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TANULMANYOK
LANG ANDRAS-HOLCSIK ERZSEBET

A pedagogiai kommunikacioé ujragondolasa
a mentalizacio tiikkrében

Az ember alapvetden tarsas lény; a csoport hozzdjdrul tilélésiinkhoz és identi-
tdsunk alakuldsdhoz, 6nmeghatdrozdsunkhoz is. Jelen tanulmdnyban a mentali-
zdcid fogalmi és torténeti bemutatdsa utdan réviden felvazoljuk a fejlédéslélekta-
ni aspektusokat és a mentalizdcios képesség hianydbdl vagy zavaraibdl fakadd
problémakat. Ezutan ratériink a pedagdgiai vonatkozdsokra: bemutatjuk a men-
talizacio szerepét a torténetalkotdsban, amely fontos részét képezi a személyes
és szocialis kompetencianak. A gordoni modellt pedig olyan mddon értelmezziik
ujra, hogy a benne foglalt kommunikdcics technikdkat alapvetden a mentalizdcio
serkentését szolgalo eszkozoknek tekintjiik.

A mentalizacio problémakore, definicidja, fogalmi holdudvara

A modern kognitiv fejlédéslélektani kutatasok legdinamikusabban fejlédé irany-
zata a csecsemd naiv tudatelméleti képességeinek vizsgalata mentén bontakozott
ki. A tudatelmélet kérdése a kognitiv fejlddéslélektanban szorosan sszefonddik
a mai tudatfilozéfidval. A tudatfilozéfiaban Dennett.[1] dolgozta ki az intenciona-
litas elvét, amely szerint az emberi elme egyik megkiilonboztetd jellegzetessége,
hogy észleljiik és szamitasba vessziik sajat és masok mentalis allapotait, és a min-
dennapi interakcidink sordn masok viselkedésének oki elemzését egy naiv pszi-
cholégiai elmélet (a ,,vagy-vélekedés” pszicholdgia) alapjan végezziik el. Ezéltal
vagyunk képesek megérteni, hogy miért viselkednek az emberek épp az adott
modon bizonyos helyzetekben. Ez az értelmezési stratégia az ,,intencionalis hoz-
zaallas”, amely a mentalizacios képességeink alapjat képezi. A szocidlis megis-
merés evolucidjaban ez a kovetkeztetési mod azt az elényt biztositja szamunkra,
hogy mésoknak véleményeket, attitlidoket, célokat tulajdonitva, érzékenyebben
tudjuk értelmezni és bejosolni masok viselkedését, tehat hatékonyabba teszi a
csoporton beliili egytittmiikodést és a konkurensekkel valo versengést.

Allen definicidja szerint a mentalizaci6 ,,a képzelet segitségével nigy észlel-
ni és értelmezni a viselkedést, mint ami kapcsolatban dll a belsé mentdlis dl-
lapotokkal”.[2] Tehat az anyagi vildg mechanisztikus, raciondlis értelmezé-
se helyett az emberi viselkedést belsé allapotok terminusaiban értelmezziik.
Ilyen moédon a mentalizacié fogalmilag és jelenségét tekintve kapcsolatban 4ll



az empatiaval, a belatassal és az érzelmi intelligenciaval. A kapcsolédd szak-
irodalmak laikus feldolgozasat tobbek kozott az is neheziti, hogy az érintkezo
fogalmak mellett a teriilet interdiszciplinaris természetébdl adoddan rokon ér-
telmii kifejezéseket is talalunk a mentalizécios képességre. Igy a tudatfilozofia
inkabb tudatelméletként vagy naiv tudatelméletként hivatkozik a jelenségre,
mig az elmeolvasas képessége elsdsorban az autistakkal folytatott kutatasok
kapcsan irja le ezt a jelenséget. A tovabbiakban a képesség megnevezésére
— ahol a kiilonbségtételt logikai vagy tudomanyos érvek nem indokoljak feltétle-
niil — a mentalizacio kifejezést alkalmazzuk.

A mentalizacios képességek fejlodése

Azt illetden, hogy a mentalizacios képesség mikor jelenik meg az egyedfejlodés
soran, eltéré nézdpontok bontakoztak ki a fejlodéspszicholdgia teriiletén. To-
masello.[3] masok szandékainak és gondolatainak értelmezési képességét olyan
humanspecifikus adottsagnak tekinti, amely alapjat képezi az emberi kulttrat le-
hetdvé tevd tanuldsi formaknak és a nyelvnek. A mentalizacié megjelenését a 9.
hoénapra teszi, amikor a csecsemd mar részt vesz a kozos figyelmi viselkedésben,
tekintetét az anyaéval egy iranyba iranyitja. Ennek okaként az feltételezhetd, hogy
a csecsemd mar meggérti az anya cselekedetében rejlé kommunikacids szandékot,
tehat a szandék megértése soran mentalis allapotot tulajdonit neki. Mas szerz6k a
mentalizacié megjelenését 18—24 hdnapos korra dataljak.[4][5]

Leslie.[6] ugy véli, hogy a mentalizacios képességek megjelenéséért egy elbre
huzalozott, velesziiletett mechanizmus, az ugynevezett Tudatelméleti Mechaniz-
mus (Theory of Mind Mechanism — ToMM) a felelds, amelynek miikodését a
18-24 honapos korban megjelend mintha-jatékokban figyelhetjiikk meg. Leslie
ugyanis azt feltételezi, hogy a gyermek a mintha-jatékban egy sajatos reprezenta-
ciés modot, metareprezentaciot hasznal. A metareprezentacio a reprezentaciorol
alkotott reprezentécid, tehat az a jelenség, amikor a gyermek képessé valik arra,
hogy a sajat belsd allapotaira reflektaljon. Biral6i szerint a mintha-jatékot ke-
vésbé osszetett kognitiv képességekkel is magyarazhatjuk: pusztan az emlékezet
és a képzelet, illetve az empatikus képesség is elegend6 ahhoz, hogy a gyermek
mintha-jatékban vehessen részt.

Csibra és Gergely.[7] egy kétlépcsés modellt feltételeznek. Felfogasukban a
vagyakra alapoz6 mentalis viselkedésmagyarazatok megalkotasa egy olyan két-
1épcsds folyamatként foghat6 fel, amelynek elsé szakasza egy teleoldgiai ko-
vetkeztetés, a masodik szakasza pedig egy mentalis tulajdonitas. Tomaselldval
ellentétben gy vélik, hogy 9 hénapos korban a csecsemd még nem rendelkezik
mentalizacids képességgel, hanem a viselkedéseket racionalisnak és célra iranyu-
lénak tekinti (teleologiai hozzaallas). Az ilyen korti csecsemdk igy latjak a cse-
lekvést, hogy annak mozgatérugdja valamilyen végcél elérése. Ennek a célnak



az elérésére a cselekvo a legracionalisabb megoldast valasztja. Ez fokozatosan
alakul 4t mentalis oksagon alapulé viselkedésmagyarazatokka. Ebben a folya-
matban nagyon fontos szerep jut a mintha-jatékoknak, mivel a mintha-helyze-
tek megértéséhez a valdsag alapt teleologiai értelmezés nem elegendd, hiszen
a mintha-jatékban a viselkedés 6nmagaban nem igazolhat6 racionalisként. A ra-
cionalis feltételezés csak a mentalis magyarazatok szintjén tarthaté6 meg azaltal,
hogy olyan fikcionalis vilagokat tulajdonitunk a cselekvének, amelyben a meg-
figyelt viselkedés igazolhatd. Példaként emlithetjiik azt a helyzetet, amikor egy
kisfiti banént tart a fiiléhez és beszél. A viselkedés teljesen irracionalis annak a
mentalis 4llapotnak a feltételezése nélkiil, hogy a kisfit a banant telefonnak kép-
zeli. A mintha-jaték 18 honapos kori megjelenése tehat az idézett szerzok szerint
arra utal, hogy ekkorra a csecsemd mar képes mentalis oksagi magyarazatokat
alkalmazni a masik személy viselkedésének megértésében.

Fonagy és Target.[8] megkiilonbozteti egymastdl a pszichés valosag fejlodésé-
vel kapcsolatban azt a két megtapasztalasi modot, amelyeket pszichés ekvivalen-
cianak és mintha-moédnak neveznek. A gyermek egyéves koraig még nem képes
arra, hogy megkiilonboztesse a pszichikus és a targyi valdsagot, ezt az idészakot
a pszichikus ekvivalencia jelensége jellemzi. Ebben az iddszakban a gyermekek
a maguk €s masok bels6 vilagat a kiils6 valosaggal azonosnak tekintik. A mintha-
mad késoébb jelenik meg; a belso allapotok és kiilvilag viszonyaban a masik vég-
letet jelenti. Itt mar kialakul a gyermek tudasa arrdl, hogy a pszichés realitas nem
azonos a kiilsd valdsaggal, de nem is abbdl szarmaztatja. A pszichés ekvivalencia
és a mintha val6sagészlelési méd 4-5 éves kor koriil integralodik, és ekkor jon
létre a mentalizacio, a tapasztalatok értékelésének uj, reflektiv modja, amelyben
a gyermek a kiilonb6z6 mentalis allapotokat mar reprezentaciokként (a valosag
belsd leképezéseiként) éli meg. Tehat a mentalizacio soran a gyermek felismeri
azt, hogy a kiils6 valosagot szubjektiv bels6 leképezéseken keresztiil tapasztalja
meg. A mentalizacios képességeknek a viselkedésmagyarazatban €s a reprezenta-
cios képességek fejlodésében betoltott szerepén kiviil a szelf fejlodésében, a ref-
lektivitasban és az érzelemszabalyozasban is nagy jelent6ségiik van. A mentalis
tevékenységek belsé megfigyelésének pszicholdgiai készsége a reflektiv funkcio,
amelynek miikodtetdje az ugynevezett reflektiv szelf. A reflektiv funkci6 és a
mentalizacids képesség fokozatosan fejlddik az élet els6 éveiben, és bontakozasa
az anya és a gyermek kozotti interszubjektiv térben zajlik. Ez az a tér, ahol az
anya és a csecsemO képes belso tartalmaik megosztasara. Azzal, hogy az anya
mentalis allapotokat tulajdonit a gyermekének a gondozas soran, és a gyermek
cselekedeteit annak szdndékaival, kivansagaival, érzéseivel hozza kapcsolatba,
a gyermek szamara fokozatosan olyan vildgot teremt, ahol a csecsemd dnmagat
€s masokat is mentalis allapotokon (szandékok, vagyak, érzések tulajdonitasan)
keresztiil értheti meg. Fonagy amellett érvel, hogy a gyermek mentalizacids ké-
pességének fejlodése, illetve az ezt miikodtetd reflektiv funkcid alakulasa a sziilé



és a gyermek kozotti kotddési kapcsolatban boqtakozik ki, és' a b.iztonségos ko-
t6dés biztositja azt a teret, ahol a reflektiv funkci6 €s a mentalizacié zavartalanul
fejlédhet. Tehat a gondozé (anya) reflektiv funkcidjanak milkodése befolyasolja
a biztonsagos kotédés kialakulasat, amely viszont a csecsemd mentalizacids ké-
pességének fejlédésére hat.

A reflektiv funkcio segitségével 6nmagunk mentalis allapotainak tudatos até16-
jévé valhatunk. Kisérleti adatok azt mutatjak, hogy a gyerekek kétéves koruktdl
kezdve képesek megérteni a vagy-, kivansagjellegli mentalis allapotokat. Ezt az
idészakot nevezi a szakirodalom ,,vagy-pszichologianak”. Koriilbeliil haroméves
korra jelenik meg ismeretrendszeriikben a vagy mellett a vélekedés mentalis élla-
pota is, ez pedig a beszédiikben felbukkan6 mentalis terminusokban is tiikkrézédik
(pl. ,,gondol”, ,,almodik”, ,,tud”). Ez az id6szak a ,,vélekedés-vagy pszichologia”
kora. Négy-6t éves korra jelenik meg az ,,elme reprezentaciés modellje”, ekkor
kovetkezik be a metareprezentacios fordulat, amikor mar nemcsak kovetkeztetni
tudnak a masik fél mentalis allapotaira, hanem azt képesek a gondolkodasukba is
beépiteni, példaul felismerik, ha a masik tévesen gondol valamit.[9]

A sériilt mentalizacié

Ami minden képességre igaz, a mentalizaciordl is elmondhaté: ebben a tekintet-
ben is nagy egyéni kiilonbségeket talalunk. Maga a j61 miikodé mentalizacio egy
kontinuum kozepén talalhatd, mig a végpontokon kiilonféle patologias véltozato-
kat taldlunk.[10] A hatékony mentalizacié megalapozott vagy korlatozott képze-
letet jelent, ahol a képzelet anélkiil mikddik, hogy valoban belépnénk a képzelt
vilagba. A kontinuum egyik végén az elmevaksag talalhatd, ami a mentalizacids
képesség hidnyat jelenti. Ezek a személyek a vilagot konkrét és ingerekhez ko-
tott modon fogjak fel. A masik végleten a torz mentalizacio jelenik meg, ahol a
képzeletet egészséges médon a valdsaghoz kot szal elszakad, és az elképzelt a
személy szamara a valdsag egyetlen helyes olvasatava valik. A kdvetkezOkben
néhany olyan teriiletet tekintiink at, ahol a mentalizaci6 egyaltalan nem vagy nem
hatékonyan mikodik:
— Autizmus: maga az elmevaksag kifejezés Baron-Cohen autistidkkal foly-
tatott vizsgalataibdl szarmazik.[11] Az autistak alapvetd jellemzdje, hogy
a szocialis vilagtol elfordulnak, mert a mentalizacios képesség hijan nem
képesek azt bejosolhatéan érzékelni. Valoban, ha belegondolunk, mecha-
nisztikus oksagi fogalmakkal sok emberi viselkedés irracionalisnak tiinik,
mig a belsd, mentalis allapotok tulajdonitasa megfeleld okot szolgéltat, és
érthetdvé teszi a cselekvést.
— Bantalmazas: a bantalmazas egyik nagyon sulyos kvetkezménye, hogy az
interperszonalis trauma soran az énvédelem bizonyos formajaként a men-
talizaci6 leall, kikapcsol. Ennek oka abban keresendd, hogy a bantalmazo



belsd, mentalis tartalmai (fenyegetés, agressziv, bantd szandék) sokkal na-
gyobb veszélyt jelentenek a gyermek fejlodo énjére, mint maga a fizikai tor-
ténés. Az elkovetdt is elmevaksagban szenveddnek latja az aldozat, hiszen
az elviselhetetlen lenne szamara, ha az elkoveto tettét Gigy hajtand végre,
hogy kozben a félelem, a rémiilet és a fajdalom belsé allapotait tulajdonita-
na a bantalmazottnak.

— Pszichiatriai betegségek: els6sorban a pszichotikus kérképek esetében a
mentalizacid sulyos sériilései abban nyilvanulnak meg, hogy a képzelet és a
fantdzia 6sszemosddik a valdsaggal. A pszichotikus betegséggel €10k hallu-
cinacioi vagy téveseszméi esetében az alabbi toérténik: mig egy hatékonyan
mentalizalo személy sajat latasmodja egyediségének tudataban van (az én
észleletem csak egy lehetséges nézOpontja a valésagnak), addig a torzult
mentalizacié soran a személy ugy €li meg, hogy képzelete, fantazidja és a
valdsag kozott egyenloségjel van.

Fonagy és munkatarsai.[12] a mentalizacids képesség alapjat képezd reflektiv
funkci6 mérésére egy skalat is kidolgoztak. Ennek alkalmazasaval lehetdvé valik,
hogy a vizsgalati személyek altal 1étrehozott elbeszéléseket a mentalizacié alkal-
mazasa és mindsége alapjan osztalyozzék. Igy nemcsak a fenti harmas tagolodas
képzelheto el (elmevaksag, hatékony mentalizacio és torzult mentalizacio), ha-
nem a mentalizacio képességében mutatkozo még finomabb egyéni kiilonbségek
is lathatova valnak.

Mentalizacio és torténetalkotas

A nyelv elsajatitasat kovetden (sot néhany szerzo elképzelésében mar azt meg-
elézden is) az emberi viselkedés magyarazatdban nemcsak belso allapotok tu-
lajdonitasara hagyatkozunk, hanem forgatokonyveket, torténeteket hozunk létre,
amelyekbe az adott viselkedés beilleszthetd. Bruner narrativ pszicholdgiai elmé-
letében a torténet kétféle sikot teremt, a cselekvés és a tudatossag sikjat.[13] A
cselekvés mezejében helyezkednek el a cselekvés argumentumai (cselekvo, cél,
szituacid, eszk6z), mig a tudatossag mezeje jelenti az elbeszélés pszicholdgiai
sikjat, mivel a cselekvés résztvevdinek mentalis allapotait (tudés, gondolat, ér-
zelmek), vagyis az események pszicholdgiai perspektivajat jeleniti meg. Bruner
megfogalmazisaban ezaltal a narrativumot a pszichés valosag uralja. A mentalis
allapotokat tartalmazd megjelenités lehetové teszi a torténetek megoszthatdosagat
¢€s a masik fél szubjektiv bevonasat. Az elbeszélést a fentiek szerint elgondolva
tekinthetjiik a vilagrol valo tudas (mentalis reprezentaciok) olyan univerzalis for-
m4janak, amelyben sziikség van a mentalis allapotok (pl. vagyak, vélekedések,
célok, szandékok) tulajdonitasanak képességére.



Funkci6jabol adédéan szdmunkra a legkézenfekvobb Osszefliggés a mentali-
z4cio és a torténetalkotas képessége kozott a narrativ perspektivabdl adodik. ,, 4z
elbeszélbi perspektiva hordozza azokat a tudatallapotokat (szerzok kiemelése),
amelyek az eseményekkel Osszefiiggésben az elbeszélést, illetve az elbeszélés sze-
repldit jellemzik, ezért az események bemutatdsanak elemzésében az elbeszélGi
perspektiva vagy nézdpont kitiintetett helyet foglal el”.[14] A mindentudé elbe-
szEl6 perspektivdjanak sajatos esetén kiviil altalaban a hallgatd feladata kiko-
vetkeztetni a szereplok mentalis allapotait. A narrativ perspektivahoz szorosan
kapcsolddik a narrativ koherencia kialakitisa, amely elsésorban a bruneri cselek-
vés €s tudatossag mezejének Gsszehangolasan alapul. A tudatossag mezeje rejti
magaban a narrativ perspektiva pszichologiai aspektusait, azok segitségével je-
lennek meg a torténetben. Igy kozvetve a torténet koherenciajanak kialakitasahoz
is sziikség van mentalizacios képességeinkre.

A torténetek relevanciaja a pedagogiai munkaban

Onmagunk meghatérozasa soran, identitasunk alakitisanak folyamatdban fontos
szerepet jatszanak a torténetek. Amennyiben az identitas-torténetek, onéletrajzi
elbeszélések fontos tulajdonsaganak tekintjiikk a koherenciat, akkor elmondhat-
juk, hogy a mentalizacio fontos alkotdeleme az egészséges identitas kialakita-
sara vald képességnek. Ha ezt a képességet pedig Nagy Jozsef nyoman.[15] a
létiinket megalapozo személyes kompetencianak tekintjiik, a mentalizacios ké-
pesség fejlesztése, aktivalasa konnyen elhelyezhetévé valik a kompetencia alapt
oktatasban résztvevd pedagogus feladatai kozott. Ezenfeliil a tudoméanyos be-
szédmodokat is — legyenek barmennyire is szigoruak a természettudomanyossag
értelmében — torténeteken nyugvoknak kell elképzelniink. Ezeket a tudomanyos
beszédmodot urald torténeteket nevezi Kuhn tudomanyos paradigmaknak.[16]
A fizika példajat véve a tudomany torténetében tobbszor is el6fordult, hogy az Gj
tapasztalatok, kutatdsi eredmények az uralkodé beszédmodban nem voltak ko-
herens médon magyarazhatok, igy a fizika egészére vagy a jelenségek bizonyos
csoportjara uj magyarazat- és torténetrendszert kellett kidolgozni. Természetesen
az atomoknak vagy szubatomi részecskéknek nem tulajdonitunk mentalis alla-
potokat, de a szerzok kozotti parbeszéd fontos alapjat képezheti a mentalizacios
képesség. A tarsadalomtudomanyok esetén mar mas a helyzet. Amennyiben a tor-
ténelem tanitdsat nem csupan évszamok és nevek memorizaltatasaként képzeljiik
el, egy adott torténelmi esemény elbeszélésének és megértésének folyamatiban
fontos szerepet jatszhat a tudatossig sikja. Nehezen érthetjilk meg a torténelmi
jelentdségli egyéni vagy kollektiv cselekedeteket anélkiil, hogy bels6 allapotokat
(vélekedéseket, vagyakat, tudast) tulajdonitanank. Hiszen a torténelem tele van
stratégiaval, cselszovéssel, megtévesztéssel; €s ezeket a jelenségeket a modern
pszicholégia mind a mentalizacios képesség tiikkrében értelmezi.



A fentiekben bemutattuk, hogy a torténetalkotas jellegzetesen emberi sajatsa-
gan keresztlil hogyan kapcsolodik a mentalizacio képessége a didkok bontakozo
személyes és szakmai kompetencidihoz, mikdzben a mentalizacié maga kognitiv
kompetenciaként hatdrozhaté meg. A gyakorlatias olvaséban azonban felmeriil-
het a kérdés, hogy a fenti gondolatmenetet hogyan iltetheti at a gyakorlatba.
Hogyan fejleszthetjiik tanarként a mentalizacids képességet? Az alabbi részben
erre probalunk valaszt adni, mégpedig egy t6bb évtizede 1étezd kommunikacios
modell, a Gordon-modell keretében.

A Gordon-modell és a mentalizacio

Thomas Gordon amerikai klinikai pszicholoégus az 1960—70-es években sziilok
¢s tanarok szamara gyakorlatban is alkalmazhat6 kommunikacios modellt dol-
gozott ki.[17][18] Elméletének kozéppontjaban a hatékony kommunikécio all.
Ennek titka pedig szerinte nem mas, mint az dszinteség, emberség. Tapasztalata
szerint a legtobb ember sziildvé vagy tanarra valva erdteljes elvarasokhoz kezdi
el igazitani viselkedését — fakadjanak ezek akar kiviilrol, akér beliilrél. Minde-
kozben a szerephez vald ragaszkodas olyan erdteljessé valik, hogy elfelejtenek
vagy nem memek emberi mdédon viselkedni. Alapelvként azt fogalmazhatjuk
meg, hogy emberi kapcsolataink akkor lesznek sikeresek €s valoban embersége-
sek, ha benniik nem elleplezni akarjuk, hanem felvallaljuk esendé emberségiin-
ket. Valddi természetiink takargatasara leginkabb azokban az esetekben hajlunk,
amikor problémank van. Neheziinkre esik beismerni, hogy valami kellemetlen a
szamunkra, ezért az ugynevezett te-kozlésekkel a problémat a kommunikacidban
résztvevo masik félre haritjuk. Ezzel szemben a hatékony parbeszéd és prob-
lémamegoldés alapja Gordon szerint az én-kozlés. Ebben az esetben kozvetlen
modon utalunk sajat belso allapotunkra, és a konfliktusterhes személykozi hely-
zetet a masik viselkedése vagy személyes tulajdonsagai helyett ezzel probaljuk
megmagyarazni, a masik szamara is érthetévé tenni. Az ugynevezett konfrontativ
én-kozlések sokkal stirgetdbben hivjak fel a masik fél figyelmét arra, hogy val-
toztasson a viselkedésén. Az ilyen kozlések harom részbol allnak:

1. megnevezziik a szamunkra problémat okoz6 viselkedést, torténést;

2. elmondjuk, mi ennek a viselkedésnek a szamunkra jelentds hatasa, ko-

vetkezménye;
3. megnevezziik a benniink ennek hatasara keletkez0 érzést, érzéseket.

Természetesen az én-kozlés alkalmazdsanak is vannak lelkes hivei és komoly
kritikusai is. Kritikaként leggyakrabban két dolgot hoznak fel Gordon elképzelé-
se ellenében.[19] Elsoként azt, hogy tulajdonképpen az én-kozlés nem mas, mint
bujtatott te-k6zlés. A kritika teljesen jogosnak tekinthetd azokban az esetekben,
amikor a modszert gépiesen alkalmazzak. Azonban maga az elmélet és a mogotte
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huzodé szandék semmiképp sem vadolhatd a fentiekkel. A kritika tarthatatlan-
sdga a kovetkezokben — amikor a mentalizaciot 6sszekapcsoljuk a gordoni mo-
dellel — még érthetdbb és vilagosabb lesz. A masik kritika arra vonatkozik, hogy
az én-kozlés sordn a beszéld ugy allitja be magat, mint akinek az érzései masok
viselkedésétol fiiggnek. Holott pusztan arrdl van itt sz, hogy az én-k6z16 meg-
mutatja a valosag altala értelmezett szeletét kommunikacids partnerének. Nem
azt mondja, hogy a viselkedés €s az érzés kozott egyértelmii, természeti torvény
szintl egylittjaras van, hanem azt kommunikalja, hogy a masik viselkedése vala-
milyen hatéssal van r4, és ez a kovetkezmény egy adott érzést idézett el6 benne.
Tehat a jelen helyzet a két személy k6z6s terméke. Szerintiink ez nemhogy elke-
riilendd, hanem kifejezetten kivanatos is, hiszen a gyermekben, didkban erdsiti
a cselekvd- és hatoképesség €rzését, a gyermek felfedezheti, hogy viselkedése
hatast gyakorol a kiilvilagra (még akkor is, ha ez a hatas nem mindig pozitiv). A
gyerekek szdmara ugyanis a tudomasul nem vétel az egyik legnagyobb biintetés,
heves tiltakozast valt ki beldliik. Mennyivel mas azonban az a helyzet, amikor
mintegy a gyerek is rdcsodalkozhat arra, hogy sziil6jére, tanarara hatassal van.
Idedlis esetben természetesen az én-kozlés nemcsak problémahelyzetekben, ha-
nem pozitiv érzelmek kommunikalasaban is jelen van. A fenti gondolatmenet ra-
vilagit arra, hogy a sikeres én-kozlés elengedhetetlen feltétele a mentalizacios
képesség. Emellett a két jelenség Osszefliggése abban is tetten érhetd, hogy a
tandr én-kozlésével egyrészt mentalizald modell a didk szamara, masrészt pedig
kozlésével szembesiti a didkot azzal, hogy a valdsagnak kiilonb6z6 olvasatai le-
hetségesek. A szerzOk megéllapitasa szerint az én-kozlés ravilagit a didk szamara
arra is, hogy ami neki egy jelentéktelen torténés, az intenziv érzéseket valthat
ki masokbdl vagy éppen forditva. Ez pedig kivanatos az egocentrikus latasmod
meghaladasa szempontjabol.

A fenti gondolatmenetet a kovetkezOkben egy példaval tessziik szemlélete-
sebbé. A példa Gordon konyvébol szarmazik.[20] A tanar a kovetkezOket mond-
ja: ,,Ha kinyujtjatok a labatokat a padok kozé (viselkedés leirdsa), megbotolha-
tok benniik (érzékelhetd hatas), és attdl félek, hogy elesem és megiitom magam
(érzés)”. Ezen teljes én-kozlés alapjan tobb dolog is jol szemléltethetd. Ha fi-
gyelmesen olvassuk vagy hallgatjuk, egy dolog régtén nagyon vildgossa valik
szamunkra. A tanar érzése (a félelem az eleséstdl, sériiléstdl) nem a gyerekek
viselkedésének egyenes kovetkezménye, hanem kozbeiktatddik egy vélekedés,
hiedelem (el fogok esni a kinyujtott labakban). Azt kell itt észrevenniink, hogy
(1) az érzés nem a viselkedés, hanem egy bels6 mentalis allapot (vélekedés) ko-
vetkezménye, és (2) maga a vélekedés (el fogok esni) sem egyenes és egyértelmii
kovetkezménye a viselkedésnek (a didkok kinyujtjak a ldbukat), hanem csak a
vilag egy sajatos, sok tényezo6tol (korabbi tapasztalatok, aktualis szorongésszint
stb.) fiiggd olvasata. Az én-kozlés mindkét jellemzdje szorosan kapcsolodik a
mentalizacios képességhez, ahogy a fentiekben azt bemutattuk.
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Gordon az én-kozlést — ahogyan azt a fentiekben lathattuk — olyan eszk6zként
mutatja be, amely akkor alkalmazhato, ha a sziil6 vagy tanar valamilyen szamara
problémas, 6t zavard helyzettel taldlkozik. Amennyiben a gyermek a probléma
tulajdonosa, tehat a szitudcid vagy a masik fél valamilyen tulajdonsaga, csele-
kedete 6t zavarja, akkor Gordon egy eltéré eljarast javasol.[21] Szerinte kész
megoldasokkal, tanacsokkal ellatni a gyermeket, didkot nem érdemes, mert azt
legtobbszor kényszeritd erejlinek éli meg. Ahhoz, hogy gyermekiinket vagy dia-
kunkat ravezessiik a probléma megoldasara, az aktiv hallgatas vagy ért6 figyelem
technikédjdval élhetiink. Ez a technika azon alapul, hogy a gyermek szamara teret
nyitnak a visszajelzéseinek, a nem irdnyito jellegii kérdéseinek. Igy a megfelel
id6 raforditasaval a gyermek sajat maga jut el a probléma megoldasaig. Fontos
azonban a mddszerben észrevenniink azt, hogy a problémamegoldast serkentd
kérdések természetiikb6l adoddan mentalizacit serkentdek, hiszen altaldban a
gyerek érzéseire, belsd allapotaira kérdeznek ra. Az ezek segitségével (a tanar
mentalizalo, intenciondlis hozzaallasa altal) felfokozott mentalizacids képesség
lehet6vé teszi a gyerek szamara, hogy ne feltétleniil viselkedéssel jelezze ellen-
érzéseit, hanem a bels6 allapotainak a megjelenitésével. A folyamat hatdsara a
gyerek megélheti a bels6 allapotainak a valdsagos, 1étezé természetét, miszerint
nemcsak a cselekedetei, hanem a bels6 allapotai is hatéssal vannak az 6t koriil-
vevl személyekre.

Végkovetkeztetések

A tanulméanyban bemutattuk, hogy a mentalizacié fogalmanak és jelenségének
megismerése milyen 0j lehet6ségeket nyit a pedagdgiai kommunikacioban. Ter-
meészetesen naivitas lenne a résziinkr6l azt feltételezni, hogy az én-kozlések és
az érté figyelem mechanikus technikaként valé alkalmazasa barmin is valtoz-
tatna. Célunk az volt, hogy felhivjuk a pedagogusok figyelmét a mentalizaciora,
amelyet tarsas emberi lényként mindennapjaikban és a didkokkal valé érintke-
zésiikben is alkalmaznak. Meggy6z6désiink, hogy a jelenség reflektalt, tudatos
felismerése és alkalmazasa még hatékonyabba teheti az iskoldban miikdo tarsas
kapcsolatokat. A mentalizaci6 tudatos elsegitése, batoritdsa nyoman nemcsak a
tanar—diak-kommunikacio, hanem a didkok egymashoz fiiz6d6 viszonya is atala-
kulhat.

A figyelmes olvaso ellene vetheti a szerz8knek, hogy az iskolai gyakorlat soran
nem adddik mar lehetdsége valtoztatni azon, ami az elsd hat életév soran kiala-
kult. Fonagy.[22] a mentalizaci6 fejlédése soran is fontos valtasként emeli ki azt
az id6szakot, amikor a gyermek érdekl6dése a sziilokrl, a feln6tt vilagrol a kor-
tarsak felé fordul. Az addig megszerzett mentalizacids képesség egy élethosszig
finomodhat, ha olyan kapcsolatokat épitiink, amelyek soran jatékos egyiittlétek-
ben megoszthatjuk egymassal az 6tleteinket, az érzéseinket. Ebben a formaban a
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mentalizaciés képesség optimalizaldsdban minden joindulati embertarsunk, igy a
tanarok is szerepet jatszanak. Ugyanis a gyermek csak annyiban tudja sajat magat
mentalis 4llapotok fogalmaiban észlelni és elképzelni, amennyire a kiilvilag a

"oz

gyermek viselkedését belsd allapotoknak tulajdonitja.
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LANG, ANDRAS-HOLCSIK, ERZSEBET

RE-DEFINITION OF PEDAGOGICAL COMMUNICATION DUE TO
MENTALIZATION

Humans are essentially social beings. Groups contribute not only to our survival but
to construction of identity. An important prerequisite of living in social conditions
is to perceive and understand human activities in a different way opposed to
material world. In understanding and interpreting human actions — often if not
always — desires, believes and thoughts are attributed to ourselves and others.
This essential social capacity is called mentalization. In this paper we address
the conceptual, developmental and psychopathological aspects of mentalization.
Next we turn to application in educational settings: mentalization is presented
as playing an important part in producing narratives. Narrative production is
interpreted as a base for social and personal competencies, as well as a means of
obtaining knowledge. The communicational techniques in the model of Thomas
Gordon are reinterpreted as means for enhancing mentalizing in students.
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MARTIN LASZLO

Az énvédé mechanizmusok kutatasanak fobb iranyzatai
napjainkban és kezdetei Sigmund Freud
és Anna Freud munkaiban

Mikézben az élettudomanyokban a XIX. szdzad masodik felében megsziiletik a
homeosztdzis koncepcio, majd mind tobb tudomdnyteriiletre kihato paradigma
lesz (rendszerelmélet, kibernetika, kozgazdasdgtan), az ,,akadémikus” pszi-
choldgia csak a XX. szdzad masodik felében kezdi adaptdlni. Mindezek elétt
azonban a pszichoanalizisben, Sigmund Freud, majd Anna Freud munkdssd-
gaban mar a lelki egyensiily, a szorongds, mint egyensiilyvesztési forrds és an-
nak elharito mechanizmusai alapos elemzésre keriilnek. A jelen dolgozatban
a pszichoanalizis két klasszikusdnak munkdssdgat az elhdrité mechanizmusok
szempontjabdl tekintjiik at, kiemelve, hogy milyen sokféle szempontbdl elemez-
ték e mechanizmusokat, s ezdltal miképpen alapoztdk meg azok késdbbi széles
korii kutatdsait. A tanulmdny végén ezeket a tdjékozdddst segitd irodalmi pél-
dakkal kiegészitve soroljuk fel.

Sigmund Freud munkassaga

Az énvédd mechanizmusok.[Abwehrmechanismen, defense mechanisms] ,,felfe-
dezése” és targyaldsa a Sigmund Freud munkéassagabol kibontakozott, maig is
legkomplexebb és legkompaktabb pszichologiai személyiségelméleti rendszer
elemeként valt a tudomany részévé. Az elébbi két jelzd hasznalata talan talzo-
nak tlinhet, de validitasat igazolja az a tény, hogy a személyiségpszichologiai
elemzési és kutatdsi iranyzatok mindegyikére vonatkozoan relevans és tovabbi
kutatasokat generald tartalmakkal rendelkezik. Van

(1) személyiség-szerkezeti modellje (strukturalis és topologiai),

(2) személyiség-fejlédési modellje (libidofejlédési szakaszok),

(3) az eldbbi kettdben foglaltakra (felettes én, 6szténén, én, tudattalan) épii-
16 pszichodinamikai modellje (kathexis, anti-kathexis, szorongas,
énvédé mechanizmusok),

(4) a fejlodésire €piilé karakterologiai, tipoldgiai modellje,

(5) a fejlodésire és a pszichodinamikaira alapozddé differencidlis pszi-
choldgiai modellje (a fejlédési fixacidk és dinamikai kiilonbségek
szerepe az egyéni karakter- és patologia-kiilonbségekre),

(6) a fejlédésire €s pszichodinamikaira épiil6 etio-patoldgiai modellje,
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(7) valamennyi kordbbira és mindezeknek a beteg—terapeuta-kapcsolatbeli
megjelenésére alapozodo pszichoterdpids modellje és modszertana,
eszkoztara, s6t ,,dogmatikaja”. (A dogmatika kifejezéssel itt a klasszikus
pszichoanalitikus terapia és terapeuta-képzés kozismerten szigoru sza-
balyrendszerére utalunk. THomA, H.—KAcHELE, H. 1987.)

Mint tudjuk, az él6krdl folyt tudomanyos — elsésorban és kozelebbrdl or-
vostudomanyi, élettani — gondolkodasban (ahonnan Freud maga is orvosként,
neurologusként indult) a XIX-XX. szdzadban mas tudomanyteriiletekre, igy a
pszicholdgiara is kihaté médon meghatarozéva valt a rendszerelméleti gondol-
kodasba integral6dé egyensily, azaz homeosztazis koncepcid. A homeoszta-
zis elméletben implikalt, hogy az él6lények konomikusan miikodd rendszerek,
melyek a valtozo kérnyezettel vald kapcsolatban optimalizaljak anyag-, energia-,
informacioforgalmukat annak érdekében, hogy bizonyos hatarok kézt mozogva
egyensulyi allapotukat, identitasukat fenntartsak.

Sigmund Freudnak azon munkai, amelyekben mar megjelennek az elharit6
mechanizmusokra vonatkozé gondolatai, még az 1800-as évek végén lattak nap-
vilagot. Ilyen — az elhérités kifejezést cimében is hordozé — mii a The neuro-psy-
choses of defense 1894-ben, majd az ehhez kapcsolddd Further remarks on the
neuro-psychoses of defence 1896-ban (Freup, 1896). Freud elharitasos pszicho-
neur6zisoknak tartotta a hisztériat, a kényszerbetegséget, a fobiat, a hallucinacios
pszichozisokat és a paranoiat.

Freud az elfojtasnak, mint legfébb elharité mechanizmusnak, kiilon tanul-
manyt is szentelt (FReuD, 1915a), majd az 1915-17. évi nevezetes eléadassoro-
zataban Ellendllds és elfojtas cim alatt jratargyalta azt a terapia feldl kozelitve
és magyarazva. Igy irt réla: ,, Azt a kérokozé folyamatot, amelynek létezését az
ellendllds bizonyitja, nevezziik el elfojtdsnak.[Verdrdngung]” Etiologiai jellegét
és fontossagat kiemelve emliti: ,, Ez a tiinetképzddés eldfeltétele, de egyben olyas-
mi is, amihez hasonldt nem ismeriink” (FReuD, 1917a./1986:241). Ugyanitt emliti
még, hogy egyrészt az elfojtas olyan, mintha az én észre sem venné — tehat nem
tudatosuld, s épp ez az aspektusa teszi indokoltta, hogy alaposabb elemzése €s
megértése érdekében a tudattalanra vonatkozo megkozelitést a leiro jellegiirdl a
rendszerbelire kell valtoztatni.

Az 1915-6s dolgozatban elemzi az elfojtas folyamatat, megkiilonboztetve
annak harom szakaszat. Els6 1épésben az ,,0selfojtas”.[Urverdringung] torté-
nik, melynek targya nem valamely 6sztontorekvés, hanem az ahhoz kapcsolodo
gondolatok, képek. Ennek révén a tudattalanban 1étrejon egy olyan ,,mag”, amely
— mint a magnes a vasszemcséket — magahoz vonzza az asszocial6do egyéb elfoj-
tandé elemeket. E tartalmak dinamikailag ellenmegszallas targyava is valnak. Az
,,08” jelzd arra is utal, hogy ennek révén jonnek 1étre az iddben legels6 elfojtott
tartalmak, amelyek olyan vonzassal birnak a késébbiekben elfojtandokra, mint
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a neutroncsillag a tobbi galaktikus anyagra. E genetikus (itt: fejlodési, idobeli)
jelentése mentén van kapcsolat az 6selfojtas €s a fixacio kozott. A masodik 1épés
_ a sziikebb értelemben vett — elfojtas vagy ,,utdlagos elfojtas”.[Nachdringen]
Az elézb szakaszbeli tudattalan centrumba vonzddashoz tarsul a személyiség mas,
magasabb instancidja fel6li taszitas, visszataszitds (4bstoffung) — talan talalobb a
kitaszitas kifejezés (M. L.). A harmadik szakasz az ,,elfojtott visszatérése”,
azaz megjelenése az dlmokban (Freup, 1900), elvétésekben (Freup, 1901), vic-
cekben (Freup, 1905), alkotasokban (Freup, 1908; 1910).

Freud a felejtést, az elfojtassal magyarazo hires otletét ugyan mar 1898-ban
papirra vetette 4 feledékenység pszicholégiai mechanizmusai cimmel, a legfébb
elharité mechanizmusrol, az elfojtasrol csak 1915-ben készitett kiilon tanulméanyt
(Freup, 1915a; Eros, 1997). A késObbiekben szamos, a pszichoneurdzisok kii-
16nb6z6 fajtaival foglalkozd, foképp etioldgiai kozelitésii ,,monografikus” (Fre-
ud, 1895; 1896b) és esetelemzé tanulmanya jelent meg, melyekben részletesen
elemzi az elharité mechanizmusok kdroki és kozvetits-dinamizald szerepét, egy-
massal valé kapcsolddasukat, dsszefiiggéseiket az egyes korképek, betegségek
kialakulasaban (EROs—MARTIN, 1998).

Az elfojtasrdl és a tudattalanrdl késziilt dolgozatok miatt jelentésnek mondhatd
1915-6s évet kovetden Freud 10 esztendd mulva szentelt ujabb 6nalld tanulmanyt a
rendszerében mésodik jelentdsebb elharité mechanizmusnak, a tagadasnak (FREUD,
1925, ErGs, 1997) ,,4 tagadas az elfojtott tartalom tudomdsulvételének egyik mod-
Jja, valdjdban mar az elfojtas megsziintetése, dm nem jelenti az elfojtott tartalom
tudomasulvételét.” — irta (i. m. 1997:147). Az analizalt részérd] tagado nyelvtani
szerkezetben a terapia kontextusaba behozott, asszocialt tartalommal a tudatos én
szinte kezd megbaratkozni, mondhatni kacérkodik vele, s6t kostolgatja. Ez utobbi,
elfogyasztast, azaz konszummaciét implikalo kifejezés azért is lehet helytalld,
mert a tagadds — mint az objektumok és a szubjektum kozti egyik kozvetitéfo-
lyamat — fejlodési eloképeként éppen a taplalékfelvételt, a bent-kint elhatarolast,
az inkorporaciot, introjekciot vagy annak hianyat emliti fel példaként. E mechaniz-
musoknak a kognitiv funkcidkra torténd transzfere révén ,, 4 tagaddsi szimbolum
haszndlatdval a gondolkodds megszabadul az elfojtas korldtaitdl, és olyan tar-
talmakkal gyarapodik, amelyek nélkiilozhetetlenek a miikodéshez.” (i. m. 148).
A j6 és rossz szétvalasztasat, ezaltal a tagadast nemesak az 6romelv miikodésével
hozza kapcsolatba, hanem dualis 6sztontanaval is, mikor igy ir: ,, Az igenlés —
mint az énnel valo egyesités helyettesitése — az Eroszhoz, a tagadds pedig — mint
az eltavolitds utddja — a destrukcios dsztonhdz tartozik” (i. m. 150).

A most emlitett, mindossze négyoldalas tanulmany elétt két évvel jelent meg
Az dsvalami és az én (1923) ciml elméleti munkéja. Az ebben irottak szerint az
elfojtas egyrészt az az allapot, amelyben a képzetek a tudatosulds elbtt voltak,
masrészt az az erd, amely e képzetek tudatba keriilését megakadalyozza. Az én-
bdl kiindulo erd célja, hogy a képzetek egy részét tudattalanitsa és hogy érvényre
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jutasukat gatolja. Az elfojtdsnak Freud elemzése értelmében személyi-
ségstrukturdlo hatdsa van, hiszen ezaltal (is) jon létre a személyiségtartal-
mak tudattalan tartomanya (min6ségi, topologiai modell). A tudattalan egy része
un. lappango6, tudatképes, tudateldttes.[ Vorbewusst]; masik része magatdl nem
tudatképes, dinamikailag tudattalan.[ Unbewusst] E munkajaban a szublimaci-
ordl is emlitést tesz, miszerint az atszellemités egyik forméja a targyi libido atval-
toztatasa narcisztikus libidéva, és minden szublimacio lehetséges kozos modja a
targyak deszexualizalasa. ,,4 szublimdcionak egyik alfaja az ellenhatdsképzés
utjdn torténd elfojtas...” — irta a Harom értekezés a szexualitasrél c. munkaja-
ban (FREUD, 1915¢/1992: 111); aktualgenetikusan az (1) elfojtas — (2) ellenhatas-
képzés (reakcioképzés) — (3) szublimacié-mechanizmus sorrendet implikalva. A
regressziorol szolo eldadasaban ugy fogalmazott, hogy: ,, 4 szublimdlds kiilénben
csak egy kiilonleges esete a nemi torekvések mas, nem szexualitasokhoz valo hoz-
zdidomuldsanak” (FReuD, 1917b/1986:283).

Nemcsak kozvetleniil az elfojtasnak, de areakcidképzésnek is személyiség-
strukturald hatast tulajdonitott. A felettes ént, énidealt egyrészt az 6szténén elsd
targyvalasztasai maradvanyanak, masrészt azok elleni indulatokkal (az 6szténén
Osztonfolyamataival) szembeni erés reakcioképzodménynek tekintette. E mun-
kaban az eltolasrol tigy irt, mint az 6sztonenergiaknak az eredeti targytdl vald
elterelésérol, és — utalva a targyalt szublimacioval vald kapcsolatra — kiemelte,
hogy legkonnyebb a deszexualizalt Erosz attolasa.

A személyiség és a kiilvilag, illetdleg a kiilonb6z6 személyiségrészek kozti
viszonybol, valamint a fejlodési folyamatokbol levezetve targyalta az alapvetd
szorongasfajtakat, amelyek csokkentésére vagy megsziintetésére lennének hi-
vatottak az elharité mechanizmusok. Anna Freud irta: ,, 4 lényeg az, hogy akdr a
kiilvilagtol, akar a felettes éntdl valo félelemrdl van sz0, a szorongds az, ami az
elharito folyamatokat miikddésbe hozza” (FREuD, A. 1936/1994:50).

A kiilvilag fenyegetd hatasai indukaljak a realis szorongast vagy valdsag-
szorongast, (1) az 6svalamiben rejlo késztetések a neurotikus libiddszo-
rongast, (2) a felettes én szigora a lelkiismereti szorongéast (3) hozza létre.
Végiil ahalalszorongast (4) targyalja, melyet az én és a felettes én viszonyabol
eredeztet, és eredete szerint, fejlodését tekintve két tipusat kiilonbozteti meg: az
egyik a melankolias, amit a sziiletési traumara, a masik a realitdsszorongas, amit
az elhagyatottsagra vezet vissza.

Az imént t6bb szempontbdl kiemelt 1915 eldtt egy esztenddvel — s egyben az
elsd vilaghaboru kezdetének évében — jelent meg a Totem és tabu cim{i munkéaja
(Freup, 1914). Ebben példaul a démonok altali megbiintetést6l valo félelmet a tu-
dattalan ellenséges indulat projekcid utjan (kiemelés télem) vald elfojtasaval
magyarazta (FREuD, 1914, MARTIN:63). Szinte kiemelve abbdl az alapvetd gon-
dolatkorbdl, hogy minden elharité mechanizmus az 6szténén, a felettes én vagy
a valosagszorongas elharitasara szolgal, azt irta, hogy ,, 4 projekcio azonban nem
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elhdritdsra teremtetett, ott is létrejon, ahol konfliktus nincs. Belsé észrevevések
kifelé valé projekcidja primitiv berendezés.[ ...] amelynek kiilvilagunk alakitasa-
ban rendes koriilmények kozott igen nagy szerepe van” (1. m. 63). A projekcio
patoplasztikus pszichodinamikai hatasat a Féltékenység, paranoia és homoszexu-
alitas cimti munkéjaban vilagitotta meg részletesen (FReuD, 1922).

Egy masik jelentds metapszicholdgiai, egyben tarsadalomlélektani munkaja-
ban a (Tomegpszicholdgia és én-analizis, 1921) Freud 6nall6 fejezetet szentelt az
identifikacionak (Freup, 1921, ErGs, 1995). Ez ,, mint a mdsik személy irdnti
kotédés legkorabbi megnyilvanuldsi formdja.[...] kezdetektdl fogva ambivalens”
(i. m. 216). Az egyik kontextus, amelyben az identifikiciot elemezte, a tiinet-
képz6dés harom mechanizmusanak megvilagitisa. Ezek egyike az ddipalis ido-
szakbeli, ellenkezd nemii személyre irAnyul6 birtoklasi és az azonos nemi sziild
iranti félreallitasi vagy. A masodik az, amikor a személyiség a kotddés magasabb,
targyvalasztasi.[kathexis] szintjérol a korabbi identifikacids szintre regredidl.
Ennek keretében az identifikalt egyarant lehet a szeretett illetve a nem szere-
tett személy is. E részidentifikaciok forméaja lehet ez utobbi személy tiineteinek
identifikalasa, mintegy a helyébe torekvési tudattalan vagyak miatti vezeklés, én-
biintetés, a szenvedésében valo azonosulas. A harmadik tiinetképz6dési utként a
xusu személyek koérében jon létre. Alapja a hasonld komplexus folytan meglévo
»behelyettesedni tudas vagy behelyettesedni akaras” (i. m. 218). Ez a szubszti-
tiicié nem azonos az egyiittérzéssel (empatia: ,,az a folyamat, amelynek segit-
ségével az énidegen mas személyeket meg tudjuk érteni, fel tudjuk fogni” (uo.).
Osszegezve: ,,Az azonosulds a térgyhoz valé érzelmi kétédés legkoraibb formdja,
regressziv utakon képes a libidinozus targykapcsolatot helyettesiteni a targynak
az énbe vald egyidejii introjekcidjaval, és létrejohet minden olyan ujonnan folis-
mert, mds emberekkel kozos vonds hatdsdra, ahol a mdsik ember nem tdrgya a
szexudlis dsztonnek. Minél jelentdsebb ez a kézds vonds, anndl eredményesebb a
részleges azonosulds, és ezaltal mar egy 1j kotelék kezdetének tekinthetd” (uo.).
Kiilon emlitendé még, hogy az introjekcio révén az én két részre tagolodhat, az
egyik az elveszett — targy — introjektumot, a masik az elhagyatas miatti agressziot
tartalmazhatja, mely utdbbi viszont konfliktusba keriil a felettes én altal képviselt
lelkiismerettel, €s ez alapozza meg pl. a melankoliat.

Anna Freud munkassaga
Anna Freud az elharit6 mechanizmusokat monografikusan elséként targyald Az
én és az elharité mechanizmusok cimii, elészor 1936-ban megjelent kényvének

egy késobbi kiaddsdhoz harminc esztendd mulva irott eldszavaban az elharitd
mechanizmusokat Uigy hatarozta meg, mint azokat a modokat és eszkdzoket, aho-
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gyan és amelyekkel az én a szorongést és a kint elhéritja, valamint az impulziv
viselkedés, az érzelmek és az 6sztonkésztetések felett ellenérzést gyakorol.

A Sigmund Freud altal Az 6svalami és az én (Freud, 1923) c. munkaban
az elharit6 mechanizmusokra alkalmazott hasonlatot Anna Freud is hasznalta.
Eszerint azok hatarérok, melyek az én hatarait védik. Miikodésiik kovetkez-
tében a torzitatlan 6sztonimpulzusokat mar nem figyelhetjitk meg. Ezek ,, némdn
és észrevétleniil zajlanak. A legtobb, amit tehetiink, utdlagos rekonstrukciojuk,
valéjaban sohasem figyelhetjiik meg Sket miikddés kozben” (i. m. 15).

Az analitikus technikékat attekint6 fejezetben fogalmazta meg, hogy ,, 4z ana-
litikus teenddje tehat mindenekeldtt az elhdrité mechanizmusok felismerése” (i.
m. 19). Az dlomfejtés nemcsak az szténén-tartalmak tanulmanyozasara alkal-
mas, hanem elharitd mechanizmusok megismerésére is. Az énvédd mechaniz-
musok bonyolult és faradsagos visszaforditasa helyett a ,, szimbolumok lefordita-
sanak technikdja, a megértés utjanak leréviditése” is alkalmazhato a tudattalan
mélyebb rétegeinek feltarasara (i. m. 20-21).

A korai — és ortodoxizalddo — pszichoanalizis vezet6, historikus, genetikus
szemléletével szemben Anna Freud arra is figyelmeztetett, hogy ,,az énnek az
analitikus oran, a szabad asszocidciokkal szembeni ellendllds formdjdban meg-
jelend elharito miiveletei a pdciens jelen életéhez is tartozhatnak” (i. m. 25).

Az apja addigi munkassagat az elharitd6 mechanizmusok nézépontjabdl réviden
attekintd részben Anna Freud kilenc mechanizmust sorolt fel: regresszid, el-
fojtas, reakcidképzés, izolacid, meg nem torténtté tétel, projekcid,
introjekcio, onmaga ellen fordulds és ellentétbe forditds, melyekhez
., egy tizediket is hozza kell tenniink, mely inkabb a normalitds és nem a neurozis
tanulmanyozasahoz tartozik: ez a szublimdcio, azaz az dsztondk dthelyezése” (1.
m. 40). Meglepd, hogy e felsorolasba nem vette fel a korabban emlitettek, tehat
apja altal elemzettek koziil a kovetkezoket: identifikacid, tagadas, konver-
zi0, eltolds, helyettesités, melyekkel egyiitt az addig targyalt mechanizmu-
sok szama 15.

Az elharitd mechanizmusok osztalyozasanak, rendszerezésének
kérdése Anna Freudot erésebben foglalkoztatta, mint apjat. A téma szakiro-
dalmdaban talan elséként tessziik explicitté osztadlyozasi rendszerét.
Monografidjanak tobb helyérdl 6sszegyiijtve, nala ennek a kovetkezd hat dimen-
zidja taldlhat6: (1) a hataserésség: milyen erds Osztontorekvéssel szemben
eredményes; (2) veszélyesség: patogenitas, megbetegit6 hatas; (3) a céltargy:
Osztontipus; (4) az §sztonfolyamat vagy annak észlelése; (5) az id6beli-
ség (aktual- és ontogenetikus); (6) a szorongaskeltd veszély forrasdnak
helye (kiils6 vs. belso).

Az elsd szempont, a hataser§sség kapcsan irja, hogy ,, Az elfojtds elméletileg
az elharitas dltalanos fogalma ald rendelhetd és a tobbi specidlis modszer mel-
lé helyezhetd. Mindazondltal a hatdsfok szempontjabdl egyediildllo helyet foglal
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el a tébbivel dsszehasonlitva. Mennyiségileg joval eredményesebb naluk: olyan
intenziv dsztonimpulzusok kezelésére is képes, amelyekkel szemben mas elharito
intézkedések teljesen hatdastalanok” (i. m. 44).

A maésodik szempont a veszélyesség: patogenitds, megbetegité hatas; ,, ...
Az elfojtas azonban nemcsak a leghatékonyabb, hanem egyben a legveszélye-
sebb mechanizmus is. Az éntdl valé disszocidcié, mely a tudatossdagnak az dszto-
nélet és az érzelmi élet egész teriiletérdl valo visszavondddsdt vonja maga utdn,
a személyiség integritdsat egyszer s mindenkorra lerombolhatja..[...] Nem ke-
vésbé sulyos a tobbi elharito modszer kdvetkezménye sem, de ezek — még heveny
alakjukban is — a normalitas hatarain beliil maradnak. Szamtalan datalakuldson,
torzuldson és én-deformitdson keresztiil nyilvanulnak meg, melyek a neurdzisnak
részben velejaroi, részben helyettesit6i” (i. m. 44-45).

A harmadik osztalyozasi szempont, az 6szténtipus, mint céltargy szerinti
felosztasban irja: ,, Az elfojtasnak mindenekeldtt taldn a szexudlis vagyak legyd-
zésében van jelentosége (tehat Erosz- és libido-ellenes — M. L.), mig mds mddsze-
rek kénnyebben hasznalhatok a kiilonbozd dsztonerdkkel, kiilondsen az agressziv
impulzusokkal szemben” (i. m. 45) — tehat ez utobbiak Thanatosz-ellenesek. Em-
1€kezziink ra, hogy Sigmund Freud a regressziotdl térténd elhatarolaskor azt irta:
., Az elfojtds fogalma tehdt nem zar magdaba semmilyen a nemiségre vonatkozo
viszonyt; kérem ezt jol jegyezzék meg. Tisztdra lélektani folyamatot jelez, amelyet
még jobban jellemezhetiink azdltal, hogy helyrajzinak, topikusnak nevez-
zitk” (Freud, 1917b./1986: 280), valamint a tagadast Thanatosszal hozta §ssze-
fliggésbe, mint annak megnyilvanulasat emlitette (Freud, 1925/1997: 150)!

A negyedik osztalyozasi szempontot — az iranyultsagot — a konyv vége felé
lelhetjiik fel (10. fejezet). Eszerint egyes mechanizmusok — mint az eltolas, ellen-
tétbe forditas, onmaga ellen fordulds — magara az Gszténfolyamatra iranyulnak.
Az elfojtas és a projekcio azonban csak az 6szténfolyamat észlelését — mondhatni
tudatosulasat — akadalyozza meg (i. m. 95.)

Az 6todik, az id6beliség szempontja, mint rendezdelv, két vonatkozasban is
felmeriil, az egyik az aktudlgenetikus, a masik az ontogenetikus. Az el6bbivel
kapcsolatban a szerz6 igy fogalmazott: ,,Vagy az is lehet, hogy ezek az egyéb
modszerek (az elfojtason kiviili egyéb mechanizmusok — M. L.) csak befejezik,
amit az elfojtds elmulasztott teljesiteni, vagy akkor kell megkiizdeniiik a tudatba
visszatérd tiltott képzetekkel, ha az elfojtas kudarcot vall.” (i. m. 45). A mondat
masodik felében felvetett lehetdség azt implikalja, hogy az elfojtas lehet gyen-
gébb, mint a tobbi mechanizmus. Ez viszont ellentmond az elsé szempontnal
emlitetteknek. Szinte ennek feloldaséra tért vissza a masodik — ontogenetikus
— szempontban implikalt elhéritastargy (6sztontipus) specifikussag lehetéségére,
mikor ezt irta: ,, De az is lehetséges, hogy minden elhdrité mechanizmus elGszor
egy bizonyos egyedi dsztonkésztetés megfékezésére alakul ki, és igy keriil kapcso-
latba a gyermeki fejlédés specidlis fazisaval” (i. m. 45). Ez utobbi megjegyzéssel
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pedig az id6beli rendszerezés ontogenetikus aspektusat vetette fel. Ezzel kapcso-
latban ekkoriban még nem nyilatkozott tulzott bizakodéssal: ,, Az elharito me-
chanizmusok idébeli pozicioknak megfeleld besoroldsa elkeriilhetetleniil osztozik
mindabban a kétségben és bizonytalansdgban, melyeket az analitikus elméletben
a kronoldgidaval kapcsolatos kijelentéseknek mind a mai napig tulajdonitunk. gy
aztan a legjobb, ha felhagyndnk az osztdlyozadsi kisérletekkel, és ehelyett inkabb
a védekezd reakciokat igényld helyzeteket tanulmdnyoznank részletesen” (i. m.
47). (Bar a konyvében megfogalmazottak tiikrében (i. m. 32) ugy tlinik, hogy
az elharit6 mechanizmusokat — a késObbi személyiségelméleti terminologiaval
élve — trait, azaz tartos vonas jelleglinek gondolja, itt mégis felveti a helyzetfiig-
g6 elemzés sziikségességét, melyet pl. Erskine elméleti tranzakcidanalitikus ta-
nulmanyéaban is (ERSKINE, 1988), valamint Juni és Yanishefsky (1983) empirikus
munkajukban is felvetnek.)

A hatodik osztalyozasi szempont a szorongaskeltd forras helye. Ezzel
kapcsolatban igy irt: ,, Ha tagaddsra akadunk, tudjuk, hogy kiilsé veszélyre adott
reakciordl van szo, ha elfojtds Iép fel, az én dsztoningerekkel harcol” (1. m. 86).
Eszerint a tagadas a kiils6 — a Sigmund Freud-féle osztalyozas szerint a realitas-
szorongas —, mig az elfojtas a bels6 eredetii 6szténszorongas — és mint korabbrol
S. Freudtdl tudjuk, felettes én szorongas — elharitasat szolgalnd. Azonban ezen
osztalyozasi szempontrendszer szerint nem konnyt(i valamennyi ismert elharitas-
format lokalizalni, besorolni; pl. ilyen nehézség példajaként emlitette az énszii-
kitést, a gatlast és az azonosulast. Még nehezebb az e szerinti osztalyozas, ha a
mechanizmusok kombinalodnak (Id. még Freud, A. 1978:166).

Az Anna Freud altal felvetett osztalyozasi szempontok hasznalatdval altalunk
explikalt rendszerezési modellt az alabbiakban foglaltuk 6ssze (1. tdblazat):

1. tablazat

Az énvédé mechanizmusok elsé osztilyozasi modellje Anna Freud monografidja
(1936) nyoméan

I: Hatdserdsség: els6 az elfojtas, majd a tobbi

II. Veszélyesség (patogenitds): els6 az elfojtas, majd a tobbi

II1. Osztontipus mint céltargy:
1. Erosz-ellenesek: elfojtas
2. Egyéb 6szton (Thanatosz) ellenesek: mas elharitasok

IV. Osztonfolyamatra vagy annak észlelésére:
1. A folyamatokra: eltolas, ellentétbe forditas, onmaga ellen fordulas
2. Az észlelésre: elfojtas, projekciod
V. Idobeliség:
A) Aktualgenetikus szempont: 1. elfojtas, 2..., 3..befejezd fajtak
B) Ontogenetikus szempont: dsztonfejlédési fazisok szerinti sorrendben
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VI. Szorongasforras helye:
1. Kiils6 forras: tagadas, énsziikités
2. Belso forras, 6sztoningerek: elfojtas

VII. Egészség—betegség:
1. patogén: elfojtas, projekcio, reverzalas, tagadas. ..
2. egészséges: szublimacid

A konyv 1II. fejezetében — mely Az elhdritds eldszakaszai cimet viseli — mar a
gyermekanalitikus Anna Freud autonémigja ,,sz6lal meg”. A fantaziabeli, majd a
sz0- és tettbeli tagadast elemzi. Az ,,objektiv kin és veszély” elharitidsanak har-
madik eszkozeként az énsziikitést értelmezi és illusztralja. Bizonyos teljesit-
ménnyel és rivalizacioval kapcsolatos aspiraciok feladasa, gatlas ald helyezédése
tovabbi frusztracioktol és szorongasoktdl 6vhatja meg a személyt.

A TII. fejezetben — Példdk az elharitds két tipusdra alcimmel — a szakmaban
késoébb rola elhiresiilt identifikacio-format, az agresszorral térténd azonosu-
last elemzi, majd a késébbi elharitdo mechanizmus klasszifikacids rendszerekben
(pl. STEINER et al. 2001) az érettebb formak kozé sorolt altruizmust. Az elsé-
vel kapcsolatban felveti, hogy ,, Az ellenfél fizikai utdnzdsa.[...] csak az dsszetett
szorongasélmény egyik aspektusanak asszimilacidjdt jelenti. Megfigyeléseink azt
mutatjdk, hogy a tobbi elemmel is meg kell kiizdeni” (i. m. 87). A gyermek a
szorongast kelt targy bizonyos vonasait introjicialja, és igy dolgozza fel az atélt
szorongast. Az agresszorral val6 azonosulas soran ,, ... az identifikdcio vagy intro-
Jjekcio dsszeolvad egy mdsik fontos mechanizmussal. Az agresszor megszemélyesi-
tésével — tulajdonsdgainak magdra 6ltésével vagy agresszidjanak utdnzdsaval — a
Sfenyegetettséget atéld gyermekbdl a fenyegetést elidézé személy lesz” (i. m. 88).
A tovabbiakban lényeges gondolatokat fogalmaz meg e komplex elharitdsforma
fejlodési, személyiségstrukturalis és normalitasi, klinikai szempontjait tekintve.
Az agresszorral valé azonosulds egyfeldl a felettes én kialakuldsdnak eldfdzisdt,
masfeldl a paranoia kifejlédésének kozbiilsé stadiumdat reprezentdlja. Az eldb-
bire az identifikdcio, az utobbira a projekcio révén hasonlit. Az identifikdcio és
projekcio ugyanakkor az én normalis miikédéséhez tartoznak. Kovetkezményeik
nagymértékben attol fiiggenek, hogy milyen anyagra alkalmazzdk 6ket.

Az introjekcio és projekcio sajdtos kombindcioja, melyre az »azonosulds az
agresszorral« kifejezést alkalmaztuk, csak addig tekintheté normdlisnak, amig az
én a tekintélyekkel valo dsszeiitkozései, vagyis a szorongdstdrgyakkal valé meg-
kiizdése sordn alkalmazza Sket. Olyan elharito folyamat, melynek drtalmatlansd-
ga nyomban megsziinik, és a mechanizmus patologidssa valik, amint a személy
szerelmi életére viszi dt” (1. m. 93). Az agresszorral valé azonosulas 4ltala elvég-
zett elemzését végiil elméleti szempontbol értékelve kiemeli a terapiabeli attételi
jelenségek értelmezésében, kezelésében valo jelent6ségét (i. m. 94).
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Mig a féltékenység €s az agresszio projekcidja zavart kelt az emberi kapcso-
latokban, az 6szténimpulzusainkrol masok javara torténd lemondas az — Edward
Bibringtol vett kifejezéssel illetett — alturizmus, altruista lemondas, a projekcid
mindennapi és kevésbé feltiing formaja. Az altruizmust gyakorlé az elényben ré-
szesitett személybe sajat 5sztonds vagyait helyezi, s a masikban segiti azok kielé-
giilését: ,, Ha valaki mdsok javdra lemond a késztetéseirdl, sokkal becsesebb lesz
szamdra az & életiik, mint a sajdtja.” — irja Anna Freud (i. m. 102), s e komplex
jelenségre a kozismert Rostand-figurat, Cyrano de Bergeracot és annak torténetét
hozza fel példaként.

A monografia utolso, IV. részében a serdiilékori, az 6sztoneroktdl vald félelem
altal motivalt elharitdsokat elemzi. Az én €s az Oszton-én viszonyanak taglaldsa
utan vizsgalja az aszketizmust, mint a valodi elfojtasnal egyszertibb, vagy an-
nak egy specialis eseteként tekinthetd folyamatot (i. m. 120), majd az intellek-
tualizaciot, mint az 6sztonveszély legy6zésének egyik eszkozét, mely messze
terméketlenebb akar a latencia, akar a felnéttkor id6szakanak mentalis produk-
ci6ihoz képest (i. m. 125). A kotetet zaro, a serdiilokori targykapcsolatok szem-
pontjait, a serdiilékor és a pszichopatolégiai vulnerabilitds hasonlésagait elem-
z6 részben szinte megel6legezi az Erikson-féle (Erikson, 1950) normativ krizis
szemléletet is (i. m. 126—131).

Masik hires, mondhatni sz6 szerint iskolateremtd, a gyermek-pszichoanalizis
elsd ,,tankdnyvének” szamithatd Normalitds és patologia (FReuD, A. 1973/1999)
cimii kényvében tobb helyiitt és tobbféle szempontbdl is érinti az énvédd mecha-
nizmusok témajat. Mar a kétet elsd, modszertani jellegli fejezetében kiilon A ve-
dekezd mechanizmus, mint a megfigyelés tdargya alcim alatt targyalja az elfojtas,
reakcidképzés, a szublimaciok és a projekcido megfigyelhetd viselkedéses jeleit
(i. m. 19-20). Az Ellendlldsok cimszé alatti bevezetd sorokban azzal az eldzetes
reménnyel foglalkozik lemondé mddon, hogy a gyermekanalizisben kénnyebb
dolga van az analitikusnak az sztonén-derivatumok felszinre hozatalat illeto-
en, mint a feln6tteknél, s megallapitja: ,, ... az analizissel szembendllo erck — ha
lehetséges — még erdsebbek a gyermekeknél, mint a felndtt pacienseknél” (1. m.
24). Ennek a sajatossagnak az okait a tovabbiakban nyolc pontban mutatja be.

A normalitas gyermekkori megallapitasarol irott 3. fejezetben kiilon kozel tiz-
oldalas részt szentel a regresszié elemzésére (i. m. 57-65). Ennek bevezetdje-
ként a regressziot, mint az egészséges fejlodés alapelvét konceptualizalja, majd
annak harom tipusat (topografiai, idoébeli és formalis) vazolja apja Alomfejtés c.
munkdjanak 1914-ben késziilt kiegészitése nyoman. Ezt kovetden részletesen
elemzi az 6szton- és libidofejlédésben, valamint szamos szempontbol az én-fej-
16désben megfigyelhetd regressziot. Ezen beliil kiemeli, hogy a regresszi6 az én
elharité tevékenységének eredményeként is 1étrejohet (i. m. 63). A kdrossag vizs-
galatardl szo6l6 elsd, szintén modszertaninak tekinthetd fejezetben kiilon kiemeli
a permanens regressziokat €s azok kovetkezményeit (i. m. 76-78). Ugyancsak
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kiilon alcim alatt elemzi a frusztraciotiirés €s a szublimacios képesség korai meg-
nyilvanulasait (i. m. 79-80).

Sigmund Freud ¢és lanya, Anna Freud énvéd6 mechanizmusokkal kapcsolatos
irasainak, munkéssaganak korantsem teljesnek mondhatd attekintdé bemutatasa
végére érve célszerlinek mutatkozik kiemelni, hogy ezen igen Osszetett prob-
léma mennyi vetiiletét, szempontjat, megkozelitési modjat elemezték, vetették
fel. Mindezek a kés6ébbi pszicholdgiatorténetben, kiterjedve a pszichoanalitikus
irdnyzat hatdrain €s keretein tulra is, mint a személyiségdinamikai folyamatok
legjelentdsebbjei, az énvédd mechanizmusok egyre gyarapodd kutatasi iranyzatai
artikulalodtak, vagy sziiltek ujabb, a Freudok munkajaban még csirdjaban sem
fellelhetd (kisérletes) kutatdsokat. Az alabbi tablazatban felsoroljuk azokat az
elemzési szempontokat, amelyek Sigmund Freud és Anna Freud munkaibdl az
énvédd mechanizmusok targyalasa soran kirajzolodnak (2. tablazat):

2. sz. tablazat

Az énvédé mechanizmusok kutatasanak a freudi miivekben implikalt szempontjai
(részben kronologikus sorrendben)

1. Az énvéd6 mechanizmusok szerepe a pszichoterapidban: az ellenallasok ke-
letkezésében, az ellendllasok célja, elemzése, terapias kezelése.

2. Az énvédd mechanizmusok és a lelki korallapotok, kérfolyamatok kapcso-
lata.

3. Az énvédd mechanizmusok egymashoz vald viszonya a betegség dinamika-
ban.

4. Az énvédd mechanizmusok bioldgiai — élettani — neuralis alapjai.

5. Az énvédé mechanizmusok €s a személyiségtipus, -karakter kapcsolata.

6. A lelki fejlodés és az énvédé mechanizmusok kialakulasa.

7. Egyes mechanizmusok részletes elemzése (pl. elfojtas, tagadas, altruizmus)

8. Az énvédd mechanizmusok rendszerezése.

9. Az énvédd mechanizmusok és a targy (tarsas) -kapcsolatok.

Napjainkra az elharit6 mechanizmusok kutatasanak a kovetkezo fobb teriiletei
rajzolddnak ki:

(1) Az elharité6 mechanizmusok evoluciods (filogenetikus) és etoldgiai megkoze-
litése (PLutcHIK—KELLERMANN—CONTE, 1979; BowLBY, 1980)

(2) Azelhérité mechanizmusok és a pszichés egyedfejlédés (Bibring etal. 1961;
Wallerstein, 1967; Freud, A. 1973; Cramer, 1979; 1991; Vaillant, 1983)

(3) Az elhérité mechanizmusok neuropszicholdgiaja (Gur—Gur, 1975; Sandel-
Alcorn, 1980; Barkéczi—Séra—Komldsi, 1983; Miller, 1986; Spiegel, 1986)
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(4) Az elharité mechanizmusok kisérletes vizsgalata (Halpern, 1977, Davis
— Swartz, 1987.)

(5) Az elhérité mechanizmusok pszichometriai vizsgalatanak fejlesztése (pl.
Blum, 1950; Gleser—Ihilevich, 1969; Kragh, 1969; Plutchik—Kellerman—
Conte, 1979; Bond et al. 1983; Cramer, 1988; Steiner—Araujo—Koopman,
2001; Martin, 2003)

(6) Az elharité mechanizmusok karakterolégiai szerepe, differencialis pszicho-
l6giaja (Reich, 1933; Slagle, 1965; Juni—Yanishefsky, 1983; Harder, 1984;
Erskine, 1988; Erskine et al. 1988; Tauschke et al. 1991)

(7) Egyes elharité mechanizmusok elemzése (Lewin, 1941; Kernberg, 1957,
Gerd, 1987; Goldstein, 1991; Csuhai, 1993; Matolcsi, 1996)

(8) Az elharité mechanizmusok és kognitiv folyamatok (Festinger 1960, Os-
good 1960, Kreitler—Kreitler, 1972. Heilbrun—Pepe, 1985, Gacono-Meloy,
1988) és kreativitas (Martin, 2002a; 2005b)

(9) Az elharité és a megkiizdd (coping) mechanizmusok egymashoz vald viszo-
nya (Haan, 1977; 1993, Steffens—Kéchele, 1988; Cramer, 1998)

(10) Az elharito6 mechanizmusok — betegség- és/vagy korkép-specifikussag
(Bond—Vaillant, 1986; Pollock—Andrews, 1989; Kallai-Kdéczdn—Martin,
1993; Vaillant, 1994; Spinhoven et al. 1997; Kipper et al. 2004)

(11) Az elharitd mechanizmusok és a lelki egészség kapcsolata (Martin, 2005a)

(12) Az elharité mechanizmusok 6sszefliggése a kontrollhellyel (Martin, 2002b)

(13) Az elhérité mechanizmusok egyéni és csoport-pszichoterapids, valamint
gyogyitoteam vonatkozéasai (Hermann, 1988; Rudas, 1984, Perry et al. 1993.
Vas és mtsai, 2001)

(14) Az elharitd mechanizmusok szociodemografiai vonatkozésai
(Weinstock, 1967; Vaillant, 1983; Snarey—Vaillant, 1985)

(15) Az elharitdé mechanizmusok osztalyozésa, rendszerezése (Vaillant,
1971; Leigh—Reiser, 1982; Vaillant—-Bond—Vaillant 1986; Steiner et
al. 2001.)
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MARTIN, LASZLO

MAIN STREAMS OF DEFENCE MECHANISMS NOWADAYS AND ITS
ORIGINS IN THE WORK OF SIGMUND FREUD AND ANNA FREUD

In the clinical, theoretical and metapsychologic studies of S. Freud we review
his basic concepts about four types of anxiety and most important defence
mechanisms which play role in psychoneurotic illnesses and development of
character (conversion, repression, negation, sublimation, reaction formation,
displacement, projection, identification, substitution, regression). Studying
two fundamental books of Anna Freud (The ego and mechanisms of defense,
Normality and pathology in childhood) we show the viewpoints, which she used
Jor classification of defences. She described former (post — Oedipal), adolescent
defences: ego-systole, identification with aggressor, altruism, asceticism, and
intellectualization. In these papers she wrote much more valuable remarks to
handling defences in psychotherapy. At the end of our study we list the main
directions of assessment defences in contemporary psychology.
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MARTON MELINDA-PAKU ARON

Bologna-folyamat, hallgatéi mobilitas, tandij

A Bolognai Deklardcio (ugyanigy a késébbi dokumentumok) aldirdsa ota szamos
tudomdnyos és kozéleti vita kozéppontjaba keriilt. A Bologna-folyamat tiikrében
elemezziik a hallgatéi mobilitds és a tandij dsszefiiggését. Bemutatjuk a tandij
hallgatdi mobilitasra gyakorolt pozitiv hatdsait, természetesen meg nem feled-
kezve annak bizonyos tdrsadalmi csoportokra gyakorolt negativ hatdasairol sem
(kitériink a tandijat csokkentd/kompenzald tamogatdsok korére). Célunk az, hogy
felhivjuk afigyelmet e két momentum jelentéségére, valamint az, hogy eloszlassuk
azt a sziirke kodot, mely a tandijat lengi koriil.

Bevezetés

Valoszinil, hogy nincs még egy olyan felsGoktatassal kapcsolatos téma, amely
ennyire megosztja mind a szakmai, mind a politikai kozosségeket, mind pedig
az egész tarsadalmat. Tanulmanyunk cimében két — latszolag egymastdl tavol
esd — fogalmat sorakoztattunk fel. A tandij koriili vita egyik katalizatora talan az
annak az egyoldalu megkozelitése, a helytelen, sokszor szakszerttlen interpre-
talasa. Arra vallalkozunk, hogy a tandij és a hallgatéi mobilitas targykorét ugy
targyaljuk (a dolgozat véges keretei kozott), hogy bemutassuk azoknak minden
aspektusat — természetesen minden politikai felhangot mellézve.

A témak bemutatasakor mindenképpen ki kell térni egy, a mai felsdoktatdsban
talan legmeghatarozdobb valtozas, a Bologna-folyamat rovid attekintésére. A Bo-
logna-kovetelmények is kdzvetve vagy kozvetleniil érintik e két témat, st a Bo-
logna ,,teljes” megvaldsulasa elképzelhetetlen ezek nélkiil. Véleményiink szerint
nem is a tandij az igazi probléma, sokkal inkabb a felsdoktatasi rendszer atfogod
wreformjarél” van szo, ez azonban hazankban a tandijkérdésben csucsosodik ki
(ez érinti leginkabb a hallgatdk és csaladjuk pénztarcajat, mig pl. a képzés line-
aris volta nincs kozvetlen hatassal a csaladi kiadasokra). A hallgatdi mobilitas
ezzel szemben az a témakor, amelyben mindenki egyetért. Ennek ellenére szdmos
problémat vet fel a hallgatoi mobilitas. A kérdés ebben az esetben — szemben a
tandijjal — nem gy vetddik fel, hogy legyen vagy ne legyen, hanem ugy, hogy
hogyan lehet megvaldsitani — azaz az 6rdog a részletekben bujik meg.

A tanulmanyunkban atfogd elemzést kivanunk adni a hallgatéi mobilitas €s a
tandij 6sszefiiggéseir6l. Bar mindkettd 6nmagéban is kiemelt jelent6ségl téma,
mégis fontosnak tartjuk a ketté komplex vizsgalatat. A két téma 6sszekapcsolasa-
t0] a tandij kérdésének ujragondolasat varjuk, €s azt, hogy ez az eleve neuralgikus
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pont kreativ és nyugodt tarsadalmi és tudomanyos diskurzus targyava valhat. Cé-
lunk, hogy felhivjuk a figyelmet e két momentum jelent6ségére, valamint, hogy
eloszlassuk azt a sziirke k6dot, amely a tandijat lengi koriil.

Bologna-folyamat rovid attekintése

A Bologna-folyamattal az eurdpai egyetemek adekvat valaszt kivannak adni a
globalizalt vilag 0j kihivasaira. A XX. szazad ’60-as éveiben a felsdoktatas intéz-
ményi struktiraja gyokeresen atalakult. Ennek okaiként emlitik az oktatas tome-
gesedését, az allami szerepvallalas valtozasat, valamint azt, hogy folyamatosan
valtozott azoknak az értékeknek a kore, amelyeket a tarsadalom a felsGoktatastol
elvar(t). Hrubos Ildik6 az eurdpai egyetemek eltt allo feladatok véghezvitelét
egy Uj ,,tarsadalmi szerzédésben” latja.[1]

A Bologna Nyilatkozat egyik legfobb célja, hogy a hallgatdk olyan diplomat
kapjanak képzésiik végeztével, amely elésegiti a munkavallaldk elhelyezkedését,
valamint noveli az eurdpai felsGoktatds versenyképességét. A nyilatkozat ala-
ir61 ennek megvaldsulasat a diplomamellékletben (Diploma Supplement) 14tjak,
amely biztositja a diplomak sszehasonlithatosagat. A Nyilatkozat értelmében a
képzést un. linedris (1épcsds) képzési rendszerré alakitjak. Az elsé 1€pcsd a tome-
ges képzés szintere (BA, BSc), a masodik szinten jelenik meg a tulajdonképpeni
egyetemi képzés, valamint ennek folytatasa a PhD, amelynek célja az elitképzés.
Fontos tényezdje a folyamatnak egy egységes kreditrendszer (ECTS) kidolgoza-
sa, amely lehet6vé teszi mind a horizontalis, mind pedig a vertikalis mozgast a
képzési rendszerben. Nem utolsésorban pedig lehetéséget ad a szerzett kreditek
idében egymastdl tavol esd felhasznalasara. Ehhez szervesen kapcsolodik a ko-
vetkezd célkitlizés, amely a hallgatdi (és oktatoi, kutatdi) mobilitds megterem-
tése. Mobilitas alatt a megfogalmazok nem csupan a térbeli, iddbeli, hanem a
képzési rendszeren beliili mozgast is értik. A diplomak kolcsénds elismerése (és
Osszehasonlithatdsaga) csak abban az esetben valosulhat meg, ha az intézmények
egy egységes mindségbiztositasi rendszer feltételeinek felelnek meg; ennek ér-
dekében ezeknek a szervezeteknek egységes alapokon kell nyugodniuk az EU-
ban. Végiil mindezek mellett alapelvként jelenik meg az EU-identitas kialakitasa
és er0sitése, ehhez az EU-ismeretek tananyagba vald beépitésén til sziikséges
nemzetkozi intézményi egylittmilkodés megteremtése.

A Bologna-dokumentumokbdl vilagosan kitiinik, hogy a folyamat célja a mo-
bil munkaerd megteremtése, amely tudatos munkavallaloként 1ép fel az eurdpai
munkaerdpiacon. A mobil munkaerd megteremtésének el6feltétele a hallgatoi
mobilitas, amelynek kovetkeztében a hallgatdk szert tehetnek olyan ismeretek-
re, képességekre, stratégidkra, amelyek el6segitik az eurdpai munkaerdpiachoz
valé alkalmazkodast.[2] Egy masik dokumentumban [3] pedig egyértelmii tavlati
célként szerepel az Eurdpai Unid versenyképességének novelése, amely 2010-re
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olyannyira kiteljesedik, hogy Eurdpa valna a vilag legversenyképesebb régidjava
— ez az ,,Oktatas és Képzés 2010” munkaprogram.[4]

A munkaprogram teljesithetésége az id6 elérehaladtaval egyre kétségesebbé
valik. A kitiizott célok eléréséhez sziikséges eszk6zok nem elegendéek. Vannak
olyan teriiletek, amelyek esetében nemcsak stagnalasrdl, de visszalépésrol is be-
szamolhatunk. Az egyik ilyen teriilet a kozkiadasok terén bekovetkezett csok-
kenés, amely a reformok finanszirozdsanak fenntarthatésagat kérddjelezi meg.
Ennek egyetlen orvossaga lehet, mégpedig a magantdke bevonasa az oktatasi
rendszerbe. Ennek egy lehetdségét elhessegettiik a tandij leszavazasaval. Maradt
még a vallalatok bevondsa, ez azonban szintén nem lesz egyszeri feladat, hiszen
ismeretlen a véllalatok szdmara a felsdoktatasba fektetett vagyon megtériilési
ratdja. A masik probléma, amely megkérddjelezi a program megvalositasat, az
oktatasi rendszer strukturajabdl adodik. Az oly sokat emlegetett szakoktatas és
szakképzés novekedése addig nem vérhatd, mig ez a képzési forma nem illesz-
kedik megfelelden az oktatasi rendszer tobbi részéhez — nem lehet tovabblép-
ni ebbdl a képzési formabdl, valamint a transznacionalis mobilitasi lehetdségek
sem célozzdk meg a szakképzésben résztvevd tanuldk csoportjat. Tovabbi hia-
nyossag a LLL-ben részt vevo felndttek alacsony szama, valamint a felséfoka
szakképzésben tanuldk alacsony aranya. Az utdbbi Osszefiigg a munkaerépiac
tajékozatlansagaval is, mivel a munkaltatok tobbsége nem ismeri ezeket a kép-
zéseket, bizonytalan az itt végzett didkok tudasat illeten, ennek kovetkeztében
nem alkalmazza 6ket. Nem tisztazottak azok a készségek, kompetencidk sem,
amelyeket a jovobeni munkavallaloktdl elvarnak a munkaerépiacon. Végiil, de
nem utolsésorban elengedhetetlen a tanarképzés hianyossagait megemliteni,
amely nagyban befolyasolja a didkok teljesitményét. A jelenlegi tanarképzés nem
ad elegend6 eszkozt a pedagdgusok kezébe, amellyel meg tudnanak felelni az
egyre heterogénebb csoportok/osztalyok tanitasabol adodé kihivasnak. Kétséges
tehat a tanarok felkésziiltsége didkjaik megfelel oktatasara és nevelésére, amit
tovabbképzésekkel igyekeznek kompenzalni.[5]

A fent megfogalmazottak 2010-ig sz616 tavlati célként szerepeltek. Eurdpa
versenyképességének ndvelésében nem kis szerep jut az innovacidnak, a mobil
munkaerdnek — ennek kapcsan a felsdoktatasnak. A mobil (eurdpai) munkaerd
megteremtéséhez nagyfoku szemléletvaltas sziikséges szamos eurdpai felséok-
tatasi intézményben. A mobilitas lehetdségét, a mobilitdsi csatorndkat mar a
felsoktatasi szféraban is meg kell teremteni. A mobilitas egyik mozgatérugoja
minden bizonnyal a tandij, természetesen annak minden pozitiv és negativ ha-
tasdval egyiitt, amelyek kifejtésére tanulmanyunk késdébbi fejezetében vallal-
kozunk.
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Bologna és hallgatéi mobilitas

Ko6zhelynek szamit, mégis fontosnak tartjuk hangsulyozni, hogy a Bologna-fo-
lyamat legfontosabb célkitiizése a hallgatoi (oktatoi és kutat6i) mobilitds meg-
teremtése — ezt minden deklaracio Gjra és ijra megerdsitette.[6] Az a cél, hogy
megvalosuljon a hallgatok mobilitasa intézmények és szakteriiletek k6zott, vala-
mint hazai és nemzetkozi szinten egyarant.[7] Ehhez természetesen sziikséges a
szorosabb intézményi egylittmiikodés, a képzések 6sszehangolasa, az ECTS be-
vezetése és alkalmazasa, valamint az oszténdijak és a didkhitelek hordozhatova
tétele.

Miel6tt ratérnénk a kutatasi eredmények bemutatasara, meg kell emliteniink,
hogy a mobilitadsnak tobb formajaval is talalkozhatunk. Az aldbbiakban a felso-
rolas szintjén megemlitjiikk, hogy Barakonyi mely formait kiilonbozteti meg a
mobilitasnak [8]:

— Longitudinalis mobilitas: adott képzési Iépcsében, szakon vagy intézmény-

ben id6ben rugalmasan végezhet6k a tanulmanyok.

— Horizontalis mobilitas: adott képzési 1épcsében a tanulmanyok, ill. részta-
nulmanyok azonos szakon mas intézményben folytathatok (Magyarorsza-
gon és kiilfoldon egyarant).

— Vertikalis mobilitas: az egyik 1épcsében vald diploma megszerzése lehetd-
séget nyujt a kovetkezd 1épcsdben a tanulmanyok folytatasara.

— Képzési teriilet-, képzési ag- vagy szakvaltas: a megkezdett tanulmanyok
folytatasa egy masik szakon, teriileten viszonylag kis veszteséggel.

— Keresztmobilitas: 1épcsok kozotti szak- ill. diszciplinavaltas.

— Kilépés a munkaerépiacra, és visszatérés a tanulmanyok folytatasa célja-
bol.

Kiilfoldiek Magyarorszdgon

A legtobb szakirodalmi forras mobilitas alatt a kiilfoldre irAnyulé mozgast érti,
¢s az ezt eldsegitd osztondijakra és kiilfoldi egyiittmiikodésekre helyezi a hang-
sulyt. Egy kutatas szerint [9] a kiilfo1di hallgatok aranya a 2003/2004-es tanévben
hazankban az 6sszes hallgatdi létszamnak csupan 3,2%-at tette ki (ez kb. 13 ezer
hallgatot jelent).[10] Legtobbjiik a kérnyezd orszagokbdl érkezik, magyar anya-
nyelvi hataron tali k6z6sségekbél, igy természetesen magyar nyelvii oktatdsban
vesznek részt — hozzavet6legesen a kiilfoldi didkok 60%-at teszi ki ez a csoport.
A fennmaradé 40% Németorszagbol, Izraelbol és Norvégiabol érkezik hazankba.
Ennek alapjan elmondhato, hogy igen kevés az olyan kiilfoldi hallgato, aki ide-
gen nyelvll oktatasban részesiil. Az intézmények alapvet6en rendkiviil biiszkék
arra, ha kiilfoldi hallgatoik vannak, s ebben az adott szak/kar és a magyar okta-
tasi rendszer kivalosagat vélik felfedezni. Az intézményeknek komoly presztizst
Jelent a kiilfoldi hallgatok minél nagyobb aranyu jelenléte, ugyanis ezt tekintik
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a képzés elfogadottsaga méréeszkdzének a nemzetkdzi munkaerdpiacon.[11] A
presztizs mellett fontos megemliteni azt a tényt, hogy a nem magyar llampol-
garok Magyarorszagon csak koltségtéritéses képzésben vehetnek részt — kivételt
képeznek ez aldl az dsztondijban részesiild kiilfoldi didkok. Sziikséges ez azért,
mert a nem magyar nyelvi képzések allami tamogatast nem kapnak. A kiilfoldiek
korében népszerii képzést folytatd intézmények mar raébredtek arra, hogy igen
magas arat lehet kérni e hallgatoktol egy-egy szemeszterért ,,cserébe” — nem vé-
letlen az orvosi karokon a koltségtérités igen magas 0sszege —, s igy probaljak
meg csokkenteni a forrashidnyt, igy ez a jelenség egyféle jovedelemszerzd stra-
tégiaként értelmezhetd.[12]

A valdsag azonban eltér ettdl. A legtobb (idegen anyanyelvii) kiilfoldi hallgatd
azért valasztja Magyarorszagot, mert olcsobb itt megszerezni a diplomat, mint sa-
jat hazajaban vagy egy népszert kiilf6ldi intézményben. Néhany felmérés szerint
a magyar felsdoktatds magas szinvonala is szerepet jatszik ebben a valasztadsban
[13], ezt azonban csak bizonyos esetekben fogadhatjuk el. Feltehetden vannak
olyan orszagok, ahol alacsonyabb a képzés szinvonala mint Magyarorszagon, de
azért azt mégsem hihetjiik, hogy minden kiilfoldi hallgaté a ,,vilaghiri” magyar
egyetemekre akar jarni.

Magyarok kiilfoldon
Az el6z8ekben ismertetettekkel szemben sokkal inkabb jellemzd tendencia, hogy
amagyar didkok hosszabb-rovidebb idon keresztiil kiilfoldon folytatjak tanulma-
nyaikat. Ennek egyik oka a nyugati egyetemeknek a magyarorszagihoz képest
joval fejlettebb infrastrukturalis felszereltsége. A magyar hallgatdk kiutazdsa no-
vekvo tendenciat mutat, azonban probléma, hogy foként a gazdagabb csaladbol
szarmazo didkok feliilreprezentaltak a mobil hallgatok korében. Ezzel hatranyba
keriilnek az amugy is hatranyos helyzetl fiatalok, ugyanis kevés olyan szervezet
van, amely kifejezetten ebben a korben fejti ki tamogato tevékenységét. Annyit
azonban pozitivumként értékelhetiink, hogy sikeriilt elérni Magyarorszagon is
azt, hogy korményhatarozat rendelkezik az Eur6pai FelsOoktatasi Térség meg-
valésitasa érdekében a hallgatdi mobilitas elésegitésérol.[14] A 2007-es londoni
talalkozo ismételten megerdsitette a mobilitas novelésének célkitlizését.

Hatos Pal bemutatja az 1j fels6oktatasi térvény ide vonatkozo részét, azonban
ismét csak a kiilfoldre és a kiilfoldrél Magyarorszagra irAnyuld mobilitasra vo-
natkozo részekroél beszél.[15]

Nemzetkozi kitekintés — egy német kutatds eredményei

Egy a DAAD (Német Akadémiai Csereszolgalat) megbizasabol végzett felmérés,
amely 2007 elején internetes adatgytijtés segitségével tobb mint Stezer hallgatot
kérdezett meg a mobilitassal kapcsolatban, érdekes eredményekre jutott. A ku-
tatds szerint a mesterképzésben résztvev hallgatok mobilabbak a bachelor hall-
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gatoknal, illetve mindkét szinten a kiilfoldon tartozkodasi id6 lerdvidiilésének
lehetiink a tanti. Emellett a kutatdk felfigyeltek az egyéni/szervezetlen mobilitas
visszaesésére is. A német felmérés egy fontos eredménye a mobilitds gatjaira hiv-
ja fel a figyelmet. A f6 akadalyozo tényezOk kozott emlitették a megkérdezett
hallgatok az anyagiakat, a tanulmanyi id6 meghosszabbodésat, a kiild6 intézmény
nem megfeleld tAmogatasat €s az informaciohianyt. Konklizioként azt vontak le
a kutatok, hogy a Bologndban benne van a mobilitas novelésének a potencialja,
csak ki kellene aknazni a lehetdségeket. Ez pedig a felsdoktatast iranyitd szervek
feleldssége. Fontos megfigyelés, hogy a hallgatok nem a szakmai ismeretek miatt
valasztjak a kiilfoldi egyetemeket. Motivacidik kozott inkabb a nyelvtanulas, a
tapasztalatszerzés, az idegen kultura megismerése, s6t késébbi kiilfoldi munka-
vallalasuk megalapozasa szerepel.[16]

Teichler egy 2007 marciusaban megrendezett UNESCO Férumon a hallgatdi
mobilitas nagyaranyu novekedésérol szamolt be, megemlitve az Erasmus progra-
mok nem kis szerepét ebben a ndvekedésben.[17]

A mobilitas egyéb tipusai
Az eddig ismertetettek nem szolnak a mobilitds egyéb tipusairdl. Alig taldlni
olyan cikket, tanulmanyt, amely a tanulmanyok iddbeni meghosszabbodasarol
illetve lerovidiilésérél, a képzési szintek kozotti atlépésrdl, a hazai intézmények
kozotti ill. a szakok kozotti mobilitasrol szol. Pedig ezek is legalabb olyan fontos
elemei a Bolognanak, mint a mar felvazolt mobilitastipus. A tanulmanyi idében
valé mobilitds megvaldsul, csak éppen nem gy, ahogyan kellene. Szamos példat
latunk arra, hogy a hallgatok kitoljak a tanulmanyi idejiiket, de nem annak ér-
dekében, hogy kdzben pl. munkatapasztalatra tegyenek szert, hanem inkébb lus-
tasagbol. A tanulmanyi id6 lerdviditésére pedig szinte egyaltalan nincs lehet6ség,
ugyanis a tantervek kialakitdsa még mindig egymasra épiild kurzusokbol all.
Hogyan is lehetne elképzelni egy olyan rendszert, ahol a kiilf6ldre iranyuld
mobilitas tokéletesen megvalosul, mikdzben a hallgatonak nincs lehet6sége sajat
intézményén beliili mozgasra vagy mas hazai intézménybe valo athallgatasra?
Milyen lenne az a rendszer, amelyben nem valdsul meg a legkisebb veszteség-
gel jar6 szakvaltas lehetdsége? Nevetségesnek tiinnek ezek a feltevések, azonban
Magyarorszdgon — sajnos — ma ez a helyzet. Kiilféldre mehet a hallgatd, egyre
novekszik is az aranyuk, azonban arra, hogy itthon mobil legyen, szinte nincs is
lehetdsége. Nem beszélve a kreditrendszer hazai adaptaci6jarol, amelynek alap-
vetd Iényege a mobilitas (és nemcsak a kiilfoldi mobilitas) elésegitése lenne. A
kreditrendszer hazai megvaldsulasa azonban nem felel meg ennek kritériumnak.
Elmaradt a legfontosabb elem: a kreditrendszer beinditasaval egyiitt jar szemlé-
letvaltas. Ma tehat 1étezik egy olyan rendszer, amely formalisan ugyan miikodik,
de a tartalmi kovetelmények hidnyosak. A hazai mobilitas lehetetlenségének oka
lehet a rovidlato, tilélésre térekvé pénziigyi szempontokon tul az is, hogy az
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intézmények nem biznak meg egymasban, nem hiszik el, hogy egy adott tan-
anyagot nemcsak 6k tudnak megfeleléen 4tadni, hanem egy masik intézményben
oktatd kollégak is képesek erre, ezért a kreditegyezmények rendszere sem épiilt
ki. A legkézenfekvObb megoldés, a szakmai térzsanyagok egységesitése, ugy tii-
nik, senkinek sem felel meg, pedig ezzel nagymértékben eldsegitenék a hallgatok
minden tipusi mobilitasat. Okként meriilhet fel a szakvaltas ellehetetlenitésé-
vel kapcsolatban, hogy az alapképzés hazai megvalosuldasa nem megfelel6. Az
alapszakokbol val6 tovabblépési lehetdségek til sziikre szabottak, a megszerzett
BA/BSc végzettség tllsdgosan determindl bizonyos MA/MSc szakok iranyaba.
Véleményiink szerint sok intézményben ugy alakitottak ki a két 1épcsdt, hogy
egyszeriien , kettévagtak” az eddigi 6téves képzést, esetleg valamelyest felbori-
tottak annak strukturajat. Felmeriil a kérdés, hogy egyaltalan volt-e értelme igy a
reformok bevezetésének?

Maradjunk az intézmény- ill. szakvaltas és a keresztmobilitas problematikéja-
nal, ugyanis a témank ennek a kifejtését koveteli meg. A kreditrendszer még arra
sem jO, hogy egy adott intézményben megszerzett krediteket ellenérizni tudja
egy masik intézmény. A Milegyetemen mar elindult egy olyan folyamat, amely
abban segit a hallgatoknak, hogy mar a felvételi el6tt el tudjak donteni, érdemes-e
egy adott helyre jelentkezni (bachelorrdl ill. f6iskolar6l masterre), vagy ez csak
pénzkidobas.[18] Ez nagyon pozitiv kezdeményezés, de hol van ez még a cimben
hirdetett ,,elektronikus kreditellendrzést6l™! Itt ugyanis csak arrél van szd, hegy
a hallgato elektronikusan elkiildi leckekényve beszkennelt valtozatat, amely-
nek alapjan ellenérizhetd a ,,felvételre vald jogosultsag/lehetdség”. A cikkben is
megjelenik, hogy ,.egy egyetem méretii intézménynél ez jelentésen felgyorsitja a
folyamatot, még akkor is, ha az indexek bongészése tovabbra is emberi éldmun-
kat igényel”.[19] Ezt pedig az olvas¢ is belathatja, véletleniil sem lehet elektro-
nikus kreditellenérzésnek nevezni, hiszen az azt jelentené, hogy az ETR-ekbe
minden intézmény bele tudna pillantani annak érdekében, hogy ellenbrizze az
elvégzett kurzusokat, tehat a kovetelményeknek valo megfelelést. Hogy mi van
elektronikus kreditellendrzés helyett? Bonyolult kreditatviteli eljaras. Egységes
kreditegyezmény megkotését egyetlen magyar felsdoktatési intézmény sem szor-
galmazza, és csak néhany olyan intézmény talalhatd, amelynek Tanulményi és
Vizsgaszabalyzataban egyaltalan szerepel ez a kifejezés.[20]

Hazankban a 2002. janudr 1-jén hatalyba lépett fels6oktatasi torvénymodositas
altal nyilt lehet6ség a szakvaltasra, el6tte ugyanis ez nem szerepelt a torvényben.

A magyar egyetemek honlapjait bongészve szamos szakvaltassal, kreditatvi-
tellel, tantargy-elismertetéssel és tagozatvaltasi szaballyal, kérelmi formanyom-
tatvdnnyal taldlkozhat az érdekl6dd. A kovetkezOekben az ezekben fellelhetd
kovetelmények attekintését kiséreljitk meg a teljesség igénye nélkiil. Altaldnos-
nak mondhat6, hogy a tantargyak szakvéltds esetén a megszerezheté kreditek
maximum 25%-aig fogadhatdk el; a Tanulmanyi Bizottsaghoz, féigazgatéhoz
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vagy a dékanhoz kell kérelmet benyujtani szakvaltas, tagozatvaltas esetén, ami/
aki ,,indokolt esetben engedélyezheti” a valtast. Altalaban a tanulméanyi ido alatt
egy alkalommal kérhetd a véltds és nem vonhat6 vissza. A kérelemhez csatolni
kell az indoklast és a leckekonyv masolatat. Egyes intézmények eldirjak, hogy
a tanulmanyok csak koltségtéritéses képzésben folytathatok, egyesek kizéardlag
azonos képzési teriiletrdl vesznek csak at hallgatokat, masok megkovetelnek egy
bizonyos tanulmanyi atlagot, megint masok a felvételi targyak megegyezését, és
a legtobb intézményben tobb férumon at kell vinni az tigyet. Terjedelmi korla-
tok miatt nem is folytatjuk a sort, hiszen ebbdl is jol lathaté a szakvaltas, tago-
zatvaltas faradsagos tigyviteli folyamata, valamint a rendszer szinte atlathatatlan
bonyolultsaga. Tovabbi probléma a szakvaltassal, hogy keresztféléves képzések
hidnydban minimum fél év kiesést jelent a hallgato szaméara. Az éathallgatassal
kapcsolatban azonban mar lényegesen pozitivabb ,hozzadllassal” talalkozha-
tunk, ugyanis az intézményekben kiilon engedély nélkiil lehetdségiik nyilik a
hallgatoknak az athallgatasra annyi megszoritassal, hogy a nem akkreditalt intéz-
ményekben megszerzett tudas/kredit nem szamithatd be.[21]

Bologna és a tandij

Erdekes lenne megvizsgalni, hogy a tandij mikor, milyen gyakran és milyen
(nyomtatott vagy elektronikus) médiaban szerepel, és azt is, hogy milyen kontex-
tusban. Egyet bizonyosan allithatunk: hazinkban a rendszervaltozast kovetden
egyre gyakrabban bukkan fel a tandij a hirekben, hol pozitiv, hol pedig negativ
felhanggal. Melyek azok a folyamatok, tendencidk, amelyek id6rél idére eléhoz-
zak a tandij kérdését?

— A20. szazad folyaman a felsdoktatas intézményrendszere atalakult, ugyanis
megindult a felsGoktatas tomegesedése; az 1960-as évektl megkezd6dott
a nagy hallgatdi 1étszdmexpanzid. Ilyen nagyszami hallgatoi témeget a je-
lenlegi finanszirozéasi rendszer keretei kozott, a hagyomanyos pedagdgiai
paradigma alapjan lehetetlen min6ségi oktatdsban részesiteni.

— Megvaltozott az dllam felsdoktatasban betoltott szerepe is: a gazdasagi pros-
peritas megakadasaval az allam egyre inkabb kivonult a felsoktatasbol,
ami leginkdbb az anyagi forrasok elapadasaban jelentkezett. A kormanyza-
tok tehat attértek az indirekt irdnyitasra. Az egyetemek rakényszeriiltek arra,
hogy kiesett forrasaikat kiils6 intézmények segitségével biztositsak.[22] A
kiesett forrdsok potlasanak eszkoze lehet maga a tandij is. (Magyarorszagi
kutatasok bizonyitjak, hogy a jelenlegi tandijmentes helyzetben is , kikény-
szeritik” az intézmények, hogy a hallgatdk jaruljanak hozza képzésiik kolt-
ségeihez, ti. az intézmények szamos teriileten koltségtéritéses képzéseket
inditanak. Igy 4llhat el6 az a helyzet, hogy a jelenlegi hallgatéknak megkd-
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zelit6leg 50%-a fizet koltségtéritést.[23] Emellett bevételt jelent jelenleg is a
kiilfoldi hallgatok koltségtéritéses képzésben valo részvétele.[24])

— Idér6l idére hallani a tandij hallgatéi motivaciora gyakorolt jotékony ha-
tasar6l. Természetesen ebben is megoszlanak a vélemények, azonban nem
lehet elvitatni, ha a hallgaté meghatarozott Gsszeget fizet tanulmanyaiért,
befektetésként kezeli a felsGoktatasban eltoltott éveket, igyekszik minél
jobb eredményt, minél nagyobb tudast elérni, hogy majd a munkaerépiacon
megtériiljenek anyagi és személyes befektetései. Azt nem allitjuk azonban,
hogy a tandij fizetése jobb vizsgaeredményt eredményezne. A tandij fizeté-
se nem utolsdsorban a tanulmanyok id6beni befejezését is eldsegitené, igy
csokkenne az ,.,emeritus hallgatok™ aranya.

A fent leirt valtozasok elengedhetetlenné teszik a tandijkérdés ujragondolasat,
még akkor is, ha a kutatonak szembe kell néznie a tobbség ellenallasaval. Egyes
fels6oktatasi kutatasok kimutattak, hogy a tandijbevételekbdl szarmazo addicio-
nalis jovedelmek elengedhetetleniil fontosak az egyetemi mitkddés szamara.

Tandij

Mit is neveziink tandijnak? Fontosnak tartunk egyféle definiciot megfogalmaz-
ni (azaz azt, hogy a jelen tanulmany ir6i milyen dijakat tekintenek tandijnak),
ugyanis a jelenlegi hazai politikai diskurzus eldszeretettel 61tozteti olyan ruhaba
a tandij fogalmat, amely félreértésekre ad okot. Tandij alatt mi minden olyan, a
képzési koltségekhez torténd hozzajarulast értiink, melyet maga a hallgatd vagy
csaladja fizet.

Tandij — rovid hazai torténet.[25]

A tandij magyarorszagi torténetét kutatva, elséként a leckepénzzel talalkozunk. A
leckepénzt a Thun-féle reformok keretében vezették be. A rendelet értelmében a
hallgatéknak eldadaspénzt kellett fizetniiik, eldadasonként egy forintot. Késébb
Trefort Agoston kozoktatasi és vallasiigyi miniszter is elkotelezett hive volt a
tandijfizetésnek, ugyanis véleménye szerint a szegény csaladok gyermekeit nem
az alacsony 6sszegl tandij tartja vissza a fels6oktatastol, hanem a tanulassal jar6
egyéb koltségek terhe, melyeket elképzelése szerint 6sztondijakkal és egyéb se-
gélyekkel lehetne/kellene enyhiteni. (Részben egybecseng ez a mai felsdoktatas-
politikai irdnyelvekkel.) Trefort a tandij melletti érvként hozta fel, hogy a lecke-
pénz fizetése élénkiti a tanarok kozotti versenyt is. A leckepénz 1890-ben sziint
meg, ugyanis nem valtotta be a kezdetekben hozza fliz6tt reményeket, ti. nem
élénkitette az oktatok kozotti versenyt, s6t nemkivanatos hatasaként az oktatok
kozotti jovedelemkiilonbségek megsokszorozodtak. A leckepénz 1890-es meg-
sziintetése azonban nem jelentette azt, hogy a hallgatéknak ezutdn nem kellett
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fizetnitik felsdoktatasi tanulmanyaikért. A hallgatoknak az 1890-es évek utan is
kellett tandijat fizetniiik, amelynek Osszege az évek multaval egyre nétt (megha-
ladva a kezdeti félévenkénti 30 forintot). A Horthy-korszak sem ,kedvezett” a
didkoknak a tandij tekintetében. Az 1920-as években tandij cimén atlagosan 102
pengot kellett fizetni, melyet még egyéb jarulékos koltségek is terheltek, igy nem
volt ritka, hogy a kezdeti tandij a befizetéskor megkétszerez6dott, azaz sokszor
180-200 pengdre ndtt. 1941-ben tortént meg elsdként a tandijrendszer reformja;
az addig is 1étezd szocidlis juttatasokat szélesebb korben alkalmaztak. A tandij
ekkor félévenként 128 pengd volt, ehhez jott még a 96 pengd 6sszegli mellék-
dij. Ez a tandij differencialt volt, ugyanis a tehetdsebb csaladbol szarmazok
magasabb, mig a szegény csaladokbol szarmazok alacsonyabb tandijat fizettek.
Ehhez nagyon hasonld tandijrendszer volt 1945 utan is, egészen az 1960-as
évek elejéig. 1963-ban dontdttek arrdl, hogy a kitiind, jeles €s jo eredményt
elérd hallgatéknak nem kell tandijat fizetniiik, a rosszabb eredményt eléroknek
azonban atlagosan 150-350 forint volt a tandijuk. Az 1985-6s oktatasi térvény
mondta ki a fels6foku alapképzés ingyenességét (bar érdemes megjegyezni,
hogy nem teljesedett ki maradéktalanul az ingyenesség).

Kisebb médositasokkal ez a rendszer folytatddott a rendszervaltas utan is.
Az 1993-ban elfogadott térvény értelmében azonban a hallgatok tandijat fi-
zetnek, [26] de ezzel egyiitt kiemelték a kompenzaciok fontossagat is. A tor-
vény tandijra vonatkozd része 1994-ben valt volna hatalyossa, azonban elemi
hidnyossagokra, kidolgozatlansagra hivatkozva ezt elhalasztottak. Egy 1995-
0s korményhatdrozat (Bokros-csomag) a tandijfizetési kotelezettségrél ren-
delkezett: kimondta, hogy 1995 6sz£tél a felsGoktatasban tanuld hallgatoknak
tandijat kell fizetniiik. Az alaptandijat a kormanyrendelet havi 2000 forintban
hatérozta meg, és felhatalmazta az egyes intézményeket, hogy az alaptandij
maximum négyszereséig un. kiegészitd tandijat allapithatnak meg. A rende-
let meghatarozta a tandijmentességben vagy tandijkedvezményben részesiilok
aranyat is: a hallgatok maximum 20%-a részesiilhetett ebben a kedvezmény-
ben. 1996-ban ezt ugy modositottak, hogy a tandijfizetési kotelezettség csak
az allamilag finanszirozott fels6foku képzésben tanulé hallgatokra terjedt ki.
1998-ban megemelték a tandij Osszegét. Az 1998-as kormanyvaltast koveto-
en az Orban-kormany elt6rolte a tandijat, és az elsé alapképzésben résztvevok
tandijmentességét tiizte ki célul. Az ,elsé diploma ingyenessége” fennmaradt
a 2002-es kormanyvaltas utan is, ugyanakkor a hallgatok kozel fele mar kolt-
ségtéritést fizetett. A masodik Gyurcsany-kormany mar valtoztatni kivant volna
ezen, tervezve a felsdoktatasi tandij bevezetését.

Az azota eltelt években t6bbszor valt éles vita targyava a tandij kérdése,
azonban eleddig mindig gy6z6tt a nagyobb ellenallas. A 2008. marciusi refe-
rendumot kovetden egyértelmiivé valt, hogy a politikai érvek gybztek a szak-
mai érvek felett.
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A tandij hatdsai — érvek, ellenérvek

Az Europai Unid tagorszdgainak nagy részében a hallgatoknak tandijat kell fizet-
ni. Nincs tandij Luxemburgban, Daniaban, G6érégorszagban, Lengyelorszagban,
Maltan és Csehorszagban. Vannak olyan orszagok is, ahol nincs ugyan tandij,
azonban a hallgatéknak tagsagi dijat kell fizetni valamilyen hallgatoi szervezet-
nek. Azokban az orszagokban pedig, amelyekben van tandij, azt vagy a hallgato-
nak kell fizetni (akar didkhitel igénybevételével), vagy meghatarozott hatranyok
esetén atvallalja az oktatas koltségét az allam.

Latjuk tehat, hogy a tandij tekintetében igen szines Eurdpa térképe, am leszo-
gezhetd, hogy egyaltalan nincsenek kisebbségben azok az orszagok, amelyekben
1étez6 tandijrendszer van. ,

Lassuk, milyen érveket és ellenérveket szoktak felhozni a tandijrendszer beve-
zetése mellett és ellen.[27]

— Azok, aki fels6foku végzettséggel rendelkeznek, a munkerdpiacon jobb/els-
nyosebb pozicidban vannak, magasabb jovedelmet érnek el. Azoknak pedig,
akik a jovoben ilyen, jobb munkaer6-piaci poziciora kivannak szert tenni,
hozza kell jarulniuk képzésiik koltségéhez, azt nem pusztan az adofizetd
allampolgaroknak kell finanszirozniuk.

— A tandij tanuldsra 6szt6n6z, ugyanis a j6 tanulmanyi eredményt elérd dia-
koknak nem kell tandijat fizetni, ill. tandijukat 6sztondijjal kompenzaljak.

— Atandij tovabba racionalis szakvalasztasra 6szt6noz; a leend6 hallgato maga
térképezi fel a mindenkori munkaerd-piaci sziikségleteket, ezaltal hosszu ta-
von csokkenhet a palyamodositok és palyaelhagyok szama, tehat megné az
egyén feleldssége.

— Az elbbivel osszefiiggésben tandij fizetése esetén a hallgatd sajat képzésé-
re, mint életre sz616 befektetésre tekint.

— A tandij kovetkeztében a hallgaté nemcsak ,,passziv” elszenveddje, hanem
aktiv résztvevdje az oktatasanak, ugyanis ebben az esetben a hallgatd fo-
gyasztdva valik, igy az oktatds mindsége is fontos szempont lesz szamara.
A hallgaténak ez a szemlélete az oktatasi intézményeket fejlesztésekre és
magas szinvonalu oktatasra §sztonzi.

— A tandij a mobilitas katalizatora (kifejtését lasd késobb).

— A tandij a hallgatokat tanulmanyuk idében mielébbi és eredményes lezara-
sdra 0sztonzi.

Ellenérvként szokas felhozni, hogy a koltségtéritéses képzésekbdl nyert tapasz-
talatok azt mutatjak, hogy a koltségtérités fizetése ellenére sem feltétleniil teljesit
jobban a hallgat6. Megjegyzendd, hogy ezek a kutatasok olyan idében zajlottak,
amikor nem volt lehet6ség a koltségtéritéses képzésbdl atlépni az allamilag finan-
szirozott képzésbe, valamint a koltségtéritéses hallgatok nem kaptak 6sztondijat
és kiilonféle tamogatasokat, tehat nem volt a jobb tanulméanyi eredmény elérésére
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motivald tényezd az esetiikben. Nem elhanyagolhat6 azok aranya sem, akik azért
keriiltek koltségtéritéses képzésbe, mert teljesitményiik nem volt megfeleld az
allamilag timogatott képzések altal tdmasztott kovetelményeknek.

A tandij ellenz6i a tarsadalmi mobilitds gatjat latjak a tandijban, amely
egyuttal csokkenti az esélyegyenldséget a hozzaférésben. (Ennek kikiiszo-
bolésére sziikséges megfelelé kompenzacios rendszer kidolgozasa, amely
eldsegiti az esélyegyenldséget.)

Ellenérvként meriil fel az is, hogy a fizetett adokbol kell az allamilag finan-
szirozott képzésekre jarok tanitasi koltségét fedezni, mivel ezen hallgatok
tanittatdsa a késobbiekben sokszorosan megtériil, a kéz javat (is) szolgal-

ja, az altaluk késobb befizetett addn, értéktermelésen és a munkanélkiiliség

csOkkentésén keresztiil.

Tovabbi kérdésként meriil fel a tandij jellege. Azokat az orszagokat vizsgalva,
amelyekben a hallgatéknak tandijat kell fizetniiik, a tandijrendszer két tipusat
kiilonboztetjiik meg: differencialt és egységes tandijat. Magyarorszagon is — ha a
tandij bevezetése mellett dontiink — donteni kell arrdl is, hogy annak melyik tipu-
sat valasztjuk. Ha az egységes tandijat, az azt jelenti, hogy mindenki ugyanolyan
mértékben jarul hozza tanulmanyaihoz. Amennyiben a differencialt tandijat va-
lasztjuk, kiilénboz6 mértéki hozzajarulasokrdl beszéliink. A differencialas alapja
lehet pl. a diplomék eltéréd munkaerd-piaci értéke, a hallgatok szocialis helyzete,
teljesitménye, ill. a képzési teriiletek koltségigényessége is. Nagyon tgy tiinik,
hogy nem kell dontentink a tipusrél, mivel a ,,nép” dontott arrdl, hogy egyaltalan
ne legyen tandij.

A tandij relevancidja a magyar felsGoktatdsban Semjén szerint: [28]
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A magyar felsdoktatés finanszirozasa a rendszervaltas éta fokozatosan csok-
ken, mar jelentdsen alulfinanszirozott, olyannyira, hogy ez veszélyezteti az
oktatas minéségét, valamint a magyar felsGoktatas versenyképességét.

A mai magyar gazdasagi helyzet nem teszi lehetdvé, hogy a forrashianyokat
a koltségvetés terhére csokkentsék.

A piac magasan értékeli, jutalmazza a fels6fokt végzettséget, magas az un.
megtériilési rata.

Magyarorszagon is eltéroek a felsdfoku végzettségek megtériilési ratai.
Magyarorszégon is lehet6ség van olyan tandijrendszer bevezetésére, amely
nem csokkenti az esélyegyenlGséget, mindekdzben pedig hozzéjarul az
egyetemi koltségvetési hidany csokkentéséhez (pl. halasztott fizetésii tandij,
didkhitel stb.).

Végiil Semjén megjegyzi, hogy megfelel politikai kommunikacidval elér-
het6 a széles korii tarsadalmi tAmogatottsag.



Fenti elemzéseinkbdl jol lathatd a tandijkérdés osszetettsége: milyen legyen a
bevezetett rendszer, ki fizessen, mennyit fizessen, mikor fizessen, milyen legyen
a tamogatasok rendszere, a kompenzacios rendszer. Es ez csak néhany kérdés!

A magyar tandijrendszer kidolgozasanal mindenképpen figyelembe kell venni
a Bologna-folyamat kovetelményeit, valamint elengedhetetleniil fontos azokat
a timogatasok, kompenzaciok osszefiiggésrendszerébe helyezni. A tandijkérdés
fontos eleme ez, ugyanis ellenérvként az esélyegyenldség csokkenését, a rosszabb
szocialis-gazdasagi hatterli hallgatok kiszorulasat szoktdk felhozni, am egy jol
megtervezett €s jOl miikodé kompenzacids rendszerrel ezt hatékonyan el lehet
kerdilni.

Barakonyi Karoly irja: ,, Elhibdzott lenne, ha a tandijban egyidejiileg, dssze-
mosva érvényesitenénk a Bologna-folyamat mobilitdsi céljainak érvényesiilését,
az oktatds koltségeihez valo hozzdjaruldst, a jobb teljesitményre valo dsztonzést,
a szocidlis rdszorultsdg miatti kompenzdciot. Kiilon csatornaba terelésiikkel vi-
szont az elkiilonitett érdekek jobban érvényesithetdk, ugyanakkor az érintett (vd-
szorult) személyek esetében is igazsdgosabban, kovetheté modon dsszegzédnek a
kompenzacios hatdsok. Mindezekhez adodnak az egyéb kompenzdciés lehetdsé-
gek.” [29]

A fenti elvek megvalosulasat Barakonyi egy Un. tobbcsatornas rendszerben
latja, amelyben megvaldsul a téritések és tamogatasok rendszerének elkiilonitése.
F6 elvként az fogalmazhaté meg, hogy a tandijfizetés minden hallgaté szamara
kotelezd (igy minden hallgatéban kialakul az a tudat, hogy hozzajarul oktatasi
koltségeihez, oktatasa nem a gondoskodo allam ingyenes juttatasa, Gnmaganak is
felel6sséggel tartozik), két f6 eleme pedig a kdvetkezd: a kdzponti koltségvetést
és magat az intézményt illetd rész. Az intézménynél marado rész az osztondijak
kifizetésére, a szocialis tamogatasokra, valamint az egyetem fejlesztésére szolgal.
Az egyes részek megoszlasat, ugyanugy, mint a tandij 6sszegét, az egyetemek
hatdroznak meg bizonyos keretek kozott. A modell értelmében a kdzponti kolt-
ségvetést megilletd rész bizonyos hanyadat redisztribicid tjan az allam ,,vissza-
utalja” az egyetemeknek.

A tandij és a mobilitas kapcsolata

Ismertetve a tandij €s a mobilitas problémakorét, ugy véljiik, kitlinik a kettd igen
szoros kapcsolata. Sokan a tandijban csak a kiilonb6z6 koltségeket latjak, am
hogy a jové nemzedéke tudatos és — tegyiik hozza — felelés munkavallaloként
lépjen ki a munkaerdpiacra, tal kell néni ezen a sziik 1atokorit megkdzelitésen. A
tandij jelent6ségét tobbek kozott abban latjuk, hogy pozitiv hatdssal van a mo-
bilitasra, ezzel egyiitt hozzajarul a Bologna-célkitlizések szélesebb korii megva-
l6sulasdhoz. A tandij nem csupan raciondlis valasztisra 6sztonoz, hanem mult-
béli, racionalisnak latszd vélasztasunk tjragondoldsara, médositasara is késztet.
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Réviden tigy fogalmazhatndnk meg, hogy a tandij a kiilfoldi hallgatéi mobilitas
finanszirozasanak egyik alapja, valamint racionalis szakvalasztasra/szakvéltisra
6sztonzd eszkoz.

Racionalis szakvalasztason/szakvaltason értjiik a szak-, tagozat- és intézmény-
valtast is. A tandij elOsegiti azt a korrekcidt, amelyet a hallgaté tanulmanyi ideje
alatt tesz, felismerve képességeit, érdeklodési korét, adott esetben pedig a mun-
kaer6-piaci igények valtozasat. Teszi ezt azért, hogy a befektetett anyagi, id6beli
er6forrésai, a tudasjavak megszerzésébe fektetett energia, id6 és pénz a jovoben
megtériiljon. Annak érdekében, hogy ez megvalosuljon, sziikséges a tandij, tehat
az, hogy a hallgat6 az oktatas koltségeit részben maga viselje, ne pedig allami
juttatasként kapja. Ha a hallgaté maga méri fel a munkaerdpiac igényeit, és sajat
felelossége lesz a valasztasa, sziiksége van egy olyan rendszerre, amely segit a
valasztasban, egyféle tereld funkcioval bir. Jelen esetben a tandij betélti ezt a
szerepet, mivel a hallgatd személyes, életre sz616 beruhazasként tekint a tanul-
manyaira, amelynek a kockazatat is 6 viseli. Amennyiben nem a hallgaté viseli
ennek a kockézatat, a tandij mar nem t6lti be ezt a funkcidjat.[30]

Elvetjiik tehat azt a felfogast, amely szerint az allam ,kételessége” finanszi-
rozni a magasan kvalifikalt munkaer6 kiképzését. Nem értiink egyet Vizvari Béla
téziseivel, kiilondsen az alabbi kettdvel:

,,2. tézis: Kozérdek, hogy diplomat a tarsadalom legratermettebb tagjai szerez-
zenek, azaz teljesiil a kozjoszdgsdg azon kritériuma, hogy a diploma megszerzé-
sébdl ,,nem lehet kizarni azokat, akik nem tudnak vagy nem hajlandoak fizetni”
érte.

Tovébblépve, ebbdl a tézisbdl az a kovetkeztetés is levonhato, hogy:

3. tézis: A felséoktatdst alapvetden az dallamnak kell finansziroznia.” [31]

Véleményiink szerint az allami finanszirozas nem felel meg a mai kor kove-
telményeinek sem a tarsadalom, sem az intézmények, sem a hallgatok szempont-
Jabol. Kifejezetten gatja a mobilitasnak, féként a racionalis szak-, tagozat- és
intézményvaltasnak. Abban az esetben, ha a hallgaté tandijat fizet, azaz tanul-
manyaira befektetésként tekint, mindenképpen olyan szakot és intézményt fog
vélasztani, ahol olyan tudést sajatithat el, amely a munkaerdpiacon jé eséllyel
kamatoztathato, tehat befektetése megtériil. A tandij ugyanakkor arra is 6szténzi
a hallgatét, hogy befektetésének gyiimolcsét minél hamarabb ,,learathassa”, azaz
tanulmanyait ,,rendes” idében befejezze, nem tolva ki igy a munkaba allas id6-
pontjat. A tandij a mobilitas katalizatora is, amennyiben a hallgat6é — folyamato-
san felmérve a piaci igényeket — tanulmanyai ideje alatt szakot/tudomanyteriiletet
valtoztat (kiilonosen aktualis ez az alapszakrdl a mesterlépcsdbe vald atlépésnél).
Folyamatosan véltoz6 gazdasagunk és a globalis piac permanensen valtozoé igé-
nyeket is tamaszt, igy eléfordulhat, hogy a hallgatd kezdeti szakjahoz képest a
piaci igényeknek megfeleléen valtoztat — hiszen befektetései csak igy tériilhet-
nek meg. Abban az esetben pedig, ha nincs egy olyan §sztonz6 rendszer, mint a
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tandij, a fent ismertetett folyamatok el sem indulnak, vagy ha el is indulnak, nem
toltik be azt a szerepet, amelyet varnank. Tapasztalhatjuk ugyanis, hogy a hallga-
tok nagy része — Kirchoff térvénye szerint — a kisebb ellenallas felé mozdul, azaz
olyan szakot €s intézményt valaszt, amelyet a legkisebb raforditassal konnyedén
abszolvalhat. A jelenlegi rendszerben elenyész6 azoknak a hallgatoknak a sza-
ma, akik képességeik €s a piac igényeinek ismeretében valasztanak szakteriiletet
(intézményt €s szakot egyarant). Hozza kell azonban tenni, hogy a tandij olyan
osztondij- és diakhitelrendszerrel egyiitt bevezetve érheti csak el hatasat, amely
nem zarja ki a tarsadalmi mobilitast a hatranyos helyzetiiek esetében. Naluk a
tandij nem valtja be a hozza flizétt reményeket, nem 6sztonzi 6ket racionalis
szakvalasztasra, szakvaltasra, ill. a munkaer6-piaci igények feltarasara, hanem
kizéarja Oket a rendszerbdl. A tandij énmagaban azokra a kozéposztalyba tartozo
hallgatokra hat 6sztonzdleg, akiknek megvannak az anyagi kondicidik tanulma-
nyaik finanszirozasara. A fels6 osztalyt szintén nem tudja jelentdsen befolyasolni,
mivel az ide tartoz¢ fiatalok (illetve sziileik) alapvetéen rendelkeznek a racionalis
szakvalasztas képességével, vagy ha nem, akkor meg teljesen mindegy szamunk-
ra, hogy fizetOképes szakmat szereznek-e, mivel szamithatnak a sziileik timoga-
tasara.

A Lisszaboni Szerzddés értelmében az Eurdpai Unid lesz 2010-re a vilag leg-
versenyképesebb régidja. Hogy ez a vizid, ha nem is 2010-re, de valamikor a be-
lathaté jovében megvaldsuljon, gyokeres valtozasokra van sziikség. Az alapoknal
kell kezdeni, ami ebben az esetben a felsdoktatasi rendszer reformjat jelenti, amit
vezetd politikusok 1999-ben Bolognaban el is fogadtak. A reform egyik pillére a
hallgatéi mobilitds, &m ahhoz, hogy ez hatékonyan megvalosuljon, sziikséges a
felsdoktatasi tandij bevezetése (természetesen kompenzacidkkal kiegészitve).

Osszegzés

Tanulméanyunk cimében harom kozismert és napjainkban sokat hasznalt fogalmat
sorakoztattunk fel. Els6 okunk e harom fogalom egyiittes targyalasara, hogy nap-
jainkban a Bologna-folyamat hozta felszinre a mobilitas és a tandij kérdéskorét.
A Bologna-nyilatkozatok egyértelmiien fogalmaznak mindkét témarol; kiemelik
mind a mobilitas, mind pedig a tandij fontossagat, a tandijnak az oktatds mi-
ndéségére gyakorolt pozitiv hatasait. A Bologna-folyamat hazankban is életre hi-
vott olyan véltozasokat, valtoztatasokat, amelyek elengedhetetlenek ahhoz, hogy
itthon is szinvonalas felsdoktatési ,,piac” valdsuljon meg. Piacrol, tudaspiacrol
beszélhetiink, ugyanis a globalizacié nem hagyta az oktatdst sem érintetleniil,
mdara mar minden egyetem a leend6 hallgatoiért verseng. A hallgatd pedig azt
az intézményt valasztja — legyen az akar hazai, akar kiilf6ldi —, amelyik szama-
ra a legjobb lehetdségeket biztositja. Masik alapos indokunk e harom fogalom
egybefiizésére, hogy véleményiink szerint a Bologna-folyamat mint cél, csak a
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mobilitas kiteljesedésével €s a hallgatoi tandij bevezetésével valhat valéra, csak
ebben az esetben toltheti be maradéktalanul a szerepét.

Lassuk, milyen f6 hidnyossagokkal taladlkozhatunk a felsdoktatasi rendsze-
riinkben, amelyek a Bologna-folyamat kiteljesiilésének akadalyaiként jelennek
meg:

(1) Mobilitas alatt nem csupan a kiilfoldre vagy kiilf61dr6l hazankba iranyuld
mobilitast értjiik. Fontos hangsulyt fektetni az egyéb mobilitasi tipusokra
is (mint pl. keresztmobilitas, longitudinalis mobilitas, vertikalis mobilitas,
szakvaltas stb.).

(2) Orvendetes, hogy hazank szép szammal fogad kiilfoldi hallgatékat, 4m e
csoport jelentds hanyada magyar nyelvi oktatasban vesz részt — tehat nagy-
részt hataron tuli magyarokat érint. Az egyetemek csak akkor vehetik fel
nyugati tarsaikkal a versenyt, ha jelentésen bovitik idegen nyelvii kurzusaik
szamat.

(3) Béviteni kell azon hallgatok korét, akik kiilfoldi sztondijban részesiilnek.
Jelenleg a hatranyos helyzetii hallgatok toredéke részesiil csak 6sztondijban.
A tandijrendszer bevezetésével egyuttal lehet6ség nyilna ezeknek a hallga-
toknak az anyagi timogatasara is.

(4) Ahhoz, hogy az intézmények kozotti mobilitas megvaldsuljon, egyszerti és
gyors kreditatviteli rendszert kell kidolgozni, olyat, ami nem rettenti vissza a
hallgatdt eredeti tervétdl. Szemléletvaltas is sziikséges ehhez, ugyanis maig
¢l az oktatokban az a hit, hogy a tananyagot csak 6 tudja megtanitani, igy ha
a hallgato at is kiizdi magat a biirokracia kusza 6svényén, gyakran ,,stigma-
tizalt” hallgatova valik.

(5) Hazankban a kreditegyezmények.[32] hasznalata egyaltalan nem nevezhet
elterjedtnek, a kreditek intézmények/szakok k6zotti atvitelérdl a tanszékek,
oktatok dontenek.

(6) Szintén tulsdgosan bonyolult a szakvaltast megeléz6 procedura is.

(7) A mobilitas eldsegitésére egységesiteni kell a térzsanyagokat. Ma nem ritka
az sem, hogy a hallgaténak Un. , kiilénb6zeti vizsgat” kell tenni egyes tantar-
gyakbol. Ez elkeriilhet6 akkor, ha a torzsanyagok megegyeznek.

(8) Sziikséges a linearis képzés ,,Bologna-kompatibilis” kialakitasa. Csékken-
teni sziikséges azoknak a targyaknak a szamat, amelyek egymasra épiilnek,
konnyebbé téve igy a képzésen beliili mozgast.

(9) Végiil egyik legsiirgetdbb feladatnak tartjuk a tandij bevezetését. A tandij-
rendszer bevezetése mellett ugyanolyan fontos a megfelelé 6sztondijrend-
szer kidolgozasa is, amely nélkiil a tandij nem érheti el a kivant hatasat.

A magyar felséoktatasnak nagy utat kell még ahhoz bejarnia, hogy a Bologna

Nyilatkozatban (és az azt kovetd nyilatkozatokban) megfogalmazott célok valéra
valjanak. Mi azokat a teendéket/hianyossagokat vettiik goresé ald, amelyek a mo-
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bilitassal €s a tandijjal szorosan 6sszefiiggenek. Reményeink szerint rimutattunk
azokra a hidnyossagokra, amelyek nemcsak hosszu, de révid tavon is szdmos
nehézséget okoz(hat)nak hallgatoknak, intézményeknek egyarant — ezeken ke-
resztiil pedig a magyar felsGoktatasnak.
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MARTON, MELINDA—-PAKU, ARON
BOLOGNA PROCESS, STUDENT MOBILIZATION, TUITION FEE

Since it was signed, the Declaration Bologna (as the posterior documents)
became perceived of all observers in many scientific and public life arguments.
We analyse the connection between the mobility of students and school fees
affected by the bologna process. We demonstrate its positive affects to students’
mobility, not ignoring its negative affects on some social groups. (We touch on
the matter of subsidy to reduce or compensate school fees.) Our goal is to call
people’s attention on the importance of these two issues and to make these misty
topics clear for everyone.

49


http://econ.core
http://www.es.hu/pd/
http://www.polgariszemle.hu/app/interface.php?view=v_article&ID=57&page=2

MOLNAR GABOR

Maieutika és paideia. Székratész, mint tehetséggondozé

A tanulméany Jan Assmann hiipolépszisz és Randall Collins ,,intellektualis ri-
tus” koncepcidjat mint a kulturalis valtozas két magyarazo elméletét konfrontélja
egymassal el6bb elméletileg, majd a babaskodas szokratészi médszerének Pla-
tonnal olvashatd jellemzése és abrazolasa példajan. Egyfelél tehat a klasszikus
gorog kultira egyik emblematikus figurdjanak mélyebb megértéséhez kivan ada-
lékokkal szolgalni, masfelél a kulturalis kreativitds tarsadalmi feltételrendszeré-
nek elméleti megértéséhez szeretne hozzajarulni.

Szokratész, a baba

Filozofiatorténeti nézdpontbdl egyfajta ,,homokodra-effektusrol” beszélhetiink
Szokratésszal kapcsolatban: a korabbi és a késébbi iranyzatok sokfélesége kozott
mintha kizarélag rajta keresztiil vezetne ut. A késébbi gondolkodok, iskolak és
iranyzatok, Ggy tlinik, szinte kivétel nélkiil Székratész koponyegébdl bujtak eld.
Sz6 sincs persze arrdl, hogy a preszokratikusok €s a szofistdk ne hatottak volna
— akar Szokratésztol fiiggetleniil is — a késobbi gondolkoddkra. Platén paratlanul
nagy terjedelemben fennmaradt életmiivében szamtalan Szdkratész el6tti gon-
dolati hatést lehet kimutatni (példaul a piithagoreus, az eleai és a hérakleitoszi
filozofia hatdsat), a megarai iskola logikaja feltehetdleg szintén az eleaiak teljesit-
ményén alapul, a cinikusoknal bizonyos szofistahatas érhet tetten, és a példakat
lehetne még sorolni is, részletezni is. Mégis, SzOkratész halalat kévetSen szinte
mindegyik filozéfiai iskola vagy iranyzat az 6 kovetdjének, orokosének tekintette
magat (v6. STEIGER, 1998). De az iskolaalapitoként ismert filozoéfusok, Antiszthe-
nész, a kiirénéi Arisztipposz, a megarai Eukleidész, az éliszi Phaidon és Platén
mellett tanitvanya volt a szphéttoszi Aiszkhinész, tagabb értelemben Xenophon,
¢s talan a szonok Iszokratész is, akarcsak a zsenidlis politikai botranyhds, Al-
kibiadész, vagy Platonnak a harminc zsarnok egyikeként elhiresiilt nagybatyja,
Kharmidész. Ugyanakkor a nem Szokratész-tanitvany altal alapitott helleniszti-
kus filozofiai irdnyzatok koziil a peripatetikusok, a sztoikusok vagy a piirrhoniz-
mus kodzvetve szintén ,,a szokratikus attitid 6rokosei” (uo.).[1] Ha az 6t megel6-
z0 korszakot preszokratikusnak nevezi a filozofiatorténet-iras, bizonyos joggal az
egész azota eltelt idészakot szokratikusnak nevezhetjiik — amit nem céfol, hanem
éppen megerdsit az Ujra €s ujra felhangzo ,,Vissza a preszdkratikusokhoz!” csa-
takialtas (Nietzsche, Popper). Aligha lehet tehat kétségbe vonni, hogy Szdkratész
rendkiviil eredményes volt a tehetségek felfedezése és gondozasa, nevelése terén.
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Még akkor is, ha etikai szempontbol Alkibiadészt és Kharmidészt 6 maga is ku-
darcként élte meg. Vajon mivel érte el ezt a rovid és hosszu tavon egyarant rend-
kiviil impozans hatast? A kérdés megvalaszolasa nyilvanvaléan komplex; szam-
talan szempontra kiterjedd elemzést tesz sziikségessé: talentologiai, oktatas- és
neveléselméleti, pszichologiai, tudas- és értelmiségszociologiai, eszmetorténeti,
kommunikaciétorténeti stb. nézépontok bevonasit. Am az is nyilvanval6, hogy
mindehhez elébb Szdkratész tehetségpedagogiai tevékenységét, modszerét kell
rekonstrudlnunk.

Platén Theaitétosz cimii dialdgusaban (149a—151b és 161¢) maga Szdkratész
babaskodasként (maieusis, maieutiké tekhné) jellemzi sajat tevékenységét. E
modszer 1ényege, hogy nem kész ismereteket ad at tanitvanyanak, hanem el6se-
giti, hogy maga ,,hozza vilagra” magéabol azt, amivel ,,varandés.” Ez ugy tiinik,
metaforikus megfogalmazasban éppen az, amit ma tehetséggondozasnak neve-
ziink. Vajon valdban ennek koszonheté Szokratész kiemelkedd miivel6déstorté-
neti teljesitménye?

Az alabbi iras arra a kérdésre keres valaszt, hogy a maieutika, mint Szdkra-
tész sajatos tehetséggondozasi modszere, hogyan illeszkedett a klasszikus gorég
kultardba, milyen szerepe volt e kultira lenylig6z6 dinamikajaban, paratlan kul-
tirtorténeti hatdsaban.[2] Ehhez el6bb két szerzd, Jan Assmann és Randall Collins
kulturaelméleti koncepcidjat szembesitem egymassal, majd azt vizsgadlom meg,
hogy elméleteik milyen magyarazo er6vel birnak Szdkratész babaskodo tevé-
kenysége vonatkozasaban. Itt jegyezném meg, hogy jelen iras szilik keretei kzott
nincs madd kitérni az ugynevezett szokratészi problémara, tehat arra a kérdésre,
hogy a platdni dialogusokban abrazolt Szdkratész mennyiben ad hii képet a tor-
ténetileg 1étezd Szokratészrol.[3] Vagyis, amikor a kvetkezékben Szdkratészrol
lesz sz6, az elsdsorban a Platon altal megjelenitett Szokratész lesz. Hasonlokép-
pen, az egyes platoni dialégusok hitelességének kérdését sem targyalom; olyan,
un. apokrif dialdégusra, a Theagészra is tamaszkodom elemzéseimben, amelyet
idénként kétesnek vagy gyanuisnak tekintenek.

Hiipolépszisz és intellektualis ritus

Assmann az Okori gérog civilizacid sajatos vivmanyaként ,.a filozofia és a tu-
domany, vagyis az igazsagkeresés logikai szabalyainak elkotelezett diskurzus
kialakuldsat” tekinti (AssmanN, 1999:273-274). Ehhez elészor is az irasbeliség
kialakuldsara, majd a szévegek kozotti viszony sajatos formajanak létrejotté-
re van sziikség, amelyet Assmann gorog szoval hiipolépszisznek nevez.[4]
A sz4t magat ebben a jelentésében leginkabb ,,hozzaszolasként” lehetne lefordi-
tani, ahogyan egy mar folyo vitdban valaki szot kér, fel- vagy 4tveszi a beszéd
fonalat. Fontos azonban, hogy nem szobeli, szemtd] szembeni helyzetben zajlé
konverzaciorél van sz, ahol a szé 4tvétele mintegy természetesen mehet végbe,
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hanem egyméstol térben-iddben akar egészen tavol keletkezett, 6nallé irott szo-
vegek kozotti viszonyrdl, ahol mar a szévegek kapcsolodasat is meg kell terem-
teni. A hiipoléptikus horizont kitagulasahoz, vagyis ahhoz, hogy ezek a sz6vegek
egyazon diskurzus részeseivé valjanak, Assmann szerint az irasbeliség mellett
még két dologra van sziikség. Egyfel6l egy meghatarozott igazsagfogalomra,
amely ,,azt feltételezi, hogy az igazsag mindig csak megkézelitben birtokolhatd”,
de ,,még megkozeliteni is csak akkor lehet.[...], ha az ember bicsut vesz attdl
a rogeszmétol, hogy valaha is elolrdl kezdhet, ha felismeri, hogy egy mar zajld
diskurzusba sziiletett bele” (i. m. 280). Masrészt olyan 10j keretekre van sziikség,
amelyek biztositjdk a konkrét szituaciobol kioldott, dekontextualizalt szovegek
érthet0ségét, és lehetévé teszik a hozzajuk vald kés6bbi kapcsolodast, vagyis ,,ki
kell alakulniuk a szovegekkel folytatott parbeszéd »intézményeinek«” (i. m. 278).
Assmann szerint a hiipolépszisznek ez az elve képviseli legtisztabban a ritua-
lissal szembeallithato textualis koherenciat. A kulturalis koherencia altalanos fo-
galmat ugyan nem definialja egyértelmiien, de leginkabb ugy kell érteniink, mint
kulturalis tevékenységeknek, illetve alkotasoknak azt a teljesitményét, amellyel
egy tarsadalmi rendhez hozzajarulnak (ami persze a résztvevok szamara egyben
a vilag rendjeként jelenhet meg). Az irasbeliség el6tti tarsadalmakban ez a feladat
a ritusokra harult, mig az irasbeliség szinre 1épésével szovegekre, meghatarozott
tipusu és statusu szovegekre helyezddott at.

A ritualis koherencia gondolata valdjaban régi felismerést fogalmaz meg. A
vallési élet elemi formai cimii miivében példaul Emile Durkheim tigy értelmezi a
vallasi ritust, hogy az ,,mindenekel6tt olyan eszk6z, amellyel a tarsadalmi csoport
1d6rol iddre kinyilvanitja és Gjra megerdsiti Snmagat” (1912/2003:353). Ezt a
gondolatot aztan Erving Goffman altalanositja Interaction ritual.[Interakcios ritus]
cimil kdnyvében (GorrmAN, 1967; az els6 tanulmany magyarul: ué, 1995). Goff-
man ramutat, hogy mindennapi érintkezéseinknek éppugy megvan a ritualis jelle-
giik, mint a par excellence vallasi tevékenységeknek. A tarsadalmilag meger6-
sitett tulajdonsagaink altal kirajzolt énkép ugyanis, amelyre a ,,homlokzat”.[face]
terminust vezeti be, ,,szent dolog, a fenntartasara hivatott expressziv rend pedig
ezért ritudlis” (i. m. 11). E rend abban a magunkkal és masokkal szemben egyara-
nt tamasztott elvarasban jelenik meg, hogy érintkezéseink soran igyekezziink
mego6vni mind a sajat, mind pedig a tobbi résztvevé homlokzatat.

Randall Collins The Sociology of Philosophies.[A filozéfidk szocioldgidja] c.
miivében az interakcios ritusnak erre a fogalmara alapozza az intellektualis val-
tozasrdél megalkotott globalis elméletét. Collins (1998) az interakcios ritusoknak
a kovetkezd fobb jellemzdit, alkotdelemeit azonositja be:

(1) legalabb két ember szemtol szembe jelleggel érintkezik egymassal,
(2) ugyanarra a targyra fokuszaljak a figyelmiiket;

(3) ugyanabban az érzelmi-hangulati allapotban vannak;

(4) a kiilvilagtol elszigetelt kozos valosag részeseivé valnak;
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(5) ugy érzik, egy csoportot alkotnak, és e csoporthoz tartozasukat a kozos figye-
lem targya szimbolizalja szamukra; végiil
(6) érzelmi energidval toltddnek fel a kolcsénhatas soran.

Az interakcids ritusok az egyén élettorténetében lancca flizédnek Gssze, amint
az egyén Ujabb és ijabb interakcidkba bocsatkozik. Ezen interakcios rituslanco-
lat sordn az egyén a csoport-hovatartozasait kifejez6 szimbdlumok ra jellemz6
repertodrjara tesz szert, ez alkotja a kulturalis tokéjét. Ugyanakkor az interakcios
ritusokban valo sorozatos részvételek kimenetele hatarozza meg az egyén érzel-
mienergia-haztartasanak hosszu tava alakulasat is.

Az értelmiségiek sajatos interakcios ritusainak, vagyis az intellektualis ritu-
soknak megkiilonboztetd jegye elsdsorban az, hogy a kozos figyelem targyat
welvontan dekontextualizalt szimbolumok™ alkotjak, amelyeknek hasznélatat az
,igazsag” eszméje szabalyozza. A szellemi vagy értelmiségi ritusok két fo for-
méja az el0adas és a formalis vita. Mindkettét a beszéld és kozonsége kozotti
jellegzetes viszony és a figyelem sajatos strukturaja jellemzi. Egy tovabbi fontos
jellemzdje az intellektualis ritusoknak az irott szovegekhez vald viszonyuk: a
ritusban valo részvételt a relevans hattérszévegek elolvasasa késziti eld, és a ritus
tartalmanak, példaul egy eléadas szovegének tipikus utdélete a publikacid. Az ér-
telmiségi ritusok tehat altalaban ,,irott szévegek szituacids megtestesiilései” (i. m.
27). A kulturalis kreativitas eszerint elsdsorban az interakcids rituslanc mindségi
jellemz6itdl fiigg: a ritualis alkalmak gyakorisagatol, sokféleségétol stb.

Ha Osszevetjiik Assmann és Collins elméletét, elsd pillantisra az az ellent-
mondas a legszembetiinébb, hogy mig Assmann a ritusoktol valo elszakadasban
(a ritudlisrdl a textualis koherenciara vald attérésben) latja a nyugati filozofiai és
tudomanyos, innovativ kultira kialakulasanak egyik el6feltételét, addig Collins
éppen a — jollehet 1ényegesen tagabban értelmezett — ritusokban talal ra a kultu-
ralis kreativitas f6 motorjara.

Ugyanakkor hasonlosagokat is talalunk kozottiik. Collins szerint az altalunk
ismert intellektuélis tevékenységnek ugyan nélkiilozhetetlen vonasa, hogy irott
szovegekre irdnyul, am valddi éltetd elemét mégis a szemtdl szembe jellegii in-
terakcios ritusok jelentik, amelyek nélkiil olyan lenne, mint egy holt vallas (uo.).
Assmann hasonloképpen arrdl ir, hogy a gordg irasbeliségnek éppen az a sajatos-
saga — tehat éppen az teszi lehetévé az egyediilallo gordg szellemi fejlodést, és
alapozza meg a nyugati eszmetorténetet —, hogy ,,nem fordit hatat a szajhagyo-
manynak, hanem paratlan mértékben felitatja és tovabbitja” (AsSMANN, i. m. 274).
Egyarant hangstilyozzak tovabba az igazsdgeszme kitiintetett struktural6 szerepét
atudomanyos-filozofiai diskurzusban, az intellektudlis tevékenység agonisztikus,
konfrontativ-versengé jellegét, valamint azt, hogy az irott szovegek kultivala-
sahoz (létrehozasdhoz, terjesztéséhez és gylijtéséhez) meghatarozott tarsadalmi
feltételekre, intézményekre van sziikség.
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De talan a hiipolépszisz fogalmanak is helyet lehetne talalni a collinsi elmélet-
ben. Csupan arra kell felfigyelniink, hogy az interakcids ritusok lancolatat Collins,
mint az egyazon személy élettorténetére felflizott események sorat fogja fel. Az
interakcids ritusok azonban mas iranyban is lancba fiizhetok: targyuk — és nem
alanyuk — szerint. Az ugyanazon szakralis targyra irdnyulé intellektudlis ritusok
lancolata ugyanis nyilvanvaléan parhuzamosan fut az assmanni hiipoléptikus dis-
kurzussal. Ekkor mar csak egy utolso, kétoldalu kozelitésre van sziikségiink a két
elmélet 6sszekapcsolasahoz. Assmann a hiipolépszisz-fogalmat az €16 nyelvrol
attolja az irott szovegek teriiletére, és pusztan szovegek kozotti viszonyként fogja
fel (noha a szobeliséget magaba szivo intertextualitasként). Collins viszont az in-
tellektualis ritusokat, mint szemt6l szemben kélcsonhatasokat hatarolja el mere-
ven a sz6vegek maganyos olvasasanak eseményeitol (jollehet, 6 is hangsulyozza
egymasra utaltsagukat). Egy irasbeliséggel rendelkez0 tarsadalom szellemi életét
azonban inkabb olyan egységként kellene felfognunk, amelyben az irott szovegek
és az intellektualis célu szemtdl szemben koélcsdnhatasok szinte kibogozhatatla-
nul dsszefonddnak egymassal, a szovegek stabilitast adnak az interakcidknak,
mig az interakciokbol érzelmi energia sugérzik ki a szovegekre.

Ennek alapjan pedig talan azt is megérthetjiik, miért tolt be a ritus annyira elté-
16 szerepet a két elméletben. Vegyiik észre, hogy a Durkheim—Goffman—Collins
sorban a ritus fogalma el6bb Goffmannal teljesen altalanossa valik, kiterjed a tar-
sadalmi élet egészére, az emberek kozo6tti mindenféle érintkezésre, majd Collins
uj teriiletre, az értelmiségi tevékenységekre, illetve még sziikebben a filozofia
teriiletére alkalmazza. Durkheimnél a ritus szakralis targya maga a tarsadalom,
természetfelettinek alcazott forméaban, Goffmannal az egyén homlokzata (Durk-
heim szamara az egyén a par excellence profan!), mig Collinsnél — legalabbis az
intellektualis ritusok esetében — igazsagigénnyel fellépd allitasok. Ha torténe-
ti dimenzioban nézziik e harom ritustipust, azt mondhatjuk, hogy a mindennapi
érintkezés ritualizalt jellege vélhetden univerzalis jelenség (legfeljebb premodern
tarsadalmakban nem annyira a személyes homlokzat, mint inkabb olyan csopor-
tok homlokzata volt a ritusok szakralis targya, amelyekbe az egyén belesziiletett).
Ha a torténeti valtozast ekkor a vallasi ritusok hattérbe szorulasaként és az intel-
lektualis ritusok eldtérbe keriiléseként hatarozzuk meg, akkor mar egészen kozel
keriiltiink Assmannak a ritudlis koherenciardl a textualis koherenciara, és azon
beliil a hiipolépszisz elvére valo attérést kimondo tételéhez (1. sz. abra).
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1. sz. abra

Ritus-, szoveg- és koherencia-tipusok osszefiiggése
(Assmann és Collins nyoman)

ritudlis koherencia kanoni- hiipoléptikus textudlis koheren-
kus/klasszikus cia
textudlis koheren- n ~
ol HUPOLEPTIKUSAN
SZERVEZETT SZOVEGEK
KANONIKUS
o /KLASSZIKUS ﬂ — ﬂ
VALLASI RITUSOK SZOVEGEK kélesonhatds
ERTELMISEGI
INTERAKCIOS RITUSOK

MINDENNAPI INTERAKCIOS RITUSOK

Ugy vélem, a kovetkezoképpen lehetne teljessé tenni a két elmélet 6sszeegyez-
tetését. A Goffman altal elemzett mindennapi interakcids ritusok a tarsadalom
szemben az irasbeliség el6tti tarsadalmakban a durkheimi vallasi ritusok lattak
el. Ezt a feladatkort veszik at az irassal rendelkezd tarsadalmakban a (kanoni-
kus, klasszikus vagy hiipoléptikus) szovegek, azonban ahhoz, hogy a szévegek
eleven hatberévé valjanak a tarsadalomban, megint csak ritusokra van sziikség.
Nem annyira merev vallasi ritusokra, mint inkdbb a mindennapi élet rugalmas
interakcios ritusaihoz hasonlé ritusokra. A hiipoléptikusan szervez6dd szovegek
esetében ezek a ritusok a Collins altal elemzett intellektudlis ritusok, amelyek
mintegy a mikroszinthez kotik a filozofiai illetve tudomanyos szovegeket, és
amelyek ezért joggal nevezhetdk hiipoléptikus ritusoknak.

A babamesterség fortélyai

Mint k6zismert, Szokratész hatdrozottan elutasitotta a filozdfia miivelésének
irasbeli formajat, és kizardlag szoban, beszélgetések formajaban bolcselkedett. A
filozéfiatérténeti hagyomaény a szébeli filozofalas szamos ,,modszerét” kapcsolja
0ssze a nevével: (1) az epagdgé (az indukcid utjan torténd ravezetés); (2) az
elenkhosz (a keresztkérdések révén torténd cafolas); (3) az exetaszisz (ala-
Pos kivizsgalas); (4) az eirdneia (tudatlansagot szinlelé kérdezgetés) és végiil
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(5) amaieutika (babaskodas) mddszerét. E modszerek egymashoz valo viszo-
nyat most nem elemezhetjiik részletesen. Annyit azonban érdemes megemliteni:
egyaltalan nem biztos, hogy maga Szokratész rogzitett terminologiat alkalmazott
eljarasara, és abban sem lehetiink biztosak, hogy 6 maga egyaltalan hasznalta-e
a fenti kifejezéseket.[5] Ha mégis valami rendet akarunk taldlni e kifejezések
kozott, akkor talan — Tarrant (2002) nyoméan — az exetasziszt tekinthetjiik a
legéltalanosabb terminusnak: ez annyit jelent, hogy valamely allitast (tipikusan
egy etikai jelentdségii fogalom definiciojat, amelyet beszélgetdtarsunk fogalma-
zott meg) nem tekintiink magatol értetédének, hanem parbeszéd soran probaljuk
tisztdzni. Az exetaszisz negativ megvalositdsa az elenkhosz. Ennek soran a
beszélgetdtars altal kelld6 megfontolas nélkiil igaznak elfogadott tézis 1épésrdl
lépésre halado cafolata torténik ugy, hogy minden 1épésnél 6 maga vonja le a
kovetkeztetést.[6] Az epagdgé ellenben a pozitiv it, amelyen minél tébb egyes
példa osszegylijtése és Osszevetése révén a meghatarozando altalanos fogalom
egyre tisztabb jelentésre tesz szert.[7] Az eirdneia nem annyira 6nallé6 modszer,
mint inkabb az elenkhosz sordn alkalmazott interakcids stratégia: Szokratész
ugy tesz, mint aki — nem tudvéan a valaszt — beszélget6tarsatol remél hasznos
felvilagositast, &m a disputa soran megmutatkozik, hogy mindvégig 6 van fo-
lényben. Ugyanakkor egyvalamit hangstlyozni kell: e folény egyik esetben sem
oncél; az altala biralt szofistakkal szemben Szokratészt mindig az igazsag kideri-
tésének vagya, valamint a beszélget6tarssal szembeni pedagogiai vagy andrago-
giai felelésségtudat vezérli. A maieutika ekkor az elenkhosz és az epagdgé
moédszerének sajatos — pedagogiai — célra torténd alkalmazasaként foghatd fel,
beszélgetdpartnerek meghatarozott tipusa: fiatalok esetében.

Szokratésznek a platoni dialdgusokban felbukkand beszélgetbtarsait szamta-
lan szempont szerint csoportosithatjuk Ezek koziil elsésorban azok a szempontok
az érdekesek, amelyek normativan befolyasoljék a lezajlo interakciokat. A kovet-
kez0 ellentétparokat vehetjiik szamitasba:

(a) férfi — no;

(b) fiatal — felnott;

(c) szabad — rabszolga;

(d) athéni — idegen (mas gérog polisz polgéra, de nem barbar);

(e) szegény — gazdag;

() ,.értelmiségi” (filozofus, szofista, tudés) — egyszerti polgar;

(g) tehetséges — nem tehetséges;

(h) bolcs €s erényes ember — kifogasolhatd jellemii ember;

(1) ,,szép”.[kalosz] (= homoerotikusan érdekes) — nem szép;

(j) Szokratész ismerdse — nem;

(k) Szdkratész baratja — nem.

A felsorolt ellentétparok azonban el6szor is nem egyforman fontosak. A nék,
a rabszolgak vagy a barbarok példaul teljesen hattérbe szorulnak, a platoni di-
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alogusok vilaga szinte kizarolag a szabad gorog férfiak vilaga.[8] Masfeldl az
egyes szempontok nem fiiggetlenek egymastdl. Kalosznak példaul meghatarozott
életkoru, tobbnyire befolyasos, gazdag csaladbol szarmaz¢ ifjak szamitottak. Azt
mondhatjuk, hogy Platén dialogusaiban Szokratész tipikus beszélgetdtarsai a ko-
vetkez6 négy kategoria egyikébe tartoznak:

— fiatal athéni kalosz;
fiatal athéni tehetség;
felno6tt athéni polgar;
feln6tt idegen értelmiségi.

E kategériakon beliil valhat aztan érdekessé, hogy a beszélgetOtars ismerdse,
esetleg baratja-e Szdkratésznek, tovdbba hogy milyen a jelleme.

Logikusnak tiinik a feltételezés, hogy a babaskodas modszerének alanyai elso-
sorban a masodik csoport, a tehetséges athéni ifjak voltak. A médszert tematikusan
targyald Theaitétosz elején (143e—144a) példaul Szokratész beszélgetdtarsa, Theo-
dérosz kifejezetten hangsulyozza, hogy Theaitétosz nem szép, nem is gazdag, amde
értelmi és erkolcsi erényeit tekintve a legkivalobb ifju, akivel talalkozott.

De pontosan miben is allt a babaskodas modszere? Szokratész a dialogusban a
kovetkezOket arulja el rola (149a—151b):

— sok tekintetben anal6g a valodi babak (koztik Phainareté) tevékenységé-

vel;

— a f6 tennivald: segiteni a sziilésben — csak éppen ndk helyett férfiaknak,
lelki, nem pedig testi sziilésben, és nem gyermeket, hanem ,,életerds és igaz
dolgokat”.[gonimon te kai aléthesz], ,,s0k szép dolgot”.[polla kai kala] vi-
lagra hozni;

— avalddi babakkal szemben itt azt is meg kell itélni: nem ,,valami arnyképet,
valami hamisat” hozott-e az elme vilagra;

— Szdkratész maga mar tal van a termékeny életszakaszan, akarcsak az igazi
babak (,,vilagos, hogy t6lem soha semmit nem tanulnak, hanem maguktol
fedezik fel és hozzak vilagra” e dolgokat);

— aki id6 el6tt elhagyja a tarsasagat, az elvetél;

— aki Szokratész megitélése szerint nem viselds e dolgokkal, annak megfeleld
tanitdmestert keres — ez szintén parhuzamos a valodi babék masik feladat-
korével, a hazassagszerzéssel.

Sajnalatos modon tisztazatlan marad a leirasban, hogy pontosan milyen ter-
mészetli dolgok vilagra segitésérol is van szd. A Theaitétosz alapjan azt gon-
dolhatnank, hogy elsésorban eredeti szellemi teljesitményekrdl, mély filozofiai
belatasokrdl, tudomanyos, példaul matematikai felfedezésekrdl. 4 lakoma cimii
dialogusbol azonban kevésbé egyértelmii képet kapunk: ,,Akik pedig lelkiikben
termékenyek” — mondja Diotima Szdkratésznek — ,,azok azzal terhesek, és azt
hozzak vildgra, ami a lélekhez illik. Es mi illik a lélekhez? A bolcsesség és min-
den mas erény. Kozéjiik tartozik minden ko61td, aki miiveket hoz a vilagra, a mes-

|

|

|
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terek koziil pedig azok, akiket feltaldlonak hivunk. De minden bolcsesség koziil
a legnagyobb és legszebb, amely az allamok és otthonok bels6 rendjét igazgatja,
s ennek neve mérteékletesség €s igazsagossag” (209a). Itt a szellemi kivalosag és
az erkolcsi erények furcsa elegyét talaljuk. A babaskodas eszerint nemcsak te-
hetséggondozast, hanem erkolcsi nevelést épplgy jelentene? Ez esetben viszont
nemcsak a tehetséges, de minden ifji szamara ez a megfelelé modszer. Am mit
jelent akkor az, ha valaki ,,nem visel6s”?

Meglehet azonban, hogy csak szdmunkra tinik ugy, hogy itt két kiillonb6z6
dolog keveredik egymassal: az intellektualis tehetség, amely kiilonleges gondo-
zasra szorul, és az erkolcsi erény, amelyet ,,egyszerli” neveléssel kell kialakitani
a lélekben. El6szor is jol ismert, hogy a gordg areté sz6 nemcsak erkélcsi erényt
jelent, hanem mindenféle kivalosagot. Masodszor: Szdkratész etikai vilagképé-
ben az dncélu ,.kulturalis” innovacié aligha bir 6nértékkel, csak az erkolcsi toké-
letesedés eszkozeként valhat igazan fontossa. Harmadsorban pedig — Szdkratész
etikai intellektualizmusa kovetkeztében — az erkolesi kivaldsag ra is szorul az
értelmi kivalosagra. Az erkolesi nevelés célja Szokratész szamara nem konvenci-
onalis erkdlcsi elvek habitualizalasa, hanem etikai fogalmaknak a kéznapinal mé-
lyebb megértése, amely egyfajta etikai kreativitas kimiivelését teszi sziikségessé.
A meg nem vizsgalt élet ugyanis ,,nem emberhez mélto élet” (Védibeszéd 38a).

Egy tovabbi problémara vet fényt Guthrie (1971) megjegyzése, hogy a babas-
kodas modszere nem annyira az 1j, eredeti felfedezés vilagra segitésére, mint
inkdbb egyfajta ehhez sziikséges ,,szellemi katarzis” kivaltasara alkalmas. A
babaallegdrianak ez a fogyatékossaga ugyanakkor éppen a modszer pedagogiai
funkcidjara hivja fel a figyelmet: a maieutika feladata a kreativ gondolkodasra
valo nevelés, szocializacio.

Mint lathato, a szokratészi szellemi baba nemcsak a szorosan vett tehetséggon-
dozassal foglalkozik, hanem egyfajta tehetségpolitikat is miivel. Nemcsak segiti a
tehetséges ifjakat tehetségiik kibontakoztatasaban, de azzal is torédik, hogy kinek
mihez van tehetsége — és ki lenne a megfeleld személy e tehetség gondozéasara.
A két tevékenységkor kozotti kapesolatot Szokratész egy kétszeresen attételes
hasonlattal igazolja: ,,vajon a f6ld termésének a gondozasa és aratdsa, valamint
annak ismerete, hogy milyen talajba milyen névényt és magot kell vetni, nem
ugyanaz a mesterség-e” (149e). E két tevékenységnek a foldmiivelés terén plau-
zibilis 6sszekapcsolasabol elobb arra kovetkeztet, hogy az igazi babak esetében is
ésszerl a sziilés segitésének ¢s a hazassagszerz6 tevékenységnek az 6sszekotése
(vagyis a fennallé gyakorlat), majd ebbdl arra, hogy a szellemi babaskodas soran
is egyazon mesterség elvalaszthatatlan feladata a tehetséggondozas és a megfele-
16 tanitomester talalasa. Ezen a ponton a hasonlat (ijabb probléma, ellentmondas
forrasava valik. Vannak olyanok, — mondja Szokratész — ,,akik az én szememben
nem varandoésok. Tudom, hogy nem szorulnak ram, tehat joindulatilag megpro-
balom kih4zasitani 6ket, és.[...] azt hiszem, elég jol el tudom taldlni, hogy kinek
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milyen tarsasag véalna hasznara! Nem kevesen vannak, akiket Prodikoszhoz kiild-
tem, mig masokat egyéb bolcs €s istenes férfiakhoz szoktam meneszteni” (151b).
Vegyiik észre, hogy Prodikosz €s a tobbi ajanlott tanitomester — Szokratésszel
ellentétben — nem a baba, hanem a férj szerepében tlinik fel. Vajon akit Szdkra-
tész nem talal visel6snek, az megfelel6 tanitomesterrel talalkozva viselOssé valik
majd? Ha igen, ki fogja vilagra segiteni a benne rejlé gondolatokat? A hasonlat
fogyatékossagainak, ellentmondasainak tovabbi szambavétele helyett most csak
rogzitsiik a Platon altal hangsulyozni kivéant kiilonbséget: Szokratész ,,babaként”
nem t6le szarmazd szellemi teljesitmény megsziiletésében segédkezik, mig a tob-
bi, 4ltala ajanlott mester ,,férjként” tudast ad at, sajat tudasaval akarja megter-
mékenyiteni tanitvanyat: tanit, és nem tehetséget gondoz. Nyilvanvald, hogy 6k
megfeleld tanitomester keresésével sem foglalkoznak — ez ismét csak Szdkratész
sajatos talentolédgiai, tehetségpolitikai misszi6ja.[9]

Egy, a kozérdeket szem elott tartd tehetségpolitikdnak két oldalrol kell eloké-
sziteni a tehetséggondozast. Egyfeldl ra kell talalnia a tirsadalomban megléva te-
hetségekre, lehetdvé kell tennie szamukra a tehetséggondozasba valé bekapcsolo-
dast, és motivalnia kell 6ket ra. Masfel6l — mivel a tehetséggondozdi tevékenység
értékes és ritka er6forrasokhoz juttatja hozza alanyait — a nem vagy kevésbé te-
hetséges, amde motivalt jelentkezokkel is kezdenie kell valamit. Legalabbis azt
el kell érnie, hogy a rajuk forditott figyelmet, id6t, energiat ne a tehetségesektol
vonjak el. Ezt a célt tobbféleképpen el lehet érni: egyszerii kirekesztéssel, az
érintettek demotivalasaval, vagy az emlitett er6forrasok bovebb kindlatanak biz-
tositasaval. A Szokratész altal itt javasolt modszer a motivacio elterelése, kana-
lizalasa: aki nem tlinik fogékonynak a szdkratészi tehetséggondozasra, azt mas,
megfelelébb tanitohoz kiildi. A Theagész cimd, altalaban apokrifnak tekintett dia-
16gusbdl azonban az deriil ki, hogy Szokratész a diszkriminacio6 eszkozét is alkal-
mazza, méghozza az 6t gyermekkoratdl fogva kiséré daiménionra hivatkozva: e
természetfeletti erd — mondja — ,,[s]ok embertdl eltilt, nekik aztan nem hasznalhat
a tarsasagom, ezekkel nem is allhatok szoba” (129e). ,,Sokakkal viszont megen-
gedi, hogy egyiitt legyek, csak éppen azoknak semmi hasznuk sem szdrmazik
beldle” — olvassuk a kovetkezd mondatban. Ez a tehetségek megtalalasahoz sziik-
séges nagyobb ,,meritési bazist” biztositja a talentologus szdmara. Sajnos arrol
nem értesiiliink, hogy milyen elvek allnak az exklizi6 €s az inkluzid hatterében
— a daimonionra hivatkozas éppen e kérdés homalyban hagyasara szolgal.

A maieutika, mint a hiipoléptikus ritus szocializaciéja

Milyen tanulsagot vonhatunk le, ha a babaskodas szdkratészi modszerének elem-
z€sét Osszevetjilk Assmann és Collins elméletével?

ElGszor is: az igazsagkeresésnek elkotelezett attitiid mindkettéjitk elmélete
szerint nélkiilozhetetlen a valodi tudomanyos, illetve filozofiai tevékenységhez.
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A szofistakra jellemz0 erisztikus vitaval szemben, amelyben a cél az ellenfél min-
denéron val6 legy6zése — akar igaza van, akar téved (lasd példaul Euthiidémosz
272a-c; Allam 454a, 499a), a platdéni Szdkratész célja, hogy az eszmecsere soran
a felek valoban érvényes, igaz allitdsokhoz jussanak. A korai Platon-dialégusok-
ban azonban, amelyek vélhetden hitelesebb képet adnak a torténeti Szokratész
tevékenységérol, az igazsag keresése soha nem 6ncél, mindig erkolcsi céloknak
van alarendelve.

Maésodszor: a babaskodd dialégust ugy foghatjuk fel, mint a collinsi interak-
cids ritus sajatos valfajat, amelynek feladata éppen az exetatikus (vagyis egy
problémat az igazsag kideritésének céljabdl alaposan kivizsgalo) intellektualis
ritusokra val6 szocializacié. Ugyanakkor itt is elmondhatjuk, hogy a szokratészi
exetaszisz valddi, végso célja nem az igazsag puszta kideritése, hanem helyes
¢letelvek megallapitasa.

Nem volna azonban helyénval6 ebbdl rogton arra kovetkeztetni, hogy eszerint
nem Szokratész, hanem csak Platon lesz majd Assmann és Collins elméletének
igazi torténeti hose. Platon, aki az igazsag-problematikat némiképp (bar sohasem
teljesen) eloldja az erkolcsi elvek igazolasanak problémajatol. Helyesebb vol-
na talan Assmann és Collins kritériumat modositani, 4ltalanositani: nemcsak az
igazsag, de az erkolcsi helyesség, s6t mindenféle érvényességigény targya lehet
hiipoléptikus, értelmiségi diskurzusnak.

Harmadszor: Szdkratész jellegzetes életformaja (felndtt és ifji polgartarsainak
sziintelen vizsgalddo és babaskodo faggatasa etikai kérdésekben) olyan interak-
cios rituslancolatot hoz létre, és azon keresztiil olyan kulturalis tokét halmoz fel,
ez a valddi célja.

Végiil negyedszer: az irasbeliség Szdokratész altali szinte teljes elutasitdsa nem
teszi lehetévé a hiipoléptikus horizontnak azt a kitagulasat, amely Assmann sze-
rint az egész nyugati ,,eszmefejlodés” feltétele volt. E tekintetben valdban el-
mondhatjuk: Szokratész csak azaltal valhatott a hiipolépszisz elvére épiilé nyu-
gati intertextualitds egyik alapitd kulturhéroszava, hogy tanitvanyai — els6sorban
Platéon — irott szokratikus dialégusok fOszerepldjévé tették: olyan szévegeket
hoztak Iétre, amelyekben megvaldsult a szobeliségnek az irasbeliségbe vald ,,pa-
ratlan mértéki felitatasa”.[10]

Jegyzetek

[1] Ahogy az altala szerkesztett tanulmanykotet elészavaban Paul A Vander Waerdt (1994, 7-8)
megallapitja, ,,a korszak jelentésebb filozéfiai iskolai koziil csupan az epikureusok utasitottak
el, hogy Szokratészt a filozofikus élet példaképének tekintsék™ (ford.: M. G.).

[2] A cimben szerepld masik gorog szo, a paideia eredetileg a gyermek gondozasat, nevelését,
tanitasat jelentette, a klasszikus korban azonban a ’gondozas’ jelentésvarians elmaradt, mas
irdnyban viszont boviilt a sz6 jelentéskore: egy személy miiveltségét, képzettségét, ,,tudoma-
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nyat” is jelenthette. Ugyanakkor, bar a gorégok nem ismerték a kultira objektiv vagy abszolut
fogalmat (az 6t hordoz6 egyénektdl vagy kozdsségektol elkiilonitve is elgondolhatd ,,gordg
kultira”, ,,magyar kultura”, ,,egyetemes kultira” stb. értelmében), az majd az ujkor taldlmanya
lesz (MARKUS, 1992:27-28), leginkabb mégis a paideia sz6 allt kozel e jelentéshez. Lasd ehhez
Werner Jaeger nagyszabasi Paideia cimi konyvét, amelynek a szerzé altal autorizalt angol
kiadasa A gorog kultiira eszményei alcimmel jelent meg (JAEGER, 1939/1945). Az itt olvashatd
tanulméany cime viszont éppen erre a kettosségre utal: azt vizsgélja, hogy a szokratészi ma-
ieutika, mint a nevelés (paideia) sajatos modszere, milyen szerepet jatszott a gorog kultira
(paideia) egészén beliil.

[3] Jelen esetben ez azért kiilondsen fontos probléma, mert a bibaskodé médszer jellemzését a
Theaitétosz cimii dialogusban olvashatjuk, amelyet altalaban Platon munkassaganak kozépsd
korszakara, annak is inkabb a végére szokas tenni, vagyis arra az iddszakra, amikor — immar
6nallo filozofusként — Szokratészt csupan a sajat elképzelései szocsoveként hasznalta, szem-
ben a korai korszakkal, ahol még feltételezhet, hogy célja a mesterének valé emlékallitas és a
Szdkratész modjara vald filozofalas volt.

[4] Itt nem térhetiink ki részletesen Assmannak a kulturalis fejlédésrol alkotott altalanos séméjara
(14sd kiilonosen AsSMANN, 1992/1998:97—-102 és 275). Csak roviden: Assmann az ismétlés és a
variacid jabb és ijabb szinten megjelend kett6sségében, fesziiltségében latja e fejlodés dina-
mikajat. A természeti vilaghoz képest a térténelem szféraja a variacio elvének érvényre jutasat
jelenti, majd a térténelmen beliil a ritusok altal megteremtett szociokulturalis koherencidhoz
képest a szovegek altal megteremtett koherencia ismét csak a variacio elvét képviseli, végiil a
textualis koherencian beliil a hiipolépszisz gorogoknél megjelend szovegkozi viszonya képvi-
seli a variaciot a kanon és a klasszika fogalmaival jelolhet6 repetitiv intertextualitdssal szem-
ben. Assmann nem emliti, de a természetben nyilvanvaloan megtalalhat6 ugyanez a kettdsség:
a reprodukcid és a muticio-szelekcid evolicios elve kozott. Szamunkra érdekesebb kérdés,
hogy vajon a skala masik végén, a hiipolépszisz esetében is kimutathato-e a repeticionak és
variacionak ez a kettGssége.

[5] Az epagdgé, pontosabban epaktikoi logoi Szdkratésznek tulajdonitasa: Arisztotelész, Met. M4,
1078b (maga az epagdgé sz6 valdsziniileg Arisztotelésznél valik logikai szakkifejezéssé). Az
elenkhoszt, mint szOkratészi mddszert, 1ényegében a milt szazadban ,,fedezték fel”, elsdsorban
Richard Robinson és Gregory Vlastos (ehhez és e ,,felfedezés” kritikajahoz lasd: Scorr, 2002
és TARRANT, 2002). Az exetaszisz mddszerét Harold Tarrant (i. m.) tulajdonitja Szdékratésznak,
Platén nyoman. Az eiréneidt szokratészi ,,médszernek” tekinteni, ez szintén megkérddjelezhe-
t6 (lasd GuTHRIE, 1971, 126—128). A maieutikardl késobb lesz sz6.

[6] Vlastos (1994) allaspontjaval szemben Tarrant (2002, 72—73) hangsulyozza, hogy a szdkra-
tészi elenkhosz, illetve exetaszisz elsésorban nem valamely elvont filozofiai-etikai allaspont,
tétel.[logosz] megvizsgalasat jelenti, hanem egy hus-vér személynek, a vitapartnernek, illet-
ve e vitapartner életvitelének.[biosz] a probara tételét, kritikai szemiigyre vételét. Ugy vélem
azonban, hogy a két megkozelités nem all kibékithetetlen ellentétben egymassal. A vizsgalo-
dasok targyat valdjaban a beszélgetdpartner életvitelének alapjaul szolgéld személyes meg-
gy6z8dések alkotjak. E meggy6z8dések azonban nem az illetd privat, ,,csak 6rd tartoz6” vé-
leményei, hanem mindenkit, a beszélget6tarsat, Szokratészt, a hallgatosagot — és az olvasot is
— személyében érintd erkélesi elvek. Ugy is fogalmazhatnank, hogy amikor Szokratész az élet
megvizsgalasarol beszél (legismertebben: Véddbeszéd 38a), ezt az életet a ra vonatkozo erkdl-
csi elvek, logoszok fényében kivanja megvizsgalni, amikor pedig allitasok vizsgélatardl beszél
(mint a PROTAGORASZ 333c-ben), e logoszokat az életben betoltott szerepiik teszi vizsgalddasra
érdemessé.

[7] Az exetaszisz SGnmagaban nem utal dialogikus helyzetre, az ember egymaga is végezhetné, &m
Szdkratésznél mindig interszubjektiven, beszélgetés keretében torténik. Az elenkhosz ezzel
szemben mar szemantikailag is vitahelyzetet implikal. Az epagdgé kétértelmii ebbdl a szem-
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pontbél: jelentheti a beszélgetdtars ,,révezetését'” a helyes meghatarozasra, de jelentheti az
egyedi esetektdl az ltaldnos felé halad6 ,,.indukcxét”nls. .

[8] Erdemes azért a kivételeket megemliteni. Négy n.oa'lak kap komolyat?b s’zerepet a platqm
korpuszban: Xanthippé, Szokratész felesége a Phatq’onban (60a), a klvegzes.hajnale.m, amint
buicsit vesz férjétél; Aszpaszia, Periklész milétoszi szarmazasy, a korabeli athéni n8khoz
mérten kivételesen miivelt élettirsa a Menexenoszban (235e-236¢), akinek temetési beszédét
Székratész elmondja a dialdgus cimszerepléjének; a bolcs mantineai josnd, Diotima (lehet,
hogy szintén Aszpasziarol mintézott fiktiv irodalmi alak), akinek a szerelemrdl sz616 tanitasat
A lakomdban (201d-212b) Szoékratész elmeséli; végiil Phainareté, Szdkratész anyja, akit6l a
Theaitétosz (149a) szerint a bdbaskodas mesterségét mintegy megdrokolte. Figyelemre mélto,
hogy a nék csak meglehetdsen kozvetetten jutnak szohoz. Xanthippét a kerettorténetet elme-
sél6 Phaidén idézi, méghozza sokkal kevésbé direkt mddon, mint ahogy késébb a filozofiai
diskurzusrdl tudésit, Aszpaszia és Diotima beszéde Szokratész sz4jabdl hangzik el, akinek
beszédét ugyanakkor 4 lakomdban — a dialogus kerettorténete alapjan — Apollodérosz tolma-
csolja; Phainaretét pedig éppen csak megemliti Szokratész. A nem szabadok koziil a Mendn
(82a—85b) rabszolgdja a legérdekesebb, akin Szokratész a tudds visszaemlékezés-elméletét
demonstralja.

[9] Tobb platéni dialdégusban is talalkozunk Székratész e ,partnerkeresé” tevékenységének
dbrazolasaval. A Lakhészben Nikiasz arrdl szamol be, hogy Szokratész ajanlott a fia mellé
zenetanart (180d), a cimszerepld pedig arra biztatja a neveldt keresd Liiszimakhoszt, hogy
Szo6kratészhez forduljon tanacsért (180c). A Theagészben (122a) Démodokosz szintén azért
elegyedik szoba Szdkratésszal, hogy ez az ligyben tanacsot kérjen téle, és csak némi eszmecse-
re utdn veti fel maga a fin, Theagész, hogy talan Szokratész lenne a megfelel neveld (127a).
Végiil a Székratész védibeszédében (20a-b) gazdag démosztarsdval, Kalliasszal folytatott ha-
sonld tanacskozasardl szamol be Szdkratész.

[10] Itt azért érdemes azt is megemliteni, hogy nem zarhat6 ki annak a lehetdsége, hogy a preszok-
ratikus és szofista filoz6fidban mar kialakult egyfajta hiipoléptikus szovegkoziség. Lasd mind-
ehhez Steiger, i.m. 17-36, akinek kovetkeztetéseit érdekes volna osszehasonlitani Assmann
hiipolépszisz-elméletével.
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MOLNAR, GABOR
MAIEUTICS AND PAIDEIA. SOCRATES AS A GIFTED EDUCATOR

The paper confronts, and tries to synthesize, two theories of intellectual
innovation, Jan Assmann’s theory of hypolepsis and Randall Collins s theory of
intellectual ritual chains. After comparing them theoretically, the Socratic art of
midwifery (maieutics) expounded in Plato’s Theaetetus is used as a case study.
The theoretical analyses conclude that—despite their seeming conflict concerning
the role of rituality in intellectual creativity—the two theories in _fact complement
each other since hypoleptic intertextuality and face-to-face interaction rituals
between intellectuals can only promote creativity synergically. As for Socrates,
the paper concludes that although his maieutic art can be accounted for in
terms of the theory of intellectual ritual chains, the development of hypoleptic
intertextuality awaited his pupils, especially Plato, who transplanted Socratic
conversations into writing.
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MORVAY-SEY, KATA

Martial Arts and Combat sports in Practice and in Curricula

The need for radically changing the curriculum regulation in Hungary arose at
the beginning of the nineties. Following European models, Hungarian curriculum
developers started to drift towards bigger autonomy and separate planning. As a
result, the National Curriculum came into existence in 1995, and later the Cross
Curriculum was formed (2001). Several new sports gained place in the new
PE curriculum, e.g. martial arts, self defence. The objective of the study is the
analysis of different curriculum requirements (National and Cross Curriculum)
concerning martial arts and self defence, and examining their practical execution
among the primary and secondary school PE teachers of Pécs. The survey
included 65 questionnaires from 22 schools.

Introduction, aim of study

The need for radical changes in the curricular regulation in Hungary has been
traceable since the transition of political regime, and it is still the most debated
question regarding education. Since 1995, following European examples, the
Hungarian curricula makers tried to open towards bigger autonomy and separate
planning. This aim and creative work resulted in the National Curriculum (NC)
that was first applied in the academic year of 1998/1999 for basic and secondary
level educational institutions. The reform process has not been closed yet. The
State Education Law prescribes the NC’s supervision in every third year (since
2007 in every fifth year). Due to this revision modified versions were initiated in
2003, and 2007 at schools. Thematically the NC is a basic curriculum (BC) (core
curriculum) on which local curricula (LCa) are set up. Cross curriculum (CC) as
an intermediary curriculum between NC and LCa came into effect first in 2001,
then as modified in 2003 and 2008.

The new curricular regulation’s biggest merit, as its aim, is the separateness,
the individuality of schools’ and teachers’ that is/can be a forward step in selecting
the content of the curricula as opposed to former ones. If we observe the BC
and CC holistically we can highlight the content variegation as a joyful novelty
of the Physical education and sport educational field. This means on one hand
the realization of Hungarian professionals’ often urged recommendations, on the
other hand the approach towards Western examples. The themes include such
sport branches that follow the needs of the modern era and provide an opportunity
for introducing students to more and more movement samples. The NC’s 1995
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version’s new themes are: “Sparring exercises and games”, “Self-defence and
combat sports”, “Preventions and relaxation”, “Rhythmic gymnastics” and
“Qutdoor sports”. These new bodily exercise or sport branches are challenging
for teachers and physical education teacher training as well.

I’ve been practicing combat sports (karate, judo, jiu-jitsu) since I was 5 years
old as athlete, and for 12 years as trainer (specialised trainer) too, this is why I am
personally attached to “Sparring exercises and games” and “Self-defence, combat
sports” themes. This is the primary motive in chosing this topic that is enforced
by that since 2005 I instruct “Basics of combat sports” both as compulsory
and optional subject at the Physical Education and Sport Science Institute of
the University of Pécs for would-be sport professionals. I regard important the
examination of the problem proposed in the title of this work due to my attachment
to the topic. Besides this it cannot be withheld that the majority of the practicing
physical education (PE) teachers’ are not teaching combat sports.

Thus it is rightly asked: how many PE teachers can there be whose LCa include
this educational field that is very useful and valuable for students? How many
of them can there be who actively teach it or “only” introduce it with external
help? Are the required teaching conditions are provided? Questions like these and
similar arose in me and this is why I decided to examine the “Self-defence and
combat sports” and “Sparring exercises and games” themes’ curricular changes
and their practical realization, the teaching situation of the themes.

Review of related literature

While collecting relevant literature to my topic I had to realize that there are only
few publications that are about teaching combat sports or about its present situation
at schools. Endre Németh’s (2000) “Combat sports in school physical education
~ historical premise and methodology” (Kiizd6sportok az iskolai testnevelésben
— Torténelmi elézményei és modszertana) essay and Erzsébet Rétsagi’s (2001)
edition of “Manual for teaching physical education” (Kézikényv a testnevelés
oktatdsahoz) (5-8 grade) book’s “Self-defence and combat sports” chapter deal
with the theme. These two publications thoroughly examine the need of combat
sports, the sports’ effects on motor and personality development, introduce
sparring exercises and games, and discus the teaching of ground wrestling, judo
and self-defence techniques supplemented with recommendations and pieces of
advice. The essay compensates the lack of illustrations by pictures in other books
on the described games and techniques that give great help in teaching.

Emd Nagy’s (2000) work was issued with similar title “Combat sports in
school physical education” (Kiizdésportok az iskolai testnevelésben), adjusted to
curricula it gives a great help to PE teachers in connection with teaching combat
sports (judo, ground wrestling, self-defence, sparring exercises and games). In
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the book there is a guide to accident prevention and help giving during practice.
Nagy mentions the material conditions but does not give any detail on how many
schools have the required conditons for this subject-matter.

Tibor Barna’s (2006) “Wrestling is fun” (Jaték a birk6zas) book besides giving
description on Greco-roman and free style wrestling techniques and tactics, it
also gives detailed account on various sparring games with illustrations.

It is worth mentioning that the “School physical education and sport” theoretical
and methodological specialised professional journal in its column called “This
is how I teach...” (Iskolai testnevelés és sport, ed./szerk. Erzsébet Dr Rétsagi)
puts great emphasis on introduction of sparring games, and the possibilities of
its teaching within school PE. These methodological works contain many very
clever and applicable exercises and games for school PE. Yet I never found any
survey on whether combat sports are included in PE curricula, or how many
schools have the personal and material requirements for their teaching.

The regulations of NC’s and CCa’s content and their dates of issue and dates of
modification can be found on the Ministry of Education and Culture’s (Hungary)
website.

Aims of study

(1) Short examination and introduction of curricular (NC, CCa) regulations.

(2) Detailed description of the situation of combat sports, sparring games and
exercises, and self-defence teaching in Pécs (Baranya county, Hungary)

(3) Recommendations in connection with teaching self-defence and combat sports
for the parties involved.

Hypothesis

I suppose that presently neither the personal nor the material conditions are
available for teaching combat sports or self-defence at schools. I also suppose
that these contents are not included (exceptions allowed) in local PE curricula.

Methods
Data gathering
(1) Document analysis: NC (1995/2003/2007) and CCa (2001/ 2003/ 2008), and
Government directives

(2) Questionnaire survey
Data procession

Statistics: Data were processed with descriptive and deductive statistics.
Descriptive stats were done by MS Excel, deductive stats by SPSS (SPSS 13.0
for Windows). Causality as I examined qualitative descriptors is presented by the
help of cross tables.
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The questionnaire contains 18 questions that examine the combat sports, self-
defence and sparring games and exercises themes within school PE teaching
along the following topics:

— questions on application of combat sports, self-defence exercises, sparring

exercises and games in school PE

— questions on teachers’ preparedness, their former college and university

education in relation to the previous topic

— questions on material requirements of teaching

— questions on teachers’ personal impressions and attitude — is there a demand

for combat sports among students, are the PE teachers willing to participate
in specialised further education courses, etc.

Curricular changes in Combat sports and self-defence themes from 1998 till
present

The themes of “Sparring exercises and games”, and “Self-defence, combat
sports” were added to the later versions of NC that came into effect in 1995 but
was first administered in 1998. Within the topics judo, aikido, wrestling (ground
wrestling) were named and sparring games and exercises were also included in
the documents.

The inclusion of judo and aikido is important from manifold points of view.
During practicing these sport branches there is an accentuated possibility to
develop personality in the right direction; dispel students’ prejudice and false
opinions towards combat sports; learn to control aggression, and exercises self-
discipline; learn to cope with conflicts and get acquainted with a sport branch as a
potential form of self-defence. Among the drafted aims and general development
requirements of the 1995 version of NC’s forward words the followings can be
generated by combat sports: “(Students) should become such young adults that
... esteem their peers’ achievements; are sure in their execution of movements;
whose movements are coordinated, aesthetic and cultivated.” “They should
acquire behavioural patterns to prevent threats.” “By their age relevant muscle
built they should be able to master their body mass in various exercise situations.”
“They should be able to perform controlled movements.” “They should acquire
self-defence practices”, “Let their musculo-neural, rhythmic, reaction and spatial
navigation ability develop, and they should master their body position with
confidence in insecure unbalanced situations.” (NC, 1995, 249-50pp)

The CCa’s 2001 versions based on NC appeared as an intermediary regulation
with the aim to provide the unity of education-didactics, and on the first hand
the transition between schooling institutes. They provide the uniformity that the
knowledge elements compulsory for everyone are put in LCa according to the
requirements and in the same time guarantee a level of separateness in curriculum
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planning for schools. The CC’s declared aim in connection with sparring games

and combat sports are: “... that students should esteem their peers’ achievements;
... accept a fair body-to-body combat; ... fair endurance of success and defeat
in sparring exercises; ... develop motor abilities, this should be detectable in

their performance; ... they should master their body position with confidence in
insecure unbalanced situations” (CCa, 2001).

For 1-4t graders, under the title of “sparring exercises and games” there are
mostly playful exercises aiming at developing conditional and coordination skills,
and preparing for later curricula’s combat sports elements. Here the pulling-
tossing, arm lifting and pinning down, lift out and getting-behind and exercises
in pairs are focused on. Students already experience body-to-body combat,
their own muscle force, how to estimate their peers’ power, and the pleasure of
games with a lot of different kinds of movements. In the 4t grade the ordering of
ground wrestling and “liberation from wrist hold” shows the approach towards a
specific sport branch. In 5-8% grade the valuable personality characteristics like
surmounting to fear, abiding rules, concentration, coping with difficulties and
failure, empathy etc. can be improved on this field very well. In the centre there
is the acquisition of precise self-defence techniques through ground wrestling,
aikido and judo. Besides the tossing-pulling and games, acquisition of breakfalls
and liberations — already sport branch specific techniques — is also highlighted.
Mastering the breakfalls is also needed in everyday life, most of all as preventions
of severe injuries. In 7-8t grade already sport branch specific techniques begin, as
in judo with simpler throws (hip throw) and in aikido with liberation from pinning
down and strangle hold. The over-head throw recommended in 8t grade is very
objectionable profession wise as it is one of the most accident-prone techniques.
Being a high arched throw the defender (uke) has to be very well prepared to
execute a good breakfall. In 9-12t grade further development of conditional
skills, acquisition of new technical elements for preparing to and later in the 12t
grade already for execution of combat stand in the focus. (CCa, 2001)

After the revision of NC in 2003 concerning combat sports a restriction is
detectable. I think that according to the declared developmental tasks by which
the requirements have to reflect the sex differences, the determinacy of output,
differentiation between sexes appears as the curriculum offers combat sports
primarily for boys and aesthetic sports for the girls. (NC, 2003) The document
does not mention precise sport branches. This might cause a discrepancy in the
transition between schools and in the uniformity of perspective.

As for combat sports (judo, ground wrestling, aikido, sparring exercises and
games) the 2003 version of CCa falls in with the 2000 version. In primary school
curricula in the 6-8% grade besides judo and wrestling and games, aikido is also
included; among secondary school regulations in 9-10% grade wrestling and
sparring games, in the 11* grade judo’s breakfall and rolling techniques, and
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wrestling, in the 12 grade also wrestling and in case of judo “acquisition of
new elements and sparring in pairs according to competition rules” are in the
curricula. (CCa, 2003)

The 2007 version of NC’s “The school education-didactics’ common values”
chapter highlights what laws and regulations define the NC’s characteristics, one
of which is the assurance of equality between sexes. Nevertheless like in the
2003 version of NC the differentiation between sexes is apparent. I believe that
acquiring the techniques connected to judo like breakfalls and rolling or also
the self-defence exercises and mini sparring (games, ground wrestling) are key
importance to girls as well in their motor skill and personality development. Girls
also need to learn how to cope with conflicts, practice self-assertion, and how
to overcome stress and aggressivity within controlled environment. The most
prominent modification is that from 1-4® grade there are no combat sports, or
sparring games in the curriculum. Only creepings and rollings can be very loosely
connected to our topics. In 5-6t grade basics of combat sports, simpler sparring-
like competitions appear with the already mentioned sexist differentiation — for
boys only. Here the teachable sport branches are not stated in any form, the word
“self-defence” is totally absent which modifications lead to teachers’ perplexity
in relation to curriculum content. (NC, 2007)

In the 2008 versions of CCa, to act on NC, there are combat sports only in 5-
6t grade. Great emphasis is put on sparring games, also ground wrestling, judo
and self-defence are (only) mentioned. In 7-8* grade sparring games, ground
wrestling and self-defence techniques are included, bigger emphasis is put on
tactics that can be applied during sparring (tackling, defence, attack, etc.). Judo is
not mentioned. It is worth citing that while in the 1995 version of NC mentions
specific throwing and wrestling techniques, in the 2008 version none of them are
present. Recommendations for 9-10t grade mention judo, ground wrestling, self-
defence and various forms of sparring games, and render 10% of the time interval
available for these topic (7-8 lesson hours / academic year). In 11-12t grade these
topics also appear, only I think that they are defined superficially like: “Students
should perform the given subject’s techniques correctly in imitated street fight.
They should be able to apply one or two elements in unexpected situations.”
(CCa, 2008)

From examining the curricula many conceptual inaccuracy can be deduced that
does not convey a unified approach towards the teachable sport branches. In case
of judo always the breakfalls and rollings appear, and teaching of (undefined)
“new technical elements”. These generalities result in the superficiality and
negligence of teaching the topic, even more it might result in its total slight.
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Subjects

The participation of Pécs’s primary and secondary school PE teachers was
anonym. From 22 schools 65 questionnaires were sent back. List of schools is in
the 1+ appendix. The questionnaire was issued in the academic year of 2008/2009,
1st semester.

Results

My aim was to get an overview on the present situation of teaching combat sports,
sparring exercises and games, and self-defence in Pécs. My supposition that only
few PE teachers include combat sports, sparring exercises and games, or self-
defence in their curricula was not confirmed by the questionnaires.

For question “Do you teach combat sports, sparring exercises and game, or
self-defence within school PE” of the 65 completed questionnaires 63.1% said
“yes”, 39.6% gave “no” as answer. (Figure 1.)

Figure 1: Distribution of teaching of combat sports
Source: own research (2008)

Teaching of combat sports in PE lesson

36,9 %

B yes [ no

The surveyed group’s 86% graduated in Pécs, 8% in Budapest, 6% in other
higher education institutes (Szeged, Szombathely, Eger) which is not surprising
as we surveyed schools in Pécs. Concerning the taught contents it is visible that
the PE teachers prefer sparring games and exercises, and ground wrestling. I
believe this is due to the quite easy rules of ground wrestling, and that there is no
material or equipment need of sparring games. Altogether 6 persons taught judo,
8 persons self-defence and only one teacher aikido.

70



Surprising for me, but there is no correlation between the sex of the teacher
and whether he or she teaches these exercise types. I suppose if the sample were
bigger there would be correlation on 5% significance level. (Table 1.)

Table 1: Relatonship between PE teacher’s sex and teaching of combat sports
Source: own research (2008)

PE teachers sex -teaching combat sports

Teachin
ves = o Total

Sex Male Count 25 9 A
Expected Count 21,4 12,6 34,0

% of Total 38,5% 13,8% 52,3%

Female Count 16 15 31
Expected Count 19,6 11,4 31,0

% of Total 24,6% 23,1% 47,7%

Total Count 41 24 65
Expected Count 41,0 24,0 65,0

% of Total 63,1% 36,9% 100,0%

Symmetric Measures

Value |Approx. Sig.

Nominal by Phi ,227 ,067
Nominal Cramer's V 227 ,067
N of Valid Cases 65

Those not teaching combat sports (24 teachers) for the question “what is your
reason for it” mostly (18 pers.) said either that there was no such subject during
their teacher training or they don’t feel prepared enough to teach these kinds of
exercises (12 pers.).

As in teaching all kinds of subjects, it is also significant in teaching combat
sports what type of education have the teachers had, and on what quality level
they acquired combat sports. To answer these problems 7 questions concerned
teachers’ formal training. 29.2% said they received university (Master) level,
18.5% college + post grad (Bachelor and then Master) level, 52.3% college
(Bachelor) level education. (Figure 2.)
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Figure 2.: Distribution of degree level in the surveyed group
Source: own research (2008)

Distribution of degree level

B Collage (Bsc)

52,3% @ University (MSc)

O Post grad (MSc)

Inrespect of the relationship between the mentioned themes and level of education
we may say, that those having bachelor degree report “teaching” or “omission” of
the themes in 50-50% proportions. 78.9% of university degree (19 pers.), and 75%
of post grad degree holders (12 pers.) teach these theme. (Table 2.)

Table 2: Relationship between degree level and teaching of combat sports
Source: own research (2008)

Degree level - teaching of combat sports

Teachin,
ves £ = Total

Degree Collage (BSc) Count 17 17 4
50,0% 50,0% 100,0%

University (MSc)  Count 15 4 19

78,9% 21,1% 100,0%

Post grad (MSc) Count 9 3 12

75,0% 25,0% 100,0%

Total Count 41 24 65
63,1% 36,9% 100,0%

The higher the degree the more likely to have received better instructions in
combat sports which might be the reason why teachers are willing to teach these
exercises. College graduates’ 15.2%, university graduates’ 89.5% and post grads’
58.3% got combat sports lessons during their studies. We can see that the proportion
of college graduates not receiving necessary formal instructions in the theme is
high. This might be the reason for their shyness related to teaching combat sports.

712



There is a significant correlation between the acquisition of combat sports and the
willingness to teaching it (p<0,05). In this respect it is crucial whether teachers
received and what quality of formal instruction in the theme. (Table 3.)

Table 3: Relationship between teaching of combat sports and their studying
during teacher training
Source: own research (2008)

Teaching of combat sports - studying combat sports during teacher

training
Studying combat sports
during teacher training Total
yes no

Teaching yes Count 2 18 40
% of Total 34 4% 28,1% 62,5%
no Count i 17 24
% of Total 10,9% 26,6% 37,5%
Total Count 29 35 o4
% of Total 45,3% 54,7% 100,0%

Symmetric Measures

Value |Approx. Sig.

Nominal by Phi ,251 ,044
Nominal Cramer's V 251 ,044
N of Valid Cases (%

PE teachers were allowed to give more answers concerning their combat sport
instructions during their studies. The majority mentioned judo (21 pers.), then
self-defence (12 pers.), ground wrestling and wrestling (8-8 pers.). Aikido was
mentioned the least, and other types of combat sports were named only once each
like boxing, fencing, kick boxing, karate or kempo.

PE teachers’ 44.8% studied for 2 semesters, 48.3% for one semester, 3.4%
for 3 semesters, also 3.4% under “general sport knowledge” lessons had some
combat sports, and 12.5% chose these themes also as optional subject. Of the 65
answers 24% received only practical, 76% had theoretical lessons as well. For
teaching combat sports theoretical knowledge is a must as knowing their rules,
history and philosophical background is inevitable. Also very important to know
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accident prevention, methodology and basics of first aid which are organic part of
theoretical lessons for would-be PE teachers.

For providing firm professional background for PE teachers, I believe that
great emphasis should be put on combat sports instruction in teacher training,
Most of all because in many times students meet sport branches belonging to this
umbrella term for the first time in their life during their teacher training. I found
it important to ask about whether there were any PE teachers practicing combat
sports in their free time. 86,2% is not practicing or have never practiced it, 13,8%
said that they have already practiced some kind of combat sport in their life.

Question 11 asks about teachers’own impression on their preparedness. 17,2%
feels that they are prepared for teaching combat sports, 82,8% feels the opposite,
1,6% did not give an answer. (Figure 3.)

Figure 3: PE teachers’ preparedness in relation to combat sports
Source: own research (2008)

Opinions of preparedness

1,6%
5 16,9 %
Iy
E | E @ yes
= = = B no
g ] doesn't know

81,5%

Out of those who do not feel themselves prepared only half of them (50,9%)
said that they involve external help as trainers, or colleagues. I rate it positive
that PE teachers’ 62,5% would be willing to participate in specialized further
education courses with related content, and only 37,5% refrained from this. (1,5%
said they “don’t know””) Among those teaching combat sports within school PE
there is a significant relationship between willingness to participate in specialized
further education courses and the teaching of the mentioned contents (p<0,05)
So in their case there is a greater willingness to participate in specialized further
education courses, which might be interpreted as they would like to gain more
and useful knowledge in relation to contents they teach. (Table 4.)
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Table 4.: Relationship between teaching of combat sports and willingness to
participate in specialised courses
Source: own research (2008)

Willingness to participate in specialised courses - teaching combat

sports
Willingness of
articipation in
participa y Total
specialized courses
yes no
Teaching yes Count 29 1 40
% of Total 45,3% 17,2% 62,5%
no Count 11 13 24
% of Total 17,2% 20,3% 37,5%
Total Count 40 24 4
% of Total 62,5% 37,5% 100,0%
Symmetric Measures
Value Approx.
Nominal by nominal Phi ,267 ,033
Cramer's V ,267 ,033
N of Valid Cases o4

On 5.2% I found significant correlation between willingness to teach combat
sports and the date of graduation within the surveyed group (Table 5.)

Table 5: Relationship between date of graduation and teaching combat sports
Source: own research (2008)

Categories of date of graduation - teaching combat sports

Teaching
yes He Total

Date of Elder PE teacher Count 14 12 26
graduation % of Total 21,9% 18,8% 40,6%
Middle aged PE teacher Count 12 9 21

% of Total 18,8% 14,1% 32,8%

Young PE teacher Count 15 2 17

% of Total 23,4% 3,1% 26,6%

Total Count 41 23 4
% of Total 64,1% 35,9% 100,0%




Symmetric Measures

Value Approx.

Nominal by Phi ,304 ,052
Nominal Cramer's V ,304 ,052
N of Valid Cases 4

I find the difficulties of teaching combat sports partly in personal, and partly in
material lack of matters. For examining this issue I had 2 questions. The results
are in Figure 4.

Figure 4.: Opinions on personal-material conditions
Source: own research (2008)

Opinions of personal-material conditions

1,6%

@ Both conditions are given
32,3%

& Neither conditions are given

8 Only personal conditions are given|

2 Only material (equipment)
conditions are given

B No answer

27,7%

Only 32.3% of PE teachers’ said that they have all the material and personal
conditions in their school, 27.7% said neither conditions are given.

Material conditions were surveyed in question 14 for which teachers could give
more than one answer. The answers reveal that more schools have enough quantity
of mats or portable mats. 11 persons reported having permanent set of mats. 76.9%
reported that they have equipments for sparring games with equipment. If we sum
up the questions on the material conditions, we can conclude that in 64.1% the
conditions are given, but in 59.4% personal conditions lack.

For the question of how many lesson hours PE teachers provide for certain
topics on each grade the following picture appears: 41.5% 2-3 lessons per year,
31.7% 4-5 lessons per year, 22% 6-8 lessons per year and 4.9% gives 15-20
lessons per year dependent on conditions and grade of students. (Figure 5.)
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Figure 5: Distribution of combat sports lesson hours annually
Source: own research (2008)
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I was curious to know the teachers’ opinions on how much students are
interested in combat sports. PE teachers’ 61.5% said that students are gladly
willing, 36.9% said that students are not willing to acquire the basics of combat
sports. If we observe only the answers of those teaching combat sports the ratio is
92.5% on students’ positive attitude towards combat sports. (Figure 6.)

Figure 6: PE teachers’ experience in relation to application of combat sports
within school PE lessons
Source: own research (2008)

Are students willing aquaire it?
7,5%

Byes

92,5%
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Summary, recommendations

My supposition that only few PE teachers include combat sports, sparring exercises
and games, and self-defence in their curricula in the light of the questionnaires
was not confirmed so I have to reject my hypothesis. This is very hopeful for
me because the survey revealed that the majority of the PE teachers abides the
curricular regulations, and undertake the teaching of a relatively new content.

The survey confirms that the biggest problem regarding Pécs is that the perso-

nal conditions for teaching combat sports are lacking.

— For PE teachers gaining firm professional background teaching combat
sports should have emphasis in their teacher training.

— Besides practical instruction theoretical lessons should be also provided.

— Parallel to raising the number of lesson hours a high standard requirement
system can be put up.

— It might help to acquire combat sports or to build a positive attitude towards
it if visits to clubs were initiated or trainers, specialized trainers would be
asked to participate in school lessons.

— During teacher training emphasis should be put on those sport branches
that are included in curricula like judo, ground wrestling, self-defence tech-
niques, aikido and sparring exercises and games. (Foreign curricula are
strictly forbidding boxing, thai boxing, kick boxing etc.)

— For those not having had formal instruction in combat sports during their
teacher training, or they are willing to learn it, specialized further educati-
on courses should be organised by teacher training institutions involving
professionals.

— A temporary solution is that the local government employs sport professio-
nals (trainers, specialized trainers) to instruct combat sports at schools.

— My opinion is that teaching sparring exercises and games should have no
obstacles as they do not need any sport specific knowledge from students,
but they are valuable regarding motor skills and sparring ability (and the
connected personality characters) development.

I find it important that the would be and the already practicing PE teachers
should be aware why is it important to teach combat sports at schools, what kind
of values they convey to students’ personality development. Not to mention their
effect on motor skills or the fact that we can define by the help of the answers for
the questionnaire that: students are open and gladly willing to acquire the basics
of combat sports.
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MORVAI-SEY KATA

HARCMUVESZET ES KUZDOSPORT A GYAKORLATBAN ES
A TANTERVEKBEN

Hazdankban a "90-es években ndtt meg az igény a radikalis tantervi modositdsok
irdnt. Az europai modelleket kovetve a magyar tantervfejlesztok elkezdtek a na-
gyobb autonomia és az 6nallo tervezés iranyaba hajlani. Ennek eredményeképpen
a Nemzeti Alaptanterv 1995-ben lépett életbe, a Kereszttanterv pedig 2001-ben
Jormdlodott meg. Szamos uj sportag kapott helyet az uj testnevelés tantervben,
pl. a harcmiivészet és a kiizddsport. A kutatds célja a kiilonbozoé tantervi kévetel-
mények (Nemzeti Alaptanterv és Kereszttanterv) elemzése a harcmiivészetekre és
a kiizddsportra vonatkozolag, illetve ezek tényleges megjelenése a pécsi dltala-
nos és kozépiskoldak testneveld tandrainak gyakorlati munkdjaban. A kutatds 65
kérddivet elemez 22 iskoldbdl.

Appendix
SCHOOLS PARTICIPATING IN THE SURVEY
1. ANIKO UTCAI ALTALANOS ISKOLA
APACZAI NEVELESI ES AMK 1. SZ., 2. SZ. ALTALANOS ISKOLA ES GIMNAZIUM
BARTFA UTCAI ALTALANOS ISKOLA
FELSOVAMHAZ UTCAI ALTALANOS ISKOLA
ILLYES GYULA ALTALANOS ISKOLA

RS
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19.
20.

21
22.
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VAROSKOZPONTI ISKOLA- JOKAI MOR ALTALANOS ISKOLA

MECSEKALJAI ISKOLAKOZPONT JURISICS UTCAI ALTALANOS ISKOLA

KOCH VALERIA KOZEPISKOLA, ALTALANOS ISKOLA ES OVODA
VAROSKOZPONTI OVODA, ALTALANOS ISKOLA ES ALAPFOKU MUVESZET-
OKTATASI INTEZMENY — MEZOSZEL UTCAT ALTALANOS ISKOLA

MIROSLAV KRZLEZA ALTALANOS ISKOLA ES GIMNAZIUM

. PECSI TESTNEVELESI ALTALANOS, KOZEPISKOLA ES GIMNAZIUM
. PTE - 1.SZ. GYAKORLO ISKOLA PTE TK

DEAK FERENC GYAKORLO GIMNAZIUM ES ALTALANOS ISKOLA
TESTVERVAROSOK TEREI ALTALANOS ISKOLA

. PTE BABITS MIHALY GYAKORLO GIMNAZIUM ES SZKI.

CISZTERCI REND NAGY LAJOS GIMNAZIUMA

. SZECHENYI ISTVAN GIMNAZIUM ES SZKI.

PECSI KERESKEDELMI, IDEGENFORGALMI ES VENDEGLATOIPARI SZAKKOZEP-
ISKOLA ES SZAKISKOLA

POLLACK MIHALY MUSZAKI SZAKKOZEPISKOLA ES SZAKISKOLA

RADNOTI MIKLOS KOZGAZDASAGI SZAKKOZEPISKOLA

PECSI MUVESZETI SZAKKOZEPISKOLA

500.SZ. ANGSTER JOZSEF SZAKKEPZO ISKOLA



SZECSI TUNDE

Multikulturalis gyermekirodalom
az idegen nyelvi kompetenciak szolgalataban:
Konyvek és tanitasi stratégiak
az Egyesiilt Allamokban

Az Egyesiilt Allamokban az elmiilt évtizedekben zajlo polgarjogi mozgalmak és
bevandorldsok jelentds tarsadalmi és oktatdaspolitikai valtozdasokat eredményez-
tek. Ezek kovetkezményeként a kozoktatdsban tanulok mintegy 40%-a az etnikai
és nemzetiségi kisebbségi csoportokbol szarmazik, és 10%-a nem beszél angolul.
A kutatasok azt is jelzik, hogy a sikeres iskolai szereplésiiknek elengedhetetlen fel-
tétele az olvasdsi és szovegértési készségek, valamint a kulturdlis kompetencidk
fejlesztése az uj nyelven. Ez az irds arrdl érvel, hogy ezen kompetencidk fejleszt-
hetck a multikulturdlis gyermekirodalmon keresztiil. A késébbiekben felvdzolja,
hogyan valasszunk multikulturdlis gyermekirodalmat, és néhdany miivon keresztiil
tanitasi stratégidkat és otleteket ajanl az olvasdsi és interkulturdlis kompetencidk
fejlesztéséhez az altaldanos iskoldban.

Az elmult évtizedekben a bevandorlasok és a polgarjogi mozgalmak kovetkez-
tében az Egyesiilt Allamokban jelentés tarsadalmi és oktataspolitikai valtozasok
mentek végbe. Ezek eredményeként a didkok mintegy 40%-a az etnikai és nem-
zetiségi kisebbségi csoportokbol szarmazik, valamint 10%-a nem beszél angolul,
amikor megkezdi iskolai tanulmanyait. A statisztikai elérejelzések szerint 2035-
re a didkok t6bb mint fele a kisebbségi kulturat képviseld, azaz a fehér kdzép-
osztalytol eltéré csaladban né fel, ahol a csaladd anyanyelve nem az angol nyelv
(Hopckinson, 2002).

Mig az egyre ,,szinesebbé” vald tarsadalom jelentds pozitiv értéket hordoz, a
jelenlegi amerikai k6zoktatasi rendszer nem képes biztositani az esélyegyenldsé-
get az etnikai és nyelvi kisebbségi didkok szamara. Kutatasok megerdsitik, hogy
a tanulok kultirdja, etnikai hovatartozasa, anyanyelve és szocialis helyzete befo-
lyasolja iskolai teljesitményiiket. Ezt demonstralja a tudasszakadék, ami a t&bb-
ségi és kisebbségi kultiirdkbdl szarmazo gyerekek iskolai teljesitménye kozott
tapasztalhato. Ez a tudasszakadék ugy jelentkezik, hogy az afroamerikai €s a spa-
nyol ajku, f6ként Latin-Amerikabdl és a karibi orszagokbol bevandorolt didkok
olvasasi, szovegértési és matematika eredménye messze elmarad a fehér tobbségi
didkok eredményétdl. Egy 2009-es orszagos felmérés kimutatta, hogy az angolt,
mint idegen nyelvet tanuld negyedik osztalyosok 70%-a nem rendelkezik az osz-
talyszinten elvart minimum olvasési kompetencidkkal, mig a fehér tobbségi kul-
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tirabol szdrmazé gyerekeknél ez mind6ssze 30%. Ugyanekkora tudasszakadék
tapasztalhat6 a nyolcadik osztalyosok olvasasi készsége esetében is (NCEs, 2009).
A tudésszakadékot €s az esélyegyenldtlenséget tovabb fokozza az a tény, hogy
az afroamerikai €s spanyol ajku didkok kozott a legalacsonyabb a kozépiskolat
elvégzok és féiskolan tovabbtanulok ardnya. Nem meglepd, hogy Villegas—Lucas
(2002) ezt ugy interpretalja, hogy a jelenlegi amerikai k6zoktatasi rendszer nem
alkalmas a kisebbségi didkok hatékony oktatasara és nevelésére.

A olvasasi és szovegértési készség az egyik legpontosabb mutatdja a tanuldk
iskolai eredményességének, azaz a gyermekkori olvasasi kompetencidk megléte
vagy hidnya hosszu tavra eldrejelzi a tanuld iskolai sikerét a kiilonboz6 tantar-
gyakban. Mindezek miatt kiemelt fontossagi az olvasastanitas az angolt, mint
mésodik nyelvet tanulok szamara, kiilonosen az Egyesiilt Allamokban, ahol a
legtobb immigrans és angolul nem besz€16 gyerek angol tanitasi nyelvi osztaly-
ban tanul. Itt a tanul6tél elvarjak, hogy egyi dében sajatitsa el a mindennapokban
hasznalt angol nyelvi kommunikativ kompetencidkat és az angol szaknyelvi val-
tozatat, amely a tantargyak — természettudomany, matematika, tarsadalomtudo-
manyok — tanulédsdhoz elengedhetetlen. Mindezek az elvarasok komoly kihivast
jelentenek a didkok és a pedagdgusok szamara.

Ez az iréas arrdl érvel, hogy a multikulturélis gyermekirodalmon keresztiil az idegen
nyelvi, kiilonosen az olvasési €s interkulturalis kompetenciak hatékonyan fejleszt-
hetok. Ezutan bemutatja, hogyan valasszunk szinvonalas, autentikus multikulturalis
gyermekirodalmat, és néhany miivon keresztiil tanitasi stratégiakat és Gtleteket ajanl
az olvasasi és interkulturalis kompetencidk fejlesztéséhez az altalanos iskolaban.

Kompetenciak fejlesztése multikulturalis gyermekirodalommal

Az Egyesiilt Allamokban az olvasastanulds direkt tanitisi médszerekkel mar a
gyerek otéves koraban elkezdddik. Szinte valamennyi allam rendelkezik az osz-
talyokra lebontott olvasasi kompetencialistaval. Példaként nézziik Florida allamot,
ahol az els6 évfolyamot, a kindergartent elvégzo hatéves gyerekeknek a kvetkezd
kompetenciakkal kell rendelkezniiik: felismeri a magan- és massalhangzokat, ezek-
bdl 1 szavakat tud alkotni, egyszerii szavakat tud olvasni sz6vegben, ismer6s €s
uj fogalmakat tartalmazo szoveget megért, képes Gsszefoglalni egy hallott szove-
get, és felismeri az informaciot tartalmazo szévegtipust és a szépirodalmi széveget
(SSS, 2008). A tantargyi kompetencia-elvarasok azonosak az angol anyanyelvii és
az angolt mint j nyelvet elsajatitok szamara még az olyan sok nemzetiségi allam-
ban is, mint Florida, Arizona és Kalifornia, ahol szimos iskolaban a kisebbségi
szarmazasu gyerekek alkotjak a tobbséget. Hogy ezzel a kihivassal a pedagdgusok
€s a gyerekek megbirkdzzanak, a tanulasi-tanitasi folyamatban elengedhetetlenek a
valtozatos, a gyerekek kognitiv, pszicholdgiai és nyelvi fejlettségi szintjének meg-
felel6 modszerek, tanitasi stratégiak és segédanyagok.
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Az anyanyelven torténd olvasés kutatasanak széles korti irodalma van, mig a
masodik nyelven torténd olvasassal kapcsolatos empirikus kutatdsok irodalma
meglehetésen kisszamu az amerikai kontinensen. Mindennek ellenére a kutata-
sok egybehangzo6an igazoljak, hogy az idegen nyelven torténd olvasastanulast két
tényez6 meghatarozdan befolyasolja: az idegen nyelvi tudasszint és az anyanyel-
vi olvasasi képesség (Cummins, 1981). Ez azt jelenti, hogy az alapos idegennyelvi
kompetencidkkal rendelkezd és/vagy az anyanyelvén mar olvasni tudé gyerek
eredményesebben tanul meg olvasni az 4j nyelven.

Az idegen nyelven torténd olvasast é€s tanuldst az is befolyasolja, hogy a gye-
rek rendelkezik-e a szovegre vonatkozé hattérismerttel. Gyakori, hogy az angol
nyelvet masodik nyelvként tanulok élményanyaga gyokeresen eltér a tobbségi
kultirakhoz tartozokétol, €s emiatt hattérismereteik hianyosnak bizonyulnak egy
angol tanitdsi nyelvii, tobbségi kultirat reprezentalé osztalyban. Ezt figyelembe
véve, a kivalasztott konyvnek, sz6vegnek nemcsak az olvasé idegennyelv-tuda-
sahoz kell illeszkednie, hanem tartalméaban is kapcsolddnia kell a gyerekek élmé-
nyeihez és ismereteihez. A multikulturalis gyermekirodalom olvasasa lehetéséget
ad arra, hogy a gyermek a konyvben 6nmagahoz hasonld szereplékkel, illetve
szamara ismer0s élethelyzetekkel talalkozzon. Ezek a konyvek fontos érzelmi
toltést is nytjtanak az olvasd gyermek szamara. A sokszor ,,lathatatlan/észre nem
vett” kisebbségi gyermek a multikulturalis irodalmi miiben reprezentélva és elis-
merve latja 6nmagat, csaladjat és kultirajat. Mindez hozzajarulhat ahhoz, hogy a
nyelvi és etnikai kisebbségi csoportokbdl szarmazo gyerek sikeresebb olvasdva
valjék, és zokkenOmentesen sajatitsa el a tantargyakat az 4j nyelven.

A nyelvteriileten €16 tobbségi és kisebbségi kulturakrol szerzett ismeretek el-
engedhetetlenek a nyelvtanuldk szamara, hogy tényleges nyelvi és interkulturalis
kompetencidkkal vértezzék fel magukat. Mind a szociolingvisztikai, mind a stra-
tégiai kompetencia elsajatitasa megkoveteli a nyelvtanulétdl, hogy ismerje az 4j
nyelv kulturalis kontextusat (YULE, 2006). A kontextushoz igazodd szocioling-
visztikai kompetenciak kialakitasahoz sziikség van arra, hogy a nyelvtanul6 ala-
posan megismerkedjék a nyelvteriileten €16 kiilonboz6 csoportok sokszintiségé-
vel. Napjainkban az USA lakossagat mar nem lehet hitelesen bemutatni, hacsak
a tobbségi kulturat — az angolul beszéld, Eurdpabol kivandorolt kozéposztalybeli
réteget — megjelenitd irodalmat olvassuk. A multikulturalis gyermekirodalom,
ami hitelesen dbrazolja a kulturalis soksziniiséget, el6segitheti a fentebb emlitett
kommunikaciés kompetenciak fejlesztését.

A multikulturdlis gyerekirodalom alkalmas arra is, hogy a tantargyak tanu-
lasahoz sziikséges angol szaknyelvi kompetencidkra élvezetes modon készitse
fel a gyerekeket. A szinvonalas irodalmi miivek tartalmaznak olyan szokincset
¢s nyelvtani szerkezeteket, fordulatokat, amelyek a tankdnyvi szovegek meg-
értéséhez is jo eldkészitést nyljtanak. Ezen tilmenden a multikulturalis gyer-
mekirodalomban az angolul tanul6 gyermek talalkozik a kultirakkal, népekkel,
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orszagokkal kapcsolatos fogalmakkal, ismeretekkel, amelyek megkoénnyitik a
természettudomanyi €s tarsadalomtudomanyi 6rak tartalmanak elsajatitasat is.

A kisebbségi csoportokat megjelenitd irodalmi miivek szamos lehetdséget
nyujtanak arra, hogy a tanulé végiggondolja identitasat, a kultirak egyiittélé-
sének szdmos, sokszor nem egyszerli kérdését, és a tanora szinteret biztosithat
ezek megvitatasara is (McCALLISTER, 2004). Végiil az igy elsajatitott nyelvi és
kulturalis kompetencidk eldsegithetik egyfajta befogadd magatartas kialakitasat,
ami egy multikulturalis tarsadalomban ¢és a globalizacié felé halado vilagban el-
engedhetetlen.

A multikulturalis gyermekirodalom kivalasztisanak szempontjai

Az autentikus multikulturalis irodalom tiikrozi a kultira értékrendjét, tényeit és

gondolatvilagat, és ily mdédon ablakot nyit a kultira mélyebb rétegeinek feltara-

sdhoz (SHorT—Fox, 2003). Az ilyen irodalom sokdimenzids, arnyalt értelmezést

ajanl a massagrol €s a kulturdk értékrendjének soksziniiségérol. A pedagdgus

feladata, hogy szinvonalas multikulturalis irodalmat adjon a gyerekek kezébe,

miutan alaposan megvizsgalta az irodalmi mii cselekményét, szerepldit, nyelve-

zetét és a konyv illusztraciot. A kovetkezd szempontok mérlegelése eldsegiti a

pedagdgusok helyes dontését:

(1) atorténet szerepl6i a kultira hiteles alakjai;

(2) aszereplOk tevékeny résztvevdi a torténetnek;

(3) a torténet és a szinhely a bemutatott kultira autentikus életterét eleveniti meg;

(4) a csoport értékrendszerének, kulturalis jellemzdinek bemutatasa objektiv és
eloitélet-mentes;

(5) atorténetmondas, a parbeszédek tovabbi ismereteket kzvetitenek a kultiurarol;

(6) a konyvben szerepl6 illusztraciok, fényképek valds képet festenek az adott
kultararol.

A konyv szerzOjének és illusztratoranak nemzeti, etnikai hovaatartozasa és él-
ményhattere is hasznos adatokkal szolgalhat a dontésben (CARPENTER, 2000).
Mindezeken a szempontokon til aszerint is értékelni kell a multikulturalis gyer-
mekirodalmi miivet, hogy a mii szinvonalas irodalmi alkotas-e, amelyben az ir6
és a szereplok nyelvezete adekvatan és tiszteletteljesen abrazolja a kultura részt-
vevoit €s értékeit.

A multikulturdlis gyermekirodalom a nyelv- és kulturatanulasi folyamat ha-
tékony részévé valhat, ha a kivalasztott gyermekirodalmi mii megfelel a tanu-
16k idegen nyelvi olvasési szintjének is. Calderon (2007) szerint a kivalasztott
irodalmi szévegben a szavak 90-95%-at az angolul tanul6 kisdiaknak ismernie
kell ahhoz, hogy élvezettel és hatékonyan tudjon részt venni az olvasasban. A
szdkincsen kiviil a szoveg nyelvtani szerkezetének is igazodnia kell a gyerek ide-
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gen nyelvi tuddsszintjéhez. Ezért a pedagogusnak tiizetesen kell megvizsgalni az
jirodalmi miivet, és felmérni a szoéveg nyelvi nehézségi fokat, valamint az olvasé
jelenlegi nyelvtudasat €s meglevé hattérismeretét.

A kovetkez6 rész bemutat néhany szinvonalas angol nyelvii multikulturélis
gyermekirodalmi alkotdst, és a feldolgozasukhoz ajanl olyan tanitasi stratégiakat
és otleteket, amelyek el6segithetik, hogy a kiilonb6z6 korosztalyt és nyelvi szin-
ten 1évo kisdidkok olvasasi és interkulturalis kompetenciai fejlédjenek.

Konyvek és tanitasi stratégiak

Kezdd nyelvtanulok

Angolul tanuld kisiskolasok, 5—7 évesek szamara olyan multikulturalis gyermek-
irodalom a megfeleld, amely — a sok illusztraci6 mellett — két nyelven tartalmazza
a szoveget a gyermek nyelvi és olvasasi szintjéhez igazoddan. A kétnyelvi kony-
vek nemcsak az idegen nyelvi, hanem az anyanyelvi olvasasi kompetencidkat is
fejlesztik, €s ezen kompetenciak atvihetdk az uj nyelvre (CUNNINGHAM—GRAHAM,
2000). Az anyanyelvén mar olvasni tudd gyermek szdmara a kétnyelvi konyvek
biztositjdk a stresszmentes kornyezetet az idegen nyelven torténd olvasashoz,
hiszen anyanyelvi tudasa segiti az idegen nyelvii szoveg dekddolasat is (Kras-
HEN—TERREN, 1983).

A Fiesta (FoGLEsONG Guy, 1996) cimii konyv minddssze 46 szoban angolul és
spanyolul ,,meséli” el a fiesztara valo késziilodést és vasarlast, mikozben egy me-
xikoi piacon vezeti at az olvasét, majd a fiesztan az tinnepelt egy kis bottal szétiiti
a latin-amerikai iinnepek elmaradhatatlan fénypontjat, a pinatat (jatékokkal és
édességekkel megtoltott hatalmas, diszes, felfiiggesztett figurat). A szoveg mon-
dattoredékekbdl (hianyos mondat) és egy rovid ismétlddo kérdésbol all (Egy ko-
sdr. Es még mi? Kettd trombita. Es még mi?). A latin fieszta szines forgataganak
koltoiségét az ird szamokkal és néhany fonévvel idézi fel, amihez az illusztracié
hiteles kontextust teremt.

Mar a nyelvtanulas elsé heteit6l kezdve a pedagogus hasznalhatja ezt a konyvet
¢és Foglesong Guy mas, példaul Siesta (2005) és My Grandma, Mi abuelita (2007)
cimii konyveit. A kiejtés és az intonacio gyakorlasara elészor felolvasassal, majd
korusban torténd olvasassal lehet bevezetni a gyerekeket az idegen nyelvii ol-
vasas birodalmaba. Hamarosan e konyvek 6nalld olvasésa is sikerélményt ad a
gyerekeknek, hiszen a kétnyelvii szveg, az ismétlddod kérdések és az illusztra-
ci6 megkonnyitik az olvasast és a szoveg megértését. Ezekkel a konyvekkel a
nyelvtanulés korai szakaszaban a kisgyermek mar ,,0lvasénak™ latja magat, ami
hasznos motivald er6 a késébbiekben. A spanyol anyanyelvii gyerekek esetében
ezek a kétnyelvli multikulturalis konyvek hidat képeznek az otthoni kultirajuk és
az iskola vilaga k6z6tt, és hozzajarulnak ahhoz, hogy a két eltérd valosag harmo-
nikus egységbe olvadjon. Ezek a kényvek fontos interkulturalis kompetencidkat
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fejleszthetnek az angol anyanyelvil tobbségi és a mas kultirdbol szarmazo kis-
gyermekek szdmara is, hiszen igy megismerkedhetnek az amerikai tarsadalom
legnépesebb kisebbségi csoport — a spanyol ajku latin-amerikaiak — szokdsaival
és ¢letérzésével.

Alapfoku nyelvtudast fejlesztok

A nyelvtanuld, aki mar révid mondatokkal kommunikal, és rendelkezik jelentds
passziv szokinccsel, képes a komplexebb nyelvezetli multikulturalis gyerekkony-
vekkel is megbirkozni, kiilondsen akkor, ha az olvasast és a szovegértést eloké-
szitd beszélgetés ¢s az illusztracid is segiti. Az olyan gyermekirodalom, amely
valos személyekrol szol, hatékonyan fejlesztheti a tantargyak (torténelem és f61d-
rajz) angol nyevii tanulasahoz sziikséges készségeket. A Wangari’s trees of peace
(WINTER, 2008) cimii konyv az els6 afrikai Nobel-dijas norél szol, aki faiiltetéssel
védte az erdOirtassal pusztitott teriileteket, és nétarsait is raébresztette arra, hogy
képesek valtozast el6idézni, és sajat maguk és masok sorsat javitani. A konyv
értéke abban rejlik, hogy egy kézelmultbeli élettorténeten keresztiil mutatja be a
Foldiink és embertarsaink iranti feleldsséget és kotelezettséget — orszaghataroktol
fiiggetleniil.

Wangari torténetét fel lehet dolgozni beszélgetéses olvasassal, amikor a tanar
kérdések €s az illuszracio segitségével halad végig a torténeten. Ez alkalmat ad
arra is, hogy a nem ismert szavakat elmagyarazza, és a szoveghez sziikséges szo-
kincset megalapozza. Valoszini, hogy a kisiskolasoknak nincs sok hattértudasuk
Wangarir6l, a kenyai kornyezetvédd aktivistardl, igy az olvasas eldtti kérdések
nem ra vonatkoznak, hanem a gyerekek lakhelyére jellemz6 kornyezetvédelmi
problémadkra és megoldasokra. (Roviddel a cikk irdsat megel6zden olajszennye-
z6dés tortént a Mexikoi-o6bdlben, ami a floridai gyerekek érdeklodését alaposan
felkeltette, hiszen a floridai strandok is veszélybe keriiltek. Az erre vonatkozd
kornyezetvédelmi kérdések megteremthetik az dsszefiiggést Wangari torekvései
és a floridai kisdidkok életélménye kozott.) A konyv olvasasa utan a gyerekek
készithetnek képregényt, ami olyan nyelvtanitasi stratégia, amellyel a gyerekek
autentikus modon, irasban fejezik ki a szoveg tartalmat (Derrick, 2008). Mivel a
képregény nyelvezete egyszerlibb, mint egy fogalmazasé, igy ez a miifaj megfe-
lel6 az alapfokt nyelvtudas szintjén allo tanulok iraskészségeinek fejlesztésére.
A gyerekek sajat rajzaikon kiviil a technika hasznalataval, kreativ médon alkot-
hatjdk meg a képsorokat, és azokhoz hosszabb-révidebb dialogusokat, gondola-
tokat illeszthetnek. Az interneten szamtalan weboldal talalhat6, amely segiti a
gyerekeket a képregény rajzi megalkotasaban. Ilyen pl. a Nemzetkozi Olvasastar-
sasag (IRA) altal szponszoralt http://www. readwritethink.org/classroom-resour-
ces/student-interactives/comic-creator-30021. html weboldal, illetve a kénnyen
navigalhato és 6tletekben gazdag http://www.toondoo.com/ weboldal.
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Kezdb-kozépfoku nyelvtudassal rendelkezdk

A 2-3 éve angol nyelvet tanulok mar biztonsaggal hasznaljak a kommunikativ an-
gol nyelvet a mindennapokban, ugyanakkor a tantargyak tanulasahoz sziikséges
angol szaknyelvi kompetencidkhoz még jelentés szokincset és nyelvtani szerke-
zetet kell elsajatitaniuk (Cummins, 1984). A 10-13 éveseknek szol6 gyermekiro-
dalom alkalmat nyujt a tantargyak tanulasahoz sziikséges nyelvi és olvasasi kom-
petencidk fejlesztéséhez, ugyanakkor fontos interkulturalis kompetenciakhoz is
hozzasegiti az olvasd gyermeket.

A My name is Bilal (MoBN—Ubbin, 2005) cimi illusztralt gyermekirodalmi
mi megirasat az inspirélta, hogy elérhetd legyen egy, az amerikai muszlim gye-
rekek mindennapjait hiien tiikr6z6 kényv. Erre azért van sziikség, mivel a 2001.
szeptember 11-i terrortdmadas 6ta az amerikai muszlim gyerekeknek gyakran
eloitélettel kell megkiizdeniiik az iskolakban. A kényv egy tizenéves fit torténete,
aki el6szOr megtagadja a nevét — a tipikus muszlim nevet —, hogy konfliktusmen-
tesen illeszkedhessék be az iskoldba. KésObb egy tanara és ndvére segitségével
radobben arra, hogy mit is jelent muszlim hite és életformdja, és végiil batran
vallalja kulturajat és vallasat. A torténetben szamos kulturtdrténeti ismeret (az
Iszlam eredete, a muszlimok vallasi kételezettségei, példaul imadkozas, 61tozko-
dés) elevenedik meg egy mai, XXI. szazadi amerikai iskolai falai kozott.

A konyv olvasasat megel6zéen a K—W-L tanitasi stratégiaval (OGLE, 1986)
lehet eldsegiteni az olvasds és gondolkodas folyamatat. Ez egy haromoszlopos
tablazat, amelynek els6 oszlopaban (K) a gyerekek lejegyzik, hogy mit tudnak az
adott témarol, jelen esetben a muszlim vallasrol. A masodik oszlopban (W) azokat
a kérdéseket soroljak fel, amit szeretnének megtudni a témarél. Igy a pedagbgus
felmérheti, hogy gyerekek milyen hattértudassal és érdeklédéssel rendelkeznek a
témaval kapcsolatban. A sz6veg olvasasa utin a harmadik oszlopban (L) a gyere-
kek leirjak, hogy milyen 1j tudast szereztek a miib6l. A K—W-L stratégia fejleszti
a gyermek feleldsségérzetét az olvasasi folyamatban, valamint a késdbbiekben
a tankonyvi szoveg feldolgozasara is jol hasznalhatd. A kultartdrténeti utalasok
miatt Bilal torténete elokésziti a torténelem- és a foldrajzora szokincsét és fogal-
mait, hiszen a sivatag, Mecca, Etiopia és a rabszolgasag is emlitésre keriil.

A szbveg elolvasasa utan a Readers’ Theater (Olvasoi szinjatszas), mint szo-
vegfeldolgozasi technika alkalmazhat6 (BuscHing, 1981). Ez a tanitési stratégia
alkalmazhat6 a kezd6-kézéphaladok 6rain, akik a torténet dialogusait dramatizal-
jak, ugyanakkor a fejlettebb nyelvtudassal rendelkez6k mar 6ndllé dialogusokat
is irhatnak, amit aztan szinpadon eléadnak. A Readers’ Theater nemcsak az ol-
vasasi és nyelvi kompetenciat fejleszti, hanem alkalmat nyujt a didkok szdméra,
hogy azonosuljanak egy szerepld helyzetével, ami a beleérzést és az interkultu-
ralis kompetenciakat fejleszti. A szerep kozben Ohatatlanul szembesiilnek olyan
kérdésekkel, mint ,,Milyen lehet kitaszitottnak lenni?”, ,,Miért akarja bdrki is
letagadni nevét, szdrmazdsdt?”, ,,Miért ne fogadndnk el, hogy a muszlim lanyok
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eltakarjdak a hajukat?” ,,Nehéz kidllni a mdsikért, ha bantjik?” Ezekkel a tanita-
si stratégiakkal Bilal térténete szamos kompetencia megjelenését €s gyakorlasat
biztosithatja.

Az Amelia’s Road (ALtMaN, 1993) cimi konyv bemutatja az amerikai tarsa-
dalom egy alig észrevett szegmensét, a migrans mezdgazdasagi munkasok gye-
rekeit. Ezek a gyerekek foként latin-amerikai és karibi orszagokbol bevandorolt
csaladokban nének fel, ahol az egyediili megélhetést a gylimolcs- és zoldség-
betakaritas biztositja, igy a csaladok egész évben titon vannak, és csak néhany
hetet toltenek ott, ahol sziikség van a munkéjukra. Télen Floriddban narancsot és
citromot sziiretelnek, majd Georgidban szedik az dszibarackot, végiil az almasze-
dés az északi 4llamokban éri &ket. Igy a tanév folyamén a gyerekek szamtalan
iskolaba jarnak, és miel6tt megszokndk az Gj kdrnyezetet, mar ismét titon vannak
egy ujabb iskola felé. A nyelvi és kulturalis kisebbségi csoportban €16 gyerekek
életén kiviil a kényv azt is hitelesen mutatja be, ahogyan a szocialis helyzet, a
szegénység meghatarozza az életélményeket. A torténetet olvasod gyerekek arra
is felfigyelhetnek, hogy mennyire eltér Amelia élete az atlagos gyerekekétdl,
ugyanakkor az dlmai, vagyai hasonldak méasokéihoz.

A konyv autentikus illusztracidja lehet6vé teszi, hogy a szoveg olvasasa elott
a gyerekek ,,besétaljak” a torténetet, és a képek segitségével kitalaljak a torténet
fobb eseményeit és mondanivalojat. Ez a szovegelokészitési technika hatékony
az idegen nyelvet tanulok szamara, mivel kotetlen beszélgetésben feleleveni-
tik és/vagy megtanuljak a szovegértéshez elengedhetetlen szokincset €s nyelvi
szerkezeteket. Amelia torténete alkalmas 6nallo vagy parban torténd olvasésra.
A szovegértés eldsegitésére a gyerekek hozzalathatnak a torténettérkép kitolte-
séhez (RoseENBLATT, 1984). A torténettérkép olyan szoévegfeldolgozasi stratégia,
amelynek 1ényege, hogy olvasas kozben és azt kovetben a gyerekek kitoltenek
egy megadott vazlatot/térképet, ami tartalmaz olyan cimszavakat, mint példaul a
szereplok, helyszinek, probléma és a probléma megoldasa. A kitoltott torténettér-
kép jo fogddzbt nyujt a szoveg Gjrameséléséhez is, ami fejleszti a szobeli nyelvi
készségeket, illetve a szokincs aktivizalasat. Kozépfoku nyelvtudassal rendelke-
z6 gyerekek a szdveg olvasasa utan olvasonapldban jegyezhetik le gondolataikat
(ATwELL, 1984). Az olvasdnaplé hasznalata ezen tilmenden lehetdséget teremt
arra is, hogy a gyerekek és a pedagdgus reflektaljanak a kényvben szerepld mig-
rans kislany életére, vagyaira. A naploban az olyan gondolkodtato kérdés, mint
wHogyan segitenél Amelianak, ha az osztalytdarsad lenne?” beleérzést, proaktiv
gondolkodast és interkulturalis kompetenciakat fejleszthet.

Zaro6 gondolatok

Az amerikai kozoktatasban bekovetkezett jelentds demografiai valtozasok azt
eredményezték, hogy a didkok jelent6s aranya nem anyanyelveként beszéli az
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angol nyelvet, és a tobbségi kulturatdl eltérd etnikai és nemzetiségi kisebbségi
csaladbol szarmazik. Az eddigi statisztikak szerint a k6zoktatas nem tud eredmé-
nyesen megbirk6zni a megvaltozott didksereg oktatasaval; a kisebbségi gyerekek
olvasasbdl és matematikabodl lemaradnak, és nem teljesitik az életkoruk szerinti
iskolai elvarasokat. Ez az iras arrol érvelt, hogy a gondosan megvalasztott mul-
tikulturalis irodalom hatékony tanitasi stratégiakkal alkalmazva lehetdséget ad
arra, hogy a gyermek fejlessze angol nyelvi kompetenciait, kiilléndsen olvasasi
és szovegertési készségeit, valamint elsajatitsa az interkulturalis kompetencidkat.
A javasolt kényvek ¢és tanitasi stratégidk azonban nem korlatozédnak az angolt,
mint masodik nyelvet tanulokra. Az anyanyelvén tanuld kisdidk olvasasi, szo-
vegértési, €s multikulturdlis kompetenciai is jol fejleszthetok a tanulmanyban is-
mertetett konyvekkel és stratégiakkal. Ezek alkalmazéasaval a mas orszdgokban
angolt, mint idegen nyelvet tanuldkat is megismertethetjiik a jelenlegi amerikai
tarsadalom sokszinliségével és a napjaink amerikai tarsadalméban hasznalt szo-
ciolingvisztikai kompetenciakkal.
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SZECSI, TUNDE

FOSTERING SECOND LANGUAGE COMPETENCIES WITH
MULTICULTURAL CHILDREN LITERATURE

Due to the civil right movements and immigration in the United States, significant
changes in society and educational policies took place during the past decades.
As aresult, 40 % of public school students come from minority cultures, and 10%
has limited English proficiencies. Research indicates that their academic success
is greatly influenced by their reading, comprehension and cultural competencies
in the new language. This paper argues that multicultural children literature
has the potential to effectively foster English language learners’ competencies.
The paper also presents tips for assessing and selecting authentic multicultural
literature. Finally, it offers teaching strategies for a selection of multicultural
children books to be successfully used with English language learners in
elementary and middle schools.
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SZINGER VERONIKA

Csaladi literacios programok

A felmérések tamisdga szerint a csaladi literdcios modellek, a sziilok irdsbeli-
séggel kapcsolatos tevékenységei és attitiidjei, a kozvetitett minta dontd hatdssal
van a gyermek irds- és olvasdsfejlédésére, arra, hogy az irdsbeliség és az azzal
megszerezhetd tudds milyen szerepet fog jatszani késobbi életében. Ezért valnak
egyre népszeriibbé a csaldadokat is bevono, elsésorban iskolai, valamint kényvtdri
programok, ahol a sziil6kkel valo egyiittmiikodés célja annak a tuddsnak a kiala-
kitdsa, amely az irds és olvasds sikerességéhez kell. Az egyiranyu kommunikdcios
modelleket, ahol a sziil6ket tandcsokkal latjk el, nagyon sok szempontbdl hasz-
nosnak taldltak a gyermek literdcios fejlédésében, a szakemberek azonban még
hasznosabbnak itélik azokat a programokat, amelyek a kétiranyi kommunikaciot
tekintik alapnak, ahol a pedagdgusok informdciot cserélnek a sziilokkel arrol,
hogyan lehetne még hatékonyabba tenni az iras-olvasds eseményeket.

Bevezeto

Egy amerikai felmérés szerint (PARATORE, 2002) tiz tanarbol hét a sziildket hibaz-
tatta a kudarcokért, akik id6, érdeklodés vagy tudas hidnyaban nem képesek kel-
16képpen tamogatni gyermekiik literacios fejlodését. Tény, hogy az irds-olvasas
esemény megléte/hidnya, mennyisége/mindsége fiigg a csalad szociokulturalis
helyzetétdl, azon beliil a sziil6k iskolazottsagatol, és fiigg a kulturalis szokéasa-
itol is. A kozdsségeknek, tarsadalmi csoportoknak sajat szabalyaik vannak arra
vonatkozdan, hogyan osztjak meg egymassal az irott szovegbdl szarmazo infor-
maciokat. Bizonyos kdzosségekben ez a mdd kozel all az iskola éltal elvart min-
tahoz, mas esetben kiilonbozik attdl. Szerencsésebb esetben a gyermekintézmény
dolgozéi arra torekednek, hogy megismerjék a csaladokat, majd hatékonyan se-
gitsék a gyermek literacios fejlodését.

A pedagdgusok beszamoldi szerint mar iskolaba keriiléskor a gyermekek meg-
lehetdsen eltérd eldismerettel rendelkeznek az irasbeliséggel kapcsolatos tudas
tekintetében, ami elsdsorban csaladi szocializacios eltérésekre, illetve az eltérd
érdekl6désre vezethet6 vissza. Vannak olyan nagycsoportos 6vodasok, akiknek
alig van ismeretiik az irott nyelvr6l, masok ismernek szoképeket, de nem tudjak
az elemeit, vannak, akik néhany betlit ismernek.

A pedagogiai kovetkezmények kezelésére két alapvetd lehetdség kinalkozik: az
egyik a gyermekintézmények feladata és lehetdsége az irasra és olvasésra szociali-
zalasban, a masik pedig az intézmények altal kezdeményezett csaladi programok.
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Az egyiranyu kommunikacidéra épité csaladi literaciés programok

Oktatési, nevelési szakemberek mar régdta foglalkoznak azzal a kérdéssel, hogyan
lehet befolyasolni a csalad és a gyermekintézmény kapcsolatat az irasbeliség terii-
letén. Amerikaban kiilondsen népszeriiek a sziilok bevonasara €pitd programok;
ezek szama egyre né. A csaladi literacios program altalanos fogalma jelenti egy-
részt azokat a térekvéseket, amelyek arra iranyulnak, hogy a sziiloknek nyujtsanak
segitséget gyermekiik literacios fejlédésének timogatasaban. Példaul olyan kezde-
ményezések tartozhatnak ide, amelyek a meseolvasas mindségét és gyakorisagat
befolyasoljak pozitiv irdnyban, de ide tartozik az otthoni ird- és olvasosarok kiala-
kitasa, konyvtarlatogatas, az abécé tanitasa, segitség a hazi feladatban.

A generacidk kozotti csaladi literacios programok annyiban kiilonboznek az
elébbitdl, hogy tobb generacid (a sziilok és a gyerekek) egylittes segitésére {o-
kuszalnak, arra, hogy a sziilok hogyan segithetik gyermekiiket az iskolaorientalt
literacids szokasok elsajatitasaban, mikdzben sajat literacids és nyelvi készségeik
is pozitiv iranyban valtoznak. Az Even Start Program példaul az Egyesiilt Alla-
mok nagyszabast kezdeményezése, amely kiilonosen kecsegtetd eredményekrol
szamolt be a csaladok bevonasat illetden (ParaTORE, 2002; STRICKLAND, 2002).
A program csaladlatogatassal, tanacsadassal, a sziilok képzésével segit abban,
hogy a sziilok gazdag literacids kornyezetet alakitsanak ki gyermekeik szama-
ra, illetve partnerek legyenek a kicsik ilyen iranyu fejlesztésében. A generaciok
kozotti csaladi literacids programok Amerikéban els6sorban a nem angol anya-
nyelvii csaladokban valtak népszeriivé. Klasszikus példaja a Head Start program,
amely ugyancsak a hatranyos helyzet(i csaladoknak igyekszik segitséget nyujtani,
tobbek k6zo6tt a nevelés és oktatas terén (TRAacEY, 2000; PARATORE, 2002). 2005-ig
t6bb mint 22 millié gyermek vett részt a programban még iskolaskor elétt azzal a
céllal, hogy megfeleld késziiltséggel kezdhessék az iskolat.

Ezekben a programokban egyiranyi kommunikaciés modellrél van sz, mert
a hagyomanyos értelmezés szerint az otthon és a gyermekintézmény kapcsolata
olyan egyiranyu viszonyt és kommunikaciét feltételez, ahol az évoda, illetve az
iskola tovabbitja az informaciot a csalad felé. (Példaul hirlevelek és olyan prog-
ramok, amelyek azt az iizenetet kozvetitik a sziildknek, hogy mennyire fontos a
gazdag irasbeliségii csaladi hattér.) Az alabbi teriiletek kiemelt jelentdséget kap-
nak (TracEY, 2000):

(1) Fizikai kérnyezet

A gazdag irasbeliségii otthonokban mindenhol konyvek és kiilonbozd irdeszko-
zok vannak (beleértve a szamitogépet is), amelyek kénnyen elérhetok a gyermek
szamara. A gyerekeknek — gyakran az egészen kicsiknek is — sajat iroasztaluk
van (egy nyugodt hely), szintén boségesen ellatva papirral és iroalkalmatossag-
gal, amit barmikor hasznalhatnak. C¢€l, hogy a gyereknek legyenek sajat konyvelt,
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amelyek egy része a csalad allando tulajdonaban van, a tobbit a konyvtarbol vagy
a gyermekintézménybdl lehet kolesondzni (ez utdbbi is egy szoros kapocs az
4voda/iskola és a csalad kozott). A pedagogusok ennek a kornyezetnek a pozitiv
hatasat kozvetitik a sziil6k felé a korabban emlitett modon, vagy esetleg konyve-
ket kiildenek a gyermek csaladjaba.

(2) A gyermeknek szdl6 felolvasds pedagdgiai jelentdsége

A kutatasok kimutattak, hogy azok a gyerekek, akiknek iskolaskoruk eldtt keve-
sebb iras-olvasds eseményben volt résziik, az iskolaban rosszabb olvasok lettek
(PARATORE, 2002 hivatkozik az alabbi kutatokra DUurkIN, 1966; BRIGGS—ELKIND,
1977; CLARK, 1976; Dunn, 1981; MasoN, 1980; Morrow, 1983).

Egyes kutatasok szerint a gyermeknek sz616 felolvasas felelds a gyermek éves
szokincsgyarapodasanak egyharmadaért, és ugyancsak kedvezben befolyéasol-
ja a kés6bbi iskolai elérehaladast (NEuMAN-BREDEKAMP, 2000: hivatkozik AN-
DERSON 1995; NaGy és HErMaAN 1987 kutatasaira). ,, 4 legfontosabb tevékenység
annak a tuddsnak a kialakitasdhoz, amely az irds és olvasds sikerességehez kell,
a kisgyermeknek szolo felolvasds. [...] A felolvasds a leghatékonyabb reklam-
ja az olvasds nyijtotta Grémnek.” (LEsiak idézi ANDERSON, HIEBERT, ScOTT €s
WILKENSONt 1997: 145). Vagyis mindenképpen Osszefliggés van a gyermek ké-
sObbi olvasasi teljesitménye, valamint ak6z6tt, hogy gyermekkoraban mennyit
olvastak neki. Egy japan kutatas (Sucryama—Saito, 1973) példaul kimutatta, hogy
a korai olvasoknal az anyak sokkal korabban kezdtek meséket olvasni a gyer-
mekeknek. Egy kanadai kutatas (PATEL—PATTERSON, 1982) hasonloan azt talalta,
hogy a korai olvasdknak naponta olvasnak fel meséket (idézi T0TH, 2002:21). Ezt
az eredményt azonban finomitotta az a vizsgalat, amelybdl kideriilt, hogy amikor
a csaladok szociobkonomiai statusdban, a csalad altalanos literacios szokasai-
ban nagy kiilonbségek vannak, a felolvasas fontos, de 6nmagaban nem elegendd
»iras-olvasas esemény” (LEsiAK, 1997; ParaTORE, 2002 hivatkozik SCARBOROUGH,
DoBricH és HaGerre 1994).

(3) Kozos olvasas, sziilo-gyermek interakciok
Az elébb emlitett kutatasi eredményekkel 6sszhangban a szakemberek ezt a te-
vékenységet tartjak az egyik legmeghatarozobb tényezének a gyermek késébbi
olvas6i magatartasat tekintve. A kisgyerek szamara a meseolvasas legtobbszor
oromforras, a megnyugvas eszkoze (pl. betegség idején), vagy a sziilovel vald
kapcsolattartas lehetosége (esti mese, mint a lefekvési szertartas része). Az iras-
beliséget értéknek tekint6 csalddokban a sziil6k kijel6lik a napnak egy szakat
(altaldban az elalvas elétti perceket), amikor mesét olvasnak gyermekiiknek, igy
ez mindennapi tevékenységgé valik.

A k6z0s olvasas gyakran parbeszédes formaban megy végbe, ahol a beszélgetés
irdnyulhat a kdnyv illusztracioira (a sziilé sokszor nemcsak megmutatja a képet, ha-
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nem kérdéseket is feltesz, vagy kommental), lehet visszacsatolas is, természetesen
sok kérdéssel. Mindezek soran a gyermek elsajatitja a kapcsolatot a sz6 és az altala
jelolt dolog kozott, valamint tarsalgasi eljarasokat gyakorol be, a gyermek partner-
ként, ,,olvasoként” viselkedik. Az interaktiv jelleg mellett a gyermek egy 1d6 utan a
hallgat6i magatartast is elsajatitja. Természetesen mar azelétt is érdemes a kisgye-
reknek olvasni, hogy megtanulna beszélni, ugyanis a kisbabak szeretik hallani az
emberi hangot, igy a felolvasast kellemes érzésekkel tarsitjak.

A gyermeket koriilvevd kdrnyezet olvasassal kapcsolatos elemei beépiilnek a
mindennapi tarsalgasba. A gyerek megérti az olvasott konyvek tartalméra vonat-
kozo kérdéseket, valaszol is ezekre, utal az irott forrasbdl szarmazo ismeretekre.
Mar azel6tt értd, kritikus olvasoként viselkedik, hogy konvencionalis értelemben
megtanulna olvasni. Vagyis ezek a tanitd-gyakoroltaté tevékenységek egy egész
sor, az irasbeliséggel kapcsolatos viselkedési, interakcios sémaval ismertetik meg
mar az egészen kicsi gyerekeket is. A gyerekek egészen pici koruktdl kezdve
tudjak, hogy a konyveket nézegetni lehet, s6t olvasassal meg lehet fejteni, ami a
lapokra ra van nyomtatva. A mesekonyvek szévegét a felnétt (vagy iddsebb test-
vér) olvassa fel, de azok a gyerekek, akik latjak a kornyezetiikben a felnotteket,
id6sebbeket olvasni, lassan megtanuljak, hogyan ,,miikodik™ az irott szd, hogyan
viszonyul egymashoz a szoveg és a valdsag, hogyan lehet , leforditani” az egyiket
a masikra (mit tudnak a konyvbél sajat életiikre, tapasztalataikra vonatkoztatni),
megtapasztaljak, hogy az irdsban mas tér-ido keret érvényes.

A konyves kultira kiilonféle helyzeteket és miiveleteket foglal magaba: olva-
sast, felolvasast, lapozast, igy a gyerekek egy sor olvasassal/irassal kapcsolatos
technikai tudasra is szert tesznek. Ilyen pl. a lapozas, a direkcionalitas, azaz, hogy
a magyar sorvezetés balrol jobbra, fentrdl lefelé halad, altalaban a bal felsd sa-
rokban kezdjiik el az irast, sz0k6z van a szavak k6zott, irasjelet tesziink a mondat
végére. Ezek egyenes kovetkezménye lehet a kvazi-olvasas és kvazi-iras, joval az
iras-olvasas tényleges technikai elsajatitasa el6tt. Ilyenkor a kisgyerek megjegy-
zi, hogy melyik képhez milyen szoveg tartozik, vagy 6nalldan taldl ki szoveget,
¢s imitalja az olvasast. A , hitelesség” kedvéért akar az ujjaval is koveti a sorokat.
A gyermekek a mesék nyelvezetét is megtanuljak, és elészeretettel hasznéljak
azok fordulatait (,,Hol volt, hol nem volt...). Amikorra ezek a gyerekek dvodaba,
iskolaba keriilnek, mar tobbéves tapasztalattal rendelkeznek az irott vagy nyom-
tatott szovegek hasznalatdval kapcsolatban, amelyek alapvetden fontosak az iras-
beliségre €piild kommunikacié elsajatitdsdhoz.

Az eddig elmondott jellegzetességek 6sszhangban vannak az iskolai kommu-
nikacidval, az irasbeliséggel kapcsolatos elvart viselkedéssel. Csak egyetlen pél-
da a sok koziil, az elébb emlitett parbeszédes olvasas, ami az egyiittolvasas
specialis formaja. A parbeszédes olvasas folyaman a felnétt figyelmesen hallgat,
kérdéseket tesz fel, ujabb informacidkkal boviti a tarsalgést, és a gyermeket is
arra biztatja, hogy egyre Gsszetettebb formakkal jaruljon hozza a tarsalgashoz. A
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k6z0s olvasés soran hat olyan tényez6t talaltak, amelyek pozitivan befolyésoljak
a gyermek literacids fejlodését (TracEy, 2000 hivatkozik FLoopra, 1977):

(1) a gyermek altal kimondott 6sszes sz6 a k6zds olvasas soran;

(2) a gyermek altal megvalaszolt kérdések szama;

(3) a gyermek altal feltett kérdések szama;

(4) a sziild eldkészitd, bemelegitd kérdéseinek szama;

(5) az olvasas utan, a sziil6 altal feltett értékeld kérdések szama;

(6) a sziil6 altal kimondott pozitiv megerdsitések mennyisége.

Taylor és Strickland (1986) vizsgalta (Tracey, 2000 hivatkozik TAYLOR és
STrICKLANDra), hogy a sziilok segitettek gyermekeiknek 1j szavakat vagy fogal-
makat elsajatitani a meseolvasas soran, az olvasottakat §sszekapcsoltdk a gyer-
mek valéddi életével, kiterjesztették a térténetet, mikdzben batoritottak gyermekii-
ket az aktiv részvételre.

A csalddoknak segitd pedagdgiai munka lényege, hogy olyan stratégidkat ta-
nitson meg a sziiloknek, amelyek kiilonosen hatékonnya teszik a k6zos meseol-
vasast. (Pl. ,,The Parents as Partners Reading Program” (1995) — A sziildk, mint
partnerek olvasasi program.) A javaslatok az alabbiak:

— Beszéltesse gyermekét! A gyermek a beszélgetés és a kérdésfeltevés soran

tanul. Egy lehetséges mddja a szdra birasnak, ha afeldl érdeklddiink, vajon
mi fog torténni késobb a térténetben.

— Segitsen neki megérteni a torténetet! Néha a gyermekek nem értik a konyv-
ben megfogalmazottakat. [lyenkor segithetjilk a megértést, ha elmondjuk a
torténést a sajat szavainkkal.

— Dicsérje gyermekét, ha valami érdekeset mond a kényvrdl vagy tigyesen
olvas!

— Kosse a torténetet sajat életiikhoz, olyan emlékekhez, amelyek valoban
megtorténtek! Erre batoritsa gyermekét is!

— Tegyen fel kérdéseket meseolvasas kdzben! A ,,Miért?” és ,,Hogyan?” kér-
dések kiilonosen hasznosak lehetnek.

— Varja meg a valaszokat a kérdés feltevése utan! A legtobb gyermeknek idére
van sziiksége ahhoz, hogy j6 valaszt adjon a j6 kérdésekre.

— Kisebb gyermeknél mutasson ra a szavakra, amikor olvas! Ez segiti a nyel-
vi tudatossag kialakulasat, fejlodését, hiszen a gyermeknek lesz fogalma a
nyelv elemeir6l. Megtanulja, hogy (a mi kultirankban) balr6l jobbra olva-
sunk, és csak akkor lapozunk, ha az Gsszes szo6t elolvastuk azon az oldalon.

— Nagyobb (mar olvasni tud6) gyerekkel felvaltva olvassanak!

— Koriiltekintéssel valasszon konyvet, olyat, ami megfelel a gyermek aktualis
szintjének!

— Legyen az olvasas 6rém!

95



Egyéb tanacsok, otletek a csaladi programokbol, amit a sziilok tehetnek gyerme-
kiik olvaséva nevelése érdekében

— Biztositsanak a gyermeknek gazdag nyelvi kérnyezetet: Meséljenek torté-
neteket, énekeljenek dalokat, mondjanak verseket, mondokakat, irjak le a
kornyez6 vilagot, nevezzék meg a dolgokat!

— Probaljanak meg mindennap legalabb fél érat olvasni a gyermeknek! Ha
nem érnek ra, kérjék meg valamelyik nagysziildt vagy idosebb testvért!

— Korlatozzak a tévénézés idejét! Keressenek olyan miisorokat vagy video- és
DVD-filmeket, amiket egyiitt tudnak megnézni, és utdna meg is beszélik a
kisgyerekkel!

— Nevezetes alkalmakra ajandékozzanak konyveket!

— A sziil6 a gyermek legfontosabb modellje. Teremtsenek olyan alkalmakat,
amikor a kisgyerek latja a csaladtagokat olvasni! Mutassédk meg gyerme-
kiiknek, hogy az olvasas és iras hogyan segit a mindennapi életben: a foz¢s-
ben, vasarlasban vagy a kézlekedés soran! Abban az esetben, ha a sziilok
literacios képessége korlatozott, valasszanak képeskonyvet, amelynek ké-
peirdl lehet beszélgetni! Meséljenek csaladi torténeteket vagy kozkedvelt
népmeséket gyermekiiknek!

— Latogassak gyakran a helyi konyvtarat, hogy felkeltsék a gyermek érdekld-
dését a konyvek irant!

Az utolsd javaslatbol is latszik, hogy a csaladi literacids programok forrasa nem
lehet kizar6lagosan az iskola vagy az 6voda; a kozkonyvtar — mint az élethos-
szig tartd tanulds egyik fontos szintere — ugyancsak sokat tehet a gyerekek és
felndttek oktatasi problémdinak enyhitéséért. Orvendetes, hogy a csalédi olvasa-
si programok biztositasa Magyarorszagon sem ismeretlen, az 6vodéas vagy még
kisebb korosztaly, valamint csaladjaik szamara szervezett rendezvények kiilono-
sen népszertiek (pl. baba-mama klub, bababarat konyvtar). A hazai programok
mintajaul szolgalhatnak azok az amerikai kezdeményezések, amelyek mar régota
prosperalnak, az USA-ban a funkcionalis analfabétak dramaian névekvd aranya,
valamint a nagyszamu, angolul nem beszéld bevandorlé miatt (TaLan, 2001).
A kaliforniai kozkonyvtarak csaladi literacids programjanak részét képezi az
ajandék konyvek biztositasa az otthoni konyvtar megalapozasahoz, a konyvta-
ri forrasok és szolgaltatasok, az informacidhoz vald hozzaférés lehetéségeinek
bemutatasa, a konyvtari 6sszejoveteleken mesélés, kozos jatékok, versenyek, to-
vabba informacid biztositasa, olvasasi tanacsadas a gyerekeknek és sziileiknek,
tanfolyamokon segitségnyujtas a sziiléknek a nevelés teriiletén, valamint abban,
hogyan valasszék ki és hasznaljak a gyermekkonyveket, hogyan olvassanak a
kicsiknek, vagyis hogyan véaljanak gyermekiik elsé tanitdjava.
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A kétiranyd kommunikéciéra épité csaladi literacios programok

Felmeriil a kérdés, hogy az eddig bemutatott megko6zelités-e az egyetlen helyes
irany, nevezetesen, hogy minden csalad a kzéposztaly (,,mainstream”) literacids
gyakorlatat alkalmazza a mindennapokban. Az 1980-as évektol kezdték felismer-
ni annak jelentdségét, hogy mennyire fontos a kétiranytt kommunikacié az
otthon és az intézmény kozott, hiszen nemcsak az intézmény van hatassal a csa-
ladra, ez a viszony forditva is igaz. Ez az allaspont hangstilyozza annak jelent6sé-
gét, amit a sziilok a sajat csaladi literacios, illetve gyermekiik tanulasi szokasairdl
tudnak. Ezt a tudast — barmennyire is kiilonbozik az iskola altal elvart irasbeliség
modellté]l — mindenképpen célszerli felhasznalni a programfejlesztés soran. Az
ilyenfajta kétoldala kommunikacié egyenrangu, észinte és egyiittmiikodé kap-
csolatot eredményez a csalad €s az intézmény kozo6tt. Azokat a programokat te-
kintik sikeresnek, amelyek a gyermeket a csalad kontextusaban latjak, a csaladot
pedig az Oket koriilvevd kozegben. Réger Zita (2002) ,,Hidat verni” filozofiaja is
éppen arra utal, hogy a hatékonyan kommunikalni és fejleszteni akard pedagdgu-
sok figyelmet forditanak az otthoni élményvilagra, tapasztalati szférara is.

A kétirdnytl kommunikacid szellemében a pedagdgusok példaul meghivjak a
sziiloket a csoportba vagy az osztalyba, ahol — igény esetén — mesét olvashatnak/
mondhatnak a gyerekeknek, bekapcsolédhatnak a gyermekek irasbeli tevékeny-
ségébe, vagy elmesélik, hogy az 6 életiikben, otthonukban és munkahelyiikén
hogyan van jelen az irasbeliség, miképp, milyen formaban, milyen eszkozokkel
¢s milyen céllal hasznaljak azt. (Néhany amerikai projektben a sziiloket kifeje-
zetten felkészitik ezekre az alkalmakra azért, hogy megismerjék az intézmény
irasos kulturajat.) A sziil6kkel vald kapcsolattartas [6] célja viszont nem feltétle-
nill — vagy nem kizarélagosan — az, hogy megtanitsék a sziil6ket bizonyos tevé-
kenységekre, tajékoztassak Oket gyermekiik iskolai elérehaladasarol vagy, hogy
elmondjak a problémakat. Vagyis a pedagdgus nem ugy tekint a sziil6kre, mint
tanul6kra, akiknek fontos informacidkat, 6tleteket, stratégiakat és gyakorlatokat
kell atadnia. A beszélgetés célja sokkal inkabb annak a tudasnak a feltérképezése,
ami a gyermek otthonaban létezik, és amire a pedagdgus a sziilokkel valé kom-
munikécidjaban vagy a pedagdgiai gyakorlataban épithet (PARATORE, 2002). Az
ilyen programok azért is szoktak sikeresek lenni, mert fiiggetleniil a gazdasagi
illetve szociokulturalis koriilményekt6l, a csalad tényleges literacios szokésaitol,
sok csalad rendithetetleniil hisz az irasbeliség erejében és fontossagaban (TRACEY
hivatkozik Neumanra, 2000). Ugyancsak jellemzd, hogy a pedagbogusok a gyer-
mek szamara olyan lehet6séget biztositanak az irasbeliséggel valé ismerkedésre,
amely mar ismerds funkciokat mutat be. A gyermekek igy megtapasztaljak, hogy
az otthonukban és kozosségiikben szerzett tapasztalataiknak van helyiik az isko-
laban, az intézmény pedig hozzéjarul ahhoz, hogy jé olvasé véljon beldliik.
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Befejezés

A gyermekek literacios fejlodését alapvetden meghatarozzak otthoni élményeik,
tapasztalataik. Ezek az élmények az irasbeliség tekintetében pozitivak lehetnek,
ha a képzett pedagogusok — a sziilokkel egyiittmiikédve — a gyermek fejlodé-
se szempontjabol a legidealisabb feltételeket teremtik meg ehhez. Az egyirdnyu
kommunikacios modelleket nagyon sok szempontbdl hasznosnak talaltak a gyer-
mek literacios fejlédésében, a szakemberek azonban még hasznosabbnak itélik
azokat a programokat, amelyek a kétirinyu kommunikdaciot tekintik alapnak,
ahol a pedagdgusok informaciot cserélnek a sziilokkel arrdl, hogyan lehetne még
hatékonyabba tenni az iras-olvasas eseményeket. (TRACEY, 2000) Talalunk olyan
véleményt is (PARATORE hivatkozik PURCELL és GartEsre, 2002), amely szerint a
csalad literacids szokasainak ignoralasa nem megfeleld, ezért nem is hatékony
pedagogiai dontéseket eredményezhet. Ugyanakkor, ha megértjiik, méltanyoljuk
a csaladok literacids szokasait, és a megfeleldé modon épitiink ra, tobb iskolai
sikerhez segithetjiik a gyerekeket.

IRODALOM

Lesiak, Judi Lucas (1997): Research based answers to questions about emergent literacy
in kindergarten. Psychology in the Schools 1997/34, 2. szam 143-160.

NEuMAN, Susan B. — Brepekamp, Sue (2000): Becoming a Reader: A Developmentally
Appropriate Approach. In: Strickland, Dorothy S. — Morrow, Lesley Mandel (eds.):
Beginning Reading and Writing. Teachers College, Columbia University, New York
and London. 22-34.

PARATORE, Jeanne R. (2002): Home and School Together: Helping Beginning Readers
Succeed. In: Farstrup, Alan E. & Samuels, S. Jay (eds.): What Research Has to Say
About Reading Instruction. 48—68.

REGER Zita (2002): Utak a nyelvhez Nyelvi Szocializacio — Nyelvi hatrdny. Soros
Alapitvany és MTA Nyelvtudomanyi Intézete, Budapest. (2. kiadas)

StrickLAND, Dorothy S. (2002): The Importance of Effective Early Intervention. In:
Farstrup, Alan E. — Samuels, S. Jay (eds.): What Research Has to Say About Reading
Instruction. 69-86.

SzINGER Veronika (2008): Kisgyermekkori iras-olvasas esemény. Indirekt taldlkozas az
irasbeliséggel iskolaskor el6tt. Doktori értekezés (kézirat)

TaLaN, Carole (2001): Family literacy: an investment in the future. Bottom Line 2001/14,
1. szam 12-18.

TotH Laszlo (2002): Az olvasds pszichologiai alapjai. Pedellus Tankonyvkiado,
Debrecen.

Tracey, Diane H. (2000): Enhancing Literacy Growth Through Home-School Connections.
In: Strickland, Dorothy S. — Morrow, Lesley Mandel (eds.): Beginning Reading and
Writing. Teachers College, Columbia University New York and London. 46-57.

98



SZINGER, VERONIKA
FAMILY LITERACY PROGRAMMES

Much research has demonstrated that the home environment serves as an
important influence in the development of literacy skills in young children.
What parents do, (or fail to do) has a lasting impact on their childs reading
skill and literacy. Knowledge and literacy events are conmstructed differently
across families and vary depending on culture and social class. All families can
be understood as cultural groups constructing their own views of literacy and
what it means to be literate. The original aim of family literacy programmes
was to work with parents in an effort to positively influence their abilities to
support their children s literacy development. In intergenerational family literacy
programmes direct literacy instruction is given to more than one generation of
family members to improve their literacy skills. The home-school or home-library
connection has traditionally been viewed as a process through which the school
and library transmit information to parents regarding how they can best help
their children at home to progress academically. This one-way transmission
model has been shown to be effective in improving many aspects of children’s
literacy development, but the two-way communication model seems to be even
more powerful. This position stresses the value of parents’ knowledge about their
own children — how they learn the best, the types of activities they engage in at
home, their feelings about school and learning. In this latter perspective, both
families and schools can be viewed as collaborating partners, each bringing its
own area of expertise to facilitate the child’s development.
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KOZLEMENYEK

BARNA, ROBERT-HONFI, VID

Courses on Information technology on correspondence
Bachelor program for finance and accounting
in Kaposvar University

Application of information technology is unavoidable in all segments of life. Ho-
wever, different areas have got different and specific demands on informatics.

At the Kaposvar University, our department teaches specific IT courses on each
bachelor program. The BA program for finance and accounting also requires
several aspects. the IT courses need to fulfil the prerequisite demands of other
courses, to provide the students with tools for solving mathematical and statistical
problems and to provide an approach for the students how to enhance their
knowledge, how to use software in their jobs in the future. In order to comply
with these objectives, the courses of database and spreadsheet management held
through two semesters provide opportunities. In the present article, the authors
introduce the principles and practical applications of information technology
courses on correspondence BA program for finance and accounting science.

Introduction

The Faculty of Economic Science was established in 2004 at the Kaposvar
University. The finance and accounting BSc programme began in 2006, with both
full-time and correspondence courses. The MSc programme may start from 2009
when the BSc programme is finished.

Beyond the theory of finance and accounting the practical knowledge is
important too for graduates. Various accounting programmes are developing in
parallel with the spread of computers; in this area data processing is based almost
entirely on IT. The online systems came to the front. The APEH promotes the
spread of the electronic filing of tax returns, while banks compete with each other
in e-bank services. The electronic correspondence and the usage of the Internet
services have become everyday activity by today. The corporate management
systems (CMS), decision support systems (DSS), and Management Information
System (MIS) are spreading increasingly.

It is necessary thus to let the students obtain thorough practical competences in
the course of the training; and IT courses need to serve special claims of academic
specialization.
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Spreadsheet management

The task of first semester is to acquire spreadsheet management skills. Introduction
to the software used, data input, calculations, functions, diagram making are
necessary to be learnt, naturally.

Of course the knowledge on financial functions is emphasized. In the course
of their use we make calculations that support and complement financial studies.

Special lessons

The calculation of payment instalment of loan can be mentioned, which is a simple
compound interest calculation. The effect of the change of certain explanatory
variables can be analysed on the result variable. The role of interest rate and also
the importance of bank base rate for the economy are easily understandable. The
increase of maturity does not reduce significantly the amount of instalment any
more after a certain period. The tool Goal seek can be used for calculating the
maturity or amount of loan matching a given payment instalment. The analysis
of the chronological change of the ratio of instalment and of repaid amount can
show that specific maturity when neither the amount of instalment is high nor the
repaid amount exceeds significantly the amount of loan. Here, a two axis diagram
of the data can be drawn up, too (Figure 1).

Figure 1: The ratio of amount of instalment and of the amount of repaid loan in
proportion of the maturity in case of a loan of HUF 1 000 000 and an interest
rate of 10% per year

100 000,00 Ft 180%
| |
90 000,00 Ft | '\ | 160%
\
80 000,00 Ft
| 140%
70 000,00 Ft |
| 120%
| |
60 000,00 Ft j
\\ | 100%
i 50 000,00 Ft \\.k
| X | 80%
40 000,00 Ft | \\ |
Ny 60%
30 000,00 Ft | s
Py
\L\_\
~= | 40%
20 000,00 Ft Sy e DOy e |
o — S
10 000,00 Ft | 20%
0,00 Ft i —— — - — L 0%
12 24 36 48 60 72 84 96 108 120
Futamidé (hénap)
—m— Vissza fizetett / Felvett 6sszeg —e— Havi térleszté részlet

101



The course on financial modelling to be taught later on requires knowledge
on matrix operations. The theory of matrices is ensured by mathematics courses.
It is necessary that students are introduced with the concept and input of block
formulas and matrix functions. As size of used matrices and because operandus
types can not be replaced; the elaborated examples should call special attention
of the students to it.

Matrix operations are necessary in the course of the solution of the lineal
inhomogeneous simultaneous equations as well. Figure 2 shows a simple way of
the solution of the following simultaneous equations:

10 x1+32 x2+3 x3+1 x4 =-1
5 x1+-4 x2+-2 x3+3 x4 =2
2 x1+2 x2+-1 x3+9 x4 =12
1 x1+-3 x2+4 x3+-5x4=3

Figure 2: Solution of lineal inhomogeneous simultaneous equations with the
help of spreadsheets

Linedris inhomogén egyenletrendszer megolddsa

Az egyiitthaté matrix A: 10 32 3 1
5 -4 -2 3
2 -1
-3 4 -5
Az egyenletek jobboldala b: -1
2
12
3
det A: 6920
Ha a det A nem nulla akkor az egyenletrendszernek létezik megoldasa
Az egyiitthatématrix inverze: 0,025 0,15 -0,025 0,05
0,023988 | -0,03526 -0,01243 -0,03873
-0,00217 -0,11127 | 0,169798 | 0,238439
-0,01113 -0,03786 | 0,138295 | 0,023988
Inverzmatrix szorozva b-vel: 0,125
-0,35983
A megoldas 2,532514
1,666908

Ellendrzés A*(invA*b):

-1
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2
Tkp. visszahelyettesités 12
Visszakaptuk az egyenletek 3
jobboldalait

For more complicated tasks, the tool Solver can be used; which allows finding
the optimal value for certain formula (objective) in a given cell of the sheet. Solver
modifies the value of the given variable cells in a way to reach the objective.
Solver can minimise or maximise the objective for various decision variables.
Thus Solver is a multivariable Goal seek tool allowing the users to set constraints.
In seminars the students used Solver for resolve a transportation example.

Macros

The use of macros can atomize repetitive operations without real programming.
The simple macro recording tool records each step taken in Visual Basic language
while performing series of commands. The recorded macros can be run anytime.
By modifying the recorded steps, the macros can be tailored for the user. It
is important for the students to know macros because they can simplify their
examples and see how to make spreadsheet programmes. Visual Basic as optional
course can be learnt later on by students.

Database management

Fundaments

Databases are used frequently in everyday life. The use of database is essential
knowledge for students. Database management and work are taught in a semester-
long course on the basis of a video shop.

Beside the theory, it is necessary to learn the steps of creating tables, queries,
forms and reports in practice, as well. It is important to choose the optimal types
and size of fields and primary keys. In order to create relationships it is necessary
to select relate fields and the identification of their size and type in the related
sheets. Even false data recording can be avoided by the relationship; as it can be
determined that only such a client can borrow who has already been recorded in
the database.

Filtering mistakes deriving from wrong data input is important. It is possible
to moderate them with the yielding of a default value and a validity rule, an input
mask. In the course of data input it is reasonable to record data being repeated
many times in a combined list, or independent table and to input optionally them
into the fields. It is good to prepare a form for the users as well, because they
understand it better.
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Databases are built in order to get information from them later on. The tool
that can be used for this purpose is query, which can be created via the graphic
interface of the database manager. In order to create a query, it is necessary
to define conditions for each type of fields and the relations given in rows or
columns. The use of the graphic surface is more difficult sometimes than that of
SQL but it is good to learn this first. SQL knowledge is inevitable, although one
semester is enough only to get information on its basics.

It is also important to know how to create diagrams and reports; as the relations
of the data can be better presented. The students learn how to create them step-
by-step.

Automation of simple tasks

Database management is used generally by non-proficient user. They require a
simple user interface and data presentation that they understand easily. Several such
options are provided by the database manager, when knowledge of programming
language is not required and can be easily programmed in 4G language. The
easiest is to place tasks being used on a relate board, where functions start with
button press. We may create a shortcut by pulling the icon of the relate board onto
the desktop, and it initiates the database by a simple double-click.

The forms facilitate the data input. It is possible to put data of several tables;
thus table “borrowing” shows the data of films and clients as well. Of course, we
need to avoid that the data can be modified from here. If the basis of the forms is
parametrical query, returned DVD’s can be searched and recorded in the database.
By using complementary forms, we can record data in several datasheets; e.g. if
more DVD’s of one movie arrived. By using calculated elements the fee to be
paid for late returning can be given; which is supported by simple arithmetical
operations and the integrated function “date()”.

Summary

By using up the given number of lessons, the students managed to get knowledge on
extended user options beyond the basics of spreadsheet and database management.
These provide fundaments for complex IT — e.g. DMS, CSS and MIS — systems.
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BARNA, ROBERT-HONFI, VID

A LEVELEZOS PENZUGY ES SZAMVITEL SZAKOS HALLGATOK
INFORMATIKAI KEPZESE A KAPOSVARI EGYETEMEN

Ma mar az élet semmilyen teriiletén nem keriilheté meg az informatika alkalma-
zdsa. Az egyes szakteriiletek természetesen mds és mds igényt tamasztanak vele
szemben.

Egyetemiinkon minden szaknak specialis informatikai ismeretet oktat tanszé-
kiink. A pénziigy és szamvitel szakos hallgatok alapképzése soran is tobb igény
meriil fel: az oktatds ki kell hogy elégitse a késébbi tantargyak informatikai ige-
nyét, be kell, hogy mutatassa a matematika és statisztika feladatok megolddsdanak
lehetdségeit, kellé szemlélet kialakitasaval fel kell hogy készitse a hallgatot a
kés6bbi tuddasbovitésre, a munkahelyén haszndlt szoftverek hasznalatanak megta-
nuldsdra. Cikkiinkben szeretnénk bemutatni a levelez8s pénziigy-szamvitel szakos
hallgatok informatika képzésének elveit illetve ennek gyakorlati példdit is.
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BELOVARI ANITA

Konstrukei6 és rekonstrukcié a népmiivelés torténetében
a két vilaghaboru kozott

1945-ben, roviddel a habori befejezése utdan viszonylag gyorsan kisérlet tortént
arra, hogy a megvdltozott hatalmi viszonyoknak megfeleléen, annyi mds kulturdlis
szférahoz hasonloan, a népmiivelés teriiletén is meginduljon az dtrendezédés. E
Jolyamat egyik elsé lépésekent Kaposvdrott dsszegyiiltek a varosi népmiivelési egy-
letek, intézmények, szervezetek képviseldi, hogy j iranyitd szervet dllitsanak fel. Az
ezt az eseményt megorokité forrds jo lehetdséget ad arra, hogy felvillantsuk, milyen
spektrumban mozogtak a varosi népmiivelés képviseldi a két vildghdborit kozott, és
ramutassunk, hogy milyen, a valos tényeket arnyald technikdkat alkalmaztak miilt-
beli szerepvallalasuk modositdsdra, 1j terveik aldtdmasztasdra.

1945. november 15-én, délutdn 5 orakor a kaposvari varoshdza nagytermében
alakul6 gytilésre jottek Ossze a kaposvari népmiivelésben potencidlisan szimba
johet6 egyletek, partok, tarsadalmi szervezetek képvisel6i. Az alkalomra okot a
kultuszminiszter rendelete adott, amely megsziintette az 1922 6ta mitkodé Nép-
miivelési Bizottsagok miikodését, és egy fiist alatt utasitast adott a Népmiivelési
Tanacs felallitasara.[1]

Ez az esemény lehetséget adott a résztvevéknek arra, hogy mikézben latszo-
lag kizarolag a jovOre nézvést egyeztessék terveiket, valdjaban a mult kelld pil-
lanatban €s dsszefiiggésrendszerben felemlegetett részleteivel indokoljak — adott
esetben igazoljak — a multban betoltott szerepiiket, és megalapozzak jovObeni
funkcidikat, igényeiket a kozmiivel6dés teriiletén. 1945-ben, a szabadmiiveld-
dés hajnalan még reélis lehetdségnek is latszott a kulturalis szegmens felosztésa,
tobbszereplés miikodtetése. A résztvevok egymashoz viszonyitott tarsadalmi, po-
litikai ereje még kiegyensulyozottnak tlint, bar a baloldal kétségkiviil mar ekkor
is nyomatékosabb hangsulyokat engedett meg maganak, el6revetitve az elkdvet-
kezd évtizedeket.

A kulturélis kozélet e kisvarosi kozszerepl6i a gyiilésben lehetdséget lattak ra,
hogy legitimizaljak mind multbéli, mind a jovében megvaldsitando tetteiket, és
ezen ligy érdekében, ha kellett, felhasznaltédk a legkézenfekvobb eszkozt: a mult
finom korrekciojat, torténeti konstrukcidjat. A milt elmesélése kapcesan két 1t all
eldttiink: vagy rekonstrudlunk — a birtokunkban 1év ismeretek €s forrasanyagok
felhasznaldséval a lehetd legpontosabb és legtargyilagosabb képet allitjuk €ld;
vagy konstrudlunk — azaz, az on- és kozmegitélésiinknek leginkabb megfeleld,
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szubjektiv, némileg esetenként modositott abrazolast vazoljuk fel. Az 1945-6s ér-
tekezlet résztvevoi szamara a konstrukcio lehetdséget nyujtott onképiik kedvezo
arnyalasahoz és tovabbi tarsadalmi miikodésiik megalapozasahoz.

Mar a rendelet is rimutatott arra, hogy az 0j (Tanacs) 1étrehozasa nem lehet-
séges a régi (Bizottsag) eltorlése nélkiil. Az uj rend feldllitisa sem képzelhetd el
a régi miikodésének felvillantasa nélkiil. A szereplok ugyanazok, a motivacio és
az erBviszonyok gyokeresen megvaltoztak. Mégis, ha mas szemszogbdl is, de
ugyanazt a torténetet kell ujfent atélniink és értékelniink.

Mar a résztvevdk listdjanak attekintése is tanulsagos, és értelmezési lehetd-
séget nyljt szamunkra. A gytlésen 31-en vettek részt, részben olyan tarsadalmi
szervezetek képviseletében, akik tobb-kevesebb mértékben mar a haboru elott
is szerepet véllaltak a népmivelésben. Nem meglepd ez, ha tudjuk, hogy meg-
hivasos alapon tortént az dsszehivas, igy nyilvanvaléan az eddig is aktiv részt-
vevOktdl vartak az ujraindulashoz sziikséges tapasztalatokat. Sokkal feltlindbb
azonban a szervezeteknek a habort el6ttihez képest alacsony szama. 1935-ben
Somogyban 449 egyesiilet miikodott, ezeknek zome pedig vagy Kaposvaron
vagy kaposvari kozponttal latta el a feladatait. A *30-as években a Kaposvaron
miik6d6, jovahagyott alapszaballyal rendelkez$ egyesiiletek szama 83 koriil
mozgott (VARGA 1987). Ehhez képest a vizsgalt értekezleten résztvevo egyesiile-
tek vagy a miivel6dési szféraban hasonld aktivitassal részt vevo tarsadalmi cso-
portosulasok szama nem éri el a 15-6t. Az egyesiiletek egy részét 1943—44-ben,
a jobboldal radikélis meger6sddésével parhuzamosan tiltottdk be, és 1945-ben
még nem alakultak 4jja; masokat — mint fasiszta vagy fasiszta jellegli szerveze-
teket — a habort utan feloszlattak. (Nem szamolom itt az iskolak képviseletében
megjelent — aranyaiban nem kisszamu — kiildottet, akik nem az 6nallo népmiive-
1ési tevékenységet folytatd szervezet képviseldinek jogan vettek részt a targya-
lason.) Ide sorolhatok viszont a partok és szakszervezetek, amelyek — kivéve az
ujonnan alakultakat (pl. NPP, Kommunista Part) — politikai aktivitdsuk mellett
kimutathaté mértékben véllaltak szerepet az iskolan kiviili népmiivelésben. A
— tébbnyire baloldali — partok szamara létfontossagunak tiint, hogy részt vegye-
nek az ijonnan atalakult tirsadalmi élet minden szegmensében, €s ha kell, szere-
piiket a multra visszavetitve is hangstlyossa tegyék.

A kulturalis életben tevékenykedbket érdemes munkajuk jellege alapjan is tipi-
zalni. Szamos csoportosulas alaptevékenységét tekintve nem kulturalis célbdl jott
létre, de jelentds volt az ez irnyu aktivitasuk. Az értekezlet résztvevdi koziil e
tipusbol els6ként a valldsos alapon szervez6dott egyesiileteket érdemes kiemelni.
Ahogy az egyéb tipusoknadl, itt is jellemzd, hogy a habort eldttihez képest elenyé-
sz6en kis szamban képviseltették magukat. Bar részt vettek az alakuld iilésen,
szavukat alig hallattak, lathatoan egyelére nem vettek részt a legitimizaciot meg-
alapozo felvetésekben. Feltehetben részben azért, mert nem érezték sziikségét,
mas esetben pedig cs6kkent szamaranyuk lehet a magyarézat.

107



A katolikus egyhaz képviseletében két csoport képviseltette magat: a Katolikus
Legényegylet és a Nagyboldogasszony Egyhazkozség. Meghivast kapott, de ta-
volmaradasat elére bejelentette a Szocialis Misszid Tarsulat képviseldje. Az egy-
hazakhoz kot6d6 szervezetek elsdsorban a jotékonysagi munkaban jartak az élen,
de gazdasagi potencialjukat és tarsadalmi befolyasukat szivesen bevetették a mii-
vel6dés érdekében, kiilonosen akkor, ha ezzel biztositottak a vallasos mentalitas
meggyokerezését a megcélzott kozonség értékrendjében. Cél ,, ...a valldserkolcsi
szellem nevelése, a miivel6dés, a katholikus onérzet és dsszetartds szilarditasa”
(VARrGa, 1987: 188).

Osszességében elmondhatd, hogy a katolikus egyesiiletek ezen a napon telje-
sen hattérben maradtak. Egyrészt a két vilaghaboru kozotti kozismert aktivitdsuk
miatt nem volt sziikségiik legitimizaciora, masrészt a pregnansan baloldali kor-
nyezetben természetes volt résziikrél az dvatos magatartas. Amint mar emlitettiik,
a Szocialis Misszi6 képviseldje el sem jott, a Katolikus Legényegylet kiildotte
egyszer sem szolalt fel, és dr. Kis Gyorgy prépostplébanos a Nagyboldogasszony
Egyhazk6zségbdl is csak egyszer hallatta hangjat, amikor jelezte, hogy a mult
dics6ségét jelentd szabadegyetemi eldadasok szervezését az egyhazkozség egye-
16re folytatni nem tudja, de bizik a helyzet javulasaban. Nem tért ki arra, hogy
mit6l tartotta az adott helyzetet olyan alkalmatlannak, csupan talalgatni lehet — de
amit a miivel6dési munkaral allit, nem tlzas: szamos forrasban emlitik a szabad-
egyetemi eléadasokat. Nekik nem volt sziikségiik multkonstrualasra, €s nem is
torekedtek erre (TaMmAs, 1941).

Rajtuk kiviil még két vallasos iranyultsagu kiildottallitorél kell megemlékez-
niink. Az egyik a reformatus egyhaz Lorantffy Zsuzsanna Egyesiilete. A kiildott
szintén nagyon hallgatag volt, egyetlen — teljesen érdektelen — hozzaszolast tett.

Annal érdekesebb az izraelita hitk6zség jelenléte, bar képviseldjiik egyaltalan
nem sz6lt hozza a témakhoz, ugyanakkor mar a megjelenése nagyon figyelemre
mélto, és sokat elarul a Horthy-korszak tarsadalmi és miivel6édési viszonyairdl.
Természetesen a holokauszt jelentette a f6 okot arra, hogy miért volt meglepetés-
szerll a zsid6 kiildott jelenléte a népmiivelési értekezleten. Nominalis aranyukat
tekintve ugyanis 1945-ben elenyészd kisebbségben voltak. Egy 1945. oktdberi
jelentésbdl tudjuk, hogy ekkortajt a teljes jogu [2] — vélhetéleg deportalasbol
visszatért — hitfelekezeti tagok szama csupan 282 (SzanTo, 2005). Ez 6nmagaban
is ijesztd szamadat, ha figyelembe vessziik, hogy kozvetleniil a deportalasok elétt
(1944. majus 5-én) a kaposvari zsidosag 1élekszama elérte a 2760 fot (SzANTO,
2005) tgy, hogy Kaposvar akkori teljes lakossaga valamivel 30 000 f6 folott volt.
Ez az arany meglehet6sen magas tehat; a deportalas eldtt az izraelita a masodik
legnagyobb felekezet volt a megyeszékhelyen, 1étszamat és befolyasat (VARGA,
1987). Gazdasagi helyzetiik csak még meghatarozobba tette jelenlétiiket a varos
tarsadalmi és kulturalis életében. Egy 1927-es adat szerint ,, Kaposvdr 300 leg-
tobb adot fizetd személyiségen beliil az elsé 100 f& esetében 62,5%-a izraelita

108



valldsi volt... ”(Csoti, 2005:141), marpedig ez a 1€élekszamban és gazdasagilag
is befolyasos kisebbség pregnansan kivette a részét a varos kulturalis életébdl,
tobbek kozott a népmiivelésbol is. A hitkdzségen beliil kiilon kulturélis szakosz-
taly is miikodott. Mindezen adatok ismeretében nem tiinik tilzésnak arra kovet-
keztetni, hogy az izraelita hitkdzség képvisel6jének meghivasa a zsidok €lénk
multbéli tarsadalmi aktivitasanak és a két vilaghabort kozti kulturalis életben vitt
szamaranyukhoz képest tilreprezentaltsaguknak volt koszonhetd. A zsid6 kiildott
viselkedésével ezt nem is céafolja, amennyiben egyetlen egyszer sem hallatta a
hangjat, azaz nem prébalkozott multbéli konstrukciokkal javitani jovébeni po-
zicidkon. A habori utdn Kaposvarra visszatért zsid6 kozosség — ahogy az sejthetd —
sem szamaban, sem szandékait tekintve nem volt alkalmas a kulturalis életben
valo ismételt részvételre.

Az egyesiiletek masik tipusat képviselték a szakmai alapon szervezddott, nem-
csak kulturalis, hanem gazdasagi tevékenységet is folytato szervezetek, amelyek
elsdsorban a specialis tevékenységiikh6z kothetd iskolan kiviili szakoktatés eldse-
gitésében vittek fontos szerepet a Horthy-korszakban. Ezek pozicidjukat a habort
el6tt természetes médon megyei szintii politizalassal is eldsegitették, masrészt
szervezetileg is részei voltak a kozéletnek (kamarak stb.). Ennek kdszonhetden a
habort utan szereplésiik atértékelddott — a szakmai szervezetek tobbségét meg-
sziintették. fgy nem meglepé, hogy ebbél a csoportbél csupan egyetlen szervezet
képviseltette magat: a Mez6gazdasagi Kamara, szintén héttérbe huzodva.

A sziiken vett szakmai szervezetek k6zé tartozott a Cukorgyar is. Képviseldje
felszolalasaban hangsulyozta a gyar két habora kozotti kulturalis tevékenységét,
amelyre méltan lehetettek biiszkék. Konstrukcio ez esetben csupan az elhallga-
tasban nyilvanult meg: nem esett sz6 arrol, hogy a Cukorgyar pozicidi messze
meghaladtédk a varosban a munkasokra vonatkozo atlagos koriilményeket, mind
a népjoléti, mind a kulturalis lehetéségeket illetéen (S. PaLLos, 1985). Rdadasul
ezek a lehet6ségek nem alltak nyitva mindenki el6tt — a Cukorgyar meglehetdsen
zart egységet alkotott a varos tarsadalmaban. Bar a gyari munkassagot szinte csak
0k reprezentaltak Kaposvaron, mégis akadt volna mas érdeklédo is, aki azonban
a fent emlitett és a Cukorgyar képvisel6je altal biiszkén emlegetett miivelddési
tevékenységekben, kiviilallo volta miatt, természetesen nem vehetett részt.

A tisztan kulturalis tevékenységet folytato egyesiiletek koziil kiemelkedett mar
a két vilaghabora kozott is a Somogy Megyei Mizeum Egyesiilet. Ennek jelenléte
egyértelmti volt az értekezleten. A témak megvitatasaban kiildottiik, Gonczi Ferenc
pregnansan részt vett, ez azonban nemcsak az altala képviselt egyesiiletnek, hanem
személyes szerepvallalasanak is koszonhetd. Ha valaki érdekelt volt a mult fino-
mitisaban, rola elmondhatd. Az altala hasznalt konstrukcios technika arra iranyult,
hogy hangsulyozza a muzeumigazgatdként elért eredményeit, ugyanakkor ellep-
lezze a Horthy-rendszer tisztvisel6jeként végrehajtott, adott esetben, féleg 1945-
ben vitathaté cselekedeteit. Ezek koziil kiemelhet6 példaul az 1920-22-ben éltala
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levezényelt, tanitokkal szembeni nemzethiiségi vizsgalat. Az igazsaghoz hozzatar-
tozik, hogy akkoriban 6 t6ltétte be a Somogy megyei kiralyi tanfeltigyeld posztjat,
és igy nehezen bujhatott volna ki a feladat al6l. Talan nem is akart, de barhogyan is
tortént, ez 1945-ben nem volt j6 pont. Szamos témaban hozzaszolt tehat, tevékeny
szerepet vallalva, amelyet mar korabban is megszokhattak téle, de keriilve a kinos
témakat, és barati gesztust téve a szocidldemokratak felé.

Végiil — kiemelkedden nagy szamuk miatt kiilonésen — nem feledkezhetiink
meg az iskoldk képvisel6irdl, akik részt vettek, méghozza tevékenyen az érte-
kezleten. Az 6 jelenlétilk a Horthy-korszak népmivelési viszonyainak ismere-
tében nem meglepd. A korszak er6sen kzpontositott iskolan kiviili miivelddése
magatol értet6dd természetességgel szamitott az allami oktatdsban mar bizonyi-
tott és — nem utolsdsorban — atvilagitott, tehat megbizhaté pedagégusokra. Ok
egzisztencialisan is kiszolgaltatottak voltak az allamnak, igy csekély dijazésért
— vagy akar anélkiil — felhasznalhatdk voltak a miivel6dés kdzoktatason kiviili
feladataiban is. Kiilongsen jellemz6 volt ez vidéken, ahol sok esetben nem is volt
mas szoba johetd potencialis eldadd, mint a helyi tanitd. Ezek a tanitok nemegy-
szer kérték, hogy a munkajukon tuli kotelezettség javadalmazasukban is jelen-
jen meg — természetesen nem nagy sikerrel. Szekeres Bonis eldadé hasonloképp
vélekedett a vidéki népmiivelést taglalo felszolalasdban a Harmadik Egyetemes
Taniigyi Kongresszuson 1928-ban. Inditvanyozta, hogy a tanitdk részesiiljenek
potdijazasban, esetleg nyilvanuljon meg megbecsiiltségiik abban is, hogy csa-
ladjuk lehetdséget kap nyaralasra stb. (Szexeres, 1928). Hasonlo torekvés volt,
hogy a pedagogusok kiilon képzést kaphassanak a népmiivelés specialis kérdé-
seiben — szintén nem nagy sikerrel. Ez a kovetkezOképp fogalmazodott meg a
Harmadik Egyetemes Taniigyi Kongresszuson: ,, Kivdnatos, hogy a népmiivelési
eléadoképzé tanfolyamok [ ...] torvényhatésagonként rendeztessenek. [ ...] Kiva-
natos, hogy az egyetemeken, fGiskoldkon, [...] tovabbd a kézigazgatasi tanfolya-
mokon és a tanitoképzd intézetekben a népmiivelés kérdései is megtargyaltassa-
nak” (NEGYESSY, 1928: 241). Bar a tanitok mindezen kérései a korszakban még
nem teljesiiltek, a targyalasokban teljes természetességgel vettek rész. Szerepiik
annyira meghatarozo volt a népmivelésben, hogy 6k maguk is tisztdban voltak
ennek egyértelmiiségével. Ez meghatdrozta magatartasukat az értekezleten. Sze-
replésiiket az is alatdmasztotta, hogy 6k rendelkeztek azokkal az infrastruktura-
lis adottsagokkal, amelyek elengedhetetlenek voltak a népmiivelési tevékenység
folytatasahoz. Nagyon egyszertien fogalmazva, 6k biztositottdk a helyiségeket,
tantermeket az oktatashoz és egyéb miivel6dési formakhoz.

Miutan a fentiekben attekintettiik az értekezleten résztvevok hatterét és indit-
tatdsait, valamint konstrukcios gyakorlatat, érdemes szemiigyre venni egy-két
felvetett témat, amelyekben a mult atértékelése kiilondsen szembetiinik.

Ezek a — meglehetds boséggel targyalt — kérdések a gyiilés elsd szakaszéban
keriiltek megvitatasra, igy megadték az alaphangot a tovabbiakhoz.
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A bevezetdt Tamas Jézsef varmegyei népmiivelési vezetdé mondta el, és mar a
masodik bekezdésben vitathaté kijelentést tett. Részérél az igyekezetet, amely a
kozelmult finom atértelmezésére iranyult, nem lehet csodalni. Ekkorra mar két
évtizede iranyitotta a virmegye népmiivelési feladatait, és ha tovabbra is meg
akarta tartani pozicidjat — a jelek szerint erre torekedett —, a Horthy-korszak gya-
korlatat 6hatatlanul nagyon dvatosan kellett targyalnia. Sajat szerepének értelme-
zése attdl fliggdtt, mennyiben tudja tagadhatatlan szerepvéllalasat egy mar nega-
tivan értékelt id6szak népmiivelési gyakorlatanak fiiggvényében a lehetd legjobb
szinben feltiintetni. Mivel kozéleti tevékenységét, igy 6nértelmezését is pozicidja
hatdrozta meg, ennek a pozicionak a forrasat, tehat az iskolan kiviili népmiivelés
gyakorlatat kellett pozitivan feltiintetnie.

Minden bizonnyal ez az indittatas vezette azokra a kijelentésekre, amelyeket
egyértelmiien konstrukcionak kell értékelniink. Rogton az elején kijelentette: ,, Az
elsé vildghdaborii utani népmiivelés is — mint mindenkor — az uralkodo vildgnézeti
és politikai vonalat kivette”.[3] Ez a megallapitas nem fedi a val6sagot, ahogyan
ezt par mondattal késobb sajat maga cafolta: ,, Ugy latszott, hogy a sokat vitatott
kérdés: kinek a joga és a kotelessége a népmiivelés, az dallamé vagy a tarsada-
lomé, oly értelemben haladt a kifejlédés felé, hogy az allamé.”.[4] E masodik
mondatdval a régi vitara utalt, amely szerint az az eldéntend kérdés, hogy az
4dllamnak mennyire szabad befolyasolnia a népmiivelést. Szabad-e a miivelddés-
re politikai-ideologiai nyomast gyakorolnia, esetleg csak annyi a feladata, hogy
biztositsa az anyagi hatteret vagy még annyi sem. Egészen az els6 vilaghaboru
végéig a vita nyitott volt, de az allam nem mutatott tilzott érdeklddést az iskolan
kiviili, akkortéjt elterjedtebb nevén a szabad miivel6dés befolyasoldsa irdnt. Ez
a gyakorlat elészor a haboru és a forradalmak tapasztalatai altal formalt politi-
ka irdnyitasaval valt uralkodova. Azaz az a felvetés, hogy az uralkod6 politikai
iranyvonal mindig befolyasolta volna a népmiivelést, nem allja meg a helyét,
viszont kicsinyiti a két vilaghaboru k6zotti idészak népmiiveldinek feleldsségét,
akik ezt az uralkodo politikai akaratot és ideologiat ellenvetés nélkiil kiszolgal-
tak. Egyértelmiien ugyanezt a célt szolgalja Tamas kovetkezd kijelentése, ami
nélkiilozi a valdsagalapot: ,, (a népmiivelésnek) fdigyekezete volt magdt mentesi-
teni politikai, tarsadalmi, osztdly és felekezeti iranyzatossagtol...”.[5] A korszak
kozgondolkodasat oly mértékben befolyasolta és meghatarozta a politika, hogyha
valaki nem is ismeri egy varmegyei népmiivelési bizottsag korabeli miikodését,
akkor is gyanakodva fogadna ezt az allitast.

A tovabbiakban lelkesen iidvozli a demokratikus szemlélet eluralkodasat, amely
hovatovabb mér nem is népmiivelés, hanem ,,szabadnevelés leend” az elk6vetkez6
iddszakban. S bar ez feleldsséggel jar, nem hagy kétséget afeldl, hogy megfeleld
., megfontoltsaggal, jo felkésziiltséggel” [6] mindez csak sikerrel jarhat.

A baloldal képvisel6i valaszoltak e felszolalasra. Atsiklottak a mult nyilvan-
val6 megmasitasa folott, hiszen érdekeik azt kivantak, hogy allasfoglaldsukat a

111



demokracia kérdésében fejtsék ki. E véleménynyilvanitasok egyértelmii mddon
elore jelezték az elkovetkezd évek gyakorlatat. Vati Istvan, a szocidldemokrata
part részErdl igy nyilatkozik: ,, Az iskola (a demokrdcia tekintetében) a muiltban
félrenevelte az ifjusagot. A fiatalsag ferde bedllitottsaggal keriil ki az életbe, s ezt
a téves iranyzatu bedllitast ki kell tizni beldliik.” [ 7]

M¢ég sarkosabban fogalmaz Molnar Janos (Szabad Szakszervezetek): ,, 4z ipa-
rossagban és a munkdssdagban a demokratikus hajlam mdr régota él, a tobbi
rétegeket azonban e tekintetben dt kell nevelni. Sziikségesnek tartand (t. i. Mol-
nar), ha a partok vezetsi egy partkozi értekezleten kézosen megdallapitandk és
kidolgozndk a demokrdcia lényegérdl szolo tételsort. [ 8]

Azaz az ideoldgiai szabadsag tovabbra is csak dlom.

A baloldal képviseldi tehat atsiklottak a mult jelenlévd képvisel6jének, Ta-
mas Jozsefnek a torténelem konstrualasi kisérletén. Nem meglepd, ha azt nézziik,
hogy a kovetkez6 probalkozas éppen toliik indult ki.

Vati Istvan a kovetkezd allitassal allt eld: ,, ...a szegényebb népréteg a miltban
[...] nem mehetett kulturhelyekre, szellemi sziikségleteinek kielégitése végett. ’[9]
Ha el is fogadjuk a nyilvanvalot, miszerint a ,,szegényebb népréteg” lehetdségei
a miivelddés terén behataroltak voltak a két vilaghabort k6z6tt — ez a mondat ak-
kor is a valdsag elferditése. Ha sziikebben is, de Kaposvaron voltak lehetdségek
a munkdsmiivel6désre, amelyeket nagyon sokan ki is hasznaltak. A mar fentebb
emlitett élénk kulturalis és sportélet a Cukorgyarban csak az egyik megnyilva-
nulési forméja volt ennek. Feltétleniil meg kell emlékezniink arrol is, hogy mar
1911-ben miikddott Munkasotthon, ekkor még csak egy vendégld kiilontermé-
ben, de 1925-re, hosszas gyiijtés eredményeképp mar allt a végleges épiilete is.
Marpedig ez a hely valtozatos kulturalis élet gytijtéhelyévé valt az évek hosszu
soran (MAUTNER, €. n.; S. PALLOs, 1985).

A fent elemzett forras ismeretében tehat elmondhatd, hogy 1945-ben, egy
rendszervaltas utdn, a népmiivelés terén sikeres konstruacios kisérlet tortént Ka-
posvaron. A mult képviseloi pozicidjuk tovabbmentése érdekében, az 1j hatalom
képviseldi pedig jovOben legitimizaciojuk eldsegitése miatt hallgatolagos meg-
egyezéssel eldsegitették egymas torekvéseit a milt megvaltoztatasara. Atmeneti
volt ez a korszak. Az el6z0 idészak szakembereire még sziikség volt a tapaszta-
latuk miatt, az 0j id6szak reprezentansai pedig még nem uraltak megfeleléképp
a terepet a céljaik érdekében. De ezek a célok, ha alcazott formaban is, mar jelen
voltak. A kiegyezés megtortént, és ez néhany évre meghatarozta a gyakorlatot.
Akik pedig nem vettek részt aktivan e folyamatban, a tovabbiakban sem szamit-
hattak kedvezd fordulatra.

JEGYZETEK

[1] SML XXII.2. Kaposvar varos polgarmesteri iratai 1947. 75. doboz 1774/1947. sz. irat
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BELOVARI, ANITA

CONSTRUCTION AND RECONSTRUCTION IN THE STORY OF THE
ADULT EDUCATION BETWEEN THE TWO WORLD WARS

The study analyses the text of a 1945 adult education meeting. The meeting
closed down and transformed the adult education practice of the Horthy era. The
study reveals the participants’role in the adult education of the past decades. He
goes into detail about their motivation. What kind of techniques they apply to the
refinement of the past in the interest of this. He details on a what kind of manner

they apply the practice of the historical construction.
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BENCENE FEKETE ANDREA
Lux Gyula és koranak nyelvpedagégiaja

A hatékony (nyelv)tanitasnak elengedhetetlen feltétele a tudomdnyos megalapo-
zottsag. Jelenlegi idegennyelv-oktatdsunkban a médszerek sokasdgdval dllunk
szemben, amelyek tudomdnyosan, nyelvészetileg, pedagdgiailag, pszichologiai-
lag pontosan meghatdrozottak. Emellett nem szabad elfeledkezniink a milt iize-
netérdl sem. Azok a nyelvpedagdégusok, akik a jelen korunk oktatdsi rendszerében
alkalmazott médszerek alapjait kidolgoztdk, napjaink nyelvtandrai szamdra mdr
nagyrészt ismeretlenek. E méltatlanul kevéssé ismert el6dok kozé tartozik Lux
Gyula, az 1920-as évek kivdlé nyelvtandra, nyelvpedagégusa. Munkdssdga hd-
rom téma koré csoportosithatd:
(1) idegennyelv-tanitdsi modszertani irdsok, tankonyvek (1923—1945),
(2) a nemzetiségi liceum alapitdsdt és életét bemutaté jegyzetek (1936—1945),
valamint

(3) a nyelvjarastani kutatdsok (1913—1954).

Kutatdsom sordn megvizsgdltam, elemeztem és értékeltem Lux Gyula modszer-
tani irdsait, konyveit, publikdcidit.

Lux Gyula médszertananak nyelvészeti forrasai

A XIX. szdzad *50-60-as éveitdl kezd6dden a filozofiai okoskodast felvaltotta a
Iélektani vizsgaléddsokon alapul6 nyelvészet, amelynek megalkotoi Steinthal és
Lazarus voltak. Az emberi beszéd eldfeltételének az értelmet és a beszédszerve-
ket tartottak. Korabban, méar a X VIII. szazad masodik felében a herbarti l1élekta-
non alapul6, humboldti, majd a Hermann Paul 4ltal képviselt intellektualisztikus
nyelvészeti irdnyzat élt, majd kés6bb ezt valtotta fel a wundti 1élektanra timasz-
kod6 voluntarisztikus irdny. Egyes nyelvfilozéfiai kérdéseknél azonban a nyelvé-
szek visszatértek a humboldti alapokhoz.

A nyelvoktatasi reformokat a tarsadalmi valtozasok hivtak el8, de a nyelvtudo-
many fejlédése tette lehet6vé. Az €16 nyelvek tanitasi médszerének alapjait Brassai
Samuel, Viétor, Jespersen, Sweet és Passy alkottak meg. Az eredményes nyelvokta-
tas alapjanak a produktiv nyelvi élményen alapulé beszéd tanitasat tartottak.

Hazankban a XX. szdzad els6 felében a nyelvészet ijgrammatikus iranyult-
sagu volt. Parhuzamosan egymas mellett élt mind az empirikus-torténeti irdny-
zat, mind a pszicholingvista vonulat. A nyelvészeti kutatasok f6 iranyat ebben a
korszakban Németorszag hatarozta meg. Magyarorszagon a szazad elején az uj-
grammatista elméletet Simonyi Zsigmond honositotta meg. 1914 és 1920 kozott
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Gombocz Zoltan adott szintetizal6 kutaté munkajaval lendiiletet a hazai nyelvé-
szeti kutatdsoknak, melyek alapjait a Wundt- és Stheinthal-féle pszichologizmus
szolgaltatta.[ 1] Ezen nyelvészeti kutatasok 6sztondzték Lux Gyulat modszertana-
nak megirasara, amely elsdsorban a lélektani kutatasok vonalat kdvette, a német
nyelvészeti modszertani irodalom alapjan.

A nyelvpedagoégia mint diszciplina Lux koraban

A nyelvpedagdgia mar a XIX. szazad végén 1étezett, egy évszazadon at folyama-
tosan fejlodott, boviilt, mig napjainkra inter- és multidiszciplindris tudomanyag-
ga valt. Forduldpontot jelentett Bardos Jend 1996-ban megjelent irasa, [2] amely
anyelvpedagogia fejlodését, kialakulasi folyamatanak tudatosulasat, modszereit,
modelljeit, strukturajat, szintjeit vazolta fel, és roviden be is mutatta az e témaban
megjelent angol nyelvii szakirodalmat.

A német forrasokat kutatva az 1920-as években Lux Gyula foglalkozott ha-
zankban a nyelvpedagogiaval. Az 6 koraban maga a nyelvpedagogia kifejezés
még nem jelent meg, 4m tartalma, az idegennyelv-oktatas foglalkoztatta a kor
szakirdit. Lux modszertani irasaiban.[3] bemutatta a tudomanyteriilet fobb cso-
mopontjait: a nyelvi tartalom kozvetitését, a készségek fejlesztését, valamint az
oktatasi tényezoket.

Lux Gyula irasaiban 6nallo részteriiletként vizsgalta a nyelvi tartalmat. Egy-
mastol elvalasztva targyalta, de mégis komplex egészként szemlélte a kiejtés, a
nyelvtan, a szokészlet €s a nyelvhasznalat tanitasat. A készség fogalmat is hasz-
nalta mar a szerzd. A készségek elsajatitasanak egyediili utjaként a gyakorlast
jelolte meg. A nyelvtanulas egyik legfontosabb céljanak a beszédkészséget te-
kintette. A beszélni tudast (Sprechenkénnen) élesen elhatarolta a nyelvtudastol
(Sprachwissen). A beszédgyakorlatokat szétvalasztotta a nyelvtani feladatoktol.
Az utdbbi céljanak kizardlagosan a nyelvi sémak és formak begyakorlasat tekin-
tette, mig a beszédgyakorlatok a beszédkészség megszerzésére iranyultak.

Lux 6n4llo fejezetekben targyalta az iras és a helyesiras készségének fejlesz-
tését. Részletesen foglalkozott az olvasasi készséggel, valamint a komplex kész-
ségek koziil nagy figyelmet szentelt a forditasi készség fejlesztésének. A hallas
utani értés fejlesztése csak a gramofon megjelenése kapcsan, elméleti sikon ke-
riilt szdba; hazai gyakorlati tapasztalatok nem 1éteztek ekkor még e témaban. A
nyelvhasznalat, a pragmatikai elemek tanitdsa egybeforrt a beszédkészség fej-
lesztésével.

Lux Gyulanal elsoként jelent meg a korunk szakirodalmaban human ténye-
zének nevezett kategoria, oktatasi tényezd néven. Nagyon fontos 1épés volt ez a
modszertan torténetében, mivel a korabbi években kizarélagosan csak a tanitassal
foglalkoztak, nem tulajdonitottak fontossagot a folyamatban résztvevok szerepé-
nek, és nem szenteltek figyelmet az oktatas kiils6 tényezodinek. Lux Gyula [4] a
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tanitasnak két fontos elemérdl beszElt, melyek a didaktikai dokumentumok kiin-
duléasi alapjaul szolgaltak:

— szubjektiv tényez0: oktatasi feltételek,

— objektiv tényezok: oktatasi célok.

Lux az oktatasi feltételek kozé az oktatandd tanulok testi és szellemi képes-
ségeit, tehetségét sorolta. Az oktatasi cél alatt az elérend6 eredményt, a nyelvta-
nitdsndl a nyelvismeretet, a nyelvi készség fejlesztését értette, mint ahogy kora
oktataspolitikai térekvései ezt elvartak tdle.

Klebelsberg Kuné és koranak oktataspolitikaja

Klebelsberg Kuné 1922-ben lett a Bethlen-kormany vallas- és kdzoktatasiigyi
minisztere. A vezetd tevékenységét allando kettdsség hatotta at. A ,,konzervativ
modernizacié” a torténeti multra épitve jelolte ki az iranyt a jovo felé:
— Uj iskolatipust teremtett, a realgimnaziumot, de visszahelyezte régi jogaiba
a human gimnaziumot is.
— Bevezette a modern nyelvek oktatasat, de megtartotta a klasszikus nyelvet,
a latint is, valamint a gérog miiveltségeszményt kovette.
— Anemzethez tartozast, a magyarsagot hirdette, de a hazai viszonyokat meg-
probalta 6sszhangba hozni Nyugat-Eurdpa fejlodésével.

1. tablazat
Az 1920-as évek nyelvoktatasanak politikai, kultirpolitikai hattere
(sajat szerkesztés)

Politikai helyzet Kultarpolitika Idegennyelv-oktatas

Bethlen-korméany Klebelsberg Kund, Vallas- | Lux Gyula nyelvpedagdgus
és Kozoktatastigyi Miniszter

megcsonkult Magyarorszag | kulturalis hadviselés .Kulturkunde”

nemzetkozileg elszigete- | ,.kultirf6lény” politika a sajat és a célnyelvi or-

16dott orszag gyakorlati tudassal szem- | szag népe lelki alkatanak,

gazdasagi, kereskedelmi | beni érdeklédés érzésvilaganak és gondolati

gondok torténelmi, politikai, etikai, | struktirajanak megismerése

neonacionalizmus esztétikai célok szerint

keresztény-nemzeti rendezett tananyag

ideoldgia ezeréves kihasznalatlan

internacionalizmus-elle- | szellemi, kulturalis értékek

nesség felfedezése

A kultuszminiszter rdmutatott a szaktudas és a miiveltség értékére, valamint
felismerte azt, hogy a hdboruban ,,vesztes fél” csak tgy gy6zhet, ha szellemi
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erit mozgositja. Miivelt embereket kell képezni, akik tudastokéjiiket a jovoben
az orszag érdekeinek megfelelden tudjak majd konvertalni.[5]

Az 1920-as években Klebelsberg Kuné reformtsrekvéseinek folytan a nyelv-
tudas megszerzésében a kozépiskolaé volt a legnagyobb szerep. Ekkor az idegen
nyelvek sordban a német nyelv volt a dominans, amelyet a szlovdk €s a roman
kovetett. A korabbi évek nyelvi vitdinak hatdsara Magyarorszagon is megjelent
a nyelvtanitasnak egy Osszetettebb, a hatartudomanyok, a pszicholdgiai és peda-
gogiai kutatdsok eredményeit egyesitd szemléletmddja. Ez a valtozasi folyamat
azonban hosszu politikai, nyelvészeti vitdk eredményeképpen indult el, amelyek
az idegennyelv-tanitas terén is modszertani valtozasokat siirgettek.[6]

Tantervelméleti valtozasok az 1920-as években

Az oktatasi rendszer minden korban az adott, a tarsadalmi elvarasoknak megfe-
lel6 miiveltségeszményt kozvetitette. Ezzel 6sszhangban allo tudasanyag atada-
sa tortént az iskoldban. Kdrman Mor nevéhez fiizé6dott a szdzadfordulo oktatasi
rendszerét meghatarozé oktataspolitikai dokumentum, amely 1879-ben jelent
meg, és egészen 1924-ig, t6bb évtizeden at szolgalt az idegennyelv-oktatas irdny-
ado tanterveként. A reformok hatdsara a grammatikai tanterveket, amelyekben a
rendszerezés alapjat a morfologiai, szintaktikai szerkezetek alkottak, felvaltottak
a tematikus tantervek, ahol a tananyagot a szovegekben megjelend témak koré
csoportositottak.[7]

Az els6 vilaghaborut kévetd nyelvoktatasi reformtervekben mindez kiegésziilt
két 1j, német nyelvteriiletrél szarmazo iranyelvvel, amelyeknek magyarorszagi
bevezetésében Lux Gyulanak kiemelkedo szerepe volt:

— Kulturkunde (miivel6désrajz),

— Arbeitskunde (munkaiskola).

A ,,Kulturkunde” fogalman ak értelmezése az idegennyelv-oktatasban

A neonacionalista szemléletmdd ,,Kulturkunde” néven jelent meg a nyelvoktatas
reformja soran. Megprobaltak az addigi rendszertelen célokat az idegennyelv-
oktatas teriiletén egységes elvek alapjan rendezni, és a sajat nép lelki alkatanak,
gondolati struktarajanak és érzésvilaganak megismerése mellett célul tiizték ki az
idegen népek szellemi életébe torténd bepillantast is.

A ,Kulturkunde” nemcsak elmélet, oktatasi alapelv, hanem a huszas években
ugy vélték, hogy a nyelvtanitast és az egész iskolai oktato-neveld munkat athato
modszertani eljaras is.
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2. tablazat
A ,,Kulturkunde” eszmerendszere (sajat szerkesztés)

A népek lelkiiletének,
érzelemvilaganak, gondol-
eszme kodasmodjanak megisme-
résén keresztiil nemzettudat
ébresztése az emberekben.

Kultartani oktatas,

f6ldrajzi,
oktatasi cél torténelmi,
tarsadalmi ismeretek,
LKULTURKUNDE” népszokasok tanitasa.
(kulturkundlicher Nemzeti érziilet kialakitasa
Unterricht) a sajat nemzet és a cél-

nyelvi orszag népe gondol-
kodasmddjanak, érzelmi
vilaganak, lelki életének
nevelési feladat megismerése,

a tanuldk 6nallo gondol-
kodasanak, itéloképes-
ségének, humanisztikus
értékitélet- alkotasanak
fejlesztése.

Lux Gyula gy vélte, hogy az idegen népiség, szellemiség, miiveltség sajat-
sdgainak tanulmanyozasa, és a sajat nemzetiikkel torténd 6sszehasonlitas révén
jobban megértik a novendékek sajat népiik lényegét, szellemi alkatét, sajatos
miiveltségét, és kialakul benniik az akarat orszaguk kultirajanak, miiveltségének
fejlesztésére, majd ez a szemlélet 6sztonzi 6ket a nemzet kimiivelésére, honi és
egyetemes értékek létrehozasara.

Lux azt is fontosnak tartotta, hogy a didkok rendelkezzenek értékélménnyel,
amelynek segitségével az irodalmi alkotasokban meg tudjdk keresni a nemzeti
jelleget, valamint felismerjék sajat nemzetiik alkoté pilléreit, és azt el tudjak he-
lyezni az egyetemes értékek kozott. Valjanak képessé sajat nemzetiikrél objektiv,
kvalitativ itéleteket alkotni, és tudjak az idegen nemzetet is e szempontok alapjan
realisan megitélni.

Mivel a , Kulturkundét” modszernek is tekintették, nemcsak a kognitiv isme-
retek elsajatitasat, hanem az itél6- és kérdezoképesség tanitasat is elvartdk az
j nyelvtanitasi iranyvonaltol. Ebbdl adédoan a névendékekkel egy teljesen uj
technikét kellett volna begyakoroltatni: azt az eljarast, amelynek segitségével a
tanulok a kés6bbiekben mar 6nalldan is fel tudjak ismerni az értékeket, kifejlodik
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benniik a belsé miivelddés igénye, aktiv, cselekvo, itéletalkotasra képes résztve-
vOkké vélnak az idegen nyelvi 6rak soran.

Az ,,Arbeitskunde”-szemlélet alkalmazasa az idegen nyelvi érakon

Az iskola neveldintézménnyé valtozott, ahol az ismeretszerzés mellett megje-
lent az egyéni adottsagokon alapulo készségfejlesztés. A ,, Kulturkunde” modszer
mellett a modern iskolaban az ,,Arbeitskunde”, a munkaiskola szemlélete jutott
érvényre.

Az iskola céljanak a neveld oktatast tekintették, melynek eszkéze a munkal-
tatd tanitas volt. Ez a tanuldk Ontevékenységén, aktivitasan alapult. Elvetették
a drillszerti, csupan befogadason alapulé modszert, szorgalmaztak a fejleszto, a
testi, lelki eroket és képességeket tokéletesitd tevékenységeket. Nem a mennyi-
séget tartottak fontosnak, hanem azt az eljarast, amelynek segitségével eljutottak
a didkok a tudashoz. Figyelemre mélto volt az a célkitlizés, hogy a tanulé tudjon
6nalldan itélkezni és cselekedni.

Lux Gyula tgy gondolta, hogy ez az oktatasi mdd a személyiségfejlesztés ki-
valé eszkoze. A ,,munkaiskolaban” megvaltozott a tanorak didaktikai felépitése,
¢s megvaltoztak a pedagogusszereppel szemben tamasztott kovetelmények is.
Tobbé mar nem eldéadonak, a tanitasi ora egyediili irdnyitoéjanak, a frontalis osz-
talymunka kizarolagos vezetdjének kellett lennie, hanem a hattérbol kellett otlet-
forrasokat szolgaltatnia, keveset beszélve, hogy a novendékeket alkoto gondolko-
dasra, munkara serkentse. A didkokat passziv-receptiv szerep helyett kérdezésre
0sztonozték, amivel a cél a tudasvagy felkeltése volt a gyermeki 1élekben.[8]

Lux Gyula nyelvpedagégiai elvei

Az idegennyelv-oktatasban is — a kor modern pedagégiai irdnyzatat kovetve — a
tanulas folyamata fel6l kozelitették meg a kozvetitendd ismereteket, nyelvi kész-
ségeket.

Lux Gyula hangsulyozta a tanulok velesziiletett tehetségeit és képességeit.
Hangsulyozta a differencialas sziikségességét, amelynek igénye az 1910-es éve-
ket kovetden meriilt fel hazankban. Ezt az elvet kovetve a nyelvtanitasban ho-
mogenizalt csoportok létrehozasat tekintették optimalisnak, nyelvtudasi szintek
szerint. Ezt azonban a magas osztalylétszamok miatt (50—60 f6) soha nem tudtak
megvaldsitani.

A munkaiskola elvének megjelenésével megvaltozott az idegen nyelv helye és
szerepe a tantargyi rendszerben. Korabban teljesen elszigetelt helyzetével szem-
ben — melynek oka, hogy az idegennyelv-oktatas célja kizardlag a nyelvtani rend-
szer ¢s forditasi technika irodalmi miiveken keresztiil t6rténd tanitisa volt — beépiilt
az Uj tananyagstruktiraba, a tobbi targy ismereteihez (térténelem, foldrajz, iroda-

119



lom, zene, miivészetek) szorosan kapcsolodva juttatta el a tanuldkat a célnyelv és
a célnyelvi kultira megismeréséhez.

Azokat az ismereteket tartottak fontosnak és maradanddonak, amelyeket a di-
akok maguk kerestek és szereztek meg. A nevelémunka végsé célja az 6nalld
tanuldi vitak idegen nyelven torténd lefolytatasa volt. Ez azonban megmaradt
csupan elvi szinten, megvalositani ekkor még nem sikeriilt.

Magyarorszagon a grammatizald modszert a mérsékelt reformmddszer valtotta
fel, amelyet a német minta alapjan, magyar sajatossagokra atalakitva, Lux Gyula
hozott létre. A , Kulturkunde” modszert és az ,,Arbeitskunde” elvet kiegészitette
még a Gouin-médszer eljarasaival. Igy jott 1étre a ,,Vermittelnde Methode”, a
kozvetitd modszer hazankban.

Gouin mddszere 6nallé idegen nyelvtanitasi eljarasként nem jelent meg na-
lunk, [9] azonban Lux Gyula kezd6k szamaéra irt németnyelvkényv-sorozataiban
minden évfolyam alapozo szakasza erre az eljarasra épiilt.

A Gouin-sorok a gyermeki nyelvelsajatitas elvét kovették: tgy épiiltek fel,
ahogy a gyermek édesanyjatol ,.kapja” meg az anyanyelvét. Minden egyes cse-
lekvést szoban is hangoztatva, mutatva, tobbszor ismételve tanitjak az édesanyak
gyermekeiket.

Lux Gyula elméletben jol megalkotott, korszerli médszerét sajat koraban a
gyakorlatban nem tudta megvalositani. Aggodalmai az évek soran igazolodtak,
mert az alacsony 6raszam és a népes osztalyok miatt a ,,Kulturkunde” modszer és
az ,,Arbeitskunde”-szemlélet is csak csekély részben valt megvaldsithatova. Az
50-60 6s osztalylétszamok mellett az egyéni képességek figyelembevétele, a kis-
csoportos munkaforma csak alom maradt. A gyakorlatban tovabbra is az irodalmi
miivek ismertetésén, elemzésén keresztiil jutottak érvényre a modern nyelvokta-
tasi eszmék. A huszas években elindult azonban egy 1ij szemléletmodra ravilagi-
t6 idegennyelv-oktatasi folyamat, amelynek egyes térekvései ma is helytallok.
Ezeknek az irdnyoknak a teljes kibontakoztatasa és beteljesitése a XXI. szazadi
nyelvoktatas-mddszertan feladata.
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BENCENE FEKETE, ANDREA
GYULA LUX AND LANGUAGE PEDAGOGY AT HIS ERA

Until nowadays there was no analysing work made about the methodology,
pedagogy and linguistics of Gyula Lux and language teaching in the 1920s. I
analysed the books, publications written by Gyula Lux in the field of methodology.
To reveal the work of Gyula Lux genuinely, it is crucial to assay the history of
education, the cultural policy, education policy of the era in focus, and introduce
the theory of curriculum, that meant the basis of my researches.

I present the procedure of German language appearing in the Hungarian
culture, and the changes in the language-policy, that was a crucial changing
point in the Hungarian educational policy, thanks to Kuno Klebelsberg. As most
of the work of Gyula Lux consists of language-pedagogy, I put emphasis on this
area in my work.

121



BERI ETELKA

Térvilag — vilagtér

Hogyan valtozott meg a tér-fogalom értelmezése a szazadok folyamdn, hogyan
valt interdiszciplindris kategoridva torténelmi fejlédése sordn, hogyan jelenik
meg az identitas tértapasztalata az alkotdsban? Ezek a dolgozat dltal felvetett
és nyitva hagyott legfontosabb kérdések, amelyek egyfajta ecoi lista formdjdaban
Jfogalmazddnak meg. A XX. szdzad a teret, mint értelemalkoto tényezét, a szemé-
lyek legbensdbb vilaganak meghosszabbitdsdt szemléli. Az egyén térszemléle-
tének objektivacioiként térstrukturdkat hoz létre, majd ezeket a valosag ondllé
tényezdinek tekinti. A megélt tér egyfajta tuddashorizontot tételez fel, amelyben
egy adott kézosség onmagat definidlni képes. A dolgok nem egyszeriien kitoltik a
teret, hanem térbenlevésiikkel magat a teret hatdrozzdk meg. A modern tér nem,
mint hidny értelmezddik, hanem a helyekként létez6 dolgok dltal konstitudlt, fo-
lyamatos valtozdsban, atalakuldsban levd létezd.

A tér-fogalom a XX. szdzadban valt dominans elméleti kategdriava, olyan inter-
diszciplindris terminolégiai potencialitissd, amely a tovabbgondolds lehetdségét
hordozza. Ertelmezhetd ismeretelméleti fogalomként, az alkotds szamara adott,
inspirald fizikai kozegként, a mii altal 1étrehozott tényleges vagy fiktiv térként, az
iras, a szovegesiilés folyamataként. A tér-fogalom differencialédasa torténeti folya-
mat: mig a XIX. szdzad a torténések idobeliségét preferalta, a XX. szdzad a tér kor-
szakanak tekinthetd. Foucault-t idézve ,,az egyidejiiség, a mellérendeltség, a kozel
és a tavol, a jobbra és a balra, a szétszorddds korat éljiik” (Foucaurr, 2000:147).

Michel Serres matematikus-tudomanyfilozéfus szerint a ,,tudomanyok révén a
terek sokasagat ismerjiik. A tér [ ...] a kultira terméke, a térténelem terméke, és talan
nem is csak a geometriaé, hanem a teologiaké és a politikaé” (SErres, 1972:151).

A térbeliség fogalma kutatasi targyként vagy szemléleti modként megjelenik a
tarsadalomtorténetben, a szocioldgiaban, a pszicholdgidban, a nyelvészetben, a mii-
vészet- és irodalomelméletben. A megvaltozott térfelfogasbol, a tér torténeti fejle-
ményként valé megtapasztalasabdl sziiletett a spatial turn, a téri fordulat kifejezés.

A térbeliség gondolkodasunk altalanos szemléleti kerete. Nehéz megallapitani,
mely diszciplindhoz kothetd elsdsorban, hiszen, mint minden altalanos kategoéria
esetében, itt is inkdbb annak a tudomanyteriiletnek a kizarasa a problematikus,
amelynek nincs a fogalomhoz kapcsol6do érdemi mondanivaldja.

Tekintsiik elsddlegesen érintett teriiletnek a filozofiat! A tér — mint teoretikus
entitds — végigkiséri a nyugati filozéfia torténetét. A dolgozat, torténetiségének
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mozaikjait csak felvillantva, a XX. szdzad megvaltozott térszemléletét vizsgalja
részletesebben.

Az i. e. V. szazadban Platén (TiMAIOSzZ, 49a) a teret minden keletkezés befoga-
dojanak tekintette: a platoni tér a lathato vilag valamilyen faktora, amelyhez nem
észleléssel, hanem a gondolkodason keresztiil juthatunk el. Arisztotelész — egy
szazaddal kés6bb — Fizikdjaban a teret és az id6t folytonosnak, a mozgast térben
és idoben torténdnek irta le. A kozépkori skolasztika szerint a tér mérhetd hiany,
a képzeldero sziileménye.

A XVI. szazadban Giordano Bruno ugy vélte, hogy a targyi, lathat6 vilag anyag
és forma egyszerre, amely mozdulatlan a végtelen térben €s id6ben. Vilagok so-
kasaga létezik, €s az anyagvilag mozdulatlan 6rokkévaldsag.

Descartes szerint a tér mindsége azonos a testével, ugyanugy a harom dimen-
zi6 érvényes mind a kettére. Azonosak a vizsgalati mdodszerek is; az anyagi valo-
saggal rendelkez0 testek a tér részét képezik.

Descartes-hoz hasonléan XVII. szazadi francia gondolkodd, a janzenista Pas-
cal, elmélete szerint ,,a térrel a mindenség ugy olel magaba, ugy elnyel, mint egy
pontot; a gondolkoddssal azonban én fogom fel 6t” (PascaL, 1983:348).

Thomas Hobbes Leviathan (1651) cimli miivében a tér ideaja ugy értelmezo-
dik, mint a 1étez6 dolgoknak, a 1étezének a képe, fantazmaja. Ha a vilag dolgai
léteznek is, amikor gondolkozunk és kovetkeztetiink, mindig csak a sajat képein-
ket vizsgaljuk és hasonlitjuk 6ssze.

Newton Philosophiae Naturalis Principia Mathematica (1687) — kozismert
nevén Principia — ciml miivében irja le a térre, idére, mozgasra vonatkozé meg-
allapitasait, itt vezeti be az abszolut tér és id6 fogalmat, amely szerint az abszolut
tér mindenkor egyenld és valtozatlan.

Spinoza Etikdjaban (1665) a térbeli testek végesek, de minden szubsztancia
sziikségképpen végtelen.

A XVIL. szazadi német filozofus, Leibniz amellett érvelt, hogy nem l1étezik sem
abszolut tér, sem abszolut id6. A tér nem mas, mint két egyidejlileg 1étezd targy
kozotti tavolsag.

Locke (1690) elméletében a tér tobb érzék altal felfoghatd dsszetett eszme, az
angol gondolkodd a lelket kiilon térként fogta fel.
tér nem empirikus fogalom, hanem egyfajta veliink sziiletett képesség: az idével
egyiitt az értelem a priori formaja. A tér és az id6 adjak a természettudoményos
ismeretek bizonyossagat, megelézve a tapasztalast: még miel6tt megtapasztalunk
valamit, mar tudhatjuk, hogy a megtapasztalandé dolgot térben és idében létez6
jelenségként fogjuk érzékelni.

A német idealizmus masik nagy alakja, Hegel (Wissenschaft der Logik, 1812—
16) a teret az onmagadn kiviili lét elvont dltalanossaganak tekintette. ,, A tér az
a létezés, amelybe a fogalom beirja kiilonbségeit, mint egy iires, halott elem-
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be, amelyben e kiilonbségek éppolyan mozdulatlanok és élettelenek” (HEGEL,
1979:30).

Schopenhauernél (1818) a vilag képzet, amely objektumokra és szubjektumok-
ra valik szét. Az ember kétféle modon tapasztalhatja meg magat: mint objektumot
¢s mint akaratot; objektumként a megismerés altal, akaratként az érzések altal. Az
akaratra nem érvényes az oksagi elv, fiiggetlen a tér és id0 tapasztalati form4itol,
kiviil esik a jelenségeken.

A XIX. szazadi dan filozéfus, Kierkegaard tedridjaban az egyediili megragad-
hatd valosag, az egzisztencia térben €s idoben véges 1étezo.

Ugyanennek a szdzadnak a masodik felében Nietzsche azt vallja: minden vi-
lagkép az idére vonatkozd mértékvétel sziikségszert relativitasan és onkényessé-
gén nyugszik. A természet végtelen térben €s idében munkalkodik. ,, 4 szamtalan
villodzo naprendszerbe szétporciozott Vilagmindenség egyik félreesd szegletében
volt egyszer egy égitest, amelyen bizonyos okos adllatok kitalaltak a megismerést.
Ez volt a legelbizakodottabb és leghazugabb pillanata a vilagtorténelemnek: de
éppenséggel nem volt t6bb egy pillanatndl. A természet néhany lélegzetvétele
utan megdermedt a bolygo, s az okos dllatok egytdl egyig elpusztultak” (NIETZ-
SCHE, 1992:3).

Albert Einstein 1905-ben megjelent relativitaselmélete gyokeresen atalakitotta
a fizikai felfogasunkat, a vilagegyetemrdl alkotott nézeteinket. A tedria szerint a
tér-idé kontinuum nem abszolut, a gravitacié meggorbiti a teret, igy a vilagegye-
tem teljes tomege altal keltett gravitacios tér a haromdimenzids teret ugy hajlitja
meg, hogy a tér véges, de hatartalan lesz. (Hasonloan a gombfeliilethez, ami egy
meghajlitott kétdimenzids feliilet: véges, de hatartalan; megmérhetd a nagysaga,
de soha nem lehet a végére jutni.)

Henri Bergson (1907) a természettudomany térszert, végteleniil oszthatd ide-
jével szembeallitotta a részekre nem bonthatd, belséleg megélt tartamot.

Rudolf Carnap 1922-ben irt disszertacidjaban a teret interdiszciplinaris kategori-
aként értelmezi, a terek sokféleségét hangsilyozza, objektiv, szubjektiv és materia-
lis teret kiilonboztet meg. Wittgenstein a sokdimenzids tér fogalmat altalanositva
logikai térrdl beszél. ,, 4 tények a logikai térben alkotjdk a vilagot... A tényekrol
képeket készitiink magunknak. A kép a tényalldst abrdzolja a logikai térben, a
koriilmények fonnalldsat és fonn nem dlldsat. A kép a valosag modellje” (W1TT-
GENSTEIN, 1919:1.13, 1.2, 2, 2.1, 2.11).

A filozofia fenomenoldgiai és egzisztencialista irdnyzatai a tapasztalaton alapu-
16, az ember és a hely viszonyara fokuszalo térfelfogast erdsitik. Husserl hires tétele
(1910) a valdsag zarojelezése: amig nem vagyunk képesek zardjelezni a valosagot,
addig nem értjilk meg gondolkodasunk valdodi természetét. A gondolkodas targyra
irAnyul, ez a tdrgy mindig az elmén beliil van, a vilagot eleve immanensnek, belsd
tudattartalomnak kell tételezni. A vilag intuitive adott, a térbeli dolog a maga testi-
ségében adott. Az intuitive azt jelenti, hogy a gondolkodasom targyai és észlelésem
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targyai egyszerre adottak, nincs két vilag, csak éppen a megismeréshez nem feltét-
leniil kell az észlelt targy — a gondolkodas belsd miivelet.

Az egzisztencialista gondolkodas a teret nem tirként, nem kizardlag fizikailag
leirhat6 objektiv jelenségként gondolja el, hanem olyan kozegként, amelyben a
benne-létezés tapasztalata magéanak a létezésnek a tapasztalata, a térben-1ét a 1ét
bizonyitéka. Heidegger 4 miivészet és a tér (1910; 1976) cimi irdsaban felveti a
kérdést, hogy a legnyilvanvaldbban térbeli miivészet, a szobraszat értelmezhetd-e
a tér megtestesitdjeként? A probléma alapja a Galilei és Newton altal meghatéaro-
zott kozmikus, illetve objektiv térfelfogassal valé szembehelyezkedés, amely fel-
fogas a tér és Uir kozé egyenldségjelet tesz. Eszerint a fizikai tér lenne az egyetlen
igazi tér, s a miivészi tér ennek csak szubjektive meghatarozott valtozata. Ebben a
felfogasban a szobor uralja a teret, az 6sjelenségként adott tér és a miivészi alko-
tas térbelisége kozott fesziiltség alakul ki. Heidegger ezt a fesziiltséget nem tartja
termékenynek; a tér mibenlétével kapcsolatban a nyelvhez fordul segitségért. A
térnyerés a szabadsag jelentését implikalja: a berendezkedést, az engedni-ha-
gyast. A dolgok tehat nem kit6ltik a teret, hanem térben-levésiikkel magat a teret
hatarozzak meg, ezaltal feloldédik dolgok és tér fesziiltsége, a tér nem, mint hi-
any értelmezodik, hanem a helyekként 1étez6 dolgok altal konstitualt, folyamatos
valtozasban, atalakuldsban levo 1étezo.

Sartre egzisztencializmusaban masvalaki tekintete térbeliséggel ruhaz fel,
tekintetként felfogni magat az embernek annyit jelent, mint térbelivé tevonek
és térbelivé tettnek felfogni. De ugyanez a tekintet idobelivé is tesz: a vilagban
idobeli-térbeli targyként, idobeli-térbeli szituacio lényeges szerkezeti elemeként
létezlink (SARTRE, 2006).

Merleau-Ponty elméletében a tudat, a vilag és az emberi test kélcséndsen 6s-
szekapcsoldédnak. A fenomenalis dolog nem a természettudomanyok valtozatlan
targya, hanem kolcsdnviszonyban 4ll a test szenzoros funkcidival: a dolgok azok,
amelyeket testiink megragadni képes. Ezt a megragadast testiink és a vilag egy-
nemiisége teszi lehet6vé (MERLEAU-PoNTY, 2007). Az észleléséhez lényegileg
hozzatartozik a torzultsdg — mivel a dolgok szdmunkra mindig csak egy bizonyos
idében és perspektivaban adottak —, am ez nem kérddjelezi meg a realitdsukat,
ellenkezbleg, megalapozza azt, minthogy nincs mas lehetéség arra, hogy a dol-
gok jelenlévok legyenek szamunkra, csupan ilyen homalyos modon. Az észlelés
targya nem fliggetlen a vilag tobbi alkotoelemétdl, szervesen 6sszekapcsolodik
hatterével, a vilagban-1év6-dogok haldzataval.

Foucault (1968) felfogasaban a tér szerkezeti helyként definialhat6 6nallo tar-
sadalmi entitas, ahol az elemek kozti viszonyok szabjak meg a térbeliség sajatos
struktirajat. Lépésrdl 1épésre mutatja meg a normalis feldl kijelolt és mind job-
ban koriilkeritett, lecsupaszitott teret, amelyb6l fokrdl fokra kiszorul a nem-érte-
lem minden anormitésa, és el6all a normalis ember: egy olyan kreacid, amely a
tarsadalmi lényt arra redukalja, hogy beszamithat6-e, elitélhet6-e. Felfiiggesztve
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srer

egymasutanisag logikajat, Foucault nyilvanvalova teszi, hogy a tarsadalmi tér az
elére rogzitett normalitas tere.

Bourdieu a szociologiat és a torténettudomanyt kozelitve fogalmazza meg a
tarsadalmi térre vonatkozé elméletét, amelyben a tarsadalmi tér valosaga az al-
kotoelemek kolcsonosségében gyokerezik. A tarsadalmi tér fogalmat alkalmazva
definidljaazirodalmi mezdt heterondm és auton6m elvek egyiittéléseként, sajat
logik4ju, relativ autondémiaval rendelkez0 struktiuraként, amelynek a hatalomhoz
fiiz6dd viszonya feszultséggel terhelt. Az irodalmi mii nem a térténelmi, tarsadal-
mi valésag mechanikus leképezése, hanem a tarsadalmi hatdsok és a szubjektiv
habitus dialektikus kapcsolatanak terméke (Bourpieu, 2002).

A tér természetének folyamatjellegét, idoben t6érténé megnyilvanulasat hang-
stlyozza Henri Lefebvre. La production de I’espace (1974) cimii miivének be-
vezetdjében igy fogalmaz: ,, 4 helyzet az, hogy 1910 koriil a biztos tér dsszetort.
Megsziint a jozan ész, a tudds (savoir) tere, a tarsadalmi gyakorlat vagy a poli-
tikai hatalom tere..., de a klasszikus perspektivikus tér, a geometria tere is, mely
a reneszanszban alakult ki gorog hagyomanyok alapjan (Euklidész), és a nyugati
miivészetben és filozdfiaban bontakozott ki...” (i. m. 7). A tér hagyomanyos har-
mas felosztasa — fizikai, tdrsadalmi és mentalis tér — helyett azt javasolja, hogy
ezek Osszefliggését, egymasra hatasat vizsgaljuk. A tér nem 6nmagatol van, ha-
nem észlelésiink fliggvénye. Els6 jelentéssikja az emberi tevékenységhez kiothe-
td: mikozben tevékenykediink, észleljilk a magunk koriil 1év6 dolgokat, melyek-
bdl a fizikai tér képzete ered. A masodik sikot a konceptualizacid jelenti. Magunk
is hozunk Iétre tereket: egy orszag, egy régio a valésagban nem létezik, csak
mi konstrualjuk, alakitjuk a kiilsé fizikai valésagot ugy, hogy annak objektumai
szimbolikus jelentéssel telitddnek. A harmadik sikon ez a konceptualizalt tér nyer
6nallo ontologiai statuszt, és gondolkodasunk, észlelésiink, cselekvésiink megha-
tarozo tényezdjévé valik. Az elmélet szerint az egyén a térstrukturakat térszem-
Iéletének objektivacidiként hozza létre, majd ezeket a valosag 6nallo tényezdi-
nek tekinti, és ezek az objektumok mindennapos cselekvésének részévé valnak.
A meggélt tér, az életvilag tere feltételez egyfajta tudashorizontot, amelyben egy
adott kozosség sajat magat definialni képes. A miivészetek a megélt tér kddjai.

Pierre Lévy (1992) jelentéssel bir¢ terek sokféleségérdl beszél. Az emberek ko-
zotti kapesolatok, intézmények, tarsadalmi csoportok, nagy kulturalis egységek
egymastol kiilonbozd és egymassal sszefonodd tereket alkotnak. Nem csupan
fizikai térben éliink, hanem egyidejiileg érzelmi, esztétikai, tarsadalmi, térténel-
mi terekben, id6beli, érzelmi, nyelvi entitdsokkal. Lévy négy antropologiai teret
kiilonit el: a Foldet, a Tertiletet, a Gazdasagot és a Tudast. Ezek az antropologiai
terek fokozatosan jelentek meg az emberi torténelem soran; élnek, autonomok
és visszafordithatatlanok, az emberiség egészére kiterjednek, és maguk is tobb
képlékeny, relativ teret tartalmaznak, strukturalnak.
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A térbeliség, mint ismeretelméleti kategoria, szorosan kapcsolddik a posztmo-
dernnek nevezett szellemi iranyzathoz. Az algériai szarmazasu francia posztmo-
dern filozéfus, Derrida (1967) a verbalis racionalizmust erészakos jelleglinek, a
birtoklashoz visszavezethetonek latja. A nyelv €s az iras kozti oppozicidt dekonst-
rudlva egy tobbdimenzids, nem linedris irast korvonalaz, amely megtéri a szo-
vegkép grafikai struktirajat, lebontja a kereteket, térben elmozditja a szovegeket.
Nem egyszeriien szembeallitja az irast a nyelvvel, hanem ramutat, hogy a nyelv
és az irds nem feleltethetdk meg egymasnak, nem helyettesithetok egymassal. A
koztiik levé viszony csak akkor valik érthetdvé, ha elszakadunk a hagyomanyos
tér-id6 felfogas linearitaselvétol, és elfogadjuk az alinedris, alogikus, kiszamitha-
tatlan mozgas elvét. Az irds a helyt adés mozzanata, nem egyszerd térkihagyas,
térbeli elrendezés, hanem maga a belakhatatlan, kisajatithatatlan koztes tér-ido
(DERRIDA, 1991).

Az interdiszciplinaris posztmodern tériség uj teriiletek irdnyaba tagitja a fo-
galom hatokorét: a nyelvészet, az irodalomelmélet, a képzomiivészet, a pszicho-
l6gia vagy a médiakultura felé.

Az analitikus filozofian beliil megjelend, késobb onallosuld narrativitas-elmé-
letek a nyelvi reprezentacié metaforikus természetét vizsgaljak. Megallapitjak,
hogy gondolkodasunk tele van térbeli viszonyokat kifejez6 metafordkkal. Roland
Barthes a XX. szazad hatvanas éveiben elbeszéléselméleti programjaban az egész
kultarat atszovo narrativitasrdl beszél: narrativ szemléletmoddal kozelitiink tér-
beli alkotasokhoz, festményekhez, szobrokhoz, épiiletekhez. A mualkotasoknak
ezt az Uj értelmezési lehet6ségét vizsgalja Gadamer Epiiletek és képek olvasdasa
(1994) cimii tanulmanyaban, amelyben a miialkotas, az épitett kérnyezet — pél-
daul egy varos térben és idoben kiterjedd, valtozé betonszalaival — énmagarol
meséld narrativ objektumként jelenik meg.

A képzbémiivészetben tehat, amelyet eredendden a tér primatusa jellemez, a XX.
szazadban az el6bbiekben vazolttal ellentétes folyamat jatszodik le: az idéfogalom
keriil el6térbe, a szemléletessé tett id0, a folyamatossag és az egyidejliség kiilon-
leges talalkozasa. Az épitett tér atveszi az emlékmiiszobraszat helyét, gondoljunk
a budapesti Otvenhatosok terén emelt emlékmiire vagy Maya Ying Lin miivére,
melyen a Vietnamban elesettek neve olvashato egy 75 méter hosszu, részben f6ldbe
siillyesztett fekete granitfalon, de gondolhatunk Chris Burden alkotéséra is, ame-
lyen a miivész lapozhato rézlemezekre véste fel a vietnami aldozatok nevét.

Az irodalomban, amely genezisében az idébeli események reprezentacidja, a XX.
szazadban a linedris torténet helyett a szovegek Ujrairasa, ujraértelmezése, szo-
vegek kozti kapcsolatok keresése valik altalanossa, a térfogalom pedig analitikus
kategoria lesz. Bahtyin (1976) szerint a modern kor fikcids térképzetei mar nem
az érintkezésen alapulé metonimikus logika alapjan mikddnek, sokkal inkdbb
a metaforakhoz kapcsolodva. A konkrét és az absztrakt, a kronologikus €s az
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akronologikus szembeallitdsokban a mésodik elemre keriil a hangsuly; a helyek
hatarozatlanna, a folyamatok megszakitottakkd valnak. Az emberi cselekvések
kronologikus rend;jétdl a fikcio sziikségszerlien eltavolodik, a hely értelemalkoto
tényezove, a személyek legbensdbb vildganak meghosszabbitasava valik, a nar-
rativaban az identitas tértapasztalatként jelenik meg (THomkA, 2001).

Maurice Blanchot a koltészet célja kapcsan hasznalja a tér fogalmat. A koltoi
beszéd céljat a rilkei tapasztalatban latja, amely szerint a belsd és a kiils6 egyetlen
folytonos térben egyesiil, a tér beldliink nd ki, a kéltemény az a tér, ahol a hiany
kozegében minden megszolal (BLancHoT, 2005).

A pszichologia a teret, mint kommunikativ és imaginativ kapcsolatok szinhe-
lyét vizsgalja. Az ember tér- és iddkoordinatak mentén jeloli ki sajat valosaganak
mibenlétét. Az élmények téri kontextusokhoz kotddnek, s a megérzés differen-
cialtsagi foka kiilonbozo lehet az eidetikus képtdl a homalyos emlékeken, a déjr
vun, az dlmokon keresztiil egész a hallucinaciokig (KArLal, 2004).

A tér fogalmanak vizsgalata nem rekeszthetd be a napjainkban dominans digi-
talis kultira emlitése nélkiil. A digitalis vilagot a tériség uralja, a perspektivikusan
elrendezhetd terek az informaciok digitalis megjelenitésének formai. A digitalis
képalkotas optimista megkozelitése Lev Manovich (2001) tedridja, amely ugy
véli, hogy a digitalis technoldgia altal biztositott nagy mennyiségii €s olcso ta-
roldkapacitas lehetové teszi a valosag idoben és térben kiterjedt rogzitését. T6b-
bé nem vagyunk arra kényszeritve, mint a hagyomanyos technoldgiak esetében,
hogy mintat vegylink a valosagbol.

A digitalis pesszimizmus képviseldjeként Vivian Sobchack fenomenologiai
jellegli gondolatmenetében az elektronikus médiat egy olyan szimulacios rend-
szernek tekinti, amely csupan az eredetit nélkiil6z6 masolatokat alkot, ami Gssze-
hasonlithatatlanul sivarabb, mint a fényképezés vagy a film, hiszen az utdbbiak
a természet objektiv abrazolasahoz hozzaadjak a szubjektiv nézépontot is (SoB-
CHACK, 2001).

A dolgozat kronologikus, szerz6khoz kapcsolt mozaikok — egyfajta lista (Eco,
2009) — segitségével kivanta ismertetni a térfogalom valtozasait, sokféleségét. A
téma gazdagsagat, kimerithetetlenségét megtapasztalva csak téredékek felvillan-
tasra vallalkozhatott, nyitva hagyva egy-egy résztéma kidolgozasanak lehetdsé-
gét.

128



IRODALOM

BAHTYIN, Mihail (1976): A tér és az id6 a regényben. In: Mihail Bahtyin: A sz6 esztétikaja.
Gondolat, Budapest.

BARTHES, Roland (1996): A széveg 6rome. Osiris, Budapest.

BERGSON, Henri (2001): Evolution créatrice. PUF, Paris.

BraNcHOT, Maurice (1988): L’espace littéraire. Gallimard, Paris.

Bourbieu, Pierre (2002): A gyakorlati észjards. A tarsadalmi cselekvés elméletérol.
Napvilag Kiado, Budapest.

Carnap, Rudolf (1922): Der Raum: Ein Beitrag zur Wissenschaftslehre. Kant-Studien
No. 56, Berlin.

DERrrIDA, Jacques (1967): De la grammatologie. Minuit, Paris.

DERRrIDA, Jacques (1991): Grammatologia. Magyar Miihely, Budapest—Parizs.

Eco, Umberto (2009): A lista mamora. Eurépa, Budapest.

EINsTEIN, Albert (1998): Hogyan latom a vilagot? Gladiator, Budapest.

Foucautr, Michel (1969; 2001): L’ Archéologie du savoir. Gallimard, Paris. A tudas ar-
cheologiaja. Atlantisz, Budapest.

GADAMER, Hans-Georg (1994): Epl’iletek és képek olvasasa. In: Hans-Georg Gadamer
(szerk.): A szép aktualitasa. T-Twins, Budapest. 157-168.

GADAMER, Hans-Georg(1994): Epiiletek és képek olvasasa. In: Gadamer: A sz€p aktuali-
tasa. T-Twins Kiado, Budapest.

HEeGeL, Georg Wilhelm Friedrich (1979): A szellem fenomenoldgigja. Akadémiai Kiado,
Budapest.

HEIDEGGER, Martin (1994): A miivészet és a tér. In ,...koltdien lakozik az ember...”. T-
Twins—Pompei, Budapest-Szeged. 211-218.

HusserL, Edmund (1910; 1993): A Filozdfia mint szigorti tudomany. Kossuth, Budapest.

KanT, Immanuel (1781; 2004): A tiszta ész kritik4ja. Atlantisz, Budapest.

KIrRKEGAARD, Soren (1843, 2005): Vagy-vagy. Osiris, Budapest.

LereBVRE, Henri (1974): La Production de I’espace, Anthropos, Paris.

LEvy, Pierre (1992): Les arbres de connaissances. La Découverte, Paris.

LockE, John (1690; 2003): Ertekezés az emberi értelemrdl. Osiris, Budapest.

Manovich, Lev (2001): A film, mint kulturalis interface. Metropolis 2001/16, 2. szdm.
24-43.

MERLEAU-PONTY, Maurice (2007): A lathato és a lathatatlan. L’Harmattan, Budapest.

NIETZSCHE, Friedrich (1992): Anem-moralis értelmii igazsagrol és hazugsagrol. Athenaeum
1992/1, 3. szam. 3-15.

PascaL, Blaise (1983): Gondolatok. Gondolat, Budapest.

PLATON (1984): Timaiosz. In: Platon 6sszes miivei. Eurdpa, Budapest. 356-362.

SARTRE, Jean-Paul (2006): A Lét és a Semmi. L’Harmattan Kiadd, Budapest.

SCHOPENHAUER, Arthur (1918; 2007): A vilag, mint akarat és képzet. Osiris, Budapest.

SerrES, Michel (1972): L’Interférence. Minuit, Paris.

SOBCHACK, Vivian (2001): A vaszon és a képerny6 szinhelye. Metropolis 2001/16, 2.
szam. 8-23.

THomka Bedta (1998): Narrativak I. Képleiras, képi elbeszélés. Kijarat, Budapest.

WITTGENSTEIN, Ludwig (2004): Logikai-filozofiai értekezés. Atlantisz, Budapest.

129



BERI, ETELKA
THE WORLD AS SPACE — SPACE AS WORLD

How has the interpretation of the notion of space changed through the centuries?
How has it become an interdisciplinary category through its historical
development? How does the space experience of the identity manifest itself?
These important questions, listed and verbalized after Eco, are raised and left
open/ unanswered by my analysis. The 20" century interpreted space as a factor
creating sense and as the continuation/elongation of the innermost world of
humans. As the projection of the notion of space, the individual creates spatial
structures which are understood as independent factors of reality. The experienced
space presupposes a certain kind of horizon of knowledge, on the basis of which a
specific community is able to define itself. Things do not simply fill up space, but
define space itself by their being/existing in space. Modern space is not interpreted
as lack but as a continually changing, metamorphosing being, constituted by
things existing as places.
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GYENES ZSUZSA

A mese mint az egyik leghatékonyabb nevelési eszkoz

A szerzé ugyan pedagogus (aki a tandrképzés sordan pszicholdgidt és fejlédéslé-
lektant is tanult), de gyerekekkel hivatdsszeriien nem foglalkozik, felndtteket ok-
tat. A Waldorf-pedagdgiat (és abban a mese kiilonleges szerepét) tanulmdnyozva
fedezte fel magaban a mesekoltés képességét, s éli meg azota a sajdt gyermekeivel
a mesék vardzsat, gyogyité hatdsdt. Tapasztalatait a szakirodalombdl meritett
tuddssal 6tvozve sziiletett ez a tanulmdny, melyben azt mutatja be, miben tudja
segiteni a mese a gyermek fejlédését, személyisége kibontakozdsdt, identitdsdnak
alakuldsat. A tanulmdny célja egyrészt annak a tudatositdsa, hogy a mese nem
a gyermekkor haszontalan idétoltése, hanem még a felnbttek szdmdra is jelen-
16s lelki és szocializdcios ,, segédeszkdz”, mdsrészt vitmutatds nyujtdsa annak ér-
dekében, hogy a gyermekeink szamdra a lehetd legmegfelel6bb meséket a lehetd
legjobb modon mesélhessiik.

A mesék [1] szerepe az ember(iség) életében

Manapsag, ha a ,,mese” szt halljuk, a gyerekek jutnak az esziinkbe. Pedig a mese
évszazadokon keresztiil a feln6tteknek is lelki gyogyszere volt. Az ének, a zene,
a tanc, a kézmiives (nép)miivészeti tevékenység és a mese egyfajta mentalhigi-
énés funkciot toltottek be: segitették az dseinket abban, hogy a benniik felgytilt
fesziiltséget levezessék, hogy a mindennapi problémak folé keriilhessenek. Az
eldbbiek kozvetlen modon, a mese pedig kozvetve, az azonosulds utjan tudta
betdlteni ezt a fesziiltségoldd szerepet. Ily modon a mese nemcsak ,,elvarazsolta”
az embert: Utmutatast is adott a vilagban vald eligazodashoz, segitséget nyujtott,
stratégiat adhatott a kiilonboz élethelyzetek okozta nehézségek lekiizdésére.[2]

A mesék nemcsak az egyes embert, hanem a kozosséget is erdsitették. Hi-
szen minden népnek (és minden kozosségnek, de még csaladdnak is) megvannak
a maga meséi és mitoszai, amelyek az egyiivé tartozast, a kozos eredetet, a kdzos
sorsot, a kozos vildgrendet kozvetitik a kozosség tagjai felé. Ez egyben ramutat
a mese szocializacids funkcidjara is: a mesék (és a vallasos torténetek) altal €sz-
revétleniil valt az ember sajatjava a kozosségi identitas, a kozosség gondolkodas-
modja, értékei, a tarsadalmi egyiittélés szabalyai — a gyerekek a meséken felnéve
észrevétlenti] sajatitottak el mindezt.

A mesélés maga is kozosségi esemény volt: a k6zonség a mesemondd koré
gylilve hallgatta a mesét. A mesemondok a kozosség megbecsiilt tagjai voltak,
akiknek tuddsa nemcsak abban rejlett, hogy birtokdban voltak e koz6s szellemi
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kincsnek, hanem abban is, hogy tehetségiik volt a mesélésre, arra, hogy a mesét a
mindenkori hallgatésaghoz igazitsak.

Mesék a csalad életében

A mesélésnek ezt az intimitisat teremthetjilk meg csaladi korben is, amikor a
gyermekeinknek mesét mondunk (és lehet6leg nem olvasunk, hanem fejbél me-
séliink). Minden mesét mondo sziil6 atéli, hogyan lassul és csendesedik le ilyen-
kor a vilag, s teremt6dik meg az a kozos lelki burok, amely a mesélét €s a me-
sehallgatot 6sszekoti. A csaladi mesélések a sziild és a gyermek kapcsolatanak a
fontos épitokovei.

Mesék a gyerek életében

Az a gyerek, aki meséken no fel, lelki gazdagsagot és magabiztossagot kap utra-
valdul. S ebben nemcsak az esti meséknek van szerepe, hiszen mesélni egész nap
lehet. Mi, okos felnéttek azt gondoljuk, hogy a gyereket akkor segitjiikk a vilag
megértésében, ha mindent pontosan elmagyarazunk neki. Meg vagyunk gy6zo6d-
ve arrdl, hogy a gyerek ezt igényli, hiszen folyton kérdez, és a miértekre kivancsi.
Esziinkbe sem jut, hogy a mindennapokat is mesével szdjiik at, pedig kb. 7 éves
koraig a gyermek nem sokat tud kezdeni a természettudomanyos ismeretekkel.
Szeretné otthon érezni magat ebben a rejtélyekkel teli vilagban, s ehhez arra van
sziiksége, hogy bizalmas, szeretetteljes viszonyt tudjon kialakitani a természettel,
a természeti Iényekkel, jelenségekkel. Ebben pedig nem a meteorologiai €s biolo-
giai alapismeretek ny(jtanak szamara timogatast, hanem a mesék. A mesék Vihar
apordl és Szél urfirdl, a mesék arrol, mirdl beszélgetnek a madarak, hogyan festi
be a Nap az eget, itatja meg az eso a fakat és viragokat... [3]

Mesélni tehat egész nap és az egész gyerek- és ifjukor alatt lehet. Ahogy n6 és
valtozik a gyerek, ugy valtoznak a neki lelki taplalékul szolgalé mesék is.

Mesés gyerekkor avagy ,,mesekor” [4] (3/4/5-8 éves kor)

A ,,mesekorba” 3/4/5 évesen 1€ép a gyerek. (A pontos életkor nagyon egyénfiiggd.)
Igénye van mar a vilag polaritasanak (jo és rossz egyidejli jelenlétének) a meg-
élésére, amire a mesék kitlind lehetdséget kinalnak. Ekkorra alakul ki benne a
mesehallgatasra jellemz6 sajatos viselkedésmod, amit kettds tudatnak neveziink
(ezt éli meg a felnétt is, amikor egy szépirodalmi miivet olvas vagy szinhazi
eldadast néz): két tudatszinten mozog, vagyis ugy tudja beleélni magét a mesé-
be, hogy kézben nem vesziti el kapcsolatat a valosaggal. A ,,mesekorban” 1évd
gyerek — ezzel a kettOs tudattal — feltétleniil hisz a csodakban. Kb. 8 éves koratol
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viszont mar csak azt tudja képzeletébe befogadni, amit hitelesnek vél, s ezzel a
mesék korszaka lezarul.

A kett6s tudat fesziiltséghordozo, fesziiltségteremtd és fesziiltséglevezetd is
egyben. A mesehallgatas a gyerekt6l passzivitast kovetel, s e ,tétlenség” fesziilt-
sége is hozzajarul képzelete megmozgatasahoz.

A mesék minden ,,hozzavaldja”, torténete a gyerekre van szabva: [5]

— A gyerekek jatékaban is megfigyelhetd, hogy a képzeletiik segitségével bar-
milyen egyszerti targyat a jaték céljanak megfelelden tudnak atvaltoztatni (s
lesz példaul a székbdl paripa), és 6k maguk is gyakran valtoznak at allatta,
tiindérré, lovagga stb. Igy aztdn a mesében is természetes a szamukra, ha
egy mesehds atvaltozik, pl. a rit békabol gyonyort kiralyfiva valik.

— A gyerekek még nem képesek pontos, Osszetett viszonyitdsokra. Abszolut
tulajdonsagokban gondolkodnak, és csak a széls6ségek jelentik az dsszeha-
sonlitasi alapot. Ezért aztan kedvelik a mesékben is megjelend szélsdsége-
ket (pl. égig ér6 fa) és ellentéteket (pl. a rt banya és a szép kiralylany), az
egyszerl jellemi — vagy jo vagy rossz — mesehdsoket.

— A mesék tele vannak ismétléssel. Minden mese ugy kezdédik, hogy ,.egy-
szer volt, hol nem volt”, s altalaban ugy végzodik, hogy ,,és ma is élnek, ha
még meg nem haltak”. A randa vénasszonyt ,,Adjon Isten, 6reganyam!” fel-
kialtassal koszonti a f6hos, mire az azt valaszolja: ,,Szerencséd, hogy érega-
nyadnak szolitottal”. A kiskakas 1jbol és ujbdl azt kukorékolja: ,,Kukuriku,
torok csaszar, add vissza a gyémant félkrajcaromat!” De nemcsak a szavak,
a tettek is ismétlddnek egy-egy mesén belill, illetve altalaban a mesékben:
pl. harom testvér probal sorra szerencsét, mindegyiknek ugyanazokat a pro-
bakat kell kiallnia, s végiil a legkisebb az, aki célba jut.

— Ezek az ismétlések egyrészt dramatikai jelentdségliek: fenntartjak a folya-
matos figyelmet, s ezaltal nem engedik megszakadni a képzelet fonalat.
Masrészt a varakozas fesziiltségét, majd a vart fordulat bekovetkeztével a
fesziiltség oldodasat és a beteljesiilés 6romét nyujtjak. A biztonsagnak ez az
élménye, amely a raismerésb6l fakad, a mesén tilmutatva is erésiti a gyerek
biztonsagérzetét.

— A gyerek nap mint nap megéli, hogy 6 még kicsi, és ezért sok mindent nem
tehet meg (mert veszélyes), amit pedig szeretne. J6 érzés elképzelni, hogy
veszélybe keriil, majd megmenekiil, s a veszélybe keriil6, majd megmene-
kiilé mesehdsok is ezt a jo érzést taplaljak.

— A felnéttek is szeretnek arrdl képzelddni, hogy erdsek, batrak és fontos em-
berek. Egy kicsi gyerek szamara, aki a felndttekre van utalva, még nagyobb
jelentdsége van ezeknek a kompenzald képzeteknek, amelyeket a mesékbol
is megkap akkor, amikor a szegény ember fiabol lesz kiraly vagy a mosto-
hatestvérbol kiralylany.
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— Az 6vodas korti gyerek még hisz a gondolat mindenhatdsagaban, ezért mo-
zog olyan otthonosan a mesék vilagaban, ahol minden megtorténhet.[6]

A mese legnagyobb jelent6sége mégis abban rejlik, hogy a gyerek szdmara a
mesehdsokkel valo azonosulas szamtalan lehetdségét kinalja.

Nagy tévedés a mesét puszta fikcionak tekinteni, még akkor is, ha felnétt ko-
runkra sajnos sokan elveszitjiik azt a képességiinket, hogy a mesét ,,meg tudjuk
éIni”. A mese a maga szimbolikus nyelvén a valos életrdl szol. Az a mesei alap-
helyzet, hogy egy idilli allapot megszlinik, s a féhdsnek utnak kell indulnia, hogy
kiilénboz6 probakat killva, segit6k timogatasaval az idilli allapotot Gijra megte-
remtse, a gyermek életére levetitve a védettségbdl, az anyai-csaladi burokbdl a
vilagba vald kilépést szimbolizalhatja, a felnétt szamara a lelki (vagy betegség
esetén a testi) egyensuly felbomlasat, majd kiizdelmes visszaallitdsat. De min-
denképpen utat mutat. Kiilon szakirodalma van annak, hogyan hatnak a mesék tu-
dattalanunkra, mely mesei torténet, mesehds, mesemotivum milyen szimbolikus
jelentséggel bir.[7] A gyerekeknek azonban nincs sziikségiik a mesék tudatos
értelmezésére — ellenkezdleg, ez kifejezetten karos a szamukra.[8] A gyerekeknél
a mese még természetes mddon képes kifejteni hatasat, melynek alapja, hogy a
gyerek valamelyik mesehdssel (vagy akar egy mesebeli targgyal, egy természeti
lénnyel) azonosulva ismer ra 6nmagara, s tudja a mese hallgatdsa sordn ujra és
Ujra megélni a helyzetét. Ezaltal talal vigaszt, megerésitést, megértést, s kapja
meg esetleg az itmutatast a helyzet kezeléséhez.

Nagyon fontos, hogy a mesének ez az azonosulas altali ,,gyogyitd” hatasa csak a
,j6” meséknél miikadik. Eppen amiatt, hogy a felnéttek (beleértve a szépirok egy
részét is) nem feltétleniil értik a mesének ezt a szimbolikus nyelvét, til félelmetes-
nek tallva atirjak, tul elvontnak talalva feldolgozzak, til hosszunak talalva lero-
viditik a meséket, amelyek emiatt elvesztik varazserejiiket. Lehetetlen véllalkozas
listat adni a ,,j0” és a ,,rossz” mesékrol, illetve mesekényvekrdl. Biztos fogodzo
lehet, ha visszaemlékeziink arra, mi magunk mely meséket szerettilk gyerekko-
runkban, s ezeket a meséket vessziik el6 a maguk teljességében, tehat pl. nem olyan
mesekdnyvbol mesélve, amely a mesékbdl 1ényegében csak a tanulsagot tartalmaz-
za (a r6vid szovegeket annal tobb képpel ellenstlyozva). Az éaltalunk nem ismert
meséknél az lehet a f6 szempont, hogy valoban mesék legyenek, amelyekben nem
egyértelmii a tanulsag, amelyekben nincs kozvetlen oktaté szandék.

A gyerekek nem véletleniil kérik bizonyos korszakukban estérél estére ugyan-
azt a mesét. Abban az élethelyzetiikkben, amelyben épp vannak, azokkal a szoron-
gasokkal, problémakkal, amelyekkel épp kiizdenek, a kért mesére van sziiksé-
giik.[9] Ez minden sziil6 szimara megnyugtatd lehet. Mert sem arra nincs sziikség,
hogy analizalni tudjuk gyermekiinket, s mi magunk valasszuk ki az éppen neki
valé mesét, sem arra, hogy a gyerek altal valasztott mesét analizalva allapitsuk
meg, milyen kapaszkodot talal benne a gyermekiink. A sziilének csupan annyi
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,kotelessége” van, hogy meséljen, az ismétlés kérését a gyerek mar maga intézi —
a hatasrol pedig a mese gondoskodik. (Itt kell megjegyezniink, hogy a mesélés
altal teremtett intim helyzet, a gyerek esetleges belekérdezései, a mesélés el6tti
és utani beszélgetések sokat segitenek a sziilének abban, hogy a gyermekéhez
kozelebb kertiljon, a gondolatait jobban megértse.)

A mese 6nmagaban is hat, nincs sziikség ,,dramatizélasra”. A ,,drdma” a gyerek
képzeletében jatszodik le, s ehhez éppen a csendes, nyugodt, egyszerii mesemon-
das segiti hozza a legjobban. A sziilének nem kell tehat szinészi képességekkel
rendelkeznie. Mesemondas kozben egyetlen fontos dolga, hogy a hallgatésagara
figyeljen, mert igy észrevétleniil is igazodik a gyerek visszajelzéseihez (fesziilten
figyel vagy éppen lankad a figyelme, kiilonds érdeklédéssel vagy félve hallgatja
a mese adott részét stb.). Ez a figyelem a fejbdl mesélésnél szinte dnmagatol
miikodik, és a mesélo is szabadabb ilyenkor, ezért szerencsésebb, ha a mesét nem
kényvbol olvassuk. (Természetesen a lényeg az, hogy meséljiink. Ha a sziilé me-
moriaja véges, vagy a gyerek ragaszkodik ahhoz, hogy a mese mindig szé szerint
ugyanugy hangozzon el, lehet, hogy épp azzal artanank, ha fejbdl mesélnénk.)

Feltiind lehet, hogy mindig sziil6-gyerek relacidban beszéliink a mesélésrol,
hiszen a sziilén kiviil masok, pl. nagysziilok, 6vonok, bébiszitter is mesélhetnek
a gyereknek. Az eddig leirtakbol kideriil, hogy a gyerek a mesehallgatassal — az
azonosulas révén — egyfajta 6ngydgyitast végez. Erre tobbek kozott azért van
sziiksége, mert a felnéttek ,,mindenhatdsaga” félelmetes lehet szamara. Ugyanak-
kor szorongéssal toltheti el, hogy a felnbttek okozta félelmekért képzeletben elég-
tételt vesz. A felnéttek koziil a sziilének kiemelt szerepe van a gyerek életében,
feltehetdleg a legtobb ilyen iranyu félelme és ennek képzeletbeli ,,megtorlasa” is
a szilil6hoz kotodik. Ezért aztan megnyugtatd szamara, ha az elégtételt nyujtdé me-
séket (amelyekben a legkisebb fiti legy6zi az oriast, a kiskakas gy6zedelmeskedik
a teljhatalmu csaszar felett) a sziild6 meséli, mert ezzel azt iizeni a gyereknek,
hogy ezek természetes gondolatok, melyeket sziil6ként elfogad, sét tamogat.

Osszefoglalva tehat, a j6 meséld (aki altaldban a sziild) lehetSleg ,,j6” me-
sét mesél (lehetdleg fejbol) egy intim légkérben, természetes hanghordozassal,
egyszerien, mikdzben rahangolodik a hallgatésagara. A j6 mesélé megprobalja
elkeriilni azokat a hibakat, amelyek megtorik a mese varazsat:

— A mesékben megjelend félelmetes dolgoknak, jeleneteknek, a ,,sz6rnytisé-
geknek” fontos szerepiik van. A gyerekben félelmet keltenek, de az 6nma-
guk szamdra még kezelhetd félelmet, ami a rossz megsemmisiilésekor felol-
dédik. A ,,szornytiségeket” tehat nem hagyhatjuk ki a mesébdl, ugyanakkor
nincs sziikség arra, hogy a képszerii abrazolas helyett minél részletesebb,
naturalista modon irjuk le azokat, vagy hanghordozasunkkal kiilon kiemel-
juk félelmetességiiket — ezzel tulzott félelmet keltiink a gyerekben, amellyel
raadasul a mese természetes (gyogy)hatasat is leblokkoljuk.
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— A gyerek altalaban nem tudja, illetve nem tudatosan tudja, hogy egy-egy mese
miért oly fontos a szamdra. Ha vannak is err] gondolatai, azok legféltettebb
titkai kozé tartoznak. Ha ezeket a mélyen rejtett gondolatokat a sziil6 feltarja,
megfejti €s gyermekével megosztja, félelmetessé (még félelmetesebbé) valik
gyermeke szamara. Ha a sziil0 megmagyarazza, mi a parhuzam a mese és a
gyerek élete kozott, tudatositja s ezzel varazstalanitja (egyben hatastalanitja) a
mesét, s elveszi gyermekétol az 6nallo értelmezés lehetdségét is.

— A gyermek a mar emlitett kett6s tudatban hallgatja a mesét. Ugy képes be-

~ leélni magat a torténetbe, hinni a csodékban, hogy k6zben tudja, hogy most
nem a valo €letrdl hall —ugyanakkor képes a hallottakat a valos életre ,,értel-
mezni”. Ez a mese varazsa. Nehéz megvalaszolni az olyan kérdéseket, mint
,»de ugye boszorkanyok csak a mesében vannak?”, mégis érdemes kitérd
valaszt adni, és hagyni, hogy a gyerek valaszolja meg 6nmaganak (nem fel-
tétleniil hangosan kimondva) ezeket a kérdéseket, hiszen jol tudja a valaszt.
Az pedig sokkal arnyaltabb annal, mint hogy ,,persze, ne félj, boszorkanyok
csak a mesében vannak”.

Mesék a ,,mesekor” eldtt (0—4 éves kor)

A mesélést — kis tiilzassal — mar az anyaméhben el lehet kezdeni. Természetesen
kb. 2 éves korig a mesének nem annyira a tartalma fogja meg a gyereket, mint
inkabb a ritmusa, dallama — és a mesélésnek mar emlitett intimitasa.[10]

3/4/5 éves kor el6tt még nem alakul ki a gyerekben az tin. kett6s tudat, amellyel a
mesét egyfajta tdvolsagtartassal tudja hallgatni. Ezért a boszorkanyokrol és egyéb,
a ,rosszat” megjelenitd, ijesztd dolgokrol szold mesék félelmet keltenek benne.
KésObb az ad neki biztonsagot, ha a mesék altal a viligban megléve rosszat is meg-
élheti, addig pedig biztonsagérzetét az erdsiti — a mesékben is ezt a megerdsitést
keresi —, hogy a vilag jo.

A 2-4 éves kisgyerek szivesen hallgatja azokat a mindennapi torténésekrol
sz016 meséket, amelyekben magara, illetve a kérnyezetére ismer. Nem kell ah-
hoz mesekonyv, hogy egy hozza hasonlé kisgyerekrél meséljiik el részletesen,
akar parbeszédekkel is tarkitva ugyanazt, ami aznap vele t6rtént, vagy jarjuk be
a mese soran az 6t koriilvevd vilagot, a nagyvilagnak az 6 életében jelenlévé kis
szegletét — segitve Ot a kornyezetéhez fiz6d6 bizalmas viszony kialakitasaban. A
mesében orommel fedezi fel az ismert dolgokat, térténéseket — Ujraéli az élmé-
nyeit. Elményei ebben a korban még ,,szaggatottak”, nehézséget okoz szamara a
felidézésiik és a megfogalmazasuk. Ezek a mindennapi torténésekrol sz616 mesék
segitenek abban, hogy az élmények ,,megszilarduljanak”, valamint felidézhetévé,
felhasznalhatova, elmesélhetévé valjanak.

A tradicionalis tarsadalmakban a gyerek az anyjaval sokszor sz6 szerint dssze-
kotve élte, €li élete elsé éveit. A modern tarsadalmakban az az altalanos, hogy
legkésdbb 3 éves korban a gyerek a napkozbeni id6szakra anyjatdl tavol kertil.
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Ezért helye van a kisgyerek életében a sziilokrdl sz0l6, az 6 — gyerektdl tavol
t6ltott — mindennapjaikat egyszert, kzértheté formaban elmondd meséknek is,
mert ezek segitenek neki oldani azt a fesziiltséget, amit a sziilei hidnya okoz. A
sziilék mindennapjairdl sz616 mesék azt is lehetvé teszik, hogy a gyerek késébb a
jatékaba is beleépithesse, eljatszhassa ezeket a torténeteket, s foként ebben a korban
kiilondsen nagy a jaték szerepe a fesziiltségek, szorongasok levezetésében.

Mesék a ,,mesekor” utan (8—12 éves kor)

Az abrandozas, az almodozas az ember életétének természetes ,,velejardja”, a
képzelet fontos szerepet tolt be az emberi ,,miikodésben”. A 8/9 éves gyerek sem
fordul el a meséktol, tovabbra is megtalalja benniik a vagyai megélésének a lehe-
toségét, ugyanakkor ahhoz mar tal nagy (tdl értelmes, és tal sokat tud a vilagrol),
hogy a valdsagtél teljesen elrugaszkodott csodakban hinni tudjon. Képzelete mar
csak azt tudja befogadni, amit lehetségesnek, megtorténhetdnek tart. Nem is fel-
tétleniil ,,igazi” mesék mar ezek: a mitoszok, a mondak, a legendak, a héskolte-
mények, valamint a Biblia vilaga, illetve a rendkiviili torténeket leir6 regények,
kalandregények fogjék meg a ,,mesekorbol” kinétt ifjut.

Kb. 10 éves kortdl kiilonosen fontossa valnak az idealok, a példaképek. Pél-
daképeket a valds életben is lehet talalni a kortarsak, de kiiléndsen a felnSttek
ko6zott, csakhogy ezek a példaképek ritkan tokéletesek. A gyerek ismeri a ros-
sz tulajdonsagagaikat is, latja, miként kényszeriilnek akar csak aprobb kompro-
misszumokra, megalkuvasra a mindennapos kiizdelmekben. A bibliai torténe-
tekben, mitoszokban, mondakban, illetve a kalandregényekben azonban olyan
nagyszerl emberekrol olvas, akiknek a tulajdonsagait szivesen 6lti magéra, akik-
nek az életét szivesen képzeli el magéanak.

A kiskamaszok a mesékt6l, illetve olvasmanyaiktol a rendkiviiliségen €s nagy-
szertiségen kiviil még egy fontos dolgot kapnak: a meghatodast, megilletddést,
amely segiti 6ket az életkorukra jellemz6 (a serdiiléssel jaro) érzelmi fesziiltség
levezetésében.

Osszefoglalas

Az eddig leirtakbol remélhetdleg nyilvanvalova valt, micsoda hatalma, hatésa
van a meséknek, melyet észrevétleniil fejt ki hallgatdjara az emberi 1ét minden
szintjén. Intellektualis szinten 6szténzi a gondolkodast, fejleszti a képzelderot,
er6siti az onismeretet. Emocionalis szinten oldja a fesziiltséget tobbek kozott az-
altal, hogy lehet6séget ad a mesehdsokkel vald azonosulasra, s igy megkonnyiti,
hogy az adott mesehdson keresztiil magunkrol gondolkodjunk, érzéseinkrdl be-
széljiink. Szocialis szinten a kozosségi identitasrol, a tarsas egyiittélés szabalya-
irél, az erkolesrdl tanit. Es végiil a mese miialkotas (ettdl képes megérinteni a
hallgatdét mar az elsé mondattol kezdve), ily modon megismerteti a gyerekkel azt
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a stilust, nyelvezetet, kifejezési format, amely késébb képessé teszi mas irodalmi
alkotasok befogadasara, s6t akar sajat alkotasok létrehozasara.

Az aldbbiakban Gyenes Zsuzsa két meséje kovetkezik. A Cseresznye-mese jo
példaja annak, hogyan lehet a mesét a mindennapi tevékenységek részévé tenni
és a természetet a gyerekhez kozelebb hozni. (A mese sziiletésekor Kata 3,5 éves
volt.) A Récemamarol sz0ld mese a testvérféltékenység gyogyitasara sziiletett.
Rejtett mondanivaldja, hogy az anya akar harom gyerekét is szeretheti egyszerre
és ugyanigy, valamint az, hogy az anya akkor is jelen van, amikor fizikailag
nincs a gyerek kozelében.

Cseresznyemese

Délel6tt a cseresznyeevés kapcsan (tegnap vettiik a cseresznyét a piacon) ju-
tottunk a cseresznyefdahoz, aki mar nagyon pihegett, ugy szdélongatta a bacsit:
,,Szedd le rolam ezt a sok szép piros cseresznyét, hiszen megértek mar! Virag-
koruk 6ta nevelem oket, néttek, novekedtek, mind megnéttek, mind megértek,
nagyon nehezek, nem birom mar 6ket, elfaradtam, szedd le ezeket a szép piros,
érett cseresznyéket!”

Kata: ,,Es a madarak is tudnak beszélni?”’ Anya: ,,Mdr hogyne tudndnak!” Aki
nem érti, mit mondanak a madarak, az csak azt hallja, hogy: ,,tillio, tillié — kim-
pics, kimpics — tyaff, tyaff, tyaff’! De a cseresznyék értik a madarak beszédét
— és mit hallottak a cseresznyék a fan? Hogy a fa folott ropkodo feketerigdk igy
beszélgettek: ,,Odanézzetek, mennyi sok szép piros cseresznye, juj, de finom,
juj, de ropogos, gyertek, egyiik meg mindahanyat!” Megijedtek a csereszny€k,
és azt kérték a madaraktol: ,,Juj, ne egyetek meg mindannyiunkat, hagyjatok Ka-
tanak is, 6 nagyon szereti a cseresznyét, anyukaja mindig vesz neki a piacon.” A
madarak azt valaszoltak: ,,JOl van, igazatok van, csak a fa tetejérol esszilk meg a
cseresznyét, azt igysem tudja leszedni a bacsi.”

A madarak csipp-csipp-csipp, mind lecsipegették a fa tetejérdl a sok szép piros
cseresznyét, a tobbit pedig leszedte a bacsi, mert szerencsére meghallotta a cseresz-
nyefa kérését. Elhozta a cseresznyéket a piacra. Hallottad, milyen pirosan kiabaltak
a piacon a cseresznyék? Azt kiabaltak, hogy: ,,Kata, Kata, itt vagyunk! Gyorsan
sz0lj anyukadnak, hogy vegyen meg minket!” Kata: ,, Nem hallottam.” En szeren-
csére meghallottam, és megvettem neked ezt a sok szép piros cseresznyét.

Récemama
Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy récemama. Harom tojast melengetett
a fészekben a szarnyai alatt, és varta-varta, hogy a fiokak néjenek, névekedjenek

a tojasokban. Ott iilt a tojasokon éjjel-nappal, és melengette, babusgatta dket. Es

138



ahogy ott iildogélt, érezte a nap melegét, nézte a tavon a viz hullimzasat, hallgatta
a szél susogasat. Teltek-multak a napok, teltek-multak a hetek, a nap egyre mele-
gebben siitétt, a viz egyre lagyabban hullimzott, a sz€l egyre halkabban susogott.
Es egyszer csak kibujtak a fiokak a tojasokbol: ,,Csipp-csipp, jo reggelt, anya,
jo reggelt apa, csipp-csipp!”— igy koszontotték sziileiket a kis récék. Récemama
rajuk mosolygott, megmosdatta, megfésiilte, majd szarnyai ala vette dket, nehogy
megfazzanak, nehogy féljenek. Apukajuk most mar nekik is hordta az ennivalét.
Nem volt kénnyti dolga, mert a kicsi récék mindig éhesek voltak.

Masnap aztan Récemama levitte fiokait a tora. A vizen mar nem tudta a szar-
nyai ala venni 6ket, 6 Gszott el6l, a fiokak meg usztak utana szép sorban, egymas
utan. ,,Sip-sip-sip”— sipakoltak, ,,sip-sip-sip”— sapitoztak, ,,sip-sip-sip”- sirtak-
rittak a kisrécék, és amikor visszaértek a fészekhez, reszketve kérték Récemamat:
,»Soha tébbet ne menjiink uszni, vegyél minket a szadrnyaid al4, ugy melengess,
ugy babusgass minket!” Récemama elmosolyodott, szarnyai alatt megszaritotta,
megmelengette kis fiokait. Amikor a kis récék megnyugodtak és eldlmosodtak,
Récemamama mesélni kezdett nekik: ,,Amikor még picik voltatok és a tojasban
aludtatok, itt iiltem a fészken azokon a tojasokon, gy melengettelek, ugy babus-
gattalak titeket. Ahogy itt iildogéltem, tollaimon éreztem a nap melegét, és arra
gondoltam, én is ilyen meleg szeretettel foglak majd atolelni benneteket. Néztem
a tavon a viz hullamzasat, és arra gondoltam, én is ilyen lagyan foglak majd
4lomba ringatni benneteket. Hallgattam a szell6 susogasat, és arra gondoltam, én
is ilyen halkan didolom majd nektek az altatokat, hogy szépet almodjatok.”

Masnap a kisrécék megint lementek a tora, Récemama uszott el6l, mogotte a
kisrécék, sorban egymas utin. Az els6 kisréce mar éppen kezdett volna sipitozni,
amikor felnézett a napra, és eszébe jutott, mit mesélt anyukaja: ,,Amikor még pici
voltal, és a tojasban testemmel melengettelek, tollaimon éreztem a nap melegét,
és arra gondoltam, én is ilyen meleg szeretettel 6lellek majd magamhoz.” Es a
kisréce mar nem félt, viddman tszott anyukaja utan. Testvére épp kezdett volna
sdpitozni, amikor megérezte hasa alatt a viz hullamzasat, és eszébe jutott, amit
anyukaja mesélt: ,,Amikor még pici voltal, és a tojasban testemmel melengette-
lek, néztem a tavon a viz hullamzasat, és arra gondoltam, én is ilyen lagyan fog-
lak majd 4lomba ringatni.” Es a kisréce mar nem félt, viddman tszott anyukéja
és testvére utan. A legkisebb réce mar épp kezdett volna sirni-rini, amikor meg-
hallotta a szelld susogasat, és eszébe jutott, amit anyukédja mesélt: ,,Amikor még
pici voltal, és a tojasban testemmel melengettelek, hallgattam a szellé susogasat,
€s arra gondoltam, én is ilyen halkan dudolom majd fiiledbe az altatokat, hogy
szépet 4lmodjal.” Es a legkisebb réce sem félt mar, viddman tszott anyukéja és a
testvérei utan. Igy Giszkéltak a tavon boldogan: Récemama és a harom kisréce.
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Jegyzetek

[1] A meséket tobbféleképpen csoportosithatjuk és definidlhatjuk. Az alabbiakban a ,,mese” kife-
jezés alatt az Gin. tiindérmeséket értjiik. Ezek azok a ,klasszikus” mesék, amelyekben mindig
jelen van valamilyen csodés elem. Hangstilyozni szeretnénk azt is, hogy meséken az ,eredeti”,
széban elmondott vagy olvasott mesét értjiik, sesmmiképpen sem a mesefilmet vagy mas mese-
feldolgozast.

[2] A mese jelentdségét a pszichoanalitikusok is felismerték, mentalhigiénés és egyben gyogyitd
funkcidjat nemrégiben fedezték fel ujra: azota témaéja konferencidknak, s alkalmazza tébbek
kozott Boldizsar Ildik6 a meseterapiaban: http://www.meseterapia.hu/ (let6ltve az internetrdl
2009. aprilis 14.). A mesék gyogyito ,,mechanizmusat” a 3.1 fejezetben ismertetjiik.

[3] Egy ilyen ,,mindennapi” mesére példa a tanulmany végén k6zolt Cseresznyemese.

[4] A mesekor kifejezést Jakob Streit hasznalja: Streit, Jakob: Nevelés, iskola, sziildi hdz és a
Steiner pedagégia. (Budapest, 1995.)

[5] Mérei Ferenc és V. Binét Agnes, Gyermeklélektan (Budapest:, Gondolat-Medicina, 1997.),
243-252.

[6] Fontos azonban tudnunk, hogy a mesének ez a vagyteljesité funkcidja is csak akkor érvénye-
stilhet, ha a mese megmarad a mese sikjan, s nem sz6vik at — a mesterkélt tanmesékre jellemzé
— valdsagelemek.

[7] Lasd Bruno Bettelheim, Marie-Louise von Franz, Boldizsar I1diko, Antalfai Marta irasait.

[8] Amennyiben egy-egy mesét a felnGttnek terapias jelleggel mesélnek, abban az esetben is tilos
a (mesélé, illetve terapeuta altali) tudatos értelmezés. Ezek az egyébként mérhetetleniil izgal-
mas meseelemzések inkabb arra valok, hogy felnyissak a felndttek szemét a mesék ,,hatalma-
ra”, a benniik rejl 1élekgydgyitd lehetdségekre.

[9] Ugyanabban a mesében mas és mas kapaszkodot talalhatnak kiilonbozé gyerekek, de ugyan-
azon mese ugyanazon gyereknek is mast és mast jelenthet élete kiilonb6z6 szakaszaiban.

[10] Azért nem art, ha tudjuk, hogy a mesék tartalma a gyermek tudattalanjaban mér ebben a kor-
ban is képes hatast kivaltani.

GYENES, ZSUZSA
FAIRY TALE AS ONE OF THE MOST EFFECTIVE EDUCATIONAL TOOL

The author is a teacher (who studied psychology and developmental psychology
during her teacher training) but she does not deal with children, she teaches
adults. Analysing Waldorf pedagogy she realized the ability of tale writing. The
aim of the study is to demontrate that tales are not useless in childhood and they
are also important in adulthood as psychical and social tools.

There are different types of tales. In my study I understand them as classical
Jairy tales where something miraculous is always present. I would like to state
that as a tale I only definiate written or oral stories never cartoons.
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H. SZABO SARA

Auguste Comte filozo6fiajanak hatasa
Pauler Akos pedagodgiai nézeteire

Auguste Comte filozdfidja jol ismert Kelet-Eurdpaban, elsésorban Magyarorsza-
gon. Sok kovetdje volt az iranyzatnak az elsé vilaghaboruig. Egyik pedagogus
kovetdje, Pauler Akos (1876-1933) ugyanakkor kritizalta a filozdfigjat. Nagy-
apja, Pauler Tivadar oktatdsi miniszter — baré Eotvos Jozsefet kivette ezen a
poszton — megvalositotta oktatdsi reformjat, amely 1868-ban kezdédott. Pauler
Akos édesapja, Pauler Gyula, a hires pozitivista akadémikus, a Magyar Nemzeti
Levéltarat alapitotta, ugyancsak Comte kovetdje volt. Pauler Akos nemesak ott-
honi kdrnyezetben taldlkozott a comte-i eszmékkel, hanem budapesti egyetemi
tanulmdnyai sordn Medveczky Frigyes és Bernat Alexander ordin is.

A pozitivizmus Eurdpaban mar 1871 utén elveszti mintegy félszdzados hegemo-
ni4jat, Magyarorszagon viszont a pozitivizmus tobb hullamban érkezé recepcidja
egészen a vilaghaboru végéig elhuzodik. Ennek a megallapitasnak szép példajat
mutatja Pauler Akosnak (1876-1933), a huszadik sz4zad elejének legjelentdsebb
magyar filozéfusanak a palydja. Komoly hagyomanyokra visszatekinté tudés-po-
litikus csalad leszdrmazottjaként budapesti doktoratust kovetden két esztendét
lipcsei €s parizsi tanulmanyuton toltétt, majd rovid pozsonyi €s kolozsvari kitérd
utan a budapesti egyetem rendes professzora volt. 1920-ban a Filozéfiai Tarsasag
elnokévé valasztottak. Az Orszagos Kozoktatasi Tanéacs elnoki tisztét 1921-1925
kozott toltotte be. Vizsgalodasaiban kiilonds figyelmet szentelt a logikanak, de
miiveltség hive, amely vélhetéen Auguste Comte hatdsanak koszonhetd. Ezt a
tagadhatatlan szellemi municidt pedagogiai nézetei is tartalmazzék.

Pauler Akos egyetemi filozofiai eléadasaiban Auguste Comte filozofidjaval fog-
lalkozott, igy tanitvanyai korében is elésegitette annak magyarorszagi befogada-
sat. Ez az iranyultsdg nem lehet csak a véletlen miive. Tagadhatatlan, hogy mar
csaladi korben — késébb egyetemi tandrain keresztiil is — egyértelmii pozitivista
hatasok érték. Nagyapja Pauler Tivadar (1816—1886), bar6é Eotvos Jozsef haldla
utan 1871-ben vallas- és kézoktatdsi miniszterként véltotta valora a nagy elddje
almat: az 1868-as liberalis, masok — koztiik az iras szerzdje — szerint is poziti-
vista kozoktatasi torvényt. 1878-td1 igazsagiigyi miniszter volt Tisza Kéroly kor-
manyaban.
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Edesapja Pauler Gyula (1841-1903) torténész akadémikusként a pozitivista té-
nyfeltaro torténetkutatas elterjesztésére alapitotta meg és igazgatta a Magyar Ne-
mzeti Levéltarat. Pauler Gyula akadémiai székfoglaldjat Auguste Comte filozdfiai
hatasardl tartotta. Ségora, Kéaroly Arpad emlékirataiban is megjelent és 4ltala is
megerdsitést nyert az a tény, hogy , korai fiatalkoratdl kezdve Pauler Gyula a po-
zitivizmus hatésa alatt volt”.[1] Pauler Gyula a fentieken kiviil nyiltan is hangott
adott az Auguste Comte filozéfidja iranti elkételezettségének. 1876-ban levelet
irt francia nyelven Parizsba, Auguste Comte filozofiai iskolajanak kdzpontjaba,
amelyben felajanlja akadémiai székfoglaldjanak kiilonkiadasat az Auguste Comte
filozofiai iskola kozponti konyvtaranak. Erre a levélre véletleniil bukkantam Pa-
rizsban, Auguste Comte egykori lakéhazdban, az Odéon melletti Prince utca 10.
szam alatt, amely jelenleg is Auguste Comte muzeuma ¢és konyvtara, valamint a
Nemzetk6zi Auguste Comte Tarsasag székhelye is. Itt talaltam meg Pauler Gyula
franciaul irt levelét, amely eredeti nyelven és magyar forditasban is most jelenik
meg eloszor Magyarorszagon:

Monsieur,

Au commencement de ce mois Vous avez eu la bonté de me donner un exemplaire
de Cathéchisme Positiviste” en me demandant en échange un exemplaire de mon
travail sur Auguste Comte paru dans ’année 1873 du périodique “Szdzadok”
pour Monsieur Laffitte. Je me suis procuré les fascicules et je Vousenvoie a Vous
et non a M. Laffitte et a la bibiliotheque positiviste. En y réfléchissant bien, je cro-
is ne pouvoir pas les envoyer sans paraitre arrogant dans une certaine mesure.
Je puis autant moins le faire que je n’accepte pas tout a fait les idées de Comte
que je saurais motivé [’envoi comme adhésion d’un disciple dans un pays lointain
écrit dans une langue étrangére. Cependant je ne m’oppose pas, au contraire je
regarderai comme un honneur que Vous me faites, si vous, monsieur, jugez mon
travail digne d’étre donné a la bibliothéque positiviste.

Dans tous les cas je Vous prie en outre de manifester mon respect profond aux
hommes éminents qui sont assez clairvoyants et assez forts de lutter contre le
courant métaphysique si prépondérant de notre époque et de préparer ainsi un
avenir meilleur.

Recevez ect.

Budapest 13 octobre 1876 dr Jules Pauler

Adresse: 1. Disz tér 201 a Budapest

A Monsieur Léon Kun a Paris
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Magyar forditasban:

Uram,

E honap elején sziveskedett nekem adni egy pédanyt a Pozitivista Katekizmusbdl
/Cathéchisme Positiviste/, azt kérve, hogy én is kiildjek egy példanyt abbdl az ér-
tekezésembdl Pierre Laffitte vrnak, amelyik a Szazadok cimii folyoiratban jelent
meg 1873-ban. Megszereztem ennek a kiilon kiadvanyadt, melyet most elkiildok
Onnek, nem pedig Pierre Laffitte iirnak, és nem a pozitivista kényvtdrnak. Mert
nem szeretnék egy kis mértékben sem arrogansnak tiinni. Ezt nem azért teszem,
mert nem tudom elfogadni teljesen Comte minden eszméjét, és ez arra 0sztonoz-
ne, hogy egy tdvoli idegen orszdgbdl tanitvanyai kozé jelentkezem tanulmdnyom
elkiildésével. Ezért nem vagyok ellene, sét nagy megtiszteltetés szamara, hogy
értekezésem arra mélto, hogy a pozitivista kényvtarba keriiljon.

Mindenesetre kérem, tolmdcsolja mély tiszteletemet azoknak a kimagaslo embe-
reknek, akik tisztan latok és elég erdsek voltak ahhoz, hogy felvegyék a harcot a
metafizikaval szemben, amely korunkban olyan nyomaszto, ezzel készitve eld a

jobb jovot.
Fogadja szivélyes... stb
Budapest, 1876. oktober 13. dr Pauler Gyula

Cim: 1. Disz ter 201. Budapest

A levélir6 nem irta a neve ala, hogy akadémikus, pedig mar korabban, 1871-ben
megtartotta akadémiai székfoglalojat, éppen a pozitivista torténetszemlélet apo-
logetikajat adva. A levelet Léon Kunnak cimezte franciaul. De a levél nem Léon
Kunnak, hanem Pierre Laffitte-nak szdl, mert neki kiildte el Léon Kun kozvetité-
sével a Szazadok cimii torténelmi folydiratban megjelent cikke kiilon kiadvanyat.
Erre talaltam utalast Bruno Gentil, az Aguste Comte Nemzetkozi Kutatékézpont
elnokének tanulmanyaban is.[2]

A csaladi hatasokon tul egyetemi oktatoi is a pozitivista filozéfidval ismertet-
ték meg Pauler Akost. Harom hires tanara volt: Pauer Imre, Medveczky Frigyes
¢és Alexander Bernét.

Els6 tanara, Pauer Imre (1845-1930) a Budapesti Egyetem oktatoja, akadé-
mikus, 1891-t61 1914-ig a masodik [3] legnagyobb magyar filozéfiai folyoirat,
az Athenaeum fOszerkesztdje volt. A folydirat torténetében négy korszakot lehet
megkiilonboztetni. Az elsét, az 1892-1914 koz6tti pozitivista korszakot, majd
az 1915-1919 kozéttit, az uj-idealizmusét, amelyet az 1920-1944 kozotti szel-
lemtorténeti korszak kovet. ,, Az elsd, pozitivista korszakra Pauer Imre — a buda-
pesti egyetem rendes tandra, a pozitivizmus recepciojanak szorgalmas, dm sze-
rény tehetségii munkdsa — szerkesztdi elvei nyomjdk rd a bélyegiiket. A filozdfiai
publikdciok viszont irdnyzatosan meghatarozottak: csak és kizardlag a pozitiviz-
mus iranyadt kovetik. A figyelemre mélto kivetkezetességgel teljesiilo szerkesztoi
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koncepcid nyomdn igy a lapban a szdzadforduléig a pozitivizmus monopdliuma
érvényesiil. A pozitivizmus recepcidjdban két vonulat kiiloniil el vildgosan: az
affirmativ és a kritikai. Az affirmativ vonulat a pozitivista bélcselet ismertetését-
terjesztését célozza, a recepcio legfontosabb személyiségei el6bb Comte és Taine,
utobb Spencer. A kritikai vonulat a pozitivizmus szellemében mds irdnyokkal vi-
tazik, egyfel6l a keresztény filozdfiaval, masfell Nietzschével. ”.[4]

Pauler mésodik tanara Medveczky Frigyes (1855-1914), a Budapesti Egyetem
tanara, aki német nyelven, Fridrich Barenbach 4lnéven irt a pozitivizmust ismer-
tetd és gyakran kritizalé cikkeket.

Harmadik tanara Alexander Bernat (1850-1927), aki az Athenaeum szerkesz-
tdje volt 19141919 kozott.

Pauler a pedagogia és a tudomanyok kapcsolatat igen szervesnek gondolja.
,»A pedagdgia tehdt sem elvont alaptudomdny, se nem ondllé disciplina, hanem
t6bb, nagyrészt philosophiai tudomdnyok igazsagainak alkalmazdsa. Epp ezért
az altalanos pedagdgia, mely a nevelés és tanitdas alapelveivel foglakozik, nem
valaszthato el a philosophidtdl. [ 5]

A kovetkez6 gondolat is Auguste Comte koncepci6jabol szarmazik: ,, Tudomd-
nyunkra tehat nem alkalmazhaté minden izben azonos postulatum, hogy amint
pozitivva vadlik, onadllosuljon a philosophidtol. Mert mar az dltal, hogy pozitiv,
vagyis modszereit és céljat a pozitiv tudomanybdl és a nem metaphysikiai «fogal-
makboly meriti, mdr a pozitiv bolcsészet hiveinek vallja magat, és ha a visszaesés
veszélyét el akarja keriilni, kell, hogy vele az érintkezést fonntartsa.” [6]

A pedagogia Pauler szerint is két nagy teriiletet foglal magaba: a nevelést és az
oktatast. ,, 4 pedagdgia a neveléssel és tanitdssal foglalkozik. E két funkcio, mint
ezt kiilonosen Herbert mutatta ki, nem vdlaszthato el egymdastol.” [7]

Tagadhatatlan az evolucionista tanokra valé kitérés. A Huszadik Szazad c. fo-
lyoirat Herbert Spencer gratulalo levelével indult, és szociologiai-tarsadalomku-
tatasi modszerek elterjesztését tiizte ki célul Magyarorszagon. Igy egyre tobben
ismerhették Spencer fejlédési koncepcidjat Magyarorszagon is. Ezért nem lehet
véletlen az evolucionista kitérés: ,, 4z ujabb evolutionismus, amint azt Herbert
Spencer, de kiilondsen Sergi dolgozta ki, mindeniitt a létért valo kiizdelemben mu-
tatja ki minden tudatélet alapjat és céljat, s igy nagyban hozzdjdrul az dlldspont
Jokozatos hdditdsahoz. Hazdankban Bohm Kdroly tette e tételt ismertté.” [8]

A szerzd beépiti koncepcidjaba az evolucionista nézeteket. Auguste Comte-ra
hivatkozik, nem véletleniil. ,, De maga a pozitiv gondolkodds —mint ezt Comte is
mar tisztan latta — azonos az intellektualizmus lassi megdontésével, éppen mert
a gondolatot és a tudomdnyt az egyén és a faj (illetve a tdrsadalom) létért valé
kiizdelme egyik funkcidjanak ismeri fel, tehat mdasodrendii, magatdl az élettdl fiig-
g0 terméknek, mely ez el6bbinek van létrejovésében, fejlédésében és hatdaraiban
aldvetve.” [9]
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A harmoénia megteremtésének vagya a pozitiv pedagogiadban valosul meg a szer-
z0 szerint. ,, 4 midén a pozitiv vildagnézet ébredezése és harca a technoldgiai gon-
dolkodas ellen tulajdonképpen kezdddik, az emberek mindig érezték és vagyodtak a
gordg harménia utan. E harmonidt csak a pozitiv vildgnézet és nevelés altal érhet-
Jiik el, mert hiszen az utobbi ép a tudatfunkciok egymas kozotti és lelki folyamatok-
nak a biologiai tényezokhoz valo helyes viszonydnak a folismerésében dll. ”.[10] Az
érzelem és értelem kolcsonhatasat alapvetden fontosnak véli a szerzo: ,, Az érzelem
hatdsa az értelmi vilagra és viszont alig szorul bizonyitasra.” [11]

Az értelmi vilag 6sszetevdit jogosan hangsulyozza: ,, 4 tudatfunkciok osszeszo-
videésének e néhdny vondssal odavetett vaizlatabol kell mar most azon pedagdgiai
eszményt megszerkeszteniink, melyet a pozitiv nevelés kell, hogy kdvessen.” [12]
Pedagdgiaja alapelve a cselekvésre vald felkészités: ,, Az igazi élet a cselekvésben
van, vagyis ontudatos tarsadalmi formdjat tekintve, a munkdaban. Ennek kell ala-
rendelni a tobbi életfunkciot, vagyis mint Comte mondlta: Agir par affection et pen-
ser pour agir — cselekedni szeretetbdl, és gondolkodni, hogy cselekedjiink.” [13]

Nevelési eszménye gyakorlatorientalt: ,, Ugy kell nevelniink, hogy az emberek
erosek, jok és okosak legyenek. Nevelni ugy, hogy erejiik legyen a cselekvésre
és szervezetiik ellendllo a létért valo kiizdelemben, fejleszteni kell azon érzelme-
ket, amelyek nemcsak az dnmagukeért, de a masokért valo munkalkodas készségét
és gyonyoriiségét megteremtik.” [14] A masokért élni pozitivista jelszé érzédik,
vagyis az Auguste Comte altal kitalalt és szakszoként bevezetett altruizmusra cé-
loz. ,, A pozitiv tudomany tehdt, mint ezt a mi nagy Maddchunk mar tisztan latta,
nem a boldogsdgra, de az életre nevel: nem egy érzelemben valo elmeriilésre, de
cselekvésre és kiizdelemre.” [15]

Pauler igyekszik megindokolni az erkélcsi nevelés alapjait is: ,, és talan szabad
remélniink, hogy ha nem is oly értelemben, mint Comte hitte, de a pozitiv gon-
dolkodas mégis at fogja alakitani a vilagot iij nevelési eszmény, uj egészségesebb
emberkeépzés folallitasa altal, amely majd kifejleszti az vij nemzedékekben az igazi
hitet és erkolcsot, mely nem kiviilrél kapott transcendes fictiokban, de magaban
az egészséges szervezetben gydkerezik.” [16]

Gyakorlatorientaltsaga folytan Pauler pedagogiai elvei azonnali alkalmazasa-
nak lehetOségeit sugallja. Vagyis az a célja, hogy ,,a megdllapitott pedagdgiai
eszményt miképp lehet a kiilonbozé nevelési funkciok korében megvaldsitani.
Kezdjiik a testi nevelés kérdésénél. A physikai és psychikai tiinemények belsd kol-
csonhatdsa kétségtelen lévén, a mai pedagdgus nem tekintheti a physikai nevelést
csupdn a ,test” fejlesztésének, hanem tisztan kell latnia, hogy dltala az egész
szervezeti élet follendiil.” [17] Ezt egy konkrét vizsgalati eredmény bemutatdsa-
val illusztralja. Neschaeffnek sikeriilt kimutatnia, hogy azok a tanulok, akiknek
nagyobb a tiidokapacitasuk €s a legnagyobb a dynamotmerikus erejiik, egyuttal
nagyobb emlékezettel is rendelkeznek. Ez a megallapitds ma is igaz, és az alsé
tagozatos napkozis foglalkozéasokra is érvényes volna. Hiszen az iil6 foglalkozas

145



helyett tobbet érne a gyakoribb szabad levegén valdé mozgas. Pauler nagy teret
szentel pedagogiai rendszerében az erkélcsi nevelésnek: ,, Az erkolcsi nevelés cél-
Jja az erkolcsi érziilet kifejlesztése a ndvekedésben.” [18]

Az erkolcesi nevelés masik lényeges feltétele, ,, hogy ne iparkodjunk az egyéni
Jjellemet, vagyis az individualis erkolcsi itéletet elnyomni, hanem ellenkezdleg,
azt fejleszteniink kell. Nem tanitani kell a jot, mint ezt mar Socrates folismerte,
hanem a ndvendeket ranevelni a felismerésre.” [19]

Pauler az altruizmus érzésének kialakitasat hangsulyozza, vagyis a masokeért
élni comte-i elvet emliti az erkolcsi érzelmek fejlesztése folyaman: ,, Fejleszte-
niink kell a szeretetet és sympathidat minden formdban (bardtsag, haza és em-
berszeretet, dllatok iranti sympdthia) egyrészt, mdsrészt az ebbdl onként folyé
tarsadalmi szolidaritas érzetét (kotelességérzés, szorgalom stb.)”.[20] Ez az er-
kolcsi-érzelmi alap, a tarsadalmi egyiittmiikédés megalapozasa Augute Comte
rendszere, a pozitivista katekizmus szerint a csaladban kezdddik, az elsd hét év-
ben, az anya segitségével.

Pauler hangsulyozza az empiria és az induktiv médszer fontossagat: ,, Az ér-
telmi funkciok gyupontja az apperceptio, az érzékelés is csak latszélag passziv
a tapasztalds, az ismerés a tudomdnyos apperceptiv fogalmazvanya.” [21] Az
induktiv mddszerek alkalmazasat szorgalmazza az erkélcsi nevelésben, s6t a mii-
vészeti képzés elején is: ,, Mdr Rousseau tanitja, hogy csak azt tudjuk igazan,
amire Onerdnkbdl jottiink ra.” [22]

Felhivja a figyelmet a n6k nevelésének jelentGségére, és sugalmazza a férfiak-
kal egyenld értékelés megvalositasat: ,, De ha a ndi nevelést és foglalkozdsokat
egyenlové tessziik a ferfiakéval.” [23]

Talén nem lehet véletlen Auguste Comte hatasa Pauler Akos pedagégiai rend-
szerére, mert a Nyugat-Europaban mar gydztes ¢és hatalomra jutott polgarsag
XIX. szazadi pozitivista ideoldgiajat Magyarorszagon — a megkésett torténelmi
fejlodés kovetkeztében — a XX. szazad elején is elfogadottnak és kovetendének
tartjak, mivel a rend és a haladas igéretét sugallta a tarsadalmi nehézségek meg-
oldasara. A tarsadalom atalakitasat a tarsadalmi haladas érdekében alkalmazott
ossztarsadalmi neveléssel gondolta megvaldsithatonak.
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H. SZABO, SARA

THE INFLUENCE OF AUGUSTE COMTE’S PHILOSOPHY IN THE
PEDAGOGY OF AKOS PAULER

The philosophy of Auguste Comte was involved and became well known in East
Europe particularly in Hungary.There were a lot of followers of his philosophy
still the World War 1. One of his followers was Akos Pauler (1876-1933) in the
field of pedagogy although he criticised his philosophy. His grandfather, Tivadar
Pauler (1816-1886) was minister of education after baron Jozsef Eotvis and could
realise his education’s law, which begun in 1868. Akos Pauler’s father, Gyula
Pauler (1841-1903) was the famous historian positiviste as a follower of Comte,
who became the founder of National Archives of Hungary and he was academic.
Akos Pauler could read Comte's ideas not only at home, because his teachers of
the University of Budapest Frigyes Medveczky (1855-1914), Alexander Berndt
(1850-1927) were followers of Auguste Comte too.
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HAJDICSNE VARGA, KATALIN
E-learning — teaching and learning with web 2.0 equipments

The new millennium requires modern teaching methods from teachers. Everyday
paper based teaching can not fulfil the requirements of the contemporary IT
society. The main aim of teacher trainers (BA, MA and postgraduate trainings,
too) should be the preparation of the future teachers for the challenges of computer
based teaching.

As a senior lecturer at the University of Kaposvar I made a survey among my
students about their reading habits on the Internet. The poor results made me
interested in ICT. Since 2009 October I have been a student in Tenegen online
postgraduate teacher training. This article presents the results of my previously
mentioned survey and also my experience within my Tenegen group.

Teaching in the IT society

Teachers of the 21 century should discontinue the habit of simple knowledge-
transferring and must know and use the modern leaning equipments. To achieve
this on the one hand teachers must take part in the development of the learning
environment and the organization of the learning process on the other hand they
must help, motivate and brace the students up. The most important targets of
teaching are the forming of skills, competencies, proficiencies and attitudes, the
developing of the ability and possibility of lifelong learning, the integration of
different pieces of knowledge and learning in heterogeneous groups.

First I started to study ICT as a linguist researcher. I had surveys in two topics and
I presented my results at Hungarian Applied Linguistic Conferences under the titles
‘Interactive mother tongue lessons’ in 2005 and ‘Reading on the Internet’ in 2007.

The first survey showed that in Hungary e-learning method and equipments
are mainly used by the teachers of IT and sciences. Hungarian language teachers
are the least interested in digital curriculum design. Based on my own teaching
experience I can assert that also Hungarian language teachers can use the Internet
in the whole process of preparation, teaching and evaluation. Like getting
information from different sources (thematic webpage systems etc.), experiences
and advice of other institutes, teachers (panel discussions, e-mailing systems),
selecting from online professional literature (libraries, journals, cyclopaedia,
conferences etc.) or downloading teaching materials (tests, softwares etc.).

Open mind for virtual learning, own practice proved usability, proficiency in
the application will ensure the success of our programme in motivating, helping
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and monitoring the students. Initial efforts (our not always 100% performance)
will be appreciated and as members of the net-generation our students will
help us with advice. This way we can eliminate mistakes and develop students’
creativity because programmes made together are meant to be their success as
well. (HAIDICSNE VARGA, 2006).

In my second survey I examined the computer usage habits of 15t and 2nd grade
Teacher BA students at the University of Kaposvar, Faculty of Pedagogy, focusing
on reading. 113/200 voluntary participants filled the questionnaire (56,5%), 88
female and 25 male. First grade was represented by 48 students of art and visual
communication, the second grade was represented by 32 students of Hungarian
language and 33 of junior section teaching. The most popular web activity is e-
mailing followed by searching for information (searching for studies only 5,3%
but 20,3% spend more than 8 hours searching for other information- travelling
schedules, news, music etc.). Neither those use the Internet for learning purposes
who are long time computer users. Their main purposes for using the computer
are typing and word processing. Using the Internet as base of information is just
the 4t in line. 5% is reading in connection with art and culture while the least used
activities are reading compulsory or suggested professional literature. Reading is
for getting information. Book based reading is more common than reading on the
Internet. 95% of the students prefer it as free voluntary reading and 77% prefer it
as the base for compulsory professional literature. They read them on the Internet
only if they can not find them in library or teachers tell them to do so. Mostly
young Hungarian authors are read on the Internet (HAIDICSNE VARGA, 2008).

Learning in Tenegen postgraduate teacher-training course

After taking part in an Internet survey I got the possibility to learn in this distant
training. I met the Internet as the member of the Baby-boom generation as Kulcsar,
Zsolt says: we are those who sometimes use the Internet for work but it has not
meant to be a radical change (KurcsAr). The course started in 2009 October. Sex,
age, profession and qualification do not count in this distant training where we
learn from each other.

First module: TCOI-E-learning

Reading the introduction it seemed to me that moodle is a totally unknown learning
environment for me. That is way I followed all the instructions to achieve the best
results. The new notions were memorized by practise and voluntary self-control
made me like web 2.0 very quickly. The members of group No. 7, with the help
of a tutor, we became a fellowship and started e-mailing with each other and took
part in panel discussion together. Reading the e-learning example it made me
very happy when I realized that I have already used SDT or Apertus for teaching
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purposes. I downloaded from YouTube and Wikipedia and turned out that also
one of my essays is there in the topic of shorthand- writing. To keep in touch
with my students I also use iwiw. We made a survey among our students about
the net-generation. My students turned out not to be members of it! They use
the Internet mainly for everyday surfing, downloading so neither for keeping in
touch nor for learning. Using for administration means to them traffic schedules,
e-buying and route planning. Nobody could define the term net generation. Even
if I suggest them to find material on foreign universities” webpage or by foreign
teachers they never do so. Scientific, professional purposes are not typical. Among
learning purposes language learning is leading (60%). 80% has never heard about
e-learning. In the first module I made my personal blog (on Google Blogger),
TRAINING- from kindergarten to university and over (http://hajdicstenegen.
blogspot.com). Since 29* October I have posted 13 times, including photos and
a Christmas video as well. I suggested my students some reading in the topic of
office-ergonomics-writing. I collected the possible use of the blog and YouTube
during Administration and office organization lecture. I informed my students
about e-learning but the feedback is low. Our No. 7 group unfortunately did not
try the web meeting function as it was not a compulsory exercise. Till the end of
the module I could not use Voicethread but I read the others’ stories. To summarize
this module in the group I have to admit that co-operation was not good among
the members, only 3-4 of them were active in panel discussions.

Second module: TC02- Network learning

Also in this module it is a must to find definitions, explanations of notions we find
while reading on the Internet. It is an opportunity for foreign language speakers
especially for those who speak English. While reading Prensky, first I thought
myself digital immigrant but later I realized I don’t even have an ‘accent’. At first
I always try to find information (books, professional literature, traffic schedules,
phone numbers etc.) on the web.

The most important is to make an e-portfolio. We can inform about our personal
data, profession or free time activities, too. There is no limit in time or space.
The aim is to develop ourselves with the use of the reflections, opinions about
ourselves. I do my portfolio in Mahara system and after the first difficulties it
is getting widening as the time passes. There are some files and photos in my
portfolio as well because the instructions help in widening.

Every module contains a chat room to share experiences, opinions but I
couldn’t find anybody else there whenever I tried. Chatting is not popular in the
course as only 13 entries has occurred since the beginning and the last one is from
22 December. The main aim of the module is to produce common knowledge.
Its steps are: reading, creating (writing), publishing (Kulcsar, 2008). That is why
I published two PowerPoint presentations (Digitalized teaching materials in
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Hungarian language and literature, Using the Internet in teaching slang), and I
widened the Teaching material database, too.

Third module: TC03- IKT equipments in teaching (from synopsis to e-learning
material)
Web 2.0 was a new development in 2004. First it was an umbrella term for the
softwares that help content processing and connecting people but later it turned
out that the spread of broadband Internet, readable Internet turning into writeab-
le one, effects everyday communication and social life so much that it became
a compound term. Web 2.0 can be used not only in e-learning but in the whole
teaching environment. The users of the opportunities (video broadcasters, file
changing, online communication equipments, online games etc.) are members of
the net generation, who are still at school. They will not ask the opinion of the
school whether they should or not join a virtual group.

That is why teachers must learn about these equipments to motivate their stu-
dents and learn through teaching.

Making the synopsis gives the possibility to plan the theme of a course and the
script contains everything to develop an e-learning course (check the appendix).

Summary

To educate and teach the net generation it is a must to every teacher to make
initiatives to enter the digital generation. If we have the base we can be not only
information seekers but also information sharers. Network learning is realised as
in the given framework we take part in interactive knowledge change. We have
to use this learning method in our teaching practise because as for Bessenyei and
Toth (2008) the technology of IT society gives the possibility for people and in-
stitutions to gather in networks. With the help of web 2.0 equipments teachers and
students can be in permanent connection irrespectively of time and space.
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»ADMINISTRATION AND OFFICE- AIMS, EXERCISES,
EQUIPMENTS”
OFFICE COMMUNICATION

to develop e-learning material
1. General data

General data of the course

11 R »~Administration and office- aims, exercises, equipments”

OFFICE COMMUNICATION

1.2 | Instructor Hajdicsné Dr. Varga Katalin

1.3 | e-mail varga.katalin@ke.hu

14 | web Blog: http://hajdicstenegen.blogspot.com

815} et ol Hungarian BA Administration specialization- 2nd grade stu-
dents :

2. Introduction
Short summary for students

The aim of the course is to know the process of administration and office work,
modern ergonomic office work. Getting to know the inner hierarchy of the institu-
tions, office organization, office technology process, state institutes, general institutes.
Forming competencies in developing technical equipments and workplace communi-
cation.

3. Learning aims

What the instructor wants to achieve as measureable result by the end of the course

Theoretical knowledge: necessity of administration and office organizing, prin-
3.1 | ciples, functions; differences between traditional and modern office, its tools;
types of office communication, peculiars.

3.2 | Modem office and administration techniques, standards.

3.3 | Adequate oral and written communication in given situations.

3.4. | Forming of teaching material in history office organizing.

3.5. | Individual, paper based ‘official letters’ collection then type them on computer.
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4. Competencies

Developing competencies during the course

Students will be able to
Professional competences: take part in the process of administration and office

4.1 | work; know and use the equipments; know the characteristics of people in the
administrative process and forming the situation

42 Personal competencie.s: proper use of the knowledge; proper practices; think in
system; problem solving

43 S.ocifil competen.cies: Polite ways of forming relationships, proper communica-
tion in the situations, control the others in the role plays.

44 Methodological competencies: use the knowledge adequately; think in system, new

: ideas, exercises, creativity.
5. Chapters

Table of contents

Definition of administration, necessity of organization. General principals of

& office organizing.

52 Rolfe and function of the office. Traditional and ergonomic office: principles,
equipments.

5.3 | Modern equipments in administration and office work.

5.4 | Office communication- oral communication

5.5 | Office communication- written communication

5.6 | Technical equipments of communication, types, use.

6. Exercises and activities of students

List of activities (test, project, team work) that are a must to fulfil the require-

ments

Activity %
6.1. | Find sources: history, paper based letters 20%
6.2. | Role plays about office work 30%
6.3. | Individual use of IT equipments 20%
64 | Making a presentation in team work 20%
6.5 | Test (1. theories, 2. office communication) 10%
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7. Methods of evaluation

Thresholds of the course

71 Method of evaluation (point system, grades, text) Evaluation: mark (1-5),
and percentage

7.2. | Minimum 61%

7.3. | Safe pass 61%

74 | Excellent pass 95%

Feedback

s} J Students’ evaluation of the course | questionnaire

8. Period of the module and estimated duration

Period of fulfilling the requirements of the module (depending on the personal pre-
studies)

8.1. | Period (day/week) 6 weeks

8.2. | Estimated work time 30 hours

9. Terms of entrance, needed pre-studies

Pre-studies, experience, ICT base

9.1. | IT base, Internet, e-mail, word processing, spreadsheet, browsers

9.2. | Psychology: personality, characteristics, self-recognition, co-operative techniques

9.3 | Communication: attitude in role-plays

9.4 | Complex using skills, competencies

10. Learning management

Role of people during the course

Person Responsibility/exercise

Leader, theoretical knowledge, giving the sources, advice

10.1 | Instructor and help if needed

Learn the theories; do the given exercises, active participa-

10.2 | Students e
tion in team work.

10.3 | IT technician Help in complex IT exercises

11. Syllabus

Syllabus to fulfil the requirements of the course. Individual timing is possible.

Time Material/activity/exercise




Administration and office organiza- Reading eomnpulsoty amd

March 1-5. e eitlonts sl Pmeilisne advised literature (online and
book)
Making a presentation in
n team work (comparing
March 8-12. Ofﬁc?e work. Traditional and ergo- affices), Witting areport
nomic office. : :
about own experience in
an office.
March 15-19. Qettlng to knqw office and admi- | Download videos, fill a
nistration equipments. test.
March 22-26. Communication in the office- ver- | Skype (telephone model-

bal role plays. ling)

Information from the net
(CV samples, documents,
law sites)

Written communication- types of

March 29.- April 2. letters.

Technical equipments and their use.

April 12-16. Repeatio:

Test

13. Other

Extra information about the course

13.1 | Active participation

13.2 | The most important aspect is sharing the information and learning material

HAJDICSNE VARGA KATALIN
E- LEARNING: TANULAS ES TANITAS WEB 2.0 ESZKOZOKKEL

Az uj évezred korszerii tanitdsi modszereket kovetel a pedagégusoktol. A hagyo-
mdnyos, papir alapu oktatas mdr nem tudja kielégiteni a jelenkor informdcios
tarsadalmanak igényeit. A pedagégusképzok (BA, MA és tovabbképzd programok
is) legfobb torekvése a jovo tandrainak a felkészitése a komputer alapii oktatds-
ra.

A Kaposvari Egyetem docensekeént felmérést készitettem didkjaim korében in-
ternetes olvasasi szokdsaikrol. A megdobbentben rossz eredmények keltették fel
érdeklodésemet az IKT irant. 2009 oktoberétdl veszek részt a Tenegen online
pedagogus-tovabbképzo programban. Ez a tanulmdny ismerteti a fent emlitett
egyetemi vizsgdlat eredményeit, illetve sajat tapasztalataimat a Tenegen kurzus-
sal kapcsolatban.
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JAIME CAICEO ESCUDERO

Principales elementos de modernizacion del sistema educativo
con la vuelta a la democracia en Chile

Introduccion

La educacion en Chile ha sido una preocupacion constante del estado a lo largo
de su sistema republicano; por cierto, con altos y bajos, con mayores o menores
énfasis o en direcciones distintas, con menores o mayores aportes del PIB. Sin
embargo, la persistencia de tal preocupacion ha llevado a que la educacién a lo
largo del siglo XX y, especialmente por la presencia e influencia del Liceo, pro-
dujo una importante mesocracia en el pais (Aylwin, 2002), lo cual significo la
presencia de dos partidos politicos que interpretaron en diferentes momentos a
esa nueva clase social emergente: El Partido Radical en la primera mitad de ese
siglo y la Democracia Cristiana en la segunda.

A lo largo del siglo pasado hubo hitos importantes en la educacion dignos de
destacar, influidos especialmente por el pensamiento del educador norteamericano
John Dewey (Caiceo, 1991): La Ley de Instruccion Primaria Obligatoria (1920), la
Reforma Educacional de 1927, la Reforma Gradual de la Educacion Secundaria en
1945, la Reforma Educacional de 1965 y la Reforma Educacional de 1996.

En la década del 60 del siglo pasado, el gobierno de Jorge Alessandri (1958-1
964) constituyd la Comisién de Planeamiento Integral de la Educacion Chilena
(1962) -conocida como la “Comisién Vera” [1] - con el objeto de responder a los
compromisos adquiridos por el pais en el contexto del Programa de la Alianza para
el Progreso impulsado por Estados Unidos; se deseaba que cada pais iniciara un
proceso de planificacion integral de su sistema educativo. Existe un Informe de esta
Comisién denominado “Diagnéstico Global del Sistema Educacional Chileno” el
cual consigno que la desercion escolar en la ensefianza primaria era de un 68%, que
mas del 30% de los licenciados de la educacion primaria no accedia a la ensefianza
secundaria y que la desercidn en ésta ultima era de un 75%; el mencionado Informe
también indicaba que el nivel educativo de la poblacion chilena era de 4 afios de
escolaridad, pero sélo de 2 en el sector rural (Nuiiez, 1990:21).

De esta forma, al asumir el gobierno de Eduardo Frei Montalva (1964—1970) se
inicia una de las mas profundas Reformas Educacionales con el objeto de realizar
una renovacion integral de la educacion chilena. En efecto, sus principales alcan-
ces se pueden sintetizar en: Favorecer el acceso y la permanencia en el sistema
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escolar; readecuar la educacion que preparaba para la vida laboral, atendiendo a
los requerimientos del pais; elevar la educacion primaria de seis a ocho afios con
el nombre de educacion basica [2] y disminuir la educacion secundaria de seis
a cuatro con el nombre de educacion media; expansion cuantitativa del sistema
escolar [3]; diversificacion del sistema escolar [4]; mejoramiento y desarrollo cu-
alitativo de la educacion; inicio de una nueva politica cultural (Nuiiez, 1990:30);
creaciéon de la Junta de Auxilio Escolar y Becas para posibilitar la igualdad de
oportunidades; creacion del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e In-
vestigaciones Pedagdgicas con el objeto de perfeccionar a los profesores para la
Reforma e introducir la investigacion educacional y la innovacion pedagogica; se
modifican los planes y programas, introduciendo la nocion de curriculo flexible
(Nufiez, 1993b:30); para ello se tomaron en cuenta los planteamientos de los dis-
cipulos de Dewey, Ralph Tyler y Benjamin Bloom.

La nueva politica en educacion sefiald entre sus principales fundamentos el
principio de democratizacion como garantia inalienable de la persona humana, la
formacioén para la vida activa orientada a la produccion y el concepto de educaci-
6n permanente. Desde el punto de vista de las ideas, esta Reforma pone fin a mas
de 100 afios de inspiracién laicista de la educacion publica y dando inicio a una
de inspiracion humanista cristiana (Caiceo, 1988). Por lo mismo, el pensamiento
de Maritain y Mounier se encuentran presentes en la nueva inspiracion; comuni-
tarismo y personalismo son los ejes de la tesis de estos fildsofos franceses, que se
encuentran presentes en el espiritu de la Reforma (Canales, 1997:100).

Durante el gobierno de Salvador Allende (1970-1973) se prosigui6 con la po-
litica iniciada con la Reforma de 1965, tratando de atender la creciente demanda
educativa, especialmente de los trabajadores y de los sectores con menos educa-
cion y cultura; ello significo crear mas escuelas -una cada dos dias- y reforzar mas
aun la educacion de adultos. En el contexto del concepto de educacién perma-
nente (Nufiez 1990:185) se elabord un proyecto denominado Escuela Nacional
Unificada -ENU-, el cual fue retirado ante la respuesta adversa al mismo por
la mayoria de la ciudadania y especialmente de la Iglesia Catélica, pues su ins-
piracion contenia elementos del materialismo dialéctico. El sistema educativo,
producto de la ENU, se vio envuelto en un enfrentamiento entre los partidarios
del experimento sociopolitico del gobierno socialista y quienes lo rechazaban;
puede decirse que los cambios educacionales propuestos quedaron en proyecto
sin lograr aplicacion alguna (Nuifiez, 1990:24).

La ruptura institucional producida el 11 de septiembre de 1973, que instal6
en el poder politico a la Dictadura del General Augusto Pinochet Ugarte, fue
el resultado de diversas tensiones acumuladas desde mediados del siglo recién
pasado. El sistema educacional que implanté el régimen militar tiene su base en
la Constitucion Politica del Estado de Chile del afio 1980, y otros instrumentos
legales como la Declaracion de Principios de 1974 y del documento denomi-

157



nado Politicas Educacionales de Chile, de 1975 publicado por el Ministerio de
Educacién asi como en una serie de Decretos y Decretos Leyes y Circulares que
norman la organizacion y dependencias en el sistema educacional en sus diversos
niveles, asi como aspectos de caracter curricular. La Declaracion de Principios
y las Politicas Educacionales del Gobierno de Chile sefialan los fundamentos en
que debe sustentarse la educacion chilena, entre ellos el humanismo cristiano, el
principio de subsidiaridad del estado y la descentralizacion de los servicios, bajo
un gobierno nacionalista, autoritario e impersonal.

Los principales cambios de este periodo de 17 afios de dictadura militar
(1973-1990) se pueden sintetizar en: (1) La descentralizacion de los servicios
educacionales del Estado, en una primera etapa con la regionalizacién. (2) La
reestructuracion del aparato administrativo central del sector educacion, en una
combinacidn de medidas centralizadoras y de diferenciacion funcional de los or-
ganismos; y (3) La privatizacion, entendida no sélo como el traspaso de estable-
cimientos educacionales publicos al sector municipal, o como el fomento de la
iniciativa particular en este campo, sino principalmente como entrega de algunas
funciones de la administracion educacional al sector privado, como fue el caso de
los 70 establecimientos técnico-profesionales a través del decreto 3166 (Briones,
1984:120). Este proceso de municipalizacion con el objeto de descentralizar la
administracion de la educacion es el aspecto mas importante de “modernizacion”
en este periodo.

Se prosiguio, a su vez, con el incremento de la cobertura en la educacion basica
y media, pero por parte del sector privado. Lo mas negativo de este periodo se
encuentra en que el presupuesto educacional del pais bajé desde el 4,7% del PGB
al 2,6% (Caiceo, Parraguez, 2000: 30); el area mas perjudicada fue la educacion
superior (el aporte estatal descendi6 del 90% del presupuesto de cada entidad a
s6lo el 30%) y la casi nula inversion en el sector publico en cuanto a infraestruc-
tura ante el aumento de la educacion particular subvencionada. Esto se debio a la
tendencia neoliberal implementada que sometio el ajuste del desarrollo educativo
al modelo economico, al mercado de la educacion y a la politica monetaria de
restriccion del gasto fiscal; la crisis econdmica de 1982 ajusté mas el escualido
presupuesto publico y, de esta forma, el financiamiento del sistema educativo se
volvié grave (Arellano, 2000:18). Los principios liberales de Milton Friedman
inspiraron este modelo.

I1.- Elementos de la Reforma Educacional en los Gobiernos de la Concerta-
cion

El 11 de marzo de 1990 se inici6 el retorno a la democracia con el traspaso de
mando desde el General Pinochet al Presidente Patricio Aylwin Azdcar (1990—
1994), [5] elegido por el voto popular y encabezando el primero de los cuatro
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gobiernos de la Concertacion de Partidos por la Democracia. Inmediatamente se
comenz6 a implementar un Programa de Mejoramiento de Calidad y Equidad de
la Educacién — MECE -, puesto que, gracias a las politicas de democratizacion
de la educacion, en el sentido de universalizacion de la misma, iniciada en los
gobiernos democréticos de la década del 60 y de inicios del 70 del siglo pasado
(Alessandri, Frei y Allende) -tal como se explicé en la Introduccion-, la dictadu-
ra militar logré cubrir las demandas de la educacion basica [6] en su totalidad,
llegando a una cobertura del 96%, y en la educacioén media [7] a un indice supe-
rior al 75%; ello significaba que los problemas educacionales de Chile no eran de
cantidad (cobertura) sino que de calidad (Caiceo; Parraguez, 2000:30).

Por lo mismo, entre los principios orientadores de las politicas educacionales

de los noventa se pueden enumerar:

— Politicas centradas en la calidad, lo cual implica el paso desde la focali-
zacion en los insumos de la educacion a la focalizacion en los procesos y
resultados de aprendizaje.

— De equidad, como provision de una educaciéon homogénea en términos na-
cionales, a equidad como provisién de una educacion sensible a las diferen-
cias y que discrimina a favor de los grupos mas vulnerables.

— De regulaciones exclusivamente burocraticas administrativas del sistema, al
énfasis en la regulacion por incentivos, informacion y evaluacion.

— De instituciones relativamente cerradas respecto a los requerimientos de su
sociedad, referidas prioritariamente a su autosustentacion y controladas por
sus practicantes y su burocracia, a instituciones abiertas a las demandas de
su sociedad, e interconectadas entre ellas y con otros ambitos o campos ins-
titucionales.

— De politicas de cambio, a través de Reformas Integrales, y un concepto de
planeamiento lineal, a estrategias diferenciadas y un concepto de cambio
incremental basado en el despliegue de la capacidad de iniciativa de las
escuelas y no una receta metodoldgica o curricular determinada.

— De la ausencia de politicas estratégicas (de estado), o su subordinacion a
presiones particularistas externas e internas, a politicas estratégicas defini-
das nacionalmente, con consenso de actores y diferenciacién y combinacion
de medios.

Los dos criterios articuladores del conjunto de las politicas educacionales de
los afios 90 que especifican la naturaleza del accionar publico en educacion son:
"Programas integrales de intervencion de cobertura universal para el mejorami-
ento de la calidad de los aprendizajes y programas compensatorios focalizados
en las escuelas y liceos de menores recursos con bajos resultados de aprendizaje
para el mejoramiento de la equidad” (OCDE, 2004:20-21).
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El Programa MECE respondio a los nuevos requerimientos: Elevar significa-
tivamente el rendimiento escolar y para todos los educandos del pais por igual;
esto tltimo implicé apoyar en forma importante a los establecimientos educaci-
onales que albergaban a los nifios y jovenes mas desprovistos y desprotegidos,
socialmente hablando. Para esta labor se conto con el apoyo financiero del Banco
Mundial. Por ello se implementaron los siguientes Proyectos o Programas (Ca-
iceo; Parraguez, 2000:31): Proyectos P 900 [8], Mece Basica [9], Mece Rural
[10], Enlaces [11], PM.E. [12], Mece Media [13] y Mece Superior. [14]

Esta estrategia fue preparada durante la dictadura militar en dos Centros im-
portantes de Investigacion (CIDE y PIIE [15]), gracias al apoyo de organismos
internacionales.

En las politicas educacionales implementadas en los gobiernos de la Concer-
tacién se han distinguido diversos periodos (tres) que se han diferenciado en este
proceso renovador, el cual se ha dado dentro de un mismo marco de orientaciones
y estrategias, privilegiando determinadas acciones a fin de satisfacer las necesi-
dades emergentes de los educandos (Cox, 2003:41/97).

Un primer periodo correspondié a la fase de construccion de las condiciones
necesarias para ubicar al sector educacion en una alta prioridad gubernamental;
aqui se pueden distinguir tres hitos significativos: (1) El diagnostico y la propues-
ta de cambio de la Comisién Nacional de Modernizacidon de la Educaciéon que
contribuy6 a concordar y sistematizar las tareas nacionales en educacion -1994-;
(2) los acuerdos para financiar e implementar la Jornada Escolar Completa -1996-
y (3) los acuerdos para la modificacion de la Constitucion Politica del pais para
establecer 12 afios como duracion de la educacién obligatoria [16] - 2003 -.

El segundo periodo, en 1996, en el que se emprendio el cambio; el Presidente
Frei hablo expresamente del inicio de una Reforma Educacional en su Mensaje
al Congreso (21 de mayo) y se establecieron los Objetivos Fundamentales y los
Contenidos Minimos Obligatorios (OFCM) para la Educacion Basica [17] (1996)
y para la Educacion Media [18] (1998), de acuerdo a la Ley Orgéanica Constitu-
cional para la Ensefianza - LOCE -, promulgada el 10 de marzo de 1990, tltimo
dia de la dictadura militar. Aqui el foco estuvo en la reforma curricular, producto
de los nuevos Planes y Programas que se iniciaron a partir de los OFCM [19], y
como medidas de apoyo la intensificacion de los programas de mejoramiento es-
colar y de politicas de fortalecimiento de la profesion docente. Como una medida
concreta del cambio que se iniciaba se promulg6 la Ley de Jornada Escolar Com-
pleta, lo cual implicaba mayor permanencia del alumno en la unidad educativa,
a fin de lograr mejores aprendizajes. El aumento del tiempo en la escuela habia
estado presente en varias medidas adoptadas en los afios anteriores, aumentando
de 37 a 40 el nimero de semanas de clases por afio. En 1995 se cred una subven-
cién de reforzamiento educativo, que permitia que los alumnos que lo solicitaran
contaran con mas horas de aprendizaje durante los ultimos meses del afio. Esta
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iniciativa de extension a jornada completa represent que en la Ensefianza Bésica
las horas semanales de clases se elevaron de 30 a 38, y en la Ensefianza Media
a 42. Es decir, la mayor cantidad de horas sumadas a lo largo de los 12 afios
de escolaridad equivalen a mas de dos afios de actividad escolar suplementaria
con respecto al régimen de doble jornada. Los estudios internacionales respaldan
solidamente el positivo impacto de una mayor permanencia en el colegio en la
calidad de la educacion. En la preparacion de la Reforma se tuvo a la vista, entre
otros, un estudio muy influyente, ,,Prisoner of Time”, efectuado en los Estados
Unidos por la National Education Commission on Time and Learning, y una re-
vision de 130 investigaciones sobre esta materia realizada por The Brookings Ins-
titution, donde se concluye que el 97% de ellas respaldaba la afirmacién de que
existe un vinculo muy consistente entre la permanencia durante un periodo mas
largo en la escuela y el logro de mejores resultados. La Jornada Escolar Comp-
leta significd no s6lo aumentar el tiempo de contrato de los profesores, para cuyo
fin hubo que elevar el monto de la subvencion mensual, sino también un cambio
estructural de las instalaciones escolares en la gran mayoria de los colegios del
pais y, por tanto, efectuar una cuantiosa inversion; desde 1997 a la fecha se ha
realizado una inversion similar a la realizada en infraestructura en los gobiernos
de Frei Montalva y Allende, introduciendo nuevos conceptos de infraestructura
escolar (Caiceo, 2006).

El tercer periodo, fijado en la segunda mitad del afio 2000, respaldando las
evaluaciones SIMCE [20] nacional, TIMSS [21] internacional y Pisa internacio-
nal [22], se intentd intervenir sobre las practicas de ensefianza-aprendizaje para
transformar las experiencias formativas en experiencias de aprendizaje signifi-
cativas para los nifios y jovenes; el eje del quehacer educativo se colocé en el
aprendizaje del alumno mas que en la ensefianza del profesor. Los resultados
de las mediciones realizadas hasta la fecha apuntan a un mejoramiento de los
resultados de aprendizaje de los alumnos, pero ain no en la intensidad esperada,
especialmente en el sector municipal y en el particular subvencionado. Es quizas,
esta situacion la que mas se ha criticado tltimamente, pues se reconoce que en
los 18 afios de gobiernos democraticos se ha incrementado el presupuesto para
educacion en grandes cantidades y la calidad de los resultados no han mejorado
substantivamente.

Otro aspecto relevante de los tltimos afios fue la paulatina incorporacion de
la totalidad de los nifios entre 2 y 4 afios a beneficios por parte del estado. En
efecto, los nifios entre los 89 dias de edad y los 2 afios se encuentran protegidos
por la legislacion laboral desde hace muchos afios si las madres trabajan; tienen
derecho a sala cuna; a su vez, los nifios desde los 5 afios podian ingresar al Kinder
en los establecimientos educacionales subvencionados financiados por el estado
también desde hace varios afios. Por lo mismo, los nifios entre 2 y 4 afios que-
daban sin proteccion del estado; los jardines infantiles existentes para esa edad
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eran particulares pagados. Sin embargo, el estado habia iniciado una paulatina
proteccion de los nifios pequeflos a partir de la creacion de la Junta de Jardines
Infantiles — JUNJI - en 1968, durante el gobierno de Eduardo Frei Montalva;
para aumentar su cobertura al inicio de la vuelta a la democracia (1990) se cre6
la Fundacién Integra, dependiente de la Primera Dama, cuyo objetivo es lograr
el desarrollo integral de nifios y nifias, de entre tres meses y cinco afios de edad,
que viven en situacion de pobreza o vulnerabilidad social. Para ello, cuenta con
un programa Educativo Nacional, que reconoce los Derechos del Nifio, respeta
la diversidad, promueve valores fundamentales e incorpora a las familias y a la
comunidad. Finalmente, este afio (2008) el gobierno universalizé la educacién
de los nifios (as) de 4 afios al incorporar el Pre-Kinder al sistema escolar subven-
cionado (municipal o subvencionado) como un derecho mas de cualquier menor
de esa edad.

Los aspectos que mas han preocupado en estos afios, tanto al gobierno como a

muchos ciudadanos y estudiantes, heredados de la dictadura militar, han sido:

— La LOCE (Ley Organica Constitucional para la Educacién) promulgada el
ultimo dia de la dictadura militar en 1990. A pesar que en el aspecto curri-
cular contiene aspectos novedosos y acorde a las teorias curriculares mas re-
cientes, como la posibilidad de que cada establecimiento educacional pueda
establecer su propio Proyecto Educativo Institucional y sus propios Planes
y Programas teniendo presente los OFCM, su énfasis en general apunta a la
libertad de ensefianza en desmedro del derecho a la educacion, una excesiva
proteccion a la educacion particular subvencionada, quedando la educacion
publica en segundo plano; contiene, a su vez, un articulo que enfatiza la
seguridad nacional, propio del régimen militar. Esta Ley no se pudo modi-
ficar en el Congreso entre 1990 y 2007 pues se necesita un quérum especial,
que el gobierno no tenia; ello condujo a un movimiento estudiantil a medi-
ados del afio 2006 que plante6 como principal bandera de lucha la derogaci-
on de tal Ley. En estos momentos se estudia en el Congreso una nueva Ley
General de Ensefianza que sustituird la LOCE; para ello se ha firmado un
acuerdo con la oposicion.

— El traspaso de los establecimientos educacionales fiscales a las Municipa-
lidades fue iniciada como una politica de descentralizacién en 1982 por la
dictadura militar, pero paulatinamente se transformé en una “municipali-
zacion” del sistema. Los gobiernos democraticos mantuvieron esa politica
y esta modalidad no ha dado los resultados esperados en el mejoramiento
de la calidad de la educacion para los sectores mas desposeidos, que son
mayoritariamente atendidos por este sistema. Por ello, este aspecto fue otra
de las banderas de lucha del movimiento estudiantil de 2006. Se encuentra
en estudio una modificacion a esta forma de administracion de la educacion
plblica; entre las propuestas se plantea la posibilidad que dos o mas muni-
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cipalidades se unan para administrar mejor sus establecimientos educacio-
nales o que la administracion se haga a nivel de cada Secretaria Regional
Ministerial de Educacion a lo largo de las 15 regiones existentes en el pais.

— El financiamiento del sistema escolar: Los establecimientos educacionales
particulares podian acceder a subvencion por parte del estado para financiar
el funcionamiento de los mismos desde el siglo pasado; sin embargo, la can-
celacion se hacia con uno o dos afos de atraso. Para incentivar la educacion
particular y disminuir el tamafio del estado, la dictadura militar comenzé a
partir de 1974 a cancelar la subvencién mes a mes. Ello condujo a un inc-
remento de la educacién particular subvencionada en forma importante: En
1973 la educacién publica abarcaba mas del 70% del sistema escolar; hoy,
alrededor de s6lo el 50%. La subvencién en 1980 se calculaba en base a la
Unidad Tributaria Mensual (UTM), cuyo valor es en la actualidad el equi-
valente a cerca de 80 ddlares; pero, por la crisis econdmica de 1982, el régi-
men militar fue bajandola hasta crear la Unidad de Subvencion Educacional
-USE-, cuyo valor actual -después de un fuerte incremento de los gobiernos
democraticos- asciende a menos de 35 ddlares. Por lo mismo, a pesar del
incremento de los recursos, atin no se alcanza los valores historicos de finan-
ciamiento de la educacion. Este mismo tipo de financiamiento opera para la
educacién municipalizada como particular subvencionada.

Conclusiones

En las paginas precedentes se ha descrito que la educacion en Chile ha tenido
altos y bajos. En efecto, en los tres Gltimos gobiernos democraticos antes del
golpe militar (Alessandri, Frei y Allende) tuvo una preferencia especial para esos
gobiernos y hubo importantes avances. Durante la dictadura militar, la educacién
basica mantuvo su crecimiento cuantitativo, pero la disminucién tremenda del
presupuesto para la educacion, la nula inversién en infraestructura y la escasa
preocupacion por los docentes en cuanto a formacion, perfeccionamiento y re-
muneraciones, hace evidente una baja de la educaciéon en la preocupacion del
estado. Finalmente, durante los gobiernos democraticos de los ultimos 18 afios se
han realizado grandes avances en la modernizacion del sistema, otorgandole una
prioridad desde el estado, mayores recursos y realizando cambios con proyeccidn
de futuro; sin embargo, los avances atin no son los suficientes para incorporar a
Chile en los paises desarrollados a corto plazo.

Jegyzetek

[1] En honor al Coordinador de la misma, don Oscar Vera Lamperein.
[2] La Constitucion Politica contemplaba la obligatoriedad de la educacion primaria y los costos
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de la misma debia asumirlas el Estado; al elevar de seis a ocho afios la educacion ele-
mental se aumentaban las obligaciones del Estado, pero se aumentaba la escolaridad
de la poblacion.

[3]Para responder a la creciente demanda educativa del nivel basico especialmente, se
construyd una escuela diaria en los seis afios de gobierno.

[4]La educacién media se diversifica en educacion cientifico humanista y técnico pro-
fesional; ésta ultima con areas agricola, comercial, industrial y técnica. A su vez, se
enfatiza la educacion de adultos con el objetivo de disminuir rapidamente el analfa-
betismo.

[5]Los siguientes gobiernos han sido encabezados por Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1994-
2000), Ricardo Lagos Escobar (2000-2006) y Michelle Bachelet Jeria (elegida para
el periodo 2006-2010).

[6]Este tipo de educacién equivale a la educacion primaria en otros paises.

[7]Este tipo de educacion equivale a la educacion secundaria en otros paises.

[8]Se le denomind asi porque apuntaba a las 900 escuelas y liceos mas pobres del pais
en donde se encontraban los alumnos més vulnerables; se les apoyaba especialmen-
te para que los alumnos reforzaran sus aprendizajes en lenguaje materno, matema-
tica y ciencias. A lo largo de la implementacion del programa, debian realizarse
cinco acciones inmediatas: Infraestructura, Talleres de Profesores, Textos escolares,
Bibliotecas de aula y material didactico y Talleres de aprendizaje.

[9]Proyecto que se preocupd de establecer estrategias de mejoramiento de la calidad
y equidad de los establecimientos de educacion basica municipal y particular sub-
vencionado por el estado (92% de total del pais). Se entendio por calidad y equidad:
La mejora sistematica en amplitud, profundidad y relevancia, de los aprendizajes de
competencias culturales de base; y la mejora progresiva de la distribucion social de
los aprendizajes, segiin orientaciones de igualdad de oportunidades y discriminacion
positiva a favor de los grupos en situacion de riesgo educativo.

[10]Proyecto especial para apoyar a las escuelas rurales que se distinguian de las urbanas
por ser uni, bi o tri-docentes y cuyos alumnos estaban mas desprotegidos que los ur-
banos en cuanto a recursos y asistencia a clases; la desercion y la repitencia eran mas
criticas; el perfeccionamiento de los docentes era lo mas urgente en realizar.

[11]Se comenz6 a instalar una red informatica en todas las escuelas basicas (a partir de
1992) y luego en los liceos, dotandolos de los equipos computacionales (entre 5y 11
por unidad educativa); hoy se cubren todos los establecimientos educacionales del
pais (cerca de 9500 establecimientos municipales y particulares subvencionados) y
los propios establecimientos van incorporando mas equipos para su quehacer. Esta
tecnologia, acompafiada de internet, se ha ido transformando en un eficiente medio
de aprendizaje para los alumnos y para la labor educativa de los profesores.

[12]Proyectos de Mejoramiento Educativo que cada unidad educativa puede presentar
para conseguir recursos del estado a fin de solucionar los aspectos mas urgentes de
caracter pedagdgico o instrumental, previo diagnéstico de los educandos. Pretende
fortalecer la autonomia pedagogica de las escuelas y liceos.

[13]Proyecto que se preocupd de establecer estrategias de mejoramiento de la calidad y
equidad de los establecimientos de educacion media, especialmente en la renovacion
técnico-pedagdgica, propiciando el trabajo en equipo entre profesores y directivos.
Se hizo previamente un diagnostico que arrojé por resultado la verdadera crisis de
este nivel de ensefianza; el Programa apuntaba a resolver esa crisis con nuevos planes
y programas y con nuevas estrategias por parte de los docentes.

[14]Proyecto orientado hacia la educacion superior: Centros de Formacion Técnica,
Institutos Profesionales y Universidades.
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[15]Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacion y Programa Interdisciplinario
de Investigaciones en Educacion.

[16]En 1920 se dictd en Chile la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria (la duracion era
de 3 afios); a partir de la Reforma de 1927 se elevo a 6; en la Reforma de 1965 subid
a 8 afios.

[17]A través del Decreto 40-96.

[18]A través del Decreto 220-98.

[19]Se puede distinguir dos clases de objetivos: Los Objetivos Fundamentales
Transversales (OFT) referidos al fortalecimiento de la formacion ética, al crecimien-
to y la autoafirmacion personal, a la persona y su entorno, y al desarrollo del pensa-
miento y que deben ser tomados en cuenta por el establecimiento en la definicién de
su proyecto educativo y en sus planes y programas; y los Objetivos Fundamentales
Verticales (OFV) que son aquellos que estan orientados al logro de competencias en
determinados dominios del saber y del desarrollo personal, que se aplican en deter-
minados cursos niveles y cursos y cuyo logro demanda aprendizaje.

[20]Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion; sistema de evaluacion que se co-
menzo6 a aplicar a los alumnos de los Cuartos Basicos de todo el pais y, luego, se ex-
tendid a los Octavos Bésicos y a los Segundos Medios. Ello ha demostrado una gran
brecha entre la educacion particular pagada (sobre los 300 puntos) y la educacion
particular subvencionada y la educacién municipal (entre 250 y 275 puntos, aunque
muchos establecimientos se encuentran bajo los 250 puntos, que es el minimo).

[21]The Trends in International Mathematics and Science Study de IEA (Estudio
Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias). Los resultados no fueron los
esperados: TIMSS 2003 muestra que los estudiantes chilenos tuvieron un desempefio
muy inferior al de la mayoria de los alumnos de los otros paises. Al rankear los paises
segun su puntaje promedio, Chile se ubicé en el lugar 38 de 46 en Matematica (obtu-
vo 387 puntos, mientras que el primero -Singapur- logré 605), y 35 de 46 en Ciencias
(obtuvo 413 puntos, mientras que el primero -Singapur- alcanzo 578).

[22]Programme for Internacional Student Assessment de la OCDE. PISA evalia cada
tres aflos las destrezas de los alumnos en Lectura, Matematica y Ciencias. Aunque
en cada ciclo se evalilan las tres areas, cada vez se enfatiza una de ellas en particular.
Asi, por ejemplo, PISA 2000 (2001) enfatizé Lectura, mientras que PISA 2006 enfa-
tizd las Ciencias. En PISA 2000 (2001), los alumnos y alumnas chilenos mostraron
competencias en Lectura (410 puntos, mientras que Finlandia obtuvo el primer lugar
con 546 puntos), Matematica y Ciencias muy por debajo del promedio de los paises
de 1a OCDE. Sin embargo, en las tres disciplinas, el desempefio de los alumnos fue
similar al de los alumnos de Argentina y México, y superior al de los alumnos de
Perti. En dos disciplinas (Matematica y Ciencias) Chile obtuvo un mejor desempefio
que Brasil.

JAIME CAICEO ESCUDERO

MAIN MODERNIZATION ELEMENTS OF THE EDUCATIONAL SYSTEM
WITH THE RETURN OF DEMOCRACY IN CHILE

During the last century Chile was part of the news for three main reasons. Un-

til 1973 it was well-known because of his democracy, between 1973 and 1990,
because of the military dictatorship commanded by the General Augusto Pino-

165



chet, and finally from 1990 to these days because of the return of democracy. In
educational matters, due to the “Liceo” (High school), the origin of a solid and
meaningful middle class, was caused and made possible that two political parties
consisting of people from that social class could give “government” to the count-
ries in these important periods: The radical party influenced by their laicize
background and the Christian democratic party influenced by their Christian
and humanist inspiration.

The objective of this article is to describe the modifications in the educa-
tional system during these last twenty years in Chile and analyze if these
changes help to find the way to become a developed country.

JAIME CAICEO ESCUDERO

MODERNIZACIOS FOLYAMATOK CHILE OKTATASI RENDSZEREBEN
A DEMOKRACIA VISSZATERESE UTAN

Az elmult évszdzadban Chile harom lényeges okbol keriilt a hiraddsokba. 1973-
ig demokrdcidjardl volt hires, 1973 és 1990 kozott az Augusto Pinochet tabor-
nok dltal vezetett katonai diktatiurdrdl, és végiil 1990-t61 a visszatérd demokracia
okadn. Oktatasi tigyeket tekintve a Liceonak, vagyis gimnaziumnak koszénhetden
egy egységes és értelmes kozéposztdly jott létre, ami lehetévé tette két politikai
part alakulasat, mely ,, kormdnyt” adhatott ezekben a lényeges idoszakokban: a
radikalis pdrtot a vildgi, a kereszténydemoktrata pdrtot pedig keresztény és hu-
manista hatter jellemzi.

A tanulmdany célja bemutatni az elmult hiisz évben bekovetkezett chilei oktatds-
iigyi valtozasokat, és elemezni esetleges hatdsukat a fejlédo orszagra.
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NESZT JUDIT

A gazdasagi szaktanitoképzés 100 éves jubileuma

Az 1868. évi torvény rendelkezése szerint a népiskolat elvégzd, de tanulmadnyaikat
nem folytato gyermekek tizenot éves korukig tanulmanyaikat gazdasdgi népisko-
ldkban voltak kételesek folytatni, ahol kertészeti, gazdasagi oktatdsban részesiil-
tek. Az oktato-nevelé munkadt a gazdasdagi népiskolai szaktanitok végezték. Mivel
ilyen végzettségii szakemberekben hidny mutatkozott, ezért a Foldmiivelésiigyi
Minisztérium két gazdasagi szaktanitoképzé feldallitasat rendelte el 1910-ben. A
gazdasagi szaktanitoképzés sajdtos dga a magyar tanitéképzésnek, mivel csak
végzett tanitdk adhattdak be a jelentkezésiiket, igy a mai felsdfoku szakképzésnek
megfeleld képzési formdnak tekinthetjiik. A feldllitott két iskola nem teljesithette
az elvdrasokat. Egyrészt a komdromi harom év utdn megsziint, mdsrészt az évi
negyven végzett novendek nem potolhatta a hianyokat.

Kutatasunk célja az 1828 és 1945 kozott Magyarorszagon mikodé magyar-
orszagi kozépfoku tanitoképzOk és tanitondképzok szamanak, teriileti elhe-
lyezkedésének meghatarozasa, és a fellelt képzOk adattaranak az elkészitése
volt. A kutatas kiindulopontjaul az a felismerés szolgalt, hogy egyetlen miiben
sem taldlunk a targyalt idészakra nézve pontos adatokat a képzOk szamardl
és elhelyezkedésérdl. Tobb szerzo is részletesen foglalkozik a magyarorsza-
gi tanitoképzés torténetével. Ezek a miivek elsdsorban a tanitoképzés tartalmi
vonatkozasait vizsgaljak, az iskoldk pontos szamanak és elhelyezkedésnek tar-
gyaldsat nem tartalmazzak. Ebben a témaban tobb kivalé mi sziiletett (SzAKAL,
1934; SzerLenyi, 1917; NeEmMeTH, 1990). E masodlagos forrdsok vizsgalata koz-
ben szembetiind az adatok pontatlansaga, amelynek oka a hibas adatok miir6l
miire hagyomanyozodasa. A téma alapmiiveiben (SEBESTYEN, 1896; REVEsz,
1896; Kiss—SEBESTYENNE, 1896) egy-egy képzd alapitdsanak évérdl vagy adott
évben felleheté képzok szamarol ellentmondasos adatok taldlhatok. A késébbi
torténetirdk annak a forrasnak az adatait kozolték, amelyet hitelesnek tartottak.

Kutatasunk elsddleges feladatanak tekintettiik a tanitoképzok altal kiadott és fenn-
maradt Osszes iskolai értesit6 attanulmanyozasat, valamint a Magyar Tanitoképzo c.
folyoirat és korszak sszes fellelheté miniszteri jelentésének feldolgozasat.

Az értesitok felkutatasa kozben talaltunk ra a kétéves gazdasagi tanitoképzok-
re, melyek nem a hagyomanyos értelemben vett k6zépfoku tanitoképzok.
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A gazdasagi tanitoképzok helye a magyar kozépfoki képzés rendszerében

A magyar kozépfoku tanitoképzés jellegzetessége, hogy bar széles korii miivelt-
séget biztositott, egyetemi tanulmanyokra a tanit6i oklevél mégsem jogositott fel.
A kozépfoku szakiskolai (mez6gazdasagi, ipari, kereskedelmi szakiskola) vég-
zettséggel egyenértékd, igy a képzokben végzett novendékek kizarolag a VKM
altal szervezett nyari tanfolyamokon bévithették ismereteiket. A tanfolyamok,
bar bizonyitvanyt adtak, a tanitdi palyan valo eldbbre jutdsban, magasabb fizetési
osztalyba sorolasban nem jatszottak nagy szerepet. Céljuk elsésorban a gyakor-
latban is jol alkalmazhat6 korszer(i ismeretek atadasa volt, &m rovid tartamuknal
fogva (harom-négy hét) komoly tovabbképzést nem biztosithattak.

A gazdasagi tanitoképzok megjelenése torténetileg is varatlan 1épés. Ehhez ha-
sonl6 képzési formaval nem talalkoztunk az adott korban. Ez a mai képzési rend-
szerben leginkabb a fels6foku szakképzésnek megfeleld forma, ami 1910-ben
ujdonsagnak, egyedinek szamitott. Az a tény, hogy csak kettd nyilt az orszagban,
és csak egy volt koziiliik hosszi tavon (20 év) is életképes, magyarazza, hogy
miért nem terjedt el mas szakiranyban is a tanit6i végzettségre épiild szakképzési
forma.

A gazdasagi ismeretek oktatasnak kezdetei, torténeti alakulasa

A falusi néptanitok és tanitondk a foldmiiveléssel foglalkozok korében korszerti
mezOgazdasagi szakismeretek terjesztését is végezték az oktato-neveld munka
mellett. A tanitok felkészitését a feladat ellatasara 1910-ig a tantervi eldirdsok
alapjan a tanitoképzokben gazdasagi szaktanarok végezték.

A tanitok gazdasagi-haztartastani képzésének sziikségessége mar a 18. szdzad
végén megfogalmazodott. Tessedik Samuel gyakorlati-gazdasagi szorgalmatos-
sagi iskolajaban nemcsak a parasztgyermekek szamara fontos targyakat oktattak,
hanem tanitoképzéssel is foglalkoztak. Bar a ,,gyakorlati gazdasagi tanmddszer”
hirnevet és elismerést szerzett Tessediknek, az iskolaja 1806-ban anyagilag elle-
hetetleniilt és bezarta kapuit.

A gazdasagtan oktatisa az 6nallé koézépfoku tanitoképzés létrejottével nem
keriilt napirendre. Pyrker Janos egri képzdjének a tantervében nem szerepelt, €s
egészen 1848-ig nem meriilt fel a kérdés. Ekkor terjesztette Majer Istvan Magyar
képezdék reformja c. miivét az Els6 Egyetemes Taniigyi Kongresszus Tanitokép-
z0 Szakosztalya elé. A tervezetben megjelent a hazi és mezei gazdaszat és barom-
orvoslas illetve a gazdaszati gyakorlat (MAJER, 1848).

Az értelmi képzés keretein beliil a hdzi és mezei gazdaszat a kovetkezo tartal-
makat foglalta magiban: héaztartas, foldmiivelés, marhatenyésztés, juhtenyésztés,
kertészet, gylimodlcsnemesités és -szaporitas, borkezelés, méhészet (MAJER, 1848).
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A neveléstani képzésben kapott helyet a gazdaszati gyakorlat: selyemhernyo-
teny€sztés, gylimolcstermesztés, -oltds, -szemzés, takarmanytermesztés, szo616-
€s gabonatermesztés, géptan, erddgazdasag (MAJER, 1848).

Mindezen tartalmak elsajatitasat Majer a képezdék mellett felallitando tanker-
tekben kivanta megvalositani. Erre azonban Esztergomban nem keriilhetett sor,
mivel 1849-ben a Pesti Egyetem Bolcsészeti Karanak neveléstan tanarava va-
lasztottak.

1855-ben Leo Thun grof rendelete szabalyozta a népoktatast (Bestimmungen
fiir die kathlolischen Praparanden-Curse in Ungarn). A Bestimmungen a féelemi
tanitoi oklevél megszerzéséhez kétéves képzést irt eld. A férfiképzokben a gazda-
sagtan tantargy, a néknél az 1864. 51.341. sz. helytartotanacsi intézvény alapjan
a ndi kézimunka tantargy jelenik meg.

Az 1868. évi XXXVIIL. tc. elbirja, hogy ,,a tanintézethez legaldbb 2 holdnyi
kertnek kell csatoltami, hogy a névendékek a féldmivelésben, a gyiimolcs- és szo-
lotermesztésben gyakorlati oktatdst is nyerjenek” (1868.38.tc.:83§). A torvény
altal eldirt tantargyak kozott pedig megjelenik a ,, Természettudomanyok és azok-
nak a foldmivelésre és iparra val alkalmazasa” és a ,,Gazdasagtan, gazdasagi és
kertészeti gyakorlatokkal” (1868.38.tc.:838§). A tanitondképzok tantargyai ko-
zott van a ,,Gazdasszonysag €s haztartas szabalyai”, valamint a ,,N6i munkak”
tantargy (1868.38.tc.:1119).

Az els6 tanitoképzos tanterv 1869-ben, majd a masodik 1877-ben nem ren-
delkezik részletesen a gazdasagtan oktatdsardl, azt a természettudomanyok okta-
tasanak a kereteibe sorolja. Az 1881-ben a taniton6képzok, majd az 1882-ben a
tanitoképzok szamara kiadott tantervekben mar megjelenik a gazdasagtan, a noi
kézimunka és a haziipar tantargy. A gazdasigtan oktatdsa a negyedik évben heti
2 oraban, a n61 kézimunka a tanitonéképzokben minden évfolyamon heti két ora-
ban tortént, mig a haziipar targynak nem volt meghatarozott drakerete.

Az 1911. évi tanterv a gazdasagtan tanitdsara mar nagyobb hangsulyt fektetett;
minden évfolyamon heti két 6raban oktattak mind a férfi, mind a ndi képzokben.
A néi kézimunka tovabbra is heti két 6raban szerepelt a tantervben.

A heti kétoras gazdasagtan-oktatds azonban kevésnek mutatkozott a korszerii
gazdasagi ismeretek mélyebb elsajatitasahoz, a tilzstufolt tanitoképzds tantervek
pedig nem tették lehetdvé az 6raszam jelentés novelését. fgy a gazdasagi tanitd-
képzés jobbara a nyari tanfolyamokon valdsult meg. A négyhetes tanfolyamokat az
orszag kiilonbozo6 foldmiives iskoldiban rendezték meg. A tanfolyamok résztvevoi
elsésorban a gazdasagi ismétliskolak és a gazdasagi népiskolak tanit6ibol alltak.

A gazdasagi tanitoképzék

1910-ben a VKM két gazdasagi tanitoképzo intézetet hozott 1étre a mar oklevéllel
rendelkez6 tanitdk szdmara. Egyet a férfiak szamara Komaromban, melyet rovid,
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haroméves fennallas utan 1913-ban bezartak. A megsziinés okait pontosan nem
ismerjiik, az iskola vélhetden elnéptelenedett. A masik ilyen intézet Kecskeméten
nyilt a nék szamara — ez egészen 1930-ig miik6dott.

Mar a gazdasagi taniton6képz6 megalapitasa el6tt is a kecskeméti foldmiives
iskoldban tartottak a nyari négyhetes tanfolyamok egy részét, igy figyelembe véve
a kornyék mezdgazdasagi termelésének hagyomanyait és az akoré szervezodott
piacot, a VKM ugy dontott, hogy a n6k szamara létesitend6 gazdasagi tanitond-
képz6 intézetét Kecskemétre helyezi.

1910 oktoberére 1étrehoztak az iskola szamara sziikséges feltételeket: a tanter-
meket, az internatust, a hdztartastan gyakorlasahoz sziikséges termeket és a ba-
romfitelepet, igy oktober 10-én megnyilhatott az iskola. A mezégazdasagi mun-
kak gyakorlasat a foldmiives iskola 197 holdnyi kertjében végezték a jeloltek.

Az intézetbe palyazat utjan kérhette felvételét minden népiskolai taniténdi ok-
levéllel rendelkez6 jelolt. E1dnyben részesitették az altalanos jeles rendii oklevél-
lel rendelkezdket, és a felvételnél a munkavégzésre vald alkalmassagot is figye-
lembe vették. A felvételi kérelmet ahhoz az intézethez kellett benyujtani, ahol a
tanitondk abban az évben okleveliiket megszerezték, a mar dolgozo tanitonéknek
pedig a mitkddési helyiik szerint illetékes kiralyi tanfeliigyeldnek. A felvétel elbi-
ralasban a kiralyi tanfeliigyeld, a tanitoképzd intézet igazgatdja és a gazdasagtant
oktatd tanar vettek részt.

Az iskolaba évente 20 ingyenes és 20 fizetés novendéket vettek fel. Az intézet
bentlakésos volt, internatussal rendelkezett, teljes ellatast biztositott a novendé-
keinek. A teljesen ingyenes képzésre felvettek — az oktatason kiviil — ingyenesen
kaptak a teljes étkeztetést, az internatusi elhelyezést, a fiitést, vilagitast, sziikség
esetén a gyogykezelést.

A tanfolyam kétéves volt. A tanév oktober 1-jén kezdddott és augusztus 15-ig
tartott. Ez alatt az id6 alatt a novendékek elsajatitottak a haztartas vezetésének
teenddit, a termelési és értékesitési mddszereket, melyek a ,,...szegényebb nép-
osztaly korében kiilonosen fontosak, és jolétének emelésére alkalmasak™ (Sza-
BALYZAT: 15).

Az intézetben a kovetkez0 targyakat oktattak:

— Haztartastan: haztartastan (f6zés, mosas, vasalas), haztartasi kémia és aru-
ismeret, haztartasi lizem- és szamvitel, baromfitenyésztés, z6ldség- és gyii-
molcsfeldolgozas, tejgazdasag.

— Kertészet: zoldségtermesztés, gyliimolcstermesztés és -értékesités, méhészet
és selyemhernyd-tenyésztés, virag- és diszkert, sz616miivelés és borkezelés,
hajtatas, kerttervezés, tizem- €s szdmviteltan.

— Szabas-varras: szabas-varras, szabaszati rajz és tervezés.

— Mezbgazdasag: novénytermesztés, allattenyésztés, gazdasagi lizem- €s
szamviteltan, allati és névényi kartevok.

— Kiilonfélék: egészségtan, gyermekapolas, kozgazdasagtan.
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A kétéves tanfolyam végén a novendékek szdbeli és gyakorlati képesitd vizsgat
tettek a fent felsorolt tirgyakbol, egészen 1923-ig, amikor a 61.500.1923. m. kir.
foldmiivelésiigyi miniszteri rendelet megvaltoztatta a képesités rendszerét. Ett6]
az évtdl a képesitdvizsga négy részbol allt:

— {irasbeli dolgozat a kertgazdasag vagy falusi kisgazdasag (haztartds) téma-

ban;

— Gyakorlati szébeli vizsgatanitas formajaban;

— Prébael6adés a haztartasi iskola vagy haztartasi tanfolyam anyagaib6l;

— Egy zoldséges- és egy viragoskert iizemtervének kidolgozasa.

Bar az értesitok szerint az intézet révid id6 alatt nagy hirnévre tett szert, és sza-
mos kiilfoldi latogatdja is volt, akik az ott folyd képzést jottek tanulmanyozni,
az intézet népessége nem mondhatd nagynak. Ezt az iskolat sem kimélte meg a
habord: 1923 és 1926 kozott nem volt oktatds. Az intézményben tanuldk szamat
mutatja az 1. tdblazat:

1. tablazat:

A kecskeméti gazdasagi taniton6képzé novendékeinek létszama 1910-1930

Tanév L. évf. IL. évf. Osszesen
1910 11 0 11
1911 20 20 40
1912 20 20 40
1913 22 22 44
1914 20 20 40
1915 18 18 36
1916 16 16 32
1917 18 18 36
1918 15 15 30
1919 12 12 24
1920 21 21 42
1921 20 20 40
1926 11 0 11
1927 17 11 28
1928 22 17 39
1929 15 22 37
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A VKM egy évfolyamra 20-20 nvendék felvételét tervezte, ehhez képest a
két évfolyam novendékeinek szdma csak hat tanévben érte el vagy haladta meg
a negyvenet. Mivel mindossze két ilyen jellegii szaktanitoképzé volt az orszag-
ban, kérdéses, mennyire voltak képesek feladatukat ellatni. A kecskeméti intézet
els6sorban az 6nallo szaktanitos gazdasagi népiskolak — melyek szama a vizsgalt
id@szakban igen valtozd — szamara képzett tanitondket. A masik cél, amit az ér-
tesitok megjelolnek, a gazdasagi ismétldiskolak szaktanitoi utdnpdtlasa volt. A
statisztikai évkonyvek az 1913/14. tanévet megelézden nem tartalmaznak adato-
kat ezekrdl az iskolatipusokrél, igy a vizsgalt intervallumot 1913 és 1930 kozé
tettiik (2. tablazat).

2. tablazat
Gazdasagi népiskolak szama Magyarorszagon 1913-1930

Ev sl | PoAGEzRk
tanitos
1913 2011 86
1914 1951 89
1915 1503 16
1916 1824 59
1917 1890 59
1918 1749 36
1919 472 2
1920 503 31
1921 671 40
1922 868 45
1923 891 46
1924 423 47
1925 959 47
1926 1043 48
1928 1392 47
1929 1490 51
1930 1473 53

Lathatd, hogy az 6nallo szaktanitos gazdasagi népiskoldk szama a vizsgalt ido-
szakban igen alacsony és nagy ingadozast mutat. Ezeknek a szaktanitdi utanpot-
lasara elegendd lehetett a Kecskeméten képzett taniténdk szdma, a természetes
apadast [A természetes apadas (nyugdijazdsok, haldlozasok, palyaelhagyas) a
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miniszteri jelentések alapjan hozzavet6leg 5% a vizsgalt idészakban.] is figye-
lembe véve. A gazdasagi ismétld iskolak nagy szamat tekintve azonban ez a kez-
deményezés nem lehetett elegendd a fellépd szaktanitohiany megoldasra. Igy a
tovéabbiakban is a hagyoményos tanitoképz6 intézetekben végzett ndvendékeket
alkalmaztdk ebben az iskolatipusban, akiknek szakmai tudasa alatta maradt a
kecskeméti és komaromi szakiskolaban végzettekének. A probléma megoldasa-
ra négyhetes nyari tovabbképz6 tanfolyamokat szerveztek, amelyeket 1929-t61
hathetes vandortanfolyamokka szerveztek at. Ezeken a kecskeméti iskola néven-
dékei mar segédtanerdként szerepeltek. A vandortanfolyamok mellett tovabbra is
megtartottdk a négyhetes gazdasagi-haztartasi tovabbképzéseket.

Az intézet elnevezése ez alatt a rovid 30 év alatt is valtozott. 1910 és 1928
kozott M. kir. Gazdasagi Tanitondképz6 Intézet néven, majd 1928 és 1930 kozott
M. kir. Gazdasagi Szaktanitond-képz6 Intézet néven talalhatjuk.

Az intézet megsziinésének okair6l nincs tudomasunk; err6l sem a korabeli
szaksajto, sem az utolso értesité nem szamolt be.
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1868. évi XXXVIIIL. torvénycikk a népiskolai kozoktatds targyaban. http:/www.
1000ev.hu/index.php?a=3&param=5360 [2010. junius 3.]

NESZT, JUDIT
CENTENARY OF ECONOMICAL TEACHER TRAINING

The aim of our research was to define the number and the localization of the
teacher training secondary schools for junior classes in Hungary between 1828
and 1945.

The scratch of our work was the recognition, that there isn't a single work,
which reports the punctual number of these schools, or their regional position.
During our research we found two schools, that didn t suit to the system of teachers
training. These schools ensured agricultural vocational training for chartered
teachers. This type of school was unique in the examined period, as there was no
other opportunity for the infant school teachers to pass into any higher school,

The agricultural training of the primary school teachers was an important
task in the 19" century. The first attempt for teaching agrarian skills was in 1780
in Tessedik’s school at Szarvas. The second important step was the 38" Act in
1868, which was ordered the teaching of agricultural subjects. Unfortunately
his curriculums defined low numbers for the lessons, so the future teachers
preparedness was not adequate. To solve the problem the Ministry of Church and
Education established two vocational schools in 1910. One of them was located
in Komdrom for men, and the other was in Kecskemét for women.
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SAJTOSNE CSENDES GYONGYI

Milyen a jé olvasékonyv? — Az olvas6konyv-valasztas dilemmai

A tankdnyvelemzés szempontjai koziil a szaktudomdnyi és a pedagogiai-didaktikai
kérdéseket emeli ki a tanulmdny. Vizsgdlja, hogy milyen észlelési, feldolgozdsi és
megértési folyamatok vezetnek ahhoz az eredményhez, hogy az irott szoveget meg-
érthessiik. Attekinti az olvasdsi folyamat két f3 szakaszat, a dekédoldst és a meger-
tést, valamint az ezekhez kapcsolodo metodikai eljdrdsokat. Hernddiné Hamorsz-
ky Zsuzsanna ABC-hdz cimii tankényvesalddja kozéppontba dllitdsaval igyekszik
szempontokat ajanlani az atgondolt tankonyvvdlasztdshoz. Kiemelt teriilet az dtte-
kintésben a betiik tanitdsi sorrendje, a szétagolds szerepe, az dsszeolvasds tanitdsa,
a folyamatos olvasds és a szévegértd olvasds tanitdsdnak metodikdja.

A nemzetk6zi szovegértés-vizsgalatok €s az orszagos kompetenciavizsgalatok
(PISA, SIALS, Monitor vizsgalatok, DIFER mérések) azt diagnosztizaljak, hogy
az iskolaba 1épéstdl kezd6dben késé felndttkorunkig baj van olvasési képessé-
geinkkel. A kozoktatds feladata igy kiszélesedik: nem csupén egyszer kell meg-
tanitani az olvasast, hanem folyamatosan fejleszteni kell a készségeket az adott
életkornak megfeleld modszerekkel. Minden id6szakban nehéz a pedagdgus fel-
adata, egyre nagyobb koriiltekintéssel kell valasztania a tankényvek és a tanitasi
metddusok koziil.

Az dvodikban és az els6 osztalyokban 2001 6ta rendszeresen végeztek DIFER
kompetenciavizsgalatokat Nagy, J6zsa és munkatarsai. Longitudinalis vizsgala-
taik eredményei nagyon nagy szorast mutatnak az iskolaérettség tekintetében. A
gyermekek mintegy 14%-a nem tekinthet6 iskolaérettnek, ebb6l 7% nem éri el a
nagycsoportos szintet, 3% annyira megkésett a fejlédésben, hogy a kdzépsd cso-
portosok szintjén all. A nagyobb problémak az atlagok mogott bujnak meg: van
olyan a vizsgalt 245 els osztaly koziil, amelyben 54%-o0s az iskolaéretlenek ara-
nya. Még rosszabbak az eredmények, ha nem a teljes kompetenciaszintet nézziik,
hanem az anyanyelvi mérés részteriileteit. A beszédhanghallas, a relaciészokincs
eredményei atlagosak, az irismozgas-koordinaci6 teriiletén vannak a legnagyobb
lemaradasok (OM, OKEV; Jozsa 2004). Ezért, ha megfeleld tankonyvet szeret-
nénk valasztani, nagyon sok szempontot kell figyelembe venniink.

Milyen a jé elsés tankonyvcesalad?

A kérdés filozofikusnak tlinik, a vélasz pedig lehetetlennek. Az utobbi harminc
év, az 1978-as tanterv bevezetését kovetd idészak bdvelkedett az olvasastanitasi
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programok és mddszerek kiprobalasdban. A megljulé hangoztato—elemzo—Ossze-
tevd olvasastanitas (Adamikné Jaszé Anna—Gosy Maria, Lovasz Gabriella Méria,
Tolnai Gyulané) mellett megjelent a globalis médszer (Kutiné Sahin Téth Ka-
talin—Ligeti Robert). Késziiltek kevert stratégiat alkalmaz6 modszerek (Roman-
kovics Andras, Zsolnai Jozsef), az utobbi években segitd eljarasként ujraéledt a
fonomimika (Ivanné Schélley Erzsébet), szerepet kapott a nyomtatott nagybetlis
kezdés (Kertész Sandorné-Madai Istvanné; Hernadiné Hamorszky Zsuzsanna), va-
lamint az allobetiis iras mellett alternativaként megjelent a dolt betiis. A 2007-es
szigoritott tankdnyvjegyzék szerint 11 tankonyvcsalad €s jo néhény kiegészitd
konyv és fiizet van jelenleg forgalomban. Ezek koziil valasztottam ki Hernadi-
né Hamorszky Zsuzsanna ABC-haz cimii tankdnyvcsaladjat, és ennek kapcsan
igyekszem bemutatni a tankdnyvvalasztas kritériumait. A tankonyvelemzés le-
hetséges szempontjai koziil kiemelten foglalkozom a szaktudomanyi és a peda-
gogiai-didaktikai kérdésekkel és csak érintdleg egyéb teriiletekkel. Elsdsorban az
abécéskonyv tantargypedagogiai elemzése a cél, a tankonyvcsalad tobbi egysége
csak ehhez viszonyitva jelenik meg.

Az olvasasi képesség kialakulasa

Az olvasas és az iras tanuldsa nagyon sok részmiivelet és kognitiv képesség bo-
nyolult 6sszekapcsolddasa. A folyamat pontos megértéséhez ismerniink kell azo-
kat a pszichologiai folyamatokat, idegfizioldgiai jellemzdket, amelyek révén a
jelek értelemmel bir6 egységekké valnak a gyermek szamaéra. Ha el szeretnénk
donteni, hogy a kivalasztott olvasékényvcesalad megfelel-e az elvarasoknak, is-
merniink kell, hogy milyen észlelési, feldolgozasi és megértési folyamatok vezet-
nek ahhoz az eredményhez, hogy az irott szoveget megértsiik.

Az olvasési folyamat két nagy részre oszthatd. Az elsé rész a dekodolds, a be-
tlisorok megfejtése, a betii és a hang kapcsolatanak kialakuldsa és a sz6 szegmen-
talasa. A masik nagy egység a megértés folyamata, melyben a sz6 morfoldgiai
szerkezetét, majd jelentését azonositjuk.

Az olvasis tanulasanak el6zményei, kognitiv eléfeltételei

Az olvasas osszetett folyamat, mivel megfelel6 bioldgiai és kognitiv fejlettség
esetében vizualis transzformacidk kozbeiktatasaval és kodvaltassal teszi lehetoveé
az informaci6 feldolgozasat.

A bal agyféltekének — mint a nyelv és a beszéd kozpontjat tartalmazé félteke-
nek — meghatarozé szerepe van a folyamatban. Az agy bizonyos folyamatait vizua-
lisan megjelenitd eljarasok azt mutatjak, hogy mas és mas agyteriiletek aktivalod-
nak a bal agyféltekében attdl fiiggben, hogy milyen tipust olvasas térténik (néma
vagy hangos). ,, Hangos olvasdskor az aktivdlédas a beszédfeldolgozo teriileten,
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mig néma olvasdsndl inkdabb a vizudlis feldolgozo teriileten jelentkezik. Ezek a
Jjelenségek valosziniileg a domindns miikddések jelzdi, hiszen az olvasds folya-
matdban mind a vizudlis, mind a verbdlis beszédet feldolgozo teriilet részt vesz.”
(Gosy, 2000:99).

Mire a gyermekek elkezdenek iskolaba jarni, fejlett kognitiv és nyelvi rend-
szerrel rendelkeznek. Az anyanyelv-elsajatitas beszédprodukcids szintje hatéves
kor koriil egyre inkabb elékésziti az irott nyelv elsajatithatdsagat. A beszédhangok
rendszere stabilizalodik, a gyermekek a beszédhangot barmilyen hangkérnyezet-
ben képesek pontosan, jol ejteni. Az analdgias, illetve a talaltalanositott formak
teljesen eltlinnek. Ez az id6szak a kezdete a feln6tt nyelvre jellemz6 pragmatikai
sajatossagok kialakulasanak (Gosy, 1999).

Az olvasastanulas kognitiv eldfeltételei kozott fontos szerepet kap a meta-
nyelvi tudatossag. Bar a kisgyermek anyanyelvének szintaktikajat, legalapve-
tobb szabéalyrendszerét is alkalmazza beszédében, ebben azonban nincs tudatos-
sag. Hatéves kora el6tt szinte kizarolag beszéde tartalmi oldalara képes figyelni,
a nyelvi jelenségekre nem. Az olvasni tanulas kezdeti szakaszaban k6zponti sze-
repe van a fonologiai tudatossagnak. Ez olyan készségek kialakulasat je-
lenti, mint a hangok elkiilonitése, a hangokkal végzett miiveletek, sorrendcsere,
helyettesités. A fonoldgiai tudas fokozatosan alakul ki, ezt figyelembe kell venni
a tanitasi folyamat megtervezésénél is. A mondatok szavakra bontasanak képes-
sége jelenik meg eldszor, majd fokozatosan a kisebb egységek, szotagok, hangok
kovetkeznek. Manis és munkatarsai 1990-es vizsgalatukban azt bizonyitottak,
hogy az iskolakezdéskor a tanulok koriilbeliil fele képes arra, hogy a szavakat
szbtagokra tagolja. A fonémakra bontds viszont ugyanebben az életkorban a
gyermekek hatoddnak nem jelent problémat (Manis et al, 1990). A szakirodalom
szerint a fonoldgiai tudatossag kialakulatlansaga lehet az egyik oka az olvasasi
nehézségek kialakuldsanak (Manis, 1985; ALEGRIA et MoRrals 1989).

A fonologiai tudatossag jele, hogy a gyermek szdtagol, képes a sz6 kezddbetiijét
levalasztani, vagy tud meghatarozott hanggal kezd6d6 szavakat felismerni, felso-
rolni. Ez a tudatossag segiti a késdbbiekben az automatizmusok kialakulasat.

Az olvasas megtanulisanak folyamata

Az olvasasi folyamat két f6 szakaszra oszthatd. Az els6 a dekddolas, vagyis a
vizualis szakasz, a grafikus jelek, betlisorok megfejtése, a betlik és beszédhangok
egymasnak megfeleltetése, a szavak elkiil6nitése. A masodik szakaszban torténik
a megértés, a sz6 morfoldgiai szerkezetének felismerése és a jelentés azonosita-
sa. Az olvasastanulés kezdetén a dekddolas €s a megértés részfolyamata egymas
utén zajlik — ehhez alkalmazkodnak az olvasastanitasi modellek is.
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Mire alapozhat az abécéskonyv?

A kisgyermek mar 6vodas korban kapcsolatba kertil az olvaséssal, elsajétit olyan
értelmi miiveleteket, amelyek megalapozzak az olvasas tanulasat. A felolvasas-
bol, képeskonyv nézegetésb6l megtanuljak, hogy a kényvben 1évo jeleknek je-
lentésiik van, hogy az ott latott szoveg allando torténet. Ha 6k mesélnek, kez-
detben csak a sziild, az 6vond kommunikacids szituacidit utanozzak, a képekrol
beszélnek, késébb azonban egyre pontosabban a tartalom visszaaddsara és az
eléadasmadra iranyul figyelmiik.

Bizonyos pszichikus miikddések megfelel6 szintje alapja az olvasas, iras elsa-
jatitasanak: ,

— pontos vizualis észlelés (alak, forma, szin, térbeli helyzet, térbeli kapcsolatok

észlelése);

— az auditiv informaciok pontos észlelése, megkiilonboztetése, hangkiemelés;

— koordinalt mozgasiranyitas, a szem és a kéz 6sszehangolt céliranyos mozgasa;

— a latott-hallott informaciok 6sszekapcsolasanak képessége, motoros vissza-

adasa;

— rovid idejli vizualis-verbalis memoria;

— szandékos figyelem, kb. 10 perces figyelemkoncentracio.

Az emlitett funkciok intenziv fejléddése az 6vodas korra esik, ezért fejlesztésiik
is ebben az életszakaszban a legcélszeriibb, de az els6 osztaly elején is fontos
szerepet kapnak.

Az olvasastanulas idegfizioldgiai alapjai

Az olvasastanulas soran az agyban feltételes idegkapcsolat alakul ki a beszédhang
(hallasi képzet), az artikulacio (beszédmozgasos képzet) és a nyomtatott betlikép
(latasi képzet) kozott. Ha barmely elem kell6képpen elsajatitott, akkor képes csak
felidézni a masik kett6t. A betli megtanulasaval feltételes idegkapcsolat alakul ki,
ez a hangtanulés soran tudatosul, majd a gyakorlas segitségével megszilardul.

Az ABC-haz

A Hernadiné Hamorszky Zsuzsanna ABC-haz cimi tankonyvcsaladjanak abécés
kényvében alkalmazott olvasastanitasi eljaras a szintetizalo modszer egyik valto-
zata. Kapcsolddik a hagyomanyokhoz, de részteriileteken tovabbfejleszti azokat.
El8szor a hangokat, majd a betiiket tanitja, és ezekbdl szintetizalja a nagyobb
egységeket: a szotagokat, a szavakat, a mondatokat és a szoveget. A szotagolast
rasegitd médszerként alkalmazza, de egytttal megteremti az atmenetet a szavak,
a szoszerkezetek folyamatos olvasasara is. Igy a sz6tagol6 olvasas nem akada-
lyozza a szovegért6 olvasast.
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Mibdl tlinik ki, hogy a helyesejtésre alapozott a modszer? Az dbécéskonyv és
a munkafiizet els§ feladatai az olvasas és az irds tanulasdhoz sziikséges részké-
pességek kialakitasahoz tartalmaznak béségesen feladatokat. Az analizalo-szin-
tetizalo képesség, az emlékezet, a jelfelismerési képesség, a tajékozddo és a moz-
gasképesség felméréséhez és fejlesztéséhez is talalunk gyakorlatokat. A program
azonos fontossaglnak tartja a beszéd tanitasat az olvasas tanitasaval. A tankdnyv
elején tiz, képekben megjelenitett mese talalhatd, amelyek mesehallgatasra, a
mesék reprodukalasara, egyben az osszefiiggd beszéd hibainak felderitésére is
alkalmasak. A komplex anyanyelvi nevelés szempontjabdl is nagyon jé ezeknek
a meséknek a képi megjelenitése, hiszen az elbeszél6 szoveg szerkezetét is pon-
tosan érzékeltetik, sét alkalmazkodnak a mese miifajahoz is. Mas képformakban
jelenik meg egy bonyodalmas mese és egy lancmese (Nyakiglab, Csupahdj meg
Malészaj; A kakas meg a pipe). A képsorok mindig annyi képbdl allnak, ahany
mesei eseménybdl felépiil a torténet. Ennek tanulsagai jol hasznosithatoak késébb
a fogalmazas tanitdsaban. A szokincs bovitése egyrészt a mesélés soran a passziv
szavak aktivizalodaséaval, uj kifejezések megtanulasaval és — tudatos anyanyelvi
jatékok soran — a relacid szokincs fejlesztésével torténik. A beszédtartalom fej-
lesztésével parhuzamosan indul a beszéd technikai oldalanak fejlesztése, hiszen
a fonologiai tudatossag csak a pontos beszédhanghallas, -ejtés és -differencialas
alapjan érhet6 el. A helyes 1égzéstechnika kialakitasa és gyakorlasa alapja lesz
az artikulacids, beszédritmus-, hanger6- és hangstlygyakorlatoknak. A hangok
helyes ejtését a konyv két megkozelitésben tanitja. A maganhangzok képzésének
helyes modjat meg is beszélik (,,réviden, hosszan ejtjiik”; ,, kerekitem a szdmat,
széthuzom a szdmat”; el6l van a nyelvem, hatrahizom a nyelvem”). A massal-
hangzok helyes ejtését hangutanzassal gyakoroljak (,,morog a mackd, vicsorit a
kutya...”), valamint a maganhangzdk és a zongés massalhangzdk megszodlaltata-
sakor a gyermekek keziiket a gégefore teszik, hogy a rezonanciat érzékelhessék.

Hangtanitas, betiitanitas

A dekddolés tanitdsanak kozponti feladata a hang és a betii kozotti kapcesolat
kialakitdsa. Minden programban lényeges a betlitanitas sorrendjének kialakitasa.
A szerz0 két fontos tényt is figyelembe vett a tanitds megtervezésekor. El6szor
megtanitja az 0sszes maganhangzdt, igy mar viszonylag hamar, kevés massal-
hangzé megismerése utan is valddi olvasasélményhez juthat a tanuld. A massal-
hangzok valogatasanal a gyakorisagi vizsgalatokra alapoz elsésorban. Egy nyelv-
nek a hangzo formajara jellemz6 a beszédhangok, hangkapcsolatok gyakorisaga,
azaz bizonyos statisztikai sajatossagok. A gyakorisagi sorrend ismerete — elméleti
jelentdségén til — elsdsorban a beszédtechnoldgiai alkalmazasok szamara fontos.
Gosy Maéria kisérletében 12 beszél6 valtozo beszédtempoji, egydras spontan be-
szédét figyelte meg. Az elhangzott 32 577 beszédhangbodl a maganhangzdk ara-
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nya 42,67%, a massalhangzoké 57,33% volt. A rovid maganhangzok ardnya az
Osszes maganhangzot tekintve 78.9%. Ezek az adatok a nyelvi sajatossagok és a
beszélOk aktualis kiejtésének egyiittes kovetkezményei.

A hangképz6 szervek, illetbleg a hangképzési helyek egyenetleniil vannak
megterhelve a beszédhangok gyakorisagat szemlélve. A zongés massalhangzok
aranya 58,6%. Tekintettel arra, hogy a maganhangzok is zongések, a hangsza-
lagmiikodés dontben jelen van a beszédben. Bar massalhangzdérendszeriinkben
legnagyobb aranyban (32,2%) a réshangok vannak, a korpuszban mégis leggya-
koribbak a felpattand zarhangok (37%). A réshangok 22,4%-ban hangzanak el, és
majdnem ekkora a nazalisok aranya is, 20,3%. Az alabbi felsorolasban a magyar
nyelv hangz6 forméjara megallapitott beszédhangsorrend vegyesen tartalmazza a
maganhangzokat és a massalhangzokat: e, a, t, n, 0, k, [, i, m, v, 4, é, s, h, sz, v, d,
2,2 4], bu 6,p 6 ftty i kk....(Gosy, 2004:88-89).

A betiitanitasi sorrend meghatarozasaban a betlik gyakorisagan kiviil pedagé-
giai szempontok is érvényesiilnek. Hidba nagyon gyakori a ¢ és a k£ hang, mégsem
jO elséként tanitani, mert a felpattan6 zarhangok csak révid ideig hangoztathatok,
ezért nehéz hozzajuk kapcsolni a maganhangzot. Ez az abécéskonyv a betiik jobb
megjegyzése, a homogeén gatlas elkeriilése érdekében a hasonlé formakat egy-
mastol tavol tanitja. A kétjegyli massalhangzdok koziil leggyakoribb a sz, ezért
az s és z betliket joval hamarabb megismerteti, hogy a tanulok ne tévesszék os-
sze a s, z $,z, zs, cs betiket. A tanitds menetének talan legfontosabb ujitasa, a
nagybetlis kezdés is egy egyszeri tény kiemelésén alapul. Arra épit, hogy a
kisgyermek mar 6vodas koraban is ezeket ismeri fel biztonsadgosan az tizletek
cégtablain, a reklamokon, a szamitogép billentylizetén, a rendszamokon, hiszen
ezeknek a forméaja — a kisbetiikkel ellentétben — allando. Els6 irdsélményeik,
nevitk vagy monogramjuk leirdsa, a konyvek betiiinek masolasa is a nyomta-
tott formahoz kapcsolodik. A nyomtatott nagybetiis kezdés tobb szempontbdl is
elényos. A lassabban halad6 tanuloknak lehetdséget nytjt a felzarkozasra, hiszen
egyszerl formakat kell megismerniiik, a betii tanulasa kdzben fontos szerepet kap
a manipulacio is. Mik6zben palcikakkal kirakjak a betiiket, bdven jut id6 a hang
és a betii kozotti kapcsolat kialakitdsara. Orokos dilemma, hogy az olvass és az
iras tanitasa parhuzamos vagy késleltetett legyen. A legtobb szintetikus modszer
ragaszkodik a parhuzamossaghoz, mert az olvasas és az iras készségszintii elsaja-
titasahoz az kell, hogy barmely vizualis kép, hallési inger, beszédmozgasi képzet
felidézze a masikat, és ha kell, azonnal kapcsolodjon hozza az irasmozgas. Tébb
esetben az 6sszes megismert betliformanak meger6sit6-elkiilonitd szerepe is van
(a kritikus d-b-p, n-p). Ez a parhuzamossag pozitiv oldala. A negativ viszont a
gyermek fizioldgiai fejlédésének az a sajatossaga, hogy az ujjperceinek csonto-
sodasa a hetedik év koriil fejezddik be, és azutan is csak fokozatosan terhelhetd
a folyamatos ceruzafogassal. Ebb6l a megkozelitésbol viszont elénydsebb a kés-
leltetett irastanulds. Hernadiné tankonyvcsaladja ezen a teriileten is megtalalta a
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kozéputat a ,kissé késleltetett” irastanitissal. A nyomtatott nagybetiik tanulasa
mellett csak a folyoiras el6készitése, vazolas, formak utidnzasa, iranyok gyakor-
lasa torténik. A gyermek mégis ir (irhat) a nyomtatott nagybetiik rajzolasaval.
Azért nem irasként jeloljiik, mert nem kell a szigort vonalrendszerbe, nagysagi
¢és formai szabélyokat alkalmazva irniuk, de a gondolat kifejezésére alkalmas ez
az irasforma is. Tovabbi eldnye a nagybetiik olvasasanak (és irasanak), hogy sok-
kal konnyebb az 6sszeolvasas tanuldsa, hiszen a manipulacio kozben a lassabban
haladéknak is van idejiik a betiik-hangok 6sszekapcsolésara. Az Abécéskonyv-
ben szerepld ,,betlikartydkon” a nyomtatott nagybetiik alatt megtalalhatéak a
nyomtatott kisbetiik is. Igaz ugyan, hogy ezek tanulasa csak az 6sszes nyomtatott
nagybetli megismerése utan kovetkezik, de mivel a két betliformat gyakran lat-
hatjék egyiitt, latens modon néhanyat megjegyezhetnek beléliik. A programnak a
kovetkezd fazisa a nyomtatott kisbetiik megismerése. Ezeket természetesen nem
vazoljak nyomtatott formaban, hanem elkezd6dik a folyamatos irds kozvetlen
elokészitése a betlielemek (a dolt betlis irds esetében az iraselemek) gyakorolta-
tasaval. Ebben a rovid idészakban abbahagyjak a nyomtatott irast, hogy a kétféle
betlitipus ne zavarja egymast. Ez a nyomtatott betiitanulasi szakasz sokkal rovi-
debb, mint a nagybetiik tanuldsa, mivel a nagybetiikkel azonos alaku kisbetiiket
nem tanuljak ujra, ezek felismerése egyértelmi. Az eltérd alaku betiik tanuldsa-
kor a megszokott Iépésekben (hangoztatas—hangfelismerés—elemekre bontas—be-
tlifelismerés—osszeolvasas) tanuljak meg a kovetkez6 kisbetiiket: a, 4, ¢, ty, 7, e,
é, n ny, b mg, gy f, d dz dzs, h. A kisbetiik tanitasat nem emlékeztet6 hivo-
képekhez és alapszavakhoz koti, mint a nagybetiik esetén, hanem a mar ismert
nagybetilikh6z. A munkafiizetben talalhaté feladatok nagyon jol hasznalhatok az
6nallo ismeretszerzésre, hiszen egymas alatt megtalalhatok a szavak nyomtatott
nagybetlis és nyomtatott kisbetiis formaban. Onalléan megkeresik a nagybetiinek
megfeleld kisbetiit, ami konnyti feladat, mert a példaszavakban csak egy betii az
ismeretlen. fgy a tanulé a kisbetiivel irt szavakat is kénnyen felismeri, és az tj
betlit a megfeleld hanggal azonositja.

Az osszeolvasas tanitasa

A betiik, hangok 6sszekapcsolasa tébb okbol is nehézséget jelenthet egyes tanu-
16k szamara. A hang tiszta ejtését csak akkor valdsithatjuk meg, ha magéban ejt-
jiik. Ha més hangokhoz kapcsoljuk, térvényszeriien életbe 1ép az alkalmazkodas
(accomodatio): attdl fliggden modosul egy hang képzése, hogy milyen hang eldzi
meg, illetve milyen hang kévetkezik utana. Ez az automatizmus a kiejtésben ki-
alakult, de attételezve ezt kell alkalmaznia a gyermeknek a betiik felismerésekor
is. Olyan gyorsan kell felismernie a sz6 (szdtag) betiiit, hogy azok egy iddben
legyenek meg tudataban. Ha ez a feltétel megvan, akkor a beszélészervek auto-
matikus 4tvezetd mozgasara van sziikség az els6 hang képzési helyétdl az Gjabb
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hang képzési helyére. A lasst €s biztonsdgos haladas érdekében mindenképpen
sziikség van az dsszeolvasas tanuldsandl a szotagolas alkalmazésara.

Az ABC-haz abécéskonyve egy olyan konnyitd eljarast alkalmaz az 6sszeol-
vasas tanulasanak kezdetén, amely alapoz a magyar fonetika sajatossagaira. Ki-
alakit a maganhangzokbol egy hangsort, amelyben a hangsorrend alkalmazkodik
a hangok képzési modjahoz és képzési helyéhez:

a,a,0,u u, 0, a, a;
666,11 ,4,6,6.8

Ezt a megtanult maganhangzdsort egészitik ki massalhangzdokkal. Mivel a he-
lyesejtési gyakorlatokban, az elsd fazisban a hangutanzas segitségével gyakorol-
jak a massalhangzokat, természetes lesz a jatékos feladat:

Hogyan hangoztatna ezeket a maganhangzokat a kis kigyo, a méhecske, a da-
razs, vagy mivel a helyesejtési gyakorlatokban, az els6 fazisban a hangutanzas
segitségével gyakoroljak a massalhangzodkat, természetes lesz a jatékos feladat:

,Hogyan hangoztatna ezeket a maganhangzdkat a kis kigyd, a méhecske, a
darazs, vagy hogyan susogna a sz€1?”

asz, asz, 0sz, usz usz, 08z, asz, asz;
esz, ész, 0sz, 1sz, Uisz, sz, isz, 0sz, ész, esz

Természetesen valaszthatjak a hangdsszevonast uigy is, hogy eldrekeriil a mas-
salhangzd-, és utana a maganhangzd-sor. Ez az eljaras tobbet jelenthet, mint az
Osszeolvasas kezdeti 1épését, hiszen a tanuld raismerhet a hangsorokban kétfonémas
szavakra, sOt a késobbi Osszeolvasasi bizonytalansag esetén felidézi, ujramondja az
adott hangkapcsolasi sorozatot, és magatdl alkalmazza azt az olvasasban. Az Uj
betli tanulasakor a massalhangzdt minden maganhangzéval 6sszeolvasséak a tanu-
16k, majd szotagtipusokba rendezve gyakoroljak. A szotagtipusokbdl allnak dssze a
sz6tipusok, igy fokozatosan novekedik a szavak terjedelme.

Szétagolas

Gosy Maria Pszicholingvisztikajaban ezt irja: ,, 4 kisérleti eredmények relativ
ellentmonddsai arra késztették a kutatokat, hogy a beszédfelismerés egységét
a fonémandl nagyobb nyelvi szegmentumban keressék. Ilyen példaul a massal-
hangzo—maganhangzo-kapcsolat. Ebbdl indult ki az azota is legelterjedtebbnek
szamito hipotézis megjelenése, amely a szotagot jeloli meg, mint elemi percepcios
egységet” (Gosy, 1999:80).

A szdtag beszédiinkben igen fontos ritmikai egység. A gyermek korén és 6sz-
tondsen jol szotagol, és ezt tudatosan erdsitik az 6vodai mondokak, anyanyelvi
jatékok, ritmusos mozgasok. Nyelvi tudatossaganak fejlédésében a szotag elkii-
16nitése az elso 1€pés. Erre a készségre allanddan, késdbb is nagy sziiksége van,
ezért meg kell Orizni a megfeleld olvasastanitasi modszer segitségével. A szotag
a szonal kisebb, de a hangnal nagyobb egység. A gyermek kénnyebben attekinti,
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mint az egész szdalakot. A kezdeti olvasastanitidsban technikai okbdl kell bontani
a szdalakot. A felbontas segitség a sz6alak dekodolasaban. A szerzd rasegité mod-
szerként megtanitja és alkalmazza a szotagolast, de ezzel parhuzamosan tanitja a
folyamatos olvasast, a szoképek felismerését és a jelentés tarsitasat. Nem mond
le a szétagolasrol, mert nyelviinkben a toldalékolas kovetkeztében gyakoriak a
hosszu szavak, ezeket az olvasni tanulé gyermek képtelen egyben 4tlatni, csak
részeibdl tudja szintetizalni. A rasegité modszer formai megjelenése jol érzékel-
teti a szerz6 koncepcidjat. A nagybetiik tanitasanak idészakaban még a szokdasos
modon, elvélasztva jelzi a szétaghatarokat, de mellette azonnal megjelenik a sz6
teljes szoképében is. Kés6bb a kisbetiik tanuldsakor mar egybeirva lathatok a sza-
vak, de szétagonként kiilonboz6 szinnel jeldlve, tehat a még szotagolva olvasod
szamara megmarad a segitség, ugyanakkor egészében is attekinthetd a szokép.

A folyamatos olvasastol a szovegérté olvasasig

A folyamatos olvasasban legfontosabb jelenség a szem mozgasa. Kiilonb6zd
szamitogépes programok €s egyéb orvosi miszerek segitségével lehet6ség van
a szemmozgasok rogzitésére, az igy kapott adatok feldolgozasara. A kapott ered-
mények alapjan tuddsok azt figyelték meg, hogy a szemiink az olvasasi tevékeny-
ség soran szakkadikus, azaz gyors ugralasokkal pasztizza végig a szdveget. Az
egyes pasztazasok intervallumainak kezdetén és végén a szem ratapad az infor-
macidra, ezt nevezik fixacionak; tulajdonképpen az informacié szempontjabol a
legfontosabb elemeken fixalodik a szem. Az intervallum kezdete €s vége kozti
szakaszon gyorsan fut végig a szem, és az agyunk megprobalja az esetleges hi-
anyos adatokbol rekonstrudlni a teljes informaciot. Ez a rekonstrukcid a belsd
beszédben zajlik. Ha a belsd beszéd sériilt, vagy az informaci6é nem elegend6 a
rekonstrudldsra, akkor a szemiink jbol fixalddik az adott intervallumra. Ezt hiv-
juk regressziv fixacionak. Természetesen létezik egy progressziv tipusi fixacio is,
ez tulajdonképpen azért alakul ki, mert mikor egy széveget olvasunk —agyunk ki-
vancsi természete miatt —, néha el6reugral a szemiink, hogy elére lathassuk, mirél
fogunk késébb olvasni. A fixacio gyakorisaga és id6tartama természetesen nyel-
venként eltérd. Ha anyanyelviinkén olvasunk valamit, akkor a belsd beszédiink
sokkal fejlettebb, rovidebbek a fixacios idStartamok, kevesebbszer fixalodik a
szemiink, csak a fontos szavakra figyeliink oda, fejlettebb az agyi rekonstrukci-
6nk, igy gyorsabb az olvasas. Ha azonban idegen nyelven olvasunk, vagy egy
olyan szakmai szoveget dolgozunk fel, amelyet nem nagyon érthetiink jelenlegi
tudasunk alapjan, akkor gyakoribbak a fixacids sziinetek. Ezek tovabb tarthatnak,
az agyi rekonstrukci6 kevésbe fejlett ebben az esetben, igy az olvasés sebessége,
esetleg minésége nem olyan megfelel6, mint az el6z6 esetben. (CRySTAL, 1998).
Hernadiné Hamorszky Zsuzsanna elsds tankonyveibdl és a munkafiizetek gya-
korlo feladataibdl hidnyoznak a fixacios és a latoszogndveld gyakorlatok. Ezek
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kidolgozott, j6 példai a Nyelvi Irodalmi és Kommunikaciés Program tankdny-
veiben és feladatgylijteményeiben talalhatoak. Hasonld céllal alkalmazza olva-
sastechnikai gyakorlatként az egymastdl kevésben eltérd szavak szboszlopainak
olvastatasat, de ezek inkabb csak a pontos olvasasra, nem pedig a nagyobb lato-
szOgli, gyorsabb fixaciot célzo gyakorlasra alkalmasak.

Egy els6s olvasokényvet attekintve fontos beszélni a tipografiardl is, hiszen a
betlinagysagnak, a tigas attekintheté olvasasi képnek nagy szerepe van a deko-
dolés biztos elsajatitasdban. Az olvasasi készség szintjét vizsgalta Gosy Maria
(1998) altalanos iskolasok korében. Kiinduldpontja szerint az olvasési készség
szintjét jellemzi az, hogy az olvasas eredményessége milyen mértékben tud fiig-
getlenedni az olvasott szoveg tipografiai sajatossagaitdl. 1218 masodikos, 6tddi-
kes és nyolcadikos tanulé olvasasi sebességét és szovegértését vizsgalta kisbetiis
(11) és nagybetiis (12—14-es) szovegeken. Hipotézise az volt, hogy a betiiméret a
masodikosok esetében meghatarozodan, az 6todikeseknél valamelyest befolyasol-
ja az eredményeket, a nyolcadikosok esetében viszont nem szdmitott arra, hogy a
tipografia barmilyen hatassal lenne az olvasasértésre. Ezzel szemben bebizonyo-
sodott, hogy a betliméret a nyolcadikosok olvasasértési teljesitményére is jelentos
hatéssal volt: a nagyobb betlis szovegeket 20-40%-kal eredményesebben olvas-
tak. A szerzd konkluzidja az, hogy ,, nyolcévnyi iskolaidé nem juttatja el a tanuldk
J6 részét a megbizhatd értd olvasds szintjére a vizudlis dekddoldsi stratégidktol
fiiggetleniil "(Gosy, 1998:179). Az itt bemutatott abécéskonyv jol olvashato, be-
tiimérete valtozd, fokozatosan kisebbedik, félkdvér betiitipust alkalmaz, valamint
kettes sortavolsagot. Megjelenik azonban a mesekdnyvekben szokasos nyomtata-
si forma és betlinagysag a konyv utols6 20 oldalan, ahol a bevezetd szakasz csak
képekkel megjelenitett meséinek leirasa talalhato.

Az olvasés tanitdsdnak a dekodolds megtanitisa csupan az elsd szakasza:
,,...az olvasds kovetkeztetd, sémaaktivizald, jelentéskonstruadld, problémamegol-
do tevékenység is” (CzacHisz, 1998:79.)

Mir az dbécéskonyv els6 részében, a nagybetlik tanulasakor fokozatosan talal-
kozik a tanul6 szavakkal, szokapcsolatokkal, mondatokkal és kisebb terjedelmii
osszefiiggd szovegekkel (39-85.) A nyomtatott kisbetiik tanulasakor mar talalos
kérdéseket, monddkakat, verseket, meséket is olvashat (89—113.). A masodik fél-
évre tervezett tankényv, a Mesék az ABC-hazbol mar az olvasas mindkét meg-
jelenési formajahoz tartalmaz szovegeket. A hangos olvasas, a beszédtechnika
fejlesztéséhez ritmikussaguk, kénnyebb hangstlyozasuk miatt a rovid mondo-
kak, népi sz6vegek és a versek alkalmazhatok. A néma olvasashoz, vagyis a szo-
vegértés tanitasdhoz leggyakoribbak az elbeszéls szovegek, elsdsorban mesék €s
gyermektorténetek, de talalkozhatunk ismeretterjeszté szovegekkel is.

Ahhoz, hogy pontosan atlassuk a tankényvcsaladban alkalmazott tanitasi fo-
lyamatot, az irs tanitasat is bele kell helyezniink a folyamatba. A folyo6iras tanita-
sa, az irott betiik 6sszekapcsoldsa a masodik félévre esik, a nyomtatott nagybettik,
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majd a nyomtatott kisbetiik olvasasanak megtanulasa utan. A szerz érvényesite-
ni kivanja a parhuzamos és a késleltetett irastanitas el6nyeit is. Az, hogy a nyom-
tatott nagybetlit nyomtatott formaban irja is a tanuld, elokészités a vonalkdzbe
irashoz. Egyszerti betlielemeket gyakorol nagyobb méretben, a gondolatok kife-
jezése mégis megvaldsulhat. Ahogyan megtanulja a nyomtatott nagybetiik segit-
ségével az Osszeolvasast, gy vezet a4t a nyomtatott betiikkel irds az irott betiik
irasahoz anélkiil, hogy a nehéz grafikus mozgast igényld kis vonalkézbe irt betii-
ket 6ssze kellene kapcsolnia. A nyomtatott kisbetlik olvasasanak bevezetése utan
tanitja az irott kisbetiiket. Ennek elénye els6sorban az, hogy pontosan kialakulhat
a feltételes idegkapcsolat a hang felismerése, a nyomtatott betlikép latasa és az
irasmozgas kozott. Ez kiilongsen megerositd lehet a nyomtatottként hasonlo, de
irasban eltér6 betiik esetén (d, b, h, n). Az irott betli megtanitasaban a konyv a
hagyomanyokra épit: a nyomtatott formabdl kialakitva, a mar ismert betiiclemek
(Iendiiletelemek) megnevezésével tanitja meg az irott format. A tankényvcsalad
komplexitasat jelzi az is, hogy parhuzamosan, azonos mingségben kidolgozva el-
késziilt az allobetiis €s az enyhén jobbra d6l6 iras munkafiizete is. Mindkett6hoz
részletes utmutato talalhatd a Tanit6i kézikényvben.

Osszegzés

Az idealis olvasas-, irastanitasi modszert, amelynek segitségével mindenki gyor-
san és tokéletesen megtanulhat olvasni és irni, még nem talaltak fel. A pedagé-
gusnak mégis vélasztania kell, mégpedig lehetdleg egy eredményekkel kecsegte-
t0 modszert vagy tank6ényvcsaladot. Talan néhany szemponttal megkonnyithetd
a valasztas. A bemutatott tankonyvcsalad egyike az atgondoltan szerkesztett, jol
tanithaté tankonyveknek. Barmilyen tankdnyvet valasztunk is, néhany fontos
szempontot figyelembe kell venniink. Minden esetben nagyon fontos a kiegyen-
sulyozottsag, a lassu iitem, az alapossag, a sok-sok gyakorlas. A valasztott mod-
szernek alkalmazkodnia kell az anyanyelv tipusdhoz. A magyar nyelv agglutinald
(ragaszto, toldalékolo) tipusu, emiatt hosszuak a szoalakok, a valddi informacio
a szd végére keriilhet, tehat nagyon fontos az 6sszes szoelem kiolvasasa. Ezért
nincs 1étjogosultsaga nyelviinkben a globalis (szoképes) modszernek. A magyar
nyelv szerkezete szintetikus olvasdstanitasi modszert kivan, tehat a folyamatbol
az Osszeolvasas tanitasat nem lehet kihagyni. A valasztott médszernek igazod-
nia kell a magyar helyesirasi rendszerhez is. Ez azt jelenti, hogy a hangot és a
neki megfeleld betiit kell megtanitani. A hangjel6ld és betiiird irasrendszer meg-
kivanja a hangoztaté modszert és a hangtanitas-betiitanitas sorrendet. Emellett
nagyon fontos a szdtagoltatas, hiszen a morfémak hatarat szétagoltatassal érzé-
keltethetjiik. Fontos, hogy egyszerre ne sokféle informaciot kelljen a gyermek-
nek feldolgoznia, egyszerre csak egy részteriilettel ismerkedjen. A program tar-
talmazzon minél tobb jatékos modszert, hogy egy-egy informacio befogadasakor
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tobb érzékszervét hasznalja a gyermek. Az elokészitd szakasz hosszu legyen, a
hangtanitas kapcsolddjon a beszédmiiveléshez, az alap legyen a hangfelismerés,
hangutanzés. Sikeresen alkalmazhato elokészités a fonomimikai modszer, hiszen
a hang €s a mozgas Osszekapcsolédsa segiti a felidézést (Ivanné Sélley Erzsébet:
Fonomimikai abc 1995), vagy azok a tankonyvcsaladok, amelyek a nyomtatott
nagybetiikkel kezdik az olvasas tanitasat (Madainé—Kertészné: Vonalelemekbol
épitkez0d kreativ olvasas- €s irdstanulas; Hernadiné Hamorszky Zsuzsanna : ABC-
haz; Romankovics Andras: Romi suli).

A megfeleld tankonyv kivalasztasakor fontos megvizsgalni a konyv szerke-
zetét. A betlik tanitdsdnak sorrendje igen fontos a homogén gatlasok elkeriilése
érdekében. Akkor j6 a szerkesztés, ha a hasonl6 alaki, vagy képzési helyiik sze-
rint egymashoz kozel allo betlik a tankdnyvben tavol vannak egymastol. Ennek
a mozzanatnak egyre nagyobb a jelentdsége az altalanosan jelentkezd tanulasi
zavarok és a diszlexia problémaja miatt. Fontos tovabba, hogy egy-egy hang és
betii megtanulasat alapos gyakorlas kévesse minden részfazisban, a hangtanulas-
nal ugyanugy, mint a betiifelismerésnél.

Célszerti olyan sorrendet valasztani, amikor eldszor tanitjuk a maganhangzo-
kat, késobb a massalhangzdkat, hiszen igy hamarabb juthatunk el a valodi olva-
sasalményhez, a jelentéssel bir6 szavak kiolvasasahoz. Az olvasasi folyamatban
talan a legproblematikusabb az §sszeolvasas pontos, gyors technikajanak elsaja-
titasa. Emiatt célszerli szotagold modszert valasztani, tovabba olyan tankonyvet,
amelyben tobbféle jatékos gyakorlat segiti az 6sszeolvasast.

Kevés magéban az olvasdkonyv szerkezetét attekinteniink, ugyanennyire fon-
tos, hogy hogyan kapcsolodik hozza a valasztott irastanitdas (parhuzamos vagy
késleltetett, all6 vagy dolt betlis).

Bér a szempontsor nyilvanvaloan tovabb bovithetd, mégis az itt bemutatott,
elemzett részteriiletek kiindulopontot jelenthetnek a megfeleld, az olvasas- és
irastanulas soran eléfordul6 problémak megel6zését szolgald tankonyv kivalasz-
tasahoz.
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SAJTOSNE CSENDES, GYONGYI

WHAT MAKES A GOOD READING BOOK? — DILEMMA IN
CHOOSING A READER BOOK

Among the textbook analysing aspects, the professional and the pedagogic-
didactic issues are featured in the study. It examines how perceptual, processing
and comprehension processes lead on the result, to understand the written
text. It reviews the reading process in two main stages, the decoding and
comprehension, as well as the related methodological procedures. Hernddiné
Hdamorszky Zsuzsanna's textbook-family, called ABC, tries to offer thoughtful
help in choosing textbooks. Main areas of the overview is the teaching sequence
of letters (spelling), teaching of collations, continuing reading and text reading
teaching methodology.
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SEBO ANITA SZILVIA

Tizenkét évesek baratkozasi szokasai és barati kapcsolatai
az iskola tiikrében

Dolgozatomban a tizenkét éves korosztdly barati kapcsolatait és bardtkozasi szo-
kasait vizsgdlom, kiilonds tekintettel az iskolai bardtsagokra. Az iskolai bardatsd-
gok jelentds mértékben meghatdrozzdk a gyerekek viselkedését az iskola falain
beliil és kiviil is. Két Borsod-Abailj-Zemplén megyei dltalanos iskola négy hatodi-
kos osztdlyanak a didkjai toltotték ki a szociometridt és a baratkozasi szokasokrol
késziilt kérdbivet. Arra térekedtem, hogy megtudjam: mit is jelent a bardtsdg a
tizenkét éves didkoknak; hol és hogyan kétik barati kapcsolataikat, valamint azt,
hogy a nem és a telepiiléstipus figyelembevétele differencidlja-e a didkok bardt-
kozdsi szokdsait és bardti kapcsolatait. Eredményeim szerint a nem és a telepii-
léstipus nem befolydsolja a bardtsdgokat. Feltételezésem szerint ezt a jelenséget
az internet haszndlatdnak terjedésével lehet magyardzni, amely kikiiszoboli a
foldrajzi tavolsag okozta nehézségeket.

A Kkutatas

Napjainkban az individualizicié és az elmaganyosodas az emberi kapcsolatok
atalakulasahoz vezet. Kutatasi adatok szerint barataink szama folyamatosan
csokken(t), baratsagaink differencialtakka valtak (érdeklédéshez kotott barat-
sag), és a baratsag bizalmas jellege is hattérbe szorul(t). A tendencia a gyerme-
kek korében is megfigyelhetd. A baratsag altalanos formajaban nem kotédik in-
tézményekhez, azonban a gyermekek barati kapcsolataiban az oktatasi-nevelési
intézmények jelent6s szerepet jatszanak (tanulds, iskolai rendezvények, utazas,
informacidkeresés és kommunikacio az interneten) (CsepeLi, 2001; ToTH, 2005).

Két Borsod-Abauj-Zemplén megyei altalanos iskola hatodik osztalyos didk-
jai korében végeztem felmérést: egy vidéki osztaly és egy varosi iskola harom
osztalyanak — Osszesen 107 f6 — teljes koril lekérdezésére torekedtem. Szoci-
ometria segitségével térképeztem fel a didkok osztalyk6zosségen beliili kap-
csolatait, és kérddiv segitségével gylijtottem informdciokat baratkozasi szoka-
saikr6l. Feltételeztem, hogy a tizenkét évesek baratsagképe, barati kapcsolatai
és baratkozasi szokédsai nemi hovatartozas és telepiiléstipus szerint eltérést
mutatnak: a filk kevesebb kérdésre valaszolnak, és valaszaik révidek lesznek; a
falusi didkoknak kevesebb barati kapcsolatuk van és kevésbé elfogadok, azonban
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Osszetartobbak, mint varosi tarsaik. Feltételeztem, hogy az iskola jelent6sen
befolyésolja barati kapcsolataikat: ott, illetve hozza kapcsol6do tevékenységek
soran kotik kapcsolataikat; ott talalkoznak barataikkal stb.

A diakok és baratkozasi szokasok

A kérddivet 95 6 toltotte ki: 16 (11 lany és 5 fin) falusi didk a 19-bol; 23-an (14
lany és 9 fiti) az els6, angol tagozatos varosi osztaly 24 didkja koziil; 32-en (12
lany és 20 fin) a masodik varosi osztaly 35 tanul6jabdl, és 24-en (12 lany és 12
fin) a harmadik varosi osztaly 29 didkjabol. A didkok 90 szazaléka 35 f6bél 4116
csaladokban él; kozel kétharmaduknak egy vagy két testvére van: kicsi a csonka
csalddok, az egyke és a haromnal tobb testvérrel rendelkezOk aranya. A falusi
iskolaban tanulé didkok tobbsége nagycsaladban él, és egyikiik sem egyke, mig
a varosi didkok egy tizede egyediili gyermek. Egyharmaduk falvakban lakik, in-
nen utaznak a varosi iskolaba. A didkok fele-fele aranyban élnek csaladi hazban
illetve bérhazban. A falusi didkok mellett az elsd, tagozatos és a masodik varosi
osztaly tanuléinak fele, illetve a harmadik varosi osztaly didkjainak egy harma-
da lakik csaladi hazban. A didkok tobbsége angolul és németiil tanul, a nyelvet
leginkabb az iskoldban, ezenkiviil pedig otthon oktatdanyagokkal sajatitjak el.
Kozel 15 szazalékuk titkolta el tanulmanyi eredményét; a véalaszolok kozel fele
JO, mig a tobbiek kozepes illetve kiemelkedd eredményrdl szamoltak be. A fa-
lusi iskola didkjai koziil senki sem gondolja azt, hogy a legjobb tanulok kozé
tartozna. A gyermekek kozel egyharmada nem ismeri sziilei iskolai végzettségét,
csak azt tudjak, hogy dolgoznak-e (kozel 90%-nak van 4llasa). A csaladok anya-
gi javakkal vald ellatottsaga jonak tekinthetd. Tébbségiik rendelkezik autdval,
mobiltelefonnal, videdval, szamitogéppel és internet-hozzaféréssel; kevesen te-
lekkel/nyaraldval, laptoppal, LCD/plazma tévével és mosogatogéppel. Az utdbbi
két tényezonél kivételt jelent az elsd, angol tagozatos varosi osztaly. A didkok
szinte kivétel nélkiil rendelkeznek mobiltelefonnal és kerékpérral; utobbit szinte
minden didk rendszeresen hasznalja. A véarosi iskola didkjai kéziil néhany fit va-
lamilyen harcmiivészetet (judo, kickbox stb.) tanul. Szabadidejiikben legtébben
televiziot néznek, barataikkal vannak, szamitégépeznek/interneteznek, és DVD-
filmeket néznek. A didkok kozel fele vesz részt valamilyen kiilén foglalkozéason,
szakkoron. Ez leginkabb a varosi iskolanak a varosban él6 didkjaira jellemzd,
mivel a vérosi iskolaba jard falusi gyermekeknek figyelembe kell venniiik az
utazast is. Emellett a falusi iskola négy tanuldja vesz részt valamilyen szakko-
ron. A legtobb barattal (osztalytarsaik és évfolyamtarsaik kozott is) a harmadik
varosi osztdly didkjai rendelkeznek. A legkevesebb osztalybeli barattal a falu-
si osztaly rendelkezik, azonban 6sszes barati kapcsolatukat tekintve a masodik
helyet foglaljak el. A gyermekek husz szazaléka hatvan fonél nagyobb, mig a
legtobben harminc f6 alatti barati korr6l szamolnak be. A lanyok nagyobb arany-
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ban valasztjak barataikat osztalytarsaik és évfolyamtarsaik koziil, mint a fitk.
A fitik illetve a varosi didkok tobb baratot emlitenek, mint a lanyok illetve falusi
tarsaik (falusi iskola és varosi iskola bejar6 didkjai is). A lakopark(ok)ban €16
gyermekek rendelkeznek a legtobb barattal. Barataikat a legtobben az iskoldban,
az osztalyukban, a lakohelytikon vagy a barataikon keresztiil talaltak; a lanyok
és a fiuk kozott annyi kiilonbség fedezhetd fel, hogy a lanyok bevasarlokozpon-
tokban/plazékban is ismerkednek, mig a fitk nem. Barataikkal leggyakrabban az
iskolaban és az iskola kornyékén talalkoznak; a lanyok tovabbi talalkozohelyként
a mozikat és a bevasarlok6zpontokat is emlitették. Osztalybeli barataikkal szinte
mindent megbeszélnek. A ritkabban emlitett témak koz¢ tartoznak a rejtvények,
rejtvényfejtés mindkét nem esetében. A filk is beszélnek az asztrologiardl, a di-
vatrdl, a fogydkurarol, a szerelemrdl, a szépségapolasrol; mig a lanyokat is ér-
dekli a sport, az autdk, motorok, a politika stb. Egyes témak esetében a fiuk vagy
a lanyok talsulya jellemz6: a fitk leginkabb a politikardl, az autokrol, motorokrol
€s a szamitogépes jatékokrol; mig a lanyok a divatrél, a fogyokuarardl; a konyvek-
rél, a kornyezetvédelemr6l, a szegénységrol, a szépségapolasrol és a szerelemrol
beszélgetnek.

Baratsagfogalom

A falusi osztaly 15 (11 lany és 4 fin) didkja adott valaszt a kérdésre. A didkok
legnagyobb aranyban a baratsag kapcsolatjellegét emlitik, ezt hasonlé ardnyban
koveti a beszélgetés fontossaganak hangsulyozasa. A masiknak nyujtott segitség
a valaszok 6todében fordul el6, mig legkisebb aranyban a barat valamilyen tulaj-
donsaga a jellemz6. A lanyok esetében az eredmények nagyjabol megegyeznek a
csoportra jellemzoével, mig a filk szamara a baratsagban az a legfontosabb, hogy
segiteni tudjanak egymasnak; ezt koveti a baratsag kapcsolatként valo értelme-
zése. Végezetiil azonos aranyban tartjak fontosnak a beszélgetést és a barat vala-
milyen tulajdonsagat. A lanyok baratsagfogalmai részletesebbek (4tlagosan négy
szempont), mig a fitk valaszait inkabb az egysiktsag jellemzi. A lanyok és a fitk
valaszaiban is egyarant megjelenik az egyiittlét, a segitség, a szeretet és az hogy
mindent meg tudnak beszélni a barattal.

Az els, angol tagozatos varosi osztaly 21 (14 lany és 7 fin) tagja valaszolt a
kérdésre. A didkok a baratsag fogalmanak meghatarozasakor legnagyobb arany-
ban a baratsagot kapcsolatként definialtak, ezt hasonld aranyban koveti a segit-
ségnyujtas és a baratra vonatkozoé tulajdonsag emlitése, végezetiil a beszélgetés.
A lanyok és a fitk valaszai azonban jelentds eltérést mutatnak. A lanyok legna-
gyobb aranyban a kolcsonds segitséget emlitik, majd a baratsag kapcsolat jelle-
gét, a barat valamilyen tulajdonsagat és végiil a beszélgetést. A fiuk valaszainak
t6bb mint fele a barati kapcsolatot; nagyjabdl 6t6diik a barat tulajdonsagat és
koriilbeliil egy tizediik a beszélgetést, és szintén ugyanennyien a segitséget em-
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litik. A fik — a falusi osztalyhoz hasonléan — t6bbségében egysiku valaszokat
adnak, mig a lanyok sokrétiibbeket (altalaban két szempont). A lanyok és fiuk is
emlitették a fogalom definidlasakor a j6 viszonyt, a kitartast; az egyiittlétet; az
igaz baratot; a bizalmat és azt, hogy szdmithatnak barataikra.

A masodik varosi osztaly 26 (11 lany és 15 fin) didkja adott valaszt a kérdésre.
A diakok a baratsag kapcsolati tényezdit emlitik a legnagyobb aranyban, mig a
masik harom tényezd nagyjabol 20-20 szazalékban fordul el6. A lanyok legfon-
tosabbnak a beszélgetést tartjak, hasonlé aranyban szerepel a barati kapcsolat,
és végezetill 15-15 szdzalékban fordul el6 a segitségnyujtas és a barat tulajdon-
sagainak emlitése. A fiuk legtobbszor a kapcsolatot emlitik, ezt a masik segitése
koveti, végezetiil a barat tulajdonsaga és a beszélgetés. A kapcsolat mindkét nem
esetében fontos szempont, azonban, mig a lanyoknal a beszélgetés (megnyilas a
masik el6tt) a fontosabb, addig a fitk inkabb a segitségnyujtast hangstlyozzak. A
fitk és a lanyok vélaszai is atlagosan két-két szempontot emlitenek. Valaszaikban
mind a két nem tagjai emlitik a jo viszonyt; a kitartast; az egyiittlétet; a titkok
megbeszélését; a segitséget, a bizalmat és végezetiil azt, hogy minden megbe-
sz€lhetd a barattal.

A harmadik varosi osztaly 21 (11 lany és 10 fit) tagja valaszolt a kérdésre.
A csoport, a lanyok és a fitk is valaszaik felében a barati kapcsolatot jelslték
meg, ezt a beszélgetés, a segitség és a barat tulajdonsaga koveti. A lanyok és a
fitk valaszai sem egysikuak: a fitik valaszai részletesebbek (atlagosan két-harom
szempont), mint a lanyok (atlagosan két szempont) altal adott valaszok. Mindkét
nem tagjainak baratsag-meghatarozasaban szerepel a jo viszony; az egyiittlét; a
segitség; a bizalom és az, hogy minden megbeszélhet a baratjaval.

A négy osztaly adatainak Gsszesitése utan a legtobb szempontot a legnagyobb
létszamu masodik varosi osztaly didkjai irtak le. Ezt az elsd, tagozatos illetve a
harmadik varosi osztaly, majd a legkisebb osztalylétszamu falusi osztaly didkjai
kovették. Vagyis az osztalylétszam és a megemlitett szempontok szama kozott
Osszefiiggés fedezhetd fel: a nagyobb osztalylétszam tobb megjel6lt szempontot
eredményez, mint a kisebb.

Mind a négy osztaly esetében a kapcsolatot emlitették a legtobben. Ezt a be-
szélgetés és a barat tulajdonsaga kovette (beszélgetés és tulajdonsag: a falusi osz-
taly €s a harmadik varosi osztaly; tulajdonsag és beszélgetés: az elsd, tagozatos
varosi €s a masodik vérosi osztaly). Mind a négy osztaly esetében a segitséget
emlitették a legkevesebben.

A lanyok szinte kivétel nélkiil valaszoltak a baratsagra vonatkozé kérdésre,
mig a fitknal a valaszadas hidnya jelentdsnek nevezhetd: nagyjabol tiz fii nem
valaszolt. Ez leginkabb a fitk és lanyok eltérd szovegalkotasi és kifejezési kész-
ségével magyarazhatd, mivel a lanyok az adott életkorban jobbak a szévegek
Osszeallitasaban, és beszédkészségiik is fejlettebb (Toth, 2005).
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Lutte és tarsai (Monks 1998) kutatésai szerint a 10-18 éves korosztalyban a
baratsag ismérvei a kozos érdeklddés és tevékenységek, a kdlcsonds nyitottsag,
a kolcsonds bizalom, az empatia €s Oszinteség, az egymast kiegészité tulajdonsa-
gok és az intim viszony. A megkérdezett diakok valaszaiban a kozos érdeklodés
¢s tevékenységek, a kolcsonods nyitottsag, a kolcsonds bizalom és az egymast
kiegészitd tulajdonsagok szerepeltek, azonban az intim viszony, az empétia és az
Oszinteség kimaradtak.

Kon (1977) elmélete, amely szerint a lanyok minden életkorban hangstlyozzak
a megértés fontossagat, mig a filknal egyetemista korig a k6lcsonds segitségnyj-
tas a baratsag legfontosabb eleme, csak a falusi osztaly esetében igazolodott.

Az osztalykozosségek

A szociometriat 101-en t6ltotték ki: a falusi osztaly 16; az els6 varosi, angol ta-
gozatos osztaly 23, a masodik varosi osztaly 34, a harmadik varosi osztaly 28
diakja.

Kolomonszkij (1980) szerint az egyének csoportszerkezetben elfoglalt helyét,
¢s a felmérés soran adott valaszokat szamos tényez6 befolyasolhatja. Els6ként
a tanulmanyi eredmény hatasa emlithetd meg, amely a tanulas soran megjele-
nd tanuléi személyiségvonasokban figyelhetd meg. Altalaban azok a gyermekek
alkotjak a kozosségek kozpontjat, akik figyelembe veszik a kdzosség érdekeit,
és tenni is akarnak ezért. Koziiliikk leginkabb a jo tanuldk alkotjak a kdzponto-
kat, segit6ik pedig kevésbé jol tanulo tarsaik koziil keriilnek ki. A tanar a jobb
tanulmanyi eredményre motivalas kdzben is befolyassal lehet a k6z6sségre: a
rossz tanulé — még ha részt vesz is a kozosség €letében — peremhelyzetbe szorul-
hat az eleve tarstalanok ¢és az elszigetel6d6 személyek mellé (MARTONNE, 2007).
Az életkor is befolyasolhatja a csoport szerkezetét: a kisiskolaskortiak szamara
a tanar lenyligozése fontos, a serdiildk inkabb sajat kortarsaiknak szeretnének
megfelelni, akar a tanar és a k6zosség érdekeinek felaldozasa révén is. Végezetiil
a didkok személyes tulajdonsagai és viselkedésiik is befolyasolhatja csoporton
beliili elhelyezkedésiiket (KoLomonszkis, 1980).

A falusi osztaly kézponti magja az atlagosnal joval nagyobb, a k6zosség koz-
pontjat két tiz fobadl alld csoport (2,7, 9, 14, 15 és 16, illetve 5, 8, 10 és 11) alkotja,
bar az utobbi klikknek is tekinthetd. A hat f6bdl al16 kézponthoz kapcsolodik lanc
alakzatban a harom befolyasolt személy. A lanyok kézponti helyzete jellemzd,
emellett azonban nem beszélhetiink a fiuk peremhelyzetre szorulasarél és nemi
elkiiloniilésérél sem. A csoport tagjainak t6bb mint 60 szazaléka zart alakzatban
(haromszog, négyszog stb.) helyezkedik el. Kapcsolataik sokrétiiek. A csoport
egylittmiikodési készsége és egyiittes teljesitményiik szintje atlagosnak mondha-
t6. A megjelolt személyek (6hajtott vagy deklaralt kapcsolatok) és a viszonzott,
vagyis kolcsonds kapcsolatok szamanak Gsszehasonlitdsa a k6zosség tagjainak
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fokozott kapcsolati stabilitasara utal. A kozosség stabil, azonban harom margina-
lizalodott tagjanak nem nyujt biztonsagot. A hatodik osztaly nagyon fejlett tobb-
kozpontu szerkezetet hozott 1étre: a kozosség tagjainak majdnem kétharmada a
két zart alakzatban helyezkedik el; a kozosségnek kevés maganyos tagja van. A
csoport 1égkorét a konformizmus jellemzi, vagyis a rokonszenvi valasztasaikat is
a kozvélemény itéletének rendelik ald a k6zosség tagjai, egyfajta itéleti sablont
létrehozva: a valasztast vélt vagy valds eldirasoknak, szabalyoknak megfeleléen
végzik. A jo tanuldnak, jo szervezének itélt személyeket valasztjak leginkabb
szubjektiv, barati kérdésekben is. A csoportban leginkabb a kozponti alakzatot
alkot6 személyek rendelkeznek szerepekkel: a 2-es szamu lanyt valasztottak a
legtdbben, 6t sztarhelyzetiinek is lehet tekinteni. Azonban a tanulok egy része
ugy véli, hogy az 5-6s, 7-es, 8-as, 10-es és 15-6s kdzponti szerepkorli lanyokra
nem lehet szamitani. A hatos szamu lany kap még nagy mennyiségili negativ je-
161ést. Azonban csak negativ megitélésti személy (bilinbak) nincs a kdzosségben:
tizenegy személy megitélése kifejezetten pozitiv, mig a tobbieké vegyes.

1. sz. abra

A falusi iskola szociogramja

Az els6, angol tagozatos varosi osztaly kdzponti szerepkérii és peremhelyze-
til tagjainak aranya is nagyobb, mig a befolyasolt személyeké joval kisebb az
atlagosnal. A négy zart alakzat koziil kettd alkotja a kézpontot (1, 6, 10 és 22,
illetve 5, 12, 13, 14 és 17), mig a fennmaradé kett6 a kozosség peremére szorult.
A két kozponti alakzatot egy kéttaga, lanyokbol all6 lanc koti 6ssze. A perifériara
szorult az osztaly osszes finja (két klikkbe tomoriilve) és harom lany (egy par
és egy maganyos). A kozosségben a lanyok dominanciaja nyilvanul meg, a fitk
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nem tudnak a k6zosség életébe €s dontéseibe beleszolni. A kolesonos kapesolatok
aranya nagyon magas (atlagosan 1,2), ami jelzi a maganyosok alacsony szdmat
(1), és a kozosség stabilitasara utal. A k6z6sség tagjainak egyiittes teljesitményi
szintje az atlagos dvezetbe esik. Jellemz6 a kapcsolatok fokozott stabilitdsa. Az
els0, tagozatos varosi osztaly egykdzponti, széles peremi szerkezetbe tomoriil.
A csoportlégkort szintén a konformizmus jellemzi. A didkok rokonszenvi donté-
seiket is szabalyok alapjan hozzadk meg. A két kézpontban szerepld személyeket
nevezik meg leggyakrabban a szerepek bet6ltoiként: az 5-0s, a 6-0s, a 14-es és a
22-es lanyt. Emellett a 16-o0s fiut is tobb kérdésnél (legmiiveltebb és legszorgal-
masabb) nevezik meg. A 6-os fii és a 14-es lany kapja a legtobb pozitiv valasz-
tast (Oket akar sztarhelyzetli személynek is lehet tekinteni). Negativ megitélést a
18-as és a 20-as fitl, a 3-as és a 15-6s lany szenved el. Koziilik a két lany nagy
valdszinliséggel biinbakként vesz részt a kozosség életében.

2. sz. dbra

Az elsé, angol tagozatos vdrosi osztdly szociogramja

A masodik varosi osztdly harom nagyobb alakzatra (egy fiu, egy lany illetve
egy vegyes) €s két maganyosra oszthaté. Kozponti magjanak és a maganyosok-
nak az ardnya nagyobb, mig a befolyasolt vezeté joval kisebb az atlagosnal.
A k6zpont harom alakzatbol (6, 10, 12, 15 és 24; 21, 23 és 29 illetve 9, 25 és 34)
all, amelyben csak fiuk vesznek részt. A lanyok alkotta és a vegyes alakzat, illet-
ve a két maganyos a peremre szorul — ez a csoport mintegy két harmadat érinti.
Valosziniisithetd, hogy ebben az esetben a lanyok vannak kizarva a k6zosség
dontéseibdl. A kolesonos kapesolatok aranya magas (atlagosan 1,1). A k6zosség
szétesett: a szolidaritas alacsony, a csoport tagjai nem képesek figyelemre mél-
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t6 egyiittes teljesitményt nyujtani. A kapcsolatok intenzitdsa azonban megfeleld
lenne a kozosség miikodéséhez. A masodik varosi osztaly egykdzpontu, széles
peremti szerkezetet alkot. A k6zosség 1égkorét szintén a konformizmus jellemzi.
Mind a rokonszenvi, mind a funkcidvalasztasos itéleteket szabalyok alapjan hoz-
zék meg a diakok. Erdekesség, hogy a kozponti személyek kevesebb pozitiv ité-
letet kapnak, mint negativat. Pozitivan itélik meg koziiliik a 12-es és a 34-es, mig
negativan a 10-es, 21-es és 24-es fiut. Emellett pozitiv még a 30-as lany, a 14-es,
a 19-es, a 34-es és a 12-es fit; mig negativ a 3-as lany; a 10-es, a 24-es, illetve a
21-es és a 28-as fin megitélése. Erdekes, hogy a 32-es lany igy véli, hogy 6 szorul
leginkabb tamogatésra és segitségre, tovabba a 11-es fitl szerint 6 az, akit legke-
vésbé szeretnek tarsai. Ez arra utal, hogy ezek a gyerekek blinbakként vesznek
részt az osztaly életében. Valdszinii, hogy a kozosséget jellemzé konformizmus
hatasara valasztottak magukat.

3. sz. dbra

A mdsodik vdrosi osztdly szociogramja

A harmadik vérosi osztily harom nagyobb alakzatra, egy parra €s két maga-
nyosra oszthatd. A legnagyobb alakzat dsszetétele vegyes, mig a masik két cso-
portosulés kizardlag lanyokbdl illetve fiukbol all. Az atlagos méretii két alakzatbol
(11, 19 és 27, illetve 10, 18 és 28) 4ll6 kdzponti mag mellett a befolyéasolt dve-
zet kicsi, mig a periféria a k6zosség tobb mint felét foglalja magaban. A linyok
alkotta kozpont tobbségében fiuk alkotta befolyasolasi ovezettel rendelkezik.
A koz6sségben sok a kdlesonds kapesolat, atlagosan egy jut mindenkire. Az elso,
angol tagozatos osztalyhoz hasonldan a kzosség ebben az esetben is szétesett,
csupan emberek formalisan létrehozott csoportjardl beszélhetiink. A szolidarita-
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suk alacsony, a csoport tagjai nem képesek egyiittesen cselekedni és kiemelkedd
teljesitményt nytjtani. Ezzel ellentétben a csoport tagjainak kapcsolatai stabilnak
mondhatok. A csoport szerkezete egykézpontu, széles peremt, ahol két nagyobb
csoportosulas, egy par és két maganyos keriil perifériara. Az egyik csoport — a
lanyokeé — klikk, amely képes tovabb bomlasztani a k6zosségnek mar kevéssé ne-
vezhetd csoportot. A 1égkort szintén a konformviselkedés hatirozza meg: a tagok
szabalyoknak megfelelve hozzak meg dontéseiket. A 18-as lany kapja a legtobb
pozitiv és szerepre vonatkozo szavazatot is, Ot tartjak tarsai a legalkalmasabbnak
az osztalyfonok helyettesitésére és az iskolai rendezvények megszervezésére, 0
a legigazsagosabb, az osztaly legaktivabb tagja, a legmiiveltebb, a legszorgalma-
sabb, és tarsai szerint O lesz a leghiresebb is. Rajta kiviil még a 10-es és a 11-es
lany kapott jelentds mennyiségli szavazatot kiilonb6z6 funkcidk bet6ltését illeto-
en. Az osztaly megitélése tagjait illetOen szélsdséges: 3 teljesen pozitiv (24-es és
27-es lany és 26-o0s fin) és 1 negativ megitélésli személy (3-as fin) emlithet6, 6
maganyos és valosziniileg biinbak is.

4. sz. dbra
A harmadik vdrosi osztdly szociogramja

Minden osztaly esetében a konformizmus hatarozza meg a 1égkort, ami a cso-
port altal elfogadott norméahoz val6 alkalmazkodast jelenti, amely a csoport éle-
tének barmely teriiletén megnyilvanulhat (itéletalkotas, viselkedés stb.) (CSEPELI
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2001). Amasodik varosi osztaly kivételével — ahol a fiuk vannak tobbségben — min-
den osztalyban a lanyok alkotjak a kozosség kézpontjat/kdzpontjait. A falusi és a
harmadik vérosi osztalyban nem jelent problémat a lanyok és fitk elkiiloniilése. A
harmadik €s a masodik varosi osztaly esetében azonban nem beszélhetiink k6zs-
ségrol, az osztaly tagjai elkiiléniilnek, nem képesek k6zos tigyekért hatékonyan
egylitt dolgozni. Emellett a masodik varosi és az els6, tagozatos varosi osztalyban
a nemi elkiiloniilés is probléma(ka)t okoz. A falusi osztaly dsszetartobbnak bizo-
nyult, mint a harom vérosi; sokkal kevesebb a maganyos a falusi osztalyban, mint
a varosi osztalyok széles perifériajan.

Osszefoglalas

Osszességében elmondhaté, hogy az oktatasi-nevelési intézmények jelentds ha-
tassal vannak a barati kapcsolatok alakitasara. Befolyasoljak a baratok talalkoza-
sanak helyeit, a baratsagok kotésének modjat stb. Emellett az eredmények a nemi
¢s a teleptiléstipus szerinti differencialédas mértékének csokkenését mutatjak: a
falun és varosban €16 hatodik osztalyos didkoknak nagyjabdl ugyanannyi barat-
juk van; hasonl6 moédon és hasonlo helyeken kotik baratsagaikat, ugyanazokrol
a témakrol beszélgetnek. A nemi elkiiloniilés az osztalyokon beliil még mindig
jelentds probléma, azonban lanyok és fiuk kozott is csokkent a kiilonbség; nincs
jelentds eltérés a barataik szamat, baratsagaik kotésének modjait és helyeit te-
kintve. Ez utdbbi esetében egy kivétel van: a fiuk nem szoktak a bevasarlokoz-
pontokban baratsagokat kotni vagy oda talalkozot megbeszélni a barataikkal. A
jelenség okaként az internethasznalatot véltem felfedezni: mind a falusi, mind
a vérosi iskola didkjai nagy aranyban rendelkeznek szamitogéppel és internet-
hozzaféréssel is otthonukban, ezenkiviil a varosi netkavézdkban vagy a falu Te-
lehdzaban hasznalhatjak a vilaghalét. Az internet kitagitja szamukra a vilagot,
ezaltal a foldrajzi tavolsag kikiiszobolését is lehetévé teszi. Szamos tanulmany
¢s folyoirat, digitalizalt konyvek, filmek, zenék, szemléltetd anyagok stb. érhetdk
el igy el, emellett a didkok iskola utani kommunikaciéjat is megkonnyiti, mivel
megteremti az azonnali véleménycsere lehetségét is.
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SEBO, ANITA SZILVIA

THE WAY OF MAKING FRIENDSHIPS AND THE FRIENDSHIPS OF THE
12-YEAR-OLD PUPILS IN SCHOOL

In my paper, I examine the twelve-year-olds friend relations and friendship habits,

inparticular, the school friendships. The school friendships significantly determine
the children's behaviour within the walls of the school and outside. The pupils of
Sfour sixth-grade classes in two Borsod-Abaiij-Zemplén county elementary schools
completed the sociometry and the questionnaire about friendship habits. I have
tried to find out what friendship means to the twelve-year-old pupils, where they
study and how they make friendships, and type of township and sex that takes into

account to differentiate the students' habits of friendship and friend relations.

According to the results, type of township and sex doesn't affect the friendship. I
presume that this phenomenon may be explained by Internet use increased, which
eliminates the difficulties caused by geographical distance.
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SZUCS, ESZTER CECILIA

Exploitation of our foreign language knowledge on spot
— Survey among Hungarian citizens living in Cork, Ireland —

It is a widely known fact that preference is for those employees who speak at least
one foreign language. It is worth to spend one or two year in a native speaking
country to practise our skills. Never answered question what is a minimum of
language knowledge which is needed to start a new life in a foreign country. I
made a survey among the Hungarian employees working in Ireland to find out
how much they had been able to speak English before they arrived to Ireland.

Introduction

Reading the statements of international and national chief executives, managers
it is more and more evident that in the labour market it is an advantage if the
employee spend at least a year abroad. It is worth to work one or two years abroad
and to take the challenge to live in a different cultural and language environment.
This experience can be beneficial later in the Hungarian labour market.

The knowledge of one or two foreign languages is a must for all the European
citizens who would like to seek their fortune in another country. The Hungarian
know it as well, however as for the data of Eurobarometer (2006) 58% of the
population is not able to communicate in any other languages but Hungarian
(only 3 nations have worse results- Ireland, The United Kingdom and Italy).[1]

As for the various survey data most of the Hungarian employees settle down
in the United Kingdom and in Ireland. Both in Ireland and in the UK Hungarian
employees are much sought.

It is not possible to find proper information about the exact number of
Hungarian employees in Ireland. ,,In the first 12 months following the join of
the new member states 83 thousand, then between May 2005 and October 2005
another 66 thousand PPSN (Personal Public Service Number) were issued to the
citizens of the 10 new member states. The Ministry of Labour believes that the
one third of the immigrant employees stay permanently, it is about 50 thousand
people. The number of the Hungarian is about 2-3%, 3—-5000 registered and
1-2000 employees. The Irish government believes the foreign employees are
necessary for the economic development.”.[2]

Cork city is a popular destination of the Hungarian as the working opportunities
are very good. It is still true that in the hospitality sector and in the building
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industry the employees are mostly from abroad. They are the ones who are
happy with the working conditions and flexible enough to start a career in these
economic sectors.

As the possibilities of the immigrants are limited it is a widely known fact that
English language is a mediator among the non-native English speakers.[3]

This essay shows the results of a survey that I made about the English language
knowledge and English language use of Hungarian employees living in Cork
City. I tried to focus on the main areas: [ wanted to know who much they had been
able to speak English before they arrived in Ireland and if they were able to jump
on the rank scale thanks for their developing English.

Language knowledge of the Hungarian

As for the statistic data in the primer 15 member states 45/100 people are possible
to communication in another language but their native. This rate is much lower
in the ex-socialist countries. A 1996 EU survey mentions Hungary as a negative
example where the rate is the lowest in the region. Although neither the Czech
Republic nor Poland had much better result the number of people speaking
English or German was double than in Hungary.[4]

The survey of Eurobarometer March 2002 reports that among the 10 new
member states Slovenia is number one in the line as for the foreign language
knowledge of the citizens. 71% of our South-West neighbours can speak at least
one of the 5 Western languages (English, German, Italian, Spanish, or French).
45% ofthe Czech, 36% of the Estonian, 33% of the Polish, 30% of the Lithuanians
and 29% of the Slovakian and the Romanian claimed the same. IN the primer
15 states the rate is 53%, in Hungary it is 19%. About one fourth of the young
Hungarians speak foreign languages.[5]

2002 survey data of Gallup show that Hungary with 25% is 11t of 13 countries
tested about the knowledge of English, German or French among citizens. In
Poland the rate is 33%.[6]

On the whole we could make a not so good conclusion: according to the various
survey data the Hungarian have been the last in line in foreign language knowledge
of the European citizens recently. There are many cultural, social, educational
and economical reasons that try to explain the shameful results. Not to focus
only on the negative aspects we must emphasise the developing tendencies in
the English language knowledge of the young. For the last 15 years the rate more
than doubled. In the 90s’ around 12% was the rate of foreign language speakers
in Hungary, in 2001 it was 19, 2% and in 2005 it reached 29%.[7]

To find the real reasons of the current state is not easy. Possibly the main
reason is that we started too late. The initiatives to reform language teaching
were present at the transformation of the system in 1989. Basically it was the

200



time when the spread of the Western languages started in Hungary. Despite the
fact that sometimes there were not even qualified language teachers, from 1998
the language learning became compulsory even in vocational schools is 9-10%
grade. From 2003 secondary schools are allowed to start language preparatory
years, when students can reach a high level of foreign language knowledge. At
the Millennium, just like in many other European countries, English became the
leading foreign language to be taught in Hungary.[8]

Specialists claim that the late leaving certificate reform and the language
specialities of the Hungarian language are the main reasons why we speak
languages the least in Europe. We have our programmes to fall into line with the
other countries but we have to wait for the results. The lack of foreign language
knowledge is a disadvantage in any abroad travel especially in case of a permanent
stay, like starting a career. The success of our neighbour countries can be caused
by the earlier introduction of the new leaving certificate system.[9]

In 2003 the so called “Vilag-Nyelv Program” (World-Language Programme)
started as a part of a new, complex, foreign language- developing strategy. Its aim
is that every student, by the time of leaving school should be able to speak at least
one language on B2 level and another one on A2.[10] The programme yearly
supports the various levels of language teaching with tenders. (2009 is the 7t year
of tenders). Hopefully with the help of these tenders in couple of years more and
more young people will have the possibility to learn foreign languages.

Foreign language learning in school system

The basic scene of foreign language learning is the school. EU citizens have learnt
foreign languages in primary school (24%), secondary school (59%) or vocational
school (17%). In Hungary these rates are the following: 34%, 45%, and 8%.

From the 1980s’ the interest of the parents has been raised towards the
possibilities of foreign language knowledge. They required that at least one
Western language must be thought in the compulsory education.

In the first stage of language teaching changes happened the language change
itself, and as a result, by 1992/93 975 thousand students had learnt a Western
language and only 200 thousand learnt Russian. In 1989 it was the other way, 928
thousand learnt Russian and only 275 thousand learnt a Western language. In the
second stage significant horizontal and vertical expansion happened: more and
more students learnt foreign language from a certain age group, in more weekly
number of hours, among less students in one group with a greater variety of
possibly chosen languages.

In the secondary schools — mainly in grammar schools — one of the main aims
of students has been to pass successfully, at least one, B2 level state language
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exam (to get language exam complement, to fulfil the requirements of employers,

to get extra points with the university entrance exams).[11]

Monitoring the period of language learning we can see that the higher the
quality of education is the longer the period of language learning is. Almost 2/3
of the grammar school students start a foreign language by the time they enter the
11* grade, while this rate is 50% in secondary and 38% in vocational education
(2006 survey).

1. Chart:

The distribution of students in different scene of education concerning their
language learning period in their 1-8 grade, 1995/96-2002/03 (%)

Scene of education

How many years they learnt languages in the 1-8. grade %

0 1-3 years | 4-5 years | 6-8 years Sum
Grammar school 0,8 2,3 34,0 62,9 100,0
Technical school 1,3 2,9 424 53,4 100,0
Vocational 7,0 7,3 48,1 37,6 100,0
Sum 2,4 3,7 40,7 53,1 100,0

The second chart shows that the popularity of English language grows with
the grades. In case of the technical schools the rate of English and German seems
equal, only in the junior section German is more popular [12].

2. Chart:

The rate of the two most popular languages among the students in 1-9 grade,
1995/96-2003/04 (%).[13]

Grade Grammar Technical Vocational
English German English German English German
1. 18,7 17,0 13,0 15,2 7,2 12,0
2. 242 20,8 17,3 19,2 9,6 15,1
3. 36,1 29,3 26,8 28,2 15,5 24,7
4, 52,2 41,9 45,0 45,0 31,3 46,7
3, 56,9 442 49,6 48,2 35,4 51,4
6. 57,4 443 50,0 483 855 51,3
7. 59,2 447 50,6 48,4 35,7 51,2
8. 59,9 45,2 50,7 48,4 35,8 50,4
9. 90,2 68,9 58,2 41,3 35,0 55,5
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1. Graph:

The average (dark) and the compulsory (light)number of all second and third
languages 1-12 grades, all kind of secondary schools (Grammar, Technical,
Vocational) 1995/96-2006/07.[14]
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During 12 years in public education 30% of the students learn foreign languages
in lower number of lessons than compulsory while 60% learn them in a higher
lesson number. An average 1222 number of lessons would be enough to fulfil the
requirements of the EU, to have threshold level foreign language knowledge in
two other but native languages.

Participants and method of the survey

The survey is based on personal interviews; therefore my aim was not a statistically
representative one. My 15 participant can not stand for the whole of the Hungarian
employees. Basically I tried to find the connection between the level of English
language knowledge and the career they made. The members of the group are
native Hungarians, age 20-40 who have lived and worked for 1-5 years in County
Cork, Ireland. They work in different positions in different work places.

The aim of the survey

The aim of my non representative survey is to get answer to two very important
questions with the help of a questionnaire. I wanted to know if it is possible to
start a life in Ireland without any English knowledge and if it had been possible
to jump on the rank scale with continuously developing English.
My hypotheses:

(1) At least A2 level English is needed to start a career in Ireland.
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(2) With the help of better foreign language knowledge someone can enter a
higher position. That is my “Better English - Better Job” hypothesis.

Results

The participants have lived in Ireland for 2 years on the average. 2 of them
had lived in a native English speaking country before and 3 of them in other
countries (Austria, Germany, Israel). There is only one person who did not have
any English knowledge when he arrived in Cork. The other 14 people were on
different levels in English and had different documents to prove their knowledge:
secondary school leaving certificate, language school diplomas, A2, B2, CI
level state language exams. They were not certain about their actual knowledge
as some of them passed the exams 10—15 years ago and had not used it actively
since then. 10 participants are able to communicate in a 3 language (German,
Spanish, Italian, French or Russian).

The next questions were in connection with their success of English at work.
All of them agreed that at least A2 level of English is needed to the everyday
communication and to get job. About 2 months were needed for them to learn the
special terminology of their working environment and use it without mistakes.
They mentioned the lack of grammatical awareness as their main defect. Although
it is not a disadvantage as none of them is in a situation where official, prober
written English is a must. Emphasis is on spoken communication, their vocabulary
expands while their grammar many cases declines. Only the one who arrived
without any English knowledge took part in English course in Ireland. After he
had arrived he took a course of English, 20 hours weekly. When he finished the
course, he spoke and wrote on A2 level.

My next question was the chore of my survey. I wanted to know if they had
been able to achieve a higher position thanks for their developing English. The
answers were not obvious. None of them thought that they achieved a better
position primarily because of their better English. Although as an English teacher
myself I have a different opinion about it. It is evident that they had to spoke in
English, convince their future employers and show their professional knowledge
in a language that is not their native. It is only possible because they improved
their professional knowledge in English, in a native country.

That was the time one my other hypothesis appeared. It is not easy to make a
deduction. I only had one participant arriving without English but he only started
a career when he had already taken an English language course. Very interesting
that he made the biggest career, started as a fish stall assistant at the market and
finished as assistant bar manager by a 4 star hotel.

My last question was in connection with their future language learning aims.
Only 2 languages were mentioned: German, as they want to move closer to
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Hungary (Germany, Austria); Spanish because of the rough weather conditions
they want to spend at least the summer season in Spain, the Canary or the Balearic
Islands.

Deductions

As the survey is not representative we cannot make proper deductions. I have
already implied that I was not able to prove my hypotheses. However I could
analyze the answers and make my deductions. None of the participants answered
that their developing English helped them to find a better job but their expanded
vocabulary, motivation and self-confidence (so which blocked the appearance of
Krashen’s affective filter.[15]) were crucial conditions of a successful interview
even if they are on different opinion. As a result of this survey and my own Irish
experience, I stand that previous English knowledge is a must to enter Ireland, fit
into another culture, another linguistic environment and to start career.

Conclusion

The essay is based on a survey focusing of the standards and effectiveness of
foreign language (mainly English language) teaching in Hungary. I wanted to see
which is more effective- learning a language in Hungary or acquire it in a native
country. My further aim is to widen the number and nationality of the participants
with asking other immigrants in Ireland. With this I will be able to compare the
situation of English teaching in other Central-, Eastern European countries.

Unfortunately the situation in Hungary is not satisfactory but developing
tendencies are shown. It is our choice if we make the best of it.
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SZUCS ESZTER CECILIA

NYELVISMERETUNK HASZNOSITASA CELNYELVI ORSZAGBAN
— FELMERES [RORSZAGI MAGYAR MUNKAVALLALOK KOREBEN
CORKBAN —

Kozismert tény, hogy a munkdltatok elényben részesitik azokat a munkavdllalo-
kat, akik legaldbb egy idegen nyelven kommunikdlnak. Erdemes célnyelvi kor-
nyezetben tolteni egy vagy két évet, hogy készségeinket gyakoroljuk. Mdaig meg-
vdlaszolatlan kérdeés, hol az a nyelvi minimumszint, amellyel uj életet kezdhetiink
kiilfsldon. Ennek megismerése céljabol felmérést végeztem Irorszdagban dolgozé
magyar munkavallalok kozott angol nyelvi elétanulmdnyaikkal kapcsolatosan.

Jelen tanulmany bemutatja a kiilonbozd eurdpai uniés nemzetek nyelvtudds-
sal kapcsolatos statisztikai eredményeit, a hazai iskolai nyelvoktatas megjelenési
Sformdit és végiil sajat felmérésem eredményeit és értékelésiiket.
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TATIANA IATCU

APPROACHES TO PHRASAL VERBS IN ROMANIAN
ENVIRONMENT

The article shortly defines the essence of English phrasal verbs and their
occurrence in Romanian books before and after 1989, a significant turning point
in the Romanian recent history. Then some teaching drills to ease their acquisition
are mentioned.

What phrasal verbs are

The first stage in studying a language is learning words by oral repetition, and
they are usually one-word lexemes. After getting familiar with them, it is very
difficult to accept that a combination of words that you know very well might
have a totally unexpected meaning, especially when the briefest of words, a
preposition, might be added, that is, phrasal verbs.

Phrasal verbs are idiomatic combinations of a verb and adverb (get by), or a
verb and a preposition (call for), or a verb and an adverb and a preposition (call
down on).

Most of these combinations also have a lexical meaning that can be understood
from the component parts: breathe out, as a non-idiomatic construction means ‘to
let out air through the nose or mouth’, e.g.

(1) The doctor asked me to breathe in, then to breathe out with all my might.
As an idiomatic construction it means ‘to express something’, e.g.

(2)She stood with her eyes raised to the sky, breathing out prayers.
Phrasal verbs raise problems for the foreign students not only because of
their meanings, which cannot be predicted from the meaning of the verb
and its following particles, but also because of their grammar. Sometimes
the parts of the phrasal verbs can be separated:

(3) Try to blow it up.
Some phrasal verbs are always used without being split:

(4) He left off working.
Others must always be used separated:

(5) She kept the door open.
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A short history of their use in books and textbooks

To the Romanian student of spoken English phrasal verbs mean uncertainty and
fear of misinterpretation. However in literature the scene is a little different The
literature written before 1989 fell into two categories, a) literature written by
English or American writers (or writers belonging to the Commonwealth, or other
foreign writers translated into English) and b) Romanian literature translated
into English. The first group was intended mainly for pupils and undergraduates.
Until 1989 you could hardly find an unadulterated and unabridged English book;
what you could buy were books in English printed in Russia. Those published in
Romania followed the Russian pattern: again they were simplified and abridged.
The complex grammar patterns were changed and difficult words replaced or
explained in a footnote. For example, Selected American Short Stories begins
with Jack London’s Love of Life where all the phrasal verbs are explained in
footnotes (run them down = capture; edge away = tend to go; she dodged out of
reach = she avoided the blow, etc.). The other multi-word verbs are used in their
literal meaning: call out, put together, pile over, grope about, come upon, lay off
to the left somewhere, etc.

In the English translation from Romanian of Titus Popovici’s The Stranger
done by Lazar Marinescu in 1962, aimed at a global market, we find 14 phrasal
verbs in seven pages (look like, get through, lead to, watch over, hand on, pass
over, look forward to, knock off; strike up, lean against, bite off, go on, move
up, take off). In W. Somerset Maugham’s The Outstation there are 29 phrasal
verbs in the same amount of pages. In Fairy Tales and Legends from Romania,
in seven pages of the tale “Greuceanu”, there are, we could say, an excess of
32 phrasal verbs compared with the same number of pages from “The Three
Feathers” belonging to English Fairy Tales, where there are 25 phrasal verbs. In
the play The Mason (eleven dramatic versions based upon the myth of Master
Manole, translated into English by Dan Brudascu), we find 40 phrasal verbs in
the same seven pages. None of these phrasal verbs are explained in a footnote as
the audience was not meant to be Romanian.

Again, in Romania we do not find many phrasal verbs in the English language
school textbooks before 1989. When original texts were used in literary studies,
they carefully got rid of words and phrases thought to be difficult to understand
or learn. An example is the passage taken from E. Hemingway’s The Short Happy
Life of Francis Macomber. We shall illustrate this with the same short passage,
the former in the original short story and the latter from the textbook.

(6) They were behind him and Macomber was filling his rifle, dropping

shells onto the ground, jamming it, clearing the jam, then they were
almost up with the bull when Wilson yelled “Stop,” and the car skidded
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so that it almost swung over and Macomber fell forward onto his feet,
slammed his bolt forward and fired as far forward as he could aim into
the galloping, rounded black back, aimed and shot again, then again,
and the bullets, all of them hitting, had no effect on the buffalo that he
could see. (The American Tradition in Literature 1957 vol. 2:1099)

(7) They were behind him and Macomber was filling his rifle, dropping shells
unto the ground, then they were almost up with the bull when Wilson
yelled “Stop”, and the car skidded so that it almost turned over and
Macomber fell forward onto his feet, and fired as far forward as he could
aim into the galloping, rounded back, aimed and shot again, then again,
then again, all of them hitting, had no effect on the buffalo that he could
see. (Limba engleza, 1989 cl. a XI-a: 131)

Manipulation of literary texts no longer occurs. Schoolbooks containing
language and literature are being adapted to the new methods of teaching and
linguistic trends. For example, until 1989 schoolbooks were available for more
than 15 years without the slightest change of their content. Nowadays writers
submit their work to a board and teachers have the possibility of choosing the
book they consider suited to their needs. The schoolbooks written by Romanian
authors and published by Oxford University Press are largely used in teaching
English in the Romanian schools. The British Council played an advisory and co-
ordination role in their creation of the new textbooks and adhere to the principles
laid down in methodology textbooks as accepted in today’s English Language
Teaching environment so the language does not differ too much from the one
used by the native speakers of English. Phrasal verbs have their normal place in
the lessons. In Pathway to English-English Scrapbook for seventh grade students,
Units 1 (“Tastes and behavior”) and 2 (“A birthday party”) contain 13 and 14
phrasal verbs respectively, while Unit 3 (“Museums”) contains only 4. The topic
under discussion therefore dictates the inclusion or otherwise of phrasal verbs.

In Pathway to English-English News & Views for eleventh grade students Unit
1, for example, (“Travelling in Great Britain”) there are seven lessons together
taking up 23 pages which contain up to 54 phrasal verbs. Unit 4 (“Discoveries
and inventions”) consists of seven lessons taking 21 pages and contains 55 phrasal
verbs, 15 alone found in a fragment from “The Adventures of Huckleberry Finn”
by Mark Twain. Surprisingly, the workbook, which is made up of 64 pages has
only one exercise dealing with phrasal verbs (ex. VIII, p.23).
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Ways of teaching phrasal verbs

Phrasal verbs are now part of the discourse, and many of them are no longer
considered as belonging to slang. They are used in everyday speech, in radio and
television programs, to make the speech more vivid and colourful. As they are
based mainly on words of Anglo-Saxon origin, they do not have a counterpart
in languages whose vernaculars are based on Latin and Greek words. Romanian
being a Romance language, the student will often resort more to the word he
knows better, that is a Latin-based one, than to an Anglo-Saxon one, which can
be easily misinterpreted due to its many-folded meanings. Thus, if we want our
students to use as many phrasal verbs as the natives do, the only thing to do is to
teach them phrasal verbs before their Latin-based synonyms.

Teaching phrasal verbs can imply at least three criteria: one syntactic, one
semantic and the third methodological. The syntactic criteria are applied to
the word order, that is, by what especially are the verbs from the combinations
followed, an adverb, a preposition, an adverb and a preposition, an -ing form,
an infinitive or a that-clause. This is difficult enough as not to form the base for
many exercises. Usually, they are mingled through the other types of exercises
and criteria. Most exercises are based on semantics and teaching methods.

An example of exercise based on syntactic criteria is the following:

Match each phrasal verb in column A with a word or phrase in column B to give
a common phrase. Then find a verb in column C which defines each phrasal verb:

A. come in for - B. a lot of criticism - C. receive.

From a semantic point of view, phrasal verbs can be learned taking into account
their three components: the verb, the preposition, the adverb, or adverb and
preposition. Thus verbs can be grouped according to their surface structure, the
exercises being conceived either around the verb or around the particles. Some
types of exercises can take into account the whole combination, some are based
on their different constituent parts, i.e. verb, adverb or preposition.

Using various patterns of exercises a teacher can construct his/her lesson on
phrasal verbs using different techniques, according to the topic of the lesson, the
age of the pupils, their knowledge of English and their interest in the matter. As
teaching English has centred upon the student lately and not on the teacher, work
can be done individually, with exercises or tests, usually used for a checking up.
A better way, in my opinion, is working in pairs, groups or teams. The students
are encouraged to talk, to improvise conversations based on a certain topic and
making use of phrasal verbs related to it and already explained to them.

Another way of studying phrasal verbs is accessing the Internet where one can
find many entries (up to 36,800 in February 2003; 821,000 in May 2010). An
interesting fact noticed about these entries is that scores of dictionaries for phrasal
verbs are provided by British and American printing houses, while exercises are

210



mainly provided by people from non-English-speaking countries. Thus we have
translations of phrasal verbs in Russian, Spanish, Italian, French, Greek, Polish,
German, etc. Many exercises are matching games, quizzes and tests. Phrasal
verbs can be found grouped by topic, theme and semantic field, or centred upon
one verb or a certain adverb or preposition.

Conclusion

Phrasal verbs together with idioms play an extremely important role in using a
more colloquial and colourful language and in making the conversation more
friendly and informal. The new teaching methodology, the new textbooks and
the possibility of having a native speaker of the English language as a teacher,
enables the Romanian learners of English to get closer to English as it is generally
spoken in Anglo-Saxon countries and to move away from a more stilted, Latin
based language.
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IATCU, TATIANA
AFRAZALIS IGEK MEGJELENESE ROMAN KORNYEZETBEN
A tanulmany célja roviden ismertetni az angol frazdlis igék lényegét és
megjelenésiiket a Romdniaban kiadott kényvekben az 1989-es sorsdontd

torténelmi valtozdsok eldtt és utdan. Az ismertetés utdn kovetkezik néhdny javasolt
tanitdsi gyakorlat bemutatdsa.
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KONYVISMERTETES

Barakonyi Karoly (szerk.) (2009):
Bologna ,,Hungaricum”. Uj Manda-
tum Koényvkiadd, Budapest.

Barakonyi Karoly Bologna ,,Hunga-
ricum” cimii milve napjaink egyik leg-
felkapottabb, felsdoktatassal kapcsolatos
témajat dolgozza fel. A bolognai folya-
matnak a specialis magyar fiiszerezésii
recepcidja azonban nem a kévetendd pél-
dak sorat vagy a sikertorténetek hogyan-
janak a receptjeit gyarapitja. A szerzd
meglatasa szerint a magyar fels6oktatas-
ban az elmult években lezajlott valtozta-
tasok mogott hatalmas munka, rendkiviil
sok befektetett energia és raforditott idd
hizédik meg, mégis szamos ponton lehet
hianyérzetiink. Hianyérzet a Bolognai
Nyilatkozatban foglalt dekrétumok és az
azok realizalédasa kozotti diszkrepancia
mentén észlelhet, amely — bar minden
orszagnak megvan a maga sajat Bologna-
folyamata — a sajatos magyar feladatér-
telmezésben és megvaldsulasban jelenik
meg. Ezek mentén az egyik f6 probléma-
ként az europai felsdoktatdsi reform cél-
jainak tortén6é meg nem felelést és ezaltal
a reform hidbavaldsagat érzékelhet;jiik.

A koényv hangvételén mindvégig ér-
zékelhetd szkeptikus jelleg mogott sa-
jatos pozicié huzddasa sejlik fel, még a
témaban kevésbé jaratos olvasdban is.
Barakonyi Karoly neve ismerdsen cseng
a bolognai folyamattal kapcsolatos témak
irant érdekl6dé publikum szdmara, az
egyetemi oktatok-kutatok és a hallgato-
sag korében egyarant. A szerzot altaldban
jellemzd kritikai habitusa a magyaror-
szagi megvalosulds sikertelen mikéntjét
tekintve er6sédik fel, amelyben mind a
korméanyok, a fels6oktatasi vezetok, mind
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pedig a hallgatésag, mint aktorok, érint-
ve vannak. Bar a kotet témajat illetdleg
tudomanyos érdeklédésre szamot tartd
kérdéskort boncolgat, a kotet szerkesz-
téje mar bevezetdjében leszogezi, hogy
,,a kényv nem akadémiai disszertdcio”,
és mint ilyen, ,,nem is kivan megfelelni
a tudomdnyos kutatasoktol elvart szigo-
ru kovetelményeknek ”(BARAKONYI, 2009:
9). A szerzbnek a munkaban Schwartz
Kitti felsdoktatasi vezetokkel készitett
mélyinterjis elemzése és Szabo Tibornak
a magyar fels6oktatasi rendszer mikodé-
sér6l szerzett gyakorlati tapasztalatai is
segitségére voltak. Az empirikus vizsga-
latok, a szakirodalom tanulméanyozésa és
a gyakorlati ismertekbdl nyert tapasztala-
tok egyiittesének hasznositdsa adta a ko-
vetkeztetések megfogalmazasat, amelyek
egy késobbi, tagabb korben végzett, mé-
lyebb felsGoktatas-kutatas kiindulé hipo-
téziseként hasznalhatok fel.

A kotet hat fejezete a tagabb értelem-
ben vett perspektivikus megkozelités
fel6l, a magyarorszagi végrehajtasért fe-
lelés aktorok tevékenységének és véle-
ményének vizsgalatan keresztiil, az intéz-
ményi szintli 6sszefiiggéseken at halad az
ujragondolas mint megoldasi alternativa
felé.

A Bologna feliilnézetben cimii fejezet-
tel kezdve az egyetemek kialakulasét, va-
lamint 4talakuldsukat ismerhetjiik meg,
el6szor altalanos, majd hazai aspektusbol
tekintve, melyet a felsdoktatas funkcid-
valtozasanak bemutatasa kovet. Szcze-
panski 1963-as A felsdoktatds szociolo-
gidja cimli miivéb6l megtudhatjuk azt is,
hogy a valtozasra azért van sziikség, mert
,az egyetemek elszakadtak az élettl”
(Szczepanski, 1969:22. In.: BARAKONYI,



2009:26). Ez a mii a mult szazad derekan,
szocialista miliGben sziiletett alkotas,
olyan, a felsGoktatasi expanzidval kap-
csolatos problémakat feszeget, amelyek a
mai eurdpai tarsadalmakban kibontakozo
(vagy inkabb igen vehemensen, diiborog-
ve zakatold) bolognai folyamat kapcsan
is megalljak a helyiiket. Ma azonban mar
nincs id6 a gondolati sikon megval6suld
" tétova merengésre, hiszen a gazdasagi
versenyképesség, az emberek élete a tét.
A fels6oktatas modernizalasat és ezaltal a
gazdasagi innovacidt szolgalja az eurdpai
oktatasi miniszterek altal kiadott Bolog-
nai Nyilatkozat, amelyben olyan stratégi-
ai célokat rogzitettek, melyeket az alaird
orszagok magukra nézve kovetendének
vallanak. Bar a bolognait kévetéen még
szamos hasonld nyilatkozat és jelentés
sziiletett (a kotetben kivonatolva megta-
lalhaték az eurdpai felsdoktatasi reform
leglényegesebb dokumentumai), amiket
az eurdpai allamok aldirasukkal szente-
sitettek, hazankban mar az els6 években
érezhetd bizonytalansag és szkepticizmus
voltjellemzd areformokatilletéleg, amely
sulyos években megjelend hatranyt jelen-
tett a nyugat-eurdpai (verseny)tarsakkal
szemben. Az elsé fejezet a Bolognai Nyi-
latkozat kivanalmainak sorra vételezésé-
vel analizdlja azok magyarorszagi meg-
valdsulast, majd a formai, modszertani
funkciok teljesiiletlenségérél ad szamot.
A Bologna alulnézetben cimii feje-
zet a Bologna-folyamatban kozvetleniil
érintetteket veszi gorcs6 ala. Interjus
megkérdezések segitségével olvasha-
tunk a folyamat végrehajtéinak a meg-
valositassal kapcsolatos benyomaésairdl,
esetleges ellenérzéseir6l. Az eredmény
egyenesen megdobbentd. A tamogatasi
rendszer megvaltoztatasa egyfajta meg-
élhetési panikot generalt, amely a hazai

intézmények egymas kozotti rivaliza-
lasat, az egyetemi és foiskolai intézmé-
nyek kiszoritosdi-jatékat eredményezte.
Bar a bolognai kihivas az intézmények
kiilénboz6 programok mentén zajlo stra-
tégiai tomoriilését tette volna kézenfek-
vOvé, inkabb a rovid tava célok teljesii-
lése érdekében Iétrejott, az intézményi
és egyéni érdekek mentén szervez6dd
konzorciumok kialakuldsa valt jellem-
z6vé. Megdobbentd realitassokként hat
az emberre, ahogyan a kiilonboz6 intéz-
mények €s szakmai bizottsagok vezetd
pozicidiban 1év6 szakemberek nyilatkoz-
nak a kialakult helyzettel kapcsolatban. A
Magyar Akkreditacids Bizottsag (MAB)
figgetlensége is veszélybe keriilt azaltal,
hogy a testiiletben helyet foglalé szakem-
berek ugyanakkor valamelyik intézmény
vezetd beosztasu szaktekintélyei is. Az
alap- és mesterképzések kialakitdsara
jellemzd a rendszerszemléletli megkoze-
lités teljes hidnya; a gyakorlatban is hasz-
nalhat6 tudas és a mindéség (szinvonalas
oktatas) egymastol tavol all6 fogalmak,
a felsGoktatasi vezetd oktatok és kutatok
pozicidatmentése valosult meg a képzési
mindség rovasara, €s a reformok ellenére
a tanuldtarsadalomnak még a csirdi sem
bontakoztak ki. Az emlitett hidnyossagok
a fels6oktatasban korabban uralkodé for-
mak fennmaradasat latszanak alatamasz-
tani, ami nem kedvez a magyar felséok-
tatas versenyképességének.

A Bepillantas az elefantcsonttoronyba
cimi fejezetben a hazai allami egyetemek
szervezeti jegyei keriilnek az elemzés
fokuszaba. Nem biztos, hogy az allami
egyetem, mint egyesiilet vagy éppen mint
koltségvetési szerv (véllalat, vallalko-
zas) mindenki szadmara azonnal felvet6d6
konstrukciok. A kotet harmadik fejezete
azonban mégis az egyetem szervezeti
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formainak opcidirol szol, korantsem a
kiilsé, fiiggetlen szemléld nézOpontja-
bol. Itt talaljuk azt egyébként végteleniil
lesujtd igazsagot, amennyiben pont gy,
ahogy a korhaz az orvosokért, az egye-
tem az oktatokért van. Persze ,,tudjuk”,
hogy az igazéan jo professzornak kiilde-
téstudata van és nem az Onérdekkovetd
vagyongyarapodds az elsddleges célja.
Taldn nem tulzads azt mondani, hogy ez
a fajta altruisztikus kategoéria — amely a
tudomanyt szolgalja — egy elveszben
1év6d vagy inkabb soha nem is létezd il-
luzérikus valdsagot mutat realitasként. A
felsdoktatas reformalasat é16 idészakban
a hatalom ujraelosztasanak a vesztesei a
fiatal oktatok, illetve a nem oktatd kuta-
tok €s a hallgatdsag. A hogyan johet létre
ilyen drasztikus kontraszelekcio kérdésre
a valasz az, hogy ,,a versenytarsak kiszo-
ritdsanak koltségei dltalaban kisebbek,
mint a verseny diktdlta fejlesztési kolt-
ségek” (BArRAKONYI, 2009:131). Egysze-
rien megfogalmazva, a tudas (ezaltal
az életben vald boldogulas) a gazdasa-
gi érdekek mentén szervez6dé arucikk,
amelyhez mindig is meghatarozott kor
(professzorok) altal lehetett hozzajutni
¢s ez napjainkban sem alakul masképp. A
bolognai folyamat is kevésnek bizonyult
a felsGoktatas piaci modelljének kialaku-
lasdhoz, és tovabbra is fennmaradni lat-
szik a tekintélyelvii, Onigazgatd szocia-
lista vallalatra jellemz6 értékrend, amely
piacgazdasagi viszonyok kozott csekély
eredményességgel kecsegtet.

A kovetkezOkben a felsGoktatas ira-
nyitasi rendszerének kritikajat olvashat-
juk. E rendszerbdl hidnyzik az egyéni
felelosség, a jol szervezett gazdalkodas,
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a szamonkérhetség €s a professziona-
lizmus, ami nemcsak intézményi, de
tarsadalmi szintli deficitek okozdja is
lehet. Mara mar vilagosan lathatd, hogy
az egyetem helye, kiildetése a vilagban
megvaltozott, és ez hazankban is vj ira-
nyitasi koncepciok érvényesitését kove-
telné meg. Mivel a szerzok igen nagynak
vélik hazank lemaradasat, ezért az iranyi-
tasi reformfolyamat korrigalasara szamos
1épés megtételét tartjdk kivanatosnak.
Egy ilyen bonyolult rendszert azonban
csak rendszerelméleti megkozelitésben,
professzionalis stratégiai szemlélettel
szabad atszervezni, amely valos alapot
teremt az Eurdpai Felsdoktatasi Térség-
hez val6 csatlakozashoz és a tarsadalmi
konszenzus megteremtéséhez. Ehhez a
versenyképesség elemzését, a célok kiti-
z¢sét, majd a célokhoz vezetd utat mint
kulcsmomentumokat kell megtervezni,
és csak ezt kovetden ildomos hozzafogni
a megvaldsitashoz.

Osszegzésként elmondhaté, hogy a
Bologna ,, Hungaricum” valdjaban nem
pusztdn tudomdanyos igényeket kielégi-
teni kivané alkotas, hiszen nemcsak a
felsboktatas vezetSinek, oktatoknak és
kutatoknak, hanem mint a bolognai fo-
lyamatban szintén érintett réteg, a hallga-
tok szamara is informacios értékkel bir. A
felsdoktatas vezetd rétege lehet mégis az
elsddleges célkdzonség, mivel a szerzok
szandéka szerint az irdsoknak figyelem-
felkelto, ébresztd funkcidja van, azaz an-
nak a célnak a tudatositasa, hogy ,, dolga-
ink e téren nem kifejezetten a jo irdnyba
haladnak” (BArRAKONYI, 2009:10).

MADARASZ TIBOR



SZEMLE

Orszagos siker

Komjathy Erzsébet, karunkon végzett tanit6, az Apaczai Kiadd Ki lesz az év leg-
Jjobb tanitdja? tanitasi verseny orszagos dont6jén Esztergomban, 2010 marciusa-
ban II. helyezést ért el magyar tantargybdl, 3. osztalyosoknak tartott olvasasoraja-
val. Az el6dontdre készitett Oratervezete alapjan valasztottak be a kozépdontdbe,
ahol az altala tartott olvasasora tervezetét és videofelvételét pontoztak. Ennek
alapjan egykori tanitvanyunk négy versenyzG6tarsaval egyiitt lehetséget kapott
az éles megmérettetésre. A dontére Esztergomban, az ottani gyakorld altalanos
iskolaban keriilt sor. Minddssze annyi informaciot kaptak a versenyzok, hogy
3-4. osztalyban fognak olvasasorat tanitani. A versenyt megel6z6 nap délutinjan
tételt huztak, igy kaptdk meg a tanitandé 6ra anyagét. Ottagli szakmai zsiiri eldtt
(Apéczai Kiad6 tankonyvszerzdi, iigyvezett igazgatdja, féiskola docense) zajlott
az Ora, melyet szintén videodra rogzitettek. Az értékelések utan sziiletett meg ez a
szamunkra nagyon kedves eredmény.
Gratuldlunk!
A SzerkesztOség

Kaposviri egyetemi hallgatok sikere a Peté Jozsef Orszagos Szamitastechni-
kai Emlékversenyen

A Kolcsey Ferenc Reformatus Tanitoképzé Foiskola 2009. december 4. és 15.
kozott rendezte meg a Petd Jozsef Orszagos Szamitdstechnikai Emlékversenyt,
immaron kilencedik alkalommal, amelyen pedagdégusképzds féiskolai hallgatok
vehettek részt.

A Kaposvari Egyetem két IV. évfolyamos, tanité szakos hallgatoja, Apati Vik-
toria és Kiraly Judit indultak a versenyen, és értek el nagyon szép helyezést.

A versenyfeladat egy szamitogépes oktatasi segédanyag elkészitése volt altala-
nos iskolai tanuldk szdmara, amely a honfoglalas témajat mutatja be. A hallgatok
tetsz6legesen valaszthattdk meg a szempontrendszert, a munka elkészitéséhez a
technikai megoldast, a fajlformatumot és a segédanyagok felhasznalasanak men-
nyiségét, milyenségét.

Apati Viktoria 0j ismeretet feldolgozé orat tervezett, amely megismerteti a ta-
nuldkat a honfoglalas koraval. Bemutatdjahoz a Power Point programot, az 6ra
végi jutalmazo tarsasjatékhoz a Smart Notebook szoftvert hasznalta fel. Kiraly
Judit 6sszefoglald Orat készitett interaktiv tiblara a honfoglalds témakoréhez
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tartozo 3. osztalyos olvasméanyokhoz kapcsoléddan, a Smart Notebook szoftver
felhasznalaséaval.

Az elkésziilt munkakat a debreceni Ké6lcsey Ferenc Reformatus Tanitoképz6
Foéiskola altal megadott Moodle eLearning keretrendszerébe kellett feltolteni. Az
eredményhirdetés ezen a feliileten és e-mailben tortént. Az orszagos versenyen
Apati Viktoria L., Kiraly Judit II. helyezést ért el. Az oklevelek és targynyeremé-
nyek atadasara 2010-ben a Kaposvari Egyetem Dékani Hivatalaban keriilt sor. A
sz€p eredményekhez ezuton is gratuldlunk nekik!

A SzerkesztOség

A kovetkezOkben kozoljiik a nyertes oratervezeteket.

MAGYAR NYELYV ES IRODALOM

ORATERVEZET
Felzet

Tanitas ideje: 2010. 03. 23.
Tanitas helye: Vitéz Janos Roémai Katolikus Tanitoképzé Fdiskola
Gyakorlé Altalanos Iskola, Esztergom
Osztaly: 3/C
Tanit6 neve: Komjathy Erzsébet
Tantargy: Magyar nyelv és irodalom (olvasas)
Témakor: EREN-NADON
Az 6ra anyaga: Fekete Istvan: Fecskemadar

Megtanitand6 ismeretek:
— az elbeszélés feldolgozasa,
— a mil mondanival6janak megértése,
— hangos €s néma olvasas gyakorlasa,

Fejlesztendé jartassagok, készségek, képességek:
1égzéstechnika fejlesztése,

artikulacios képesség fejlesztése,
gondolkodasi képesség fejlesztése,
beszédkészség fejlesztése,

hangos és néma ért6 olvasas fejlesztése,

|
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— intuicids készség fejlesztése,

— dramatizacids és eldadoi készség fejlesztése,

— egyittmiikodés, egyiittjatszas, az egymasra figyelés képességének fejleszté-
se,

— szovegértés €s a szovegalkotas képességének fejlesztése

— empatia, emlékezet és kreativitas fejlesztése

Alapképességek fejlesztése:
1. Figyelemkoncentracid, kitartas.
2. Emlékezetfelidézés pontossaga, felidézés gyorsasaga.
3. Gondolkodas fejlesztése — analizis, szintézis, 6sszehasonlitas, kiegészi-
tés.

Képzési feladatok:
— Lényeges és lényegtelen tulajdonsagok felismerése.
— Verbalis képességek, szokincsbovités.

Nevelési lehetoségek:

Esztétikai nevelés a szép kiilalakra valé odafigyeléssel.

— Erzelmi nevelés az egyéni megnyilvanulasok alapjan.

Erkolcsi nevelés az adott mondatok értelmezésével.

A megolddképesség fejlesztése.

— A zene, mint személyiségfejlesztd és nyugodt 1égkort teremtd erd.

Alkalmazott médszerek munkaformak:
— Frontalis, differencialt csoportos, egyéni és kooperativ munkaformak.

Felhasznalt irodalom:
— Burai Laszloné-Faragd Attilané: Hétszinvirag olvasokonyv 3. osztalyosok-
nak (Apaczai Kiado, 2009)
— Burai Laszloné—Faragd Attilané: Hétszinvirdg munkafiizet 3. osztalyosok-
nak (Apaczai Kiad 2009)

Szemlélteto eszkozok:

Feladatlapok, zenei CD, papirfecske, papirhajo, sapka, labda, megolddkulcsok,
illusztraciok
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MAGYAR NYELV ES IRODALOM

ORATERVEZET
Felzet

Tantargy: Magyar nyelv és irodalom
Osztaly: 3-4. osztaly

Tanit6: Apati Viktéria

Ora anyaga: Honfoglalas

Ora tipusa: Uj ismeretet feldolgozo éra

Eszkozok:

— Microsoft Word 2007
Smart Notebook szoftver
Projektor
Interaktiv tabla

— Asztali szamitogép vagy laptop
Moédszerek:

- FOM

- OM

- CSOM

Felhasznalt irodalom:
— Fodor Istvan: Magyarorszag torténete 1. Ostorténet és honfoglalas. Kossuth
Kiado, 2009
— Toth Déra: A honfoglalés képes torténete. Budapest: Graph-Art Kft. , 2006
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MAGYAR NYELV ES IRODALOM

ORATERVEZET
Felzet

Tantargy: Magyar nyelv és irodalom (olvasas)
Osztaly: 3. osztaly

Tanit6: Kiraly Judit

Témakor: Haza csak egy van

Ora anyaga: Honfoglalas

Ora tipusa: Osszefoglal6 6ra

Eszkozok:
— Smart Notebook szoftver
— Projektor
— Interaktiv tabla
— Asztali szamitoégép vagy laptop

Moédszerek:
- FOM
- OM

Felhasznalt irodalom:
— Burai Laszléné — Dr. Farago6 Attilané: Hétszinvirag olvasokényv az altala-
nos iskolak 3. osztalya szamara. Apaczai Kiado, Celldomolk, 2005
— Burai Laszloné — Dr. Faragd Attilané: Hétszinvirag munkafiizet a 3. oszta-
lyos Hétszinvirag olvasokonyvhoz. Apaczai Kiadd, Celldomolk, 2006
— Fodor Istvan: Magyarorszag torténete 1. Ostorténet és honfoglals. Kossuth
Kiadd, 2009
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