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Navracsics Judit

Pannon Egyetem, MFTK,
Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

A kétnyelvi beszédprodukcio
jellegzetességei

A kétnyelviiség vizsgdlatdnak sziikségességét a napjainkra
meguvdltozott geopolitikai helyzet indokolja. Ma mdr nincs olyan
orszdg a vildgon, amely teriiletén ne élnének nyelvi kisebbségek, vagy
ne lennének olyan egyének, akik valamilyen csalddi okbol vagy
munkdjukbol kifolyolag két nyelvet haszndlinak a mindennapi
életiikben. Akdr kisebbséghez tartozo, akdr egyéni kétnyelvii
személyekrol van szo, azt tudomdsul kell venni, hogy mds a nyelvi
konfigurdciojuk, mint az egynyelviieké. A kétnyelviiek beszédeén
hamar észreveheto a két nyelv egymdsra hatdsa. Ezért hallhatunk
toliik az egynyelviiek szdmdra furcsa megnyilatkozdsokat.

(ami egyébként el6fordul a spontan beszédben az egynyelviieknél is), maskor

viszont egészen explicit formaban jelenik meg a két nyelv egymasra hatasa,
amikor példaul észre sem veszik, hogy egy sz vagy egy szintagma, akar mondat vagy
szOveg erejéig is atvaltanak a masik nyelviikre. A természetes kétnyelviiségrdl szolo
ismereteket szem el6tt kell tartani az oktatas soran is, kiillondsen az idegennyelv-tanitas-
ban. A nyelvoran ugyanis a kétnyelviiség utjara 1ép6 egyéneket tanitjuk, akik sikeres
kétnyelviivé valasanak kulcsa a tanarok kezében van.

N ¢ha mondatszerkesztési, szorendi €s egyéb nyelvi szerkesztési hibakat ejtenek

Bevezetés

A beszédprodukcié harom szintbdl all: a fogalmi, a nyelvi atalakito és a kivitelezési
(pozicionalis) szintbdl (Levelt, 1989). A beszéd 1étrehozasakor kiilonb6z6 memoriak
aktivalodnak: a lexikalis (deklarativ), amelyben a rogzitett szavakat taroljuk, és a
proceduralis, amely segitségével nyelvtanilag formaljuk a mondanivalénkat. A nyelv
vizsgélatakor alapvetd kiillonbséget tesziink a memorizalt mentalis lexikon (a deklarativ
memoriarendszer része) és a szabalyformald mentalis nyelvtan kozott. A mentalis lexi-
kon a tarolt szavakat tartalmazza, azaz a hangzas ¢és a jelentés onkényes parositasait.
Azokat a szavakat, amelyek fonologiai formajat és jelentését nem lehet egymasbol leve-
zetni. Igy az egy morfémébol allokat, valamint olyan tobbmorfémaji szavakat, amelyek
egy lexikai és egy vagy tobb grammatikai morfémabdl allnak. A mentalis nyelvtan a
szabalyokat tarolja, beleértve a miiveleteket, a megszoritasokat, amelyek ahhoz jarulnak
hozza, hogy produktiv szekvencialis és hierarchikus kombinaciokat hozzunk Iétre. A
mentalis nyelvtan segitségével komplex strukturakat alkotunk, koztiik absztrakt repre-
zentaciokat, szavakat, frazisokat és mondatokat. Tehat a nyelvtan szolgalja azon nyelvi

s

vezérelt formakat nem kell memorizalni.
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A kétnyelvii beszédprodukcié modelljei

Myers-Scotton és Jake (2001) beszédprodukcios modellje az ismert Levelt-féle
modellt kibéviti egy negyedik, elkiiloniilt szinttel: a lemma szinttel. A lemma szint a
konceptualis és a nyelvi atalakito szint kozott jelenik meg, jelezvén, hogy a fogalmi és a
lexikai szinttel kozos vondsai vannak. A lemma szint tartalmazza azokat a nyelvspecifikus
szemantikai, fonologiai, morfoldgiai, stilisztikai, pragmatikai stb. jellegzetességeket,
amelyek alapjan az adott sz6t be tudjuk azonositani, vagy le tudjuk hivni a mentalis
lexikonunkbol. Maig vitatott, hogy a lemma szint vajon a konceptualis szint része-e, a
mentalis lexikon része-e, avagy az itt bemutatott modellnek (7. dbra) megfelelden a kettd
kozott kapocs-szerepet jatszik.

KONCEPTUALIS SZINT: preverbalis iizenet / kommunikacios szandék
(nyelvvalasztas, kontextus, nyelvi mod kivalasztasa, szemantikai/pragmatikai jegyek aktualis konfiguracioi)

N

LEMMA SZINT: lemma aktivacio a mentalis lexikonban
(nyelvspecifikus lemmak kivalasztasa és aktivalasa, a beagyazott nyelv és a matrixnyelv lemmainak
kongruencia-ellendrzése a kovetkezd szinteken:
lexikai-konceptualis felépités,
predikatum-argumentum szerkezet,
morfologiai realizaciés mintak)

v

FUNKCIONALIS SZINT: a nyelvi 4talakito aktivacioja
(morfoszintaktikai eljarasok, morfoszintaktikai kodolas)

N

POZICIONALIS SZINT: a felszini formak 1étrehozésa, artikulacio
(morfologiai, fonoldgiai megvaldsitasi mintak, morfofonologiai kodolas)

1. abra. A beszédprodukcio szintjei (Myers-Scotton és Jake, 2000 alapjdn)

Mivel a fogalmi szinten generalédnak az tizenetek, itt d6l el az is, hogy a kétnyelvii
egyén melyik nyelvét hasznalja az aktualis interakci6 soran (De Bot, 1992; Kroll, Sumut-
ka és Schwartz, 2005). A nyelvvalasztast szamos tényez6 befolyasolja: a besz¢ld helyzet-
felismerd képessége, a beszélgetésben résztvevok, azok nyelvtuddsa. Az erre vonatkozo
tudas a fogalmi szinten taroldodik, ez a szint tiinik meghatarozénak a nyelvvalasztasban.
Ismeretes, hogy a nyelvek kiilonbozéféleképpen lexikalizalnak fogalmakat. A spanyol-
ban példaul a térre valo utalasnak harom szintje van (kozeli: *aqui’, kozép: *ahi’, tavoli:
’alli’), az angolban kettd (here’, ’there’). A preverbalis iizenet értelemszertien mas és
mas specifikus tartalommal bir, attol fiiggden, hogy angolul vagy spanyolul beszéliink. A
nyelv kivalasztdsa a makrotervezés része, megndveli a célnyelv lexikai egységeinek az
aktivitasat, ugyanakkor nem gatolja a nem-célnyelvi jeloltek megjelenését.

A konceptualis szinten dol el az is, hogy a két nyelv koziil melyik lesz a matrixnyelv.
Myers-Scotton vezette be a ,,matrixnyelv-modell’-t is (1993), amely magyarazattal szol-
gal a mondaton beliili kodvaltasok strukturalis konﬁgura0101ra és megszoritasaira. A
mondat felépitésekor az egyik nyelv kdzpontibb szerepet kap, és ez a nyelv a matrix-
nyelv. A masik, a bedgyazott nyelv, masodlagos a mondat felépitése szempontjabol,
viszont az is aktiv a beszédtervezés és -kivitelezés soran. A matrixnyelv morfémai gya-
koribbak, ezt érzi a f6 nyelvnek a beszéld az interakcio soran, és ennek a nyelvnek a
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vazaba keriil be meghatarozott szabalyok szerint a beagyazott nyelv eleme vagy elemei
a kodvaltaskor. A mondaton beliili kodvaltast kormanyzo elvek koziil az egyik a ,,rend-
szermorféma elv”, ami azt hatarozza meg, hogy a szintaktikailag relevans rendszermor-
fémak csak a matrixnyelvbdl valok lehetnek. A masik elv, a ,,morfémasorrend elv” azt
szabja meg, hogy a kevert nyelvi megnyilatkozadsok nem sérthetik meg a matrixnyelv
szorendjét. A harmadik elv, a ,,Jemma kongruenciat ellenérzé elv” szerint pedig a beagya-
zott nyelv lemmajanak kongruensnek kell lenni a matrixnyelv lemmajaval ahhoz, hogy a
mondaton beliili kodvaltas megtorténhessen.

A lemma szint egy koztes szint a konceptualis és a funkcionalis szint kozott. A tobb-
nyelvli beszédfeldolgozas soran kiilondsen nagy szerepet kap, hiszen itt torténik a
nyelvspecifikus lemmak kivalasztasa.

A mikrotervezés soran a nyelvspecifikus tulajdonsagok érvényesiilnek, amelyeket a
nyelvi atalakité ugyancsak nyelvspecifikusan lexikalizal, grammatikailag és fonologiai-
¢és ugyanazon szintaktikai és morfologiai eszkdzokkel kodolni. A kétnyelvii beszédpro-
dukciéban megkiilonboztetiink ,kivalasztott” nyelvet (amelyen €ppen a beszéd zajlik),
»aktiv” nyelvet (amelyen éppen nem beszélnek, de egyébként altalaban hasznaljak) és
,szunnyado” nyelvet (amelyet nem hasznalnak rendszeresen, de egyébként beszélik).
Bebizonyosodott, hogy még a nagyon magas szintii nyelvtudassal rendelkezé kétnyelvii-
ek beszédprodukcidjaban is tetten érhetd a masik nyelv hatasa, ami azt jelenti, hogy az
»aktiv”’ nyelv lexikai és fonologiai informacioi készen allnak akkor is, ha nem éppen az
a nyelv a , kivalasztott” az interakcio soran.

Green (1986) szerint a kétnyelviiek egy idoben két beszédtervezési folyamatot mitkod-
tetnek, egyet a kivalasztott, egyet pedig az aktiv nyelv szamara. Ez magyarazza a kod-
valtas jelenségét. A Iényeges kérdés az, hogy a kiilonb6zd nyelvekhez tartozé lexikai
elemek kapcsolodnak-e egymashoz, egyenlden és egy idében aktivaljak-e egymast.

De Bot egy Schreuderrel kozosen irt késobbi cikkében (1993) elveti a fenti elképzelést, és
egy ,,szoalkotd” (*verbalizer’) komponenssel béviti ki az ismert Levelt-féle beszédprodukcios
modellt, amely a fogalmi szint és a nyelvi atalakito szint kozott helyezkedik el. Ez a kompo-
nens feltérképezi a fogalmi szintet (amely nem nyelvspecifikus), felderiti a preverbalis tizenet
konceptualis strukturajabol azokat a jegyeket, amelyekre a lexikon lemma szintjének szeman-
tikai reprezentacidjabol sziiksége van, aztan szoszinten dél el, hogy a beszélé azt mondja-e
ki, hogy ,,Enter the garden”, vagy hogy ,,Go into the garden”.

A kétnyelvii beszédprodukcié jellegzetességei

A kétnyelviiek altal 1étrehozott beszédnek — kiilondsen az olyan kétnyelviiekének, akik
esetében a nyelvelsajatitas még folyamatban van — vannak olyan sajatossagai, amelyeket
nem szabad szem eldl téveszteni a masodik nyelvi beszédprodukcid vizsgalatakor. E16-
szOr is: a masodik nyelvi kompetencia nem teljes. A masodik nyelv szokincse nem olyan
nagy ¢és gazdag, mint az els6é. Ez néha akadalyozza a masodik nyelven beszéloket abban,
hogy szandékolt iizenetiiket sikeresen atadjak. Ugyanakkor ez a hidnyossag altalaban
arra sarkallja 6ket, hogy valamiféle kompenzacids stratégiat dolgozzanak ki, amely hoz-
zasegiti 6ket a lexikai problémaik megoldasdhoz. Ezenkiviil sokszor a nyelvtani tudasuk
is elmarad az els6 nyelvi nyelvtani tudasuktol, ami arra 6szténzi 6ket, hogy bizonyos
nyelvtani szerkezeteket keriiljenek, vagy agrammatikus szerkezeteket hasznalnak.

Az alabbiakban a masodik nyelvi beszédprodukciora jellemz6 tulajdonsadgokat ismer-
tetem.

1. A mésodik nyelvi produkcidban tobb a megakadasjelenség, rovidebbek a mondatok,
és tobb a nyelvbotlas, mint az elsé nyelvi produkcidban (Poulisse, 1997). Wiese (1984)
képregények alapjan torténd narrativak létrehozasat vizsgalta német-angol kétnyelviiek
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korében. Mind az angol, mind a német vonatkozasaban tobb volt a megakadasjelenség
(ismétlések, onkorrekciok, kitdltott sziinetek) azoknal a kisérletben részt vevoknél, akik-
nek a német vagy az angol a masodik nyelviik volt.

2. Szignifikdnsan lassabb a beszéd- ¢s artikulacios tempo, a sziinetek kozti szoveg-
hosszlisag pedig rovidebb (Wiese, 1984).

3. Osszefiiggés tapasztalhatd az idévaltozo és a nyelvtudasszint kozott. A nyelvtudas
szintjének novekedésével ardnyosan né a beszédtempo és a sziinetek kozotti szovegek
hosszlisaga, és csokken az ismétlések, kitoltott sziinetek €s néma szlinetek szama. A
nyelvbotlasok szama is a nyelvtudas szintjével korrelal (Lennon, 1990).

4. Nagy az elsd nyelvi hatas, kiilondsen, ha a masodik nyelv tudasszintje alacsony.

5. Az els6 nyelv akaratlagos (szandékos) hasznalata a kodvaltas. Grosjean (1982) sze-
rint a kodvaltas egyfajta nyelvi sziikségletet elégit ki, mert példaul:

— hianyzik a megfeleld lexéma az egyik nyelvben, vagy

— konnyebben elérhet6 egy sz6 az egyik nyelvben, mint a masikban;

— ez lehet az identitds hangstlyozasanak tarsadalmi vagy pszicholdgiai eszkoze (Appel
és Muysken, 1989).

6. A kodvaltas véletlenszerii is lehet, amikor az elsé nyelv eleme nem szandékosan
¢kelddik be a masodik nyelv elemei kozé.

7. Az els6 nyelv véletlenszerli haszndlata megnyilvanulhat a nyelvek kozti hatés ered-
ményeként is, nem sziikséges a nyelvvaltasnak megtorténni. Mindez megjelenhet minden
nyelvi szinten: a fonetikai/fonologiai, a lexikai, a szintaktikai, a szemantikai és a prag-
matikai szinteken is.

8. Bar a kétnyelviiek kivaloan tudjak nyelveiket felcserélgetve hasznalni, arra is képe-
sek, hogy a nyelveiket egymastol tavol tartsak, és egy interakcidban csak az egyik nyel-
viiket hasznaljak, ha ugy latjak sziikségesnek.

A beszédprodukcidé mindségét befolyasold tényezOk tovabba: a téma, a szerepldk, a
szituacio. Ezek nagymértékben aktivalhatjak a masik nyelvet, ami nyelvi interferenciakat
hozhat 1étre szinte minden nyelvi szinten.

Kontaktusjelenségek: kodvaltas, kédkeverés

A kétnyelviiség szakirodalmaban meglehetés zavar fedezhet6 fel a kodvaltas, kodkeve-
rés, nyelvi keverés, fiizi6 mint nyelvi kontaktusjelenségek értelmezésekor. Minden szerzo
szamara ajanlatos a fogalmak tisztazasa, miel6tt az adott témaban tortént vizsgalatat ismer-
teti. A nyelvi valtas kiilonbozo kategoridit a kétnyelviiek sajat nyelvi tapasztalataik alapjan
azonositjak. Beszélgetés kozben a tarsalgasban részt vevok megnyilatkozasaikat a nyelvva-
lasztés szintjén is folyamatosan kontrollaljak (Gafaranga és Torras, 2002).

A kodvaltassal és kodkeveréssel a kétnyelviiségi kutatdsok kezdetén tobbnyire csak
szociolingvisztikai, nyelvpolitikai szempontbdl foglalkoztak. Elvétve akadt egy-két
tanulmany, amely a kodvaltasrdl diskurzus-szinten gondolkodott. Ezek mindegyike arra
vilagitott ra, hogy a kétnyelviiek a beszédtevékenység soran a nyelveiket kiilonb6zo
variaciokban hasznaljak.

Két modell valt ismertté, amelyeket a kétnyelviiek beszédviselkedése alapjan dolgoz-
tak ki. Az egyik, Grosjean modellje a 2. dbrdn lathatd. Ennek a modellnek a 1ényege,
hogy a beszélgetdtars nyelvi tudasatol fiigg, hogy milyen mindségii a kétnyelvii egyén
beszéde: mennyire marad meg egy nyelv hasznalatanal, illetve milyen gyakran valtogat-
ja a nyelveit.

Grosjean (1997) a nyelvi mod fontossagara azért hivja fel a figyelmet, mert az megha-
tarozo a kétnyelviiek beszédprodukcidjanak mindségében. Egynyelvii beszédmodban —
amikor a kétnyelvii egyén beszélgetotarsa egynyelvli — a kétnyelvil egyén a beszédpro-
dukciodjanak tervezési és kivitelezési fazisaban sokkal fegyelmezettebb, mint a kétnyelvii
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beszédmaddban, amikor az interakcioban részt vevd személyek ugyanannak a két nyelv-
nek a beszél6i. Kovetkezésképpen a kétnyelvii beszédmodban 1ényegesen tobb kodval-
tassal talalkozunk, mint az egynyelviiben. A kontinuum monolingvis vége fel¢ a kétnyel-
viek az egynyelvii beszélgetbtars nyelvéhez, beszédéhez alkalmazkodnak, masik nyel-
viikket a lehetd legnagyobb mértékben kirekesztik (az alsé négyszdgek vilagossaga,
illetve sététsége mutatja, mennyire aktiv a ,,B” nyelv az adott helyzetben). Igy, amint az
a 2. abran lathatd, X beszéld ,,A” nyelvet hasznalja bazisnyelvként, és ,,B” nyelvét
Hletiltja”. A kontinuum bilingvis vége felé van az az allapot, amikor a kétnyelvii egy
masik kétnyelviivel kommunikal. Ilyenkor altalaban el@szor egy nyelvet hasznalnak
mindketten, ami a bazis- vagy matrixnyelv. A bazisnyelv mellett azonban a kétnyelvii —
sziikség esetén vagy kivansag szerint — a masik (vendég) nyelvét is képes hasznalni,
mindkét nyelv egyforman aktiv.

A nyelv (bazisnyelv)
X beszéld

Monolingvis vég Bilingvis vég

Y besz¢lo

B nyelv  (vendégnyelv)

2. dbra. A nyelvi moédok abrazolasa (Grosjean, 1997, 7. o. alapjan)

Grosjean 2001-ben részletesen felsorolja azokat az okokat, amelyek a beszédviselke-
dést meghatarozzak. Ezek kozott emliti a

—résztvevoket (azok nyelvtudasat, kodvaltasi és kodkeverési szokasait, a kodvaltashoz
vald viszonyuldsukat, a rokonsagi fokozatot, szociookondmiai statuszukat);

— a szituaciot (a fizikai kdzelséget, az egynyelviiek részvételét a tarsalgasban, a forma-
litas fokat);

— az lizenet formajat és tartalmat (témat, a hasznalt nyelvet, a kevert nyelvi megnyilat-
kozasok mennyiségét);

— a nyelvi aktus funkcigjat (informacio-atadas, kérés, a beszélék kozotti szocialis
tavolsag, masok kizarasa, kisérleti részvétel);

— specialis kutatasi tényezoket (a kutatas célja, a stimulusok tipusa és szervezése, a
feladattipus stb.).

Megjegyzi, hogy nem sziikséges egynyelvil beszélgetdtarsnak fizikailag jelen lenni ahhoz,
hogy egy kétnyelvl egyén egynyelvii modban legyen. Elég, ha tévét néz, konyvet olvas stb.
egy bizonyos nyelven. Ennek bizonyitasara dsszeallitott egy kisérletsorozatot is.

Arra kért Bostonban €16 francia-angol kétnyelviieket, hogy egyfeldl franciaul elhang-
zott torténeteket foglaljanak 6ssze, masfeldl, hogy jelen nem levé személyeknek irjanak
le képregényeket. A tizenot kisérleti személy ugy tudta, hogy egy ,telefonlanc” kisérlet-
ben vesznek részt, s hogy a kisérletvezetdket az az informaciomennyiség érdekli, amit
az egyik személy a masiknak képes atadni. A torténetek egyik fele csak francidul volt, és
franciaorszagi eseményekkel foglalkozott. A hozzatartozo képregényrészek tipikus fran-
cia jeleneteket abrazoltak.
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A torténetek és a képregényrészek masik fele kétnyelvii volt. A francia torténetek tipi-
kus amerikai szituaciokrodl szoltak, és igy egy sor angol kodvaltast tartalmaztak. Ami a
kétnyelvli képregényeket illeti, tipikusan amerikai eseményeket abrazoltak (példaul
Halaadas tinnepe), és nem lehetett konnyen franciaul beszélni roluk anélkiil, hogy az
alany ne folyamodott volna kodvaltashoz és szokolcsonzéshez.

A kisérleti személyek az elképzelt beszélgetdpartnerekrdl a kovetkezd informaciot
kaptak: az els6 (tovabbiakban , francia”) éppen most érkezett az Egyesiilt Allamokba,
hogy posztdoktori fokozatot szerezzen. Nagyon jol ir €s olvas angolul, de még mindig
nehézségei vannak a beszéddel. Még nem szokott hozza az amerikai élethez, otthon

A nyelvvdlaszidsnak komoly
nyelvi kévetkezmeényei vannak
a kétyelvii diskurzus sordn. A

konceptudlis szinten dol el, hogy
szemantikailag melyik nyelv
rendelkezik leginkdbb azokkal
az eszkézokkel, amelyek a
beszélo szandekainak megfelel-
nek. Ez a szint aktivdlja a kivd-
lasztott nyelvnek megfelelo
lemma szintet, amely tovdabb
mozgositja ugyanannak a
nyelvnek a formuldtordt, azaz a
nyelvi dtalakito rendszerét, vala-
mint a kivitelezést, az artikuldci-
ot. Mivel mindkét nyelv - ha
kiilonbozo szinten is, de — aktiv,
és a nyelvek kapcsolatban van-
nak egymdssal, barmelyik pon-
ton megtorténhet, hogy a mdsik
(a bedgyazott) nyelv ,belezavar”
ebbe a folyamatba, és megtorte-
nik a koduvdltds.

franciaul besz€l. A maésodik személy (két-
nyelvii ,,A”) hét éve ¢l az USA-ban, és egy
francia kormanyhivatalban dolgozik. Franci-
at tanit, és francia kulturdlis eseményeket
szervez. Gyermekei kétnyelvli iskolaba jar-
nak, otthon csak franciaul beszél, bar fran-
cia-angol kétnyelvii. Ami a harmadik sze-
mélyt illeti (kétnyelvli ,,B”), 6 is hét éve
tartdzkodik az USA-ban. Egy elektronikaval
foglalkozo helyi cégnél dolgozik, francia és
amerikai baratai vannak, és mindkét nyelvet
hasznalja otthon.

A kisérleti személyek el6tt nem tdrtént
emlités a harom személy kevert nyelvhasz-
nalatarél, annak mindennapi gyakorlatarol,
de a kisérlet végén, a kisérleti személyek
altal kitoltott kérddivek valaszai vilagosan
megmutattak, hogy a kisérleti személyek
kikovetkeztették a képzelt beszélgetdpartne-
rek nyelvhasznalati szokasait. A , francia”
beszélgetdpartnert nem tartottak folyékony
angolsagunak, és nem feltételezték rodla,
hogy sokat valt kodot. Bilingvis ,,A”-t folyé-
kony angolsagunak tekintették, de purista-
nak is, ezért 6 sem valtott sokszor kddot (bar
kicsivel tobbszor, mint a ,francia”). Ami
kétnyelvii ,,B”-t illeti, 6t folyékony angolsa-
gunak tartottak, és mivelhogy pozitivan allt
a kodvaltashoz, Ggy gondoltak rdla, hogy
sokszor valt.

A kisérleti alanyokat egyenként tesztelték,
és a leirasokat fonetikusan atirtdk. A francia
szotagok szamat, az angol szotagszamot és a

hezitacios sziineteket mindegyik torténetnél és képregényrészletnél megszamoltak. A
kétnyelvii torténetek és képregényrészletek koriilbeliil tizszer annyi kodvaltast és szokol-
csonzést eredményeztek, mint az egynyelviek.

Bilingvis ,,B”-nél magas volt a francia szdtagok atlagértéke (173), néhany angol szo-
tag (25) fordult el6, ami a meg-megtorténd kodvaltasokat tiikrozte, a hezitacios szotagok
szama pedig 23 volt. ,,A” kétnyelviinél sokkal kevesebb angol szotagszam (12), szdmos
francia szotag (211) és tobb hezitacids szétag (27) volt megfigyelhetd. Az alanyok ugy
érezték, hogy ezzel a személlyel — purista hozzaallasa miatt — nem valthatnak olyan sok-
szor kodot. Ennek kovetkezményeként az informaciot franciaul kellett k6z6Ini, ami tobb
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hezitaciot és hosszas forditasokat tartalmazott. Erdekes, hogy az alanyok nem kivantak
kodot valtani ezzel a beszélgetdpartnerrel, bar néha mégis megtették, hogy ne kelljen a
torténetekbe angolul megadott informaciot keriildutakon kozolniiik. Ami a francia
beszédpartnert illeti — aki kicsit tudott angolul —, az alanyoknak nem volt mas valaszta-
suk, mint hogy megprobaljanak mindent franciaul mondani, ami nagy szamu francia
szotagot (245) és hezitacios szotagot (36) eredményezett. Egy-két kodvaltas tortént (atla-
gosan 5 szotag), de ezeket is mindig elmagyaraztak francidul a partnernek.

A kodvaltas fonetikai vizsgalataval kapcsolatban Grosjean €s kollégai a kovetkezo
kisérletet végezték. Arra kértek francia-angol feln6tt kétnyelviieket, hogy meséljenek
torténeteket franciaul, francidul angol kodvaltasokkal és angolul. Ezekben a torténetek-
ben egy sor olyan szerepld volt, akinek nevét angolul és franciaul is ki lehetett ejteni, a
nevek zongétlen zarhanggal kezdddtek: /p/, /t/, /k/ (példaul Paul, Tom, Carl). A tdrténe-
teket ugy irtdk meg, hogy a szerepl6k nevei tobbszor (7-9-szer) forduljanak el6. Mind-
egyik teszt-szd esetében a szoeleji pozicidban levé massalhangzo VOT-jat (azaz a zar-
hang felpattanasa és az azt kovetd maganhangzd zongéjének megjelenése kozott eltelt
id6intervallumot) (Lisker és Abramson, 1964) mérték.

Eredményiil azt kaptak, hogy az angol kodvaltasok értékei (91, 85 és 101 ms a /p/, /t/
és a /k/ esetében) kiilonboztek a francia értékektdl, és hasonlitottak az egynyelvii angol
értékekhez. Ez az eredmény azt sugallja, hogy a kétnyelvli beszédprodukcié soran a
bazisnyelv egyetlen fonetikai részlete sem terjed at a vendég (deaktivalt) nyelvre (leg-
alabbis akkor nem, ha a kétnyelvii mindkét nyelve fonetikai rendszerét birtokolja). Ugy
tiinik, hogy az egyik nyelvrél a masikra valo valtas teljes valtast jelent: nemcsak lexikai,
hanem fonetikai szinten is.

A masik modell Green ,,gatlé kontroll modell”-je (1998), amely azt érzékelteti, hogy
a két nyelv allando jelenléte bizonyos gatld hatast is kifejt egymas felé. Ez a gatld hatés
azonban nem azonos erdsségii. Green szerint az elsé nyelv mindig aktivan rendelkezésre
all, és nehezebb kiszoritani, mint a masodik nyelvet. Tehat a masodik nyelvi megnyilat-
kozasok soran nagyobb energiat kell fektetni az elsé nyelv gatlasara. Mivel altalaban a
masodik nyelv aktivitasa kisebb, az els6 nyelvi beszéd soran nem kell akkora gatlo
mechanizmusra térekedniink a masodik nyelv vonatkozasaban. A modell 4j fejezetet nyit
a kodvaltas pszicholingvisztikai megkozelitésében. A modell arra alapoz, hogy a kétnyel-
viiek képesek a masik nyelviikre leforditani egy szot anélkiil, hogy kimondanak az els
nyelviikon. Ezt Green szerint Ggy tudjak megtenni, hogy a nyelvek lemmai fel vannak
cimkézve. Ez a cimke az egyik oka annak, hogy a ,,j6” lemma aktivalodik, és a ,,rossz”
lemma deaktivalodik. Azonban az is el6fordulhat Jeanine Treffers-Daller (1998) szerint,
hogy a nyelvi cimkék mas szinteken is 1éteznek, nem csak a lemma szinten. A derivacios
morfologiabol hoz példat: a derivacidés morfémak lehetnek nyelvhez kotottek, igy példa-
ul az ’-ity’ képz6 a latin tovi szavakkal kapcsolhato 6ssze (Cabsurd’ — "absurdity’, de nem
red’ — “*redity’). Bar el6fordulhatnak egészen furcsa, kiilonb6z6é nyelvekbdl szarmazo
morfémakombinacidk, a beszélok valamilyen okbol kifolyolag mégis tudjak, hogy egy
és ugyanazon nyelvbol kell a toveket és a ragokat lehivniuk. Ezek utan azt is feltételez-
hetjiik, hogy miként a szotovek, Gigy a ragok is fel vannak cimkézve. Az Optimalitas-
elmélet szerint a lexikon minden egyes elemre vonatkozodan tartalmazza annak fonologi-
ai tulajdonsagait, szemantikai és formai jellegzetességeit. igy természetes, hogy minden
elemnek megvan a nyelvi cimkéje. Az Optimalitas-elmélet szerint vannak erds és gyenge
kotések. Azoknak a szavaknak, amelyek fonotaktikajukban megfelelnek ,,A” nyelvnek,
erds kotodesiik van ,,A” nyelv lemma szintjéhez. Nem vilagos azonban, mi a helyzet a
cognate-okkal. Tovabbi vizsgalodasok sziikségesek annak kideritésére, hogy vajon a
cognate szavaknak két nyelvi cimkéjiik van-e, vagy két kiilonb6zd lemmarol van-e szo.
Mindebbdl az deriil ki, hogy Green modellje 0j perspektivakat nyit a kodvaltas
pszicholingvisztikai aspektusainak kutatasaban.
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A szemantikai és grammatikai aspektust tartja szem el6tt a fentebb emlitett Myers-
Scotton-féle ,,matrixnyelv-modell” (1993b, 1997). A bedgyazott nyelv a matrixnyelv bizo-
nyos grammatikai szabalyainak megfeleléen néha betolakodhat a nyelvtani keretek (frame-
ek) hataran, és megtorténhet a nyelvvaltas. Ez nem tévedés vagy hiba. Ez a kétnyelviiség
természetes velejardja. Sot, a valtasok nem csak a nyelvtani szerkezetek hataran torténhet-
nek meg, hanem akar egy sz6 erejéig, egy lexéman beliil is a morfémahatarokon, vagy a
szonal nagyobb egységeknél, idiomaknal is. Az ilyen esetekben a nyelvvaltasi mechaniz-
musokat pszicholingvisztikai szempontbdl érdemes vizsgalni. A kodvaltasokat ugyanis
nem a felszini formak iranyitjak, hanem elvont természetii, kognitiv alapti mikodések. A
kétnyelvii mentalis lexikon miikddésérdl ad szamot a spontan beszédben megfigyelt nyelvi
kontaktusjelenségek pszicholingvisztikai jellegti vizsgalata.

A kddvaltast motivalé tényezék

A kétnyelvii diskurzus soran a beszélgetésben résztvevok felmérik a nyelvi, kommu-
nikacios lehetdségeiket. Egyrészt szociolingvisztikai mérlegeléseket kell tenniiik, azaz
fel kell térképezniiik a beszélgetdtars nyelvi hovatartozasat, tudniuk kell, milyen nyelv-
valtozatot beszél. Masrészt a pszicholingvisztikai mérlegelés soran tudniuk kell a sajat
maguk, illetve a beszélgetdtars nyelvi kompetenciajanak szintjét. A matrixnyelv kiva-
lasztasakor kiilonb6z6 tarsadalompolitikai és pszichologiai tényezdket is figyelembe kell
venniiik, de a beszélé szandékainak megfeleléen a tisztan szemantikai, referencialis
tulajdonsagokat is szem el6tt kell tartaniuk.

A nyelvvalasztasnak és az esetlegesen eléforduld kodvaltasnak a nyelven kiviili hata-
sai is megvannak. Szocidlpszichologiai szempontbodl lehet kirekeszt6, ha nem a megfele-
16 nyelvet hasznaljuk a beszélgetdtarsunkkal. De lehet egységesitd hatdsa is, amikor a
szolidaritast hangstlyozzuk a nyelvvalasztassal. Lehet célzatos (jeldlt), amikor valamit
el akarunk érni a nyelvvaltassal vagy kodvaltassal.

A nyelvvalasztasnak komoly nyelvi kdvetkezményei vannak a kétnyelvii diskurzus
soran. A konceptualis szinten d6l el, hogy szemantikailag melyik nyelv rendelkezik leg-
inkabb azokkal az eszkdzokkel, amelyek a besz¢ld szandékainak megfelelnek. Ez a szint
aktivalja a kivalasztott nyelvnek megfeleld lemma szintet, amely tovabb mozgoésitja
ugyanannak a nyelvnek a formulatorat, azaz a nyelvi atalakit6 rendszerét, valamint a
kivitelezést, az artikulaciot. Mivel mindkét nyelv — ha kiilonboz6 szinten is, de — aktiv,
és a nyelvek kapcsolatban vannak egymassal, barmelyik ponton megtdrténhet, hogy a
masik (a beagyazott) nyelv ,,belezavar” ebbe a folyamatba, és megtorténik a kodvaltas.

Akar tudatosan, akar véletleniil valtogatjuk a két nyelvet a diskurzus soran, annak
pragmatikai okai vannak — és ez a konceptudlis szinten dél el.

Lexémaszintii keverések (keverések a lexikai és grammatikai morfémak hataran)

A lexémaszintii keverések (angolul: ,,fused lects”, Matras, 1996) grammatikai fuziora
utalnak. Ebben az esetben a lexikai és a grammatikai morfémak hataran torténik meg a
kodkeverés. Pragmatikai okai nem lehetnek, ezért ezt a tipust kontaktusjelenséget nem
nevezhetjilk kodvaltasnak. A nyelvek tipologiai kiilonbségének koszonhetden egészen
érdekes valtozatokat, és a valtozatoknak széles skalajat mutathatjak fel ezek a tipust
keverések. Nem ritka a kettés grammatikai jelolés sem (példaul: ,,How do you say in
magyarul?” [Navracsics, 1999]).

Dussias (2001) szerint aszimmetria fedezhetd fel a lexikai €s a grammatikai elemek tekin-
tetében a mondaton beliili kodvaltdsban, mivel a grammatikai elemek altaldban nem esnek a
valtas aldozataul, szemben a lexikai elemekkel. Rendszerint a grammatikai elemek a matrix-
nyelvbol valok, és a tartalmas szavak keriilnek be a beagyazott nyelvbdl. Spanyol-angol
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kétnyelvii adatok vizsgélatakor bebizonyosodott, hogy az olyan fonévi szerkezetekben, ame-
lyek determinansbol és fonévbdl allnak, spanyol kontextusban a determinans altalaban spa-
nyolul, a fénév pedig angolul jelenik meg: ,,Mis padres van a venir para los holidays.” A
sziileim nyaralni jonnek’.) (Milian, 1996, idézi Myers-Scotton és Jake, 1997). A funkcidsza-
vak altalaban kevésbé sériilékenyek a lexikai elérés folyaman, ez lehet az oka annak, hogy
kevésbé vannak kitéve a valtasnak. Muysken (1997b) tovabbi okokat sorol fel: szerinte a
funkcidszavakat nem lehet elérni a szintaktikai informaciotol fiiggetleniil, ritkdbban eldzik
meg Oket sziinetek, jobban megjosolhatok, mint a tartalmas szavak, és nem szamitanak kiilén
elemeknek a motoros tervezés egységeiben. Tovabba: konnyebb egy tartalmas szénak meg-
talalni a masik nyelvben a megfeleldjét, mint a funkcioszonak, aminek a jelentése nehezen
meghatarozhat6 sajatos jegyekbdl tevodik ossze. Mindezek az okok csokkentik annak esé-
lyét, hogy a kodvaltas vagy kddkeverés megtorténjen a funkcidszavak szintjén.

A kodvaltas nyelvi szabalyai

A matrixnyelv hatarozza meg a kétnyelvli beszédprodukcio strukturalis jellegzetessé-
geit. Ez a nyelv biztositja a morfoszintaktikai kereteket. Ezzel szemben a beagyazott
nyelv csak egyediilalld tartalmas morfémakat vagy teljes kdzvetlen Osszetevoket
(,,beagyazott szigeteket) nyujt. A szintaktikai rendszerhez sziikséges rendszermorfémak
mind a matrixnyelvbél keriilnek ki.

A kédvaltasban érintett morfémak

Myers-Scotton és Jake (2001) nevéhez fiiz6dik a 4-M modell, amelynek lényege, hogy
gyakorlatilag négytipusi morféma érintett a kodvaltasban, és ezek jellegiiknél fogva
keriilnek ki csakis a matrix- vagy a beagyazott nyelvbdl. A ,rendszermorféma-elv”’ és
,,morfémasorrend-elv” is kdzvetleniil ebbdl vezethetd le. A 4-M modell szerint vannak:

— tartalmas morfémak; ezek tematikus szerepeket kapnak a lemma szinten: lehetnek
agensek, paciensek és experiensek;

— ,korai rendszermorfémak”, amelyeknek nincsen tematikus szerepiik, de a lemma
szinthez kothetok, hiszen a tartalmas sz6 egyenesen rajuk mutat, kijeldli dket, tehat tar-
talmi szempontbol Iényegesek. Ezek megjelenhetnek egy masik, vagy egy és ugyanazon
lemma forméajaban (pl. az angol ’-s’ tobbes szam jel a szabalyszertien viselkedd fonevek-
nél vagy az irregularisoknal).

— ,,kés6i rendszermorfémak™: nem a lemma szinten aktivalédnak, és két fajtajuk van:
a ,hidak” és a , kiviilallok”.

a. A ,hidak” a tartalmas morfémat segitik egy nagyobb Osszetevd beilleszkedésébe
(példaul az ’of” és a ’s’ az angol birtokos szerkezet kifejezésében).

b. A, kiviilallok” kimondottan a nyelvtani informaciotol fiiggnek, és csak akkor valnak
elérhetévé, amikor a formulator a pozicionalis szintre kiildi az informaciét. (Pl. a ,,Bora
bites the burglar.” kijelentésben az igei ’-s’ rag a fonév nyelvtani informaciojatol fiigg: a
"Bora’ jeloli ki azt, hogy egyes szam harmadik személyii személyragot kell hasznalni.)

Kongruencia-ellenérzés és az ,,Absztrakt szint modell”

Ahhoz, hogy egy masik nyelv morfémaja bekeriiljon a diskurzusba, harom szinten kell
kongruencia-ellendrzést végezni: lexikai-szemantikai szinten, a predikativ-argumentum
szerkezet és a morfoldgiai kivitelezési mintak szintjén. Ezeken a szinteken elegendd
kongruencianak kell lennie, ahhoz, hogy a kddvaltas megtorténjen. Az elegendd azonban
nem mindig jelent teljes megfelelést. Nem kell feltétleniil egyezni példaul az alabb fel-
sorolt szinteken:
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— szo6fajok szintjén, mivel a nyelvek kiilonboznek a lexikalizacios mintdkban (példaul
az angol ,,I’m scared.” és annak magyar megfeleldje: ,,Félek.”);

— szerkezetek szintjén a felszini formaban: a ,,Menjiink walkni!”” mondatban a *walk’
ige a beagyazott nyelv eleme, amelyhez a matrix nyelv rendszermorfémaja azért illesz-
kedik tokéletesen, mert a *walk’ és a ’sétal’ tartalmas morfémak kongruensek.

Ha viszont a fogalmi szinten vagy a mélyszerkezetben nincs kongruencia, az kiilonbd-

z0 eredményekre vezet.

Hianyzik a megfeleld rendszermorféma a kevert nyelvi megnyilatkozasban: példaul a
,, 10 lo underestimate a Chito.” (’Alabecsiilod Chitot.”) mondatban hianyzik a spanyol,
egyes szam masodik személyi igei rag ’-as’ az angol "underestimate’ tartalmas sz6 végé-

Megdllapithato, hogy a késoi két-
nyelvii egyéneknél a
procedurdlis memoria csékkent
aktivitdsa eredményezi a fonolo-
giai és a grammatikai tervezeés-
bol eredd hibdkat, és ezek a
hibdk nem mauiltdk feliil a korai
kétnyelvii személyek dltal vétett
hibdk szamdt. A koduvdltds elo-
Sfordul mindketto nyelvi mod-
ban, de vizsgdlati anyagomban
gyakrabban fordult eld az egy-
nyelvii modban, akkor is a
mdsik nyelven valo szévegalko-
tds kézben. Nyilvanvaloan
Jfeszélyezte a kétnyelviieket, hogy
egy olyan személyhez beszélnek
a mdsik nyelviikén, aki nem
beszéli azt. Ez lehet a magyard-
zata a mdsik nyelvrol valo
magyarra vdltdsnak az egynyel-
vii beszédmodban.

r6l. A spanyol-angol kétnyelviinek azért kel-
lett a kodvaltashoz folyamodnia, mert az
angol 'underestimate’ sz6 spanyol megfele-
161 lexikai-fogalmi struktirajukban nem
egyeznek meg az angol megfelelével (a
’menospreciar’  fogalomnak negativ
konnotacioja van, mig a *desestimar’ jelenté-
se inkabb ’nem becsiil’).

Valtozik a morfémasorrend: példaul az
el6z6 spanyol-angol kodvaltasos mondatban
a ’lo” (C6t’) targyragos személyes névmast a
spanyol szerkezet miatt az ige el6tt hasznal-
ja, igy az angol targyas ige kotelezd vonzata
angolul elmarad. Ott van viszont spanyolul,
¢és igy a spanyol nyelvre jellemz6 morfologi-
ai megvalosulasi minta érvényesiil.

Az egyik nyelv mélyszerkezeti struktiraja
jelenik meg a masik nyelv felszini formaja-
ban, kodvaltas nélkiil. Itt tehat nyelvi interfe-
renciardl van szo6, amely szintén a nyelvi
kontaktusjelenségek kozé sorolhatd, azon-
ban a nyelvi valtas explicit formaban nem
valdsul meg. Példaul egy magyar-angol két-
nyelvli gyermek (Bolonyai, 1998) ,mert
voltam meleg akkor, mert melegem volt
akkor” kijelentésében el6szor az angol mély-
szerkezeti format érvényesiti ("because I was
hot then’). Nincs egyezés a lexikai-fogalmi
és a predikativ-argumentum szerkezetekben,
mert az angolban az ’I’ névmas ebben a szer-
kezetben az experiens tematikus szerepet

kapja, a magyarban pedig dativus bévitményként kellene szerepelnie.

Iranyitott beszédprodukcio: narrativak létrehozasa képregények alapjan

A kisérletben szereplo személyek, anyag, modszerek

Vizsgalatomban 22 kétnyelvii személyt kértem meg, hogy ugyanazon képsorozatok

alapjan alkossanak narrativakat mindkét nyelviikon. A 22 személy mindegyike ép beszé-
16 és hallo. Koztiik 13 n6 és 9 férfi volt, atlagéletkoruk 29 év. A kétnyelviivé valasukat

crer
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utan valt kétnyelviivé. Mindannyian folyékonyan beszélik mindkét nyelviiket, bar
néhanynal egyértelmii a magyar dominancia. A résztvevoket a nyelvi mod szerint 2 cso-
portba lehet osztani: 11 személy kétnyelvii, 11 pedig egynyelvii beszédmddban volt.

Feladatuk iranyitott szovegalkotas volt: mindkét nyelviikon el kellett mondani egy
torténetet, miutan a képsorozatot 5 percig tanulmanyozhattdk. A nyelvek sorrendjét
maguk a kisérletben részt vevok hatarozhattak meg. A felvételeket szoveghtien leirtam, a
megakadasjelenségeket jeloltem. Beszédtempdt mértem.

Héarmas célom volt ezzel az iranyitott beszédprodukcids feladattal:

— Vizsgaltam az iranyitott beszéd 1étrehozasa kdzben torténd pszicholingvisztikai jel-
legii, a deklarativ és proceduralis memoéria miikodését érinté zavarokat. Ezek a nyelvi
normatdl vald eltérések sok mindent elarulnak a szoélehivas, szétalalas, szerkesztési
miiveletek folyamatardl, nehézségeir6l.

— Vizsgaltam a két nyelv egymadsra hatasat és a kodvaltast.

— Vizsgaltam a mindkét nyelvi produkcidban fellelheté megakadasjelenségeket, az
ismétléseket €s az onkorrekciokat. (E vizsgalat eredményeinek kozlésétdl jelen tanul-
manyban — terjedelmi okok miatt — eltekintek.)

Hipotéziseim szerint: (1) kevesebb a proceduralis jellegii hiba a kés6i kétnyelvii egyé-
nek beszédprodukcidjaban, mivel naluk feltételezhetden csokkent a proceduralis memo-
ria aktivitdsa, ugyanakkor sokkal nagyobb szerepet kap a deklarativ memoria; (2) tobb
kodvaltas tapasztalhato a kétnyelvi beszédmodban, mint az egynyelviiben.

Elemzés: a deklarativ és a procedurdlis memdridt érintd zavarok

A beszédprodukcié folyaman akar a lemma kivalasztasakor, akar a fonoldgiai szint
feldolgozésa kdozben 1éphet fel hiba. A szohelyettesitési hibak vizsgalatakor két tipust
hibat kiilonboztetnek meg: az egyik, amelyet a hangzas alapjan, a masik, amelyet a jelen-
tés alapjan kovetiink el (Harley és MacAndrew, 2001). A lexikai elérés kétféleképpen
lehet sikertelen. Az egyik: a szemantikai hald egy téves agat valasztjuk ki, igy a céllexéma
téves szemantikai asszociacio aldozata lesz, és a szdlehivas szemantikai parafaziat ered-
ményez. A masik sikertelenség a hasonl6 hangzas miatt torténik, amikor a céllexéma és
a hibasan lehivott lexéma fonoldgiai alapja nagyon hasonlé. Ilyenkor 1ép fel a fonoldgiai
parafazia. Ezek a hibak a deklarativ memoria miikodését érintik. Adataim kozott mind a
szemantikai, mind pedig a fonoldgiai parafaziara talaltam példat. Az ilyenfajta hibak
tanulmanyozasa azért kiilondsen fontos, mert ravilagitanak a lexikalizacié folyamataira.

A deklarativ memoriat érinté hibak

Szemantikai parafazia

— ,.gostiteljica” — asszociacios hiba. A tévesen lehivott sz6 jelentése étterem, vendég-
16°, amelyet a "haziasszony = vendégiil 14t értelemben hasznalt a horvat-magyar két-
nyelvil.

— ,,In the van, in another car, in a some kind of a station wagon or something.” A
mentalis lexikon feltérképezésének folyamatat tiikkrozi a nagyjabol azonos szemantikai
jegyekkel ellatott (maximalisan altalanos, minimalisan specifikus), azonos szemantikai
mez6bdl lehivott szavak sikertelen felsoroldsa (*van’, ’car’, ’station wagon’), majd a
céllexéma egy hatarozatlan névmassal (’something’) valo helyettesitése. A céllexéma a
’caravan’ (lakokocsi) lett volna.

— ,,sa prikolicom, kamkuc¢icom”: horvat-magyar kétnyelvli személy narrativajaban a
"potkocsi’ helyett az *oldalkocsi’ téves lehivasa hasonl6 az el6z6 példahoz.

— ,kia- sikoltozni vagy mi... kialtani”: a fenti példakhoz hasonldan szinonim jelen-
tésii igék felsorolasa utan jut el a kisérletben részt vevo személy a céllexémahoz.
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— ,.kocsihaz, vagy fogalmam sincs hogy van ez magyarul”: a ’lakékocsi’ sz6 lehivasa-
nak sikertelensége neologizmus megjelenését idézte eld egy magyar-angol kétnyelvii
személynél. Ezzel a példaval a deklarativ memoria azon képességére vilagitok ra, hogy
a memoriaban tarolt szavakat az asszociativ memoria hatasara egymassal egyesithetjiik
is, ezaltal ujabb és Gijabb kombinaciokat hozunk létre.

Fonologiai parafazia

— ,,Kuéa nincs veliink” (= a haz nincs veliink); ,,Naslov je bio $etnja sa kuca, kutya,
sa psom” (= a kutyarol volt sz6). A fonetikai hasonldsag abban az esetben is eléidézhet
téves lehivast, ha a céllexéma ¢€s a tévesen lehivott lexikai egység kozott semmiféle sze-
mantikai kapcsolat nincs (4skari, 1999). A horvat ‘kuc¢a’ sz6 jelentése ‘haz’, fonologiai
alakja nagyon hasonlé a magyar ‘kutya’ sz6¢hoz.

A procedurdlis memdoridt érintd zavarok

A szerkesztési szinten el6forduld hibak a proceduralis memoria érintettségérdl arul-
kodnak. A leggyakoribb hiba a szerkesztés soran aktivizalodo rivalizald szerkezeteknek
tudhaté be:

— ,,A kozonség pedig, a kozonségnek pedig”: a két szerkezet ("a kdzonség pedig
élvezte’, "a kdzonségnek pedig tetszett’) verseng egymassal, a masodik gy6z.

— ,.they wanted to ... the dog to have a bath” (meg akartak fliir6szteni a kutyat vs. azt
akartak, hogy fiir6djon meg a kutya): a fonévi igenév hasznalatat javitja az Infinitive with
the Accusative-ra.

Azoknal a kétnyelvii személyeknél, akiknek az egyik nyelvében létezik a grammatikai
nem kategorija, a masikban viszont nem (példaul roman-magyar, horvat-magyar, orosz-
magyar), tobbszor fordult eld nembeli egyeztetési hiba. Ezek a hibak a konceptualis
szinthez kothetdk, ahonnan a parancs a lemma szint aktivacidjakor téves.

— Szam- és nembeli egyeztetési hiba lépett fel a szlav-magyar és a roman-magyar
kétnyelvli személyek esetében: ,,HeOompimas ... HeOonbmONW” (orosz-magyar); ,,infuriat

. infuriata” (roman-magyar); ,,zaboravila ... zaboravio” (horvat-magyar); ,,jedan ...
jedna Zena” (horvat-magyar). A nembeli egyeztetési problémak val6szinii a dominans
magyar nyelv hatasanak tudhatok be, mivel a magyarban a nemet csak lexiko-szemantikai
szinten fejezziik ki, és csak korlatozott (elsésorban foglalkozast jelolo fonevek) jelenté-
sekben érvényesitjiik. A szambeli egyeztetési hibak nem a grammatikai inkompetencia
jelei, sokkal inkabb nyelvbotlasok: ,,mellettiik ... mellette elrobogott egy aut6”; ,,Gdje je
bila ... gdje su bili”.

— Az esetjelolés hibait olyan kétnyelvii személyek beszédprodukcidjaban fedeztem fel,
akiknek a nyelveiben a szerkezetek morfoszintaktikai koherenciajat elsésorban a toldalé-
kolas biztositja mint produktiv modszer. Az ilyen tipusu hibdk a grammatikai kompeten-
cia hidnyossagaira utalhatnak, bizonyitva a proceduralis memoria csdkkentett aktivitasat:
példaul ,,a kutyara vagy -hoz vagy -nak”; ,,Pod jednom ... pod jednim”; ,,u drugim ... u
drugom”; ,Jednom ... jednime prikolicama”. Ezekben a hibakban téves egyeztetést
latunk a foénevek, melléknevek és szamnevek kozott. Azonban tervezési problémak is
felléptek, mint példaul: ,,amivel ... amibdl kiugatott a kutyaja”; ,,codaka yxe ... codaky
yxke”, amelyek nem az elégtelen grammatikai kompetencia, hanem sokkal inkabb a sze-
mantikai tervezés hibai.

— Egyes igek6tok megvaltoztatjak az igék jelentését, téves kivalasztasuk szintén nyelv-
botlast eredményez, mivel megtorténik a javitas: ,,be-, megmutassa neki”; ,,BRIXOIHUT FITH
3axonuT (‘kimegy vagy beugrik [bemegy])”; ,.el ... kinthagytak”. A magyar nyelvii pél-
dakban az 6nkorrekcio az igekoté kimondasa utan azonnal megtorténik, sokkal elobb,
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mint példaul az orosz példédban, amelynél a személy az egész szot kimondja, mire a hiba-
ra rajon, és javitja az igekotot és vele egyiitt az egész szot.

— A fonologiai tervezés hibai kiilonboz6 tipustiak lehetnek. A kovetkezd példakban a
szerkesztés soran 1ép fel a hiba, azaz a proceduralis memoria elégtelen aktivitasa okozza
a zavart: ,sértddden ta... sértédotten tavozik”; ,hogy légy szives bocsalja meg ...
bocsasson meg”; itt azonban mindkét esetben azonnal javitottak a hibas format.

Az Osszes hibaszam: 78, ennek 45 szazaléka egyértelmiien a deklarativ memoriat ter-
heli. A tovabbi 55 szazalék a proceduralis memoria hibaja. A korai kétnyelvii személyek
kovették el a hibak 74 szazalékat. Az adatok elemzése soran kapott eredmények azt
mutatjak, hogy a korai kétnyelvii személyek esetében mind a két nyelv gy mikodik,
mint az egynyelviiek esetében az elsé nyelv, tehat a szavak tarolasaért és lehivasaért a
deklarativ memoria a felelds, azonban a szerkesztési miiveletekért a proceduralis. A kés6i
kétnyelvli személyek esetében azonban — ellentétben az elvarttal — egyforman érintett a
deklarativ és a proceduralis memoria is.

A kutatasok soran bebizonyosodott, hogy a nyelvnek valo kitettség és a nyelv haszna-
latanak gyakorisaga hat a memoriak aktivitasara. Minél tobbet hasznaljuk a masodik
nyelvet, annal inkabb aktivalodik a proceduralis memoria a masodik nyelv vonatkozasa-
ban is. Tehat kezd6 és kozéphaladd nyelvtudasszinten igaz az allitas, hogy a szavakat,
frazisokat, esetleg mondatokat is egy az egyben taroljuk a deklarativ memoriaban, és
nem aktivizaljuk a proceduralis memoriat a beszédprodukci6 soran, azonban minél gya-
korlottabbak vagyunk a masodik nyelvben, annal nagyobb az esély a proceduralis memo-
ria aktivitasanak beinduldsara. Kozel anyanyelvi szintli nyelvtudas esetén mar a masodik
nyelv hasznalatakor is ugy miikddik a proceduralis memoria, mint az egynyelviiek ese-
tében az egyetlen nyelv hasznalatakor.

Kédvaltas az irdnyitott szovegalkotdsban

A magyar szoveg alkotasakor csak azok valtottak, akik kétnyelvii beszédmodban vol-
tak. Az L2 szovegnél minddsszesen 3 kodvaltas tortént a kétnyelvii beszédmodban,
viszont ennek négyszerese, 12 az egynyelvil beszédmodban, az elvarttal szemben.

Ketten valtottak egyszer: ,,debreceni sausage”, és ,,30BET ux OvicTpO: szalljatok be!”.
Az els6 esetben a magyar redlia (a debreceni kolbasz), a masodik esetben pedig a magyar
kontextusba helyezett szituacio késztette a személyeket a kodvaltasra. Mindkét valtas a
konceptualis szintet érinti. Tovabbi valtasok: ,Looks like a kutya haragszik™; ,,hozza
neki a hot dog-ot”; ,,he goes and brings a wiener for the doggie”; ,,Oh my God, valami
helyre megy...” Erdekes, hogy ugyanaz a személy a magyar szovegben az angol ’hot
dog’-ot hasznalja, az angolban pedig a német ’wiener’-t. Mivel a kodvaltasok szama
meglehetdsen kicsi, feltételezhetd, hogy a matrixnyelv erdsen befolyasolta a kisérletben
részt vevo személyek nyelvi viselkedését.

Kovetkeztetések

Megallapithat6, hogy a késdi kétnyelvii egyéneknél a proceduralis memoria csokkent
aktivitasa eredményezi a fonologiai és a grammatikai tervezésbdl eredd hibakat, és ezek
a hibak nem multak feliil a korai kétnyelvii személyek altal vétett hibak szamat.

A kodvaltas eléfordul mindkett6 nyelvi médban, de vizsgalati anyagomban gyakrab-
ban fordult el6 az egynyelvii modban, akkor is a masik nyelven vald szdvegalkotas
kozben. Nyilvanvaldan feszélyezte a kétnyelviieket, hogy egy olyan személyhez beszél-
nek a masik nyelviikon, aki nem beszéli azt. Ez lehet a magyarazata a masik nyelvrol
valé magyarra valtasnak az egynyelvii beszédmaddban.
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A magyar ¢és valamilyen indoeurdpai masodik nyelvii kétnyelvii személyek beszédpro-
dukcidjaban fellépd kontaktusjelenségeket tovabbi vizsgalatoknak kell alavetni, hogy
még pontosabb képet kapjunk egyrészt a kétnyelvii mentalis lexikon mikodésérdl altala-
ban, masrészt hogy ravilagitsunk a tipologiai kiilonbségekbdl adodo, a kontaktusjelensé-
gek mindségét €s a valtasi mechanizmusokat befolyasolo tényekre.
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Erdei Ildiko

Temesvar, Bartok Béla Elméleti Liceum —
Szeged, SZTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Nyelvi életkor és iskolaérettség
osszefiiggései tobbnyelvu
kornyezetben szocializalodo
gyerekeknél

Az elmult évtizedekben a kétnyelviiség kérdése egyre inkdbb elétérbe
keriil, mivel a Fold lakossdga mintegy felének a két- vagy
to6bbnyelviiség valamely formdja jelenti a megszokott nyelvi
kornyezetet. A tdarsadalmi, gazdasagi, politikai folyamatok nemcsak a
beszélo kozdsségek életére hatnak ki, hanem a nyelvekre is. A
globalizdcio, a migrdcios folyamatok, az Europai Unié boviilése
gybkeresen dtformdlja a tobbségi és kisebbségi nyelvek szerepérol,
Jjovaojerol alkotott képet. Egyrészt jelentos mértékben terjednek a
kétnyelviiség elit, 6nként vdllalt formdi (foként az angol nyelv
tanuldsa révén), mdsrészt a kétnyelvii helyzetben él6 kisebbségek jo
része a nyelvcsereét éli dt: révidebb vagy hosszabb ido alatt eredeti
nyelveét feladva a tobbségi nyelv haszndlatdra tér dt (Bartha, 2003).

A kutatas célja és kontextusa

séval dokumentalhato, hiszen ilyenkor elégteleniil miikodnek azok a nyelvi szocia-

lizacidés mechanizmusok, melyek a nyelv atorokitésére hivatottak. Ezekben a hely-
zetekben instabil kétnyelviiségrol (Fishman, 1968) beszéliink, melyre a nyelvesere folya-
mata jellemz6 (Gal, 1991; Borbély, 1998). A magyar nyelv veszélyeztetettségével az elmult
években szamos tanulmany foglalkozott (Lanstydak, 2000; Sandor, 2000; Géncz, 2004;
Péntek, 2009), melyek azt jelzik, hogy egy altalanosnak tekinthetd stabilitdson tal, kistér-
ségi, telepiilési szinten a kétnyelviiség igen viszonylagos, egyre tobb helyen sziikiilnek a
magyar nyelv tényleges és szimbolikus funkcioi és ezzel parhuzamosan teret nyer a tobb-
ségi nyelv. A tarsadalmi, gazdasagi, demografiai és politikai tényezok mellett az oktatas-
nak, valamint a helyi kdzosségek etnikai vitalitasanak is fontos szerepe van a nyelvcsere-
folyamatok befolyasolasaban (Osvath és Szarka, 2003). A differencialt stratégiak kidolgo-
zasahoz sziikség van a helyi folyamatok vizsgalatara (Bartha, 2003).

Kutatadsom célja a tobbnyelvii kdrnyezetben (Temes megye, romaniai Bansag) ¢é16
magyar gyerekek nyelvi szocializacidjanak vizsgalata, a nyelvi ,,szocializacios tér” fel-
térképezése, e folyamatok és az intézményes anyanyelvii oktatas osszefiiggéseinek felta-
rasa. A tanulmanyban, mely késziilé doktori dolgozatom (1) része, az elmult harom tan-
évben 1. osztalyba iratkoz6 gyerekek (Osszesen 114 kisdiak) nyelvfejlodését vizsgald
kutatasok eredményeit mutatom be, dsszefliggéseket keresve a nyelvi életkor €s a nyelvi
szocializacids tér jellemzdi kozott. Az eredmények szerint iskolaba 1épéskor minden
otodik gyermek nem beszéli olyan szinten a magyar nyelvet, hogy az altalanos iskola-
érettségi feladatokat ezen a nyelven teljesiteni tudja.

E gy nemzeti kdzosség asszimilacioja leginkabb a nyelvvesztés folyamatanak feltara-
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Kétnyelvii kdrnyezetben a nyelvcsere folyamatanak csokkentése érdekében atgondo-
lasra szorul az intézményes anyanyelvi tanitas stratégija, sziikkség van az iskolan-6vodan
kiviili anyanyelvi hatasok felerdsitésére, az anyanyelv presztizsének emelésére, a vegyes
hazassagbdl szarmazo gyerekek hatékonyabb nyelvi integraldsara, valamint a kétnyelvii-
séggel kapcsolatos tévhitek eloszlatasara.

A Kkutatas elméleti hattere

Magyarsag a tobbnyelvii kornyezetben

Temes megye nemzeti Osszetételét tekintve igen vegyes képet mutat. A legutobbi
(2002-es) népszamlalaskor 17 nemzetiséget jegyeztek. Magyarnak 51 412 személy val-
lotta magat, ami a teljes lakossag 7,58 szazalékanak felel meg. Bar a szdmot tekintve a
magyar kdzosség jelentds, az arany tekintetében szorvanymegyének szamit, tobb fonto-
sabb ,,szorvanykategoria” is felismerhet6 (kialakulas és népesség-clhelyezkedés szerint):
telepes diaszpora, torténelmi maradék, ,,foszlanymagyarsag”, kisvarosi, illetve nagyva-
rosi szorvany, szigetfalvak (Vetési, 2000).

A magyar lakossag szétszortan €l a megye egész teriiletén, a magyarsag aranya viszont
a legtobb kozségben igen alacsony (a kozségek 61 szazalékdban a magyarok aranya nem
haladja meg a 10 szazalékot), igy a szorvanykozosségek jelentds része halmozottan hat-
ranyos nyelvi, etnikai, kulturalis kornyezetben él. A nyelvi kedvezményeket élvezd
onkormanyzatok (azaz ahol a magyar népesség aranya 20 szazalék f6lotti) aranya 12
szazalék. A magyarsag aranya sehol sem éri el az 50 szazalékot az dnkormanyzatok
szintjén. A magukat magyarnak vallok korében is viszonylag magas azoknak a szemé-
lyeknek a szama, akik a magyar nyelvet nem ismerik, vagy gondot jelent szamukra a
magyar nyelven valdo kommunikacié. Egy 2004-ben a kolozsvari Max Weber Tarsada-
lomkutaté Kozpont altal végzett, a bansagi magyarsaggal kapcsolatos felmérés (Temes-
var és..., 2004) szerint a nyelvcsere leginkabb a szorvanyfalvakra jellemzd (itt a magyar-
sag aranya 10 szazalék alatti): 25 szazalék, ezt koveti Temesvar: 16,8 szazalék, majd a
megyében levo kisvarosok: 11,4 szazalék, és azok a falvak, ahol a magyarsag részaranya
magasabb: 6,3 szazalék.

A 2002-es népszamlalasi adatok elemzése alapjan Szilagyi N. Sandor (2005) azt jelzi,
hogy Temes megye magyar lakossaganak ,,asszimilaciés potenciaja” igen magas (az
asszimilacids fogyas az elmult tiz évben 10,10 szazalék volt, ami a teljes fogyas 51,57
szazaléka). A képet tovabb arnyalja az a tény, hogy Temes megyében a vegyes hazassa-
gok aranya eléri a 63,9 szazalékot.

A korszerkezet egy oregedd kozosséget képét vetiti ki: a 0—19 évesek aranya alig 15
szazalék, a 2064 évesek aranya 64 szazalék, mig a 65 év felettiek a magyar kozosség 21
szazalékat teszik ki. Ezt a tendenciat figyelhetjiik meg akkor is, ha a magyarok atlagélet-
korat (44,7 év) 0sszehasonlitjuk az 6ssznépesség atlagéletkoraval (37,4 év).

Ami az anyanyelvil oktatas iranti igényt illeti, tobb, mint harom évtized 6ta Temes
megye sereghajtd a szorvanymegyék kozott: csupan minden negyedik magyar gyerek
tanul anyanyelvén (Murvai, 2001), bar az EI6 kapcsolat program soran végzett felméré-
sek adatai azt jelzik, hogy a roméan tannyelvi intézmény valasztasanak oka elsésorban az,
hogy a gyerekek mar nem vagy alig beszélik a magyar nyelvet (Erdei, 2007).

Magyar anyanyelvi oktatdsi helyzetkép

A magyar tannyelvii 6voda- és iskolahaldzat a 2009-2010-es tanévben a kdvetkezd
intézményeket szamlalta: 23 6voda (a magyar 6vodak aranya 6,43 szazalék), az 6voda-
sok szama 572; 15 altalanos iskola (a magyar altalanos iskoldk aranya 5,12 szazalék),
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ebbdl nyolc I-IV. osztalyos, kilenc I-VIII. osztalyos; az elemi osztalyokba 347 tanuld, a
fels6 tagozatos osztalyokba 324 tanul6 jar; 2 kdzépiskola (a magyar kézépiskolak aranya
4,0 szazalék), ebbdl egy I-XII. osztalyos és egy IX—XII. osztalyos intézmény; IX—XII.
osztalyban 223 diak tanul. Szakoktatasi halozatr6l nem beszélhetiink: egyetlen kozépis-
kolai szintii szakosztaly miikodik (kézgazdasagi profillal).

Az oktatasi intézmények tobbsége (harom iskola és hét 6voda kivételével) tagozatként
miikddik. A halozatban egy egyhazi (romai katolikus) maganovoda van, a tobbi intéz-
mény allami. Az elmult években 1ij elemként jelent meg az anyanyelvii oktatasi formak
palettajan a fakultativ magyar nyelvoktatas . Jelenleg tizenkét telepiilésen miikodik tamo-
gatott fakultativ magyar nyelvoktatas, amelyben 446 diak részesiil.

Az iskolak allando gyermeklétszam-csokkenéssel kiizdenek: 1990 és 2009 kozott az
apadas meghaladja a 40 szazalékot, és a tovabbi kilatasok sem kedvezdek, hiszen a 2002-
es népszamlaldsi adatok szerint a 0-19 éves magyarok korében a csokkenés Temes
megyében igen jelentds (48,5 szazalék).

Nyelvi szocializdcio

A nyelvi szocializaci6 a tarsadalomba vald beilleszkedés folyamatanak alapvetéen
meghatdroz6 részeként irhat6 le, amelynek sordn az ember nyelvileg és kulturdlisan
kompetens tagjava valik az 6t koriillvevd kozosségnek, megtanulja anyanyelvét, annak
grammatikailag helyes hasznalatat, lexikai bazisat, tovabba elsajatitja az adott besz¢ld
kozosségben adekvat nyelvhasznalati modokat, szabalyokat, a kulturalisan elfogadott
nyelvhasznalattal szorosan Osszefiiggd viselkedési formakat (Torgyik, 2005). A nyelvi
szocializacid korantsem zarul le a gyermekkorban, hanem egész életen at tartd folyamat-
ként értelmezhet6 (Garrett, 2002).

A nyelvi szocializacié nemcsak a nyelv atorokitésének kulcskérdése, hanem az egész
szocializacids folyamatnak, hiszen a nyelv tarsadalmi magatartast, személyiségfejlodést,
gondolkodast, vilagképet formald tényez6. A nyelvi szocializacio folyamata — a nyelvi-
nyelvhasznalati ismeretek atadasan, illetve elsajatitdsan tul — tarsadalmi viselkedést,
személyiséget, vilagképet formald tényezd is egyben, s ezért a szocializacios folyamat
szerves része (Réger, 1990)

Nyelvi kisebbségek tagjainak esetében a kiilonb6z6 szocializacios tényezok hatasa jol
megragadhatd e személyek korai nyelvi szocializacidjanak feltérképezésével, a nyelvi
,,szocializacios tér” vizsgalataval. Ilyen szocializacids tér a csalad mellett az anyanyelvii
ovoda és iskola (Imre, 2004).

A nyelvi szocializacié kérdése kétnyelviiség esetében tovabbi sajatossagokkal gazda-
godik, hiszen kétnyelvii beszélok esetében a két nyelv fejlodése hatassal van egymasra:
ezt magyarazza a Cummins-féle kiiszobhipotézis és a nyelvek fejlddésében jelentkezd
kolcsonhatas hipotézise. Hozzaado kétnyelviiségi helyzetben, amikor mindkét nyelv
fejlddését megfelelden serkentik (mindkét nyelv magas szintii ismerete alakul ki), a két-
nyelviiség pozitiv hatasai varhatok. Ennek feltétele, hogy az etnikailag heterogén kornye-
zet nemzetiségeit, nyelveit és kultarait egyforman értékeljék, statusuk azonos legyen —
igy a nyelvek elsajatitasa és tanulasa egyforméan vonzo célla valik. Amikor a kdrnyezet
az egyik etnikumot, nyelvet és kultirat elényben részesiti a masikhoz vagy a tobbihez
képest, felcseréld kétnyelviiségrol beszéliink: ilyen helyzetekben gyakori az alacsonyabb
statusu nyelv felcserélése a felértékelt nyelvvel. A felcseréld helyzetnek negativ hatasa
az lehet, hogy egyik nyelvben sem alakul ki a kognitiv nyelvi kompetencia. A fejlédési
kolesonhatas hipotézise éppen ezt emeli ki, hogy a masodik nyelvben elérhetd nyelvi
kompetencia az elsé nyelvben kialakult kompetencia fiiggvénye (Cummins, 1976).

19




Iskolakultura 2010/10

A megviltozott (nyelvi) kornyezet

Az elmult években a magyarul mar beszéld gyerekek oktatasara és nevelésére beren-
dezkedett intézmények (6vodak és iskolak) uj helyzetekkel szembesiilnek. A valtozasok
koziil a kovetkezékben kettét emeliink ki, melyek egyrészt egy-egy korabbi kutatas
kovetkeztetései is, de ugyanakkor megeldzik és megalapozzak a iskolaérettség és nyelvi
¢életkor Osszefiiggéseinek vizsgalatat:

1. Minden masodik 6vodas é€s minden harmadik kisiskolas olyan csaladbdl szarmazik,
ahol a kommunikacié nyelve els6sorban nem a magyar nyelv.

A Temes megyei magyar tannyelvii 6vodakba és elemi osztalyokban jaré gyerekek
(3—11 éves gyerekek) nyelvi szocializacios terének feltaro jellegli kutatasara 2006-2007-
ben keriilt sor. Az adatgytijtés maddja teljes
kori lekérdezés, pedagdgusok révén. Az
adatgylijtés nyoman 496 dvodas gyerek ada-

A tannyelv ismerete az iskold-

ban mdr dontové vdlik, hiszen
az ismeretek megszerzésében a
nyelvnek kiemelt szerepe van.
Mivel a sikeres iskolakezdés és a
majdani iskolai siker jelentos
mértekben fiigg a nyelvismeret
szintjétol, az elmult években a
magyar tannyelvil iskoldba lépo
gyermekek nyelvtuddsdnak fel-
mérésére Rerestiink modszere-
ket, lehetbségeket. Ezek a felme-
rések alapul szolgdlhatnak a
helyi nyelvi hatdserosito progra-
mok kidolgozdsdra és a nyelvi
fejlesztoprogramok hatékonysd-
gdnak mérésere.

tait (a teljes 6vodai populacio 98,8 szazalé-
ka) és 384 kisdiak adatait (a magyar nyelven
tanuld [-IV osztalyosok 95 szazaléka) dol-
goztuk fel.

A felmérés szerint a magyar tannyelvii
ovodaba jard gyerekek tobb, mint fele olyan
csaladbdl szarmazik, ahol az egyik sziilo
vagy mindkettd anyanyelve mas, mint a
magyar: 38,5 szazaléka roman-magyar
vegyes hazassagbol, 13,1 szazaléka tiszta
roman csaladbol, 1,8 szazaléka magyar és
egyéb nemzetiségli fél vegyes hazassagabol,
0,4 szazaléka roman és egyéb nemzetiségli
fél hazassagabol és 0,2 szazaléka olyan csa-
ladbol, ahol a sziilék kiilonbozo egyéb nem-
zetiségliek.

A kisiskolasok esetében né a magyar-
magyar csaladokbodl szarmazo gyerekek ara-
nya (68,4 szazalék), a magyar-roman vegyes
hazassagbol szarmazé gyerekek aranya 21,8
szazalék, a tiszta roman csaladbodl szarmazo-
ké pedig 3,9 szazalék. Elenyész6 azoknak a
gyerekeknek az ardnya, akik magyar és

egyéb nemzetiségi Osszetételli csaladbol (0,8 szazalék), roman és egyéb nemzetiségi
Osszetételii csaladbol (0,8 szazalék) vagy egyéb nemzetiségii csaladbol (0,2 szazalék)
szarmaznak.

A fenti adatok eldrevetitik a csaladban beszélt nyelvekrdl kirajzolédo képet: az dvo-
daskoru gyerekeket neveld csaladok 45,5 szazalékaban az otthon beszElt nyelv a magyar
nyelv, 28 szazalékuk esetében a magyar nyelv mellett a tobbségi nyelvet (masodnyelvet)
is hasznaljak, 0,8 szazalékuknal a magyar nyelv mellett egyéb nyelvet (bolgart). Minden
negyedik gyerek (25,4 szazalék) viszont olyan csaladbol szarmazik, akinek otthonaban
nem beszélnek magyarul, csupan a tobbségi nyelvet hasznaljak. A nyelvi szocializacid
szempontjabol fontos tudni, mi a gyermeket altalaban feliigyel személy anyanyelve.
Ime az adatok: a magyar dvodékban jard gyerekek 70 szazaléknal a feliigyeld felnétt
magyar anyanyelvi, 29,4 szazaléknal roman és 0,4 szazaléknal egyéb nemzetiségii.
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Iskolaskoruak (I-IV. osztaly) esetében a csaladban beszélt nyelv(ek) a kdvetkezdk:
69,8 szazalék magyar, 12,5 szazalék magyar és roman, 17,4 szazalék roman, 0,3 szazalék
egyéb. A nyelvismeret, nyelvhasznalat megitélésének fontos eleme a szabad jaték, tevé-
kenység kdzben hasznalt nyelv. Az 6vodapedagdgusok és tanitok megfigyelései alapjan
az alabbi helyzet rajzolodik ki: A magyar tannyelvii 6vodaba jar6 gyerekek koziil minden
harmadik (33,3 szdzalék) beszél magyarul, minden negyedik (22,2 szdzalék) romanul és
18,3 szazalékuk mindkét nyelvet hasznalja (26,2 szdzalékrdl nincs adatunk). A kisisko-
lasok esetében a sziinetben hasznalt nyelvre kérdeztiink ra. Ennél a korosztalynal a gye-
rekek 70,8 szazaléka magyarul, 8,1 szazaléka pedig romanul beszél, 21,1 szazalékuk
mindkét nyelvet hasznalja.

2. A nyelvileg vegyes hazassagokban nevelkedd gyerekek sziilei a magyar nyelv meg-
tanulasat altalaban az intézményektdl varjak el, intézményen kiviil kevés magyar nyelvi
hatas éri a gyerekeket.

Egy 2008-2009 kozott végzett kutatasban azt vizsgaltuk, hogyan alakul a nyelvileg
vegyes hazassagban sziiletett gyermekek nyelvi szocializacidja, melyek a folyamat
szocio- €s pszicholingvisztikai jellemz6i. Az adatgytlijtés modja a tematikus, strukturalt
kvalitativ interji volt. 40 nyelvileg vegyes hazassagban €16 sziil6tol nyertiink adatokat
gyermekiik beszédének kialakulasarol, a csaladi kommunikacioban hasznalt nyelvekr6l,
a nyelvhasznalat szerepérdl a szabadidds, iskolan kiviili programok kivalasztasaban,
szervezésében, az 6voda-, illetve iskolavalasztast befolyasold tényezokrdl, az dvodaval,
iskolaval val6 kapcsolattartas buktatoirdl, nyelvi vonatkozasairol, valamint a nyelvek
presztizsérol.

A kutatas egyik legjelent6sebb eredménye annak a tendencianak a felismerése volt,
hogy a nyelvileg vegyes hazassagban €16 sziilok, amennyiben a kétnyelviivé valas ira-
nyaban dontenek, a magyar nyelv elsajatitasat elsésorban az oktatasi intézménytol varjak
el. Adataink azt mutatjak, hogy azokban a csaladokban, ahol eldszor a magyar nyelvet
sajatitja el a gyermek, mar a csaladban elkezdik a tobbségi nyelv tanitasat, gyakorlasat,
viszont azokban a csalddokban, ahol elsdként a roman nyelvet sajatitja el a gyermek, a
magyar nyelvvel az 6vodaban kezd el ismerkedni a gyermek. Kérdés, hogy a magyar
gyerekek oktatasara létrehozott intézmények mennyire tudjak ellatni ezt a feladatot,
mennyire tudnak felkésziilni a magyar nyelv irant érdekl6dé csaladok gyermekeinek
fogadasara, a magyar nyelv masodnyelvként valo tanitasara (Erdei, 2008).

A kutatas célja

A tanulmany egy tagabb kutatas egyik szeletét mutatja be, melyben a tdbbnyelvii kor-
nyezetben €16 gyerekek nyelvi szocializacids folyamatat vizsgaljuk. Ennek keretében
felmértiikk az iskolaba 1ép6 gyerekek magyar nyelvtudasat, ennek eredményét nyelvi
¢letkorban hataroztuk meg, majd dsszefiiggéseket kerestiink az iskolaérettség és a nyelvi
¢életkor kozott.

A tannyelv ismerete az iskolaban mar dont6vé valik, hiszen az ismeretek megszerzé-
sében a nyelvnek kiemelt szerepe van. Mivel a sikeres iskolakezdés és a majdani iskolai
siker jelentés mértékben fligg a nyelvismeret szintjétdl, az elmult években a magyar
tannyelvii iskolaba 1ép6é gyermekek nyelvtudasanak felmérésére kerestiink modszereket,
lehetéségeket. Ezek a felmérések alapul szolgalhatnak a helyi nyelvi hataserésitd prog-
ramok kidolgozasara és a nyelvi fejlesztoprogramok hatékonysaganak mérésére.
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A minta

A vizsgalatban 114 iskolaba 1épé gyerek vett részt, akik az elmult harom tanévben
(2007, 2008 és 2009) a temesvari magyar tannyelvii iskoldk valamelyikében kezdték
tanulmanyaikat. A nemek szerinti eloszlas a kovetkezd képet mutatja: 53 fit1 (46,5 szaza-
1€k) és 61 lany (53,5 szazalék). A gyerekek harom iskolaban kezdték el tanulmanyaikat?,
60,5 szazalékuk az 6nalldé magyar tannyelvi iskolaban, 18,4 szazalékuk, illetve 21,1
szazalékuk pedig a masik két tagozatos iskolaban (azaz olyan intézményben, ahol a
magyar tannyelvii osztalyok mellett roman tannyelvii osztalyok is miikddnek). 45 kisdidk
kezdte az iskolat 2007-ben, 42 gyerek 2008-ban és 27 didk 2009-ben. A gyerekek atlag-
¢életkora 7 év és 3 honap, a legkisebb gyerek 6 éves és 1 honapos, a legidésebb 7 éves és
10 honapos volt az adatfelvételkor.

Az adatgyiijtés modszerei és eszkozei

Az adatgyiijtés soran az alabbi modszereket alkalmaztuk: 6nalloé beszéd felmérése,
rovid DIFER és a nyelvi életkor felmérése (Descoeudres probaja alapjan):

az 6nallo beszéd felmérését elsGsorban a vizsgalati helyzet fesziiltségét oldo kérdések-
kel, altalanos tajékozottsdgot vizsgald kisebb feladatokkal végeztiik;

az iskolaérettség megallapitasara a DIFER (Diagnosztikus fejlédésvizsgalo rendszer)
rovid valtozatat hasznaltuk (Nagy, Jozsa, Fazekasne és Vidakovich, 2004): a kritikus
elemi készségek (szocialitas, irasmozgas-koordinacio, tapasztalati kovetkeztetés, tapasz-
talati Osszefliggés-megértés, elemi szamolasi készség, relacioszokincs, beszédhanghal-
las) felméréséhez tartozd feladatelemek instrukcidit magyarul, illetve sziikség esetén
mindkét nyelven megadtuk;

a Descoeudres-proba hét altesztb6l allo nyelvi proba (ellentétek megnevezése képek
segitségével, hidnyzo szavak potlasa, szammemoria-proba, anyagok ismerete, ellentétek
megnevezése képek nélkiil, szinek megnevezése, igék értelmének ismerete), ezek inst-
rukcioit kizarélag magyarul kaptak a gyerekek, annak érdekében, hogy magyar nyelvis-
meretlik szintjét nyelvi életkorban kifejezhessiik.

Az eredmények bemutatasa és értelmezése

Az iskolaba 1ép6 gyerekek sziileinek anyanyelvét jelz6 adatok (1. abra) hasonloak a
korabban mért adatokhoz: a gyerekek 60,5 szazaléka szarmazik olyan csaladbol, ahol a
csaladban is dominans vagy akar kizar6lagos a magyar nyelv hasznalata, az esetek 39,5
szazalékndl a magyar nyelv hasznalata masodlagos, mivel a kdzds nyelv a tobbségi
nyelv. Ezekben a csaladokban az egy személy — egy nyelv stratégia (a sziilé sajat anya-
nyelvén kommunikal a gyerekével) csak akkor érvényesiil, amikor a masik sziil6 nincs
jelen, mivel a k6z6s kommunikacios nyelv a tobbségi nyelv (ritka kivétel az, amikor a
tobbségi nyelvet beszéld fél is kétnyelvii). Tehat harom gyermekbdl egy szamara az
iskola jelenti az elsddleges magyar nyelvi kornyezetet.

A magyar nyelvismeretet befolyasold tényezok koziil az 6voda tannyelve is fontos elem.
A magyar tannyelvii iskolaba 1ép6 gyerekek 80,7 szazaléka magyar tannyelvii, 12,3 szaza-
1¢ka roman és 1,8 szazaléka német tannyelvii dvodaba jart (2. dbra). A gyerekek 5,3 szaza-
Iéka nem jart 6vodaba, bar az iskolaeldkészitd csoport kdtelezd jellegli a jelenleg érvényben
levé oktatasi torvény szerint. A tiszta magyar csaladokban nevelked6 gyerekek 85,5 szaza-
Iéka magyar 6vodaba jart, 7,2 szazaléka roman 6vodaba és 2,9 szazaléka német 6vodaba
(4,3 szazalék nem jart 6vodaba). A roman-magyar vegyes csaladokban €16 gyerekek 73,8
szazaléka jar magyar dvodaba és 19 szazaléka roman 6vodaba (az 6vodaba nem jar6 gye-
rekek aranya 7,1 szazalék). Az adatok azt jelzik, hogy sok egyéb tényezd is befolyasolja az
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magyar-egyéb

magyar-roman

magyar-magyar

0 10 20 30 40 50 60 70

magyar-magyar magyar-roman magyar-egyéb

=% 60,5 36,8 2,6

1. abra. A sziil6k anyanyelve

ovoda- és iskolavalasztast, nincs altalanosithatd magatartas: vannak magyar sziilok, akik
éppen a roman nyelv megtanulasa miatt valasztjak a roman nyelvii 6vodat, s majd az isko-
la szintjén valasztjdk a magyar tannyelvil oktatdsi format; vannak, akik a kozosség, a
magyar nyelvii jatszotarsak megtalalasa miatt valasztjak a magyar tannyelvii 6vodat. A
nyelvileg vegyes hazassagok esetében a roman dvoda valasztasa akkor kertil el6térbe, ami-
kor az a lakohelyhez kozelebb van és még nem dontdttek az iskola feldl a sziilok. Ha az
iskola iigyében mar dontdttek (és a magyar iskolat valasztottak), akkor a magyar évodat
valasztjak, és a magyar nyelv megtanulasat, gyakorlasat tartjak elsddlegesnek. A helyzetet
tovabb arnyalja az a tény, hogy az elmult évtizedben szamos roman tannyelvii 6voda szlint
meg, és jelenleg tuljelentkezés tapasztalhat6 az dvodak szintjén — ezért talalkozunk olyan
nyelvileg vegyes hazassagban €16 sziilokkel, akik szamara a magyar tannyelvii csoportba
valo beiratas eszkoz az 6vodai elhelyezés problémajanak megoldasaban. De arra is talalunk
peldat, hogy a ,,véletleniil” magyar csoportba kertilt gyerek majd magyar iskolaba is megy,
mivel az 6vondk munkajaval elégedett sziilok hasonld mindségi munkat remélnek a
magyar tannyelvii iskoléban is.

nem jart
német
roman
magyar
] ] ] ] |
0 20 40 60 80 100
magyar roman német nem jart
(N4 80,7 12,3 1,8 5,3

2. abra. Az évoda tannyelve
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Az iskolaérettségi felmérés eredményei biztatéak. Ha Osszegezziik a harom év ered-
ményeit, azt lathatjuk, hogy a gyerekek szinte fele (48,2 szazalék) optimumot ért el, 35,1
szazalékuk pedig a szintén jo iskolakezdést eldrejelz0 ,,befejez6” szinten volt iskolaba
Iépéskor. A didkok 16,7 szazaléka halado szintet ért el a felméréseken (3. abra). Az ered-
ményeket oly modon érték el, hogy a feladatokkal kapcsolatos tennivalokat elészor
magyarul, majd sziikség esetén romanul is elismételtiik. Tehat az esetek nagy részében,
ha a didk megérti az instrukciot, megfeleld szinten tudja teljesiteni (a verbalis probakra
adott valaszokat is mindkét nyelven elfogadtuk). Az adatok mélyebb Osszefiiggéseit
keresve nem talaltunk statisztikailag szignifikans kiilonbséget a kiilonb6z6 nyelvi csa-
ladban €16 vagy a kiilonbdz6 tannyelvii 6vodaba jaro gyerekek eredményei kozott.

1 I I I I

optimum '

befejezd
halado
1 1 1 < 4
0 10 20 30 40 50
halado befejezd optimum
O% 16,7 35,1 48,2

3. dbra. Iskolaérettségi eredmények (rovid DIFER alapjan)
A Descoeudres-féle nyelvi probak hét altesztje alapjan kiszamithat6 nyelvi életkorok
eloszlasa a kdvetkez6 (4. abra):

2-3¢v. 34¢év
6,1% 5,3%

4-5¢év

44%  5-6&v

0,
8 év folott 6.1%

48,2%

67 év
16,7%

7-8 év
13,2%

4. abra. Nyelvi életkor

Atlag feletti eredménynek tekinthetjiik a 8 év feletti eredményeket (a gyerekek 48,2
szazaléka ezen a szinten teljesitett) — ezek a tanulok jol beszélik a magyar nyelvet.

Atlagos eredménynek tekinthetjiik az iskolaba 1épés koraval megegyezd nyelvi életko-
rokat: a 6-7, valamint a 7-8 évesek szintjének megfeleld teljesitményt (Ssszesen 29,9
szazalék). Altalaban véve, az ezen a szinten teljesité gyerekek megértik a magyar nyelvii
utasitasokat, a magyar tannyelvii oktatas nem jelent szamukra gondot, amennyiben foko-
zatos a nyelvi fejlesztés.
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Atlag alatti eredményeknek tekinthetjiik azokat, ahol a gyerekek nyelvi életkora az
¢életkoruknal alacsonyabb (6 év alatti) — ebbe a csoportba tartozik a gyerekek 21,9 szaza-
Iéka, a magyar nyelvtudas kiilonb6z6 szintjein helyezkedve el: a kezd6tdl a kozepes
szintig. Ezek a gyerekek, bar iskolaérettek (ha az iskolaérettség kérdését tekinthetjiik
egyaltalan fuggetlennek a nyelvi szinttél), a magyar nyelvismeretiik fejlesztése, valamint
a kezdeti kétnyelvii oktatas elengedhetetleniil fontos, hogy a magyar tannyelvii osztaly-
ban megfelelen fejlédjon.

Az adatok tovabbi elemzésével nyert értelmezések az evidencidk (mint példaul az,
hogy a nyelvileg vegyes hazassagban €16 gyerekek nyelvi életkora alacsonyabb) mellett

tovabb erdsitik azt a tényt, hogy a nyelvi
szocializacid soktényezds kérdés, nem lehet-
séges egy altalanos érvényl képlettel leirni,
hiszen mas-més helyzetben mas ¢és mas
tényezok keriilnek el6térbe és valnak magya-
razd értéklivé. Az adatsorok mogé nézve
talalunk olyan, nyelvileg vegyes hazassagban
¢l6 gyereket, aki roman oOvodaba jart és
magas szinten besz¢éli a magyar nyelvet —
bizonyara az egyéni képességek szintjén
keresend$ a magyarazat. Van olyan, vegyes
hazassagbol szarmazé gyermek, aki roman
ovodaba jart, szinte alig beszélte a magyar
nyelvet iskolaba lépéskor, de félév utan lat-
vanyos fejlodésnek indult a magyar nyelvtu-
dasa — az iskola mellett a csalad is nagyobb
hangsulyt fektetett a magyar nyelv hasznala-
tara, tudatosabban hasznaljak, keresik a
magyar kozosséggel valo kapcsolatot, hagyo-
many6rz6 csoportba irattdk a tanulot. Tény,
hogy az I. osztalyba iratkozé gyerekek koziil
minden 6todik nem beszéli olyan szinten a
magyar nyelvet, hogy a hagyomanyos érte-
lemben vett magyar tannyelvli iskolaban
nyelvi segitség nélkiil elboldogulna.

Kovetkeztetések

Az utdbbi években egyre gyakrabban
tapasztaljuk, hogy a magyar tannyelvii 6vo-
daba, illetve iskolaba nemcsak magyarul tudo
gyerekek, hanem a magyar nyelv irant érdek-

Keérdes, hogy az 6nmagcit gyer-
mekkozpontinak deklardlo, a
kézdsseég szolgdlatdban dllo
magyar tannyelvii kisebbségi
iskola tudja-e kezelni a kétnyel-
viiség kerdeset. Taldl-e megfelelo
vdlaszt arra, hogy hogyan bizto-
sithato mindoségi oktatds ott,
ahol ugyanabban az osztdalyban
olyan didk is tanul(na), aki szd-
mdra a magyar nyelv megtanu-
ldsa a keérdes, és olyan is, aki
szdmdra a magyar nyelven valo
tanulds a tét. A nagyon hetero-
gen nyelvismerettel rendelkez6
gyerekek tanitdsdanak problemd-
Jja komoly kihivdst jelent napja-
inkban, és a kidolgozott megol-
ddsoktol fiigg, hogy a kétnyelvii
oktatds magas szintii kétnyelvii-
séget eredményez, vagy tovdbb
erositi a beindult nyelvcsere-
Jfolyamatokat.

16d6 csaladok gyermekei is bekeriilnek, akik gyakran az intézményektdl varjak el a
magyar nyelv megtanitasat, fejlesztését. A tanulmanyban bemutatott kutatdsi adatok ezt
a megvaltozott helyzetet irjak le. Az adatok a problémafeltaras mellett kérdések megfo-
galmazasara, tovabbi vizsgalatokra sarkallnak.

Kérdés, hogy az 6nmagat gyermekkozpontinak deklaralo, a kozdsség szolgalataban
allé magyar tannyelvii kisebbségi iskola tudja-e kezelni a kétnyelviiség kérdését. Talal-e
megfeleld valaszt arra, hogy hogyan biztosithatd mindségi oktatas ott, ahol ugyanabban
az osztalyban olyan didk is tanul(na), aki szdmara a magyar nyelv megtanulasa a kérdés,
és olyan is, aki szamara a magyar nyelven vald tanulas a tét. A nagyon heterogén nyelv-
ismerettel rendelkezd gyerekek tanitasanak problémaja komoly kihivast jelent napjaink-
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ban (Gombos, 2010), és a kidolgozott megoldasoktol fligg, hogy a kétnyelvli oktatas
magas szintll kétnyelviiséget eredményez, vagy tovabb erdsiti a beindult nyelvcsere-
folyamatokat.

Az eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy kétnyelvii kérnyezetben a nyelvesere
folyamatanak csokkentése érdekében atgondolasra szorul az intézményes anyanyelvi
tanitas stratégiaja, sziikség van az iskolan-6vodan kiviili anyanyelvi hatasok felerdsitésé-
re, az anyanyelv presztizsének emelésére. A vegyes hazassagbol szarmazo gyerekek
hatékonyabb nyelvi integralasa, valamint a kétnyelviiséggel kapcsolatos tévhitek elosz-
latasa szakmai forumok témajava kell valjon, ha a tobbnyelvii kdrnyezetbdl adddo els-
nyoket a magas szintli kétnyelviiség szolgalataba szeretnénk allitani.
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(1) Témavezetdm dr. Vajda Zsuzsanna.
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Engler Agnes

Debreceni Egyetem, BTK, Neveléstudomanyok Intézete

A csaladi hattér szerepe a felsofoku
tovabbtanulasban

A csalddi hattérnek a tovabbtanuldsi tervekre gyakorolt hatdsdt
szdmos vizsgdlat targyduvd tette, kimutatva azt, hogy a sziilok
végzellsége és egyeb tényezok eroteljesen befolydsoljdk a fiatalok
tanuldsi életpdlydjdt. Kérdes, hogy ezek a tanulmdnyi doéntések a
késobbi, felndttkori tanuldsi kedvre is kihatdssal vannak-e. Tovdabbi
érdekes kérdés az is, hogy a szdarmazasi csalddhoz hasonloan a
tanulo egyén sajdt csalddja is befolydsolja-e a tanuldsi szandékot.
Jelen tanulmdnyban ezekre a kérdésekre keressiik a vdlaszt a
Jfelsooktatdasban részidos képzésben tanulo hallgatok egy specicilis
csoportja kbrében.

tamogatasok igénybevétele alatt kezdték meg felséfoku tanulmanyaikat. A kis-

gyermeket nevelok csaladi hatterének és tanulasi életpalyajanak Osszefiliggését
kutatva lényeges a fiatalkorban tortént tovabbtanulasrol sz6l6 dontési mechanizmusok
feltérképezése és azok kései hatdsanak vizsgalata. Ennek egyik oka, hogy a tanulasi élet-
palyaja id6beli hosszara és mindségére dont6 hatassal van a gyermekkorban (kiilondsen
a kozépfoku tovabbtanulas idészakaban) meghozott dontés, valamint hogy mennyi id6t
tolt a fiatal az iskolapadban, és milyen a tanulmanyokban valo sikeressége. A masik ok a
munka mellett végzett felséfok tanulmanyok kompenzald szerepe, mivel az itt tanuld
(kiilonosen az elsd diplomat szerzd) hallgatok valamilyen okbol elhalasztottdk az adott
diploma megszerzésének ,.kiralyi utjat”. Az egykori tanulasrol valdé dontéshozatal nem-
csak hogy hatassal van a felnéttkori tanulasukrol szol6 elhatarozasukban, hanem (els6-
diplomasok esetében) ellentétes befektetési stratégiat kovet azzal, hogy kockazatot val-
lalva er6forrasokat mozgosit a hosszua tava befektetéshez.

ﬁ z altalunk vizsgalt hallgatoi csoportot olyan nék alkotjak, akik a gyermeknevelési

A hallgatdk eltéré tanulmanyi palyajanak elméleti hattere

A kisgyermeket neveldk fels6foku tanulmanyaira forditott beruhazasok vizsgalatahoz
alkalmazott egyik elméletiink az eltérd tarsadalmi helyzetbdl szarmazok oktatasi egyen-
16tlenségére magyarazatot add kulturalis reprodukcid (Bourdieu, 1978). Nemcsak az
iskola altal jutalmazott viselkedési formak, a nyelvi és kommunikacids készségek €s a
kultardhoz val6 viszony fakad a sziilok kulturalis t6kéjébol, hanem az idével kapcsolatos
diszpoziciok és a tanuldssal kapcsolatos aspiraciok, amelyek nagysaga eltér a kiilonbozo
tarsadalmi osztalyokba tartozo csaladoknal, és ebben a tekintetben a kisgyermeket neve-
16 hallgatok heterogenitasa is bizonyos. Az egyenl6tlenségek ujratermelédése abbol
adodik, hogy a sziiloknek az iskolarendszerhez val6 viszonyuk révén az egyes osztalyok
¢és az iskola kozotti objektiv viszony reprodukalédik. Az iskolaban végzett munka meg-
tériilése Bourdieu elméletében a csalad altal befektetett kulturalis tokétdl fligg, ami az
iskolai siker ereddje. A szarmazas iskolai teljesitményre gyakorolt hatasabdl az kovetke-
zik, hogy a csaladi hattér befolyasolja a tovabbtanulast, annak iranyat és az elérhetd
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legmagasabb iskolai végzettséget is (vesd Ossze példaul: Gazso, 1976; Ferge, 1980). A
tanuld egyének teljesitményére kedvezd hatassal bir a generaciokat sszetartod zart kap-
teremtette meg.

Az egyenldtlenségek €s az iskolazottsag masik magyarazé elmélete a racionalis don-
tések elmélete, amelynek azt a szegmensét emeljiik csupan ki, amelyik a tovabbtanulas
dontésmechanizmusaéra vilagit ra. A racionalis dontéselmélet (Boudon, 1998; Goldthorpe,
1996) a tovabbtanulast egyfajta beruhazasként értelmezi, ami kiilonbozo koltségekkel jar
a jelenben, de a jovében haszon is varhato altala, természetesen bizonyos kockazatvalla-
las mellett. Boudon a tanulési egyenldtlenségek lehetséges magyarazatat Becker (1964)
tokeelméletében latja, amely a tanulast olyan beruhazasként fogja fel, amikor a fiatalok
és csaladjuk gazdasagi kalkuldciokat végeznek a tanulds varhato kiadasairdl és majdani
bevételeirdl. Ez utdbbiak ebben az esetben azokat a tarsadalmi poziciokat jelentik, ame-
lyekhez a megszerzendd bizonyitvanyon keresztiil jut el a fiatal, s amely természetszer(i-
leg az anyagi, egzisztencialis helyzetre is kihat majd. A tovabbtanulas Gtjan megszerzett
magasabb iskolai végzettség magasabb tarsadalmi és foglalkozasi statuszt jelent, a
haszon maximalizalasa a kedvezobb tarsadalmi és gazdasagi poziciokban csucsosodik ki.
Az egyes tarsadalmi rétegekbe tartozo személyek cselekvési stratégiai azonban eltéroek:
az alacsonyabb osztalyokba tartozok alulbecsiilik a tovabbtanulas jovében realizadlodo
hasznossagat, és — a magasabb tarsadalmi rétegektdl eltéréen — kevésbé hajlandodak a
jelenben jelentkezd kiadasokat ennek érdekében felvallalni. Ebben a folyamatban az
iskola olyan eszk6zként funkcionalhat, amely az egyes osztalyok tagjainak intergeneracios
poziciderdsitd torekvéseit szolgalja, hiszen a sziilok célja a lefelé mobilitast jelentd pozi-
ciok elkeriilése (Goldthorpe, 1996).

A tanulasba torténd befektetések jovoben realizalodé megtériilését rendszerint alulérté-
keld, alacsonyabb tarsadalmi statusszal rendelkez6 sziilék a kozépfoki tovabbtanulast
illetéen kockazatkeriil6 magatartast tantsitanak, mivel hajlamosabbak a szakmai végzett-
séget is ado intézményeket valasztani, amelyek nem juttatjak 6ket magasabb pozicioba, de
ezzel a munkaerdpiacon kevesebb kockazatot vallalnak (Boudon, 1998). A diploma meg-
szerzésénél azonban nem latnak kockazatot, hanem éppen ellenkezdleg, az elérelépés
lehetdségeként tekintenek ra. Mollenhauer (1974) a tanulmanyi sikeresség és az értékori-
entaciok kapcsan mutatta ki ezt az alsobb osztalyokra jellemz6 beallitodast, amely az igé-
nyek jelenbeli kielégitését nem halasztja el egy jovébeni, de magasabb haszon érdekében,
mig a magasabb rétegekre a jovOorientaltsag jellemz6: a jovOorientalt egyének olyan
habitualis és mas preferencidkat alakitanak ki, amelyeknek hasznosabb kovetkezményei
vannak a jovoben (Becker, 1998, 111. 0.). Az ugynevezett képzeldero-toke kifejlesztésének
nevezett elgondolas abbdl indul ki, hogy az egyént a jovobeni hasznossagrol szolo jelenle-
gi dontésében az is befolydsolja, mennyire tudja elképzelni a jovébeni hasznossagait. A
képzelberd-toke (Becker, 1998, 109. 0.) befolyasolja a jovo hasznossaganak megitélését, és
befolyasolja a jelenlegi és jovobeni dontéseket. Sok esetben az egyének éppen azért érté-
kelik alul a varhat6 hasznot, mert a jovo elképzelésében nehézségekbe titkoznek; tipikusan
ilyenek a kevésbé iskolazottak. Ezen a ponton taldlkozik Becker és Boudon elmélete az
aluliskolazottak jovdbeni elképzeléseirdl, amit Becker a képzelderd-toke hidnyossaganak
tud be, Boudon pedig a jelen preferalasanak és kockazatkeriilésnek.

Az oktatasi rendszer egyes pontjain hozott dontések nyoman a kiilonb6z6 tarsadalmi
hatterli csaladok kozotti kiilonbségek fokozatosan ndvekednek, ennek eredményeként a
kiilonféle kulturalis klimajt csaladok gyermekeinek tovabbtanulasi Gitvonala eltér, illetve
megoszlik a kiilonboz6 presztizsii intézmények kozott. Igy a felsdoktatasi intézményti-
pus valasztasaban is megmutatkozik a hallgatok tarsadalmi hattere, mivel egyes intézmé-
nyek vagy szakok valasztisiban meghatiarozé a tarsadalmi eredet (példaul Zeleney,
1986), de egyontetii a kiilonb6z hatter(i hallgatok valasztasa a foiskola és az egyetem
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kozott is (példaul Ladanyi, 1994). Bukodi és munkatarsai (1994) a mobilitas hossza tavi
(1973-1992) tendenciainak vizsgalatanal kimutatta, hogy a fizikai szarmazasuak szama-
ra a foiskolai diploma megszerzése jelentette az értelmiségivé valas utjat, mig a zartabb
réteget képezd egyetemi diplomasok jellemzden értelmiségi hattertiek.

Tanulé kismamak vizsgalata

Vizsgalatunk olyan hallgatdi csoportra terjedt ki, akik a Debreceni Egyetem és a Nyir-
egyhazi Fdiskola kiilonb6z6 karain tanultak, mikozben a gyermeknevelési tdmogatasok
valamelyik formajaban — terhességi-gyermekagyi segély, gyermekgondozasi segély,
gyermekgondozasi dij és gyermeknevelési tamogatas — részesiiltek. A kutatas elsé hulla-
ma 2006-ban zajlott, a mintavételi keretbe keriilt hallgatokhoz postai uton jutott el a
kérdoiv (0sszesen 482 darab), az érvényesen kitoltott, visszaérkezett kérddivek szama
226 volt. A kohorszvizsgalat masodik fazisaban, 2009 tavaszan olyan munkavallalokat
kerestiink fel, akik a gyermekgondozasi szabadsag alatt az emlitett intézmények egyikén
felséfokl oklevelet szereztek, és legalabb egy éve jbol munkaba alltak (N=121). Jelen
tanulmanyban a kutatas els6 fazisdban megkérdezett hallgatok csaladi hatterét, tanulma-
nyi koriilményeit elemezziik. A tanulmanyi eléélet alapjan két almintat alakitottunk ki: a
,,diplomasok™ csoportjaba olyan hallgatok keriiltek, akik korabban mar rendelkeztek
fels6fokl végzettséggel, a ,,nem diplomasok” pedig kozépfoku végzettséggel dontottek a
tovabbtanulas mellett az inaktiv életszakaszban.

A kisgyermeket nevel6 nok tanulasanak megkezdésében €s folyamataban szamoltunk
a jelenlegi és a szarmazasi csaladbol érkezd 0sztonzo vagy akar hatraltaté hatasokkal,
ezért szamos kérdésblokk foglalkozott a tanuldk sziik kdrnyezetét érintd kérdésekkel. A
szlilok iskolarendszerbe fektetett forrasainak mértékét a tdrsadalmi struktiraban elfoglalt
hely megtartasara vagy javitasara iranyul6 szandék hatarozza meg (Bourdieu, 1978), a
tanulési egyenl6tlenségeket magyarazza a fiatalok tovabbtanulasarél vald gondos sziil6i
mérlegelés (Becker, 1964). Az altalunk megkérdezett felndtt hallgatok szarmazasi csala-
di hatterére vonatkozoan a sziilok iskolai végzettsége szerint vonunk le kovetkeztetése-
ket, amelyek alapjan feltételezhetjiik a sziilok szerepét az idoben korabbi tanulasi donté-
sekben ¢és a jelenlegi tanulési befektetésben.

A hallgatok jelenlegi csaladjaban a férj, az €lettars fontos szerephez jut a tanulasrol
sz616 dontésekben, ezért fontos a rendelkezésre allé adatok alapjan a tarsak tamogatd
vagy nem tadmogatd magatartasara kovetkeztetni. Bukodi (2004) a parvalasztasban jelen-
tdséget tulajdonit a kulturalis tékén alapuld partnerszelekcionak, miszerint jellemz6 az
iskolai végzettség szerinti homogamia, amely a leger6sebb az egyetemet végzetteknél, és
lefelé haladva csokken, majd a képzettségi szint legaljan ismét felerdsodik, de gyakori a
szomszédos képzettségi csoportokba vald athazasodas is. A csaladban betoltott szerep-
vallalas és a szakmai mobilitas kdzott fesziil6 érdekellentétek, a partneri kapcsolat és a
munkaerdpiaci kovetelmények a hazastarsakat valasztasi lehetéségek és kényszerek elé
allitjak (Beck, 2003), a n6k szakmai elémenetele €s az ehhez sziikséges certifikdtumok
megszerzése tehat fiigg a férjek hozzaallasatol, ami viszont nem fiiggetlen az 6 képzett-
ségiiktdl. Feltételezziik, hogy a felek iskolai végzettség szerinti heterogenitisa vagy
homogenitasa, illetve a hallgatok jelenlegi csaladjanak kulturalis kliméaja nagymértékben
meghatarozzak a tanulasi dontéseket, és befolyasoljak a tanulmanyok végzését is.

A sziil6k ,,hossziitavi” szerepe a tanulmanyok végzésében

A hallgatok sziilei oldalarol jelentkezd 6sztonzd vagy hatraltatd hatas vizsgalata egy-
részt azért 1ényeges, mert a korabbi tanulasi dontésekben komoly szerephez jutottak, és
az egykori magatartasuk a jelen tanulmanyokra is kihatassal lehet; masrészt nemcsak a
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tanulmanyok megkezdésében, hanem a tanulmanyok ideje alatt is dontd stllyal vehetnek
részt gyermekeik szakmai utjanak formalasaban. A sziilok (és tarsak) iskolai végzettsége
egyik jelzdje lehet a szarmazasi (és jelenlegi) csalad kulturalis hatterének, a két alminta
csaladtagjainak kvalifikaltsagat a /. dbra mutatja.
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1. dbra. A hallgatok sziileinek és hdzastarsainak iskolai végzettsége, szdazalék (N=226)

A leendd elsGgeneracios értelmiségiek sziileinek tobb, mint fele altalanos iskolat vagy
szakmunkasképz6t végzett, a diplomasok édesapjahoz képest szignifikansan nagyobb az
alacsony végzettséggel bird apak aranya. Kozépfoku végzettséggel az anyak rendelkez-
nek nagyobb ardnyban, és kevés (6 és 10 szazalék) a diplomas sziil6k aranya ebben a
csoportban. A mar diplomaval rendelkezék sziilei kozott joval magasabb a fels6fokl
végzettségliek ardnya, kiilonds tekintettel az édesanyakra (22,3 szazalék, szemben a nem
diploméasok 6,8 szazalékaval), és szignifikansan alacsonyabb az als6foku végzettséggel
rendelkezék hanyada. A sziilok és gyermekeik képzettségi mintazatabol kdrvonalazodik,
hogy az Osszességében alacsonyabban kvalifikalt, kisebb kulturalis tokével rendelkezd
nem diplomasok sziilei (akik kozott leginkabb fizikai dolgozokat talalunk) a fiatalkori
palyavalasztasi dontésekben a gyermekeiket a minél korabbi munkavallalasra 6sztondz-
ték, szemben a magasabba kvalifikalt, tobbnyire szellemi munkakoérben dolgozé diplo-
masok sziileivel, akik a hossza tavu befektetéssel szamolva tovabbtanittattak utodaikat.

A hallgatok sziileik 6sztonz6 hatasat egyt6l otig terjedd skalan értékelték, ahol az 6tos
fokozat jelolte a nagyon erds biztatast, az egyes a leggyengébbet. Mindkét almintaban
magas azok aranya (nem diplomasok: 45 szazalék, diplomasok: 48 szazalék), akik az
egyes skalaértéket jelolték meg, amibdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a felnéttkori tanu-
lasrol sz616 dontésekben a valaszadok csaknem felénél a szarmazasi csalad egyaltalan
nem jut (tdmogatd) dontéshozd szerephez. A hallgatok masik részénél, ahol a sziil6k
szerepet vallalnak a befektetési mérlegelésben, az iskolazottsag szerinti kép mar nem
ilyen egységes, sot, jelentds eltérés mutatkozik. A diplomaval nem rendelkezd alminta
fele er6s, harmada kevésbé erds hatast jelolt meg, ezzel szemben a diplomésok csaknem
fele nagyon gyenge 0sztonzést érzett, erds rahatassal mindossze egyotodiiknél talalko-
zunk. A nem diplomésok zomében alacsony iskolazottsagu sziilei feldl tehat komolyabb
Osztonzés érkezik, mint a diplomasok sziilei fel6l, akik k6zott pedig joval tobb kozép- és
fels6foku végzettséglit talalunk.
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Val6szintisithetd, hogy az értelmiségi csaladban feln6tt, magasabb kulturalis tokével
rendelkez6 személyek palyaorientacidja ,,determinalt”, nincs sziikség a kornyezet erétel-
jes rahatasara, mivel az utdd a csaladi klima hatasara mar gyermekkoratdl sziilei példajat,
értékeit, elért céljait kivanja sajat életében megvalositani. Az els6 diploma megléte és a
masodik (tobbedik) fels6foku végzettség megszerzésének iranyaba torténd elindulas
ezen attitiid kontinuitasat jelzik. A nem diplomasok alacsony kvalifikaltsagu sziilei, gyer-
mekiik 0sztonzése révén, az intergeneracios tarsadalmi mobilitastdl varjak utddaik sorsa-
nak megfeleld alakulasat, a sajat egzisztencidjukhoz, életmindségiikhoz képest felfelé
torténd elmozdulast. Ez a felndttkorban torténd korrekceid 6sszefiiggésbe hozhaté a felsé-
oktatas expanzidjaval, a diploma magas tarsadalmi elterjedésével, s e folyamatok mellett
az ingyenes diploma megszerzésének lehetdsége szintén megerdsitd 6sztonzésként hat.

A sziilok szerepe nemcsak a tanulmanyok megkezdésében lehet meghatarozo, hanem
a tanulmanyok végzése alatt is tamogathatjak a hallgatokat a ndi szerepek alkalmi atvé-
telével. A tanulmanyok megkezdésére a nem diplomasok sziilei buzditottak leginkabb
gyermekeiket, varakozasunknak tehat megfelelne, ha esetiikben a tovabbiakban a gyer-
mekfeliigyeletben és a haztartdsi munkaban vald segitségnytjtas nagyfoku jelenlétét
tapasztalnank. A segitség-blokk kérdéseire adott valaszok alapjan azonban meglep6 kép
tarul elénk: a nem diplomas hallgatok joval kevesebb segitséget kapnak sziileiktdl, mint
diplomas tarsaik. Az utobbi csoport hetente tobbszor vagy annal gyakrabban szamithat
gyermeke nagysziileinek segitségére a gyermekellatas terén, mig a nem diplomasok tobb,
mint 20 szazalé¢ka soha nem részesiil ebben a tamogatasban, a tobbiek pedig nagyrészt
havonta néhany alakalommal. A nem diplomasok sziileinek kezdetben tapasztalhato
nagyfoku (elvi) tdmogatasa és 6sztonzése a tanulmanyok folytatasa alatt (a gyakorlatban)
elsorvad. A gyermekeik képzésébe beruhdzott, utnak indité tamogatd tokét tehat nem
kamatoztatjdk, gyakorlati segitséget nem fektetnek bele a tanulmanyi folyamatba, mivel
a tobbletbefektetés (pluszmunka) szamukra nem tériil meg.

Az oktatasi rendszerbe torténd beruhazas a kulturalis téke fliggvénye, és a befektetd
kozosség habitusa meghatarozza a folyamat sikerességét. A habitust a csoport tehetetlen-
ségeként hatarozhaté meg, ami észlelési, értékelési és cselekvési sémak formajaban
rakodik le, s e sémak biztositjak, hogy a kialakult befektetési gyakorlatok generacidkon
at hasonldak maradjanak (Bourdieu, 1978). Ennek a megvalosulasat latjuk a két alminta
eltérd habitust sziileinek befektetési és tamogatdi magatartasaban, amely valdsziniileg
hasonld preferenciakat képviselt a multban, de a (nagyrészt) elségeneracios értelmiségi
nem diplomasok megvaltoztathatjak az atorokitési sémakat sajat gyermekeik tanulma-
nyai soran.

A partnerek patronalé magatartasa a tanulmanyok idején

A csaladbol hozott értékeknek, attitlidoknek éppoly fontos szerepe van tanulasi szoka-
sok vizsgalataban, mint a hallgatot jelenleg koriilvevé csaladnak, hiszen ebben a haztar-
tasban folyik mindaz a tevékenység, amely tanulmanyaira is kihatassal lehet: a gyermek-
nevelés, a tarsas kapcsolat apolasa, a haztartas vezetése. Altaldnossagban elmondhat,
hogy a nem diplomas megkérdezettek férjei nagyobb aranyban tdmogattak tarsukat a
tanulmanyok megkezdésében (54 szazalék), mig a diplomas valaszadok timogatottsaga
alacsonyabb volt (44 szazalék). Az aktiv segitség terén magas részvételi aranyt tapasztal-
hatunk a gyermeknevelés és gyermekellatas teriiletén, az apak 50-60 szazalé¢ka naponta
foglalkozik gyermekével. Két csoportunkat dsszehasonlitva elmondhatd, hogy mind a
gyermeknevelés, mind a haztartasi munkak terén a diplomas nék parjai jeleskednek, tobb
iddraforditassal és rendszeresebben segédkeznek. A tanulmédnyok végzése alatt tehat —
hasonloan a sziil6knél tapasztaltakhoz — komolyabb tdmogatast figyelhetiink meg a dip-
lomas noék tarsai részérdl, mikdzben a folyamat elején a nem diplomasok élveztek
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nagyobb biztatast. A sziilok és a hazastars (élettars) részérdl a kiilonbozo iskolai végzett-
bizonyitja.

A kovetkezokben azt figyeljiik meg, hogyan alakul a tamogatottsag, ha nem a hallga-
tok, hanem tarsaik végzettségét vessziik figyelembe. Az [. abran lathatd volt, hogy a
leglényegesebb eltérést a nem diplomasok és diplomasok tarsainak végzettségében az
alsofoku és a fels6foku szinten talaljuk: a nem diplomasok parja kozott kozel haromszor
annyi az altalanos iskolat vagy szakmunkasképzot végzett, mint a diplomasok tarsai
esetében, ugyanakkor kétszer olyan kevés a fels6foku végzettségii. Felvetddik a kérdés,
hogy a férjek, illetve élettarsak mennyire akceptaljak, ha nétarsuk magasabb iskolai
fokozat megszerzésére torekszik. Mivel a csaladfenntart6 férfi tradicionalis szerepe er6-
teljesen konzervalddott, a férjek kellemetlen presztizsveszteségként élhetik meg a notar-
sak esetleges magasabb beosztasat és tobbletkeresetét.

A vizsgalatban kitértiink a férfi tarsak magatartasanak vizsgalatara: miként reagalnak
és hogyan viszonyulnak gyermekiik anyjanak tanulasahoz a gyes, gyed ideje alatt. Erde-
kes modon a diplomas hallgatondk allitjak nagyobb aranyban (54 szazalék), hogy tanul-
manyaik alatt semmilyen probléma nem mertilt fel koztiik és parjuk kdzott, ami ellenté-
tesnek tlinik ennek a befektetd kozosségnek a tanulmanyok kezdetén mutatott viselkedé-
sével, minthogy a nem diplomasok rendelkeztek komolyabb tamogatd hattérrel. A felek
kozott a tanulmanyok miatt felmeriild problémak kozé soroltuk a sok tanulnivalét, a
gyakori tavollétet, a tanuldssal jaro pluszkoltségeket, a hallgatok megmutatkozd egyéni
ambicioit. Az utolso valtozo kivételével mindegyik felsorolt elem beruhazasi koltségnek
tekinthetd, mivel id6t, pénzt, személyt vesz el a beruhazd kozosségtol. A nok karrieram-
bicidi egyaltalan nem okoznak torést a kapcsolatokban (5 szdzaléknal jelenik meg mind-
0ssze problémaként). A tobbi, koltségjellegii kiadas leginkabb a nem diplomasoknal okoz
hazassagi konfliktust: kozel negyven szazalékuk a sok tanulnivald, husz szazalékuk a
gyakori tavollét miatt keriil 6sszetiizésbe férjével. Az anyagi terhek egytizediiknél okoz-
nak problémat, ez az alacsony arany valdsziniileg a tandij elengedésének kdszonhetd.
Ugyanezek a konfliktusok a diplomasok 5—6 szazalékanal jelentkeznek csupan, de a
tanulds mennyisége az alminta 29 sz4zalé¢kanak gondot okoz a kérddivet kitoltok megla-
tasa szerint.

A nem diplomasok kezdetben tamogatd kozegének romld mutatéi mogott allhat az a
magyarazat, hogy az alacsonyabb iskolazottsagi n6k nagyobbnak vélik a tanulas kocka-
zatat és arat, mint a diplomasok; a masik magyarazat az lehet, hogy a dontéshozatalkor
kevésbé helyesen mérték fel a tanulas megkezdésével jaro befektetési kockazatok sulyat.
A tanulmanyok megkezdése mindenképpen kockazattal jart, azaz a terv megvalositasa
varhatdan pozitiv vagy negativ kovetkezményekkel jart; teljesen kockdzatmentes megva-
16sulas minden bizonytalansag kizarasaval torténhet, amitdl a magyarorszagi kisgyerme-
kes csaladok helyzetét ismerve eltekinthetiink. A bizonytalansag kétféle elemébdl —
objektiv és szubjektiv bizonytalansag — nehéz megallapitani a kérd6ivbol kapott eredmé-
nyek alapjan, hogy melyik jellemezte leginkabb a nem diplomas hallgatokat. Az objektiv
bizonytalansag benne rejlik a dontés elétt allo kornyezetében, és az ismeretek hianyossa-
gaiban jelenik meg, a szubjektiv bizonytalansag ezzel ellentétben kikiiszobolhetd, ha az
egyén az elvileg megszerezhetd informaciok birtokaba jut.

A csaladi kornyezet vizsgalata alapjan feltételezziik, hogy a nem diplomas hallgatokat
nem hagytak egyedill a dontés meghozatalaban, hanem a befektetd kozosség kozdsen
mérlegelte a kockazatokat. A kérdés az, milyen mélységben tortént a bizonytalansagot
csokkentd vagy megsziintetd informalodas a dontéshozd személyek részérdl. A kapott
eredmények alapjan gy tinik, hogy a diplomésok raciondlisabb kockazatfelmérést
végeztek, és biztosabban szamoltak a tanulméanyokbdl adodo elfoglaltsaggal, tavolléttel
és pluszkoltségekkel.

33




Iskolakultura 2010/10

A dontés meghozatala soran a diplomas és nem diplomas hallgatoknak és kornyeze-
tiknek szamolniuk kellett a varhaté haszon mellett felmeriil6 koltségekkel. A férjeknek
¢s €lettarsaknak a nék tanulasa soran harom teriileten kell befektetniiik, mivel potolniuk
kell a kies6 haziasszonyi munka (f6zés, takaritas, mosas stb.), a kies6 gyermekgondoza-
si munka (gyermekgondozas és gyermeknevelés) és a kiesd feleség tevékenységének
(kdzos programok, csaladi egyiittlét) hidnyabol adodo koltségeket. Ezek a koltségek
lehetnek anyagiakban és pluszmunkaban mérhetoek, illetve lehetnek lelki terhek is. Az
eddigi vizsgalatok soran az anyagi terhek problémaja nem jelent meg, de azt tudjuk, hogy
a kies6 hazimunkat és gyermekfeliigyeletet a parok nem bejaroné és bébiszitter alkalma-
zasaval oldjak meg. A koltségek nagyobbrészt a pluszmunkabodl addédnak, mivel lattuk,
hogy a tanuld nék megszokott tevékenységeit leginkabb a férjek és nagysziilok vallaljak
at. A csaladtagok pluszmunkaja €és a haziasszonyok jelenlétének gyakori hianya, illetve
tanuldsanak egyéb kovetkezményei lelki megterhelést jelentenek a kdrnyezetnek. A nem
diploméasok talzottnak talaljak a befektetéssel jard koltségeket: a felmeriild problémak
talsulya azt mutatja, hogy az elviekben tortént befektetésiik a mindennapok szintjén tul
nagy arat kivan. Esetiikben tehat azok a kockazati tényezok, amelyekkel a dontés meg-
hozatalakor még nem szamoltak, nagyobb terhet jelentenek, mint a diplomasok csalad-
tagjai szamara. A folyamat kozbeni korrekciora, tehat pluszkoltségek befektetésére
(nagyobb anyagi, id6- és munkabefektetés) kisebb hajland6sdg mutatkozik a nem diplo-
masok befektetdi kdzosségében.

Ugy tiinik, ezen a teriileten is érvényesiil a mikrokdrnyezet befektetési stratégiaja: a
nem diplomasok tarsai részér6l a tanulmanyok megkezdésekor nagyfoku elméleti
tamogatas érkezik, a n6k tanulmanyaiba valo befektetés azonban nem allanddsul, és
nem realizalodik a folyamat szintjén. A diplomésok magasabban kvalifikalt, magasabb
kulturalis t6kével rendelkezd férfi tarsai eltérd befektetési mintakat kovettek. A tanul-
manyok kezdetén kisebb mérték{i tamogatas — amelyre a motivaltabb diplomas valasz-
adoknak valdszintileg kisebb mértékii igényiik volt — a tanulmanyok ideje alatt felerd-
s0dott, €s a mindennapok szintjén cselekvd-segitd magatartasformaban realizalodott. A
diplomas nék férjeinek toleransabb hozzaallasa mogott feltételezhetd a felsdoktatasi
tapasztalattal rendelkez6 diplomas ndk hatékonyabb felkészitd munkéja és rugalma-
sabb tanulasi stratégiaja is, amely csokkenti a szubjektiv bizonytalansadgot a dontésho-
zatal idején: korabbi hallgatoi tapasztalatuk alapjan mérlegelték a tanulmanyok meg-
kezdésével jard negativ koltségeket, és — valdsziniileg tarsukkal mindezt megbeszélve
— dontottek az iskola megkezdése mellett, és igy a férjek, szamitva a nehézségekre,
jobban toleraljak a korabban nem tapasztalt jelenségeket (példaul otthoni feladatok
ellatatlansaga, tavollét, fesziiltség).

A tanulményok folytatasa alatt a diplomas ndk szintén elényben vannak nem diplomas
hallgatotarsaikkal szemben, mivel 6k tapasztalt hallgatoként rugalmasabban osztjak be
idejiiket, mérlegelik egy-egy eldadas latogatasanak hasznossagi megtériilését, ,,rutinos”
vizsgazoként vesznek részt a megmérettetéseken. Az érettségizettek ezzel ellentétben
el6szor keriilnek be a felsGoktatas rendszerébe, nehezebben igazodnak el a kdvetelmé-
nyek kozott, és a vizsgakra valo felkésziilés is nagyobb lelki teherrel jar szamukra.

A kérddiv egy masik kérdésblokkja alapjan nézziik meg, igazolodik-e az feltételezé-
siink, miszerint a nem diplomas néket jelentésebb mértékben megviseli a tanulas, és ez
a feérfi tarsaikkal valo kapcsolatukra is kihat. A kérdéivben kiilonbdz6 potencialis allita-
sokat soroltunk fel a hallgato fizikai-érzelmi allapotardl, amelyek a tanulmanyok meg-
kezdése ota jellemezhetik oket, s 6tfoku skalan kellett megjeldlni, mennyire tartjak ezen
allitasokat valdsnak dnmagukra nézve. Két kategoriaba kddolva ,,jellemz6 rd” és ,,nem
jellemzo ra” csoportokat hoztunk 1étre, majd megvizsgaltuk azokat a kérdéseket, ame-
lyek a parkapcsolatokban problémaként meriiltek fel: tavollét, tanulasbol eredd faradt-
sag, az egylitt toltott id6 mennyisége és mindsége (1. tabldazat). Ne felejtsiik el, hogy ezen
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allitasukat a megkérdezettek onmagukra vonatkozoélag értékelték, nem a parkapcsolatuk-
ra tett hatasukkal hoztak 6sszefiiggésbe.

1. tablazat. A tanulmanyok kiilonbozé hatdsaival egyetérték aranya iskolai végzettség szerint, szazalék
(N=226)

A tanulmanyok hatdasa a hallgatora di[i\lf(ist Diplomas Osszesen
Faradsag | Az egész napos konzultacio utan faradtan ér haza. 87,0 79,2 82,7
Az ¢éjszakai tanulas miatt kedvtelen és faradt.* 69,4 54,2 61,0
Tavollét Sokat van tavol az orak és vizsgak miatt.* 66,3 50,0 57,5
Sgsjﬁg; . | Azegész esalid kevesebb idot olt egyitt. 59,6 46,6 52,5
g/éirllitijjlk.):n egylitt vannak, az iskolai teenddire 410 208 348
Ha otthon van, elzarkozik, amig tanul. 38,0 33,3 35,5
N 103,0 123,0 226,0

*sign.=0,05-0,01

A tablazatban lathato eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy feltevésiink igazolddni
latszik: a nem diplomasok minden teriileten jobban érzik a tanulas koltségét, ami kihat a
csaladi életiikre is; a legjellemzdbb problémateriilet a faradtsagérzet, amely a tanuldi
tevékenységbdl adodik, szorgalmi és vizsgaiddszakban egyarant. Az egész napos elfog-
laltsagbdl ado6dd kimertiltség kozel hasonld ardnyban érinti a nem diplomasokat és a
diplomasokat, az éjszakai tanulas viszont inkabb a nem diplomasokat viseli meg. Ennek
két oka lehet: a diplomasok mar edzettebbek az éjszakazasban, vagy nem az éjjeli orakat
hasznaljak a felkésziilésre, vagyis ismét a tanulasi rutin allhat a hattérben.

A kérddivbol ehhez hasonldan arra a kérdésre sem kapunk valaszt, hogy a gyakori
tavollét miért a nem diplomasokat stjtja leginkabb: kevesebbet jarnak orara, takarékosan
osztjak be idejiiket, vagy redlisan felmérték a tavollét idejét. A csaladi egytittlét mennyi-
sége és minGsége a valaszadok szerint egyarant kart szenved, a nem diplomasok 59,6
szazaléka és a diplomasok 46,6 szazaléka érzi a kozosség hianyat. A kiilonbség a tavollét
terén is tapasztalhato volt, tehat a diplomas nék a megtakaritott id6t a csaladi egyiittlétre
szanjak, és ugy tiinik, hatékonyabban teszik ezt: 29,8 szazalékuk vallja, hogy az egyiittlét
alatt az iskolai teenddire gondol, szemben a masik csoport 41%-os aranyaval. A két cso-
port tagjai hasonld aranyban zarkdznak el a csaladtagoktol a tanulas idejére, feltételezhe-
téen a hallgatok kétharmadanak mas lehet6sége adodik az otthoni felkésziilésre (példaul
valamelyik csaladtag elviszi a gyerckeket, szervezett kozosségbe jarnak a gyerekek, vagy
a gyermek alvasideje elegendd a tanulésra).

2. tablazat. A tanulmadnyok alatt felmeriilé nehézségek iskolai végzettség szerint, szazalék (N=226)

Nehézségek Nem diplomdas Diplomas Osszesen
Csaladi tamogatas hianya** 37 20 27,1
Gyermek elhelyezésének gondjai* 77 63 69,0
Anyagi hattér biztositasa*** 80 50 62,4
Vizsgastressz*** 88 63 73,8
N 103 123 226,0

*** 5ign.=0,000
** s1gn.=0,004
*sign.=0,05-0,01
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A befektetési kdzosségre vonatkozéd eredmények fényében nem tinik meglepének a
tanulmanyok alatt felmeriil6 nehézségek iskolai végzettség szerinti megoszlasa (2. tdb-
lazat). Az er6s csaladi 6sztonzéssel indulo, a korabbi tovabbtanulast elmulasztdé vagy
elhalaszto hallgatok szamara komoly nehézséget okoz a timogatasok elmaradasa, ami a
gyermek elhelyezésének (és az otthoni teenddk elvégzésének) gondjain tul a korabban
latott haztartasi konfliktusokhoz vezet. Az utdbbi két tablazat adatai pedig azt mutatjak,
hogy a felséfoku tanulmanyok jobban megviselik a nem diplomas hallgatokat: faradtak,
kimeriiltek, aggodnak az anyagi er6forrasok miatt, jellemz6 rajuk a vizsgastressz; a
befektetd kozosség tamogatasara tehat sokkal inkabb raszorulnak, mint a rutinosabb,
tanulast és csaladot jol 6sszehangold diplomas tarsaik.

Osszegzés

A fels6foku tanulmanyokat folytatd kisgyermekes n6k csaladi hatterét vizsgald tanul-
hatasat kovettiik nyomon. Ennek soran azt tapasztaltuk, hogy a nem diplomas ndket a
sziilok, a tarsak egyarant jobban biztatjak a tanulmanyok megkezdésében, mint a diplo-
mas noket. A varhatd haszon (diploma megszerzése) reményében a nem diplomasok
mikrokdrnyezetének tagjai azonban kevésbé jol mérték fel a kisgyermeket nevelé ndk
tanulmanyaiba tortén6 befektetés koltségeit (anyagi, munka- és lelki terhek, mint példaul
hazimunka, gyerekfeliigyelet, egyiittlét hianya). A tobbletkoltséget nem vallalva a nem
diplomasok befektetd kozosségének tagjai részben (vagy teljesen) magukra hagytak a
hallgatokat diplomassa valasuk folyamataban. A jovoben megvalosuld vart haszon és a
jelenben felmeriild tobbletkoltségek kozott hizodd megvaldsulasi szakadék miatt kelet-
kezett fesziiltségek atértékelik a nem diplomas nék tanulashoz vald viszonyat, sajat sze-
repvallalasukat, és tapinthaté konfliktusokat eredményeznek a tanulmanyokat folytatokat
koriilvevé miliében. Ezzel szemben a diplomas hallgatok kérnyezetének magasabb kul-
turalis tokével rendelkezd tagjai részérdl a varhatod haszon hangsulyozasa nem volt sziik-
séges, a diplomas hallgatokat a milié hatdsara kialakult erds belsé motivacio inditotta el
az Ujabb diploma megszerzésére. A folyamat kozben kialakult tobbletkoltségeket a dip-
lomas nék tanulményaiba befektetd kozosség felvallalta, ezért érzik kevésbé megterhe-
16nek a diplomasok a tanulmanyokkal jard pluszterheket.

A nem diplomasok sziilei k6zo6tt nagyobb aranyban talalunk alacsonyan kvalifikalta-
kat, a résziikrdl jovo biztatas a felfelé mutaté mobilitasra inditja a diplomat nem szerzet-
teket. A sziilok tamogatasa a jelentkezési lap beadasaban jelent6s mértékii, de mindkét
csoportban — kiilondsen éppen a nem diplomasokéban — tapasztaltuk a késobbi segitség-
nyujtas hianyat. Hasonl6 kovetkeztetéseket vontunk le a hazastarsak és élettarsak maga-
tartasara nézve. A tanulmanyok megkezdésében a férfi tarsak iranyabol érkezé tamoga-
tottsdg nagyobb aranyu volt a nem diplomas valaszaddknal, mint a diplomasoknal. A
gyakorlatban megvalosulo tanulas soran azonban tobb probléma 1ép fel a nem diplomas
ndk és parjaik kozott, kiilonos tekintettel a fizikai egytittlét hianyara és a nék tanulasbol
ered6 fizikai-lelki megprobaltatasaira. Ezeket a problémakat a ndk nemcsak parkapcso-
latukra érzik ranehezedni, hanem 6nmagukra nézve is nehézségként élik meg. A felsorolt
gondok nemcsak a nem diplomasokat és csaladtagjaikat érintik, de a diplomas nék koré-
ben minden problémateriilet kisebb mértékben jelenik meg. A hallgatok felnéttkori tanul-
manyaira tehat meghatarozo hatassal van a befektet6i kozosség: egyfeldl a szarmazasi
csalad, masfeldl a jelenlegi csaladi kdrnyezet, elsdsorban a férfi tarsak tamogatd szere-
pének fontossaga.
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Kohlmann Agnes

Szeged, Karolina Ovoda, Altalanos Iskola, Gimnazium,
Alapfoku Miivészetoktatasi Intézmény és Didkotthon

Diszlexia és az idegennyelv-oktatas

Evek ota ismert tény, hogy a magyarok (nyelv)tuddsa elmarad az
europai dtlagtol. Felzdrkozds helyett az iskoldkban né a tanuldsi
nehézseggel kiizdok szama, és ez megjelenik az idegennyelv-oktatds
tertiletén is. A szaktandrok modszertani képzésebol hidnyzik a
specidlis tanuldsi zavarral kiizdok, a diszlexidsok oktatdsdra
felkeszito ismeret és modszertan, valamint hidnyzik az oktatdsbol az
a szemléletvdltas, amely alkalmassd tenné a tandrokat ezen tanulok

hatekony tanitdsdra.

a legfontosabb ismérveket a diszlexiardl azért, hogy megértsiik didkjaink nehézsé-

geit. Ezt kdvetden néhany szempont megvilagitasaval megkisérlem 6sszefoglalni,
hogyan neheziti a diszlexiasokra jellemz6 informaciofeldolgozasi mod az idegennyelv
tanulasat. Ehhez kapcsolodoan gyakorlati szempontok, otletek, tanacsok megfogalmaza-
saval szeretnék hozzajarulni az e téren hidnyz6 mddszertani ismeretek potlasashoz. Cik-
kemet a tanuldsi nehézségekkel él6k megsegitésére tett javaslataimmal zarom, amelyek
hozzéjarulhatnak az oktatasban sziikséges szemléletvaltasahoz is.

Tanulményomban egy gyakorld nyelvtanar szemszdgébdl kisérlem meg 6sszefoglalni

A szemléletvaltas fontossiaga az idegennyelv-oktatasban

Mint ismert, a magyarok idegennyelv-tudasa elmarad az eurdpai atlagtdl. A legutdbbi,
2005 végén végzett ugynevezett Eurobarometer felmérés megallapitasai szerint a magyar
lakossag 58 szazaléka nem beszél semmilyen idegen nyelvet, és csak 20 szazaléka beszél
az anyanyelvén kiviill még harom idegen nyelvet. A felmérés alapjan megallapithato,
hogy a kisebb tagallamokban altalaban tobben beszélnek idegen nyelveket, azonban
Magyarorszag nem tartozik ezen orszagok kozé. Megallapitottak tovabba, hogy a dél-
eurdpai orszagokban altalaban kevesebben beszélnek idegen nyelveket az emberek. A
tarsadalmi csoportok kozotti megoszlas tekintetében a fiatal, magasan képzett vagy még
tanuld europaiak beszélnek leginkabb tobb nyelven Eurdpaban. (1)

A mai magyar oktatasban egyre tobb a tanulasi zavarral kiizd6k szama: itthon az alta-
lanos iskolasok 15 szazalékanal mutathato ki valamilyen zavar. Gyarmathy Eva (2007)
leirasa szerint a globalis olvasasi modszer bevezetése ota 30 szazalékra nétt az olvasasi
nehézséggel kiizdok szama. Ez eleve magaban hordja az alulteljesités, a tanulési akada-
lyozottsag és a kudarc veszélyét. Noha a tanulési zavarok el6forduldsa és meghatarozésa
(mit tekintenek tanulasi zavarnak) orszagrol orszagra valtozik, a diszlexia mint specifi-
kus tanulasi zavar atlagosan a tanulok 6t szazalékat érinti. A stlyos diszlexias tanulok
aranya ma Magyarorszagon négy-ot szazalék lehet, és a tanulok tovabbi tiz szazalékanal
lehet enyhébb rendellenességeket tapasztalni, amely korrigalhato lehetne (Gyarmathy,
2007, 15. 0.). Ez a probléma természetesen kihat az idegennyelv-tanitasra is. Itt még az
enyhébb a zavarok is stlyosabba valhatnak, ugyanis egy uj nyelvi rendszer hangvilagat,
szokincsét és nyelvi struktarajat kell a tanuldknak elsajatitaniuk, tovabba az anyanyelven
kialakitott kompenzacios stratégiak nem, vagy kevésbé hatékonyan mitkddnek. Ezért az
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idegennyelv tanuldsa soran sokszor fokozottabban jelennek meg a nyelvi nehézségek, a
részképességek zavarai.

Munkank soran szinte minden idegennyelvi csoportban talalkozunk tanulasi zavarral,
enyhébb rendellenességekkel kiizd6, vagy diagnosztizalt diszlexias, diszgrafias tanulok-
kal, idonként még az idegennyelv-valasztas el6tt. Abban az esetben, ha nem tal stlyos a
diszlexia vagy diszgrafia, a szakszolgalatok ¢s a fejlesztd pedagdgus véleményét is figye-
lembe véve altalaban javasoljuk az idegennyelv tanulasat. Tapasztalataim szerint joté-
kony hatasa van a tanulasi nehézséggel €16 tanulokra, ha nem maradnak ki ebbdl az
élménybdl, és nem kell a nyelvorak idejére kiilonvalniuk tarsaiktdl. Ugyanakkor a tanar
szamara szakmai kihivast jelent ez a helyzet, amely sok nehézséget, tanacstalansagot is
hozhat magaval, é¢s amelyben segitségre lehet sziiksége.

Gyarmathy Eva (2007) kényvének cime (Diszlexia — a specifikus tanitdsi zavar) sokat-
mondo abbodl a szempontbol, hogy ideje lenne a tanitdsi modszereket és a szemléletet
eme tanulok kapcsan atalakitani, sajatos igényeikhez igazitani. Annal is inkabb, mert az
UNESCO 1994-ben kiadott Salamancai Nyilatkozata egyértelmilen megfogalmazza,
hogy az oktatasnak alkalmazkodia kell a gyerekek igényeihez, tamogatast kell nyujtania,
amennyiben nehézségeik vannak. (2) Nem utolsosorban a tanarképzést is uigy kell alaki-
tani, hogy a tanarok képesek legyenek a nehézségeket felismerni, az igényeket felmérni
¢és sziikség esetén segiteni. Mint igény mar megfogalmazodott az integralt nevelés kap-
csan a tanarok felkészitése a specialis tanulasi zavarral €16k oktatasara, de ez — személyes
tapasztalatom alapjan — a szaktanarok esetében még nem tortént meg vagy nem valt
altalanossa (Kiihn, é. n.). A kiilonb6z6 tantargyak, igy az idegen nyelvek szakmodszerta-
ni oktatasanak keretében is ugyanolyan fontos lenne ezen ismeretek beépitése.

A nyelvoktatas kapcsan, valamint a tovabbképzéseken szerzett tapasztalataim, illetve
egy tankonyvkiado visszajelzése alapjan allithatom, sokan érdeklddnek, kérnek segitsé-
get a diszlexias tanulok idegennyelvi oktatdsahoz, azonban ezen a teriileten még kevés
az informacio és a felhasznalhatd segédanyag. E hiany potlasanak egyik 1épéseként fon-
tosnak tartom az elmult évek alatt §sszegyjtott ismereteim, tapasztalataim megfogalma-
zasat és megosztasat azért, hogy eldrelépjiink a probléma megoldasaban. A diszlexiaso-
kat segitd szempontok, modszerek és Otletek tapasztalatom szerint segitenck a tobbi
nyelvtanuléssal kiizdd tanuldnak is.

Hogy megértsiik, miben masok a diszlexiasok, elészor a diszlexia legfontosabb fakto-
rait, ismérveit, majd — a teljesség igénye nélkiil — ezek megjelenési formait a nyelvtani-
tasban foglalom Gssze. Ezt kovetden gyakorlati Gtleteket és tanacsokat fogalmazok meg
egy gyakorlo nyelvtanar szemszogébdl. Végiil néhany szempontot vetek fel az iskolai
oktatas szemléletének atalakitasaval kapcsolatban. A diszlexia fogalmat ez esetben szé-
lesebb fogalomként hasznalom, amely magéba foglalja az olvaséssal, irdssal, memoriaval
kapcsolatos, altalaban az informacidfeldolgozas massagabol adodd problémakat.

Diszlexia — a specidlis tanuldsi zavar

A diszlexiat sokan sokféleképpen definialjak, osztalyozzak. A pedagdgia szokasos defi-
nicidja szerint a diszlexia ,,az olvasas/helyesiras és az intellektualis képességek szignifikans
eltérése”, a pszicholdgiai meghatarozas alapjan a diszlexia egy gyijtéfogalom, ,,az egyes
megismerési funkciok olyan zavarai, amelyek valtozatos dsszetételben vezetnek ugyanah-
hoz a problémahoz, azaz stlyos olvasasi zavarokhoz” (Csépe, 2005, 226. 0.). Csépe Valéria
(2005, 229. 0.) megallapitasa szerint ,,minden esetben jelen van a nyelvi rendszer mikdd-
tetésének valamilyen zavara, leggyakrabban a lexikonhoz val6d hozzaférésé”.

Az EDA (European Dyslexia Association) olyan széles korben elfogadott meghatéaro-
zast adott, amely messze tilmutat az olvasas-iras-helyesiras nehézségein (3): ,,A diszle-
xia az olvasasi, helyesirasi és irasi készségek elsajatitasaban megjelend neuroldgiai ere-
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detli eltérés. Az ezen kiilonbségek mogott allo kognitiv nehézségek befolyasolhatjak
emellett a szervezési készségeket, a szamolasi képességet és mas kognitiv, valamint
érzelmi képességeket. A fonologiai feldolgozas, a munkamemoria, a gyorsmegnevezés,
a sorrendiség és alapkészségek automatikussaga teriiletén jelentkezé nehézségek kombi-
nacioja okozhatja. A kutatok elismerik, hogy sok lehetséges oka lehet a diszlexianak,
beleértve a genetikat. Nincs 0sszefiiggés egy ember intelligenciaszintje, egyéni eréfeszi-
tései vagy tarsadalmi-gazdasagi helyzete, illetve a diszlexia jelenléte kozott. Ezeken feliil
a diszlexias emberek folytonos kihivassal néznek szembe az élet soran egy nagyrészt
nem diszlexiabarat vilagban. Emellett Eurépaban a nyelvek sokfélesége és a tobbnyelvii
kovetelmények, a szocio-kulturalis hattér és az oktatasi lehetdségek jelentds befolyassal
birnak a diszlexias gyermekek és felndttek nehézségeinek és életbeli lehetdségeinek
megnyilvanulasara.” (Gyarmathy és Smythe, 2008, 11-12. 0.)

Mint lathato, a diszlexia nemcsak a tanulds soran, hanem az életvezetésben, a hétkoz-
napokban is befolyasolja az ezzel €16 embereket. Fontos tudni, hogy a diszlexia nem
betegség, és mint ilyen, nem gyogyithato.

Ezek ismeretében a kérdés az: mit kell a tanarnak figyelembe vennie a tanitas soran,
ha ilyen jellegii eltérésekkel, nehézségekkel talalkozik? Nagyon fontosnak tartom, hogy
képessé valjunk felismerni, majd értelmezni a jelenségeket, hogy megfelelé6 modon iga-
zithassuk a tanitasi modszereinket tanul6ink specialis igényeihez.

Morton és Frith (1995, 357-390. o.) egy olyan atfogd modellt dolgoztak ki, amely
komplex modell a diszlexia kialakulasat és tényezdit illetden. Ezeket sorba véve megért-
hetjiik azokat a tényezodket, amelyeket figyelembe kell venniink a tanitas-tanulas folya-
mataban. A modell négy alapvetd dsszetevdje (Gyarmathy és Smythe, 2008, 25-26. 0.):

— a bioldgiai tényezok;

— a kognitiv mikodés;

— a viselkedési jellemzok;

— a kornyezeti tényezok.

A bioldgiai tényezok koziil a legfontosabb, hogy eltéré a diszlexiasok agyi felépitése
¢és miikddése, azt mondjak, masképpen ,.huzalozott” (Galaburda, 1989). Réajuk a jobb
agyfélteke dominancidja a jellenzd. Ebbdl kovetkezik, hogy gondolkodasmoédjuk, altala-
ban az informacidfeldolgozds modja kiilonbozik az atlagostol, amelyre a bal agyfélteke
dominanciaja jellemzd. A nyelvi képességek megfeleld alakulasanak feltétele, hogy a
baloldali halantéklebeny nagyobb legyen, mint a jobboldali. A legtobb diszlexias eseté-
ben a halantéklebeny hatso teriiletei szimmetrikusak (Csépe, 2005, 218. 0.). Az egész
iskolai oktatasi rendszer ma a bal agyfélteke dominanciajara, logikéjara épiil. Az /. abra
szemlélteti, milyen képességek és készségek kapcsolodnak az egyes agyféltekékhez
(Gyarmathy, 2008b, 13. 0.).

Bal Jobb
Beszéd Vizualitas
iras Téri képességek
Olvasas . . Keépzelet
Szamolas analitikus globalis Zene értése
Logika szekvencialis szimultan és élvezete
Elemzés edymasutani egyidejl Erzelmek
Viszonyok verbalis téri-vizudlis Mozgas
Részletek Humor
Sorozatok Egészek
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Ehhez a hatranyhoz tarsul, hogy a diszlexidsok esetében a két agyfélteke kozotti ugy-
nevezett kérgestest nem rendelkezik annyi idegrosttal, mint atlagosan, igy a két agyfélte-
ke kozott az informacidaramlés, az egyiittmiikodés nehézkesebb, lassabb. Mivel a jobb
agyfélteke a vizualis és téri mintazatokra specializalodott, ezért a diszlexiasok ezeket az
informaciokat tudjak inkabb feldolgozni, méghozza nem egymasutanisagukban, hanem
egyidejlileg. Az olvasas-irds egymasutanisagra €piil, ¢s a hallott és irott informaciok
elemzésén alapul. A diszlexiasok esetében azonban a globalis feldolgozési modszer miatt
nem torténik meg a részletek elemzése, ebbdl kovetkezik, hogy a vizualis és akusztikus
feldolgozas soran helytelen reprezentaciok keletkeznek, azaz félrehall vagy félreolvas,
nem vesz észre egyes betiiket, nem talalja a sz6 jelentését, nem tudja egységgé formalni
a kijelentést. A tartalmi szavak, mint fonevek, igék, melléknevek képszertien tarolodnak
a jobb agyféltekében. A diszlexiasoknak ezért az elvont fogalmak tarolasaval és behiva-
séval nagy nehézségeik vannak. A bal agyféltekében a szavak mondatokkd fiizéséhez
sziikséges tigynevezett funkcionalis szavak tarolodnak, mint a ragok, toldalékok, igeid6k
és igemodok (Gyarmathy, 2007, 44. o.). Ebbdl kovetkezik, hogy a diszlexiasok nehezen
tudjak elvégezni a nyelvtani elemzést, illetve nehézségeik lehetnek a mondatalkotassal.

A kognitiv informaciofeldolgozas terén nagy hatrannyal indulnak a bioldgiai adottsa-
gaik miatt. A tanulds soran nem csak az adott feladattal kapcsolatos ingereket veszi fel az
agyunk, hanem a kiilonb6z6 vizudlis (tandr, tarsak kinézete, a fény, a terem berendezése
stb.) és auditiv (a tanar vagy a tars hangja, a papir vagy a szék zorgése, az utcai zajok stb)
ingereket is észleli. Mivel 6k egyidejlileg gyijtik be az informaciokat, ezért konnyi elte-
relni a figyelmiiket, minden beérkezd informacio a tandra soran egyforman fontos, nehe-
zen tudjak kivalasztani az éppen sziikséges informaciokat, joval tobb idére van sziiksé-
giik ehhez. Ebbdl az is kovetkezik, hogy sokkal gyorsabban elfaradnak. Sokan kiizdenek
ugynevezett részképesség-zavarokkal. A részképességeket Brigitte Sindelar (2008,
94-138. 0.) a kovetkezéképpen osztotta fel: figyelem, észlelés és emlékezet. A vizualis
¢és auditiv megkiilonboztetd- és megjegyzoképességhez kapcesolodik a testséma, a térbeli
tajékozodas és az egymasutanisag, azaz a szerialitas. Ezek a részképességek mind elen-
gedhetetlenek az iskolai tanulas soran. Sok diszlexidsnak van gondja a vizualis figyelem-
mel és észleléssel, 6k nehezen olvasnak és irnak. Az auditiv feldolgozasban jelentkezd
eltérések miatt nehézségeik vannak a hallott informaciok kisziirésében, a szavak azono-
sitasaban, ezaltal az orakon hallott informaciok és utasitasok toredékét tudjak csak fel-
dolgozni. Az emlékezet teriiletén mérhetd hidnyossagaik a részképességzavart még
sulyosbitjak. Fontos lenne tudni, hogy az akadalyozott informaciofelvétel és az eltérd
feldolgozas miatt alakul-e ki a gyengébb raktarozas és nehezebb lehivas a rovidtava
emlékezetiikbe, vagy ez is egy biologiai eltérésbol kovetkezd adottsag, amely tovabb
neheziti meglévo nehézségeiket a részképességek tertiletén.

A viselkedési jellemzOk terén észlelhetjiik a fejlédési zavart. Az iskolai elvarasok
korébe tartozo nyelvvel, logikaval, analitikus gondolkodassal, szerialitassal kapcsolatos
terliletekkel vannak problémaik. Nehezebben tanulnak irni, olvasni, informacidkat meg-
jegyezni, az asztalukon nehéz rendet tartaniuk, tarsaikhoz képest farasztobb szamukra
egy helyben iilni és huzamosan figyelni. Ezt a viselkedést nehezen toleraljak a tanarok és
sokszor a tarsak is. Intelligenciaszintjiikh6z képest alacsonyan teljesitenek, gyakori a
kudarcélményiik, amely tovabb neheziti fejlédésiiket. A mai iskolaban a gyerekek tobb-
nyire a jegyekre figyelnek, nem az el6z6 teljesitményhez képest mért fejlodésre. A leg-
tobb diszlexiasnak tobb fontos teriileten vannak nehézségei: nehezen talaljak a szavakat,
vagy felcserélik 6ket mas szavakkal, netan helyteleniil irjak le vagy mondjak ki 6ket. Az
analitikus gondolkodas teriiletén hatranyban vannak, ezért nehézségeik megsokszoro-
zodnak a szovegértés terén, amely a felkésziilést is akadalyozza.

A kornyezeti tényez6khoz a szociokulturalis koriilmények, illetve a tanitas modja tar-
toznak. A megvaltozott életmdd miatt egyre inkabb a vizualis informacidk jatszanak
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szerepet a gyerekek életében, és hattérbe szorul a verbalitds, az olvasés, a felolvasas
szokasa és a beszéd, a parbeszéd. Ezért ezen a teriileten kevésbé fejlddhetnek a diszlexi-
asok, igy a hatranyukat is kevésbé tudjak ledolgozni. A tul sok vizualis inger egyoldalu-
an fejleszti a gyermekek agyat, nagyon fontos teriiletek maradnak ki a gyermekkor soran,
amelyek a késobbi tevékenységekhez fontosak, igymint a finommotorika fejléddése, a
hajtogatas, gyongyfiizés, az egyensuly fejlesztése, a kéz-1ab koordinacidja, és még sorol-
hatndm a példakat. Az egyoldalusag gyengiti az informaciofeldolgozasi képességet és a
koncentraloképességet, és ez nem csak a diszlexias gyerekek problémaja. Az iskolai
sikertelenség sokszor magatartdszavarhoz, agresszidhoz vagy konfliktuskeriiléshez
vezet. A folyamatos kudarc folyamatos stresszt okoz. Igy az ilyen tanulonak egy idé utan
ellenérzései lesznek és elutasit mindent, ami a tanuldssal, olvasassal kapcsolatos
(Gyarmathy, 2008a). Ez a probléma sem csupan a diszlexiasokat érinti.

Kiegészité informaciok a tanulas
A biologiai tényezok koziil a leg- folyamatarol
Jontosabb, hogy eltéré a diszlexi-
dsok agyi felépitése és miikode-
se, azt mondjdk, mdsképpen

A kovetkezd szempont nem tartozik szo-
rosan a diszlexidsok specialis problémai-
hoz, mégis nagyon fontosnak tartandm, ha

LJhuzalozott”. Rdjuk a jobb agy-
Sfélteke dominancidja a jellenzo.
Ebbdl kévetkezik, hogy gondol-
koddsmodjuk, dltaldban az
informdciofeldolgozds modja
kiilonbozik az dtlagostol, amely-
re a bal agyfélteke dominancid-
Ja jellemzo. A nyelvi képességek
megfelelo alakuldsdnak feltétele,
hogy a baloldali haldntéklebeny
nagyobb legyen, mint a jobbol-
dali. A legtébb diszlexids esete-
ben a haldntéklebeny hdtso
teriiletei szimmetrikusak. Az
egész iskolai oktatdsi rendszer
ma a bal agyfélteke dominanci-
djdra, logikdjdra épiil.

minden pedagdgusnak lennének ismeretei
a tanulas idegi folyamatairol, ugyanis ezen
alapvetd biologiai tényekbdl kovetkezik
minden, amit figyelembe kell venniink, ha
sikeresen és hatékonyan szeretnénk dol-
gozni.

A kiilvilagbol érkez6 ingereket, informaci-
okat nem a szenvedélymentes agykéreg,
hanem a limbikus rendszer érzelemvilaga
dolgozza fel, mieldtt az agykéreg sziirkeallo-
manyaba keriil (Vester, 1996, 87. 0.). Az
agyban a limbikus rendszernek, ezen beliil a
hipokampusznak és az amygdalanak dontd
jelentésége van abban, hogy egy informaciot
felvesz-e az agy vagy nem. Az élményeket
azonnal és spontan modon dolgozza fel az
agyunk, a tanuldst azonban nem ¢éljiik at,
ezért tobb szinapszisra van sziikség tobb
agyteriiletr6l azzal a céllal, hogy egy kvazi
élményt hozzunk Iétre. Mivel a hipokampusz
képes képzeteket és képeket tarsitani, ezért
helyettesiteni tudja az észlelési csatornakat.
Masfeldl a hipokampusz a kiilonb6zo agyte-
riiletekrdl érkezd impulzusokat, amelyek az
uj informacidhoz kotddnek, a mozgositott

meglévo informacidhoz tudja kapcsolni, ezeket kombinalni. A mar ismert informaciok
felidézése és a lehetd legtdbb asszociacio a tanulas soran ezt a folyamatot segiti.
Fontos tudni, hogy egy gyerek mindig partnertdl tanul, legyen az akar egy személy

vagy konyv. A partnert6l szerzett tudas az agy kiilonbozo teriiletein nem fogalomlistak-
ban, hanem asszociacios lehetdségek mintazatdban tarolodik. Ezért minél tobb beviteli
csatornat hasznalunk, minél sokszinlibben magyarazunk, szemléltetiink, munkaltatunk,
annal tartosabban tarolodik a tudas (Vester, 1996, 33. 0.).

42




Kohlmann Agnes: Diszlexia és az idegenyvelv-oktatas

A tanulds egészét a kiséré informdciok is nagyban befolyasoljak. Ha hideg van a
teremben vagy kényelmetlen a szék, ha jo és oldott a hangulat, vagy szorong a tanulo,
ezek mind egyiitt rogziilnek a vele egyidében tanultakkal. Ebbdl kovetkezik, hogy akkor
kedvez0 és sikeres a tanulasi folyamat, ha a kisérd informaciok is kellemesek. Amennyi-
ben ezek ismeretlenek, kellemetlenek (sikertelenséggel, megalazottsaggal tarsulnak), a
hipokampusz ellenséges és ismeretlen informacionak fogja tekinteni, és stresszhormonokat
termel, amelyek megakadalyozzak a szinapszisok kozotti informacidcserét, azaz blokad
jon létre. Az informaciot nem dolgozza fel az agy, nem jut el az agykéreg kiilonbozo
teriileteire, hogy ott hossztava emlékezetiinkben tudasként tarolodhasson. Ilyenkor mar
mindegy, milyen eszkdzzel magyarazunk, milyen munkaformaban, az informaciét nem
dolgozza fel agyunk, s6t ellenall.

Ezért fontos tudataban lenni annak, hogy a tanulas soran elsddleges szempont a kelle-
mes kdrnyezet, a stresszmentes, bizalomteljes 1égkor, a siker érzése, illetve annak elfo-
gadasa, hogy hibazni nem biin a tanulas folyamataban.

A diszlexidsok nehézségei az idegennyelv-tanulas soran

A kognitiv feldolgozas teriiletén meglévd hatranyok hatvanyozottan jelenhetnek meg
¢és akadalyozhatjak a diszlexidsokat az idegen nyelv tanulasa soran.

Nehezen tanulnak meg olvasni, egyaltalan az 0 nyelv hangvilaga gondot okoz nekik.
Az eltérd helyesiras és hangok nehezen rogziilnek, igy sokkal tobb idére és ismétlésre
van sziikségiik, mint nem diszlexias tarsaiknak. Olvasaskor legtobbszor nem szotagol-
nak, hanem az egészet mint egy fényképet idézik fel. A szotagolasban a tapasztalat hia-
nya és/vagy részképességek zavara megneheziti vagy megakadalyozza, hogy ismert
lehagyjak, vagy felcserélik a betiiket. Ez olyan nyelveken okozhat sok gondot, amelyek-
ben a szovégi valtozasok vagy a néveldk valtozasai a morfologia fontos elemei. Ehhez
jarulnak a kiilonb6z6 nyelvekben az anyanyelvtdl eltéré olvasasi, kiejtési szabalyok
okozta nehézségek.

A helyesiras terén is nagy nehézségeik vannak: leginkabb a rovid, konkrét dolgokkal,
cselekvésekkel kapcsolatos, mar sokszor hallott vagy latott szavakat tudjak helyesen
felidézni. A hasonl6 szavak irasképe a nem megfelel6 elemzés miatt helyteleniil tarolo-
dik, vagy gyakran a homogén gatlas miatt egy hasonld szét irnak vagy ejtenek ki, vagy
csak a kezddbetiire emlékeznek. Nagy valoszintiséggel naluk a fonologiai nehézségek és
a szavak felidézésének nehézségei miatt elhtizodik az idegennyelvi mentalis lexikon
kiépitése. A szavak megértése, illetve produkcioja (szoban vagy irdsban) a feldolgozas
nehézségei miatt kizarélag vagy nagyon sokdig az anyanyelvi mentalis lexikonon keresz-
tiil torténik. A cselekvésekhez, képekhez, mozgashoz vagy egyéb szituacidhoz kdthetd
konkrét fogalmakat, igéket, foneveket, mellékneveket sajatos feldolgozasi modjuk miatt
kellé ismétlés és gyakorlas utan képesek tarolni. Azonban naluk hatvanyozottan jelent-
keznek a tanultak felidézésének nehézségei. Mivel a ritkan hasznalt, idegen hangzasu és
helyesirast szavak sokkal nehezebben rogziilnek, ezért sokkal konnyebben el is felejtik
Oket. A nyelvtani kategdriak és a nyelvtani elemzés a bal agyféltekéhez kotodik. Ezen
kiviil sokszor szamukra nehezen észlelhetdek a kiilonbségek, a valtozasok a szdalakok
kozott. Ezért a fonév- €s igeragozas is csak korlatozottan miikodik naluk, leginkabb adott
helyzetben mar megtanult mondatszerkezet felidézésén keresztiil. A ragozasban, elolja-
rok hasznalataban, mivel nehezen tudjak elemezni Oket, sok hibat ejtenek. A német
nyelvben példaul jelentésége van annak, ha ,,den” vagy ,,dem” nével6t hasznalunk. Sza-
mukra sokszor a betlik kozotti vizualis kiilonbségtétel is nagy nehézséget okoz, €s utana
még ennek nyelvtani jelentését is hozza kell rendelni. A tanar rugalmassagan mulik, hogy
a nyelvtani hibakat milyen sulytinak itéli a szamonkérés soran.
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A szovegértés képi segitség nélkiil (és képpel egyiitt is), foleg kezdd szinten, sokaig
elhuzodik. A szavak helyes elolvasasa, ezek jelentésének megtalalasa, majd a szavak
mondatokka fiizése és az olvasott vagy hallott k6zlésekbdl a jelentés, az ,,lizenetet” kivo-
nasa, majd az anyanyelvre atiiltetése joval tobb id6t €s tobbszori probalkozast vesz
igénybe, mint a csoport tobbségének. Eppen ezért az auditiv és vizualis informaciok
helyes észlelése, majd megértése naluk joval tobbszori olvasast és hallgatast, fokozatos
feldolgozast kivan.

A hallas utani értés kiilondsen nehéz szamukra, ugyanis az auditiv informaciokat rovid
egymasutanisagban kell — irott forma nélkiil — feldolgozni. A részképességek zavarai itt
hatvanyozottan jelentkeznek. Az egész mondat/szoveg egy egység szamukra. Sokszor
még az ismert szavakat sem tudjak a szovegbdl ,.kihallani”. A hianyos auditiv észlelés, a
helytelen auditiv elemzés és az esetleges hibas szoreprezentaciok miatt sokszor lehetet-
len szamukra a szoveg elhangzasanak tempojaban feldolgozi a hallottakat. Ezért a hallés-
értési feladatok sokszor kiilon kihivast jelentenek szamukra és tanaraik szamara is.
Legtobbszor a kevés informaciobol kreativan igyekeznek 0sszerakni az egészet, de ez
sajnos sokszor félresikeriil.

Az idegen nyelven kimondott és/vagy leirt mondat, szoveg Osszetett feladatot jelent.
Az anyanyelvt6l eltéré mondatszerkezet felépitése tobbek kozott a szerialitas és analiti-
kus gondolkodas képességének gyengesége miatt kiilondsen nehéz feladat elé allitja a
diszlexias tanuldkat. A sajat anyanyelviikon megszerzett rutin sokszor inkabb akadaly,
mint segitség. Azonban logikai Iépésekkel elmagyarazni egy-egy mondat felépitését, az
ok-okozati Osszefliggéseket legtobbszor felesleges eréfeszités, ugyanis 6k globalisan
dolgozzak fel az informaciokat. Ezt figyelembe kell venniink, és nagy tiirelemmel kell
lenniink a mondatalkotas terén. Szdmukra a megformalandé mondat szérialis rendje és
ebben az ige toveéhez illesztett valtozo ragok illesztése komplex nehézséget jelent.

Sokféle akadalyt kell lekiizdeniiik a diszlexias tanuloknak a (nyelv)tanulas soran.
Azonban a jobb agyfélteke dominancija sokszor segitséget jelent szamukra. E16szor is
nagyon kreativak, és ez az 6nallo nyelvi produkciokban jol megmutatkozik. Sokszor
anélkiil, hogy a részleteket értenék, képesek az egészbdl kivonni a legfontosabb informa-
ciokat. A muzikalitas, az érzelmek sokat segitenek nekik a megértésben, és ha mindez
mozgassal és humorral parosulhat, a szovegprodukcidban is jol teljesitenek. Sokan kozii-
lik gyakran elcsiiggednek, azonban sokszor szorgalmasabbak, kitartobbak a tanulas
soran.

Gondolatok, otletek az idegennyelv-tanarok segitségére

Amikor a diszlexias tanulok az iskoldban az idegen nyelvvel eldszor talalkoznak,
nehézségeik _az eltéré hangzasu szavak auditiv feldolgozasaval, az 0j hangzast szavak
és mondatok megismétlésével fokozottan jelentkeznek. A fonologiai feldolgozas zavarai
miatt sokszor nem miikddik a szavak kisebb egységekre, szotagokra, illetve betiikre-han-
gokra bontasa, az idegen nyelvll szavakat nagy valoszinliséggel a kezdeti szakaszban
egységként taroljak és ekként igyekeznek a rovidtava emlékezetiikbe hivni és ott akusz-
tikus vagy irott formajat dsszedllitani. Ezért kiillondsen nagy figyelmet kell szentelniink
kezdett6l fogva az 0j szavak elsajatitasara.

Ebbdl kovetkezik, hogy a szavak tanulasat kettds modszerrel érdemes megerdsiteni.
Egyfeldl tudatositani kell a betiik sorrendjét a szavakban, masrészt asszociaciokkal
(képek, mozdulatok, egyéb asszociaciok) érdemes a szavakat egészben rogziteni.

A helyes olvasasi készség az alapja az 6nallo tanulasnak. Ezért a kezdeti szakaszban
az anyanyelvtdl eltéré hangokat, ezek el6fordulasi helyeit €s kombinacidit (sz6 eleji
,,str’”) érdemes fonetikai gyakorlatokkal hosszan gyakorolni. Amennyiben vannak kony-
nyen Osszekeverhetd hangok és betilk, érdemes 6ket egymastdl tavolabbi idében begya-
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koroltatni (lasd: Meixner-moddszer). Ha egy nyelvben vannak betiikiejtési szabalyok,
hasznos szines tablak, rajzok formajaban allando segitségként a falra kitenni. (Nalunk a
németterem falan, szemben a tanulokkal, a fejleszté pedagdgussal kdzosen készitett szi-
nes tablak talalhatok, amelyekre olvasaskor ¢és iraskor is korlatlanul nézhetnek a tanu-
16k.) Ez a segitség az elso fazisban nagyon fontos, de késébb is hasznos tamaszt jelent
bizonytalansag esetén. Mivel nagy a veszélye annak, hogy a fonémakat rossz sorrendben
hivjak le és allitjak Ossze egységgé, ezért kiilondsen fontos az elemek gyakorlasa, gya-
kori ismétlése. Ehhez egy szamok és betiik kombinaciojabdl allo forgathato jatékot hasz-
nalunk az els6é évben, mellyel az ora elején szorejtvényeket mondanak egymasnak. A
mondokak, dalok és versek — akar sajat maguk altal irtak — nagy segitséget jelentenek
bizonyos hangok, szavak, akar nyelvtani szabalyok begyakorlasara. Fontos ellendrizni
azt is, hogy helyesen tudjak-e olvasni vagy szoban elismételni (t6bbszdr) a szdveget.
Ameddig nem egyértelmti és tudatos az adott sz6, frazis vagy mondat kiejtése, nem tud-
jak helyesen rogziteni és tarolni. Ugyanis a kiejtéssel egyiitt tarolodik a szo, majd ehhez
kapcsolodik a jelentése. Az agy a szavakat jelentésiik, dallamuk alapjan és a kezdébetitk
alapjan is tarolja. Ha elmarad a sz6 pontos tarolasa, helyteleniil tudjak majd felidézni is,
vagy a hidnyossag miatt egyaltalan nem tud beépiilni az 1) sz6.

A szavak tarolasa az alapja a késobbi kommunikacionak. Ezért nagyon fontos tobbszo-
ros modon: képekkel, szinekkel, mozdulatokkal, a szavak betiikre bontasaval és Osszera-
kasaval rogziteni a szavakat. Nalunk a terem falan a szdkincs képekkel egyiitt tematikus
rendben szines, nagyalaku tabldkon nézegethetd, ez segit a felidézésben. Igy még akkor
is tanulnak, vagy ismételnek, ha éppen ,,pihennek”, elkalandozik a figyelmiik. Amennyi-
ben a nyelvben vannak valtozé névelok, torekedni kell arra, hogy a szoval egyiitt egység-
ként tanuljak és hivjak le ezeket. Még akkor is, ha ez a néveldragozas esetében gondot
fog okozni. A ragozas esetében is hasznos az igék betiikre bontasa, és személyes névma-
sokhoz rendelve jra Osszeallitasa.

A szavak felidézése sorozatként sokszor sikeresebb, mint Onalldan: tartalmi sorozat-
ként (példaul szinek, butorok, ruhak, egyszerre tanult igék), vizualisan rogzitett szavak
sorozataként, vagy képekhez rendelve idézik fel 6ket. A német nyelvben sokszor sikeres
moddszer a der-die-das ald rendezett szavak kezddbetiikkel és/vagy magyar jelentéssel
val6 felidézése. A helyesiras értékelésénél fontos megjegyezni, hogy pontosan hataroz-
zuk meg a mérés céljat. Szamomra elfogadhatd, ha felcserélnek betiiket, de a szot egy
anyanyelvil is egyértelmiien felismeri, hisz végsé soron a kommunikacio a cél.

Ha olyan 0j nyelvtani szabalyt kell megtanulni, amely a mondatalkotasnal fontos,
bevalt modszer egy-egy kézmozdulat eldzetes hasznalata, amely felhivja a figyelmet a
valtozasra, és egyuttal automatizal is. A német nyelvben a mellékmondati szérendnél
alkalmaztam ezt sikerrel. Az igeragozas esetében eddig a kiilonb6z6 szinnel felirt soro-
zatok, vagy egy rovid mondat felidézése, amelyben szerepel a megtanulandoé alak, tiint a
leghasznosabbnak. A kiilonb6z6 szinek segitenek a ragozasi sorozat felidézésében, ahon-
nan a személyhez egységként tudjak behivni a format. J6 tapasztalatom volt még abrak,
jatékos képek és képes dobokockak készitésével nyelvtani szabalyok felidézésére és
begyakorlasara. Nyelvtani szamonkérésnél gyakran betanult mondatszerkezetekben
kérem vissza a tanultakat, vagy valasztassal donthetik el, melyik a j6 megoldas.

Az informéaciofeldolgozas soran sokat segit, ha lehetdség szerint minden 0 informaci-
ot lehet6leg mar meglévd informaciokhoz kotiink, vagy valamilyen mas informaciohoz,
amely segit a felidézésben, mert minél tobb kapcsolat 1étesiil, minél siiriibb egy-egy
informacidhoz kothetd asszociaciok haloja, annal tobb esélyiink van arra, hogy a diszle-
xidsoknal is miikddhet: a szavakat egymassal, a mondatokat, szituaciokat dramajatékkal
hasznos dsszekapcsolni.

Az 6 esetiikben olyan konyvet érdemes valasztani, amelyben inkabb parbeszédek van-
nak, képekkel, fotokkal, és a leird szovegek nincsenek talstilyban. Sokat segit, ha rajz
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vagy kép tartozik a parbeszédekhez, amelyek alapjan eldzetesen tisztazhatjuk a beszéd-
helyzetet, felidézhetjilk az ide tartozd szokincset. Az 0j parbeszédeket tobbszor kell
meghallgatni, el6szor a globalis értést elétérbe helyezve, legfeljebb harom megfigyelési
szempontot adva. Aztan a nagyobb egységekre, sorokra vagy mondatokra bontott (szét-
darabolt) parbeszédeket a hallott szoveg sorrendjében illesztik Ujra 0ssze, ezutan a rész-
letes feldolgozas kovetkezik a mondatok hanglejtésének, majd szavainak begyakorlasa-
val. Ekozben a tobbieknek adhatunk bonyolultabb feladatokat is. Az ilyen gyakorlatok
alkalmasak a kiilonboz6 tanulasi, feldolgozasi stratégiak kialakitasara is. A késGbbiek
soran a parbeszédek szamonkérésekor felirhatjak a kezddbetliket és — ha sziikséges — a
funkcionalis szavakat egy papirra. Ezt kdnnyen elfogadjak a csoport tobbi tagjai is, mert
tudjak, nem tartalmi segitség. Mivel gyakran a szavak egymasutanisagat rogzitik és a
mondatokat egységként kezelik, a kezdébetii nagy segitséget jelent.

A mondatalkotas terén fontos figyelembe

Sokféle akadldlyt kell lektizdeni-
lik a diszlexids tanuloknak a
(nyelv)tanulds sordn. Azonban
a jobb agyfelteke dominancidja
sokszor segitséget jelent szamuk-
ra. El0szor is nagyon kreativak,
és ez az ondllo nyelvi produkci-
okban jol megmutatkozik. Sok-
szor anélkiil, hogy a részleteket
értenék, képesek az egészbol
kivonni a legfontosabb informd-
ciokat. A muzikalitds, az érzel-
mek sokat segitenek nekik a
megértésben, és ha mindez moz-
gdssal és humorral parosulhat,
a szovegprodukcioban is jol tel-
Jesitenek. Sokan kéziiliik gyak-
ran elcsiiggednek, azonban sok-
szor szorgalmasabbak, kitartob-
bak a tanulds sordn.

venni, hogy a diszlexiasok nagy valdszinii-
séggel a rovidtaviih memoriajukban allitjak
Ossze a szavakat, ez pedig megterheli ezt a
memoriatarat, mert itt mar a kijelentés tartal-
mi és mondattani feldolgozasanak kellene
megtorténnie. Ugyanakkor érdemes kihasz-
nalni azt a tényt, hogy képesek vagyunk
blokkokban (’chunk’) tanulni. Az agy 7 +/- 2
informaciot tud tarolni egyszerre (Atkinson,
Hilgard és mtsaik, 2005, 329-333. o.). A
diszlexiasoknal megfigyeléseim szerint ez
optimalisan harom egység. fgy harom-harom
sz6t, harom-négy tagbol all6 rovid mondatot
egységként tudnak tanuldink rogziteni. Ez
lehetéséget nyujt arra is, hogy a mondat ele-
meit harmas egységekben, a német nyelvben
példaul az eldljardszo-néveld-fonév egysé-
gében kezelhetjiik, és egységenként cserél-
gethetjiik a gyakorlas soran. Szintén j6 mod-
szer a kiilonb6z6 mondatrészeket allandoan
ugyanazzal a szinnel jel6lni és igy emlékez-
tetni 6ket, mikor milyen sz6faju szo, milyen
mondatrész kovetkezik. Hasznos a topoldogi-
ai modell alkalmazasa is, amelyben az igék,
igerészek kotelezd helyének kijeldlése fon-
tos tampontot ad a mondat megszerkesztésé-
hez. A diszlexiasok nehézségei érthetd

modon megsokszorozodnak az idegen nyelv tanuldsa soran, mert mig az anyanyelven
gyakorlattal rendelkeznek és ezért magabiztosak, most egy 1j kommunkidcios rendszert
kell elsajatitaniuk. Ezért nagyon fontosnak tartom, hogy a tanulas els6 fazisaban szerep-
jatékra, szituaciokra, memoria-, kocka- és kartyajatékokra épitve sajatitsak el és gyako-
roljak a nyelvi strukturakat, altalaban rovid mondatokban, melyekben csak egy, legfel-
jebb két elem valtozik. Fontos tudniuk, miel6tt elkezdik a jatékot, melyik sz6 mit jelent,
és mit jelent a mondat egésze. Tapasztalatom szerint rovid parbeszédeket remekiil meg
tudnak tanulni és eldadni, bizonyos elemeket, eléadasmodot benniik megvaltoztatni.
Ezekre lehet késobb épiteni, ha mar a tudatos nyelvtani szakasz kovetkezik. Ugyanis
analogia alapjan — ha felidéztetjiik veliik a mar ismert szerkezetet — cserélgetik ki szitu-
aciok szerint a szavakat, amig megfelelé gyakorlattal nem rendelkeznek.
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Az irasbeli munkék javitasanal fontos lenne, hogy keriiljiikk a piros szin hasznalatat,
mert ez a motivacio csokkenéséhez vezethet, raadasul a hiba kiemelése azzal a veszéllyel
jar, hogy a kiemelés miatt a helytelen alak rogziil (Sindelar, 2008, 174—175. 0.). Jobb, ha
valami kedveset és biztatdt irunk vagy rajzolunk a jegy mellé szoveges értékelésként.
Fontos a feladatlapok felnagyitasa és a feladatok egyértelmii elkiilonitése a lapon, mert
szamukra sokszor egybefolynak a sorok. Nem lényegtelen a betiitipus megvalasztasa
sem, leginkabb az Arial vagy ehhez hasonld tipust bettiket tudjak gond nélkiil elolvasni
(Gyarmathy és Smithe, 2007, 6. o0.). Ha egy-egy irasbeli szamonkérés rosszul sikertil,
fontos, hogy lehetdséget kapjanak szobeli javitasra — akar az egész osztaly el6tt —, mert
igy névekszik az 6nbizalmuk.

A tanulas szervezésénél jol bevalt modszer a tanuldparok kialakitasa. Ha olyan gyors
és tehetséges tanuldt kériink meg a diszlexias segitségére, akit szivesen elfogad, nagy
segitséget jelent mindenki szdmara. Ugyanis mint egy ,,pedagdgiai asszisztens”, folya-
matosan €s masok szamara észrevétleniil kiséri a tevékenységét, az életkori sajatossagok-
nak megfeleléen magyaraz, partnerként pedig dics6ség vele szerepelni a csoport elbtt.

A késbbbick soran az internet, a szamitogép sokat segit az 6nallo tanuldéva valasban.
Létezik egy ugynevezett Calldysc program (5), amely az angolul tanulok szamara jelent
segitséget. Személyes véleményem szerint hasznos a szamitégép segitsége a tanulds,
akar a szamonkérés soran, azonban a dontden virtudlis, képi, képernyd-alapt oktatés
inkabb novelheti hatranyukat, mert nekik épp a verbalitassal van gondjuk. Ezek hattérbe
szoritasa elveheti az esélyeiket a hatranyuk kiegyenlitésére, ugyanis a képi informaciok,
a mintazatok és dallamok a jobb agyfélteke feldolgozasi teriileteihez tartoznak. Nekik
pedig abban lenne sziikségiik segitségre, hogyan tudnak a bal agyféltekéhez kotddo terii-
leteket a sajatos feldolgozasi rendszeriikhoz igazitani és fejleszteni. Megjegyzendd, hogy
az orakon az interaktiv tabla és a projektor kisértést jelent az eléadd szamara, ugyanis
hajlamos lehet az informaciok mennyiségét megsokszorozni, és ezaltal a tanulasi nehéz-
séggel kiizd6k ugyanigy nem tudjak az informacidkat feldolgozni és tartdsan tarolni,
mint a hagyomanyos oktatasi modszerekkel. Nagyon latvanyos és motivalod ezen eszko-
zoknek a hasznalata, azonban véleményem szerint alaposan at kell gondolni az informa-
ci6 mennyiségét ¢s formajat ahhoz, hogy valoban tarolddhasson. Nyelvtanarként (de
torténelemtanarként is) inkabb amellett vagyok, hogy az oktatast a kiilonb6z6 beviteli
csatornak altal élménny¢ tegyiik. A gyerekek ne passziv befogadoi, hanem alkotdi legye-
nek a foglalkozasoknak. A valddi tanulashoz (*learning’) kozelité modszerek kidolgoza-
sa célravezetobb lenne, mert a tanuldink aktivak lennének, és a vildg megismerésének
kivancsisaga inditana éket. Mivel kevésbé a kiils kényszer hajtotta tevékenységrol lenne
sz0, tartdsabban megmaradna a tudés, és nem utols6sorban dromet szerezne. Kicsit uto-
pisztikusnak tiinhet e megfogalmazas, mégis Ugy vélem, sok tényezon lehet valtoztatni,
amennyiben komoly szandék vezeti a dontéshozokat.

Hogyan tovabb?

Az altalam felsorolt oOtletek, javaslatok, modszertani eljarasok csak kis toredékét
alkotjak annak a felhalmozott tapasztalatnak és tudasnak, amellyel kollégaim orszag-
szerte probalnak segiteni tanulasi a nehézséggekkel kiizd6 tanulokon. Nagyon hasznos-
nak talalnam, ha a felhalmozott tudast és a megalkotott gyakorlatokat, jatékokat dssze
tudnank gytjteni. Erre egy internetes adatbank, forum létrehozéasa lenne talan a legal-
kalmasabb. Az interneten keresztiil lehetdségiik lenne a tanaroknak tapasztalatcserére,
segitségkérésre. De nemcsak a tanaroknak van sziikségiik segitségre, hanem a didkok-
nak ¢és sziileiknek is. Hasonlé mddon, akar ugyanazon az internetes feliileten kérhetné-
nek a didkok, sziil6k tanacsot, segitséget szakemberektdl és szaktanaroktol. Nem
utolsésorban pedig a didkok és sziileik megoszthatnak élében a tapasztalataikat, tamo-
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gathatnak egymast. Erre is alkalmas az internet vagy az dnsegitd csoportok 1étrehozasa

(Gyarmathy, 2007, 225. 0.).

Ezzel egyidejlileg fontosnak tartom az idegenynyelv-tanulas pszicholdgiai, nyelvésze-
ti hatterének elméleti kutatasat, ezen beliil is a specifikus tanulési zavarral élok eltérd
feldolgozasi modjanak és nehézségeinek kutatasat, hogy a gyakorlatban is hatékonyab-
ban tudjunk idegen nyelvet oktatni, a raszoruloknak pedig segiteni.

Jegyzet

(1) Osszefoglalé a felmérésrél: http:/www.kulturpont.
hu/babel.php. Az eredeti felmérés (Europeans and
their languages) a kovetkezd cimen érhet6 el: http://
europa.eu.int/comm/public_opinion/archives/ebs/
ebs 243 en.pdf

(2) ,,... gondoskodjanak arrél, hogy az oktatasi rend-
szer atalakuljon, ¢és a tanarképzési, illetve
tanartovabbképzési programok tartalmazzak az
inkluziv iskoldkban a sajatos nevelési igényl gyerme-
kek oktatasahoz sziikséges szolgaltatasok megjelené-
sét.” (http://www.barczi.hu/letoltesek/tudomanyos

testuletek/dokumentumok/SALAMANCAMagyar.
pdf)

(3) Az eredeti szoveg €s még sok mas informacio a
kovetkezd oldalon érhetd el: http://www.dyslexia.eu.
com/whatisdyslexia.html.

(4) Tovabbi informaciok és otletek az angol nyelv
oktatasahoz az alabbi letdlthetd anyagban olvashato-
ak: http://esely.elte.hu/PDF/publ/klett ea.pdf

(5) http://www.calldysc.info/
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Somogyiné Petik Krisztina

Sapientia Szerzetesi Hittudomanyi Féiskola,
Pszicholégia Tanszék

A kozépkoruak
személyiségfejlesztésének
andragogiai megkozelitése

,, Akadnak valahol iskoldak, nemcsak felsé-, de felsébb
fokiak, negyvenéveseknek, amelyek éppugy a rajuk
varo életre s annak kévetelményeire készitenek fol,
mint alap-, kézép- és felséfoki iskoldink a vilag és az
élet ismeretébe vezetik be fiataljainkat?”

(Jung, 1993, 16. 0.)

Az emberi személyiség fejlodése az egész életen it tarto folyamat, a
Sfelndttkori fejlodes kutatdsa mégis viszonylag elhanyagolt teriilete
mind az andragogia, mind a pszichologia tudomdnydnak. Az életiit
egyes dllomdsain meghatdrozott alkalmazkodcdsi kovetelmények és
ezekbol kovetkezo fejlodesi feladatok teszik probdra az embert, és
ezek a probatételek idonkent krizishelyzetkent jelentkeznek. A
krizisek alkoto modon valo kezelése a személyiség fejlodéséhez és
megerosddéséhez vezet, ugyanakkor nem minden felnott rendelkezik
olyan problemamegoldoé és megkiizdési repertodrral, hogy
elkeriilhesse a kriziskezelés destruktiv formdit.

bol az idéskorba vald hosszu atmenet idoszakaban az embernek szdmos veszteség-

gel, és ehhez kapcsoléddan specialis pszichologiai feladatokkal kell szembenéz-
nie. Tanulmanyunkban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a problémahelyzetekkel
valo hatékony megkiizdés tanithato-e, és ha igen, akkor az andragdgia hogyan jarulhat
hozza a feln6tt ember személyiségének teljes kori fejlesztés¢hez.

ﬁ kozépso életkor kiemelt figyelmet érdemel ebbdl a szempontbol, mivel a fiatalsag-

Problémafelvetés

A human tudomanyok embereszménye a halalig fejlédo és tanuld, Gnmagara folyama-
tosan reflektaldé ember. A civilizacionk jelenlegi allapotat meghatarozo ,,gazdasagkor”
(Czako, 1995) is a folyamatos tanulast szorgalmazza, mert sziikksége van a megfeleléen
képzett és atképzett szakemberekre. Ennek ellenére gydkeresen mas tulajdonsagokkal
biré embertomegeket nevel, mint a fenti eszmény: éretlen, az dnreflexidban jaratlan,
befolyasolhato személyeket. A targyi tudas és a fejlettség nem ekvivalens fogalmak, és
ugy tlinik, ezen a ponton érhetd tetten az ellentmondas, melynek fesziiltségét folyamato-
san érzékelik az emberrel foglalkozo elméleti és gyakorlati szakemberek, kiilondsen a
pedagogusok és a pszichologusok. Nem biztos ugyanis, hogy a tanult és szakmailag
képzett ember személyiségében is érett, €s alkalmas az ¢élet kiilonb6z6 kihivasainak haté-
kony kezelésére.

A folyamatos 6nképzés és miivelddés igénye nem csupan a legmodernebb idékben
jelent meg, mégis a mult szazad kozepe tajan valt deklaraltan is tarsadalmi sziikségsze-
riiséggé. A folyamatos feln6ttkori tanulas elengedhetetlen velejardja lett az életnek, mivel
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a gyors tudomanyos, gazdasagi és technikai valtozasok miatt a gyermekkorban megszer-
zett tudas legfeljebb csak a késébbi tanulasi képesség megalapozasara lett alkalmas.

Az egész életen at tartd tanulas eszméje az egész ember fejlesztésére vonatkozik, a
gyakorlatban mégis a szakmai érvényesiilés megalapozasat szolgalja, és lathatéoan hat-
térbe szorul az egész életen at tartd személyiségfejlesztés és miivel6dés gondolata
(Maroti, 2005).

Pedig a vilag folyamatos valtozdsa nem csupan a tudas elavuldsat okozza, hanem
folyamatos alkalmazkodast is kivan a személytdl, és ez nem egyszer krizishelyzetet
teremt. Az egész életen at tartd tanulas kovetelménye ezért nem csupan a szakmai tudas
folyamatos bovitését, hanem az élet minden teriiletére kiterjed6 tudas szélesitését is
magaba foglalja (Sz. Molnar, 2009). Az életat kiilonboz6 allomasain vald helytallashoz
és az esetleges krizisek alkoté médon torténd megoldasahoz pedig nem elegend? a targyi
tudas, barmilyen széleskort is az. Az életproblémakkal valéo megkiizdéshez a személyi-
ség szamtalan kompetenciaja sziikséges.

Nem csupan a valtozo koérnyezet teszi probara a személyiség alkalmazkodoképességét,
hanem az egész ¢leten at tartd személyiségfejlodéssel jaro életszakaszi krizisek is. Kiemel-
ten nehéz idGszaknak tekinthetd a serdiild- és ifjukor, valamint az élet k6z€éps6 szakasza,
mely utdbbiban talan a legtdbb valtozasra kényszeritd tényez6 hatisa 6sszegzodik.

Bar a krizis pszicholdgiai fogalma tartalmazza a valtozas, a fejlodés lehetdségét, az
egyéni kriziskezelés kimenetelének sikere nem mindig biztositott. A krizismegoldasban
az ember leginkabb arra hagyatkozhat, amit az eredeti csaladjaban és a tagabb tarsadalmi
kozeg kultarajaban megtanult. A magyar valosag helyzetképe arra utal, hogy kultarank-
ban a problémakezelésnek nem csupan adaptiv eszkdzei vannak. Tomegesnek tekinthet-
jiuk a kriziskezelés destruktiv modjainak eléfordulasat: alkoholizmus, droghasznalat,
ongyilkossag, pszichoszomatikus betegségek (Kopp, Székely és Skrabski, 2006). A krizis-
be jutott ember legfeljebb akkor kap intézményes segitséget, ha stlyos tiinetektdl szen-
ved: ekkor szerencsés esetben pszichoterapiaban részesiilhet. De muszaj-e megvarnunk
ezt a stlyos helyzetet? Megel6zhetok-e a krizisek okozta karosito tiinetek?

Tanulmanyunkban azt a kérdést vitatjuk meg, hogy a felndttképzés adhat-e valaszt e
nehéz kérdésekre, eldsegithetd-e képzéssel a személyiség folyamatos fejlddése, €s meg-
konnyithet6-e az adaptiv valaszadas a kdrnyezet valtozasaira, kiilonds tekintettel az élet
kozéps6 szakaszaban bekdvetkezd nehézségekre.

Azt kutatjuk, hogy a feln6ttképzés tudomanyanak mely elméleti vonulatai adnak stabil
alapot egy ilyen tipusu képzés szamara, és bemutatunk egy konkrét képzési modellt,
mely kiinduldpontként szolgalhat e cél megvaldsitasahoz.

A kozépso korosztaly nehézségei

A személyiség alakulasa élethosszig tartd folyamat. Minden életszakaszban meghata-
rozott ¢letfeladatok (fejlodési feladatok), és ezekkel jaro konfliktusok szegélyezik a fej-
16dés utjat. A fejlodésteoretikusok szerint az ember a valodi érettséget csak az élet maso-
dik felében éri el. Ezt az érettséget Erikson (1991) integritasnak, Jung (1993) és Levinson
(1978) individuacidnak nevezi. A kozépso életkor kiemelt jelentdségi életszakasz, mivel
itt torténik meg az atmenet a fiatalkorbdl az idéskorba, és ez az atmenet komoly pszicho-
logiai kihivasok elé allitja az egyént.

Szinte minden fejlédésteoretikus felteszi a kérdést: a kozEpso €letkor egy elkiilonithe-
to ¢életszakasz-e, és ha igen, mikor kezdddik és meddig tart?

Egyetértés mutatkozik abban, hogy ennek az idészaknak sem a kezdetét, sem a végét nem
lehet pontos id6ponthoz kotni. Nincs olyan konkrét biologiai torténés, amely meghatarozna.
Egyrészt szubjektiv szempontok és életesemények, masrészt tarsadalmilag meghatarozott
feltételezések vezetnek ahhoz, hogy valaki kdzépkorunak tartsa magat (McAdams, 1993).
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Az ¢élet kdzepe valdban az egyik legellentmondésosabb életszakasz. Magaban rejt
egyfajta energiat, teljesitményt és kibontakozast, ugyanakkor valamiféle dramai szembe-
siilést is az élet végességével és végzetes megfordithatatlansagaval. Ehhez a szembesii-
Iéshez sokan teljesen felkésziiletleniil érkeznek. Ez az az életszakasz, amikor az ember
fogékonnya valik az élet nagy kérdéseire, és lassan megvaltozik a latdsmodja is. Fiata-
labb koraban valahogy ki tudta keriilni, hogy szembenézzen a dolgok végességével, most
azonban elérkezett az id6, hogy észrevegye, elfogadja és személyiségébe integralja a
mulandésag tudatat.

A kozépkoru ember kdzépen all — a fiatalsdg dinamizmusa €s az elkeriilhetetlen
hanyatlas kozott. Olyan, mint egy virdg az 9szi kertben: még tele van élettel, de egyre
kozelebbrdl leselkedik ra a téli fagy (Moen és Wethington, 1999). Levinson az 6sz képé-
vel szimbolizélja, Jung pedig a delelore éré nap jarasaval. A fenti szimbolumok arra
utalnak, hogy az ¢élet kdzépsd szakaszaban jelentds pszicholdgiai események ¢és valtoza-
sok zajlanak, melyek nyilvanvaldan hatassal vannak az egyén kozérzetére.

Kétféle teoretikus vonulat 1étezik a kdzépso életkor pszicholdgiai térténéseinek leira-
sara. Az egyik szemléleti iranyzatot a fejlodés szakaszelméletei képviselik, melyek a
Erikson). Ok a kdzépéletkori fejlodést is krizisekkel terhelt életszakasznak tekintik.

A masik felfogas szerint a krizis nem normativ (mindenkinél eléforduld) velejardja a
fejlddésnek, hanem a fejlddési folyamat elakaddsabol adddo egyéni rendellenesség.
Ennek a felfogasnak egyre tobb képviseldje van, ugyanis az életkdzépi krizis igazolasara
tett kutatasi probalkozasok ellentmonddsos eredményeket hoztak. Sok kutatd képviseli
azt az allaspontot, hogy az é€letkdzépi krizis fogalma nem valdsagos jelenséget takar —
sokkal inkabb egy tarsadalmi mitosz, egy metafora. (Rosenberg, 1999).

A kozépéletkori problémak megértését megkdnnyiti a fejlédésnek az a szemlélete, mely
a kiilonbozo életkorokban megélt nyereségek és veszteségek aranyat tekinti az életérzés
meghatarozojanak (Horvdth-Szabo, Kézdy és S. Petik, 2007). A kdzépso életkor az az 1d6-
szak, amikor az ember féluton van a fiatalsag (nyereségek, ndvekedés, tokéletesedés) és az
oregség (veszteségek, hanyatlas, sziikiilo lehetdségek) kozott: a nyereségek és veszteségek
aranya itt egyensulyt mutat. Bizonyos teriileteken tokéletesedés és folytatdodd tanulas
tapasztalhato: példaul szakmai tudas, élettapasztalatok. Mashol, foleg a fizikai teljesitoké-
pesség teriiletén gyorsuld hanyatlds kezdddik ebben az életszakaszban. De nem minden
veszteség jelent negativumot, s6t a veszteség sok esetben a fejlodés elinditojava valhat.
adaptacio és a veszteségek kezelésében vald rugalmassag, a k6zépso életkorban kiilondsen
fontos e kettd egyensulyban tartasa. Kicsit mas megfogalmazasban: a sikeres fejlodés kul-
csa, hogy a stresszorok és a megkiizdési forrasok aranya kedvezo legyen (Baltes, 1997).

Emlitettiik mar, hogy az eddigi kutatasok eredményei nem igazoltak azt, hogy a kdzép-
sO életkori adaptaciés feladat egy normativ krizist provokalna, ugyanakkor kimutattak
szamos olyan sulyos kihivast, melyek az adaptiv stratégiak valtozasait valtjak ki: biolo-
giai hanyatlas, csaladi és tarsadalmi szerepvesztések, munkahely elvesztése, pszicholo-
giai valtozasok.

A felnéttképzés hozzajaruldsa a kozépsé életkor fejlédési feladatainak kezeléséhez:
eréforrasok, folyamatok és stratégiak a kozépéletkori adaptaciéhoz

Ahhoz, hogy az ember iddskorara kiegyensulyozott és integralt személyiséggé valhas-
son, mar élete k6zEépso szakaszaban komoly adaptacios kihivassal kell szembenéznie, €s
ennek nyoman az alabbi pszichologiai feladatokkal kell tudatosan vagy tudattalanul meg-
birkdznia: 6nelfogadas, gyasz, pozitiv valaszok a veszteségre, megbocsatas, megbékélés
a multtal, az eseményekben rejlé pozitivumok megtalalasa, az élet értelmének és jelenté-
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sének megtalalasa, uj életcélok megfogalmazasa, megvaltozott gondolkodasmod,
Ontranszcendencia. Tanulmanyunk kereteit meghaladna e pszichologiai stratégiak részle-
tes elemzése. Azt azonban megallapithatjuk, hogy a fenti lelki folyamatok mindegyiké-
nek alapja és kiindulopontja az onreflexio. A reflexié fogalmat Gigy hatarozhatjuk meg,
mint tudatos reagalast onmagunkra és a kdrnyezetiinkre. A reflektivitas didaktikai kate-
goriaként is megjelenik Siebert tanulasfelfogasaban (reflexiv tanulas) (Feketéné, 2009).
A reflexiofogalom tehat kulcsszerepet kap a személyiség fejlodésében és a személyiség-
fejleszt6 képzésekben.

Az élethelyzetekkel valé megkiizdésben elsdsorban a személyiség sajatos képességei
és stratégiai jatszanak szerepet. Ugyanakkor védéfaktorok is azonosithatok a megkiizdés
porondjan. A legfontosabb véddfaktort a kapcsolati halok alkotjak. Kozéjiik sorolhato a
hazassag, a csalad, a timogat6 kozosségek s
az egy idében megélt tobbféle életszerep.

A masik jelentés védéfaktor a viszonylag
magas szociodkonomiai statusz. De védo-
faktornak bizonyul a spiritualis beallitottsag

A felnottkori fejlodes krizisei
sordn az ember azzal szembe-
stil, hogy eddigi gondolkodds-

modja és korabban bevdlt meg-
olddsi stratégici nem elegendok
az aktudlis élethelyzet megoldd-
sdra. A krizis fogalma tartalmaz

¢és a vallasgyakorlas is. A koherencia tudata,
azaz az egységes vilagkép is egészségvédo
hatasu (Kopp és mtsai, 2006). Ezek az ered-
mények nem meglepdek, ugyanis az élet
masodik felében a személyiség testi-biologi-

ai dimenzidjanak hanyatlasaval a spiritualis
dimenzidé kiteljesitése jelenti a személy

crer

egy fejlodesi dimenziot, mert
lehetoséget ad arra, hogy az
ember dtértékelje 6nmagdt, a
vildgldtdsdit, és egy magasabb
Jejlettségi szinten éljen tovdbb.
Az dtértekelési folyamathoz
intenziv onreflexio sziikséges, s
ez sok ember szdmdra viszony-
lag ismeretlen, idegen 1it bejdrd-
sdt jelenti, melyhez sok szoron-
gas kapcsolodik. A szorongds
akaddlyozhatja a megkiizdési
Jfolyamatot, ezdltal blokkolhatja
a fejlodest is.

A felné6ttkori fejlodés krizisei sordn az
ember azzal szembesiil, hogy eddigi gondol-
kodasmodja és korabban bevalt megoldasi
stratégiai nem elegenddk az aktualis élet-
helyzet megoldasara. A krizis fogalma tartal-
maz egy fejlédési dimenziot, mert lehetdsé-
get ad arra, hogy az ember atértékelje 6nma-
gat, a vilaglatasat, és egy magasabb fejlettsé-
gi szinten éljen tovabb. Az atértékelési
folyamathoz intenziv 6nreflexio sziikséges, s
ez sok ember szamara viszonylag ismeretlen,
idegen ut bejarasat jelenti, melyhez sok szo-
rongés kapcsolddik. A szorongés akadalyoz-
hatja a megkiizdési folyamatot, ezaltal blok-
kolhatja a fejlédést is. A fejlédési vagy eseti
krizisbe keriilt ember terapidja a pszicholo-
gia hataskorébe tartozik. Szeretnénk bizo-
nyitani, hogy a személyiség fejlodésének és kiteljesedésének elomozditdsa nem csupan a
pszichoterapia feladata lehet, hanem a feln6ttképzéssel is segithetd, igy a sulyos krizisek
megeldzésében az andragogia is illetékes. A felnbtt személyiség fejlesztésének ez a meg-
kozelitése azonban egészen mas képzési gyakorlatot kivan, mint amit a hagyomanyos
felnéttoktatasban megszoktunk. Napjainkra az andragdgiaban olyan iranyzatok jelentek
meg, melyek éppen az ilyen tipusu képzések megvaldsulasanak kedveznek. Ezek kdzott
is elsdsorban a ,transzformativ (atalakito) tanulas” modelljét tartjuk alkalmasnak arra,
hogy a felnéttkori fejlodés elakadasaiban segitséget nyujtson.

A transzformativ tanulds pontosan azoknak a készségeknek az elsajatitasat jelenti,
melyek a hatékony kriziskezeléshez és a személyiségfejlodéshez sziikségesek: elsdsor-
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ban az dnreflexiot, melynek nyoman a nem adekvat valésdgmodellek felismerése és az
ezekbdl eredd hibas kovetkeztetések tudatositasa indul el. Ez a fajta tudatositas a jobb
alkalmazkodas és ezen keresztiil aszemélyiségfejlesztés szolgalataban all. A transzformativ
képzés igy a legmélyebb szintli és legatfogobb tanulds eldsegitésének modszereihez
sorolhato.

Az alabbiakban bemutatjuk e tanuldsi modell legfontosabb alapelveit, majd egy kis
kitérdvel attekintést nyujtunk a felndttképzés azon iranyzatainak alakulasarol, melyek e
modell megjelenését elokészitették.

A transzformativ tanulds elmélete

cres

Jack Mezirow vezetésével zajlottak. A teoria els6 publikacidja Mezirow tollabol 1978-ban
jelent meg, s azota tekintélyes rangot kapott az amerikai felndttképzési iranyzatok kozott.
Mezirow maga is tobb publikaciot megjelentetett a témaban, s gondolatai sok felndtttképzési
szakember szamara adtak meghatarozoan 1j cselekvési iranyt. A transzformativ tanulassal
kapcsolatos els6 tudomanyos konferenciat 1998-ban rendezték meg, szintén a Columbia
Egyetemen. Az elmélet tovabbfejlesztésével és gyakorlati alkalmazasaval jelenleg is sza-
mos kutato foglalkozik, és a témaval kapcsolatos publikaciok rendszeresen megjelennek a
Journal of Transformative Education cim{ folydirat hasabjain. Kijelenthetjikk, hogy a
transzformativ oktatas és képzés elmélete magaba siiriti mindazon képzési térekvéseket,
melyek nem az informaciok atadasat, hanem a tanul6 feln6tt személyiségének fejlesztését,
de legalabbis gondolkodasanak atalakitasat célozzak.

A magyar andragdgiaban ez a modell még nem valt elterjedtté, annak ellenére, hogy a
személyiség egészének fejlesztése és a valtozdsra 6sztonzo krizisek megolddsanak okta-
tasa mint igény hangot kapott a hazai neveléstudomany szakirodalmaban (Pethd, 2000;
Maroti, 2005; Sz. Molnar, 2009).

A transzformativ teoria forrdsai

A transzformativ tanuldssal kapcsolatos kutatdsok elméleti hatterét Mezirow a
transzformativ tedridban fogalmazza meg, melyben tobbféle humanelméleti iranyzat
torekvései talalkoznak.

Mezirow a Learning as Transformation cimii kotet (2000) elészavaban megfogalmazza,
hogy elméletének kidolgozasahoz milyen tarsadalomtudomanyi tedriak jelentették a hatte-
ret. Megemliti Freire ,,tudatosulas” fogalmat, Gould elméletét a gyermekkorban beépiilt
,.tiltasokrol” és a Frankfurti Iskola tarsadalomkritikdjat, kiilondsen Habermas hozzajarula-
sat a kritikai tedriahoz. Habermas gondolatai koziil kulcsfontossagiiként emeli ki a ,,refle-
x10” fogalmat, mely az észnek a sajat alapelveire és kategodriaira vald odafigyelését jelenti.
A reflexi6fogalom Mezirow képzési tedridjanak egyik sarokkovévé valt.

Mezirow megfogalmaz egy hitvallast is: tedridgja a demokratikus tarsadalmakhoz
kotott, és a nyugati vilagban kifejlodott felnéttképzési filozofidkbol nétt ki; abbol a tra-
diciobol, mely a szabad, tudason alapulé emberi valasztas és a szocialis igazsagossag
eszméjén alapul. Vallalt értékei a racionalitas, az éntudatossag, az empatia, az dSnmegér-
tésen keresztiil megvalosulo self-emancipacio, a szisztematikusan eltorzult kommunika-
ci6 legydzése, valamint az Snmeghatarozas képességének erdsitése a racionalis dialogus
segitségével. Egyetért a humanisztikus pszicholégusokkal abban, hogy az egyéni tanula-
si képesség, az egymastol valod tanulds képessége és a racionalis cselekvés képessége az
ember belsé adottsagai kozé tartozik. Tedridja azt a folyamatot irja le, amelynek soran az
ember a sajat vilagértelmezési ,,szokasait” felismerve egy magasabb foku belatashoz és
hatékonysaghoz jut.
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A transzformativ teoria alapfogalmai

Az ember specifikus jellemzdje, hogy meg akarja érteni és rendszerezni akarja a
tapasztalatait — vallja Mezirow. Ha nem képes megérteni a jelenségeket, akkor segitségért
folyamodik a tradiciohoz és az autoritasfigurakhoz, vagy olyan pszichologiai védekezd
mechanizmusokat miikddtet, mint a projekcid vagy a racionalizacio.

A jelentéskialakitds formainak természetes fejlodését a kognitiv pszichologia és a konst-
ruktiv fejlédéspszichologia (példaul Kegan, Piaget, Kohlberg stb.) kutatja. Alapgondolatuk
az, hogy az ember élete soran a kultura vagy a sziilok és gondviseldk egyéni sajatossagai
altal meghatarozott modelleket alkot a vilagrol. E modellek képekbdl és kondicionalt érzel-
mi reakciokbol allnak — és egy személyes, egyéni referenciakeretként miikodnek. E keretek
létrejotte mar egyfajta ,,formativ” tanulasként értelmezhetd, amikor is a vilagrol és az
onmagunkrdl szold hiedelmek asszimildlédnak. Az 0j tapasztalatokat késébb e keretek
segitségével, analogiak létesitésével értelmezziik, tanuljuk meg. E tanulas lehet akar szan-
dékos, akar jarulékos (véletlen), azaz gondolkodas nélkiili asszimilativ folyamat eredmé-
nye. A tanulds legtobbszor a nyelv segitségével torténik. De mind a szandékos, mind a
jarulékos tanulas szamos aspektusa a tanulo tudatossagan kiviil jon létre.

Kegan (2000) megkiilonbozteti az informativ tanulést a transzformativ tanuldstol. Az
informativ tanulas soran egy meglévo referenciakeretbe visziink bele 1) tartalmi eleme-
ket, azaz megvaltoztatjuk, amit tudunk. A transzformativ tanulds azt valtoztatja meg,
ahogyan tudunk, tehat a referenciakeretet alakitja at.

Heron (1988) szerint vannak olyan bels6 ugynevezett ,,prezentacios konstrukciok” is,
amelyeknél a jelentés létrehozasahoz nincs feltétleniil sziikség szavakra (példaul jelenlét,
mozgas, szin, irdny, esztétikai élmény, empatia, érzések, inspiracio, transzcendencia, hit).
A muvészet, a zene, a tanc alternativ nyelvezeteknek tekinthetdk. Az intuicid, a képzelet,
az almok is egy nyelven kiviili jelentésadasi modot képviselnek: ezek a ,tudattalanunk
nyelvéhez” (Kulcsar, 1996) tartoznak. Az inspiracio, az empatia és a transzcendencia-
élmény kozponti jelentdségiick az dnismeretben, és felhivjak a figyelmet arra, hogy az
emberi tapasztalatnak affektiv jellege és poétikaja is van. A megismerés tehat erds affek-
tiv dimenzi6t tartalmaz: erre utal az a tény is, hogy a tanulas — amikor szubjektiv atkere-
tezést tartalmaz — gyakran szorongaskeltd érzelmi tapasztalattal jar.

A kultara €s a nyelv hatésa is befolyasolja a jelentésadast. A torténelmileg kialakult
jelentések ¢és ideologiak tudatositasa és kritikus atgondolasa is sziikséges az autondm
tanulas er6s6déséhez. A tanulas megértéséhez figyelembe kell venni a kulturalis kontex-
tust, ugyanakkor nem szabad, hogy egy atfogd tanulaselmélet tartalmat csupan a kultu-
ralis érdekek diktaljak. Ami minden emberben kdzos, az a kapcsolatisag, a megértés
vagya ¢és a spiritudlis befejezetlenség, toredékesség: ezekre kell koncentralnunk.

A transzformativ tanulas tedridja — ahogy Kegan megfogalmazta — nem csupan a jelen-
tésadast vizsgalja, hanem els6sorban a jelentésadas megvaltoztatasanak lehetdségét. A
transzformativ tedria az alabbi definicid szerint hatdrozza meg a tanulast: ,,A tanulas
olyan folyamat, melyben a korabbi interpretacioink felhasznalasaval egy 0j vagy atérté-
kelt interpretaciot hozunk 1étre a tapasztalataink jelentésérél, hogy a jovobeli cselekede-
teinket ez irdnyitsa majd” (Mezirow, 2000, 5. o.). Egy masik helyen pedig: ,,A
transzformativ tanulés az a folyamat, amely soran atalakitjuk a magatol értetdének vélt
referenciakereteinket (jelentésperspektivainkat, gondolkodasmddunkat), hogy atfogob-
bak, differencialtabbak, nyitottabbak, emocionalisan megvaltoztathatobbak és
reflektivebbek legyenek. Hogy olyan hiedelmeket és véleményeket tudjunk alkotni, ame-
lyek igazabbnak bizonyulnak, és a cselekvést hitelesebben vezérlik. A transzformativ
tanulds soran az ember egy konstruktiv eszmecserében vesz részt, ezaltal felhasznalhatja
masok tapasztalatait is” (Mezirow, 2000, 7-8. 0.).
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Az értelmes tanulas ismérvei: nyitottsag az 11j informaciokra, j kategdriak folyamatos
alkotasa, és implicit tudata annak, hogy tobb perspektiva is 1étezik. Nem értelmes a tanu-
las akkor, ha csupan a multbeli cselekvésmodokra vagy a korabban felallitott kategoriak-
ra tamaszkodik.

A transzformativ tanulds terminologidja

Mezirow tanulasi modelljének kulcsfogalma a referenciakeret, mely el6feltevések
és elvarasok egyfajta strukturajat jelenti. A referenciakeret fogalmat a pszichologia is
hasznalja, magyar nyelven a jelentésrendszer terminussal jeldli, s ugy hatarozza meg,
mint olyan személyes konstrukciot, mely a személyes sémak, hiedelmek és feltevések
szervezett rendszere a dolgokrol és azok kapcsolatanak jellegérdl (Martos, 2007). A
jelentésrendszert alkotd referenciakeret kognitiv, akarati és affektiv dimenzidkat tartal-
maz. Kognitiv dimenzidjat a személy globalis hiedelmei alkotjak, akarati, motivacios
dimenzidjat az életcélok és alapvetd torekvések, az érzelmi, szubjektiv, fenomenoldgiai
dimenzidjat pedig az értelmességgel kapcsolatos élmények jelentik. A referenciakeret
egy olyan személyes konstrukcid, melyen keresztiil megsziirjiik az észlelt benyomasain-
kat. Ahogy korabban mar lattuk, a referenciakeret szelektiven formalja és behatarolja az
észlelést, a megismerést, az érzelmeket, és befolyasolja a szandékokat és elvarasokat. A
referenciakeretek egy jelentésperspektivat alkotnak, melybdl a dolgok jelentése és értel-
me sziiletik meg.

A tanulas egy jelentésadasi folyamat. A jelentésadas lehet tudatos é€s nem tudatos. Az
Uj tapasztalatokat altaldban automatikusan egy régi jelentéssel ruhazzuk fel. Még a
pszichomotoros tanulés esetében is van valamilyen tapogat6z6 fogalmunk (interpretaci-
onk) arrol, hogy milyen mozgassort kell elsajatitanunk. Az érzelmek is értelmezhetdk
ugy, mint tanult interpretacioi az érzéseknek és impulzusoknak. A referenciakeretek
gyakran képviselnek akaratlanul atvett kulturalis paradigmakat is.

A magunkrol és vilagunkrol alkotott legféltettebb elképzeléseink legtobbje ismétlédo
nem tudatos érzelmi tapasztalatokbodl szarmazik. Ilyen értelemben minden személy egy
teljesen egyéni realitasban €l.

A referenciakeret kognitiv dimenzidjanak két oldala azonosithatd: a gondolkodasmod
(észjaras) és az ebbol kovetkezd nézépontok. A gondolkodasmod egy eldfeltevésrendszer:
sz¢leskort, altalanositott, iranyadd prediszpoziciod, amely sziir6ként miikodik a tapaszta-
latok jelentésének értelmezésében. Ilyenek a moralis, a filozofiai, az esztétikai vélemé-
nyek. Kifejezodésiik a néz6épont, mely jelentéssémak halmazat tartalmazza, és hallgato-
lagosan alakitja az értelmezést. A jelentéssémak mitkodése nem tudatos, ugyanakkor
onkényesen meghatarozza az ember latdsmoddjat. Ezenkivill automatikus, végig nem
gondolt cselekvésekre is indit. A személy hajlamos arra, hogy azokat a tapasztalatokat
fogadja be és integralja, amelyek jol illeszkednek a meglévo referenciakeretébe, a nem
illeszkeddket pedig kizarja. Amikor az ismeretlennel talalkozik, azaz a tapasztalat saja-
tossagai nem illeszkednek az elvarasaihoz, akkor a gondolkodas révén esetleg 11 jelen-
téssémakat alkot, amelyekbe integralni tudja az 0j élményeket.

Az ember sokszor azért csokkenti a dolgok valodi természetével kapcsolatos tudatos-
sdgat, hogy elkeriilje a szorongast. Ezzel megtéveszti onmagat. Ez az dnbecsapés ugyan-
akkor a pszichés védekezorendszer egyik elemét alkotja. Ez a mechanizmus ,,vakfolto-
kat” eredményezhet az észlelés és viselkedés minden fobb szintjén, kezdve az egyén
¢életétdl egészen a tarsas cselekvésig.

Visszatérve a transzformativ tanulds elméletéhez, osszefoglaljuk hogy Mezirow két
nagy kognitiv struktarat kiilonboztet meg. A referenciakeret altal meghatarozott jelentés-
perspektiva egy alapvetd, atfogod kritériumrendszer a tapasztalatok értelmezéséhez, jelen-
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tésiik megalkotasdhoz. Kritériumokat ad a jo/rossz alapitéletekhez, a személyiség
onmeghatarozasahoz és az idealis énképhez. Egy atfogo vilagképet hataroz meg.

A jelentésséma a jelentésperspektiva konkrét, specifikus megvalosulasa, mely sajatos
nézdpontok formajaban nyilvanul meg. A jelentésperspektivak szamos sémat tartalmaz-
nak: példaul konkrét tudas, hit, értékitélet s ezek gyakran tudattalan szinten mikod-
nek.

Ezek a struktardk a tapasztalataink rendszerezésére szolgalnak, egyfajta modelljei a
valdosagnak. Kimondhatjuk, hogy megegyeznek a kognitiv pszicholdgia séma-fogalma-
val. Viszonylag statikus, nehezen modosithato képzodmények, melyek az észlelés soran
szlir6ként mitkodnek, és befolyasoljak a valosagfelfogast. Ennek a statikussagnak az oka

A jelentésperspektivik megudlto-
zdsdhoz azonban dltaldban
sziikséges az énészlelés bevonds-
sa is, ezért ez a _folyamat ritkdb-
ban kévetkezik be. Mindig
egytitt jar annak tudatositdsd-
val, hogy az eldfeltevéseink
hogyan és miért befolydsoljcdk a
vilaggal kapcsolatos észlelési,
megeértési és érzelmi viszonyuld-
sunkat. A perspektivacdtalaku-
last a jelentéssémdik megudltozd-
sa is beindithatja. E vdltozdsok
hdtterében legtobbszor dilem-
mdk vagy megterheld életeseme-
nyek dllnak. Mezirow ,dezorien-
talo dilemmdnak” nevezi az
olyan élmeényeket, amelyek nem
illeszkednek be a kordabban elfo-
gadott elofeltevések rendszerébe.
A megtapasztaldsuk fdajdalmas
élmeny.

részben az, hogy az értékrendszer és az
énfogalom is a referenciakeretben gyokere-
zik, ennek kovetkeztében altalaban eros
érzelmek kotddnek hozza. Az énfogalom és
az értékrendszer szorosan Osszefiigg egy-
massal, emiatt az ember személyes tamadas-
ként észleli az értékei megkérddjelezését.

A jelentésperspektivak altal meghatarozott
jelentéssémakat nagyrészt Ontudatlanul, a
kultara kozvetitésével sajatitjuk el, de kiala-
kulasukat az egyedi személyes tapasztalatok
is befolyasoljak.

Ide tartoz6 gondolatnak véljiikk Gould
(1978) pszichiatriai kiindulast elméletét,
Gould szerint ha a gyermekkorban megtanult
szabalyok érzelmileg megterheld vagy
traumatikus szituacidkhoz kapcsolédnak
(példaul durva biintetés, szeretetmegvonas),
akkor a szabaly gatlasként tovabb él, és a
szorongas eszkozével még felndttkorban is
iranyitja a cselekvést. Ilyenkor egy negativ
érzelmekkel megterhelt referenciakeret
miikddik. A szorongas elharitasara védekez6
viselkedésrepertoart (szerepeket) épitiink ki
(példaul a tokéletes, a bohdc, a martir stb.).
E gatlasok a tanulést is blokkolhatjak. Az
ember azt érzi, hogy nem miikddik jol, hogy
nem tud autonom és felel6s modon élni, mert
erds szorongas kiséri, ha a megfeleld cselek-
veést vallalja. Tanulasi folyamatnak tekinthet-

jik a gatolt funkcio felfedezését is. Ez a folyamat azonban véleményiink szerint a pszi-
choterapia hataskorébe tartozik, ugyanis nagyon intenziv érzelmek kezelését is magaban

foglalja.

A viltozas folyamata a transzformativ tanulas soran

Mezirow sajat kutatasai bizonyitottak, hogy a jelentésperspektivakon beliili jelentéssé-
mak megvaltozasa gyakori jelenség, €s nem jar egyiitt sziikségszeriien a tudatos onrefle-
xi6val: sokszor egyszertien csak spontan korrigaljuk az interpretacioinkat.

A jelentésperspektivak megvaltozdsahoz azonban altalaban sziikséges az énészlelés
bevonasa is, ezért ez a folyamat ritkabban kovetkezik be. Mindig egyiitt jar annak tuda-
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tositasaval, hogy az el6feltevéseink hogyan és miért befolyésoljak a vilaggal kapcsolatos
észlelési, megértési és érzelmi viszonyulasunkat. A perspektivaatalakulast a jelentéssé-
mak megvaltozasa is beindithatja. E valtozasok hatterében legtobbszor dilemmak vagy
megterheld életesemények allnak. Mezirow ,,dezoriental6é dilemmanak” nevezi az olyan
¢lményeket, amelyek nem illeszkednek be a korabban elfogadott eléfeltevések rendsze-
rébe. A megtapasztaladsuk fajdalmas élmény.

A valtozas fazisai

Mezirow (1991) az altala vezetett képzési programokban részt vevo ndk strukturalt
interjui alapjan a személyes valtozas tiz fazisat kiilonitette el:

1. A valtozas elinditdja egy dezorientalé dilemma.
2. Ennek nyoman az ember 6nvizsgalatot tart, ami biintudattal és szégyenérzéssel jar.
3. Ezutan kovetkezik az eléfeltevések kritikai atvizsgalasa.

4. A folyamat soran a résztvevok rajonnek, hogy sajat elégedetlenség-élményiikkel és a valtozas megtapaszta-
lasaval nincsenek egyediil, és masok hasonlé élményeken mennek keresztiil.

5. Ezutan uj szerepeket, kapcsolatokat és cselekvésmodokat keresnek.
6. Majd elkészitenek egy akciotervet.
7. A tervek megvaldsitasdhoz uj tudasra és készségek elsajatitasara van sziikség.
8. Majd az uj szerepek kisérleti kiprobalasa kovetkezik.
9. Kiépiil az 01j szerepekben és kapcsolatokban valé kompetencia és dnbizalom érzése.
10. Végiil megtorténik az 0j perspektiva szerinti feltételek beépitése az életbe.

Mezirow e fazisokat a késGbbiekben kiegészitette, €s a tanuldsi folyamat korabban
definialt Iépései kozé beiktatott egy Uj szakaszt: a kapcsolatok atértékelése és uj kapcso-
latok 1étesitése (Mezirow, 1991).

A transzformativ tanulds soran egy problematikus referenciakeret megvaltoztatasa
torténik. Tekinthetjiik egy problémamegoldo folyamatnak is, mely a probléma definia-
lasan és atkeretezésén keresztiil jon 1étre. A probléma atkeretezése a sajat eléfeltevések
kritikus vizsgalatat jelenti, és komoly érzelmi harccal jar. Mezirow szerint a 1étrejott 11
perspektivat egy eszmecsere keretében kell ellendrizniink. Itt 1ép be a tanulési folya-
matba a személyes interakcid. A valtozas legfébb eszkdze Mezirow szerint a csoport-
ban zajlo dialoégus. Az eszmecsere eldsegitése egyébként a felndttképzés régota fenn-
allo prioritasa.

A transzformativ tanulast nemcsak egy dezoriental6 dilemma indithatja el, hanem az
olyan iddészakok is, amikor az egyén tudatosan vagy tudattalanul keres valamit, ami
hianyzik az életébol. Ezek altalaban nem egy hirtelen, életet fenyegetd torténésként jelen-
nek meg, hanem finomabb, kevésbé mély atalakulasi folyamatként, mely lehetoséget ad
a mult eseményeinek atvizsgalasara és tisztazasara.

Kegan (2000) szerint a transzformativ folyamatban a szubjektiv elemek objektumma
alakitasa torténik, mas szoval az alany targgya valik. A targyat meg tudjuk nézni, felel6s-
séget tudunk vallalni érte. Az alannyal viszont azonosulunk és elsodrodhatunk vele. Ezen
a ponton a transzformativ tanulas modellje szoros kapcsolatot mutat a pszichoterapia
gyakorlataval. Mezirow gy kiiloniti el a kett6t, hogy szerinte bar a pszichoterapiaban is
kritikai reflexio folyik, de f6képp a személykozi kapcsolatokat érintd érzelmekkel kap-
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csolatban. Véleményiink szerint a pszichoterapia ennél szélesebb problémakort érint, és
hasonlé célkitiizést kovet, mint Mezirow.

A transzformativ tedria filozofidja

A transzformativ tanulés tedridja korunk legfontosabb kérdésére probal megfelelni:
hogyan alakitsunk ki olyan tudast, amely az embert alkalmassa teszi az egyre gyorsabban
valtozo vilagban vald eligazodasra? Valasza az, hogy azt a képességet kell kifejleszte-
niink, mellyel a sajat vilaglatasunk kritikai szemléletét tudjuk megvaldsitani. A felndtt-
képzés nem mas, mint szervezett er6feszités arra, hogy segitsiik a felnétt embert a tette-
iért valo felelésségvallalasban, a megértés ndvekedésében és a készségei, hajlamai fejlo-
désében. E folyamat kozponti mozzanata a tanuldk Osztdonzése arra, hogy kritikusan
szemléljék és ellendrizzeék sajat hiedelmeiket, értékeiket, érzelmeiket és gondolkodas-
modjukat, és ennek nyoman hatékonyan cselekedjenek. A cél az autonom valasztési
képesség erdsitése, s ez egy egész ¢leten at tartd folyamat. Ez azt is jelenti, hogy a cél a
személyiség folyamatos fejlesztése, s ez a cél egybeesik az élethosszig tarto tanulas alap-
eszméjével.

Mezirow konstruktivista alapallast, mert abbol indul ki, hogy a jelentés nem a kiilsé
dolgokban, hanem benniink van, és képzési modelljében arra a belsé referenciakeretre
koncentral, amellyel a személy értelmezi a tapasztalatait. S6t nemcsak erre koncentral,
hanem e keret megvaltoztatasat tlizi ki célul.

Ennek megfelelden a képzés szubjektum-kdzponti, ugyanakkor figyelembe veszi az
emberi ¢élet kontextusat is. Ugyanis azt vallja, hogy a személyes referenciakeret az embe-
ri interakciok soran jon létre a szocializacio6 és az élettapasztalatok hatasara. A modell a
tarsas hatasokat fel is hasznalja a tanulasi folyamatban, mert a transzformativ képzés a
csoportos tanulas keretei k6zott valosul meg.

Optimista elmélet, akarcsak a humanisztikus embertudomanyok, mert feltételezi az
ember fejlodési elorehaladasat, de annak Iépéseit nem akarja mereven definialni. A fejlo-
dés alapelemének a perspektiva-modosulast tekinti, és megfordithatatlan iranytinak tart-
ja. A fejlodéssel novekszik a személy hiedelmeinek €s érzéseinek tudatossaga, erdsodik
sajat feltevéseinek kritikaja, és alternativ perspektivak kidolgozasara lesz képes. Mezirow
szamara tehat a feln6ttkori fejlédés kdzponti folyamata a perspektivaatalakulas. Ez azon-
ban nem az emberben rejlé természetes hajlam kovetkezménye, ahogy a humanisztikus
pszichologusok allitjak, hanem egy tudatos onreflektiv folyamat és a masokkal valo
interakcio eredménye.
lag” koncepcidjaval is. Wildemeersch és Leirman (1998) az életvilag fogalmat a kdvet-
kezOképp definialjak: rutinszerli akciok, melyek képessé teszik az embert a hétkoznapi
feladatok megkérddjelezés nélkiili elvégzésére. Egy masik megfogalmazas szerint:
»eletvilagunk elsdsorban ismereteinkbdl, meggy6zddéseinkbdl, értelmezési mintaink-
bol, allando témainkbdl all, de beletartoznak cselekvési terveink, almaink, elfelejtett és
elnyomott tudattartalmaink is” (Siebert, 1994, 85. 0.). Az életvilag tudaskészlete akkor
adaptiv (viabilis), ha biztositja a vilagban vald tajékozodast €s a ,tulélést”. A szemé-
lyes konstrukciokat ezért idonként at kell alakitani. A transzformativ tanulas azaltal
szolgélja az ember megkiizdési potencialjanak javitasat, hogy a nem adaptiv referen-
ciakeretek megvaltoztatasaval hatékonyabb alkalmazkodast tesz lehetévé az allanddan
valtozo6 élethelyzetekhez.

McWhinney ¢és Markos (2003) a transzformativ tanuldst egy utazashoz hasonlitjak,
mely a multbol egy élhetd jovo felé viszi az embert. Aki ellendll a mult elengedésének,
és nem mer elindulni az Gton, kudarcot vall a fejlddésben. A sikeres atalakulas viszont
tobb szinten hoz nyereséget a személy szamara. Az instrumentalis nyereség a személy
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hatékonysaganak novekedésében nyilvanul meg, a személyes nyereség pedig az egész-
ség, a harmonia, a tudatossag novekedésével a teljes személyiség fejlddésében tapinthatod
ki. Erre a fejlodésre f6képp az élet masodik felében van sziikség.

A transzformativ tanulas elméletét megalapozoé nevelésfilozofiai paradigmavaltasok

A modernizmusbol fakado oktatdsi szemlélet és kritikdja

A transzformativ tanulas modelljének megjelenése logikusan kovetkezik abbol a foko-
zatos és ma is zajlo nevelésfilozofiai szemléletvaltasbol, mely a modernizmus megtanitd
didaktikaja helyett Ujfajta képzési iranyok keresésében olt testet. A modernizmus
Descartes nevével fémjelzett nagy eszméje az objektiv és univerzalis tudas racionalis
eszkozokkel vald megszerezhetoségét hirdette. A modern kor embere hitt abban, hogy az
emberiség a szabadsag és az egyre kiteljesedd humanitas felé fejlddik. Az oktatas hang-
sulya ennek megfeleléen az objektiv igazsag keresésére és atadasara 6sszpontosult. Ez az
objektivista pedagogiai koncepcid azt feltételezte, hogy az objektiv és stabil tudast a
tanulok egy az egyben atveszik, és tigy értelmezik, mint a tanarok (Feketéné, 1998). E
felfogas pszicholdgiai igazolasat nyujtotta a behaviorista diskurzus, mely szerint a tanu-
las 1ényege az inger-valasz kapcsolatok kialakitasa. Ennek megfeleléen a tanulas visel-
kedésvaltozasként definialhato, mérhetd folyamat, a tanitads 1ényege pedig a tananyag
pontos meghatarozasa, a koriilmények elrendezése és a tanulas mérése. E koncepcid a
tanart, a tanulot és a tananyagot egymastol elkiiloniilo entitasokként kezeli. A tanar egy
autoritast képvisel, és az 6 személye all az oktatasi folyamat kozéppontjaban: 6 a felelds
a tudas atadasanak sikeréért, a tanulok csak passziv befogadoi annak. Ebbdl a szemlélet-
bol kovetkezik a Csoma Gyula (2005) altal andragogiai aufklérizmusként definidlt fel-
néttképzési filozofia és gyakorlat, melyben a tanar a tudas letéteményeseként kezdemé-
nyezdje, feleldse és foszerepldje az oktatasi folyamatnak.

Hiéaba tortént meg az oktataselmélet tanulast hangsilyozé nagy paradigmavaltasa, a
tanuldi passzivitast erdsitd szemléletmodot még ma is sok tényezd erdsiti. Tobbek kozott
az az allapot, hogy a felnéttek képzési igényeiben és a képzési kinalatban is a hasznos-
sagi elv domindl (Zrinszky, 2002). A tanulok elsésorban kvalifikaciot kivannak szerezni,
ezért a tanarral szembeni elsérendii elvarasuk az, hogy ehhez minél gyorsabban hozzase-
gitse 6ket. Zrinszky Laszlo elemzése szerint a felnéttek tobbségének fejében meglévd
tudasfogalom is ezt a képzési iranyt erdsiti: tudasidealjuk szerint a verbalis formaban
megjelend, tételekben rogzithetd adattudas a fontos. Emellett elsikkad a tanuloi aktivitas
és felelosségvallalas szempontja, s ezzel egyiitt a tanulds személyiségfejleszto és -gazda-
gitd lehet6sége. Maro6ti Andor (2005) hivja fel a figyelmet arra, hogy a feln6tt tanulok
passziv tudasbefogadd szerepét a magyar nyelv arulkoddé modon fejezi ki a ,,hallgatod”
megnevezéssel. Pedig az ember hidba hallgatja az 0j ismereteket, ha azok nem tudnak
kapcsoldodni a fejében mar meglévo tudasrendszerekhez.

Freire (1993), a neves brazil nevelésfilozofus tetszetds kifejezést hasznal a hagyoma-
nyos oktatds jellemzésére: a tanar ugy helyezi el az informacidt a tanul6 fejében, mint
ahogy az ember a bankban elhelyezi az értékeit ("educational banking’). Es minél tobbet
dolgoznak a diakok a rajuk omlesztett informacid elraktarozasaval, annal kevésbé fej-
lesztik ki magukban a kritikai tudatossagot. Gatlodik a kreativitas, és a tanuld ellenall a
dialogusnak. Freire hatarozottan szembeszall a hagyomanyos — narrativ jellegii — peda-
gogiai gyakorlattal, mely a tanar altal elmondott, a tanulok szamara sokszor életidegen
téma atadasara épiil. A tanar narracidja mechanikus, nem lehet vele mast kezdeni, mint
memorizalni. Es ami ennél is rosszabb, passziv befogadova teszi a tanulot, akibe a tanér
mintegy ,,beletdlti” az informaciot.
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A konstruktivizmus hatdsa

Korabban utaltunk ra, hogy a transzformativ tanulas modellje szorosan 6sszefonodik
a konstruktivista ismeretelmélet tudasszemléletével. A konstruktivizmus alaptétele sze-
rint a tudds nem a vilagban létez6 objektiv adottsag, hanem az egyénben zajlé konstruk-
tiv folyamat eredménye. Az események torténnek, de a tapasztalatokat és azok jelentése-
it a személy egyedi modon épiti fel. Az ember fejlddése sem mas, mint egy folyamatos
jelentésépitd tevékenység (Kegan, 2000).

A konstruktivista alapgondolat, bar mar bizonyos okori filozéfusok munkajaban is
megjelent, a 20. szazadban tort be szinte minden human résztudomanyba (Feketéne,
2002).

A konstruktivizmus a pszicholdgiaban is jol ismert fogalom, részletes elemzését P1éh
Csaba tollabdl olvashatjuk (Pléh, 1999). Pléh szerint a pszicholdgiai konstrukcionista
felfogasok Osforrdsa Piaget, aki azt vallja, hogy a valdosdghoz a kognitiv sémainkon
keresztiil kapcsolodunk. A személyiségpszi-
choldgiaban is megjelent a személyes konst-
rukciok fogalma. Kelly (1955) szerint a sze-

A transzformativ tanulds teorid-

Ja korunk legfontosabb kérdése-
re probdl megfelelni: hogyan
alakitsunk ki olyan tuddst,
amely az embert alkalmassd
teszi az egyre gyorsabban vdlto-
20 vildgban valo eligazoddsra?
Vilasza az, hogy azt a képesse-
get kell kifejleszteniink, mellyel a
sajat vilagldatasunk kritikai
szemléletét tudjuk megvalosita-
ni. A felnottképzés nem madis,
mint szervezett erdfeszités arra,
hogy segitsiik a felnott embert a
tetteiért valo felelosségudillalds-
ban, a megeértés ndvekedésében
és a készségei, hajlamai
fejlodeéseben.

mélyiség nem mas, mint a vildgot egyedien
értelmez6 mentalis strukturdk Osszessége.
Kelly nyoman, de tdle részben fliggetleniil
mind a szocialpszicholdgiaban, mind a kog-
nitiv pszichologiaban intenziv kutatas kez-
doédott az emberi informaciofeldolgozas
folyamatanak megértésére. E kutatasok kiin-
dulépontja az a gondolat volt, hogy a psziché
képtelen a kornyezetbdl érkezd informacio-
aradat pontos mentalis leképezésére, ezért az
ember valamiféle rendszert visz a tapasztala-
taiba: ez az informacié mentalis szervez6dé-
sét jelenti. E szervezddés megjelolésére
sokféle elnevezés sziiletett: séma, tudas-
struktura, mentalis kép. Mi a séma kifejezést
fogjuk hasznalni. A sémak segitségével az
ember egyfajta egyéni vilagképet alkot
maganak, és benne dnmagardl is képet for-
mal. E sémak magyarazatot adnak a szocial-
pszicholdgusok altal kutatott olyan észlelési
jellegzetességekre, mint a sztereotipizalas és
az attribticid, de az emlékezet miikodésének
megannyi sajatossagat és a személyiség

miikddésének bizonyos zavarait is értelmezhetdvé teszik (Berne, 1997).
E szemléletvaltas a tanulaselméletben is visszhangot kapott. A konstruktivista ismeret-

elmélet pedagogiai vetiileteként megfogalmazddott az a gondolat, hogy a tanulas nem az
objektiv igazsag befogadasa, hanem egy jelentéskeresési aktus, tehat nem passziv, hanem
aktiv folyamat. Ebbol kdvetkezden a megismerés deduktiv, elméletvezérelt, igy a tanulok
azt fogjak folfedezni, amit ,,mar tudnak” (Nahalka, 1997). Ez a szemlélet az oktatas
modszereinek gyokeres megvaltoztatasat kovetelte, mind a pedagdgiaban, mind a fel-
noéttképzésben. A korabbi tudasfelhalmozé oktatassal valdo szembenallasként elotérbe
keriiltek azok a képzési metodusok, melyek a tudatosodas eldsegitésére és a gondolkodas
fejlesztésére fokuszaltak. A konstruktivista felndttképzés tehat nem egy megtanit6 didak-
tika, hanem kinalatnyujtas és impulzusadas az 6ntevékeny, dnszervezd ismeretszerzéshez
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(Feketéné, 2002). Es mivel a tanulas egy kommunikativ folyamatban zajlik, a konstruk-
tivizmus €pit a csoportban torténd tanulds sajatos lehetdségeire.

A felnottképzés mint teljes korii emberfejlesztés

Ahogy a pszicholégiai gondolkodas eltavolodott a behaviorista iranytol, és nem fogad-
jael, hogy az ember személyisége csupan egy ingerekre valaszold ,,fekete doboz” lenne,
a nevelésfilozofia is tovabblépett az oktatas-képzés modernista felfogasan, és korunk
nevelésfilozofidjaban mar gydkeret vert a gondolat, hogy a nevelésnek és képzésnek az
is feladata, hogy képessé tegye az embert a megujulasra (Zrinszky, 1998).

Maro6ti Andor (2002) hangstlyozza, hogy bar egész életiink spontan tanulasbol all, az
¢élet soran mindig eldallnak olyan uj helyzetek, amelyek kezelésére mar nem elegendd a
személyes tapasztalat altal felhalmozott tudas. Csoma Gyula (1998) szavaival tovabbfiiz-
ve a gondolatot: a ,,pragmatikus” tudas nem elegendd az érett személyiség kifejlodésé-
hez, mert ez a fajta tudas az érdeklddést és a gondolkodast csak korlatozottan veszi
igénybe. Pedig a felndtt ember tanulasdban nem az 0j ismeretek mennyiségén van a
hangsuly, hanem az ismeretek elemzésén, kritikus értékelésén. A 1ényeg tehat az alkoto
gondolkodas és a kreativ problémakezelés elsajatitasa, mely a problémamegoldo tanitas-
sal (Csoma, 2005) segithet6 eld. Ennek a tanuldsnak a feltétele pedig az, hogy a tanuld
felelGsséget érezzen a folyamat eredményességéért. Mar6ti Heideggerre hivatkozva ugy
fogalmaz, hogy az igazi miiveltség azt jelenti, hogy az ember valaszt talaljon az 6t fog-
lalkoztatd kérdésekre (Marati, 2002).

Problémaérzékenység, rugalmas ¢és reflektiv gondolkodas, a vilagra vald nyitottsag
sziikséges hozza, hogy eltavolodjunk a vilag leegyszertsitd szemléletétol, érzékennyé
valjunk a dolgok bonyolultsadgara, és eljussunk a paradoxonokat is kezelni tudé gondol-
kodasra. Ez a cél egybeesik a fejlodésteoretikusok altal megfogalmazott individuacio
egyik feltételével is (Levinson, 1978).

Ez a szemlélet hivatalos iranymutatasként is megfogalmazodik az Europai Bizottsag
1996-ban publikalt dokumentumaban (Delors, 1996, 266. o.), mely kijelenti, hogy az
egész ¢leten at tartd tanulas alapcélja az ember személyiségének kiteljesitése, gazdagita-
sa. A 20. szazad végére egyértelmiivé valt, hogy a technikai fejlodés kovetkeztében fel-
1ép6 dehumanizald er6k veszélye miatt az oktatdsnak a személy onallosagat, probléma-
megoldd és dontéshozd képességét és felelosségvallalasat kell erdsitenie. Zrinszky
(1992, 38. 0.) szavaival: ,,az ember atalakuloképessége az életképesség feltétele”.

Az oktatas és képesités fogalmai helyett a tanulas és a kompetencia fogalmai kaptak
hangstlyt a feln6ttképzésben. Az egész életen at zajlo tanulds eszméjének egyik kulcsfo-
galma a kompetens tudas lett (Csoma, 2005). A kompetencia pedig a gyakorlati, haszno-
sithato tudast, a cselekvésre vald alkalmassagot jelenti (Henczi, 2009). A tanulas uj fel-
fogasa tehat a teljes személy fejlesztését jelenti. Ferrer, Romero és Albareda (2005)
integral6 oktatasnak nevezi azt a folyamatot, mely az 6sszes emberi dimenziot bevonja a
tanulasi folyamatba. Az integral6d oktatas tartalmaz egy horizontalis dimenziot — azt a
modot, ahogyan a tudast a személyiségbe integraljuk —, és egy vertikalis dimenziot, mely
a tudas tobbféle utjanak integralasat jelenti.

Ezen a ponton azonban egy 0jabb felnéttképzési dilemmahoz jutunk. A teljes személyiség
fejlesztését és onallosulasat célzo felnbttképzés vajon a személy 6ncélu kiteljesitését szolgal-
ja? Egyaltalan van-e erre igény? Mert ahogy Zrinszky Laszl6 egyik elemzésébdl kitlinik, az
egyén jollétére vonatkozo tudas, valamint az dnismeret mint tudas sokszor abban az értelem-
ben jelenik meg az andragdgia tematikajaban, mint a ,,gazdasagi ndvekedés egyik hajtoereje”
(Zrinszky, 2002, 137. 0.). Vajon megjelenhet-¢ abban az ,,6ncélu” értelemben is, amelyet a
humanisztikus pszicholdgia fogalmaz meg: az ember feladata és lehetdsége a novekedés és
onkiteljesedés, mellyel sajat emberségének hivatasat betoltheti?
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Azt az elképzelést partoljuk, hogy maga a személyiségvaltozas is tekinthetd egy nagy-
szabasu €s atfogd tanuldsi folyamatnak, melyben a személyiség kognitiv, érzelmi és tar-
sas dimenzidjaban is atstrukturalodas megy végbe.

Terapeutikai irdnyzat a felnottképzésben: a személyiség fejlodését és a mentalhigiénét
szolgalo képzések — parhuzamok a pszichoterdpids és tandcsaddi segité kapcsolattal

Csaky-Pallavicini Roger és Tomcsanyi Teodora (2001) meghatarozasa alapjan mental-
higiénének nevezziik mindazon térekvések dsszességét, melyek a lelkileg egészséges, jol
funkcionald, kiteljesedett személyiség ¢s az egészségesen funkcionald tarsadalmi cso-
portok kialakitasara és tamogatasara szervezddnek. Nyilvanvalo, hogy e torekvések fel-
olelik az emberrel foglalkoz6 6sszes tudomany és szervezet tevékenységét, nem csupan
a pszicholdgia célzottan mentalhigiénére irdnyuld erdfeszitését. E témaban a pedagdgia
és az andragogia hangstlyozott szerepet kap, és a mentalhigiénét szolgald képzések
témaja szerencsére tobb helyen megjelenik a nevelés szakirodalmaban. Pethé Laszlo
2000-ben megfogalmazza, hogy a hetvenes évektdl kezdédden a magyarorszagi szocio-
logiai vizsgalatok a tarsadalmi beilleszkedési zavarok folyamatos jelenlétét jelzik. E
probléma orvoslasara a felndttek mentalhigiénés jellegii képzését javasolja. Fekete
Gyorgy (2000) ,,mentalpedagdgia” néven foglalja 6ssze azokat az andragogiai torekvé-
seket, melyek a felnéttek érett felnbttségre nevelését szolgaljak. Az Uj Pedagégiai Szem-
le 2001/5. szama teljes egészében a mentalhigiéné kérdéskorének szenteli hasabjait. Az
andragogiai szakirodalomban tehat megfogalmazodott a terapeutikai fordulat, mely
kozel hozza a pszichologia bizonyos alkalmazott teriileteit az andragogidhoz:
krizisandragogia, tanacsadas tipusu felndttoktatas (Feketéné, 2002).

A kognitiv jellegti pszichoterapidk mindegyike a kognitiv struktirak megvaltoztatasaval
probalja elérni az érzelmi élet egyensiilyba hozasat vagy a destruktiv életvezetés korrigala-
sat. Ez a fajta ,,reframing”, atkeretezés nagyon hasonlit a konstruktivista andragogia kép-
z¢si szemléletéhez. A segitd kapcsolat modern szemléletének és a konstruktivista felnétt-
képzés alapelveinek parhuzamat tiikr6zi a segité/tanar és a segitett/tanulo kozotti kapcsolat
definidlasa is. Mind a terapeuta/tanacsadd, mind az andragoégus egyfajta moderatori,
facilitatori szerepet vallalhat csak: a fejlddés/tanulas feleldssége a kliensé.

A személyiségfejlesztd és tanacsadas tipust képzésekkel szemben tamasztott kovetel-
ményeket Feketéné (2002) fogalmazta meg. Ezekre a képzésekre nem jellemz6 a klasz-
szikus értelemben vett tanitds, inkdbb a résztvevok korabbi tudasstrukturain alapulo
onszervez6 folyamat (autopoézis) zajlik. Ezért a felnéttoktatonak inkabb a tudashoz valod
hozzaférést kell biztositania egy komplex tanulasi kdrnyezet biztositasaval, mint ismere-
teket atadni. Fontos, hogy a klasszikus ismeretkdzld oktatds aranyait csokkentse, és
masfajta tevékenységformakkal helyettesitse: tanacsadéas, moderalas, animalas, szerve-
zés, értékelés (Feketéné, 2002, 68. 0.).

Gould (1978) pszichoterapeuta irasaiban azt fejtegeti, milyen rokonsag van a pszichote-
rapia és a tanulds kozott, azaz: lehet-e a pszichoterapiat egy tanulasi rendszerként felfogni.
Gould kidolgozott egy modellt is, mely hidat képez a kétféle folyamat kozott: szerinte
amikor a felnétt fejlodik, akkor azt kell megtanulnia, hogyan alkalmazkodjon az alland6an
valtozo koriilményekhez. Az andragdgiai szakirodalom adaptiv tanulasnak nevezi ezt a
folyamatot (Nadasi, 20001). Az élethelyzetek kovetelményeivel talalkozva a személynek
feliil kell vizsgalnia multbeli tapasztalatait, és esetleg meg kell valtoztatnia korabban még
adaptiv viselkedésmintait és attitiidjeit. A valtoztatas azért olyan nehéz, mert az ismerds
viselkedésmintakkal kapcsolatban a biztonsag érzését ¢éljiik at. Gould illuzionak tartja ezt a
biztonsag-élményt, mely fenndll akkor is, ha a régi viselkedésmdod mar nem adaptiv. A
fejlodés akadalyat jelenti az a tény is, hogy a valtozas altalaban érinti a személyes kapcso-
latokat és az onértékelést is, emiatt még fokozottabb szorongassal jar.

62




Somogyiné Petik Krisztina: A kozépkortak személyiségfejlesztésének andragbgiai megkozelitése

Szemléleti és modszerbeli hasonlésaguk ellenére nem szabad Osszekeverni és felcse-
rélni a feln6ttképzést és a pszichoterapiat. Mint lattuk, vannak kapcsolodasi pontok, de a
kompetenciahatarokat tiszteletben kell tartani. Ehhez az oktaté folyamatos onreflexioja
sziikséges.

A transzformativ tanulas mint személyiségfejlesztés. A személyiségfejleszto
képzések hatékonysagat befolyasolé tényezék

Tanulds csoportban

A felnéttek tanulasa akkor hatékony, ha a lehetd legtobb tanulasi modot felhasznaljuk
a képzés soran. Ezek koziil az egyik leghatékonyabb a csoportban valé tanulas. Lathattuk
mar, hogy a transzformativ tanulds csoportban zajlé folyamat. Ennek oka az, hogy az
ember igazan azt tanulja meg, amit atélt (Feketéné, 1998), és a csoportban szerzett élmé-
nyek, a résztvevok altal hozott tapasztalatok, az interakciok sora élményként tartossa
teszi a tanultakat.

Mi facilitalja a csoportban az egyiittmiikddd, kreativ folyamatokat? O’Hara (2003)
elemzése szerint a csoportban tobb torténik, mint ami az egyedi elemek 6sszessége alap-
jén vérhat6 lenne. Felerdsodik az egyéni tudatossag, megndvekszik a személykozi elfo-
gadas, azaz a tagok felfiiggesztik az elditéleteiket, €s empatias odafordulasra képesek. A
tagok egyfajta flow-allapotba (Csikszentmihalyi, 1997) keriilnek, melyben leomlanak a
védekez6 mechanizmusok, ezaltal megndvekedett lehetdség nyilik a kreativitasra, a tanu-
lasra, a bels6 eréforrasok felszabadulasara, igy a belso atalakulasra.

A felnottoktato személye a személyiségfejleszti felnottképzésben

A fentiekben lathattuk, hogy a személyiség fejlesztését célul tizé andragogia a hagyo-
manyos oktatdi szerep teljes megvaltoztatasat igényli. A megvaltozott oktatoi szerep jel-
lemz6irél Maréti Andor mar 2002-ben részletes attekintést adott. Sz. Molnar Anna kutata-
sai szintén fontos szempontokat fogalmaznak meg az andragogus személyiségével kapcso-
latban (Szaboné Molnar, 2006). Az altaluk meghatarozott kdvetelményeket kiegészitve
megfogalmazhatjuk, hogy mivel a kozépkoraak mentalhigiénés tamogatasat célzo képzés
Ltananyaga” az egyes résztvevok személyes fejlodése, az oktatd nem rendelkezhet olyan
egyetemes érvényl, tételes tudassal, melyet atadhat. Ugyanakkor tajékozottnak kell lennie
a személyiség- és csoportlélektanban, tapasztalattal kell rendelkeznie a csoportdinamikai
folyamatok terén. Mivel moderatori szerepben van, és a képzés alakulasat nem tervezheti
meg szigoruan pontrdl pontra, kell dnbizalommal és stabilitassal kell rendelkeznie ahhoz,
hogy nyitottan, rugalmasan és magabiztosan tudjon hozzaallni a varatlan helyzetekhez.
Erre az az érett személyiségli oktatd képes, akinek nincs sziiksége arra, hogy egy precizen
megtervezett, mereven meghatarozott, tanari autoritasra épiil6 képzési program kereteiben
keressen védelmet dnmaga szamara.

Az andragogus legfontosabb tulajdonsaga az empatias képesség: csak ennek segitsé-
gével tudja folyamatosan figyelemmel kisérni a résztvevok allapotdt. Ez a folyamatos
monitorozas sziikséges ahhoz, hogy a képzés programjat mindig az aktualis helyzethez
és igényekhez igazitsa. A masik fontos tulajdonsag a problémakozpontiisag és a reflexios
képesség, beleértve a folyamatos Onreflexiot is. Siebert (1997) szerint a reflexivitast
altalanos feltételként szabhatjuk minden felelds emberi cselekvéshez. Emellett az
andragogusnak modszertani sokoldalusaggal kell rendelkeznie, melyet mind a tervezés-
ben, mind az esetleges rogtonzések soran fel tud hasznalni. Az egylittmiikddési készség
alapvet6 fontossagu, kombinalva azzal a tulajdonsaggal, hogy tanulni tudjon masoktol és
a sajat tapasztalataibol. Ehhez nyitottsag és alazat sziikséges.
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Feketéné (2002) a konstruktivista szemléletti felndttoktatéhoz az alabbi kompetencia-
kat rendeli: értsen a szakteriiletéhez (szakkompetencia), legyen érzéke az emberi problé-
makhoz (human és szocialis kompetencia), reflektiv mddon eligazodjon a vilagban (ref-
lexiv és orientacios kompetencia), s a sajat valosagkonstrukcidit folyamatosan vizsgalja
¢és tovabbfejlessze. Ezek a kompetencidk kovetelményként allithatok minden személyi-
ségfejlesztd szakember elé is.

Meég egy pszichologiabol kolesonzott fogalommal jellemezhetjiik a személyiségfejlesztd
andragogus tulajdonsagait. Ahogy az ,.elég jo anya” tamogatja gyermeke fejlodését azaltal,
hogy olyan teret hoz létre, amelyben a gyermek kreativ modon és biztonsagban, szabadon
mozoghat a valosag és az illuzié vilaga kozott, és amelyben fokozatosan definidlni tudja és
kiprobalhatja Gjdonsilt selfjét (Winnicott, 1987), tigy az ,.elég jo terapeuta” is olyan teret
teremt, melyben a paciens kreativ modon nyilvanulhat meg és fejlodhet. Ezt a gondolatot
kiterjeszthetjiik a személyiségfejlodést eldsegitd csoportok 1égkorére is, melynek maximali-
san biztonsagot ado, jatékos, az illiziokat is kezelni tudo mivolta a fejlédést meghatarozo
tényez6. Ennek a tanulési 1égkormek a jellemzését Zichy (2001) a személykozponta képzés-
hez koti, és olyan vonasokkal ruhazza fel, mint védett, elfogado, megértd, biztonsagot sugar-
z6 kdzeg, melynek megtapasztalasa felszabadito erejii, és amelyben a csoporttagok le tudjak
vetni a rossz beidegzddéseket és félelmeket, és fel tudjak fedezni a rejtett képességeiket.

Ismét hangsulyozzuk, hogy az andragdgusnak ismernie kell a képzés és a terapia
kiilonbségeit. A csoportvezetd ebben az értelemben is felelds a fejlesztd folyamat szak-
mai mindségéért.

Részvétel a felnottképzésben: a felndttek motivacioja a tanuldasra-képzésre

A felnéttkori tanulds hatterében sokféle motivacié huzédhat meg, s ezek altaldban
besorolhatok az alabbi harom csoportba: célorientaltsag (a tanulas eszk6z egy masik cél
eléréséhez), tevékenység-orientaltsag (a tanulas az id6toltés és kapcsolatteremtés eszko-
ze), tanulas-orientaltsag (Gnmagaért valo tanulés) (Sz. Molnar, 2009).

A célorientalt tanul6i magatartas az oktatast eszkoznek tekinti konkrét célok megvalo-
sitdsahoz. A tevékenységorientalt tanuld elsdsorban szocialis igényeinek kielégitése cél-
jabol veszt részt kiilonféle felndttképzési programokon. A tanuldsorientalt felndtt tanulod
a tudast a tudas kedvéeért keresi.

Sz. Molnar Anna (2009) ismerteti a tanulasi részvétel {6 inditékait egyesitd faktorokat
(EPS Scale), melyek a fentieknél kicsit részletesebb motivacios repertoart jelentenek:
tarsas kapcsolatok keresése, tarsas 0sztonzés keresése, szakmai elOrelépés, kozosségi
munka, kiils6 elvarasok, tudasvagy.

A fenti felsorolasok nem tartalmazzék az dnfejlesztés kifejezett motivaciojat. Ez utob-
bit leginkabb a célorientalt 6sztonzok korébe sorolnank, mivel a mentalhigiénét szolgalo
képzésekben vald részvétel gyakran kotédik az élet valtozasaihoz, amikor is az atmeneti
iddszakok bizonytalansagai kdzepette a felnéttek motivaltabbak arra, hogy felismerjék az
Uj ismeretek sziikségességét. Erre példak a csaladi életciklusvaltasok, az egészséggel
kapcsolatos problémak, a megvaltozott életrend és életmod esetei (1) feleldsség, betegség
vagy nyugdijba vonulas). Ugy tiinik, hogy a felnétt embert elsésorban a nehéz élethely-
zetek kényszeritik ra a problémakezel$ vagy életmod-programok latogatasara. Még ha
azonban csak ez a célorientalt motivacié miikddne, akkor is tomeges igénynek kellene
jelentkeznie a mentalhigiénét szolgalo képzések irant. Ez azonban nincs igy, mert a tanu-
lasban valo részvételnek akadalyai is vannak. Ezek leggyakrabban a felnétt életkoriilmé-
nyeibdl adodo, kontrollalhatatlan akadalyok (id6, anyagiak), szervezeti problémak (ido-
beosztas, elérhetdség, informacids hianyok). Gyorgyi Zoltan egy 2004-ben végzett fel-
mérés alapjan a magyar felnéttek tovabbtanulasanak akadalyait az alabbi harom {6 okban
foglalta 6ssze (Gydrgyi, 2004): életkor, pénziigyi nehézségek, idéhiany.
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Ha vallalkozik is a felndtt a képzésben val6 részvételre, egyéb nehézségekre is szami-
tani kell, mert a tanulast a személyiségben rejl6 tényezok is gatolhatjak — mind kognitiv,
mind érzelmi szinten. Kognitiv jellegi akadaly a bevonddas és koncentracidé hianya,
vagy a megértés akadalyai. Emocionalis szinten pedig bizonyos mentalis védekezémecha-
nizmusok mitkodése gatolhatja a tanulast. E védekezések foleg a tul sok hatas ellen és az
identitas védelme érdekében 1épnek miikddésbe. Az alacsony Onértékelés és a negativ
multbeli tapasztalatok is erés gatld tényezdt jelentenek.

A tanulasra vald motivaltsag fiigg az adott tarsadalom kulturalis hagyomanyatol is.
Mayer Jozsef 2003-ban azt allapitja meg, hogy a magyar felnéttek nagyobb hanyada
nem vesz részt felndttképzésben. Ennek oka a felnéttek mentalitdsaban (a tanulas a
fiataloknak valo), az anyagi gondokban, a foglalkozas sajatossagaiban és a képzési
programok teriileti elérhetdségében van
(Mayer, 2003).

Ezeket a szempontokat kiegészithetjiik
még a mentalhigiéniai programokkal szem-

A felndttkori tanulds hdtterében
sokféle motivdcio hiizodhat meg,

beni elditélettel és ambivalenciaval, mely
Magyarorszagon még napjainkban is megfi-
gyelhetd. Ahogy a pszichologiai segitség
igénybevételének akadalya is sokszor a
megbélyegzéstdl és kikdzositéstol valo féle-
lem, 0gy a személyiségfejleszté képzési
programok iranti érdeklddést is bearnyékol-
hatja a fenti aggodalom. Ennek a szemlélet-
nek a megvaltozasa a kulturalis el6itéletek

s ezek dltalaban besorolhatok
az aldabbi hdarom csoportba: cél-
orientdltsdag (a tanulds eszk6z
egy mdsik cél eléréséhez), teve-
kenység-orientdllsag (a tanulds
az idotoltés és kapcsolatteremtés
eszkoze), tanulds-orientdltsdg

lebontéaséaval képzelhetd csak el. (6nmagdért valo tanulds) A cél-

orientdlt tanuloi magatartds az
oktatdst eszkoznek tekinti konk-
rét célok meguvalositdsdhoz. A
tevékenységorientdlt tanulo elso-
sorban szocidlis igényeinek
kielégitése céljabol veszt részt
ktilonféle felndttkepzési progra-
mokon. A tanuldsorientdlt fel-
nott tanulo a tuddst a tudds
keduvéeért keresi.

A transzformativ tanulas modelljével
kapcsolatba hozhat6 pszicholégiai
kutatasok

Miutan a transzformativ tanulas fogal-
mat elhelyeztiik egy tagabb nevelésfilozo-
fiai keretben, nézziik meg, hogy a 1élektan
mely teriiletei kapcsolhatok e képzési
iranyzathoz. A transzformativ tanulas
modelljével Gsszefiiggésbe hozhatd pszi-
chologiai kutatasok a pozitiv pszichologia
vonulataba tartoznak. Ezen beliil leginkabb
a pszichologiai jollét (boldogsag) Gsszete-
voit és feltételeit vizsgald kutatasok talal-
tak Osszefliggést az emberi boldogsag és a jelentéssémakbol eredd automatikus kovet-
keztetések kozott. Terminologidjuk emlékeztet a Mezirow altal hasznalt fogalomrend-
szerhez. A témat Osszefoglald Langer (2005) szerint a pszicholdgiai jolléttel (boldog-
saggal) kapcsolatos kutatasok eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy az ember
a dolgokat és eseményeket automatikusan itéli jonak vagy rossznak, és ez az itélet
vezet a boldogsag vagy a boldogtalansag allapotahoz. A pszichologiai jollét kulcsté-
nyezdje a tudatossag, mely ugy definialhatd, mint az értelem rugalmas allapota: érzé-
kenység a jelenre, a kontextusra, nyitottsag az ujra, a perspektivara. Huszonot év
kutatasi tapasztalata alapjan kideriilt, hogy a tudatossdg novekedése egyiitt jar a
nagyobb kompetenciaval, a jobb egészséggel, az érzelmek pozitiv iranyu eltolodasaval,
a kreativitassal és a kiégés mértékének csokkenésével.
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Ezzel szemben az automatikus gondolkodas azt jelenti, hogy a személyt merev kovet-
keztetési megrogzottségek iranyitjak, melyek kovetkeztében figyelmen kiviil hagyja a
jelen kontextust és a dolgok valodi perspektivajat. A viselkedést igy szinte teljes egészé-
ben rutinszerii szabalyok hatarozzak meg.
tek Osszessége) csokkenti a bizonytalansagot és a szorongast. Azonban az ember a fejé-
ben 1év6 jelentésstruktirak stabilitasat 0sszekeveri a dolgokkal, melyek nem biztos, hogy
olyan stabilak, mint amilyennek értékeli 6ket.

Ugy tiinik, hogy a jelentéssémakhoz a kontroll érzésének fenntartisa miatt ragaszko-
dunk. Pedig ahelyett, hogy az allandésagot keresnénk, kihasznalhatnank a bizonytalan-
sag erejét, és észrevehetnénk, hogy mivé valhatnak a dolgok — amellett, hogy milyenek.
A tudatossag 0j arnyalatok meglatasahoz vezetne, és lehetdvé tenné, hogy értékelni tud-
juk a dolgok valtozasait. Ezaltal csdkkenne a jelentésstrukturdk meghatarozo ereje, és
rajonnénk arra is, hogy a valtozasoktol nem kellene annyira félniink. A stressz- és inkom-
petencia-érzés nagy része csokkenne, ha az ember a bizonytalansagat nem a sajat gyen-
geségének tulajdonitana, hanem egy univerzalis emberi jellemzonek tartana.

Langer kutatasi eredményei szerint a sikeres adaptiv viselkedés attol fligg, hogy felol-
dodik-e az a nyomas, melyet a kognitiv allasfoglalasok gyakorolnak az értelemre. Ha
nem vagyunk bezarva merev értékitéletekbe, akkor sokkal tobb kontrollal rendelkezhe-
tiink a jelen tapasztalata folott. gy a tudatossag novelésével az élet sok kellemetlen
aspektusa megvaltoztathato lenne.

Mezirow modelljének alkalmazhatosaga és kritikaja

crer

csolatban. A kérdéssel foglalkozo kutatok megrendezték els6 konferenciajukat is 1998-
ban a Columbia Egyetemen (Wiessner és Mezirow, 2000), ahol kdzdsen probaltak meg-
talalni a tedria tovabbfejlesztésének utjat. Szamtalan kritika is napvilagot latott. Az egyik
legfontosabb kritikai felvetést tobbek kozott Belenky és Stanton (2000) fogalmazta meg.
Nevezetesen, hogy bar Mezirow célkitlizése az, hogy tanuldsi modelljével eszkdzt adjon
a folyamatos intellektualis €s etikai fejlédéshez, igy a valtozo vilagban val6 eligazodas-
hoz, modellje kizardlag a fejlédés végpontjara koncentral, és figyelmen kiviil hagyja a
tanulok sokféle élettorténetét. Nem szo6l azokrol a 1épésekrdl, amelyeket az ember e
magas szintli tudas elérése elott a fejlédése soran megtesz. A legtobb felnétt ugyanis nem
fejlesztette ki azt a képességét, hogy a sajat gondolkodasara reflektaljon, és sokaknak
nem volt még tapasztalata a reflektiv eszmecserérél sem. Sok felnétt nagyon rossz isko-
lai emlékeket hordoz, méasok csaladjaban nem volt divat a tanulas. Es a legtobb iskolaban
még ma sem szocializalnak az effajta tanulasra.

Taylor (2000) tigy fogalmaz, hogy szamos kutatas szerint a felnétt tanulok altalaban
teljesitik a hagyomanyos tanulasi kovetelményeket, de a tanultakat nem tudjak ugy integ-
ralni, hogy a meglévd elképzeléseiket megkérddjelezzék. Sokan egyszertlien elvetik az
olyan 1j informdacidkat, amelyek nem illeszkednek a meglévé hiedelmeikhez, hiszen a
felnéttek mar kialakult, er6sen rogziilt kognitiv strukturakkal rendelkeznek, és inkabb
hajlanak az asszimilacios, mint az akkomodacids folyamatok miikddtetésére (Feketéné,
2002). A kiilonb6z6 személyiségii, kognitiv stilust és tanulasi stilust egyének kiilonbozo
modokon alakitjak at a referenciakereteiket. Az oktatas soran tehat figyelembe kell venni
a tanulasi folyamat egyéni variansait is.

Taylor (2000) Osszesitette a transzformativ tanulasi modellel kapcsolatos kutatasok
eredményeit. Tanulmanyaban megallapitja, hogy szamos kutatas igazolta a tanulés fazi-
sainak egymasutanjat, ugyanakkor voltak olyan eredmények is, amelyek szerint nem
minden ember és nem mindig ugyanolyan fejlddési vonalon jut el a valtozashoz. Az
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atalakulasi folyamat sok esetben rekurziv, spirdlis menetti. Kitchenham (2008) szerint
pedig a perspektivamodosulashoz nem sziikséges atmenni az dsszes mezirow-i fazison.

A kovetkezd kritikai megallapités arra vonatkozik, hogy Mezirow természetes feltétel-
ként fogalmazza meg a demokratikus tanulasi kereteket, és nem foglalkozik az egyenldt-
lenség problémajaval. Pedig a legtobb emberi kapcsolat aszimmetrikus, hagyomanyosan
a tanar-didk kapcsolat is ilyen. A transzformativ oktatas tanaranak ezért fokozottan kell
igyelnie a légkor kényszermentességére.

Tennant (2005) elemzése ravilagit, hogy a tanszformativ tanulas egyben mély 6nisme-
reti munkat is jelent, hiszen arra kényszerit, hogy a tanul6 atvizsgalja a vilaglatasat, az
elofeltevéseit, az élettorténetét, tudatossa tegye a korabban elnyomott érzéseit és gondo-
latait, elemezze az énfogalma, az onértékelése és az idedlis énje eltéréseit, és masok
szemével lassa 6nmagat. A valtozashoz mégsem elegendd az 6nismeret. Dolgozni is kell
azon erdk ellen, melyek akadalyozzak az atalakulast: a napi szokésok, a kapcsolati min-
tak, a kozosségi és szervezeti struktarak. Ehhez sziikséges az dnmonitorozas, az dnsza-
balyozas, az onfegyelem, melyek megvalosuldsa a személyes célok kitlizésén, az idobe-
osztason, a napi tervezésen és az ujfajta napi szokasok gyakorlasan keresztiil jon létre.

A transzformativ tanulas elvileg a legatfogobb tanulasi formanak tekinthetd, mert a sze-
mélyiség tobb dimenzidjat is érintheti. Eppen ezért a kutatok korében altalanosnak tekint-
hetd kritikai észrevétel, hogy a transzformativ tanulas keretében Mezirow a racionalitasra
teszi a hangsulyt, és nem fordit figyelmet a megismerés egyéb formaira, mint az intuicio,
az érzelmek, az empatia, a spiritualitdas. Ugyanakkor régi oktatdi tapasztalat, hogy a
reflektiv tanulast gyakran érzelmi élmények inditjak el. Ha nem vesziink tudomast ezekrdl
az érzelmekrol, akkor a tanulés akar gatlodhat is. Kutatasok eredményei is igazoltak, hogy
az érzelmekkel valé mély szembesiilés nagyobb tudatossaghoz vezet, és beinditja a jelen-
tésstruktirak valtozasat. Mas szerzok (példaul Morgan, 1987) azt llapitottak meg, hogy
kritikai reflexi6 csak akkor johet létre, ha az érzelmeket atdolgoztuk és jovahagytuk.
Morgan kutatasaban azt talalta, hogy a transzformativ tanulas folyamatanak leguniverzali-
sabb szakasza a harag fazisa, és a harag feldolgozasa nélkiil a résztvevék nem tudtak
tovabbfejlodni. A fenti megfontolasokat is figyelembe véve Boyd és Myers (1988) kiter-
jesztették a Mezirow-féle modellt, és a valtozas keretébe bevontdk az érzelmeket és a
tudattalan tartalmakat is. Képzési modelljiik részleteire itt nem tériink ki, csupén arra hivjuk
fel a figyelmet, hogy a gyasz elengedhetetlen feltétele az altaluk ,transzformativ képzés”-
nek nevezett folyamat sikerének. Szerintiik enélkiil nem johet 1étre a személyes valtozas. A
gyasz mellett 6k is a masik fontos érzelmi tényezore, a haragra hivjak fel a figyelmet. A
harag feldolgozasanak sziikségességét korabban mar emlitettiik.

Boyd és Myers transzformativ képzése pontosan azokat a célokat tiizi ki, melyeket a
kozépkort embernek meg kell valdsitania ahhoz, hogy id6s korara eljuthasson az eriksoni
integritas allapotaba. A transzformativ képzés folyamataval kapcsolatban ugyanakkor
még hangsulyosabban eldtérbe keriilnek azok az etikai kérdések, amelyeket a személyes
valtozas érzelmi érintettsége vet fel. Véleménylink szerint e képzés mar a pszichoterapia
hataskorébe tartozik, és vezetdje csak mentalhigiénés szakember lehet.

A transzformativ tanulasi modellel kapcsolatos kritikai észrevételek kozott utolsonak
emlitjiik azt a tényt, hogy ez a tanulasi forma komoly és megterheld kihivasok elé allitja
a tanul6t, emiatt erds szubjektiv motivacio sziikséges hozza. Mezirow szerint az ellenal-
14s oka elsGsorban az , elvarasi szokasokban” keresendd. A tanulok altalaban alulmotival-
tak, ezért nem konnyl 6ket bevonni a folyamatba. A motivalashoz ismerni kell 6ket, igy
a tanar néha ugy muikodik, akar egy szocialis munkas vagy egy pszichologus.

Problémat jelent még a transzformativ tanulds hatékonysadganak mérése, ugyanis
nehéz olyan eszkozt talalni, amellyel vizsgalhatok lennének az ember jelentéssémai. Azt
sem tudjuk, hogy a perspektivavaltozas milyen viselkedésekben nyilvanul meg.
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Konkluzio

A transzformativ tanulas modelljének kiindulopontja egy dezorientald dilemma, mely
felboritja a személy pszichés egyensulyat. Ezt a dilemmat provokalhatja is az oktato,
ugyanakkor az élet is hozhat szamos olyan kényszerité eseményt és fenyegetést, ahol
spontan adodnak elbizonytalanitd élmények. A korabban mar emlitett ¢letszakasz-atme-
netek is hordoznak egy dontéshozatali és egy megkiizdési aspektust. A sikeres krizismeg-
oldas szakaszai szinte parhuzamba allithatok a transzformativ tanulas 1épéseivel: sokk,
megmerevedés, tagadas, depresszio, elengedés, lehetéségek tesztelése, jelentéskeresés,
integracio. Mezirow modellje tehat nagyon jol alkalmazhat6 a nehéz élethelyzetekben
1évOk segitésére, kiillondsen azért, mert a tarsas interakcidkat is kdzponti helyen kezeli:
gondolunk itt gyaszfeldolgozo csoportokra, elvaltak timogatasara, barmilyen krizisben
1évOk vagy szenvedélybetegek csoportjaira. Emellett fontosnak tartjuk, hogy a pedagé-
gusok és a segitd foglalkozastak képzésében minél tobb transzformativ tanulasi elem
jelenjen meg. A reflektivitas 6sztonzésének folyamata szerencsére mar gyakorlatta valt
ezekben a képzésekben.

A transzformativ tanulas gyakorlataval kapcsolatban megfogalmazddo nehézségek és
kritikak ellenére szamos transzformativ jellegli oktatasi modell és képzési technika pub-
likacioja olvashatd a nemzetkdzi felnéttképzési szakirodalomban. Erdemes Gtletet meri-
teni beldliik.
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A 2009. szeptemberi orszagos fizika
és kémia felmérésekrol

A fizika- és a kémiatanitdas eredményessége

Jelen irdsban két reprezentativnak mindsitheté 2009-es adatgytijtés
eredményeirdl szamolok be. Vizsgdlatainkban a miiszaki
felsooktatdsba beérkezd hallgatok felkésziiltségének felmérését
végeztiik el fizika és kémia tantdrgyakbol t6bb felscoktatdsi
intézmény bevondsdval. Szdandékunk az volt, hogy az oktatdsi
kormdnyzat figyelmeét felhivjuk a kézoktatdasban lezajlott negativ
Jelenségek kezelésének eloddzhatatlansdgdra, melyre egy széleskorii
vizsgdlat eredményei alkalmasak lehetnek, hiszen a deklardlt célok
kozott szerepel a milszaki-természettudomdn)os végzettségii
szakemberek képzésének kiemelt tamogatdsa.

ka, kémia, illetve vegyészmérnok BSc képzés van, és tobb olyan intézmény, ahol

mérndkoket képeznek és a fizika alapvetden fontos a tanulmanyok szempontjabol,
illetve ahol a kémia alapvetden fontos, mint példaul kdrnyezettan, kornyezetmérndk
szakos hallgatok esetében.

2185 16 els6 éves fizika BSc-re, illetve kiilonb6zé mérndki szakokra jelentkezett hall-
gato, tovabba 1083 f6 vegyész, illetve kémiaigényes szakokra jelentkezd hallgatd irt
dolgozatot a regisztraciés héten. frasomban az ezek eredményeibdl levonhato fébb
kovetkeztetéseimet mutatom be, majd fogalmazok meg javaslatokat a kozoktatas és a
felsdoktatas szamara.

ﬁ felméré megiratasiban minden olyan felsGoktatasi intézmény részt vett, ahol fizi-

A vizsgalat célkitiizései

Vizsgalataink 6 célkitiizései az alabbiakban foglalhatok ossze:

Annak vizsgalata, hogy a felsGoktatasba belépd hallgatok milyen tudasszinttel érkez-
nek, és az megfelelé-e a valasztott szak kdvetelményeinek.

Annak vizsgalata, hogy a felvételi pontszam megfeleld informaciot ad-e a hallgatok
tudasarol.

Korabbi kovetkeztetéseink ellendrzése, tovabbi empirikus adatokkal valo alatimaszta-
sa. 2000-t61 végzek felméréseket a beérkezd elsé éves hallgatok fizika tudasaval kapcso-
latban. Egyre nagyobb mintan vizsgaltam meg a felsdoktatast éppen csak elkezdd hall-
gatok szaktargyi tudasat.

A vizsgalat kiterjesztése a kémia tudasra kiilonbozo szakok esetében.

A vizsgalatok lebonyolitasa

A hallgatok egy 60 perces dolgozatot irtak a regisztracios hét folyaman, tehat abban az
id6ben, amikor a felsdoktatasi intézmény még nem ,,avatkozott bele” a képzésbe. A kér-
dések Osszeallitasanal azt tartottuk szem el6tt, hogy a felsdoktatds szamara fontos, a
sikeres elérehaladashoz sziikséges tuddsanyag meglétét vizsgaljuk meg, amelynek soran
kifejezetten a kzépiskolabol hozott, ott elsajatitandd ismereteket kivantuk feltérképezni.
A Fiiggvénytablazatot nem hasznalhattak a hallgatok, mivel azt is szerettiik volna meg-
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tudni, hogy a legfontosabb Osszefliggéseket ismerik-e. De természetesen ahol adatokra
volt sziikség, azokat megadtuk a feladatban.

Az elékészités soran a feladatlapot kozpontilag készitettiik el, melyhez részletes meg-
oldasi, javitasi utmutatot is mellékeltiink, hogy a pontozas, amennyire lehetséges, egy-
forma szempontok szerint torténjen. Minden intézmény sajat maga szervezte a dolgoza-
tok megiratasat és javitasat az egységes utmutato alapjan. A kollégék az eredményeket
egy kozpontilag el6készitett Excel tablaban rogzitették, majd ezeket kiildték vissza
nekiink feldolgozasra.

A Kiértékelés modszere

Az adatok feldolgozasa Excel tablazatkezel6 program segitségével tortént. A dolgoza-
tok megoldasait a demografiai adatokkal egylitt numerikusan kdédoltuk egy tablazatban.
A kiértékeléshez sziikséges valogatasokat, 6sszesitéseket, atlagokat az elére programo-
zott makrok segitségével végeztiik el. Osszesen 20 (kémia), illetve 16 (fizika) csoport irta
meg a dolgozatot, a kollégak ennyi kitoltott Excel fajlt kiildtek. Ezeket én kiilon-kiilon is
egyenként kiértékeltem, és néhany grafikonnal, szoveges elemzéssel egylitt visszakiild-
tem a kollégaknak tovabbi elemzésre, illetve a tablazat statisztikai része segitségével
tovabbi Osszefliggések is vizsgalhatok voltak.

Az adatgyfijtés és kiértékelés, a 2008-as vizsgalathoz (Radndti, 2009a, 2009b; Radno-
ti és Pipek, 2009) hasonloan, tarsadalmi munkaban késziilt, melyben nagyon sokan vet-
tek részt. Dolgoztak az egyes intézmények oktatoi, hallgatoi, sok olyan személy, akinek
még a nevét sem ismerem, de fontosnak tartottak a felmérés sikeres lebonyolitasat. Ezért
csak néhanyukat emelem ki, akik az Gigynevezett ,,6sszekdtok™ voltak, illetve a feldolgo-
zasban, szervezésben tevékenykedtek. (7)

A fizika felméro eredményei

A dolgozat felépitése a kdvetkez6 volt:

— 14 darab tesztes kérdés 28 pont

— 2 szamitasos feladat (8+14) 22 pont

A dolgozatra maximalisan 50 pontot lehetett szerezni. Az eredmények eloszlasa az 1.
abran lathato.

Fé

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50

Kritérium pontok

1. abra. A felséoktatisba belépd hallgatok fizikatuddasa
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Amint az eloszlasbol lathato, a dolgozat elég gyengén sikeriilt. A teljesitési atlag 47
szazalék.

Elemzésiink soran tobb hattérvaltozd fliggvényében is vizsgaltunk a tanuldi teljesitmé-
nyeket, tobbek kozt azt is, hogy a hallgatok milyen pontszammal érkeznek a felsGoktatas-
ba. A felvételi pontok és a dolgozatban elért pontok dsszefliggései a 2. abran lathatok.

y=3,3253x+ 294,66
R?=0,3912

Felvételipontok
w
°
<]

100

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Dolgozatpontok

2. dbra. A hallgatok altal hozott felvételi pontszamok és a fizikadolgozatban elért pontok dsszefiiggése

A 2. abra a felmérésben részt vett 6sszes hallgatd Osszetartozod pontpar-értékeit mutat-
ja. Azt talaltuk, hogy a magas felvételi pontszdmokkal érkez6é hallgatok nagyon jo, de
nagyon rossz teljesitményt is tudnak a felmérésben nytijtani. A felmérd soran mért ered-
mények ramutatnak a felvételi rendszer visszassagaira. Erdsen kérdéses, hogy a magas
felvételi pontszdm vajon mér-e egyaltalan valamit.

A tovabbiakban az egyik fizika feladatot elemezziik picit részletesebben, mely szere-
pelt a 2009-es Szilard Leo Verseny elodontéjében (Cid és Cid, 2009).

Korunk egyik legnagyobb miiszaki teljesitményének szamitd, a CERN-ben megépitett LHC (Large
Hadron Collider = Nagy hadron {itkdztetd) gyorsitojat az elmilt évben kapcsoltak be eldszor. A tervek
szerint a fold ala helyezett kor alak(i 26,7 km keriiletii gyorsitoban 7 TeV (tera = 10'? ) energij protonok
fognak keringeni és iitkozni. A teljes keriilet mentén 2808 csomagban keringenek a protonok. Egy cso-
magban 1,15.10'" darab proton van. (1 eV = 1,6.10"° J)

Mekkora egy protoncsomag teljes energidja?

Ha egy 150 kg tomegli kismotor ekkora mozgasi energiaval rendelkezne, mekkora sebességgel
mozogna?

Mekkora a teljes keriilet mentén mozgd protonok energiaja?

Mekkora tomegii 25°C fokos aranytombdt lehetne megolvasztani ekkora energiaval?

Adatok: az arany fajhdje 126 J/kg°C, olvadaspontja: 1337,6 K, olvadashdje 64,9 kl/kg.

(14 pont)
Megoldas:

a) 7 TeV =7-10"2- 1,6:10""° = 1,12:10°° J egy darab részecske energiaja.
Egy csomag energigja tehat: 1,12:10°J - 1,15-10'" = 1,29-10° J

(2 pont). E
b.) A kismotor sebessége |, — =& =41.47 m/s ~ 149 km/h. (5 pont).
m

c) A teljes keriilet mentén mozgo 0sszes proton energiaja:

E,,, = 1,29-10°J - 2808 = 362.2 MJ.

(2 pont).
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e =Cm-AT+L-m» amibdl kapjuk: m= h = 1849 kg. (5 pont).
h c-AT+L

E

A feladat megoldasa 35,1 szazalékban volt sikeres. 820 f6 nem foglalkozott a feladat-
tal, nulla pontot kaptak. Ok 25,4 szazalékosra irtdk a dolgozatot. 292 f6 megoldasa telje-
sen jo volt, maximalis pontszdmot kaptak. Ezek a hallgatok 86,3 szazalékosra irtdk meg
a dolgozatot.

A feladat megoldasa kapcsan nagyon sok érdekes hiba és tévképzet jelent meg:

Tobben nem tudtak helyesen a mozgasi energia képletét, elfelejtettek 2-vel osztani.

Volt, aki a sebességet az F' = m.a 0sszefliggésbol akarta kiszamolni, majd ebbdl kife-
jezte a ,,sebességet”, v = F/m-ként. De szerepelt F' = v.m képlet is. Talalkoztam E = m.a,
F=m.v? /2 illetve F = m.v? 6sszefiiggésekkel is, de a centirpetdlis erd képletével is (mely
valdjaban nem is kiilon erd, hiszen sokféle kolcsonhatas soran johet 1étre kormozgas),
melyek mindegyike azt mutatja, hogy a hallgatok az energia fogalmat az erével keverik.
Tobben keverték a mértékegységeket is, mint J és N. Volt, aki le is irta, hogy Fmozg‘ =E,
és N a mértékegysége. Tovabba szerepelt a Emozg‘ = a.m.g Osszefliggés is.

Nagyon sokan voltak, akiknél a mozgasi energia m.v , vagyis az energia fogalma teljes
mértékben keveredik az impulzus fogalommal. Ennek a ténynek az az érdekessége, hogy
ezt a korabbi kutatasok soran csak kvalitativ, szoveges megfogalmazasok esetében vizs-
galtak, esetiinkben pedig szamitasos feladatok esetében keriilt ¢l6 ez a probléma.

Az olvadashodrdl nagyon sokan elfeledkeztek, csak felmelegitették az aranyat az olva-
daspontjara.

Mint azt a bevezet6ben irtuk, a Fiiggvénytablazatot nem hasznalhattak a diakok. Ha
engedtiik volna, akkor minden bizonnyal kikeresték volna a megfeleld dsszefiiggéseket.
Ellenben igy azt is lathatjuk, hogy mennyire keverednek a didkok fejében a kiilonboz6
fogalmak.

A fizikai témaju szakmodszertani irodalom jelentds része foglalkozik a tanulok tév-
képzeteivel, illetve a fogalmak fejlédésének utjaval, a fogalmak differencialodasaval a
tanulok fejében (Radnoti és Nahalka, 2002). Az egyik megallapitas szerint a fizikai vilag-
ra vonatkozo, ugynevezett gyermektudomanyi jelenségek megismerése soran rendkiviil
fontosnak bizonyult az a felismerés, hogy a fizikai (€s mas természettudomanyi) fogal-
mak a gyerekekben lényegében két ,,fogalommasszabol”, két differencialatlan ,,0sfoga-
lombdl” alakulnak ki. A fizikdhoz talan kozelebb all, ha ,,statikus” és ,,dinamikus” foga-
lomrendszerekrdl irunk. Jelen esetben a dinamikusak fontosak szamunkra az alabbi
jelenségek értelmezéséhez. Olyan fogalmak tartoznak ide, mint az erd, a mozgas, a gyor-
sasdg (kés6bb a sebesség, a gyorsulds), a nyomas, az energia, a hé és a hdmérséklet. A
fenti, a hallgatoi dolgozatokbdl szarmazo példak azt mutatjak, hogy az energia, impulzus,
er fogalmak differencialédasa sok hallgatd esetében még nem tortént meg, mely alap-
vetd fontossagu a veliik valo tovabbi foglalkozasok (felzarkozatd) tematikdjanak ossze-
allitasahoz.

0 pontos dolgozat kevés, minddssze 5 darab volt, mely a tesztes jellegnek tudhaté be.

Maximalis pontszdmot, vagyis 50 pontot minddssze 34 hallgato ért el.

A kémia felméré eredményei

A dolgozat 10 kérdést, illetve feladatot tartalmazott, melyek szerkezete, témaja valto-
zatos volt. Szerepeltek egyszert kérdések, mint vegyiiletek képletének leirdsa, tablazat-
kitoltés, elektronszerkezet felirasa, egyenletirds, hagyomanyos szamitdsos feladatok,
gondolkodtato, probléma tipust kérdések. Minddsszesen 70 pontot lehetett elérni.
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3. abra. A felséoktatasba belépd hallgatok kémiatuddsa

Amint az a 3. abran lathato, a dolgozat meglehetdsen gyengén sikeriilt, rosszabbul,
mint a fizika dolgozatok. A teljesitési atlag 35 szazalék.

A fizikdhoz hasonléan az elemzés soran tobb hattérvaltozo fiiggvényében is vizsgal-
tunk a tanuloi teljesitményeket, tobbek kozt azt is, hogy a hallgatok milyen pontszammal
érkeznek a felsdoktatasba.

A felvételi pontok és a dolgozatban elért pontok Gsszefliggései a 4. abran lathatok.

600 V=2,4376x7 298,12

R2=0,4259
500

400

300

Felvételi pontok

200

100

0

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Dolgozatpontok
4. abra. A hallgatok altal hozott felvételi pontszamok és a kémiadolgozatban elért pontok dsszefiiggése

Az abra teljesen hasonlo, mint a fizika esetében, vagyis azt lathatjuk, hogy a felvételi
pontszam nem sok informaciot ad a didkok tudasarol.
Példaként a kovetkezd kérdést mutatom be:

Hany gramm viz keletkezhet, ha egy 10 g hidrogéngazt és 32 g oxigéngazt tartalmazd gazelegyet
2 pont

Ez az egyszerlinek latszo feladat éppen a kémiai jellegii gondolkodas 1ényegét ragadja
meg, nevezetesen, hogy képes-e a diak részecskékben gondolkodni. R4jon-e arra, hogy a
hidrogénmolekulakbol van joval tobb, tehat az lesz feleslegben (6 g), annak dacara, hogy
kevesebb a hidrogén tdmege. De a kémiai reakciok esetében nem a tdmeg a lényeges,
hanem a részecskék darabszama, a részecskék talalkozasa. A Mentor Magazin folydirat
egyik szamaban a kovetkezd olvashato, ahogy egy diakfiu talaloan megfogalmazta: ,,a
kémia a sikeres randevik tudomanya”.
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Azért is érdekes a feladat megoldottsaganak vizsgalata, mivel itt valoszintileg tetten
érhetjiik a tomegmegmaradas térvényének helytelen tanitasabol adédo hibas megoldaso-
kat: egyszerlien 6sszeadjak a hidrogéngaz és az oxigéngaz tomegét.

Sajnos, a kémiakonyvek tobbségében a tomegmegmaradas torvényét valahogy igy
fogalmazzak meg: a kémiai reakciokban a kiindulasi anyagok tomege megegyezik a
termékek tomegével — ami csak akkor igaz, ha az anyagok

(1) sztdochiometrikus ardanyban vannak jelen;

(2) teljes mértéki az atalakulas (Toth és Radnoti, 2009).

A feladat ténylegesen tobbeknek nehézséget okozott, mivel a 1089 hallgato koziil 528-
an kaptak nulla pontot, ami a hallgatok 48,5 szazaléka. Minddssze 45,7 szazalékos a
megoldottsag.

Az 528 nulla pontos hallgat6 osszteljesitménye 20,8 szazalék.

m 0 pont
m 1pont

2pont

5. abra. Vizképzddési feladat eredménye

Maximalis pontszamu, 70 pontos dolgozat dsszesen 6 volt, mig 0 pontos 20 darab.
Vizsgaltuk a tanulok teljesitményét az érettségi és a tanulmanyi versenyek Osszefiig-
gésében is.
y=18,01x+20,1
R2=0,9774
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6. dbra. Az érettségi, a tanulmanyi verseny és a dolgozaton elért pontok kozotti dsszefiiggés a fizika dolgoza-
tok esetében.

Fenti abrankkal az érettségi és a tanulmanyi versenyek jelentdségét szeretnénk bemu-
tatni. Azt lathatjuk, hogy azok a didkok, akik versenyeken vesznek részt, sokkal jobban
teljesitenek, tehat a didkokat érdemes versenyeztetni! Ez a kép teljesen hasonl6 a fizika
¢és a kémia esetében, tovabba a 2008-as felmérés esetében kapottal.
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Azok a didkok, akik versenyekre késziilnek, kiilon munkaban is sokat foglakoznak a
tananyaggal, és ez még akkor is hasznos, ha esetleg nem érnek el semmilyen eredményt.
Ez a tény pedig egészen biztosan pozitivan befolyasolja azt, hogy valasztott felsGoktata-
si intézményiikben miként tudnak majd helytallni. Vagyis a tanulmanyi versenyek tamo-
gatdsa egészen biztosan jo befektetés!

A felmérések tapasztalatainak osszefoglalasa

Az adatok alapjan el lehetne késziteni az egyes egyetemek és féiskolak azonos szakjai
kozotti ragsort is, amely a dékanokat biztosan érdekelné, de a felmérés kizarolag szakmai
céllal késziilt. Munkdmmal nem szeretnék az oktatasi intézmények kozti barmiféle riva-
lizalasnak teret engedni. Kisebb-nagyobb mértékben minden felsdoktatasi intézményben
azonosak a problémak.

Az adatok alapjan lesziirhetd legfontosabb tapasztalat az, hogy a diakok jelentds része
nem érkezik valasztott szakja eredményes tanulasahoz feltétleniil sziikséges eldismere-
tekkel. Azoknak a hallgatoknak pedig, akiknek nem {6 szakjuk a fizika vagy a kémia, de
tanulmanyaikhoz elengedhetetleniil sziikségesek lennének ezen ismeretek, nyugodtan
kimondhatjuk, jelentds résziik katasztrofalisan kevés eldismerettel rendelkezik.

Az altalunk vizsgalt szakok egy részére nagyon alacsony ponthatarral is be lehet keriil-
ni. Adatinkbol az lathato, hogy az alacsony pontszammal érkezd hallgatok tudasszintje
egyértelmiien alacsony. Ugyanez mondhaté el sajnos a magas pontszammal érkez6 hall-
gatok egy részérdl is, amint azt tobb abran is szemléltettiink. Vagyis gyakorlatilag a fel-
vételi pontszam semmilyen informaciot nem ad sem a felsdoktatasi intézmény szamara,
de maganak a hallgatonak sem arrol, hogy rendelkezik-e vajon a valasztott szak elvégzé-
séhez sziikséges eldzetes tudassal. Ezzel sok hallgatd és intézmény csak akkor szembe-
stil, amikor megirtak az els6 dolgozatot.

Egyértelmii kapcsolat mutatkozott minden felmérés esetében az érettségi vizsgak, a
tanulmanyi versenyek és a hallgatok tudasszintje dsszefliggésében.

Fenti tapasztalataink nem tjak, hiszen, mint a cikk elején emlitettem, évek ota vizsgal-
tuk a belépd hallgatdk tudasszintjét kiilonb6zo szempontok szerint.

Javaslatok

A rossz teljesitmény hosszii idSre és sok okra vezethetd vissza. En kizarélag szakmai
szempontok alapjan csak néhanyat szeretnék kiemelni, melyek rovid tadvon orvosolhato-
ak lennének:

Az eredmények az érettségi vizsga és a tanulmanyi versenyek jelentdségét mutatjak.
Azt lathatjuk, hogy azok a didkok, akik tanulmanyi versenyeken vettek részt, sokkal
jobban teljesitenck. Tehat a didkokat az érettségire valo felkészités mellett érdemes ver-
senyeztetni is! Javasoljuk, hogy az a diak, aki rangos tanulmanyi versenyen (OKTV,
Diakolimpia stb.) (az OKM altal meghatarozott kritériumok alapjan) eredményes, szak-
iranyanak megfeleld fels6oktatasi helyre mehessen rogton, példaul kapjon 480 pontot. Ez
komoly &sztonzést jelentene a didkok szamara.

Javasolom a felvételi pontszamok szakspecifikus szamitasat, mivel jelen formajaban
nem tiikr6zi a didkok olyan jellegli elozetes tudasat, mely sziikséges lenne valasztott
szakjuk eredményes elvégzéséhez.

A szakiranyu érettségi bevezetése a felsGoktatasi felvételhez, a felsGoktatasi intézme-
nyek azonos mértékii (!) finanszirozasa mellett.

Fontos lenne a gyerekekben a természettudomanyos érdeklédés felkeltése, nem csak a
tanorak keretében (ahol a tanrend szerint kell haladni, mely a gyerekek szamara sokszor
unalmas), hanem természettudomanyos hetek szervezésével, neves eléadok meghivasa-

77




Iskolakultura 2010/10

val, kiilonb6zé neves tuddsok évforduldjanak megiinneplésével, egyetemi latogatasok-
kal, stb.

Ugynevezett real osztalyok 1étrehozasa, az OKNT ad hoc Bizottsaga 2008-as javaslata-
nak megfeleléen (Radnoti, 2009a, 2009b), a tanarok nagyobb 6sztonzése akar anyagilag is,
az iskolai szertarfejlesztés segitése, a fenti céloknak megfeleld palyazatok kiirasa.

A kiilonboz6 szaktargyakhoz kapcsolodd tanulmanyi versenyek tdmogatisa, mely
magaba foglalja a didkok felkészitését, a didkok tanari kisérésének dijazésat, a verseny
szervezési, lebonyolitasi koltségeit.

A témarol tovabbi informaciok, grafikonok és elemzések olvashatok honlapomon. (2)

Tovabbi feladatok

A fizika tudas orszagos felmérése megtortént két egymast kovetd évben, masodszorra
kibévitett mintaval. A tapasztalatok hasonlok voltak. A kémia esetében csak 2009-ben volt
orszagos mérés, ezért 2010-ben Gjabb felmérést végziink. Célkitlizéseink a kdvetkezok:

A korabbi eredmények ellenérzése, megbizhatdsaga.

A kémiaoktatas tovabbtanulési vonatkozasainak feltarasa.

A minta kib6vitése orvosi, gyogyszerész, mezdgazdasagi teriiletekre, mivel 6k 2009-
ben nem szerepeltek a felmérésben. Ugyanis azt talaltuk, hogy mintdnkba viszonylag
kevés keriilt be az emelt szinten kémiabol érettségizettek koziil annak ellenére, hogy
minden vegyész, illetve vegyészmérndki szakot kezdé didkot bevontuk a vizsgalatba.
Hipotézisiink szerint a ,,hianyzok” valdsziniileg a fenti teriiletekre mentek. Kérdés, hogy
aranyuk milyen a tavaly vizsgalt teriiletekkel valé 6sszehasonlitasban.

Kiilonb6zo nemenkénti dsszefliggéseket szeretnénk vizsgalni mind 1étszamok, tehat
tovabbtanulasi szandékok, mind tudasszint vonatkozasban. Ezen a teriileten a 2009-es
mérés soran elég érdekes és furcsa, néhol ellentmondasos eredményeket kaptunk, ezért
nem is emlitettem ezeket a cikkben.

Jegyzet

(1) Kiilon koszonetet mondok Dr. Kiraly Bélanak
(NYME), aki tobb éven keresztiil a szamitogépes
feldolgozasban, szerkesztésben és egyéb szakmai
munkaban nyujtott komoly segitségért. A tovabbi
fobb résztvevok: Dr. Pipek Janos (BMGE TTK); Dr.
Homonnay Zoltan (ELTE); Dr. Roka Andras (ELTE
TTK); Dr. Szalay Luca (ELTE TTK); Dr. Racz Krisz-
tina (ELTE TTK); Dr. Rézsahegyi Marta (ELTE

TTK); Dr. Nyulaszi Laszl6 (BMGE VBK); Németh
Veronika (SZTE TTK); Dr. Bardos Erzsébet (PE); Dr.
Téth Zoltan (DE); Dr. Erostydk Janos (PTE); Dr.
Tevesz Gabor (BME VIK).

(2) http://members.iif.hu/rad8012/index_elemei/
kriterium.htm
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A fenntarthatosag mint
gyermekfilozofiai probléma

Az utobbi évtizedekben lejdtsz6do globalizdcios folyamatok
hatdrozott vdltozdst hoztak vildgszerte és hazdnkban egyardnt. Az
tjabb és 1ijabb technologidk sziintelen fejlodése és a fejlodeést kisérd

gazdasdgi, tdrsadalmi vdltozdsok kbvetkezmeényeként megsziiletett az
emberiség jovojet megkérdojelez6 gondolat, amely arra hivja fel a
figyelmet, hogy a természeti kornyezet és a megnovekedett
sztikségletek kielégitése kozotti ellentmondds hosszii tdvon nem
Sfenntarthato. Ez a felismereés vezetett el a fenntarthatosdg
Jogalomrendszerének kialakuldsdhoz.

A fenntarthatésag fogalmi keretei

fenntarthatésag vagy megengeddbb forméaban fenntarthato fejlodés fogalma nap-
Ajainkra a mindennapi nyelvhasznalatban is igen széles korben elterjedt, a kutatasi

eredmények (Havas, 2001; Lesku, 2010) mégis azt mutatjak, hogy konkrét fizikai
jelentéstartalommal parosul. Ez azonban azzal a kovetkezménnyel jar, hogy a tényleges
dontési, cselekvési helyzetekben kevésbé érvényesiilnek a ,,fenntarthaté szempontok™.

A szakirodalomban (World Commission..., 1987; Daly, 1991; Transition..., 2000;
Kindler, 2002; Fleiser, é. n.) olvashato definiciok alapjan elmondhatjuk, hogy a fenntart-
hatdsag gondolata tobbet jelent a természeti kornyezet megdovasanal. Olyan életvitelt, a
sziikségletek olyan mértékii kielégitését értjiik alatta, amely nem veszélyezteti az uta-
nunk jovo nemzedékek életfeltételeit. VEgso soron tehat az emberiség jovojének egyetlen
lehetséges utjarol beszéliink, amelynek értelmezésénél tarsadalmi szempontokat is figye-
lembe kell venni.

Erre tesz kisérletet Peter Singer (2007, 74. 0.) Ehség, béség, moralitds cimii munkaja-
ban, amikor a fenntarthatésag ismert elvének — a ,,Gondolkodj globalisan, cselekedj
lokalisan!” elvnek — az etikai megfeleldjét fogalmazza meg: ,,Amennyiben hatalmunk-
ban all, hogy valami rossz megtorténtét megakadalyozzuk, anélkiil, hogy ezzel valami
moralisan Osszevethetd fontossagut fol kellene aldoznunk, akkor moralisan meg kell
tenniink.”

Szavai azt kozvetitik, hogy az embereknek ugy kell viselkedniiik, hogy megakada-
lyozzék a rossz (példaul nagymértéki, atgondolatlan szemetelésbol kialakuld kornyezet-
szennyezés) bekdvetkezését, illetve eldsegitsék a jo dolgok (példaul szelektiv hulladék-
gyljtés) megvaldsulasat. Ugyanakkor hangstlyozza, mindezt olyan mértékben kell
megtennilik, hogy kdzben nem mondanak le moralis szempontbdl valami hasonloan
fontos dologrol.

Els6 olvasasra gy tlinik, mintha a filozofus gondolatmenete két ponton hidnyossagra
utalna. Egyrészt nem tesz kiilonbséget a kozelség és tavolsag kozott. Véleménye szerint
a tapasztalat azt mutatja, hogy a kozeliinkben éléknek hamarabb segitlink, de ez nem
ment fel benniinket az al6l, hogy ha modunkban all, a messzebb lakoknak is segitsiink.

Masrészt Singer (2007, 73—-83. o.) azt is megfogalmazza, hogy nincs kiilonbség azon
esetek kozott, amikor az egyén az egyediili, aki segithet, vagy 6 csak egy a sok ember-
tarsa koziil. Ebbdl az kovetkezik, hogy a megeldzhetd rossztdl vald tavolsdgunk, és
ehhez a rosszhoz képest a hozzank hasonl6 helyzetben 1év6 emberek szdma sem csok-
kenti a feleldsségiinket, a kotelességiinket a rossz bekovetkezésének megeldzésében,
hatasainak enyhitésében.
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A fenti okfejtés eljuttat Singer (2007, 77. 0.) tanulméanyanak kulcsmondatahoz, amely
szerint: ,,A moralis szempont megkoveteli, hogy sajat tarsadalmunk érdekein tdl tekint-
siink. [...] Moralis szempontbol, a tarsadalmunkon kiviili milliock megmentése az ¢hha-
laltol olyan norma, amelyet tarsadalmunkban legalabb olyan kényszeritének kell tartani,
mint a magantulajdon védelmét.”

Ezen a ponton valik altalanos érvényiivé Singer iizenete, hiszen kimondja, hogy min-
den egyéni cselekvésnek hosszu tadvon az individuumon tdlmutatd, globalis kdvetkezmé-
nyei vannak. Az ilyen és az ehhez hasonl6é gondolatok azonban egy 1j etika, vagy ahogy
Szécsi Gabor (2010) tanulmanyaban olvashatjuk: egy etikus globalizaci6 alapjait jelen-

Pedagoguskéent tehdt nem elso-
sorban az oktatdsi-nevelési
Jfolyamatban passzivan részt
vevo gyermekek ismereteinek
minden hatdron tul térténd
bovitése a feladatunk, hanem
az, hogy felkészitstik a tanulokat
a természeti-tarsadalmi-
gazdasdgi problemdk egységes
rendszerben, az ok-okozati
osszeftiggések felismerésével tor-
ténd vizsgdlatdra, az emberi
tevékenység kornyezetre kdaros
hatdsainak felismerésére, elem-
zésére, a kritikus, problemameg-
oldo, kreativ gondolkoddsra. Ez
olyan helyzetek megteremtésével
valosulhat meg, amelyekben a
megismero, azaz a gyermek
aktiv befogadokeént jelenik meg.
Nemcsak reprodukdlja, hanem
meg is teremti az ismereteket,
illetve ezzel egyidejtileg egy élet-
Jormudit, viselkedési formdit
sajdtit el.

tik, amelynek jegyében az altalanos emberi
alapértékek és attitidok atalakulnak
(Ferenczy és Szécsi, 2004), a fenntarthatosag
vagy fenntarthat6 fejlédés egyfajta gondol-
kodasmodként, magatartasformaként, élet-
formaként jelenik meg, gyokeresen 01j ala-
pokra helyezve az ember természeti és tarsa-
dalmi kdrnyezetéhez vald viszonyat.

A fenntarthatosagra nevelés céljai

A fenntarthatosagra nevelés kisgyermek-
korban kezdddik, majd az iskolai oktatas
keretein beliil folytatodik. Mivel egy egész
¢leten at tart6 tanuldsi folyamatrdl van szo,
ezért nem kizarélag a mar meglévo kornye-
zeti problémakkal kell foglalkoznunk a fenn-
tarthatosag jegyében, hanem ennél sokkal
fontosabb, hogy a gyermekek gondolkodasat
a helyes iranyba forditsuk (Wheeler és Bijur,
2001). Ezt az iranyt er0siti meg a Nemzeti
Alaptanterv 2007-es modositasa is, amely az
Eurdpai Parlament altal kiadott ajanlast
figyelembe véve kiemelt fejlesztési feladatai
kozott emliti a fenntarthatosagra nevelést, és
a kovetkezoket irja: ,,A fenntarthato fejlédés
feltételezi az egész életen at tartd tanulast,
amelynek segitségével tdjékozott és tevé-
keny allampolgarok nevelddnek, akik kreati-
van gondolkodnak, eligazodnak a természet
és a kornyezet, a tarsadalom, a jog és a gaz-
dasag teriiletén, és felel6sséget vallalnak
egyéni vagy kozos tetteikért. Mindez ugy
valdsithaté meg, ha kiilonos figyelmet fordi-
tunk a tanulok természettudomanyi gondol-

kodasmodjanak fejlesztésére.” (NAT, 2007)

Pedagogusként tehat nem elssorban az oktatasi-nevelési folyamatban passzivan részt
vevo gyermekek ismereteinek minden hataron tal torténd bdvitése a feladatunk (Nahalka,
¢é. n.), hanem az, hogy felkészitsiik a tanulokat a természeti-tarsadalmi-gazdasagi problé-
mak egységes rendszerben, az ok-okozati dsszefiiggések felismerésével torténd vizsgalata-
ra, az emberi tevékenység kornyezetre karos hatasainak felismerésére, elemzésére, a kriti-
kus, problémamegoldo, kreativ gondolkodasra. Ez olyan helyzetek megteremtésével valo-
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sulhat meg, amelyekben a megismerd, azaz a gyermek aktiv befogaddként jelenik meg.
Nemcsak reprodukalja, hanem meg is teremti az ismereteket, illetve ezzel egyidejlileg egy
¢életformat, viselkedési format sajatit el. Mivel a kdrnyezetvédelem, az ebbdl kindvo kor-
nyezeti nevelés, fenntarthatésagra nevelés olyan fogalomkort jelent, ahol az alapfogalmak,
az ismeretek megszerzése mellett ugyanolyan fontos az ezekre épiilo attitiid, magatartas- és
viselkedésforma, az aktiv részvételnek, a cselekvésnek kiemelkedd a szerepe.

Napjaink pedagogiai gyakorlatdban azonban a fenntarthatdsag fogalmaval kapcsolatos
tudatos pedagdgiai magatartasnak még nincs nyoma. Ez egyrészt azzal magyarazhato,
hogy a fenntarthatdsag fogalma nincs egyértelmiien definialva, masfelél a mindennapi
gyakorlatban megjelend kdrnyezeti problémakhoz sem tudjak a fogalmat hozzakapcsol-
ni, hiszen nem ismerik a fogalom gyakorlati vetiileteit. Ugy gondolom, mind a fogalom
meghatarozasa, mind pedig e fogalom gyakorlati vetiileteinek érzékeltetése a gyermekfi-
lozofia révén valosulhat meg egy olyan pedagogiai paradigma megjelenésével, amely e
fogalom etikai vonatkozasait vilagitja meg a pedagogusok és a gyermekek tudataban
egyarant.

A gyermekfilozofia kialakulasa, értelmezési lehetéségei

Az 1960-as, 1970-es években nemcsak a benniinket koriilvevo kornyezettel kapcsola-
tos gondolkodasmod valtozott meg, hanem a filozofusok érdeklddése is alapvetden a
gyakorlati, elsdsorban etikai kérdések felé fordult. Ez az 1 attitiid j gondolkodasmaod,
az alkalmazott filozofia kialakulasahoz vezetett, amely a mindennapi életben el6forduld
problémakkal — etikai kérdések, kornyezeti tudatossag, a tarsadalmi igazsagossagra valo
fokozottabb érzékenység — foglalkozik. Olyan ismeretek forrasa, amelyek segitségével
képesek vagyunk életmodunk tudatosabb atalakitasara, dontéseink, cselekvéseink meg-
hatarozésara. Ennek a valtozasnak az egyik eredménye a gyermekfilozéfia mint alkalma-
zott filozofia (lasd: Krajnik, 2002) megsziiletése.

A program kidolgozasa az amerikai filoz6fus, Matthew Lipman nevéhez fiiz6dik, aki
a hagyomanyos filozofiadrak torekvéseivel ellentétben nem a filozofia fogalomrendsze-
rével akarja megismertetni a gyermekeket (Falus és Jakab, 1999), hanem a helyes, a
logikus, a kritikai gondolkodasmod elsajatitdsara 0sztonzi 6ket. Lipman modszere a
gyermekek legfontosabb tulajdonsagara, a természetes kivancsisagukra, a dolgokra valo
racsodalkozasukra épit, hiszen gy segiti a gyermeki megismerés folyamatat, hogy a
veliik folytatott beszélgetések soran problémak, kérdések segitségével kozeliti meg az
adott, elsajatitando fogalmat.

A magyar nyelvii szakirodalmakat (1asd: G. Havas, Demeter és Falus, 1997) olvasva
az angol ’Philosophy for Children’ (PFC) elnevezés négy megkozelitésével talalkozha-
tunk, amelyek a gyermekfilozéfiai program 1ényegének félreértését eredményezhetik.

A ,Filozofia gyermekeknek” kifejezés azt sugallja, hogy a hagyomanyos értelemben
vett filozoéfia fogalomrendszerének atadasarol, kozvetitésérdl, a filozofusok munkassaga-
nak megismertetésérdl van szo.

A ,,Gyermekfilozofia” elnevezés arra utalhat, hogy a gyermekek nem ugyanazokkal a
filozofiai problémakkal szembesiilnek, mint a felnbttek, ezzel rejtetten azt is feltételezve,
hogy 6k nem gondolkozhatnak el ugyanazokon a kérdéseken, problémakon, mint a nagy
filozofusok.

A ,Filozofalas gyermekekkel” azért lehet félrevezetd megnevezés, mert a lipmani
program keretein beliil nem ugy filozofalunk a gyermekekkel, hogy egy problémarol
kifejtjiik a véleményiinket, azutan pedig meghallgatjuk tanul6ink nézeteit.

A gyermekfilozofiai program Iényegét legpontosabban a ,,Filozofia a gyermekekért”
kifejezés foglalja magéaban, ugyanis a gyermekek irdnyabol, a nyitottsagukra épitve
kozeliti meg a problémakat, mikdzben hangstlyozza, hogy a gyermekek problémalatasa,
az érvelési, a vitatkozasi, gondolkodasi, dontési, egyiittmiikodési, kommunikacios képes-
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ségeinek, készségeinek fejlesztése értiik torténik. Mivel ez a megkozelités altaldnos
készségfejleszté modszernek tekinti a gyermekfilozofiat, és kifejezi azt a torekvést, hogy
a fenntarthat6 fejlodésre fogékonnya tegylik a gyermekeket, azaltal, hogy erre a filozofia
kérdést feltevo jellegét hasznaljuk eszkozként, ezért tanulmanyomban ebben az értelem-
ben hasznalom a gyermekfilozofia elnevezést.

A gyermekfilozofia jellemzdi

A gyermekfilozofiai program egyik alapvetd célja a gyermekek gondolkodasi készsé-
geinek fejlesztése, ugy, hogy kdzben megtanitja ket ismereteiket rendszerezni, fogalma-
kat definialni, azokat megfeleld kontextusban hasznalni, feltevéseket megfogalmazni,
igazolni, cafolni, logikailag helyes kovetkeztetéseket alkotni. Mindezt nem filozofiai
szakszovegek értelmezésével kivanja elérni.

Kiinduldpontja minden esetben a gyermekek szamara irt torténet, gondolkodtato tan-
mese, amelyet a foglalkozas résztvevoi kdzosen olvasnak el. A torténet megismerését
kovetden a pedagogus néhany, a torténethez kapcsolddd kérdés megfogalmazasaval
»fllozofiai beszélgetést” kezdeményez, tovabbi kérdések felvetésére 6sztonzi tanuldit. A
,,hétkdznapi nyelven” folytatott beszélgetések soran a felmeriilo kérdésekre adott vala-
szok gazdagitjdk a gyermekek gondolkodasat, valamint Gjabb kérdések megfogalmaza-
sara, problémak felfedezésére késztetik Sket.

A koz6s beszélgetéseken a gyermekek kozvetleniil megtapasztaljak, hogy az altaluk
felvetett kérdéseket tobbnyire nem lehetséges véglegesen megvalaszolni. Ez egybecseng
a filozofiai beszélgetések végso céljaval, amely nem mas, mint a gyermekek mindennapi
¢életébol vett valos problémak megfogalmazasa, a problémakkal kapcsolatos kérdések
felvetése, ezzel egyidejiileg pedig a problémakhoz tartoz6 fogalomrendszer kialakitasa,
elmélyitése.

Gyermekfilozofia — lehetséges valasz a fenntarthatésagra nevelésre?!?

,»A gyermek csodalkozik és kivancsi. Telhetetlen vagy ¢l benne a magyarazatok irant.”
— olvashaté Lipman (1997) bevezetdjében. Sokszor nem is gondoljuk végig, hogy a
gyakran ismételgetett kérdései: ,,Mi ez?” ,,Miért?” az 6t koriilvevo sziikebb és tagabb
kornyezet megismerésére, illetve arra iranyulnak, hogy megértse az ebben a kérnyezet-
ben lejatszodo folyamatokat, valamint felismerje az emberi beavatkozas hatdsara a kor-
nyezetében bekovetkezO valtozasokat. A kornyezetéért érzett aggodalma, az egyéni
felelosségének a felismerése alapjat képezi gondolkodasmodja, jelenlegi életvitele atala-
kitasanak, egy fenntarthatobb életmod kialakitasanak.

Szamos olyan torténet, tanmese all a pedagoégusok rendelkezésére, amely a kdrnyezet
megismerésére vonatkozo kérdések, etikai, erkolesi, jogi problémak felvetésével — azaz
a gyermekfilozofia altal kinalt eszkozokkel — segiti a fenntarthatosag kialakitasat. A
kovetkezokben A kis herceg egy részletébol kiindulva mutatom be, hogyan segiti a gyer-
mekfilozéfia a fenntarthatdsag fogalomrendszerének megértését, és ezzel egyidejileg a
fenntarthatosag mint életforma kialakitasat.

,,Nos, mint minden bolygon, a kis hercegén is voltak jo ndvények meg rossz ndvények;
tehat voltak jo novényektdl szarmazod jo magvak meg rossz novényektdl szarmazo rossz
magvak is. A magvak azonban lathatatlanok. A f6ld titkos mélyén alusznak, mig csak az
egyiknek eszébe nem jut, hogy folébredjen... Akkor nyujtézik egyet, és eloszor csak egy
elbiivolo, artatlan kis hajtassal kezd félénken a nap felé kapaszkodni. Ha rézsa vagy retek
hajtasa, hagyhatjuk, hadd n6jon kedvére. De ha rossz ndvényrdl van szd, mihelyt f6lis-
mertiik, azonnal ki kell tépni. A kis herceg bolygéjan pedig félelmetes magvak voltak:
majomkenyérfa-magvak. A bolygd egész f6ldjét megfertézték. A majomkenyérfaval meg
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ugy van, hogy ha az ember késén kap észbe, soha tobbé nem bir megszabadulni tdle.
Egyszertien elboritja a bolygot. Atlyuggatja a gyokereivel. Ha aztan a bolygo tal kicsi, a
majomkenyérfak meg tul sokan vannak, elobb-utobb szétrobbantjak. [...] Neki kell lat-
nia, s annak rendje €s modja szerint ki kell gyomlalnia a majomkenyérfakat, mihelyt meg
tudja kiilonboztetni 6ket a rozsaktol.” (Saint-Exupery, 1977, 24-26. 0.)

A tortének megismerése utan a filozofiai beszélgetést a kovetkezd kérdésekre lehet
felépiteni:

— Milyen j6 tulajdonsagokat jelol meg szamotokra a rozsa?

— Milyen rossz tulajdonsagokat testesit meg a majomkenyérfa?

— Tudjuk-e a dolgokat tigy csoportositani, hogy vagy csak jok, vagy csak rosszak?

— Léteznek-e egyaltalan csak jo vagy csak rossz dolgok?

— A rozsa tiiskéje jo vagy rossz?

— Az, hogy valamely dolog jo, de vannak tiiskéi, az alland6 vagy idében valtozik?

— A tiiskék jelenléte rossza teszi a dolgot?

— A rézsa majomkenyérfava valtozhat-e?

— Ha a rdzsa tiiskéje rossz, de magat a rozsat jonak tekintjiik, akkor hozzajarulhatunk-e
ahhoz, hogy a rdzsa jo oldalat erdsitsiik?

A majomkenyérfa és a rozsa jelképébdl inditott beszélgetés a jo €s a rossz fogalmat
érintve eljuttat az emberek jo és rossz tulajdonsagainak, viselkedésének felismeréséhez,
végso soron pedig a kdrnyezetvédelem és a kérnyezetszennyezés fogalmaihoz, valamint
a kornyezetvédelem fontossaganak felismeréséhez, a tiszta, egészséges kornyezet kiala-
kitasaban valo felelosség, erre épiilve pedig az onmagunkért, a jovénkért érzett felelos-
ség fogalmahoz.

Ezeknek a kérdéseknek a megbeszélése soran a gyermekek tehat nemcsak a fenntart-
hatésdggal kapcsolatos ismereteket sajatitanak el, hanem megtanulnak érvelni, problé-
makat felfedezni, igy korunk kihivasaira valaszolni tudo, 6nalléan gondolkodo, tetteikért
felelGsséget vallalo felnbttekké valnak.

Osszegzés

A gyermekfilozoéfia legfobb rendeltetése, hogy a mindennapi életiinket meghatarozo
altalanos fogalmakat, etikai kategoriakat érthetd, a cselekvési gyakorlatban integralhato
modon vilagitja meg a gyermekeknek. Kérdések és problémak felvetésével, a problé-
makra adhat6 valaszok megfogalmazasaval, e feleletek elemzésével teszi megragadhato-
va a fogalmak jelentését. Mindez azért nagyon fontos napjainkban, mert a tarsadalmi-
kulturalis véltozasok Gjabb és ujabb etikai dilemmak forrasava valnak. gy keriil az
oktatds gyujtopontjaba a fenntarthatosag etikai problémaja, a kérnyezettudatos magatar-
tas, divatos kifejezéssel élve az etikus globalizalodas életformara, gondolkodasmodunkra
gyakorolt hatasa is.

Tanulmanyomban arra kivantam ravilagitani, hogy a gyermekek problémaérzékenysé-
gét, kreativitasat a kozéppontba helyezve a gyermekfilozofia hogyan jarulhat hozza a
globalizalodast kisérd etikai, erkdlesi kérdések megvilagitdsahoz, a fenntarthat6 fejlodés
mint etikai kérdéskor gyakorlatorientalt értelmezéséhez.
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Torténeti oktatas, tankonyvugy,
tankonyvrevizio
A CISH 1929-es velencei tandcskozasa (1)

A tankényvrevizios mozgalom kutatdsdnak tudomdny-rendszertani
helye a tankoényvkutatdasokhoz kapcsolodik. E kutatdsok egyik
legismertebb hazai képuiseldje, Ddrdai Agnes révén a nemzetkozi
tankonyvrevizios mozgalom két vildghdborii k6z6tti eseményeinek
szdamos mozzanata ismert (Ddrdai, 2002; F. Ddrdai, 2006). A téma
mindenre, igy a Torténettudomdny Nemzetkézi Bizottsdga (= Comité
International des Sciences Historiques, a tovdabbiakban CISH) dltal
rendezett kongresszusok, tandcskozdsok hazai vonatkozdsaira is
kiterjedo szisztematikus torténeti feldolgozdsa viszont jelen irds
szerzojének kisebb résztanulmdnyait leszamitva (Albert B., 2008,
2010) a mai napig nem tértént meg.

egykoru szakmunkak koziil az International Institute of Intellectual Cooperation

1933-as angol nyelvii beszamoldja, a School text-book revision and international
understanding tekinthetd az egyik leginformativabb és legautentikusabb torténeti forras-
nak. A kdtet htisz tankdnyvrevizioval foglalkozé nemzetkozi tarsasagot mutat be, melyek
koziil jelen iras a CISH eziranyu tevékenységével, konkrétan a szervezet 1929-es velen-
cei tanacskozasaval és annak magyar vonatkozasaival foglalkozik. Célunk az 1929-es
tanacskozas eseménytorténetének bemutatasan keresztiil a torténeti oktatasrol és tan-
konyviigyrdl 1) adatfeltarast végezni, a torténelemtanitas torténetének fehér foltjaira is
ramutatni, ezaltal torténelem tantargy-pedagdgiai ismereteink horizontjat is szélesiteni.

ﬁ két vilaghabora kozotti nemzetkdzi tankonyvrevizids mozgalom attekintéséhez az

A velencei tanacskozas torténeti forrasai

A CISH 1929-es velencei tanacskozasarol igen kevés szakmunka all rendelkezésre. A
CISH altal megrendezett torténészkongresszusok és a CISH fejlédésének szisztematikus
torténeti feldolgozéasa Karl Dietrich Erdmann (német torténész, a bizottsag elndke 1975—
1980 kozott) révén ugyan a torténész szakma el6tt nem ismeretlen; a szerzd 1987-es német
nyelvil kiadasa (Erdmann, 1987) utan 2005-ben Jirgen Kocka és Wolfgang J. Mommsen
szerkesztésében az 6sszefoglald roviditett angol nyelvi valtozata (Erdmann, 2005) is meg-
jelent. A 2005-6s kiadas a CISH-kongresszusokat elemzi teljes vertikumaban 1898-to6l
kezdddden, igy az 1928-as o0sloi utan az 1933-as varsoi torténészkongresszus eseménytor-
ténetét részletezi, nem tesz emlitést viszont az 1929-es velencei tanacskozasrol. A Comité
elnokének a CISH eredettorténetét és kezdeti szakaszat bemutatd, személyes visszaemlé-
kezését tartalmazo emlékanyaga az 1928-as osldi torténészkongresszus eseménytorténeté-
nek bemutatasaval zarul (Koht, 1962). Az Institute of Intellectual Cooperation 1933-as
angol nyelvl beszamolodja is sziik fél oldalban ir a torténetoktatasi bizottsag els6 talalkozo-
jarol. A velencei események részletes ismertetésére igy egyrészt a CISH kiadvanyai, a
részletes jegyzOkonyveket tartalmazo korabeli bulletinok (Comission..., 1930, 478-486.
0.), masrészt a kongresszusok ¢és tanacskozdsok magyar delegéltja, Domanovszky
Klebelsberghez irt beszamoloi, kiilondsen az 1929. janius 29-i jelentése tekinthetok irany-
adonak (Domanovszky..., €. n.). A velencei tanacskozas magyar vonatkozasainak torténeti
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forrasai koziil kettét érdemes még kiemelniink: egyrészt egy szlovak szerzd magyarellenes
tankOnyvbiralatara valaszként megfogalmazott és az olasz tanacskozason ismertetett
Bemerkungen (1928) cimii memorandumot, masrészt egy bajai tanitoképz6 intézeti tanar,
Chobodiczky Alajos francia nyelven megjelent, a Comité torténetoktatasi bizottsaga sza-
mara a hazai torténelemoktatasrol szo6lo jelentését.

A torténetoktatasi bizottsag munkaja

A torténetoktatasi bizottsag — bar 1étrehozasarol mar 1927-ben Gottingenben dontdttek
— az osloi iilésszak idején alakult meg, Gustave Glotz elndklete alatt. E bizottsagot —
amint Domanovszky is megallapitja — a franciadk keltették életre azzal a céllal, hogy a
torténeti oktatasbol a tilzé nacionalista megnyilvanulasokat kikiiszoboljék. Glotz beve-
zetd eldadasaban ismertette a torténetoktatasi bizottsdg fontosabb céljait. Kiemelte, hogy
a torténelemnek mindig a tudomany aktualis allapotat kell tiikkroznie, az elemi, a k6zép-
iskolai és a felsdoktatasnak pedig egymasra kell épiilnie.

Halvdan Koht kérésére ugyancsak még Gottingenben dontdttek arrdl, hogy a CISH
kovetkezo kongresszusara minden orszag készitsen egy jelentést a torténettanitas aktualis
allapotarol. A torténetoktatasi bizottsagrol késziilt jegyzokonyv (Comission..., 1930)
szerint Gustave Glotz, még a velencei tilésszakot megelézben, 1929. februar 19-én kor-
levelet kiildott ki a Comité tagjainak, melyben azt az instrukciot fogalmazta meg, hogy
az oktatasszervezés és az oktatasi elvek szintjén az orszagoknak a lehetd legteljesebb
dokumentacio 0sszeallitasara kell torekedniiik, melyet az elemi iskolai oktatas bemutata-
saval célszerli kezdeni. Az osloi kongresszusra ugyanis ilyen jellegli jelentés csak a
franciak részérol késziilt el, melynek elemi iskolai fejezetét az osloi tanacskozas francia
delegaltja, Pierre Capra jegyzett. Mivel Glotz tigy vélte, hogy ez a jelentés lehet az alap-
ja minden orszag szamara sajat beszamoldjuk elkészitésének, a korlevél mellékleteként
megkiildték azt minden orszag szamara. 1929. majus 7-ig, a velencei altalanos iilés
Osszehivasaig csupan tiz orszag kiildte meg a jelentését.

A koltségvetést kovetden keriilt sor a torténetoktatasi jelentések megtargyalasara,
melyek szinvonaldban és tartalméaban is igen nagy kiillonbségeket mutattak. A német
jelentés kozéppontjaban az oktatds szelleme allt, a szovjet delegacié vezetdje pedig a
nemzetk6ziségen és az osztalyharcon alapuld torténelemtanitast hangsulyozta. Marceli
Handelsmann, a lengyel kiildott hozzaszolasaban ki is emelte, hogy célszeriinek tartana
egy egységes szempontrendszer kidolgozasat, tovabba az egészrél egy Osszefoglald
jelentés készitését.

Végiil harom javaslatot fogalmazott meg a bizottsag, melynek elsé pontja arra ira-
nyult, hogy tovabbra is kérjék be az elemi iskolai torténelemoktatasrol szo616 jelentéseket,
és arra kérjék a szerzOket, hogy a jelentések ne csak a targyi feltételekkel, hanem az
oktatas szellemével is foglalkozzanak. A bizottsag masodik javaslata arra iranyult, hogy
az elemi iskolai oktatasrol késziilt beszamolok utan késziiljenek jelentések a kdzépiskolai
torténelemoktatasrol is. Végiil Glotz tett javaslatot arra, hogy a nemzeti jelentések Gssze-
foglalasat Pierre Capra készitse el. Ha a szerz6 a felkérést visszautasitana, akkor a titkar-
sdg kapjon felhatalmazast arra, hogy masik szerzot kérjen fel az 6sszefoglald jelentés
megirasara.

Domanovszky, bar beszamolojaban kell6 alapossaggal irt a velencei tanacskozas fon-
tosabb eseményeirdl, mégis a legfontosabb kérdésnek a torténeti oktatast tekintette, mely,
mint irta, ,,politikai vonatkozasainal fogva éles vitdkra adott alkalmat. Mar a bizottsag-
ban, még inkabb azonban a Comité plenaris iilésein.” (Domanovszky..., é.n.).

A Comité plenaris iilésén el is szabadultak az indulatok, amikor Gioacchino Volpe
megismételte korabbi, a bizottsagi iilésen elhangzott javaslatat, mely szerint, 1évén a
torténetoktatasi bizottsag nem tudomanyos kérdésekkel foglalkozik, mondja ki a felosz-
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latasat. Még élesebben fogalmazott Pietro Fedele volt olasz kozoktatasiigyi miniszter is,
amikor kijelentette, hogy egy nemzet sem fogja eltiirni azt, hogy sajat nemzeti oktatasa-
ba mas, idegen orszag, vagy bizottsag, akar a Comité beleszoljon.

A vitaban az északi és a dél-amerikai allamok egységesen az olasz javaslat ellen emel-
tek szot, a holland képviselé pedig mar-mar provokalta Volpét azzal, hogy egy olyan
hatarozat elfogadasara tett javaslatot, mely szerint a Comité azért mondja ki a feloszlata-
sat, mert nem akar olyan kérdésekkel foglalkozni, mely a népek egymas kdzotti megér-
tését és megbékélését szolgaljak. A tankdnyvrevizios patthelyzetet Aage Friis koppenha-
gai tanar kompromisszusos javaslata oldotta fel. Friis azt inditvanyozta, hogy a Comité
csak tudomanyos kérdésekkel foglalkozzék, de jaruljon hozza ahhoz, hogy a tdrténeti
oktatas kérdéseirdl is adatokat gylijtson.

A francia-olasz ellentét mogott a valdsag- . 00ricok Loubal elsésorban azt

ban az eltéré (kultur)diplomaciai érdekek ki isolia. h
hiazodtak meg. Franciaorszag abban volt ifogdsolta, hogy a magyar tan-

érdekelt, hogy az Gsszeurdpai megbékélést — ROnyvek nem kello terjedelem-
hirdetve képviselje egyﬁttal a sajét nemzet- benfogla”eoznak a Sz'lovoﬂe 167~

politikai f:el_]alt, m.elryek s.zemben alltgk ténelemmel, 1848 térténeténél
Olaszorszag nemzeti érdekeivel. A francia-

olasz ellentét nem ujkeletis, hiszen a CISH 7€M irnak a szlovdk revolticio-
fotitkara, Michel Lheritier és az olasz dele- rol, a Stilr vezette cseh alkot-
galt, Gioacchino Volpe Gsszecsapasa mar az mdnyharcrol, de nem hangsii-

1928-as osloi konferencia torténetoktatasi g P )
szekciojaban lezajlott. Gioacchino Volpe lyozzdk kelloképp Comeinus kul

ekkor hevesen biralta a CISH fotitkarat, és turdlis szerepét sem. Ezzel szem-
azt nyilatkozta, hogy ,Lheritier meg akatja  ben nagy hangstilyt fektetnek a
forc_htam a’torte’nelemoktatast az 11_1te':rna’01o’-’ hdboriik bemutatdsdnak.
nalizmus ¢és béke propagandaja iranyaba

(Erdmann, 2005, 134. 0.). Loubal énkényesen kivdlasztott
tankonyvi temdk alapjdan
A Chobodiczky-jelentés Magyarorszdgra nézve bdnto,

N . . lorzilo dltaldnositdsokat is meg-
»Nem mulaszthatom el azt sem kiemelni o €
_ irja Domanovszky [¢. n.] —, hogy az a Jogalmazoltl, a szlovak identitds-
jelentés amelyet az elemi torténeti oktatasrol keresést magyarellenességgel
Chobodnitzky (helyesen Chobodiczky — A. igyekezett aldtdmasztani. J6

B. G.) bajai tanar szerkesztésében a torténet- Slda ern 7 26 ta
oktatasi bizottsag elé terjesztettiink, minden pe erre egy cseh szerzo tan-

oldalrél 4ltalédnos elismerésben részesiilt.”. ~ ROnyvebdl vett idézet, melyben a

El6szor néhany szot magardl a szerzérdl, németeket és a magyar@/eal‘” lel-
h1’sz.e’n neve még a _t.01'rtenelem tan.targy—peda- kiink gyilkosainak” nevezte a
gogiat miivelok korében sem biztos, hogy .
ismerdsen cseng. (2) A felvidéki sziiletési tankényv.
Chobodiczky tanari palyajat 1910-ben kezd-
te, 1921-ben keriilt Bajara, ahol torténelmet és alkotmanytant tanitott. 1938/39-ben igaz-
gatdhelyettes, majd tanitoképzd intézeti igazgatd. A masodik vilaghaborit kovetden
Szegedre koltozott. 1973-ban hunyt el, tidéembolidban. Tanitvanyai tisztelték és becsiil-
ték, preciz, pontos €s kotelességtuddé embernek tartottdk (Chobodiczky iratanyag, EJF
Iskolamtzeum).

A bajai tanar a torténettanitasrol igen részletes, mindenre kiterjedé beszamolot allitott
Ossze (Chobodiczky, 1932). A jelentés els6 fejezete aprolékos részletezettséggel tarja
elénk az elemi iskolai oktatas szervezeti €s torvényi hatterét, 1étszamadatokat kozolve az
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1925-26-0s tanév magyarorszagi elemi iskolair6l, tanitéirdl és tanuldirdl. Ezt koveti az
elemi iskolai torténelemoktatas bemutatasa, majd a fia- és a leanyiskolakban, végiil a
tanitoképzésben a torténelemtanitas helyzetértékelése. A teljesség igénye nélkiil nézziik
meg az elemi iskolai torténelemtanitasrol vallott nézeteit! Az elemi iskolai torténelemta-
nitas legfobb céljanak egyrészt a vilagtorténelem érintésével a magyar nemzet torténeté-
nek megismertetését tekinti. Masrészt a nemzeti 6nérzetre, hazaszeretetre nevelés sziik-
ségességét, valamint az isteni gondviselésbe vetett hit megerdsitésének fontossagat
hangsulyozza a szerz6. Az V. osztalyban kezd6dé torténeti oktatast négy év késziti eld.
A 1II. osztalyban a gyerekek példaul a sziikebb lakokornyezetiikkel, mesékkel, mondak-
kal, a IV. évfolyamon a nagy magyarok életével, az dnzetlen hazaszeretet példaival, a
nemzeti torténelem donté eseményeirdl sz616 olvasmanyokkal ismerkednek meg. Az V.
osztalyban mar kell6 id6t kell hagyni a gyerekeknek a kérdezésre, arra, hogy személyes
véleményiiket képesek legyenek megfogalmazni. A teljes objektivitasra torekvés, az
igazsag tanitisa azonban langold patriotizmussal parosuljon.

FrantiSek Loubal vadjai és a vilaszmemorandum

Wilhelm Carlgren svéd tanacsos szerkesztésében még 1928-ban az osldi kongresszu-
son keriilt kiosztasra egy kétkotetes munka, melyben egy szlovak szerzd, FrantiSek
Loubal tiz oldalon keresztiil igen kedvez6tlen képet festett a magyarorszagi térténelem-
tanitasrol és torténelemtankdnyvekrol.

Frantisek Loubal elsésorban azt kifogasolta, hogy a magyar tankdnyvek nem kelld
terjedelemben foglalkoznak a szlovak torténelemmel, 1848 torténeténél nem irnak a
szlovak revoluciorol, a Star vezette cseh alkotmanyharcrol, de nem hangsulyozzak kel-
16képp Comeinus kulturalis szerepét sem. Ezzel szemben nagy hangsulyt fektetnek a
habortik bemutatasanak. Loubal onkényesen kivalasztott tankonyvi témak alapjan
Magyarorszagra nézve banto, torzitd altalanositasokat is megfogalmazott, a szlovak
identitaskeresést magyarellenességgel igyekezett alatamasztani. J6 példa erre egy cseh
szerz6 tankonyvébdl vett idézet, melyben a németeket €s a magyarokat ,,lelkiink gyilko-
sainak” nevezte a tankonyv.

Milyen valaszreakciot valtott ki Loubal irasa a hazai delegacié vezetdjébol?
Domanovszky a nemzeti érdeket tartotta szem el6tt, amikor tobb levélben is siirgette a
kultusztarcat egy valaszmemorandum megirasira. Ennek eredménye a Szelényi Odon
altal irt, Domanovszky altal jegyzett Bemerkungen (1928) cimii beadvany, melyet a
velencei tanacskozason ismertettek. A beadvany szerint egyrészt Loubal Mangold Lajos
(1907), Komarik Istvan (1900) és Varga Ott6 (1896) tankonyveit biralta, melyek koziil
egy sem volt mar hasznalatban, tovabba a Koczogh-Takats-féle 1913-as kiadast, melyet
az el6z06 évtdl vontak ki a forgalombdl, végiil Takats Gyorgy 1921-es tankonyvét, mely
egy régebbi kiadas feliiletes atdolgozasa volt. A valaszmemorandum megemlitette az
érvényben 1évo 1924-es kozépiskolai tantervet, mely alapjan Magyarorszagon felmend
rendszerben lattak napvilagot a torténelem tankdnyvek, masrészt kiemelte a Klebelsberg
altal 1925-ben létrehozott tankdnyvbizottsag munkajat, mely minden esetben a bekiildott
tankonyveket a legnagyobb szigorusaggal biralta el. Loubal tehat ismerhette a Hivatalos
Kozlony 1928. janius 15-1 szamaban kozzétett, forgalomban 1év6 tankonyvlistat, mely-
bdl elemzéséhez megfeleld tankdnyveket valaszthatott volna.

Ami a tartalmi észrevételeket illeti, a valaszmemorandum kiemelte, hogy a haboru
el6tti tanterv (és az ez alapjan irt tankdnyvek) csak rovid terjedelemben foglalkoztak
1848 torténelmével, és a konyvek az 1867-es kiegyezéssel végzodtek. Nem varhato el
tehat az, hogy amig a magyar torténelmi részt — a tanterv szigoru elvarasainak megfele-
16en — par sorban, és csak nagyon elnagyolva targyalja a tankonyv, addig a szlovak tor-
ténelem kell6 részletezettséggel legyen megirva.
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Loubal Magyarorszagra nézve banto, torzit altalanositasokat az dnkényesen kivalasz-
tott tankonyvi témak alapjan fogalmazott meg, a szlovak identitaskeresést magyarelle-
nességgel igyekezett alatimasztani. Pekar tankonyvébdl vett idézet kapcsan Domanovszky
ramutatott arra, hogy az ilyen és ehhez hasonl¢ kijelentések nem szolgaljak a megbéké-
lést. A Bemerkungen (1928) cimii beadvany pozitiv visszhangot valtott ki a CISH szer-
vezetében, Carlgren példaul sajnalatat fejezte ki azért, hogy a kdotet kiadasa eldtt nem
ellendrizte kelld koriiltekintéssel a szlovak tanar irdsat.

Uj kutatasi eredmények

Kutatasunk soran igyekeztiink a két vilaghabora kozotti tankdnyvrevizios mozgalom
eseménytorténetét, konkrétan a CISH 1929-es velencei tanacskozasat a rendelkezésre
allo torténeti, foként konyvészeti és kézirattari forrasok segitségével rekonstrudlni. A
tankonyviiggyel, torténelemtanitassal, tankonyvrevizidval foglalkozo kutatasok a torté-
nelem tantargytorténeti ismereteinket is gazdagitjak. A FrantiSek Loubal szlovak tanar
kritikajara adott Bemerkungen cimli beadvany vazlatos ismertetése vagy a torténetokta-
tasi bizottsag munkéjanak részletes bemutatésa 0j adatfeltarasnak tekinthet. frasunkban
rairanyitottuk a figyelmet egy eddig kevésbé ismert, a torténelemtanitassal foglalkozo
vidéki tanitoképzo-intézeti tanar, Chobodiczky Alajos munkéssagara. A tantargytorténeti
adatfeltarasok nem csupan a tankdnyvrevizidos mozgalom eseményeinek szisztematikus
torténeti feldolgozasahoz jarulnak hozza, de tantargy-pedagodgiai hattértudasunkat is
gazdagitjak.

Jegyzet

(1) Jelen irds az MTA Pedagodgiai Bizottsag
Tantargypedagogiai Albizottsaga altal szervezett
2010. szeptember 3-i tanacskozason elhangzott el6-
adas szerkesztett valtozata.

(2) A Chobodiczky-iratanyag Rendes Béla, az Eotvos
Jozsef Foiskola egykori tanaranak gyiijtémunkaja

eredményeként kertilt a bajai E6tvos Jozsef Foiskola
Iskolamuzeumaba. Az iratanyag részben volt tanitva-
nyai visszaemlékezéseit, részben sajat feljegyzéseit, a
torténelem és az alkotmanytan tanitasa terén szerzett
tapasztalatait tartalmazza.
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Szemle

A magyaros arisztokrata nevelés
(1848-1867)

Irdsom célja, hogy térténeti megkézelitésben, szubjektiv
dokumentumok segitségével dbrdzoljam az Andrdssy, az Apponyi és a
Zichy csalddok nevelési szokdsait. Munkdmmal Virag Irén Az
arisztokrdcia neveltetése Magyarorszdgon cimii doktori értekezésének
kutatdsait kivanom folytatni, amely az 1790-1848 kézitti korszakot
oleli dt. Folytatdsként tehdt az 1848 és 1867 kozotti idoszakkal
Joglalkozom részletesebben.

srer

Kutatésomban két egymassal 0sszefliggd kérdéskort vizsgalok meg harom csaladra

érheték nemzeti elemek az arisztokratak képzésében, utalva ezzel a magyar sajatos-
sagokra és a nyelvre. Szeretném megvizsgalni, hogy folytatodik-e ez a tendencia a fiata-
labb generacioban is. Ezzel parhuzamosan az arisztokratak kiilféldre is nyitottak marad-
tak. Az eurodpai arisztokratdk szoros kapcsolatban alltak egymassal, igy a kulturdk is
keveredtek. A kapcsolattartashoz tehat elengedhetetlen volt a jo nyelvtudas. Kutatdisomban
ravilagitok, mennyire kertiil el6térbe a csalddokban az idegen nyelv elsajatitasa.
Kutatasom soran az Andrassy csalad életébe a Levelek az Andrassy hazbol cimil kotet
(Schmall, 2007) nyujt bepillantast. A kdtet egy angol nevelénd, Mary Elizabeth Stevens 5
éves magyarorszagi tartdzkodasat irja le naploszerlien. Az Andréssy csalad szolgalataban
alloé huszonéves lany levelezés ttjan folyamatosan tartotta a kapcsolatot édesanyjaval és
névérével, ebbdl sziiletett tehat ez a mii. Apponyi Albert gyermekkoranak bemutatasakor
ket sajat maga éltal irt memoart vettem alapul. Az egyik Emlékirataim cimmel jelent meg
1922-ben, a masik Elmények és emlékek cimmel 9 évvel kés6bb. A Zichy csalad életérol
dolgozatomban Zichy Géza (1912) Emlékeim cimii miivének elsé kotetébdl gytijtottem,
amelyet a zongoramiivész 62 éves koraban kezdett el irni.

Az arisztokracia megitélése

Igen ellentmondasos kép mutatkozik meg a 19. szazad masodik felében az arisztokracia
hazajahoz fiiz6d6 viszonyaban a szakirodalom alapjan. Lakatos Ernd (1942) szerint az
arisztokracia (1) anyagilag a 19. szazad masodik felében tovabbra is a legerésebb rend
maradt, 6k birtokoltak az orszag teriiletének 40 szazalékat, aldozatkészségben és a kozért
vald munkaban mégsem versenyeztek a reformkor nemzedékével. Legkivalobb tagjai —
grof Széchenyi Béla, grof Teleki Samuel — ezért is nem a politikai munkassagukkal,
hanem inkabb foldrajzi kutatasaikkal tiintek ki. Kimagaslo politikai tehetségként csupan
grof Apponyi Albertet és idosebb grof Andrassy Gyulat emeli ki (Lakatos, 1942). A leg-
tobb csalad valoban nemzetek felettinek tekintette magat, tehat a birodalom arisztokraci-
djanak, azonban az Andrassy, Széchenyi, Batthyany és Zichy csaladok a magyar tarsada-
lom vezetésére vald elhivatottsagukat emelték ki. Ezért is valhattak ezen csaladok tagjai
az orszag vezet6 politikusaiva (Fonagy, 2001).

Hanak Péter (1993) meglatasa szerint a tilnyomo tSbbség a mérvado elitben iires és
¢16sdi életet €lt. Keveset torddott személyesen birtokaval, sokkal inkabb a kiilfoldi utaza-
sokkal, fovarosi szorakozasokkal, a politikai és kdzéleti diszelgésekkel, 16versenyekkel és
vadaszatokkal toltotték idejiiket. Mocsary Lajos liberalis nézeteket vallo politikus (1826—
1916) 1855-ben irt ropirataban igen egyoldala képet alakit ki roluk: ,,Dolyf és sivar élvva-
daszat ¢ kasztnak jellege. Befutja az egész vilagot élveket vadaszni, s nem helyezi biisz-
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keségét abban, hogy a népnek vezére, gyamja, oktatdja legyen. Mit banjak 6k, akérmi-
lyen az alant allok sorsa, nekik hozza semmi koziik, nekik unokajuk unokai is éppen
olyan magas allast urak lesznek, mint maguk.” (idézi: Szabad, 1976, 2. 0.)

Hanak Péter szerint a mintegy 250-300 csaladbol all6 magyar arisztokracia a Habs-
kotve. (2) Kiilfoldi nevel6k gondolatvilagaban nevelddtek, nem jartak magyar iskolaba,
s ha be is alltak késdbb a hadseregbe, nem hatott rajuk a nemzeti szellem. Tobbségiik
késébb kiilfoldon élt, az ’50-es években jo részilk még a nyelviinket sem értette. A
magyar nyelv nem tudasat a kozélet az elokeldség jelének tekintette, és ha egy arisztok-
rata mégis magyarul szolalt meg, annak hirértéke volt. Véleménye szerint magyarra
tehette volna Oket a magyar kozélet levegdje, azonban a felséhazban az 1850-es években
sok az tires hely. Hidba kotelezte tehat szamos torvény és leginkabb a szokasjog a rész-
vételre a forendeket. A képviselohazba, ha be is valasztattdk magukat, nem 6k vettek
részt az iléseken, hanem gazdatisztjeik, tigyvédeik. Mindezek nyoman nem alakult ki
benniik a nemzeti ontudat (Handak, 1993). Ugyanakkor Dobszay Tamas szerint mar a
harmincas években megfigyelhet a nemzeti 6ntudat erésddése, ekkor kezdtek magyarul
tanulni nyelvtanaroktol, de még igy is rosszul beszéltek magyarul a férendi tagok
(Dobszay és Fonagy, 2003).

Szellemi nevelés a forrasok alapjan

Az arisztokratak tobbsége a vizsgalt idoszakban familiaris nevelésben részesiilt. Kicsi
koruktol kezdve kiilfoldi dajka és nevelé gondoskodott megfeleld szintli nevelésiikrol.
Az iskolaskort elérve hazitanitot fogadtak melléjiik, €s tobbségiik csupan a felsdoktatas
szintjén kapcsolddott be a nyilvanos oktatasba. A nevelés formai 6rok témaként Gjra és
ujra felbukkannak a nevelés torténetében. Kiilonosen érzékenyen jelenik meg ez a téma
az arisztokracia korében, hiszen az attérés lassu fordulata a 19. szazad folyaman ment
végbe. Mar a korszak pedagdgiai gondolkoddi a hazi és a tanodai nevelés 6sszevetésekor
igen sulyos hatranyként emlitik meg a magannevelés kapcsan a hazafias érzelmek kiala-
kulasanak hianyat. Ugyanakkor Felméri Lajos nem csupan az iskola feladatanak tartja a
nemzeti nevelést, ennél sokkal szélesebb korti hatasrdl van sz6, ami magaban foglalja a
gyermekszoba, a haztaj, a sziil6f6ld, az iskola, az egyhaz, a sajtd, a koltészet, a miivészet,
a tudomany és a politikai intézmények hatasat is. Nem lehet elmenni a nemzeti jatékok,
a viselet, a torténelem megismerése ¢s a hagyomanyok mellett, amik befolyasoljak a
gyermek nemzethez k6t0dd viszonyat (Felméri, 1890). Mindezen motivumokat figye-
lembe véve a vizsgalt arisztokratdk az elemzett miivek alapjan igen hazafias szellemii
nevelésben részesiiltek.

Andrassy Gyula nevelése

Az id6sebb Andrassy Gyula igen gondos nevelésben részesiilt. Minden iskolai képzés-
n¢él fontosabb volt azonban ra nézve az a korszak, amelyre ifjusdga esett. Mozgalmas
idészak volt ez, melyben a nemzetért felbuzduld kozszellem uralkodott. Az idGsebb
Andrassy, akinek apja is az ellenzékhez tartozott, magaéva tette a kor eszméit, melyek
hosszua palyajan mindvégig iranyitottak. Még az ifjukor szdérakozasai kozt sem feledke-
zett meg politikai hivatasarol (Gerd, €. n.). Apja példajat kovetve idésebb Andrassy
Gyula koran beavatta gyermekeit az aktualis politikai ligyekbe. Ifjabb Andrassy Gyula,
édesapja szandékait kdvetve, hozza hasonléan diplomata akart lenni. Ehhez elengedhe-
tetlen volt a kival6 nyelvtudas. Az angol neveldnd leveleibdl is kideriil, hogy az Andrassy
gyerekek a francia és az angol nyelvben voltak igazan jaratosak. Err6l egyarant gondos-
kodtak a bonne-ok és az angol nevel6né. Hazajahoz f(iz6d6 érzelmeit is megemliti a
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nevelénd: egyik levelében dithodt magyarnak nevezi, aki igen nagyra tartja a becsiiletet.
Gyilolt az ifji Andrassy mindent, ami német, ellenben rengeteg torténetet ismert a
magyar zasz10rdl, a lovakrodl és a honvédekrdl, akik 1848-ban fegyvert fogtak hazajukért
(Schmall, 2007). Tehat mar fiatalon hazafias eszméket vallott. Hazafias érzelmeirdl
Szalai Miklés (2003, 9. o.) igy nyilatkozik: ,,Az ifji Andrassyban mély nyomokat
hagyott a magyar nemzeti liberalizmus nagy nemzedékéhez tartozé apjanak a koziigyek-
kel szembeni odaadasa”

Apponyi Albert nevelése

Apponyi nagymaméja, mint Zichy, hiaba tartozott az egyik legrégibb magyar csaladhoz,
a Maria Terézia korabeli arisztokrata ¢letstilusnak kdszonhetéen egy szot sem értett magya-
rul (Apponyi, é. n.). Amig az egy generacidval

fiatalabb Széchenyi Istvannak vagy Batthya-
ny Lajosnak, az akkori arisztokrata vilag
életrendje szerint, kiilon meg kellett tanulniuk
a sajat anyanyelviiket, a konzervativ szellemi

Hancdk Péter szerint a mintegy
250-300 csalddbdl dllo magyar

arisztokrdcia a Habsburg Biro-
dalom arisztokrdcidjanak a
részeél kepezte, igy nincs nemzelt-
hez és néphez kétve.? Kiilfoldi
nevelok gondolatvildagdaban
nevelddtek, nem jdartak magyar
iskoldba, s ha be is dlltak kes6bb
a hadseregbe, nem hatott rdajuk
a nemzeti szellem. T6bbségiik
késobb kiilfoldon élt, az '50-es
években jo résztik még a nyel-
viinket sem értette. A magyar
nyelv nem tuddsdt a koézélet az
elokeloség jelenek tekintette, és
ha egy arisztokrata mégis
magyarul szolalt meg, annak
hirértéke volt.

Apponyi csaladban magyar anyanyelven ndtt
fel Apponyi Albert, de mar gyermekkoraban
tokéletesen megtanulta a nyugat-eurdpai nyel-
veket (Apponyi, 1922).

Egy hétéves koraban tortént anekdotabol
kideriil, hogy mivelt, francia szellemben
nevelkedett nagymamaja kisebb vizsga elé
allitotta, felmérve a francia nyelvtudasat, sét
a csaladban a rokonok sziiletésnapjan ezen a
nyelven adtak el6 a gyermekek szindarabo-
kat is (Apponyi, €. n.). Valakitdl tehat tanult
a gyermek franciaul, de ezt nem hangoztatja
emlékirataiban. Kiemelt helyet foglalt el a
francia mellett a német nyelv is. Nem jelen-
tett szdmara gondot attérni erre a nyelvre,
amikor Kalksburgba keriilt, hiszen mar eldtte
is tokéletesen beszélte azt. Ugyanez igaz a
latinra is, amelyet egy év alatt sajatitott el
(Apponyi, 1922). Gyermekkoraban gyakran
hallgatta édesapja beszélgetését politikus
tarsaival, ami felébresztette benne azt a
vagyat, hogy latin tudasaban hasonl6 fokra
jusson. Ez megfelelé motivaciot nyujtott

szamara, igy hihetetlen gyorsasaggal elsajatitotta a nyelvet. A latint ebbdl kifolyolag nem
is tekintette tantargynak, anyanyelvi szinten olvasta a kdnyveket, irta dolgozatait és tar-
tott beszédeket. Visszaemlékezésében megemliti, hogy a térvények olvasasanal politi-
kusként nagy hasznara valt (4pponyi, é. n.). Az utols6 gimnaziumi években gorog tudasa
is majdnem utolérte a latint. Az angol akkor még nem szerepelt a nevelési programokban,
de mire az egyetem alatt tanulmanyttra ment, az olasz mellett azt is elsajatitotta
(Apponyi, 1922).

Magyaros nevelését mar-mar gyanusan tilhangsilyozza memoarjaiban a konzervativ
politikus, Apponyi Gyorgy fia. A csalad sokaig kiilfoldon élt, mivel édesapja 1848 mar-
ciusaba leszorult a politikai cselekvés szinterér6l. 1853—54 és 185455 telén Dél-Tirol-
ban, Greisben és Bozen mellett laktak, a nyari honapokat pedig Schwarzauban t6ltotték,
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ahol a Wurmbrand-kastélyt bérelték (Adpponyi, é. n.). Dacara annak, hogy egész gyerek-
korat kiilfoldon toltotte, sziilei gondoskodtak arrél, hogy magyarsagtudata kifejlédjon. 11
éves koraig tanulmanyait magyar nyelven folytatta egy miivelt magyar pap vezetésével.
Ez volt az els6é nyelv, amit megtanult, ami akkoriban ritkanak szamitott. Sziilei ahhoz a
nemzedékhez tartoztak, akik nem sajatitottak el tokéletesen a magyar nyelvet, a némettel
sokkal jobban elboldogultak. Apja azonban, aki Tolna megyében kezdte politikai palya-
jat, nagyon szépen beszélte a nyelvet (Apponyi, 1922). Mar gyermekkoraban megismer-
kedhetett hazaja torténelmével és politikai helyzetével. Edesapja megengedte neki, hogy
férangli vendégeivel — grof Szécsen Antallal, baroé Sennyei Pallal, grof Dessewffy Emil-
lel — folytatott tanacskozasai alatt gyermeke ott kucorogjon a szoba sarkaban. Bevallasa
szerint magyarsaga az apai hazban izz6 szenvedéllyé fejlodott, s nem is képzelhette el,
hogy valaki magyarabb lehessen, mint apja (Adpponyi, €. n.).

Egy gyermekkori anekdota is bizonyitja, mennyire fontos volt szdmara a magyarsaga.
Edesapja hagyatékéaban talalta meg elsd leveleit, melyben evési zavarait osztja meg édes-
apjaval. Egyik levelében igy fogalmaz: ,,Ha valamire azt mondjak, hogy magyar étel,
akkor rogton megeszem.” Azonban egy étellel mégis meggyilt a baja Apponyinak, amit
a kovetkezd levelében szova tesz: ,,nem tudom elhinni, hogy ez csakugyan magyar étel”
(Apponyi, 1922, 26. o.). Sziiletés- vagy névnapok alkalméval gyakran tartottak szini
eléadasokat a gyermekek a csalad baratainak és a kornyékbeli lakosoknak. Ezek egy
része magyarul zajlott, amibdl sokan nyelvi akadalyok miatt alig értettek valamit, mégis
hatalmas sikert arattak vele (Apponyi, 1922). Egy masik torténet dsszefligg gyermekkori
dithrohamaival, amit majd a konviktusban a tarsak segitségével, éppen az 6 csipkelodé-
seikkel tudott legy6zni. Amint megtudtak tarsai, hogy Bécsben sziiletett, rogton utana
kiabaltak: ,Hiszen te nem is vagy magyar: Te bécsi vagy!” (4dpponyi, 1922, 31. 0.) A
magyarsagara biiszke fiatalt ez a mondat mindig ki tudta hozni sodrabol.

Felmeriilhet azonban kérdésként, hogy Kalksburgban végzett tanulmanyai alatt csor-
bult-e magyarsagtudata. Ez mindig is kényes pontjat képezte Apponyi politikai palyaja-
nak, igy nem meglepd, hogy politikai arculatanak vilagossa tétele érdekében nyomatéko-
san foglalkozik ezzel a kérdéssel emlékirataban. Az iskola gondoskodott a 25-30 magyar
diakjarol, hiszen biztositott egy magyar patert, akivel a magyar nyelvet és irodalmat
alaposan megtanultak (Apponyi, 1922). Hetenként kotelezé magyar nyelv és irodalom
orakat tartottak a magyar ndvendékek szamara. Ezenkiviil a nyari honapok alatt a magyar
pater vezetésével nagy sétakat szerveztek, amikor lehetdségiik nyilt a magyar nyelv gya-
korlasara (Apponyi, €. n.). Iskolatarsaival minél tobb idot akartak szentelni magyar tanul-
manyaiknak, igy az érettségi eldtti nyari szemeszterben engedélyt kaptak, hogy egy
oraval korabban kelhessenek, id6t nyerve a magyar irodalom megismerésére. Rajongott
a magyar koltokért, és igyekezett ezeket tarsai kozott is népszertisiteni azzal, hogy német
jambusokra leforditotta Vorosmarty Aldozat cimii miivének utolsé harom felvonasat
(Apponyi, 1922).

Minden évben eldadtak egy hazafias torténelmi szindarabot az intézet hazi szinpadan,
amit persze a tobbség a nyelvi korlatok miatt nem is értett, de a dolog népszeriiségét ez
nem csokkentette. Bar iskolai évei egybeestek a Bach- és Schmerling-korszakkal, ugy
nyilatkozik, hogy nem érte 6ket semmiféle sértd atrocitds, mely magyarsagukat célozta
volna. Hiaba jartak a tiizes magyar fitk osztrak tobbségl iskolaba, sohasem keriilt sor
politikai okokban gyokerezd Osszetiizésre (Apponyi, €. n.). A jezsuita atyak nem léptek
fel a magyar didkok nemzeti érzelmeinek megnyilvanulasai ellen, bizonyara azért, mert
Magyarorszag késobbi politikai vezetoit lattak benniik (Kiss, 1986).

Erdekes volt szamomra, hogy édesapja, bar aulikus arisztokrata volt, hazafias nevelteté-
sét hangstlyozza visszaemlékezéseiben. Felmeriilhet kérdésként, hogy hogyan egyeztethe-
t0 Ossze az udvarhiiség és a hazafias érzelem. Kiilfoldre jart iskolaba, mégis a magyar nyelv
volt, amit eldszor elsajatitott. Sajatos kettdsség figyelheté meg ebben az esetben.
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Zichy Géza nevelése

Egyértelmii azonban Zichy Lip6t — a szabadsagharcban honvédhuszar ezredes — haza-
jahoz fiz6d6 viszonya, amit egész csaladjanak kozvetit. Az altalam vizsgalt két masik
arisztokratahoz hasonldan Zichy Géza is magannevelésben részesiilt, a gimnaziumot
Pozsonyban végezte el, de csak mint magantanuld, majd az egyetemen kapcsolodik be a
nyilvanos iskolai képzésbe. Pozsonyban végezte el a jogakadémiat is.

Zichy Géza korantsem volt annyira tudatos a nyelvmiivelés terén, mint Apponyi
Albert. Volt francia neveldjiik a lengyel sziiletésti grof személyében. Ot évesen elsd sze-
relmével mar franciaul tudatta érzéseit. Bar emlékirataban nem sz6l német nyelvii tani-
torol, valosziniileg ezt is birta sziilei altal. Egyik betegsége alkalmaval harom nyelven
besz¢élt almaban (Zichy, 1912). Ez a harom nyelv feltehetdleg a magyar, a német és a
francia lehetett.

Zichy Géza magyaros nevelésével kapcsolatban ki kell emelni, hogy a magyar az els6
nyelv, amit elsajatitott. Az 1850-es évek végén a csalad remélte a kiegyezést Ausztriaval.
Magyar dalok hangoztak fel, a ruhak, a szinhaz mind a magyarsagot szimbolizaltak. Az
ellenallas kifejezéseként megsziintek a rangkiilonbségek és megnyiltak a bortdnajtok
(Zichy, 1912). Ebben a felfokozott helyzetben a magyaros neveltetése abban mutatkozott
meg leginkabb, hogy amikor koriildtte minden magyar és nemzetiszint volt, csak azt
banta, hogy nadragja nem volt magyaros. Irigykedett batyjara, Ernére, aki mar a maso-
dikat koptatta akkoriban. A legkisebb Zichy azonban megoldotta a dolgot, hiszen 3 pen-
got fizetett inasuknak, aki ezért atalakitotta pantalonjat. Zichy igy emlékezik vissza:
,harom legszebb emléke életemnek: elsé szerelmem, els rendjelem, elsé magyaros
nadragom” (Zichy, 1912, 84. 0.). Mi sem fejezheti ki jobban ennél, hogy mennyire fontos
volt Zichy szamara magyarsdgat, hovatartozasat megmutatni.

Osszegzés

Az elemzett miivek alapjan mindharom arisztokrata ifju nevelésében jelentds szerepet
kapott tehat az idegen nyelv tanitdsa. Az Andrassy és Zichy csaladok kiilfoldi neveldkre
biztak gyermekeik ez iranyt fejlesztését, a nyelvzseni Apponyi Albert pedig részben neve-
16kt6l, részben kalksburgi tanaraitol és tanulmanyutjai soran sajatitotta el azokat. Emellett
az ifjakat igen hazafias szellemii nevelésben részesitették. Valosziniileg az édesapak pozi-
cidja nyomja ra minderre bélyegét. Andrassy Gyula a kiegyezés utani elsé kormany minisz-
terelndke volt, mig Apponyi Gyorgy konzervativ politikus, udvari kancellar, 1849-t6l
Bécsben a fourakbol alakitott ellenforradalmi csoport elndki tisztségét toltotte be, Zichy
Lip6t pedig honvédhuszar ezredes volt a szabadsagharcban. Legalabb két politikai oldalt
jelenitettek meg: a 48-ast és a kiegyezést partolot, s6t Zichy erdsen katolikus, konzervati-
vabb, ellenben Andrassy kevésbé vallasos, €s liberalisabb nézeteket vallott. Ugyanakkor a
visszaemlékezésekbdl €s a nevelénd naplojabol arra kovetkeztethetiink, hogy a nemzeti
jelleg mindharom csaladban tetten érhetd, Apponyinal tul is hangsulyozva.

A csaladokrol elmondhatd, hogy nem a Hanak Péter (1933) altal emlegetett iires és
1¢htit6 életet éltek, hanem megprobaltak kovetni a reformkori nemzedéket aldozatkész-
ségben. Ezt a hazafias érzetet adtak at gyermekeiknek is. Az ifjak késébbi palyaja is
igazolja ezt: ifjabb Andrassy Gyula politikai palyara 1épett, 1906 aprilisa és 1810 januar-
jakozott beliigyminiszterként tevékenykedett, 6 toltdtte be utolsoként az Osztrak-Magyar
Monarchia ko6z6s kiiliigyminiszteri posztjat (Szalai, 2003), mig grof Apponyi Albert az
1867. évi osztrak-magyar kiegyezést kdvetd dualista korszak egyik emblematikus
magyar politikusava valt (Szarkai, 2007). Zichy Géza jelentdségét pedig abban latja az
utdkor, hogy minden esenddségével egyiitt a hazai kultara fejlodését tartotta szem el6tt,
mecenatirajaval magyar tehetségek kibontakozasat segitette eld (Zichy, é. n.).
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frasomban harom arisztokrata csalad nevelési szokasainak bemutatasara vallalkoztam az
1848 és 1867 kozotti idészakban. Nem az egész korszakra érvényes megallapitasok szere-
pelnek tehat munkamban a kis elemszam miatt, hanem kizarolag az Andrassy, az Apponyi
és a Zichy csaladok nevelési hagyomanyainak Osszehasonlitasara torekedtem. Vélemé-
nyem szerint a forrasbazis kibdvitésével nem csupan hianypotlo lehet ez a munka a neve-
Iéstorténészek szamara, hanem reményeim szerint gazdagitja a korszak megértését is.

Jegyzet

(1) Az arisztokracia korébe tartoztak mindazok, akik
legalabb bardi, grofi vagy hercegi cimet szereztek,
azaz akik a magnasok rendjébe tartoznak, és az
orszaggytilésen ekként voltak jelen. A korban koriil-
beliil 300 csalad rendelkezett fonemesi ranggal, azaz
a vagyon, a tarsadalmi befolyas és a jogi status ennyi
csaladrol mondhato el. A nagybirtokos és az arisztok-

rata fogalma nem feleltethetd meg egymasnak mara-
déktalanul, hiszen a 19. szazadban a hivatali vagy
katonai érdemekeért kapott fénemesi rangokhoz mar
nem jart birtokadomany.

(2) Ugyanakkor mégis nemzethez van kotve, hiszen
lakhelyeik szerint lehetettek képviseldk is.
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Az empatikus banasmod az
egyluittnevelésben

Az empdtia az interperszondlis kapcsolatok meghatdrozojakeént az
egyes ember tulajdonsdga. Azonban szerepe van a szervezetek,
intézmények légkorében is, ahol emberek tevékenykednek kozos cél
érdekeben. Igy kiilondsen fontos van az egylittnevelésben, ahol a
megudltozott/eltéro sziikségletekhez és képességekhez alkalmazkodni
csak az empatikus bandsmod segitségével lehetséges.
Tanulmdnyomban az empdtia fontossdgdra és két oktatdsi
intézmenyfejleszto program, az IPR (Integrdcios Pedagogiai
Keretrendszer) és az Inklizios Index empatikus szemléletet tiikr6zo
elemeire kivdanok ravildagitani.

Az empatiarol

z empatianak kiilondsen fontos szerepe van a segitd kapcsolatokban, az emberek-
Akel vald foglalkozasban, tehat a pedagdgiaban is. Az egyiittnevelésben, azaz a

hatranyos helyzetli vagy sajatos nevelési igényli gyermekek oktatasa-nevelése
soran az empatianak fokozott jelentdsége van, hisz a hagyomanyos pedagogiahoz képest
tobb tanulast nehezitd akadallyal kell a befogadott gyermekeknek megbirkdzniuk.

Az empatia olyan képesség, melynek eszkoze a kozvetlen kommunikacio, célja pedig
a masik ember lelkiallapotdnak minél teljesebb megértése, atélése. Ez a beleélés teszi
lehet6vé, hogy képesek legyiink megérezni és megérteni a masik személyben rejlé emo-
cidkat, inditékokat és torekvéseket. Nem feltétleniil sziikséges azonban, hogy a kommu-
nikaci6 az empatiat gyakorld személlyel j6jjon 1étre, elég annak jelenléte is.

Az empatia megjelenése az egyéniesitett banasmodban juthat érvényesiilésre, ugyanis
egyszerre két ember kdzott jon létre. Tobb emberrel empatias viszonyba keriild személy
egy adott szakaszban tehat egy emberrel empatikus, majd ,,sort kerit” a tobbiekre is.

Buda (1993) az empatia szintjeit, vagyis hogy milyen messze jutunk el a beleélés soran
az érzelmek és indulatok megértésében, az alabbiakban jeloli:

A legelsé szint a masik személy helyzetének atgondolasa logikai behelyettesités révén
— ez megteremtheti az empatias megértés alapfeltételét, vagyis hogy a masik szemszogé-
bol probaljuk szemlélni a dolgokat.

A kovetkezd fokozat a masik ember érzelmi viszonyulas-sémainak megértése, vagyis
a masik emberben €16 érzések felismerése akar irantunk, akar masok irant.

A harmadik szinten felismerésre keriilnek a rejtett lizenetek (példaul a visszautasitastol
vald félelem), illetve a masik ember ,,promotiv”’, megmozgatd, befolyasolé kommunika-
cidjanak helyes értelmezése torténik.

Ennél magasabb szintii empatiara utal az érzelmi ellentmondasok és kettdsségek bele-
¢éléses megértése, ahol olyan lelki tartalmak keriilnek megragadasra, amelyek az egyén
szamara csak a legfeltiindbb élményjegyeiben tudatosak.

Az 6todik szinten torténik a lelki folyamatok egyedi Osszefliggéseinek megértése.
Ezen a szinten tisztazhato a masikban zajlo kognitiv és érzelmi folyamatok bels6 logika-
ja az inditékok, okok és kdvetkezmények szintjén.

A legmagasabb szinten pedig képesek vagyunk megérteni a masik ember lelki folya-
mataiban rejlé torténetiséget is.
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Az empaitia fejlédésére haté tényezok

Az empatias készég fejlédése a tarsas kapcsolatok fejlédésével torténik, de kiillonb6z6
koriilmények elésegithetik vagy gatolhatjak érvényesiilését.

Altalanossagban elmondhat6, hogy az empatia készsége a gyermekkorban nagymér-
tékben jelenlévo tulajdonsag, mely a serdiilokortol kezdve rejtetté valik, majd altalaban
az oOregkorig fokozatosan csdkken (Buda, 1993).

Az empatiat fejleszt6 hatasok koziil kiemelt szerepe van az élettapasztalatnak, a saja-
tos élményeknek. Az elfogadas és a krizis egyarant tolthet be fejlesztd szerepet, ugyan-
akkor lehet az empatia fejlédésére nézve hatraltatd tényezo is.

Fontos szerepe van a csaladi nevelésnek, kiillondsen az anya szeretetteljes viselkedésé-
nek, tAmogatasanak. A krizisek is fejlesztd hatdssal birnak az empatia fejlodésére, ami
tovabbi segitséggel szolgal az ujabb krizisek megoldasahoz.

Az empatias készség fejlodése az egyenrangli kapcsolatokban fejlédik leginkabb,
kiilénosen elmarad a fejlédése az olyan kapcsolatban, ahol az illetd t6lti be a folérendelt
szerepet. A tekintélyelvii nevelés is neheziti az empatia fejlédését. A pedagdgus folény-
helyzete akkor bir pozitiv hatassal, ha ez a helyzet valamely ,,csodalatra mélté” tulajdon-
sagbol fakad, mint példaul a magas szinvonaltl szakmai ismeretek, altalanos viselkedés,
vagy akar kulturdlt magatartas (Bdbosik, 2004).

A csaladban nevelkedd értelmi fogyatékos vagy sériilt gyermek a sziiloket s ezaltal a
testvéreket is empatias fejlédéshez segiti.

Fontos szerepet jatszik az empatia fejlédésében a miivészet és az audiovizualis tomeg-
kommunikacio, illetve az érintkezés az idegen kultirakkal.

Az empatiat csokkent6 tényezok: fajdalommal, funkcidzavarral jard betegség, félelem
és szorongas, de atmenetileg csokkenhet heves sziikségleti fesziiltségek hatasara is, mint
példaul éhség, szomjlsag, agressziv indulat. Csokkentheti az empatiat a fokozott feladat-
tudat, a fantdzia élénk miikodése.

Kiils6é koriilmények is befolyasolhatjak az empatia érvényesiilését, mint példaul a
kommunikaciés folyamat nehezitettsége, a masik ember helyzete, szerepe, indulata
(Buda, 1993).

Az empatia jelentdsége a pedagégiai munkaban

Carl Rogers szerint a jo tanar legfontosabb jellemzdi az empatia, a kongruencia és a
feltétel nélkiili elfogadas. Farkas Katalin és Klein Sandor (1990, idézi: Torgyik, 2007)
vizsgalataban az als6 tagozatos gyermekek altalanos igénye, hogy a tanar ne csak a
tananyagot, hanem a tanuldt is vegye figyelembe. A tanitas és nevelés tehat nagy beleéld
képességet igényel. Az empatia at kell szdje a neveléselméletet és az arrdl kialakitott
szemléletet. Erreutala2006-bankiadott, a pedagdgusképzésre vonatkozo OM-rendeletben
felsorolt, pedagogustol elvarhatd kompetenciak egyike: ,,A tanar szakmai felkésziiltsége
birtokaban hivatasanak gyakorldsa soran alkalmas a tanuldi személyiség fejlesztésére:
az egyéni igényekre és fejlodési feltételekre tekintettel elésegiteni a tanulok értelmi,
érzelmi, testi, szocidlis és erkolcsi fejlodését, a demokratikus tarsadalmi értékek, a saja-
tos nemzeti hagyomanyok, az eurdpai kulturalis és egyetemes emberi értékek elsajatita-
sat.” Tehat a pedagdgus feladata tobbek kozott a személyiség széles korl, sokoldala
fejlesztése is.

Buda (1993) is kiemeli a megfeleld érzelmi toltésii és tanari iranyitast nevel6i kapcso-
lat fontos szerepét a gyermek személyiségformalasaban. Az empatikus tanar egyéniség-
ként szemléli tanitvanyait, nem rendel mindent alé az oktatési feladatoknak és szabalyok-
nak. Az empatia segitségével jon tehat 1étre a személyes kapcsolat az iskolaban, igy
valhat a tanar azonosulasi mintava és a tanulasi motivaciok szabalyozojava.
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A pedagdgus mint szocialis modell a gyermek igényeire adott valaszaival mintat szol-
galtat a tobbi gyerek szamara is. A szerepek megértése és gyakoroltatasa lehet6séget ad
az empatia fejlesztésére és a vele kapcsolatos helyzetek verbalizacidjara.

Az empatias modon figyel6 pedagogus a tanitas folyamataban megérzi a tanulasi folya-
mat gyermekben rejlé nehézségeit, akadalyait. Az egyéniesitett banasmoddal a korrepeta-
las, felzarkoztatas hatékonyabba valhat, hozzasegiti tanuldit a sikerélményhez, igy hozza-
jérul a tantargy megértetéséhez, megszerettetéséhez is. Cselekvési készségek, miivészeti
vagy mozgasos tevékenységek elsajatittatasa soran fokozott szerepet kap az empatia, hisz

a beleélés segit ravilagitani, hogy az elsajatitas érdekében min kell valtoztatni.

A tandri attitiidnek kiilonésen
nagy jelentosége van a szocidli-
san hdtrdanyos helyzetii és a
tanuldsi problemdkkal kiiszkd-
do tanulok esetében. Kiilénosen
igaz ez a heterogen dsszetételli
oszidlyok esetében, ahol a gyer-
mekek adottsdagai, képességei,
tanuldsi motivdcioi és tanuldsi
sziikségletei nagymeértékben
eltérnek egymdstol. Amig az
iskola nem igazodik befogadott
tanuloi eltérd sajdtossdgaihoz,
addig csupdn az egyiittnevelés
kezdetlegességerdl, azaz rideg
integrdciorol beszélhetiink. Az
inklizio, vagyis minden egyes
gyermek elfogaddsa azonban
feltételezi a sziikségletekre valo
odafigyeleést, elfogadja a minden
értelemben vett sokszintiséget,
méltanyolja a gyermekek ige-
nyeit, azaz biztositja az empati-
kus bdandsmodot.

Babosik (2004) szerint a pedagogus a
nevelttel kapcsolatba lépve — éppugy, mint a
kortars, vagy barmely mas személy — elobb
vagy utébb pozitiv vagy negativ élményfor-
rassa valik a gyermek szamara. A pozitiv
tanar-diak kapcsolat eredményes és tudatos
megalapozasahoz és szakszerl érvényesité-
s¢hez elengedhetetlen, hogy helyesen diag-
nosztizaljuk a gyerekek sziikségletrendsze-
rét, s ez alapjan szervezziik pedagogiai
hatasrendszeriinket. A gyermek sziikséglet-
rendszerét a kevéssé individualis biogén és a
sokkal hatarozottabban egyéni szociogén
sziikségletek alkotjak, s ezek hatassal van-
nak az interperszonalis kapcsolatok formala-
sara is. A biogén sziikségletek kozé sorolhatod
a taplalkozasi sziikséglet, mozgassziikséglet,
a pihenés sziikséglete, a jatéksziikséglet, a
valtozatossag iranti sziikséglet, a szellemi
aktivitas sziikséglete, az eredményesség
iranti sziikséglet. Ezek a sziikségletek min-
den egyén személyiségében jelen vannak,
tehat nem individualis jelleglick. Fontos
kiemelni, hogy a biogén sziikségletek fruszt-
racioja még enyhe formaban sem ajanlatos.

A szociogén sziikségletek korébol Babosik
(2004) a szokasokat, az életvezetési model-
leket (példaképeket, eszményképeket) és a
meggy6z0dések rendszerét emeli ki mint a
kapcsolatok alakitasanak legfontosabb
tényezo6it. A nevelés folyamataban a pedago-
gusnak kell megtalalnia azokat a megoldas-
moédokat, amelyek Osszhangba hozzik az
iskola elvarasait és kovetelményeit a csalad

és a gyerek életvezetési elképzeléseivel, ,,ha nem egyidejileg, akkor valtakozva, ha nem
egyenld sullyal, akkor valtakoz6 dominanciaval”.
A pozitiv tanar-didk kapcsolat kialakuldsaban, megalapozasaban donté szerepe van

ugyanis a kiilonboz6 értékeld, siker- vagy kudarc-visszajelz6 technikaknak, azok helyes
megvalasztasdnak, szakszeri alkalmazasanak is. A frusztracios helyzetek megeldzése,
empatikus kezelése kompromisszumkészséget és talalékonysagot igényel a pedagogus
részérol. Ellenkezd esetben a gyerek rosszindulatot, artd szandékot, szandékos leértéke-
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Iést, negativ iranyu elfogultsagot, szubjektivizmust tételez fel, nem fogadja el targyila-
gosnak, hitelesnek az értékelést, ezaltal romlik a kapcsolata a pedagogussal.

A pozitiv nevel6-ndvendék kapcsolat, s ezaltal az elfogado attitid nélkiil nem érvénye-
sithetd teljes értékiien a pedagogus szelektiv funkcidja sem a nevelési folyamatban, azaz
érdemi neveld tevékenység e nélkiil a feltétel nélkiil nem végezhets. A pedagogus az
oktatas-nevelés folyamataban mindségileg mas, Iényegesen tobb, mint ismeretkdzvetitd
tényezo, s széles skalaju feladatkorének tudataban, a sokoldalu feladatrendszer megolda-
sat szolgald technikak, eljarasok ismeretében kell tevékenykednie.

Az iskola mint szervezet tobb szinten is meghatarozza az oktato-neveld tevékenységet.
Egyrészt az osztalyban mint vezetd van jelen a pedagogus, még ha csak bizonyos idétar-
tamra és szituaciora vonatkozik is funkcioja. Az 6 feladata annak elérése, hogy a forma-
lis rendszer céljai megvalosuljanak, a tanulok az eldirt tevékenységeket folytassak
(Buda, 1993). A korszer(i ismeretatadas és a képességek fejlesztése, vagy akar a kompe-
tencia-alapti oktatas az intézmények kulcsfolyamatanak is tekinthetd. Az intézmények
tevékenységének megitélése tobbnyire ezen dimenzidk mentén toérténik. Az oktatas cél-
jainak eléréséhez azonban sziikség van az iskolai 1égkdr tudatos formalasara, mely nem
csupan a tanar-didk, hanem a didk-diak kapcsolatok alakitasara is kiterjed. A tanari atti-
tidnek kiilondsen nagy jelentdsége van a szocialisan hatranyos helyzetli és a tanulasi
problémakkal kiiszk6dd tanuldk esetében. Kiilondsen igaz ez a heterogén Osszetételil
osztalyok esetében, ahol a gyermekek adottsagai, képességei, tanulasi motivacioi és
tanulasi sziikségletei nagymértékben eltérnek egymastol. Amig az iskola nem igazodik
befogadott tanuloi eltérd sajatossagaihoz, addig csupan az egylittnevelés kezdetlegessé-
gérol, azaz rideg integraciorol beszélhetiink. Az inkluzid, vagyis minden egyes gyermek
elfogadasa azonban feltételezi a sziikségletekre vald odafigyelést, elfogadja a minden
értelemben vett sokszinliséget, méltanyolja a gyermekek igényeit, azaz biztositja az
empatikus banasmoédot.

Az empitia fejlédése az egyiittnevelésben

A pedagdgusszerepben vald viselkedést nagyban meghatarozzak a fejlédésiinkre nagy
hatést gyakorlo pedagdgusok viselkedése, szavai. A gyogypedagdgiaban ilyen modell alta-
laban nem all rendelkezésiinkre. Ugyanigy hianyoznak sokszor az eldirasok és minimum-
kovetelmények is, hisz a sajatos nevelési igényll gyermekek képességei a fogyatékossaguk-
bol eredéen nagyon valtozatos mintat mutatnak, igy altalanositasokra kevéssé tamaszkod-
hatunk. Az empatia segit kozeliteni az elvarasokat a gyermek adottsagai és képességei felé,
megkonnyiti a gyermek viselkedésének szabalyozasat, altala a pedagogus megfeleld koz-
vetitéje lehet az ismeretanyagnak és a tarsadalmi elvarasoknak egyarant. gy tekinthetjitk
az empatikus bandsmodot az dsszeillési zavar! feloldasa egyik eszkozének.

Az integralt oktatas-nevelés pozitiv hatasa a nemzetk6zi szakirodalom és hazai tapasz-
talatok szerint a sajatos nevelési igényli gyermekekre a késobbi tarsadalmi integracio
létrejottében, a magasabb kovetelményeknek valdé megfelelésben, a redlis énkép, onérté-
kelés kialakulasanak eldsegitésében hatarozhatd meg. Megfigyelések alapjan a szocialis
és kommunikacios képességek fejlodése az egyiittnevelés pozitiv hatdsu velejaroja
(Artiles, 2006). Az integralt oktatas a személyiségfejlédésre pozitiv hatast gyakorol azal-
tal, hogy lehetéséget teremt a gyermekek empatias tapasztalatszerzésére. A kozos tevé-
kenységek adta egyiittérzés, elfogadas, tolerancia fejlédésére nyitnak lehetéségeket. A
befogadoé tanulok mintat latnak, s6t részesei a természetes segitségnytjtast igényld hely-
zeteknek, melyek megoldasadhoz elengedhetetlen a masik ember helyzetébe valo bele-
¢lés, szempontjainak atvétele.

Az egyiittnevelés befogado kozdsségekre gyakorolt hatasaban az empatia, tolerancia és
segitOkészség vizsgalatat végezte Perlusz Andrea és Balazs Janos (2008). A szerzok a kuta-
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tas empatia vizsgalatara vonatkozo részével kapcsolatban ravilagitanak arra, hogy bar az
elutasitas? a vizsgalt korcsoportban (1-6. évfolyam) éltalanosan alacsony, egyediil az
inkluziv oktatasban részt vevo csoportnal nem jelent meg az elutasitasra utald hozzaallas,
ugyanakkor a szegregalt csoportoknal az atlagosnal magasabb szinten érhetd tetten. Ennek
hatterében feltehetden a segitség elfogadasabol fakado tapasztalat hianya allhat, tehat az
sére is hatast gyakorol. A vizsgalat ravilagitott arra is, hogy az empatia fejlettsége kihat a
tanulok proaktiv viselkedésére, de ez forditva is igaz: a mindennapi, segitségnyujtast igény-
16 helyzetek megélése kedvezden alakithatja a tanulok empatias készségét.

Intézményfejlesztési programok: az IPR és az Inklizi6és Index bemutatisa réviden

Annak érdekében, hogy az egylittnevelés ne esetlegesen, hanem tudatosan, a befogado
¢és befogadott gyermekek érdekeit egyarant szem el6tt tartva torténjen, s raadasul ugy
menjen végbe, hogy az oktatasi folyamatnak ne aldozata, hanem alakitdja, s6t facilitatora
legyen a motivalt pedagogus, kiillonbozo intézményfejlesztési programok sziilettek.

Bér az Integracios Pedagogiai (keret)Rendszer® bevezetését 2003-t6l az egyre nehe-
zebb korilmények kozott miikodo kdzoktatasi intézmények a kiilon igényelhetd tdbblet-
tdmogatdsok hatdsara kezdték meg, pozitiv hozadékaként jelenik meg a részt vevd
intézmények vertikalis (6voda-iskola atmenet és tovabbtanulas eldsegitése) és horizonta-
lis (példaul gyermekjoléti szolgalattal, kisebbségi dnkormanyzattal valo) kapcsolatainak
kiterjesztése, valamint a korszerii pedagogiai gyakorlatok elterjedése, mint példaul diffe-
rencialas, egyénre szabott fejlesztés, kooperativitas el6térbe keriilése. Fontos elem a
lemorzsolodas csokkentése, a kulcskompetenciak fejlesztése, valamint a tanarok egyiitt-
miikddésének 6sztonzése (esetmegbeszéléseken, hospitalasok, kozds problémamegolda-
sok soran), illetve a multikulturalis szemlélet elterjesztése.

Az IPR alkalmazasa soran a halmozottan hatranyos helyzetii gyermekekkel val6 fog-
lalkozasnak is fontos dokumentuma a fejlesztési terv, mely a sajatos nevelési igényli
tanulok fejlesztési tervétdl eltérden a tantargyi fejlesztés mellett nem annyira a sériilt
részképességekre, sokkal inkabb motivalasra, az akaraterd fejlesztésére, a kitarté munka-
végzes képességének alakitasara vagy az onbizalom fejlesztésére vonatkozhat.

A tervben el6re meg kell hatarozni, hogy adott id6 alatt milyen teriileteken milyen mér-
tékil elérehaladasra szamithat a neveld, illetve a didk. A fejlesztési terv megvaldsulasat,
vagyis a diak fejlédését legalabb haromhavonta értékelni kell szovegesen és arnyaltan.

Az IPR-ben fellelhetd empatikus elemek foként a tanuld helyzetének és tanulashoz
val6 kapcsolatanak megértésére és befolyasolasara iranyul, valamint a szocialis kornye-
zet pozitiv iranyu befolyasolasat célozza.

Az Inklazios Index (Booth és Ainscow, 2009) 2000-ben Angliaban kidolgozott, szinte
minden kontinens tobb orszagaban is adaptalt, 2006 6ta Magyarorszagon is kiprobalt
intézményfejlesztési program, mely az iskola vilaganak harom tagan értelmezett dimen-
ziojat érinti: inklazios szemléletét (A dimenzio), programjait (B dimenzid) és gyakorlatat
(C dimenziod) kivanja tudatositani, befolyasolni. Az inkluziv szemlélet (A) két alrendsze-
re a kozosségfejlesztés és az inkluziv értékek megteremtése. Az inkluzids programok (B)
dimenzidjat a ,,mindenki iskolajanak kialakitasa” és a tanuldi sokféleség tamogatasanak
megszervezése adja. Az inkluzié mindennapi gyakorlatanak megszervezését (C) pedig a
tanulas szervezése €s az eréforrasok mozgositasanak témakore segiti. Az Inkluzios Index
fontos eleme a tanuloi sokféleség tiszteletben tartasa, legyen akar fogyatékkal €16, tehet-
séges, hatranyos helyzetli gyermek, bevandorld- vagy jomodu csalad gyermeke. Jellem-
z6je, hogy bar intézményfejlesztési program, nem direkt modon célozza a teljesitmény
novelését, hanem az egyiittmiikddésen alapuld kapcsolatok kialakitasat célozza, igy
segitve el6 a tanitas-tanulas eredményességét. Az index indikatorai, illetve az azokhoz
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kapcsolddd kérdéscsoportok értékvaltozast eredményezhetnek, valamint nem csak az
intézmény belsd életére vonatkozd, hanem fenntartdi dontéseket is érint6é kérdéskoroket
is vizsgalnak (példaul: épiilet akadalymentesitése, felvételi korzetek kialakitasa). Az
Inkluzios Index adatgy(ijtési fazisaban sor keriil a ,,szolgaltatast hasznalok”, vagyis a
tanulok és a sziilok véleményének feltarasara. A tapasztalatok soran késziil, majd megva-
lositasra kertil az inkluzids terv.

Az Inkluzids Index az IPR programhoz hasonléan nem valtja ki sem a Mindségiranyi-
tasi, sem a Pedagdgiai Programot, am mindkettének fontos része lehet. Az inkluziv
szemlélet 1étrehozasa nem egy egyszeri cselekvési terv, hanem az intézmény fejlesztési

Az Inklaziés Index mindhdrom dimenzidja mentén megjelenik az empatikus banas-
mdd. Az indikatorokhoz tartozd kérdések ravilagitanak a tagabb értelemben, de akar
konkrét helyzetre vonatkozé empatias hozzaallasra is. Igy példaul az iskolai kozérzetre
mutat ra a Szemlélet (A) dimenzidjaban a ,,Mindenkit szivesen fogadunk”, ,,Unnepélyes
szertartas az 0j tanulok, kollégak érkezésekor, régiek tavozasakor”, ,,A tanulok sajatjuk-
nak érzik a tantermet” allitasok. A sziil6i érzések megértésére vonatkozik példaul az
,[Erezheti-e minden sziilé/gondviselé, hogy gyermekét értékesnek, problémajat fontos-
nak tartja az iskola?”. A szemlélet mentén empatias attitidot jelolnek az alabbi kérdések
is: ,,Biztatjuk-e a tanuldkat arra, hogy biiszkék legyenek sajat eredményeikre?”, ,,Meg-
probaljuk-e kezelni egyes tanulok kudarctdl vald félelmét?”

Az inkluziv értékek indikatorai kozott az ,,Iskolank munkatarsai és tanuldi becsiilik
egymast emberileg és »szerepliknek« megfelelden is” allitashoz tartozé kérdések szinte
mindegyike szintén az empatikus banasmodra vilagit ra.

Inkluziés Programok kidolgozésa (B dimenzid) A ,,mindenki iskolajanak” kialakitasa
részhez tartozé indikatora is szinte minden hozza tartoz6 kérdésével az egyéniesitett
banasmaddra hivja fel a figyelmet: ,Iskolank minden tanuldra figyelve szervezi meg a
tanulocsoportokat” (B.1.6)

Az Integracios Pedagogiai (keret)Rendszer és az Inkluzids Index dsszehasonlitasat az
1. tablazat mutatja be.

1. tablazat. Az IPR és az Inklizios index dsszehasonlitisa

IPR Inkluzios Index
Alkalmazas helyszine Hazai Nemzetkozi
Jogszabalyi hattérrel valo Szoros illeszkedés, részletes Az éltalanos hazai és nemzetkozi
kapcsolat szabalyozas jogi szabalyozasnak megfelelés
]"Befoly'asaraz osztalyok Nagyfoku Nem szabalyozza
Osszetételére
Célcsoport Féként a halmozottan hétrf’myos )

helyzetli gyermekek, de kozvetett Minden gyermek

hatés a tobbi tanuléra is
Bevezetés id6tartama Két tanév Intézményi dontés alapjan
Kidolgozottsaga Altalénos elveket tartalmaz Részletesen kimunkalt indikatorok

Osszegzés

Az egyiittnevelésben a megvaltozott/eltérd sziikségletekhez és képességekhez alkal-
mazkodni csak az empatikus banasmod segitségével lehetséges. Mindkét bemutatott
program tartalmaz empatias elemeket, melyek az egyéniesitett banasmoddal, a gyerme-
kek sziikségleteit figyelembe véve célozzak meg a gyermek foként szociogén sziikségle-
teinek kielégitését.

Mindkét programban hangsulyos elemként jelenik meg:

— egyéni haladasi iitemet segitd differencialt tanulasszervezés,
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— szoveges értékelés — arnyalt értékelés,

— egyéni fejlédési naplo vezetése, lemorzsolddas csokkentése,

— multikulturalis tartalmak értékként kezelése,

— értékeld esetmegbeszélések,

— 6voda-iskola atmenet eldsegitése.

Az Inkluzioés Index az IPR-hez képest tobblettartalommal is bir: sokkal inkabb fokuszal
a pedagogusok helyzetére, kdzérzetére €s szakmai autondmidjanak hangsulyozasara, igy is
elismerve az ismeretelsajatitasi és szocializacios folyamatban betoltétt szerepiiket.

Az integral6 intézmények az IPR-t tobbnyire ismerik, kozel 50 szazalékos aranyban
alkalmazzak is. Az Inkluzids Index elterjedése még nem ilyen nagymértékii, az integralod
intézmények kozel 5 szazaléka alkalmazta a 2009/2010-es tanévben.*

Barmelyik programot is alkalmazza az integrald tevékenységet folytatd intézmény —
akar a masik, vagy mas, ehhez hasonld intézményfejlesztési program bizonyos elemei-
nek beemelésével —, hatékony segitséget nyer innovativ tevékenységének kivitelezés-
¢hez. A fenntartdi elvarasok, az egyiittnevelés hatékonysaganak javitasa, valamint az
oktatasi partnerek igényeinek fokozott eltérbe keriilése, azaz az oktatas szolgaltatasként
vald értelmezése azonban minden bizonnyal a bemutatott programok elterjedéséhez
vezet a kdzeljovében.

Jegyzet

(1) Osszeillési zavarrél akkor beszéliink, ha a gyer-
mek nevelhetésége, az oktatas-nevelés kovetelményei
és a kovetelmények elérését szolgald pedagodgiai
megsegités nincs O6sszhangban (/llyés, 2000, 34. o.).

(2) Az elutasitasra utald valaszlehetdség az els6 vizs-
galati részben: ,Ne alljon be a fociba”.

(3) 11/1994. (V1. 8.) MKM rendelet.

(4) A 2009/2010-es tanévben 200 intézmény felkere-
sésével késziilt nem reprezentativ orszagos felmérés
alapjan (Csupor, é. n.).
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A kornyezeti edukacio jogi,
szociologiai és jogszociologiai
olvasatban

A kérnyezetvédelem és az oktatds dsszefiiggéseire szamos tanulmdn)),
tudomdnyos munka hivta fel a figyelmet az utobbi évtizedekben.
Tagabb kitekintéssel a természeti és az épitett kornyezet tiszteletére
nevelés ennél joval régebbre nytilik vissza: nagyjabol a 19. szdzadra.
Legaldbbis Magyarorszdagon. Mds foldrészek lakoi ennél csak késobb
részestiltek a kérnyezeti nevelés vivmdnyaiban. Az afrikai
kontinensen vagy Azsia sok orszdgdban még ma sem forditanak kellé
figyelmet a zold gondolkoddsra, a zo6ld viselkedésre nevelésre.

jék a kornyezeti nevelés igényét. A hatalmi politizalas elveszi a figyelmet a pilla-

natnyi érdekeket nem szolgald emberi értékektdl. A jogi normativ hattér azonban
nem minden. Egy tisztan jogtiszteletre épité allam is megfoszthatja a tarsadalmat az
6nallé gondolkodastol, a kdrnyezeti és egyéb relevans emberi jogi értékek valorizacidja-
tol. A jog tehat fontos, de nem minden.

ﬁ jogszabalyi hattér hidnyossagai, valamint a lokalis politikai sulyok hattérbe szorit-

A nyerd-nyeré modell atiiltetése a kornyezeti nevelésbe

A jogi szabalytomeg végrehajthatésaga determindlja a valds jogot. Ez utobbi azonban
semmiképp sem a normativ massza mennyiségének fiiggvénye. A joghoz kozelitd, hely-
ben alkotott normak — mint példaul a kdrnyezeti nevelési programok — jogszabalyi felha-
talmazason kell alapuljanak, de a professzionalis jogalkotast — és kivalt igy van ez a
kornyezeti nevelés esetén — pedagdgusszakmai hozzaértés kell kiegészitse. Ebben ma
Magyarorszagon nincs hiany.

A kornyezeti nevelés nem feltétlentil fligg az adott jogrend tipusatol, de bizonyos foku
demokratikus miikodés mindenképp sziikséges ahhoz, hogy az allam elismerje és
beemelje védobastyai mogé a tarsadalom és az egyes lakosok szamara fontos, hosszabb
tavon érzékelhetd sziikségleteket. fgy az élettelen és az ¢é16 kornyezet, az allatok és a
névények, valamint az élvezhet6 fold, viz és levegd materializalhato, azaz fizetéeszkoz-
ben kifejezhetd kincesé valik, melyet mar nemcsak a lakossagnak, de az allamnak és az
allamok kozosségének is oltalmazni kell.

A kornyezetvédelmi torvényiink 4. §-a altal hasznalt ,,€16vilag”-ba nem minden felfogas
szerint szamit bele az ember. Ezen felfogas az ember szamara kotelességként irja el6 a
kornyezeti elemek védelmezését, kiméletét, de nem szamol az emberrel mint ezen elemek
legfobb haszonélvezdjével és elvalaszthatatlan alkatrészével. Az emberkdzpontt kornye-
zetvédelem szamara nemcsak az ember mint él61ény fontos, hanem az egyes ember és a
kozosségek személyes érintettsége és érdekeltsége is. Ebben a képben tehat az ember mint
érdekvezérelt létez6 jelenik meg. A kdrnyezeti nevelést praktikus az ember igényei, sziik-
ségletei szempontjabol megkozeliteni. Ez a kornyezeti oktatasi-nevelési modell egyfajta
nyer6-nyeré modellként miikddhet: azaz nemcsak a kdrnyezet mint elvont tényezo nyerhet,
hanem ezaltal és emiatt a kornyezetvédelmet gyakorl6é ember is.

Ennek a nyer6-nyer6 helyzetnek az alkalmazasa emészthetobbé és érthetdbbé teheti a
diakok és a felnéttek szamara is a kdrnyezettudatos magatartas valos és kézzelfoghato
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elényeit. A valds jog — mint fentebb emlitettem — a jogi szabalyok végrehajthatosagatol
fligg. A nyer6-nyerd modell atiiltetése a kdrnyezeti nevelésbe éppen ezt a végrehajthato-
sagot konnyiti meg.

A kornyezeti nevelés helye a tirsadalomfejlédésben

A kornyezethez fliz6d6 viszonyban megjelend uj, emberi értékek megakadalyozzak,
hogy az értékalapu tarsadalom fejlédése zsakutcaba fusson. Ilyen uj, emberi értéknek
tekinthetd a jovo nemzedékek viszonyaban a jovébe tekintés, az addigi, jobbara multba
néz6 gondolkodasmoddal szemben (vagy mellett). A kdrnyezettudatossag és a fenntart-
hato fejlodés a jelenben is elérhetd jolétet és jollétet eredményezhet. A kdrnyezettudatos-
sdg mint érték ¢és a fenntarthatd fejlédés mint parhuzamos érték szamos gyakorlati
haszonnal jar: tehermentesiteni igyekszik a gazdasagot, zold célok koré szervezi s igy
demokratizalja a tarsadalmat stb. Az Gjonnan nyert felismerések tovabbi ismeretek meg-
szerzésének kiindulopontjaul szolgalnak. A kérnyezeti alapu fejlédés a fejlédés folyama-
tossagat biztositja. A fejlédésnek azonban még ezer mas utja van. Ilyen Ut a fogyasztové-
delmi alapallasu szocialis evolucio, vagy példaul az etnikai tolerancian, a vallési toleran-
cian vagy egyéb értékek tiszteletén épitkezo tarsas fejlodési rendszer.

A fejlodés kiilonboz6 ttjai szinte sosem jelentkeznek exkluziv jelleggel. A tolerancia,
a kornyezetvédelem vagy példaul az emlitett fogyasztovédelem, ha nem is egyenld stly-
lyal, de egymassal parhuzamosan, illetve egymast erésitve mutatkoznak. Kijelenthetd,
hogy az 11j, emberi értékekre felhuzott tarsadalmak vonzzak a hasonlo értékeket, mig a
kornyezetvédelmet elutasito, a fogyasztokat negligalo allamok felemésztik a tarsadalmi
mozgasteret.

A kornyezeti nevelés azokban az orszagokban ér el komoly sikert, ahol a kdrnyezetvé-
delem iranti nyitottsag mar eleve adott. Ez viszont azt jelentené, hogy a kérnyezeti neve-
Iés ott jut érvényre, ahol kevésbé van sziikség tudatformalasra. Mindez a kornyezeti
edukacié pesszimista kritikajat adja. A valosag ennél joval valtozatosabb megkozelitést
enged. A kdrnyezeti nevelés szamara el kell késziteni a terepet. Ez a kdrnyezetvédelem
terén elmaradottabb allamok financialis és tudaselvii timogatasaval indulhat. A kornye-
zetvédelem egy el6rehaladottabb fazisban keriilhet képbe. Csakugy, mint a fogyasztové-
delem és a tarsadalmi-gazdasagi verseny.

A versenyhelyzetével visszaéld allam nem a fejlettekre jellemzd. A kérnyezet elhanya-
golasa sem a halado allamokban tipikus. A fejletteknek le kell tudni hajolni egy irani
vagy észak-koreai tipust orszaghoz, és nem militaris megoldassal, hanem a korrekt tar-
sadalmi miikodés lassu, de legalis kialakitasaval kell célt érni. Ennek része a kdrnyezeti
nevelés és a kornyezeti miivelés a tarsadalom minden korcsoportjaban, de kivalt a gyer-
mekek és a fiatalok korében. A kornyezeti informaciok szabad aramoltatasa mar a meg-
reformalt allam feleldssége lesz. Azé az allamé, amelyet beliilrél kell megujitani, de
kiils6 segitséggel. A kiilsé segitség csak akkor érhet célt, ha legalis, tehat hogyha a segit-
séget nyujtd orszag tiszteletben tartja a nemzetkozi jogot, valamint a sajat belsd jogi
szabalyait, és a még képlékeny, atalakuloban 1év6 orszag jogrendjét is. Hasonld helyzet-
1ol irta Platon (2008, 243. o0.) a Torvényekben: ,,Most, hogy megsziilettek a fitk meg a
lanyok is, a kovetkezd 1épésben nyilvan a gondozasukrol és nevelésiikrél kellene beszél-
niink; e téma folott nem lehet néman atsiklani, &m ha beszéliink rola, beszédiinknek
inkabb felvilagositashoz és intelemhez kellene hasonlitania, semmint toérvényekhez.
Hiszen otthon, a maganéletben, amikor nem masok szeme el6tt van az ember, sok apro-
sag torténik vele, ami vagyai, gyonyorei és fajdalmai folytan kdnnyen a torvényhozd
torekvéseivel ellenkezd kovetkezményekkel jar, s a polgarok jellemét tulsadgosan eltérévé
teszi: ez pedig baj az allam szempontjabol. [...] az irott térvények tekintélyét rontja, ha
az emberek hozzaszoknak, hogy a mindennapi élet aprosagaiban a térvényekkel ellenté-
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tesen éljenek; egy sz0 mint szaz, torvényt hozni rajuk kétes vallalkozas, hallgatni roluk
viszont képtelenség.”

Kornyezeti nevelés és jog

»Egy alkotmanyos demokraciaban a polgarok szabadsaganak részét képezi, hogy cse-
lekvéseiket csak az altaluk eldzetesen megismerhetd, a jogalkotas formalizalt szabalyai-
nak betartasaval alkotott szabalyok korlatozhatjak” — olvashat6 a 7/2005. (II1. 31.) szamt
alkotmanybirosagi hatarozatban. Magyarorszag és a hasonl6 jogallamok szamara egyér-
telmi, hogy a jogbiztonsag a demokratikus miikodés sziikséges feltétele. Kornyezetveé-
delmi okbol is lehet korlatozni az allampolgarok jogait, de ehhez elengedhetetlen a jogi
moédusz igénybevétele. A kornyezeti neveléssel megteremthetdk a lojalis kdrnyezetijog-
kovetés alapjai, de ez nem jelenti, hogy ,,kornyezetvédelem” iirligyén akar az allam, akar
a tarsadalomnak az allam altal szabalyalko-
tasra feljogositott tagjai rendeltetésellenesen

is élhetnének szabalyalkotasi hatalmukkal. A gond az, hogy a kérnyezeti

Azaz nem szabad az emberek kdrnyezetvé- . L o
delmi beidegzddéseit célszerlitlen vagy neveles a plebejusiskoldkbol

hamis célokat szolgalé rendelkezések reali- lenyegeben kiszorul, mig az elit-
zalasara felhasznalni. intézményekben - kell6 materi-

Csak a kornyezeti nevelés jogi hattérintéz- dlis hattérrel — nagyobb elényt

ményeinek megalkotasat kovetheti az iskolai h - -
kérnyezeti nevelési programok kidolgozasa. ~ €lvez. Es ezzel bekovetkezett a

A jog nem ismerése a pedagogust, a sziilét és  legrosszabb, ami a kérnyezeti

a didkot sem mentesiti. A jogi hattérintézmé- o Jybdcic terén torténhet: a sze-

nyek az alkotméanybdl kiindulé kodzoktatasi Snvebbek és a szeorecdll
torvény és a felsGoktatasi torvény, valamint geny 8res

az ezekkel egyiitt hato torvények, tovabba az  Risebbségek nem jutnak hozzd a
ezeknek alarendelt, jobbara kormanyrende- z6ld informdciohoz és nem

leti vagy miniszteri rendeleti szintli jogsza-  ,sezesiilnek kérnyezettudatos-

balyok, ¢és az ezeket kibontd-értelmezo, . I6sh Vi / ldbb
valamint a jogi normékban foglaltakat meg- S?#87@ 1eveiesben. vVagy iegaiabo-

valésito, a jogalkotasi hierarchidban alacso- IS immel-dmmal. A kRornyezetve-
nyabb szinten allo, de magas szinvonalu és  Jelem a kesébb felséoktatdsba
.gyako”rlan relervanmavral bird jogi vagy jogi keriilé elitdidkok

jellegli normativ termékek.

A kornyezeti nevelés soran a jogi formaban
megfogalmazott llami és tarsadalmi kovetel-
ményeket a pedagdgusok didkcentrikusan, a
jogi és az egyéb természetii igények folyamatos dsszehangolasaval adjak at. Az ismeretat-
adas mozzanata révén juttatja kifejezésre a szabalyalkoto az elvarasait, mig az ismeretek
elsajatitasa révén ér célt az allami, 6nkormanyzati, tarsadalmi, pedagogiai szandék. A célba
juttatott {izenet ekkor még passziv: aktivva akkor lesz, ha a megcélzott tarsadalmi csopor-
tokbol cselekvést vagy a negativ magatartastol valo tartozkodast valt ki.

elittuddsduvd vdlik.

Kornyezeti nevelés ,,importaron”

A kornyezeti nevelés alapvetd sziikséglet. Nem az a természetes, ha egy orszag nem-
zeti alaptantervébdl €s lokalis tanterveibdl hidnyzik, hanem az tinik adekvatnak, ha egy
ilyen téren elmaradottabb orszag 6nként kéri a kiilfoldi szellemi tékét. Ez a helyzet azon-
ban a racionalista optimizmus tulzasat jelentené.
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A kornyezeti nevelésben tehat inkabb csak a fejlettebbek kérik ki a legfejlettebbek
tanacsat. Ezzel szemben éppen a kevésbé fejletteknek volna nagyobb sziikségiik az
extraneus segitségre. A legfejlettebbek (és a fejlettebbek) viszont a gyakorlatban felisme-
rik a meg nem fogalmazott igényt, és utat-modot keresnek a zo6ld szellemiség és az
emberbarat kornyezetvédelmi attitid exportjahoz.

A kornyezetvédelembe o6hatatlanul is becstisznak a szoros értelemben vett kdrnyezet-
védelemtdl idegen hatétényezok. A kérnyezet — mint ember alkotta (azaz épitett) és mint
természeti kornyezet — az ember szamos mas, nem kornyezetvédelmi természetli céljai-
nak is Ohatatlanul hordoz6 kozegévé valik. Az exportra szant kdrnyezetvédelem ,,cso-
magjaba” mas gazdasagi-szocialis relevanciaval kodolt lizenetek is bekeriilhetnek. Eppen
ezért a kornyezetvédelemben hatrabb 1€év6 orszagok gy keriilhetik el a vezet6ik altal is
sokat hangoztatott és messze eltulzott ,,nyugati elnyomast”, ha a z6ld gondolkodas terén
kozérdekt onkéntes cselekvésre szanjak el magukat. Ekkor ugyanis Iényegtelenné valik
az exportra szant kdrnyezetvédelem és a vele jard allami, gazdasagi, politikai hozadék. A
kornyezet mint az egyes ember kornyezete és a kdrnyezet mint egy orszag lakossaganak
kdrnyezete mindig nagyobb fokl védelmet fog élvezni, mint a globalis értelemben vett
kornyezetvédelem.

Elmélet és gyakorlat a kérnyezeti nevelésben

A kornyezeti edukacid jogszocioldgiai olvasata egyértelmiien feltarja az érintett kozos-
ség belsd problémait is. A kornyezetvédelemre valo fogékonysag nem kis részben belso,
egy-egy kozosségen beliil formalddo képesség, amely, ha nem is azonos e kdzdsség minden
egyes tagjaban, de kifelé¢, mas kozosségek felé viszonylag egységesnek latszo arculatot
mutat. Ezért mondhatjuk, hogy egy orszag kornyezetbarat vagy kevésbé az.

Az egyes polgar, aki helyben lakasa révén érintetté és érdekeltté valik a kérnyezettu-
datos életvitel elterjesztésében, jogszocioldgiai sziikségbdl is Osszefogasra kényszeriil
lakohelye, orszaga tobbi lakosaval. Akkor is, ha ezek kdzt nemesak helyi allampolgarok,
hanem egyéb jogcimen ott €16 lakosok is szép szammal talalhatok. Az allampolgarok
egylittmikddése nyoman megjelennek a kdrnyezeti nevelés €s oktatas helyi inspiracioi.
Az orszagos szabalyozast ezek a lokalis értékek hozzak valosagkdzelbe. A nemzetkdzi
egylittmikodés kornyezetvédelmi alapelve a kozosségek kozti relaciokba hozza be az
idegen, de nem inkompatibilis kdrnyezetvédelmi felfogast és ismeretet. A kdrnyezeti
edukacionak tehat nemcsak az orszagos és helyi kdrnyezetvédelem megismertetése a
feladata, hanem a nemzetek kozotti kooperacié zold vonatkozésait is integralnia kell a
kornyezetvédelem tanitasaba.

A kornyezeti nevelés jogszocioldgidja a tarsadalmi miikodés és a jog nagyobb foku
egymasra hangolasa révén gatolhatja meg az elmélet és a gyakorlat egymastol torténd
eltavolodasat. Az elmélet és a gyakorlat nem sziikségképpen taszitja egymast. A lefekte-
tett alapelvek megvaldsulasa azon mulik, hogy az elmélet és a gyakorlat elidegenedik-¢
egymastol annyira, hogy a gyakorlat 01 teoretikus alapok lefektetését tegye elkeriilhetet-
lenné. A gyakorlat altal atgyurt szabalytomeg nem jelenti feltétleniil a korabbi elmélet
halalat. Inkabb valamiféle mozgo egyensulyi allapotot eredményez, ahol a jogaszszakma
és a pedagdgusszakma képviseldi elfogadjak és sajat nyelviikre leforditjak a kornyezeti
edukacioban részesiilé diakok és sziilék prioritasait.

Kis hatalmi tavkozzel a plebejusiskolakban

Ferge Zsuzsa 1976-ban allitotta fel a kettds iskolarendszer — az elitiskolai és népisko-
lai rendszerek — elméletét Az iskolarendszer és az iskolai tudas tarsadalmi meghataro-
zottsaga ciml konyvében. A neves holland szociologus, Geert Hofstede és szerzétarsa
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harom évtizeddel kés6bb — inter alia — a kis hatalmi tdvkozi iskolai szituaciordl és a nagy
hatalmi tavkozh iskolai helyzetekrdl értekezett a Kulturdk és szervezetek: az elme szoft-
vere cimil konyviikben. A kétféle megkozelités nagyban rokonithaté egymassal, ugyan-
akkor eltéréseket is mutat.

,»A haladé torekvések ellenére ma is [1976-ban] alig van olyan orszag a vilagon, ahol
ne lenne legalabb bizonyos pontokon kimutathato, hogy a két rendszer (az elit- és a nép-
iskolai) még nem talalkozott teljesen 0ssze” — irja Ferge Zsuzsa (1976, 35. 0.). Majd igy
folytatja: ,,Az iskolara is érvényes, hogy a benne uralkod6 gondolatok, illetve ideoldgia
az uralkodo osztaly gondolatai vagy ideologiaja. Amikor az iskola az igy megszabott
keretet megprobalja athagni, akkor az uralkodo osztaly azonnal reagal.” (Ferge, 1976,
37. 0.) A mult szazad hetvenes éveiben tett megallapitas ma ugy egészitheto ki, hogy az
iskolai elitizmus és a plebejusiskolak szembenallasa ma, ha lehet, még hangstilyosabban
érzédik tarsadalmunkban. A probléma tehdt nemhogy megsziint volna, de atalakult és
megerds6dott, s néhol valamiféle torténelmi-szellemi visszarendezddés jeleit is mutatja.

A gond az, hogy a kdrnyezeti nevelés a plebejusiskolakbol 1ényegében kiszorul, mig
az elitintézményekben — kell§ materialis hattérrel — nagyobb elnyt élvez. Es ezzel beko-
vetkezett a legrosszabb, ami a kornyezeti edukacio terén torténhet: a szegényebbek és a
szegregalt kisebbségek nem jutnak hozza a zold informacidhoz és nem részesiilnek kor-
nyezettudatossadgra nevelésben. Vagy legaldbbis immel-ammal. A kornyezetvédelem a
késébb felsdoktatasba keriil6 elitdiakok elittudasava valik. A kérnyezetvédelem termé-
szettudomanyos, gazdasagi és jogi oldalat kelld mélységben és megfelelé gyakorlattal
illusztralva az erételjesebben képzett, majd magasabb végzettséget szerzd kevesek ismer-
hetik meg igazan. A tarsadalmat beliilrdl feszitd szembenallas igy attevodik a kdrnyeze-
tért folytatott kiizdelmek szinterére is.

A Hofstede és szerzotarsa altal vazolt, iskolai nagy hatalmi tavkoz arra utal, hogy a
szll6-gyermek kozti egyenlStlenség a tanar-diak kozti egyenlétlenségben folytatodik.
Ezzel szemben a kis hatalmi tavkoz esetén a diakok és a tanarok egyenldk, azaz a diakok
példaul szabadon kérdezhetik oktatoikat (Hofstede és Hofstede, 2008, 89-90. o.). A kor-
nyezeti nevelésben és a kdrnyezeti edukacié késébbi szakaszaiban a kis hatalmi tavkoz
egyértelmiien kedvez a kornyezetvédelem szellemi expanzidjanak. A fergei kettds isko-
larendszerben az elitista intézmények jobbara kis hatalmi tavkozzel dolgoznak, mig a
,.plebejusoknak” szant intézményekben a nagy hatalmi tavkoz divik. Ez utobbi termé-
szetszerien alkalmatlannak bizonyul a kdrnyezettudatossagra neveléshez.

A kis hatalmi tavkoz azonban attehet6 lenne a ,,szegények™ iskoldira is. Ehhez nem
elsésorban jogalkotoi szandék, hanem pedagogiai érzék sziikséges. Kelld jogi szabalyo-
zottsag eldsegitheti és timogathatja mindezt, de szakmai elhivatottsag €s elkotelezettség
is nélkiilozhetetlen. A legjobb oktatok igyekeznek elhagyni a siillyedd hajot, és az elitista
intézmények felé navigalnak. Mindez persze nem lenne akadalya annak, hogy a hatrama-
radottak, a szocidlis hatrannyal él6k is megteremtsék maguk szamara az elit szellemisé-
gét, s igy a magas szintli kdrnyezeti nevelést is. Az anyagi kondiciok hidnya mindenkép-
pen érezteti hatasat, de a plebejusiskoldkban is 1étre lehet hozni kis hatalmi tavkodzzel
oktatd, szakmailag hozzaértd tanari kozosséget, ami nagymértékben elGsegitené a
szegregalt didkok kiemelkedését és a tarsadalmi konfliktusok — igy a kornyezetvédelem-
ben tapasztalt tudati nehézségek — hosszabb tava enyhitését.

A felhozott hofstedei és fergei elmélet idében egymastol viszonylag tavol keletkezett,
de 1ényegi mondanivalojuk maig hat. De facto nem lehetett megsziintetni a kettds isko-
larendszert: sem Magyarorszdgon, sem masutt. A kis hatalmi tavkozzel végzett oktatasi
tevékenység sem jelentené, hogy elérkezett az edukacio fejlodésének csucspontja. Igaz,
a nalunk fejlettebbnek tartott orszagokban sem igen talalkoznank tisztan kis hatalmi
tavkozzel az oktatasban. A cél valdjaban nem a felallitott modellek kozti kiilonbségtétel.
Nem az, hogy meghatarozzuk, melyik modell a jobb, majd pedig megkiséreljiik megva-
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l6sitani. A modellek sorsa, hogy a realitdsban keverednek egymassal, és mindig az emel-
kedik ki, amelyik alkalmasabb a céljaink eléréshez. Ha a kornyezetvédelemre nevelés a
konkrét cél, akkor el kell tudni fogadni azt a helyzetet is, melyben részben érvényre jut
az elitizmus, részben pedig tekintélyelvii az oktatas. A hangsuly a ,,részben” szon van: ez
fejezi ki az egyik vagy masik iranyba torténé elmozdulas beprogramozott lehetdségét.

Osszegzés

A kornyezeti edukacio tartalma a tudomany mindenkori allasahoz igazodik, igy a tan-
teremben eléadanddkat a tanitast végzo6 naprakész frissitésben prezentalja. Ez a tudas egy
aranylag allandonak tiind jogi bazison alapul. Azaz a jog dinamikus allanddésaga a tudo-
manyos ismeretek atadasat is eldsegiti. A jog valtozasainak sosem az a célja, hogy a
kornyezeti edukécio tobb vagy kevesebb informaciot kdzvetitsen, hanem az, hogy ennek
a kozvetitésnek megadja a biztonsagos (jogbiztonsagos) alkotmanyos, térvényi és rende-
leti alapjait. A jog feladata a kornyezeti edukacioban tehat a tanitas szabadsaganak és a
tanszabadsagnak a maradéktalan biztositasa, nem pedig a kdrnyezeti ismeretek pontos
koriilirasa. A jog akkor tolti be funkcidjat helyesen, ha a jogi forma megadasa mellett
minél kisebb mértékben determinalja a szubsztantiv tananyagot.

A jog szerepe nem lehet pusztan formalis, de az alaki és az anyagi jog a kornyezeti
edukacioban foként a tanitas-tanulas rendezett kereteit szolgaltatja. A jog az oktatasban,
s igy az 6koedukacioban is formalitasra rendezkedik be, ami nem jelenti a tartalmi kont-
roll teljes hianyat. Ilyen kontroll mindig jelen van, de akkor latja el adekvatan a funkci-
0jat, ha észrevétlen marad. A jogi kontroll az oktatdsban nem az abszolut allamot szol-
galja, hanem a szocialis miikdodés jog nélkiiliségét és az ebbdl eredd tarsadalmi, sziilo-
tanar, tanar-diak, didk-sziilé kollizidk bomlaszt6 hatasat hivatott megeldzni.
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A Kkulturalis identitas metamorfozisai

kulturalis identitas kérdését elsdsorban az e témaval foglalkozo irdsok Osszegzésé-
vel, értelmezésével vilagitja meg. A kulturalis identitas szorosan dsszefiigg a nem-
zeti hagyomanyok, a nemzeti kulturalis 6rokség kérdésével.

Hall maga is egy hagyomanyosan nagy kultiraval, s ebb6l fakadéan magas identitas-
érzéssel bird nemzet keretei kozott valt szociologus-kutatova. A jelenkor angol kulturalis
identitdsa irdsanak meghatdrozé élménye. Onmagéanak is folteszi a kérdést: 1étezik-e
ilyen? Mit is jelent ez?

Erdekes adalék az identitas témajahoz az is, hogy a szerzérdl keresgélve talaltam r4
arra a honlapra, amelyik a Nagy-Britanniaban €16 nem fehérbdrii ,,angolokat” mutatja be
— koztiik talaltam ra Stuart Hall életrajzara is.

A témat nem véletleniil valasztottam, hiszen meggy6z6désem, hogy az iskolakban
kibontakoz6 agresszio egyik oka a kiilonb6z6 identitast csaladi hattér ismeretének hia-

Stuart Hall, a jamaicai szarmazast, Nagy-Britannidban é16 szociologus irasaban a
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nya. Sziikebb teriiletem az iskolai konyvtar, a konyvtarpedagdgia sokat tehet a jobb
megismerésért, a parbeszédért. Ehhez természetesen értelmezni kell tudni a fogalmat, a
kulturalis identitast, amelyhez Stuart Hall irasa sok segitséget ad.

A fogalom valtozasai

Hall els6ként a fogalom megjelenésétdl a mai korig tekinti 4t az identitas koncepciojanak
valtozasat. Nézete szerint a térténelem soran harom identitas-koncepcio alakult ki.

Az identitas fogalmanak megjelenése a felvilagosodas korara tehetd. Ekkor, az ipari
forradalommal egyid6ben valik az ember egyik fontos meghatarozo élményévé az iden-
titds. A felvilagosodas szubjektuma individualista, amelynek alapja a huméanum, az
ember fogalma (Hall, 1997). Ez az ember, a humanista, felvilagosult, aki biztos ,,k6zép-
ponttal” rendelkezik. Ez a bels6 mag, identitas mar sziiletéskor 1étezik, ezért az identitast
az én-kozpontisag jelenti. A felfogés szerint a sziiletett egyed: egységes individuum,
értelmes, tudatos ¢s cselekvokozpontu, egységes 1ény, aki minderrél meggy6zddve él a
vilagban.

A szociologiai szubjektum belsé magja a
19. szazad felfogasa szerint a modern vilag A gyermek a sziilokkel, késobb a

komplexitasabol fakadéan nem autondm, pedagogusokkal valé kapcsolata

nem 0nalld. Az identitas az én és a tarsada- in i rbedik kor
lom kozotti interakcido folyaman alakul ki SOran \Smerredir meg da Rorye-

(Hall, 1997). zeteben letezo szimbolumokkal,
Tehat az identitasrol alkotott kép eltér a  nemzeti, kulturdlis vondsokkal.

felvilégos9dés korréétf')l ab.bfln a tekinte".cbe: Természetesen az elsé halds a
hogy a sziiletett 1ény identitasa csak a kiilsé lddb i d Grtenik
kulturalis vilagokkal kapcsolatba lépve, a csaidaban eri, ae mi tortent

veliik valo allando parbeszéd soran alakul ki. — akkor, amikor mdr a sziilok is
Az identitds az egyén értelmezése, az én sxgriGredezett identitdsokbol ala-

narrativaja, amely a sziiletés utan folyamato- kitottdk ki a maouk identitdsdt
san alakul ki, ahogy az egyén kapcsolatba S ¢

1ép a vilaggal. s a gyermeki szubjektum ezt
A modern tarsadalmak az allando, gyors, képezi le? A gyermeki agresszio-
folyamatos véltozas tarsadalmai (Hall, 1997, 4k nehezen kezelhetdségnek

62. 0.), amelyekben a tradicionalis tarsadal- . .. s
mak szokdsos tisztelete a generaciok tapasz- egyik gyokere lehet a Rultiirdk-

talatai, kialakult szimbolumrendszere irnt kal valo szembestilés is.
megszinik, s ezek allandé feliilvizsgélata
figyelhet6 meg (Giddens, 1990, 37-38. o.).
A 20. szazad végére a 1j kommunikacios rendszerek hatasara a nemzeti kultarak kozott
allando, folyamatos kolcsonhatas mikodik. A szubjektum, amelyet korabban allandé és
stabil identitas jellemzett, széttdredezik. Nem egyetlen térhez, allamhoz, tarsadalomhoz
kot6do, hanem tobb, gyakran egymasnak ellentmondé identitasokbol jon 1étre az egyéni.
fgy all el6 a Hall (1997, 61. 0.) altal ,,posztmodernnek” nevezett szubjektum, amely ,,nem
rendelkezik rogziilt, 1ényegi vagy folytonos identitassal”. (4 Nemzeti alaptanterv...,
2003, 2007)

Az identitas valtozasa a késo modern korszakban

A késon kialakult identitas, mivel folyamatosan valtozik, alakul, allandéan megtagad
valamit, elszakit egy kotddést, amely az egyén szamara pszichikusan és ténylegesen
torést jelent. A posztmodern identitas szakitasok és torések végtelen sorozata.
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A tarsadalmi kapcsolatok kiemelddnek az interakciok helyi kontextusaibol. Mar nem
a megszokott tér-id6 hatarozza meg Oket, hiszen a megvaltozott lehetéségek a nemzetek,
orszagok, népek kozotti kapcsolattartasra, megismerésre adnak lehet6séget. Mivel az
egyén folyamatosan megélheti e hatasokat, ezért a modernitas eredményeképpen ,,6nma-
gan beliil is szakitasok és torések végtelen folyamata jellemzi” (Harvay, 1989, 12. o.).

A gyermek szamara ez nehezen feldolgozhato, érzelmileg feloldhatatlan allapotot is
eredményezhet. Az iskolai kdnyvtar nagyon alkalmas tér az oktatdsi intézményekben,
hogy mint a kiilonb6z6 identitasok, kultirak hagyomanyait megérz6é objektum, megmu-
tassa valamennyi gyermek szamara az ,.elvesztett €s az 01j kulturalis hagyomanyokat”,
ezzel segitve a torés okozta lelki folyamatok feldolgozasat.

A késé modernitasban megsziinik a lokacio, amely az egységes tarsadalmi k6zpontok
helyett azok sokasagat eredményezi. Ezekben egyszerre jelennek meg az eltérd identita-
sok. Az identitds né¢hai zartsaga helyett a sokszinliség, az egymasra hatas jellemzi a tar-
sadalmakban €16 egyéni-ko6zosségi kultarat, kulturalis identitast. Ezekben a nyitott iden-
titasu kozosségekben a gyermekeket oktatd-neveld pedagogusokra sokkal nagyobb fel-
adat harul. Fontos lenne, hogy 6k is tisztaban legyenek ¢ feladatukkal. Annal is inkabb,
hiszen sajat identitasuk is hasonld problémak mentén formalodik. A diszlokacio ezzel
egyidoben az identitasok, szubjektumok Osszekapcsolodéasara is lehetGséget teremt,
segitségével 1j szubjektumok, 4j kapcsolddasok johetnek 1étre Uj identitassal.

Végzetiil fontos megjegyezni, hogy a késé modernitdsban bekdvetkezett valtozassal
kapcsolatban valamennyi, a témaval foglalkozo kutaté megegyezo nézete, hogy a kulturalis
identitas széttoredezett, diszlokalizalodott, és alapvetd jellemzoje a diszkontinuitas.

A kultarak, hagyomanyok 0j identitassa formalasahoz a ma oktatasiigye, pedagogusai
munkdjukkal sokat tehetnek. Szamos alkalom adoédik, hogy konyvtari kérnyezetben
megmutassuk osztalyfénoki vagy torténelemora, a miivészetek tanulmanyozasa, oktatasa
soran az eltéré kulturak vjjaszervez6dését egy adott tarsadalomban. Ehhez alapot ad a
NAT 20032 és modositasai is, kiemelt fejlesztési teriiletként jeldlve meg a hagyomanyok
apolasat és az Europai Unidhoz vald tartozas erdsitését.

A szubjektum decentralizacidja

A pedagogia tekintetében is fontos fejezetben a hagyomanyosan kartezianus szubjek-
tumnak is nevezett, a késé modernitasig 1étezd, az egyén, a tudat onbizonyossagan ala-
puld descartes-i filozofia decentralizacidjat eredményez6 tedriakat veszi sorba a szerzo.

Hall szerint a kdzgazdasz Marx, a pszichologus Freud, a nyelvész Saussure, a torté-
nész-filozo6fus Foucault nézetei és a feminista mozgalmak egylittesen vezettek a szubjek-
tum decentralizacidjahoz.

A decentralizaciohoz vezetd ,,fejlemények” sorat Marx teoriainak terjedése nyitja. Hall
(1997, 62. 0.) munkassaganak egy jelentds korszakaban behatoan foglalkozik Marx mun-
kaival. Véleménye szerint a marxista gondolkodasi tradicié erdteljesen fogalmazta meg
azokat a tendencidkat, amelyek a posztmodern kulturalis identitas alapjat jelentik.

,»A torténelmet emberek csinaljak, de olyan koriilmények k6zott, ami nem az 6 miiviik.”
(Althusser, 1968) Az 1960-as években tUjraolvasott Marx sorait konnyen értelmezték a
kovetkezOképpen: az egyén nem a torténelem szerzdje, cselekvdje, hanem masok altali
dolgok elszenveddje, tehat az egyénnek nem kell sem gondolkodnia, sem sajat maga sza-
mara hagyomanyokat teremteni. Az egyén ,,belesziiletett”, azokat az anyagi €s kulturalis
forrasokat hasznalja, amelyeket masok, korabbi generaciok hagytak ra. Ennek a marxi
nézetnek a késé modernitasbeli magyarazataval a kulturalis identitas kialakitasdnal meg-
sztinik az egyéni tevékenység fogalma, helyébe a kollektiv cselekvés 1ép.

Freud szerint identitasunk a tudatalatti pszichikai és szimbolikus folyamatai alapjan
alakul ki. Freud a tudatalattira alapozza elméletét. Ennek fundamentalis jelentéséget
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tulajdonitva megkérddjelezi a 19. szdzad végéig egységes tudassal és egységesen rogzi-
tett identitassal rendelkezének elgondolt egyént. A Descartes (1980) filozofiajanak alap-
jat képez6 ,,gondolkodom, tehat vagyok™ megszokott, biztos alapja elmozdul.

Erdemes kovetni a freudi iskola egyik legjelentdsebb képviseléije, Jacques Lacan (1990)
gondolatmenetét, amely a gyermek szempontjabdl vizsgalja meg a freudi tézist: ,,az én
kialakulasa a Masik »tekintetében« olyan szimbolikus rendszerekkel hozza kapcsolatba a
gyermeket, amelyek rajta kiviil helyezkednek el.” A gyermek a sziildkkel, késébb a peda-
gogusokkal vald kapcsolata soran ismerkedik meg a kornyezetében 1étezé szimbolumok-
kal, nemzeti, kulturalis vondsokkal. Természetesen az els6 hatas a csaladban éri, de mi
torténik akkor, amikor mar a sziilok is széttdredezett identitdsokbol alakitottak ki a maguk
identitasat, s a gyermeki szubjektum ezt képezi le? A gyermeki agresszionak, nehezen
kezelhetdségnek egyik gyokere lehet a kultirdkkal valé szembesiilés is. E pillanatban az
iskolanak és benne a konyvtarnak kiilonleges feladata van. Hiszen ahogy Lacan (1990)
fogalmaz: ,,ez az a pillanat, amikor a gyermek belép a szimbolikus reprezentacio kiilonféle
rendszereibe.” E szimbolumrendszerek k6zott olyanokat emlithetiink, mint a nyelv, a kul-
tura, vagy a nemek kozti kiilonbség (Hall, 1997, 65. o.).

S ez az a pillanat, amikor szembesiil valamennyi, kdrnyezetében (otthon, iskola) 1étez6
kultura jelképes képviseletével. Ezek kodrendszerének ismerete, az elsé 6nallé kulturalis
identitas megfogalmazasa az iskolds korra tehetd. Az iskolai konyvtarak ebben azzal
tudnak segiteni, hogy igyekszenek minél szélesebb korben segitséget nyujtani a kiilon-
boz6 kulturdk szimbolumrendszerének megismeréséhez. A konyvtarhasznalati ismeretek
oktatdsa soran szamos alkalom teremthetd, amelynek célja e szimbolumrendszerek meg-
ismerése.

Az egyén megosztott szubjektumu, de sajat maga mindig egységesnek, ellentmondas-
mentesnek érzi dnmagat. Az identitds nem sziiletik az egyénnel, hanem bizonyos idén
beliil tudatalatti folyamat részeként jon 1étre. Ezeket a bels6 folyamatokat segiti az okta-
to-neveld munka: ha csak az elobb megidézett nagy szimbolumrendszerekre, a nyelvre,
a kulturakra vagy a nemek kozti kiillonbségekre gondolunk, benniink, pedagdégusokban,
valamennyilinkben van egy ,,végigjart utikép”, amely alapjan a sajat kulturalis identita-
sunk segitségével igyeksziink munkank soran segiteni a fejlodé gyermeket.

Az identitas sohasem egységes, hiszen folyamatos hatasok érik, ezek altal valtozik,
alakul. Az egyén identitdsa a masok altal kialakitott kép hatasara valtozik. Az egyik leg-
fébb kiils6 forras a gyermek esetében a sziil6k mellett természetesen a pedagogusok.

Ferdinand de Saussure, a strukturalista nyelvész Freud és Marx mellett Hall szerint a
harmadik meghataroz6 gondolkodé a kulturalis identitas jelen helyzetének tekintetében.

Saussure szerint nyelv hasznalata nem az egyén sajatja, hiszen csak akkor tudjuk
annak elemeit hasznalni, ha elézdleg az adott nyelv szabdlyait és a hozzakapcsolodo
kultira jelentésrendszerét sajatunkka tettiik, vagyis azon ,,beliil” helyezkediink el. A
nyelv tehat tarsadalmi és nem egyéni rendszer, s 1étezésében el6ttiink vald. A gyermek az
adott nyelvet megtanulva, egy adott kulturalis rendszerben talalhato jelentéseket is meg-
tanulja, hasznalja.

Hall parhuzamot von a nyelv és az identitas kdzott, miszerint mindkett6 hasonld szer-
kezetii. Hiszen a nyelvi jelentés éppoly instabil, mint az identitast jelentd szimbolumok
Osszessége: véglegességre torekszik ugyan,de mindig felbomlik.

Michel Foucault, a francia filozofus, torténész a negyedik olyan személyiség, akinek
munkéssaga hatast gyakorolt a késé modernitas kulturalis identitasara. Foucault az, aki
munkaiban megrajzolja a fegyelmezo hatalom képét, amely az egész civilizaciot, s benne
az egyént iranyitja szabalyozo6 intézményeivel. A szabalyozoé intézmények kozott felso-
rolja nemcsak a katonasagot, a hivatalokat, de az iskolat is — szabalyozas alatt értve, hogy
a hatalom nézeteit fogadtatja el az egyénnel. Modszereinek hatasara az egyén tovabb
individualizalodik. A megfigyelés és ellendrzés allandosul az adminisztrativ hatalom
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fegyelmezo6 rezsimje altal. Az egyén szamara nem marad mas valasztas e rendszerben,
mint hogy az egyre kollektivebb, szervezettebb intézményrendszerrel szemben erdsitse
sajat individualizmusat.

Ez egy igen komoly ellentmondas valamennyi pedagogus, sziilé szamara: hogyan
lehet az egyre er6sddo individualizmus (ebben ott van a sajat, egyéni individuumuk is)
mellett az egyre erdsddo allami adminisztrativ, fegyelmez6 hatalmat is képviselni? Vajon
lehet? Mennyire? Hogyan segitsék diakjaik szubjektumanak fejlddését?

Az 6todik tényez0, a feminizmus kialakuldsa az 1960-as évek 0j tarsadalmi mozgal-
maira vezethetd vissza. Tomegpolitika helyett e korszakot a tarsadalmi mozgalmak
hatarozzak meg. Az idoszakra ranyomja bélyegét a Kelet-Nyugat szembenallasa.

A szubjektum kulturalis identitasara a korabeli tarsadalmi mozgalmak erételjesen hat-
nak. Mondhatnank, identitaspolitika jellemzi a korszakot. Ezek koziil a mozgalmak koziil
kiemelkedik a feminizmus. A feminizmusra hat a kartezianus szubjektum fogalma. Megje-
lenik a nemmel rendelkez6 szubjektum, amely identifikacidja soran atpolitizalja Gnmagat.
A feminizmus harcosainak kiizdGtere a csalad, a szexualitas, a csaladi munkamegosztas, a
gyermeknevelés. Ezek soran a hagyomanyos tarsadalmak férfi és néi identitasai atértelme-
z6dnek, s a posztmodern korban a férfi és a n6 nem ugyannak az identitasnak a részesei
lesznek. A nemi kiilonbség a kulturalis identitas tekintetében is problematikussa valik.

A torténelem és az ember kapcsolatanak atértelmezése (Marx), a pszichoanalizis, a struk-
turalista nyelvészet, a mindent ellendrz6, fegyelmezé tarsadalom s a hagyomanyos férfi-né
identitds megvaltozasa azok a f6 tényezdk, amelyek széttéredezik a szubjektumot.

Hall tanulményanak kiindulopontja, a nemzeti, kulturalis identitas kérdése, mindezek
ismeretében értelmezhetd.

Nemzet, nemzeti kultiira és globalizacio

Tanulmanya masodik felében Hall a nemzeti kulturalis identitasok és a globalizacio
kapcsolatat vizsgalja. Nézete szerint minden ember belesziiletik egy nemzeti kultiraba,
amely kulturalis identitasanak elsd, legfontosabb forrasat jelenti. Ha a posztmodern indi-
viduum egy nemzet tagjanak vallja magat, metaforaban beszél. Az identitas nem geneti-
kailag kodolt, mégis természetiink, individuumunk részének tekintjiik.

A nemzeti identitasok nem veliink sziiletnek, hanem reprezentacion alapulnak, s azzal
kapcsolatban alakulnak és valtoznak. A mai ember szubjektumanak fontos része a nem-
zeti hovatartozas, amely egyre fontosabba valik. A nemzet nemcsak politikai fogalom,
hanem a kulturalis reprezentacio rendszere. Ez azt is jelenti, hogy a nemzet tagjai nem-
csak annak polgarai, de az adott nemzet eszméibdl is részesiilnek. A nemzet szimbolikus
kozosség, a nemzeti kultirdk a modernitas kiilonleges jelenségei (Hall, 1997, 69. 0.).

A nemzeti kultira fogalmanak megjelenésével az ,,azonosulas és hiiség a kisebb
kozosségek helyett attevodott a nagyobb, a nemzeti kultiurara.” (Hall, 1997, 69. o.).

A nemzeti kultura sszetevdi kozott ott talaljuk a kulturalis intézmények mellett a
szimbolumokat és a reprezentaciokat is. Amikor nemzeti kultiurakrol beszéliink, e harmat
egylittesen értjilk. Hall szerint a nemzeti kultira nem mads, mint egy mod arra, hogy
jelentéseket hozzunk létre. A nemzeti kultira befolyasolja és szervezi tevékenységeinket,
o6nmagunkrdl alkotott fogalmunkat, identitasunkat. Azaltal, hogy egy nemzet részét képe-
zi az egyén, az individuum, annak a kulturalis identitasa lesz az egyén identitasa is.

Ahogy Benedict Anderson (1983) irja: ,,a nemzeti identitas egy elképzelt kozosséghez
kotodik, a nemzetnek nemcsak a multja, de jelene is benne van.”

Hall folteszi a kérdést: hogyan képzeljiik el a modern nemzetet? Milyen alapon és
milyen reprezentacidi valasztodnak ki a nemzetfogalomban egy-egy nemzet esetében?
Munkajaban e kérdésre 6tféle lehetséges magyarazatot ad (Hall, 1997, 70. 0.):
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Létezik a nemzeti narrativa (térténelem, irodalom, mese, média), amelyet mindig tjra
és ujra megismételnek.

Kiemelt helyet kap az eredet, folytonossag, hagyomanyok, idétlenség. A nemzeti iden-
titas ezaltal 6sivé valik.

A hagyomany feltalalasa és értelmezése soran kideriil, hogy a feltételezett régi hagyo-
manyok nem is olyan régiek, de a narrativa szempontjabol fontos ennek hangsulyozasa.

A nemzeti kultira egyik legfontosabb mozzanata annak leirdsa, miként jott létre a
nemzet, vagyis az alapitas mitosza.

A nemzeti identitas szempontjabdl gyakran keriil szoba a tiszta, eredeti nép fogalma,
amely a mai vilagban eléggé hihetetlennek tiinik, barmely nemzet esetén.

Osszegzésként, a fenti magyardzatokat értelmezve Hall megéllapitja: a nemzeti kulta-
ra diskurzusa nem olyan modern, mint amilyennek tinik, &m olyan identitdsokat hoz
1étre, amelyek a mult és a jovo kozott helyezkednek el. Anakronisztikus az a nézet, amely
szerint elveszett az az id6, amikor a nemzet hatalmas volt.

Egységes-e a nemzeti kultira? — teszi fol a
kérdést Hall, s mikézben érveket sorakoztat
fo1 — idézve Renan, Brennan, Gellner nézete- A globalizdcio, a homogenizdcio

it —, hatdrozottan szdgezi le, hogy barmeny-  mellett a tdarsadalomban jelen

nyire is szeretné a kulturalis hatalom, egysé- vannak, megfigyelhetok ellenke-
ges nemzeti kultira nem 1étezik. ’

A nemzeti kultara mindig elképzelt k6zos- Z0 irdnyok is. llyen a kiilonbo-
ség: a mult emlékezete, az egyiittélés vagya, 20ség kultusza, amelynek jo pél-
az orokség folytatasa. Ahogy Gellner (1983) ddja az etnicitds hangstilyozdsa

fgﬁlzggrllaz: a minimalis 1égkor egy tarsada- vagy a mdssdg hirdetése. A

Hall alapvetd nézete a kulturdlis hatalom P0Szlmodern korban egyszerre
léte, amely mint nemzeti kultara a kiilonbsé- — van jelen a globdlis és a lokdlis

geket nem veszi figyelembe. A kisebb kultd-  ;,.5.04/ srdeblédes. Mindemellett

rakat magaba olvasztja, mint egy nagy olvasz- ol b 1ii P
totégely. A nemzeti identitas ebbdl fakaddan megjerenner uj, nem da regi gyo-

nem tekinthetd egyesitd identitisnak. kerekre épitell identitdsoR is.

Hall a kovetkez6kkel érvel. A legtobb
nemzet erészakos hoditas utan jott 1étre, igy
nem mas, mint a kulturalis kiilonb6z6ség erészakos elnyomasa (Hall, 1997, 73. o.).
Vagyis valamennyi nemzet kialakulasanal ott talaljuk az erdszakot. Egységes nemzetr6l
mégsem beszélhetiink, hiszen a nemzet kiillonb6z6 tarsadalmi osztalyokbol, etnikai cso-
portokbol all. A nemzet ezek folott az etnikai csoportok f616tt igyekszik kialakitani kul-
turalis egyeduralmat. Valamennyi modern nemzet kulturalis hibrid, amelyben mély bels6
ellentmondasok élnek, jonnek 1étre éppen a fentieck miatt.

A folvetett kérdést tovabb bonyolitja, hogy a rassz mint fogalom atértelmezddott, s mint
diszkurziv kategoria valt alkalmassa a nemzeti identitds meghatarozasa soran. A rasszizmus
ma OsszekoOthetd a nemzettel, a patriotizmussal, nacionalizmussal, s igy arra torekszik,
hogy elhitesse: a nemzetnek 1étezik egységes kulturalis 6roksége. Mindezek csak erdsitik
azt a tényt, hogy a nemzeti identitdsok nem mentesek a hatalom akaratatol.

Globalizacié és nemzeti identitas
A globalizaciot az egész vilagra kiterjedd olyan folyamatok alkotjak, amelyek athatol-

nak a nemzeti hatarokon, és 0 tér-idé kombindcidkba integraljak és igy kotik Ossze a
kozosségeket. A vilag 0sszefiiggébbé valik. Eltavolodik a tarsadalomtol, a stabilitastol.
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Ismét érdemes megvizsgalni a kialakult ] tér- és idobeli jellemzoket. A globalis integ-
racié az 1970-es évektdl felgyorsitotta a nemzetek kozotti folyamatokat és kapcsolatok
szovodeését (Hall, 1997, 76. 0.).

A globalizacio hatasara a nemzeti identitds megsziinik. A kulturalis homogenizacio
ndvekedik a globalis posztmodern miatt. Nemzeti, helyi partikuralis identitasok megero-
sodnek, a nemzeti identitasok helyett hibrid identitasok jonnek létre.

A globalizacioval egyid6ben az id6 és a tér stirlisddik, ami az identitast dontéen befo-
lyasolja. A globalis folyamatok felgyorsulasa miatt a vilagot kisebbnek, a tavolsagokat
révidebbnek érezziik. Ez azonban latszolagos. A globalizacio eredményeképpen az ese-
mények barhol is torténnek a vilagban, azonnal éreztetik hatasukat, akar igen messzire
is. A felvilagosodas tér-id6 szemléletével szemben a modernitas kordban a tér-id6 szer-
kezet széttoredezetett. A hely, ahol a gydkereink vannak, atszelhetd, az id6 megsemmisi-
ti a teret.

Utban a globalis posztmodern felé

A nemzeti kulturak egyre kiszolgaltatottabbak a kiilsé hatasokkal szemben, nehéz
megorizni a kulturalis identitdsok érintetlenségét. Az identitasok kiszakadnak térben,
id6ében, torténelembdl és hagyomanyokbol. Az identitas egyre inkabb aruva valik, amely
a fogyasztoi tdrsadalomban, képletesen bar, de megvasarolhatd. A kultira homogeniza-
16dik, s vele a kulturalis kiilonb6z6ség is megsziinik.

De tlzdan egyszerlsitd nézet az, amely szerint a nemzeti identitas, a nemzeti kultara
megsziinésének oka a globalizacid, a kulturalis homogenizacio.

Hall Kevin Robin és Dooren Massey nézeteit foglalja 6ssze a kdvetkezOkben. A
globalizacid, a homogenizacié mellett a tarsadalomban jelen vannak, megfigyelhetdk
ellenkezd iranyok is. Ilyen a kiilonb6zdség kultusza, amelynek jo példaja az etnicitas
hangsulyozasa vagy a massag hirdetése. A posztmodern korban egyszerre van jelen a
globalis és a lokalis iranti érdeklédés. Mindemellett megjelennek 0j, nem a régi gyoke-
rekre épitett identitasok is.

A népesség kiilonbozo rétegeiben eltéré modon jelenik meg a globalizacio, amely
.hyugati jelenség”, de a gyarmatositott és gyarmatosité talalkozasi lehet6ségét is ez teszi
konnyebbé, intenzivebbé.

E rendszer kdzéppontjaban nagyobb mértékben szaporodnak a valaszthato identitasok.
Ezzel egyid6ben a kulturalis identitasok relativizalodnak. Az egyre nagyobb méreteket
061té nemzetek kozti vandorlas (foként a nyugati tarsadalmakba) a nemzetallamokon beliil
az ,,egységes” nemzeti kultura melletti nemzeti kulturak és identitdsok megsokszorozo-
dasat eredményezi. A hatarok felbomlanak, a megszokott nemzetallami kulturalis identi-
tas, nemzeti folytonossag megszakad.

Minden megkérddjelezédik: a nemzeti identitas, a Nyugat kulturalis kozponti szerepe,
helyzete. A nemzeti identitas korvonalai mar nem szilardak, védtelenné valtak a kultura-
lis sokféleséggel szemben. Ha a nemzeti identitas védtelenné valt, vagyis allandoéan mas
nemzeti kulturdk, identitasok hatnak ra, akkor a szubjektum is védtelenné valt, ugyanak-
kor ezzel egyiddben az identitas ,,tartomanya” jelentdsen kiszélesedik.

Hall nagy jelent6séget tulajdonit annak a nézetének, miszerint a helyi identitasok erd-
s0dése (etnikai abszolutizmus) mellett G} (eltér6 kulturalis hagyomanyokat 6rz6) identi-
tasok jelennek meg.

Hall a tradiciotol megkiilonbozteti a forditast. A forditas alatt olyan identitast ért,
amely atmetszi a természetes hatarokat, tavol a sziil6foldtdl. Ebben az esetben nincs meg
a multba valo visszatérés illizioja. Az egyén — asszimilacié nélkiil — idegen kultarakhoz
kapcsolddik, s ez alakitja dket. Az ilyen szubjektumok nem egységesek, hidnyoznak a
kozos gyokerek. Ezt jelenti a forditas; ahogy Salman Rushdie fogalmaz: ,leforditott
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emberek”! Egyszerre figyelhetjiik meg néluk a hibriditast és a kulturalis hagyomanyok

Osszeolvasztasat, a szinkretizmust.

e

A késé modernizmus legfontosabb sajatossaga a megtisztitott identitasok 0ijjaalkotasa.
Erre jo példa Hall szerint Kelet-Europa nacionalizmusa, fundamentalizmusa.

Stuart Hall tanulmanya fontos olvasmany a ma pedagdégusa szamara, hiszen kozelebb
visz ahhoz a kulturalis identitdsképhez, amely didkjainkat jellemzi. S talan abban is segit
a megértésen tul, hogy megtalaljuk azokat a megoldasokat, amelyek segitségével csok-
kenthetd az agresszivitas a gyermekek s a felndttek korében egyarant.
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Kézikonyv hangképzo tanarok,
énekes novendékek részére

Robert Miller Solutions for Singers (Megolddsok énekeseknek) cimii,
2004-ben napvildgot ldtott miive valodi kézikényv. Tiz fejezetben
szinte minden kérdést megkisérel nagy szakértelemmel
megudlaszolni, ami énekes és énektandr mindennapos
gyakorlatdaban felmertilhet.

énekmiivész (lirai tenor) és énekmes-

ter. Tanulmanyait az USA-n kiviil
Franciaorszagban ¢és Olaszorszagban
végezte. Négy évig a Zirichi Operahaz
vezetd tenoristaja volt, majd jelentds palyat
futott be hazajaban, opera- és oratdrium-
énekesként. A Michigan Egyetemen kez-
dett tanitani, majd tobb, mint 40 évig az
Oberlin Konzervatorium tanara volt. Itt
megalapitotta az Otto B. Schoepfle Vocal
Art Center-t, ahol egy akusztikai laborban
énekes teljesitményeket vizsgaltak. Vilag-
szerte tartott tanfolyamokat, kurzusokat.
Nyolc szakkonyv és tobb szaz tudomanyos
cikk nemzetkdzileg elismert szerzdje.

A konyv tiz f6 fejezetre tagolodik. Eze-
ket értékes fiiggelékek egészitik ki, mint
zenei €s anatomiai szoszedet, magan- és
massalhangzé jelképek négy nyelven,
misorvalogatas kezd6k szamara és valo-
gatott forrasmunkak jegyzéke.

A légzés, levegOkezelés kérdésében a
szerz6 a német énekiskolaban elterjedt
hasfalkitimasztassal ellentétben (Bauch-
ausensstiitz) az olasz iskola (bel canto)
tamaszelképzelését osztja. Ennél a hasfalat
nem rantjuk be, nem 16kjiik ki, hanem a
mélylégzéssel bevett levegét rugalmasan
kezeljiik, és a belégzési allapotot az éne-
kelt szakasz végéig fenntartjuk. Ez az
uralt, ellenérzott levegdkezelés a sokat és
sokféleképpen értelmezett tamasz. A hazai
szakmai koztudatban szakmai parbeszéde-
im, kurzus- és 6ralatogatasaim tapasztalata
alapjan mindkét tamaszfelfogas hiveivel
lehet talalkozni. Szamomra mindenképpen
az olasz megkdzelités a rokonszenvesebb.
A levegbkezelés az éneklés soran nem
lehet kiilon miivelet, hanem a hangadéssal

Rober’[ Miller (1926-2009) amerikai

és a levego alulrdl folfelé torténd mozgasa-
val is 6sszehangolt.

A helyes testtartas éneklés kozben az,
amikor a gerinc, a nyak és a fiilek egy ten-
gelyre illeszkednek, fiiggetleniil a tobbi
testrész helyzetétdl. Igy megvalosul az
els6 fejezetben emlegetett tarko-tdmasz,
amikor is a hatsé nyakizmok nytjtottak, az
eliils6k 0sszébb htzottak. Ez az ugyneve-
zett tengelyes-nemes tartas. Ilyen a beszéd
kozbeni természetes fejtartas is. Se tul-
emelve, se leszegve. A nyakizmok erdsité-
sére fejbiccentd gyakorlatokat ajanl. A
szerz6 altal javasolt testtartdssal én is
egyetértek, s6t nem latok ellentmondast az
ugynevezett kilégz6-belégzo kategdriakkal
sem, hiszen a felsotest enyhe dontésével a
nyak és a torzs szoge valtozatlan marad-
hat! (Az emlitett kategoridk a 1égzési cik-
lus — belégzés, kilégzés, sziinet — aktiv
szakaszarol kaptak elnevezésiiket. Részle-
tesen lasd: Nador, 2004.)

A gége mikodéseérdl szolo fejezetben
kifejti, hogy a hang magassagat, likktetését
a hangszalag feszitésében részt vevo izmok
¢s a tidobdl kiaramld levegd nyomasanak
Osszehangolt miikddése hozza létre. Magas
hangoknal a hangszalag megnyulik és
elvékonyodik, s igy nagyobb sebességgel
képes rezegni. Mély hangoknal a hangsza-
lag rovidiil és megvastagszik. Akkor leve-
g06s a hang, ha tl hosszan marad nyitva a
hangrés, és akkor nyomott, ha tl hosszan
zar. Magas maganhangzok képzésénél a
nyelv eleje emelkedik, ¢és igy a garattér a
szajlireggel ,,boviil”. Ekkor magas fel-
hangokkal gazdagodik a hang. M¢ély
maganhangzoknal viszont a nyelvhat emel-
kedik, és a mély felhangok erdsddnek.
Képzett éncklés esetén a gége fliggesztése
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rugalmas és teherbir6. Nem érezhetiink
nagyobb fesziiltséget a gégében éneklés-
kor, mint erételjes beszéd esetén. Ezen
fejezet allitasainal sajat kisérleteire hivat-
kozik a szerzo.

A csengés kiegyenlitésérol szolo fejezet
targyalja a fedést ami a hangfényesség
felhang-duas teljességét jelenti. Formanso-
kon felhang-csoportokat, -halmozodasokat
ért. A formansokon beliili eltérd felhang-
aranyok eredményezik a maganhangzok
jellegzetes szinét is. A magas felhang-cso-
portok felerdsitésében a garatiireg, mig a
mélyekében a szajireg kozremuikodik. A
kiegyenlités (azonos hangszin a teljes
hangterjedelmen) eszkdzei: lagy-szajpad
emelés, pontos maganhangzo-ejtés, a felsé
ajkak és az all természetes, alkati adottsa-
gokhoz illeszkedd, az erbteljes beszéddel
megegyezO6 hasznalata, nazalis massal-
hangzok gyakorlasa, a magas és mély
massalhangzok tarsitott hasznalata. A
kiegyenlitett és felhang-dus hang megszo-
laltatdsa minden énekes és énektanar
vagya. A szerz6 szerint a hang ide-oda
(példaul maszkba, elére, homlok mogé,
,kiildje tavolra”, ,one nyelje le” stb.)
»helyezése” — ami gyakori igény a hang-
képz6 tanarok részér6l — nem lehetséges.
Ugyanakkor kifejti, hogy ha egy ndvendék
ugy érzi, hogy ,,el6l” cseng a hangja, az
szerencsés. Az orriireg és a koponya kap-
csolodo liregei — a szerz6 szerint — nem
vesznek részt rezonatorként, csak a nazalis
hangzok képzésében. A tobbi hangzonal a
koponya-fal csak vezeti a hangot. Az iire-
gekre vonatkozo6 allitasok véleményem
szerint ellentmondasosak és vitathatok,
hiszen ha egy iireg fala rezgésben van,
akkor a rezgést a benne 1évo levegd is
atveszi, és ha a kiils6é térrel kapcsolatban
van, kozvetiti is azt. A szerzo tovabba fel-
hivja a figyelmet — szerintem nagyon
helyesen —, hogy az all talzott leejtése
durva nyomast gyakorol a gégére. A garat-
fal nem keményedhet meg a hangadas
soran. A nyelv hegye mindig vissza kell
talaljon az als6 fogsor metszéfogainak
belsé oldaldhoz. A talzott nyelv- és all-
remegés magas hangok éneklésekor elény-
telen, és a fejtartas és gégefiiggesztés
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elégtelensége az oka. A szerzével egyetér-
tésben Osszegezhetjiik, hogy a toldalék-
csOvon (garat + szajilireg — a hangformalas
nyomvonala) beliili mindenféle kemény-
ség és renyheség is egyarant a hang min6-
ségét rontja. A keménység a hangot élesiti,
a renyheség tompitja.

A helyes hangképzés egyik f6 oszlopa
Miller szerint is a helyes szdvegejtés.
Orrozott hangzok akkor keletkeznek, ha a
lagy-szajpad emelése renyhe és az orrjarat
bejaratanak takarasa elégtelen. A magan-
¢és massalhangzok mindenféle kombinaci-
ojanak ejtését gyakorolni sziikséges, hisz
egyéni ,kedvenceinkre” a zeneszerzok
sincsenek tekintettel. A kettdzott massal-
hangzokhoz csatlakozé maganhangzokat
azonos dinamikaval kell megszodlaltatni,
hogy ne tdrjon a legato (kotott éneklés).
Tulzott massalhangzézas titott, pukkantga-
tott ejtést eredményez.

A hangliiktetésrél — vibrato — sz616 feje-
zetben olyan kényes témakat targyal igen
meggy6zoen, amelyek tovabbi kutatasokat
érdemelnének, mivel tobb felfogas van
forgalomban. A vibrato nehezen megra-
gadhato jelenség. Oka az izom-beidegzési
izgalom a gégében. A szerz4 szerint ez
nem jelent hangmagassagi kiilonbséget.
Akkor lesz a hangliiktetés tomor, stirti, ha
a hangképzés is jo (fegyelmezett a leveg6-
kezelés, megfelelé6 a hangrés-zarlat). A
trilla kis fol-le gégemozgassal jon 1étre. A
n6knél kdzép- és magas-fekvésben, mig a
férfiaknal beszéd-fekvésben konnyebb
elsajatitani. A lebegést — mikor a hangliik-
tetés hallhaté hangmagassag-ingadozassal
jar — elégtelen légenergia-lendités okozza.
Hajlékony, rovid, lendiiletes dallam-sza-
kaszokbol allo gyakorlatokkal javithato.

A hangfaj-besorolas témajaban ujszerti
vizsgalattal allt el6, amelynek hazai kipro-
balasat javaslom. Kezdd férfiénekeseknél
szerinte tajékoztatd proba a hangfajrol, ha
kényelmes beszédmagassagrol hangcsi-
szast (glissando) kériink felfelé. Ha az elsd
valtohangot (hangszin-valtasi hangmagas-
sag) eléri, a jelolt Osztondsen felemeli a
fejét és a gégéjét, sot a rezgést a mellbol
eltinni érzi. Az elsé valtohang folott n4-re
(3 db egészhang tavolsag) van a masodik.
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Altaldban a hosszabb hangszalag és a
nagyobb gége mélyebb hangot jelent. Ha
valaki t6bb litemen keresztiil énekel magas
fekvésben, a hangszalagokon atmenetileg
duzzanatok keletkeznek, amelyek nehezitik
a mély hangok éneklését (a szalagok eny-
hébb fesziilését). Végre egy tudomanyos
magyarazat arra, hogy a hirtelen hangugra-
sok miért okoznak az éneklésnél nehézsé-
get, és miért nem tlinnek az énekhang sza-
mara természetesnek! A fejezet tovabbi
részében olyan fogalmak keriilnek teritékre,
melyek hazai értelmezése eltérd (fisztula-
hang, tettetett-hang,

iiveghang), vagy

énekes betegsége indokolja. Az itt felso-
rolt tanacsok mind megszivlelendék. Az
,,enekld atléta” viszont kotott izmokat ne
fejlesszen, mert akkor az egész levegdke-
zelése merevvé valhat.

Pedagbgiai tandcsai meggy6zéek. A
maganének tanitdsa igen Osszetett, terv-
szerli képzési-nevelési folyamat. Mindig a
személyes adottsagokbol kiindulo és sze-
mélyre szabott képzés a célszerii, mert a
fogékonysag, érzékenység, biralhatosag,
tanuldsi mod egyénenként valtozo. A leg-
képzettebb hang egyben a legszabadabban

és leggazdasagosab-
ban mikods. A jo

a szakirodalombol

zongoratudas, a

hianyzik. Az 06blos,
testes tenorhangok
magassagai nehezen
képezheték, mig a
mély fekvés megho-
ditasat a basszus és
bariton hangok sza-
mara a gége szabad
kezelésének elsajati-
tasa és az érés segiti.
A szerz6 utobbi két
bolcs megfigyelése
kiilonosen a gyors
eredményt vardknak
megszivlelendd.

A tartdés hang-
egészség ¢rdekében

Az elbadoi kapcsolatteremtés a
szerzo szerint éppen 1gy tanit-
hato, mint a hangképzés, hiszen
aki eénekelni akar, az dltaldban
bator fellépésti, jo tdarsasdgi leny.
A gatldsok forrdsa lehet techni-
kai fejletlenségbol szdrmazo
onbirdlat, vagy az, hogy a
ndovendek meég nem élt meg meg-
Jformdlni kivdant érzéseket, indu-
latokat stb. A miivészi élmény
kozuvetitésehez elengedhetetlen,
hogy a kozvetité eszkoz kidolgo-
zott, birtokolt, uralt legyen.

szakirodalom isme-
rete, felvételek hall-
gatasa fontos.

Az elbadoi kap-
csolatteremtés a
szerz6 szerint éppen
ugy tanithatd, mint a
hangképzés, hiszen
aki énekelni akar, az
altalaban bator fellé-
pésli, jO tarsasagi
lény. A gatlasok for-
rasa lehet technikai
fejletlenségbdl szar-
mazo Onbiralat, vagy
az, hogy a novendék
még nem ¢lt meg

Miller szerint az éne-

megformalni kivant

kesnek sportszert,

flistmentes életmodra

¢és rendszeres gyakorldsra van sziiksége,
énekld atlétava kellene valnia. Az ,,edzést”
a fej- és gégetartd, valamint a 1égzésben
részt vevo izmok bemelegitésével kell
kezdeni. A hang sajat fizikai adottsagain
(hangterjedelem, erdltetés nélkiili hang-
erd) tal biintetleniil nem tagithato, novel-
het6. A hangadast kell folszabaditani, az
energidkat mozgdsitani, és nem a hang-
mennyiséget novelni. Az elhizas, talsuly
nem el6ényds, csengési tobbletet nem ered-
ményez. Vannak viszont hatranyai: hangos
1égzés, frazisvégi 1égszomj, fegyelmezet-
len vibrato, torzult mozdulatok. A gyakor-
last csak akkor szabad kihagyni, ha az

érzéseket, indulato-

kat stb. A mivészi
élmény kozvetitéséhez elengedhetetlen,
hogy a kézvetité eszkoz kidolgozott, birto-
kolt, uralt legyen. Vajon képes-e¢ valaki
hangterjedelme minden &allomasan a
»messa di voce” (tartott hang erésségének
rugalmas valtoztatasa) kivitelezésére? Ez
az igazi probaja a jo hangképzésnek. A
hamis éneklés (alacsony vagy magas into-
nacid) forrasa leggyakrabban technikai
eredetli. A tiszta hangadas biztositéka, ha
van a hang meginditasa el6tt ugynevezett
finom-beallitds, hangelképzelés, hiszen a
fiil a kozponti idegrendszer segitségével
nfelismeri” az elképzelt hangmagassagot.
Ezen fejezet tanacsaival is egyetérthetiink,
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egy észrevételt fliznék hozza csupan.
Tapasztalatom szerint az ihletett miivészi
eléadashoz elengedhetetlen, hogy az eld-
adot is meghassa a zene. Ez az érzékeny-
ség véleményem szerint nem tanithato.
Hadd idézzem José Carreras (1990) ideva-
g6 gondolatait: ,,...az énekes szamara ez a
logikus 1ut: sziv, agy, hang. [...] Ha egy
hang nem érint meg legbeliil, nem is
tudom szeretni.”

Egy ilyen sokrétii, alapos, bdlcsen
letisztult szemléletli szakkonyv tanulma-
nyozasa kapcsan kivankozik a hazai szak-
irodalommal valé Osszehasonlitds. Két
kozismert, kivalo miivet valasztottam erre
a célra: Kerényi Miklos Gyorgy (1985): Az
éneklés miivészete és pedagogiaja, vala-
mint Adorjan Ilona (1996): Hangképzés,
énektanitas cimi mivét. A mélylégzés és
tamasz értelmezésében mindharom koényv
megegyezik, és az olasz ,bel canto”
hagyomanyait kdzvetiti. A magyar szer-
z0kkel ellentétben Miller nem tekinti rezo-
natornak a tiidot. A gége mukoddésének
megitélésében is alapvetd az egyezés. A
gyerekhang, a valtozé (mutald) és a fel-
nétthang mitkodési kiilonbségeire csak a
hazai konyvek térnek ki. A tartdsan magas-
fekvésben torténd éneklés esetén jelentke-
z0 hangszalag-duzzanatok megfigyelése
ujabb eredmény, és csak Miller irja le.
Komoly eltérés mutatkozik a falzettel (a
hangszalag sajat izma nem vesz részt a
megfeszitésben, ezért testetlen a hang)
kapcsolatos elképzelésekben. Kerényi tel-
jes hangnak tekinti (a hangszalag teljes
hossza rezeg), mig az ugynevezett fisztula
(rogzitett gégével nem a teljes hangszalag-
hossz rezeg) hangot részlegesnek. Miller
viszont a falzettet és az liveghangot is
részlegesnek itéli, egyediil az igynevezett
tettetett hangot teljesnek. Az iiveghangot
¢s a tettetett hangot a magyar szerz6k nem
is targyaljak. Kerényivel ellentétben Mil-
ler tagadja a ndi falzett 1étjogosultsagat. A
magan- ¢és massalhangzok képzésének
leirasa hangsulyosabb a hazai miivekben,
sOt ezek részletesen targyaljak a nyelv-
hegy és nyelvhat fliggdleges és vizszintes
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iranyt mozgasat, alakvaltozasat. Jelentds
eltérés mutatkozik a rezonator-iiregek
megitélésében is. Miller a koponya iiregeit
csak nazalis hangzoknal véli bekapcsolod-
ni a hangképzésbe, a tobbi hangzonal sze-
rinte csak a koponyacsontok hangvezetése
miikddik. Kerényi minden hangban — bar
kiilonboz6 aranyban — becsengeni latja,
s6t kivanatosnak tartja a test 0sszes kap-
csolodo iiregeit. Adorjan Ilona még tovabb
1ép. Gyakorlataiban kifejezetten 6sszpon-
tosit a nazo-oralis (orr-sz4j) csengés kiépi-
tésére, tovabba az tigynevezett ,,hortyogo”
iiregek (Choanen) hozzanyitasaval a német
és az olasz énekiskola eredményeinek
szintézisére torekszik. Szandékaval egy 1j
kozép-eurdpai (magyar) énekiskola alap-
jait fekteti le. A legatfogobb, legsokrétiibb
alkotas Kerényi konyve, amely akusztikai,
miszaki vizsgaloeszkdzoket targyald, és
torténeti attekintést nyajtd fejezeteket is
tartalmaz. Miller mive a gyakorlatban
felmeriilé kérdések boséges tarhaza, de
gyakorlatokat csak szovegesen, elméleti-
leg magyaraz. Kerényi és Adorjan egy-
arant kidolgozott hangképz6 gyakorlatokat
mutat be, amelyek a kozvetlen gyakorlati
felhasznalashoz is részletes utmutatasul
szolgélnak. Adorjan tanulmanyanak kiilén
értékes fejezetei a gyerek- és feln6ttkorus-
ok hangképzését targyalok. Mindharom
értekezésben kozos a természetességre,
beszédszeriiségre torekvés és az egyedi
adottsagok tiszteletben tartasara épitd
pedagodgiai rugalmassag.

Miller mive rendkiviil értékes, kivald
alkotas, amely tudomanyos ismeretekkel
felvértezve torekszik elméleti magyaraza-
tokat adni. E szilikre szabott ismertetd csak
figyelemfelkeltésre vallalkozhatott, a feje-
zetekben targyalt témakat csupan vazolni
tudta. Oszintén javaslom a kényv alapos
attanulmanyozasat minden hangképzd
tanar és énekes kolléganak.

Miller, R. (2004): Solutions for Singers. Oxford Uni-
versity Press.
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Erkolcsi folyoiratok — a felvilagosult
Pozsonyban

A felvilagosodds eszméjét a magyarorszagi sajtoba német nyelvii
Jfolyoiratok hoztdk be. Az tijsdgirds révén a politikai eseményekrol
valé tudositds szélesebb korokhoéz tudott eljutni, a folydiratok
azonban az irodalmi és tudomdnyos élet tijdonsdagairol is
beszdmoltak, hosszabb értekezések, esszék formdjdaban, sot
konyvismertetéseket is kozoltek, ami persze olvasoként sziikebb
koroket célzott meg.

magyarorszagi német nyelvi hirlap-
Aés folyoiratirodalom meginditdsdban

a pozsonyi Karl Gottlieb Windisch-
nek, a varos késébbi polgarmesterének
volt dont6 szerepe. A 18. szazad végi tobb-
nyelvi, tobbkultiraju Pozsony sorsara
donto hatéssal volt II. Jozsef azon intézke-
déssorozata, melynek kovetkeztében a
Helytartétanacsot és a Kiralyi Kamarat,
vagyis a legfelsébb igazgatasi és pénziigyi
hatdosagokat 1784-ben Pozsonybol Budara
koltoztettek at. A fejlett zenei és szinhazi
kultiraval, nyomdakkal rendelkezd varos
ezutan fokozatosan a Habsburg-birodalom
foldrajzilag kozel 1évé kozpontjahoz, az
amugy is kultirakozvetit6 szerepet betoltd
Bécshez orientalodott.

Jozef Tanzer a Preflburger Zeitung két
ugynevezett erkolesi melléklapja, a Der
Freund der Tugend (1767-1769) és a Der
verniinftige Zeitvetreiber (1770) kultartor-
téneti helyének meghatarozasara vallalko-
zik 2008-ban megjelent kotetében, vala-
mint kiadojuk, Karl Gottlieb Windisch
konyvtarat ismerteti. A szerzé sok aspek-
tusbdl elemzi azt a kdzeget, amelyben a
targyalt periodikumok létrejottek. Bécs és
Pozsony Osszehasonlitasakor részletesen
bemutatja a szinhazak miisoraban fellelhe-

t0 azonossagokat, kitér a varosi tarsas ¢let
szinhelyeire, a kavéhazakra, sétaterckre,
egyesiiletekre, a szabadkémiives paholyok
tevékenységére, bemutatja a varos kultura-
lis jelentdségét noveld kitlind iskolakat,
gimnaziumokat és bevezetdje végén elér-
kezik az elsd periodikumok szambavéte-
1€hez.

Tanzer eurdpai Osszefliggésbe helyezve
és széles szakirodalmi ismereteket felvo-
nultatva mutatja be az észak-, illetve
kozép-eurdpai orszagokhoz képest késve,
a 18. szdzad 60-as éveitdl jelentkezo és a
felvilagosodas legjelent6sebb terjesztdjéveé
valo folydirattipus, az erkolesi hetilap
bécsi és pozsonyi elterjedését. Ezek utan
tér ra Karl Gottlieb Windisch tevékenysé-
gének méltatasara, akirél maig egyetlen,
Fritz Valjavectdl szarmazo, német kiilde-
téstudattol atitatott, 1936-ban Budapestet
kiadott monografia all rendelkezésre. A
Windischrél alkotott ismereteket jelentd-
sen arnyalja levelezésének 2003-as kiadasa
Andrea Seidler altal.

Két f6 téma koré csoportositja mondani-
valdjat, ezek a két folyodirat célkitiizései és
kommunikacids stratégiajuk (vagyis hogy
milyen rétegeknek késziiltek az adott lapok),
valamint a felvilagosodas altaluk elképzelt
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és népszerusitett ndidedlja bemutatadsanak
témakore. Rogton leszogezi, hogy a korab-
bi szakirodalommal szemben a Der
verniinftige Zeitvertreibert, mely a Der
Freund der Tugend utan jelent meg a folap
mellékleteként, nem tartja folyoiratnak:
formailag nem teljesiti ugyanis a felvildgo-
sodas erkolcsi folyoiratainak tipoldgiai
kovetelményeit, hiszen nincs fiktiv szerzdje
és nem kozolnek benne olvasodi leveleket.
Nem jelent meg periodikusan, terjedelme
nem volt kotott, formatuma is valtozott.
Tartalma azonban

korben hivhatja fel rd a figyelmet. Az
erkoélesi hetilapokhoz hasonloéan a pozso-
nyiak is keriiltek minden aktualis (fleg
politikai) témat, valamint minden ,hely-
hez” kotott, ez esetben Pozsonnyal kap-
csolatos esemény emlitését, targyaldsat.
Ami viszont az észak- és kozépnémet pro-
testans lapokhoz koti a két pozsonyi heti-
lapot, az a vallas, a hit kérdései, amit a
bécsiek nem tematizaltak. A hetilapok
egyik 6 olvasoéi rétege a ndi olvasokozon-
ség volt, akiknek szdérakoztatasa és nevelé-

se egyik alapvetd

megfelelt az alapti-

célja volt a szerkesz-

pusnak, szorakoztat-
va nevelt. Ezért 6
inkabb egy lazéan
Osszeallitott olvaso-
konyvnek tartja, erre
utal a teljes cim (Der
verniinftige Zeitver-
treiber oder gesam-
melte Schriften zum
Nutzen, und Vergnii-
gen), valamint az a
tény is, hogy a Szé-
chényi Konyvtarban
sem periodikumként,
hanem konyvként
van nyilvantartva. Ez
a helyzet azonban
jelenleg mar nem all
fenn, a rekatalogiza-
las folyatamaban a
Der verniinftige Zeit-

A hetilapok egyik f6 olvasoi réte-
ge a noi olvasokdbzidnség volt,
akiknek szorakoztatdsa és neve-
lese egyik alapuvetd célja volt a
szerkesztonek. Mig a korai felvi-
ldgosodcds a nd szerepél az
anyasdgban ldtta kiteljesedni, a
késai felvilagosodds mdr ferje-
nek egyenrangti partnereként
kezeli a not, aki a hdztartdst
vezeti (amihez szintén kell bizo-
nyos foku képzettség) és neveli a
gyermekeket. Mindez a polgdr-
sdg ertekrendje megszildarduld-
sanak és az arisztoRratdktol
valo elhatdroloddsdanak folya-
matdba épiilt be.

tének. Mig a korai
felvildgosodas a nd
szerepét az anyasag-
ban latta kiteljesedni,
a késdi felvilagoso-
das mar férjének
egyenrangll partne-
reként kezeli a nét,
aki a haztartast veze-
ti (amihez szintén
kell bizonyos foku
képzettség) és neveli
a gyermekeket.
Mindez a polgarsag
értekrendje megszi-
lardulasanak és az
arisztokratdktol valo
el-hatarolodasanak
folyamataba épiilt
be. Jozef Tanzer igen
alapos elemzésben

vertreiber periodi-
kum jelzetre keriilt,
bar ez Jozef Tanzer tartalmi érvekkel alata-
masztott megallapitdsat nem befolyasolja.
Tanzer leszdgezi, hogy Windisch lapjaihoz
nem a bécsi erkodlcsi folyoiratokat vette
mintaul, amelyek koziil némelyiknek (Die
Welf) munkatarsa is volt, hanem angol és
német példakat kovetett, melyre bizonyité-
kul szolgal, hogy azok az & személyes
konyvtaraban is megtalalhatoak voltak.
Erdekes még, hogy Windisch a folyoirat
megjelenésének hirdetését nem a fdlap-
ban, a Prefsburger Zeitungban tette kdzz¢,
hanem a bécsi ujsdgban, a Wienerisches
Diariumban, vélve, hogy igy szélesebb
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mutat ra, hogy a
pozsonyi lapok,
amelyek a fent leirt médon lattdk a ndk
szerepét, abban a tekintetben is eltértek a
bécsi erkdlcsi hetilapoktol, amelyek inkabb
francia eléképeikhez hasonlitottak, hogy
azok a nének pusztan a jo erkolcs megtes-
tesitdje szerepét juttattak.

Jozef Tanzer kiilon fejezetben vizsgalja
a Windisch erkdlcsi hetilapjaiban kozveti-
tett miivészet- és poétikafelfogast. Arra a
felvilagosodas altal feltett kérdésre, hogy a
miivészetnek szenvedélyeket kell-e kelte-
nie, vagy nemesitenie, fejlesztenie kell az
erkolesot, Windisch valaszul lapjaiban az
utobbi mellett teszi le a voksot. Windisch
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zsenifelfogéasa, a tokéletesre valo torekvé-
se az 6 modern esztétikai elképzelését jut-
tatja kifejezésre a Der Freund der
Tugendben megjelent elméleti irasaban,
melyben kifejti allaspontjat, hogy a miveé-
szet nem pusztan a racionalis megismergs,
a nevelés eszkoze, hanem a 1élek tovabbi
teriileteinek, az ott jatszodo rejtett folya-
matoknak a feltarasahoz is hozzajarulhat.

A hetilapok szépirodalmi kozléseit (elbe-
széléseket, foleg a Der verniinftige
Zeitvertreibenben, valamint kolteményeket)
vilagos, kozérthetd stilus jellemzi, Windischt
az olvasdkozonség igényeinek kielégitése
vezette, mar csak a lap eladhatosaga miatt is.
A pozsonyi hetilapokban Windisch elssor-
ban az angol felvilagosodas szerzéi koziil
Pope-ot és az olasz Metastasiot népszertisi-
tette, gyakran sajat, illetve masok éaltala
atjavitott forditasainak kozlésével. Tanzer
ramutat a versek prozai forditdsanak stilaris
problémaira. A szerz6 Windisch erkdlcsi
hetilapjainak igazodasi pontjait egyértelmi-
en az ¢észak-és kdzépnémet eszmekorben és
nem a hasonld bécsi lapokban taldlja meg.
Végezetiil ramutat Windisch lapjainak 6sz-
tonzO6 hatdsara a magyar és szlovak/cseh
forditasirodalom 1étrejéttében.

A kovetkez6 fejezetben az ,,autodidakta”
Windischnek a briinni levéltarban talalhato
konyvgylijtemény-jegyzéke alapjan ismer-
teti a sajnos ma mar nem fellelhet konyv-
tar mintegy 1182 kotetet kitevd (nyomtatott
¢és kéziratos konyvek, folyoiratok, térke-
pek) allomanyat. Windisch konyvtarabol
sok kotetet hasznalt forrasul az altala
kiadott folyoiratokban megjelentetett irasa-
iban. Magankonyvtara tiikrozi személyes
érdeklédését, de fellelheték benne a
magyarorszagi protestans értelmiség altala-
nosan kedvelt olvasmanyai is. Ahhoz, hogy
a tanulmany szovegében ismertethesse a
konyvtarat, anyaganak tudomanyszakok
szerinti bemutatasahoz a cimek csoportosi-
tasat Tanzernek kellett elvégeznie, ugyanis
az 1792-ben késziilt konyvjegyzék nem
tiikr6zi, hogy a konyvanyag téma szerint,
illetve nagysag szerint lett volna rendezve,
pusztan az 6t dobozban kétsorosan elhelye-
zett cédulakon feltiintetett adatokat tartal-
mazza, amelyeket aztan a konyv végén

fiiggelékben az eredeti elhelyezés rendjé-
ben és az eredeti szamozas szerint k6zol a
szerz6. Windisch konyvtaranak zémét a
kortarsak munkai tették ki, nem bibliofil
konyvgyijto volt, a kdnyveket munkajahoz
hasznalta, olvasta. Tanzer Windisch tobb-
nyelvlisége bizonyitékdul mutatja be
Windisch egy rovid levelét, melyet hat
nyelven irt, s melynek végén viccesen meg
is dicséri sajat magat nyelvtudasa miatt.
Windisch konyvtaranak 6sszetétele hasonlit
a felvilagosodas német protestans képvise-
16inek konyvtaraiéhoz, ez is bizonyitéka
annak, hogy tajékozodasi pontja inkabb
Németorszag és nem Bécs volt.

Jozef Tanzer munkaja sokban hozzaja-
rul a pozsonyi erkdlcsi folyoiratok arnyal-
tabb, jobb megismeréséhez, és tobb helyiitt
helyesbiti a szakirodalom néhany, ma mar
elavultnak, talhaladottnak mindGsithetd
megallapitasat. Csak megjegyezziik, hogy
Busa Margit bibliografidja nem ismeri —
csak irodalom alapjan — a Der Freund der
Tugend 1769-es évfolyamat, a Der
verniinftige Zeitvertreibert szintén nem
latta, s6t a magyar sajtotorténetben a rola
sz016 cikkben Kokay is azt irja: ,,példanyai
napjainkig nem ismertek”. Kokay a folyo-
iratok el6képeinek Gottsched lapjait tekin-
ti, amit azonban Tanzer egyértelmiien nem
fogad el. Igaz azonban, hogy a magyar
kutatok munkainak megjelenése 6ta sok 1]
publikacié latott napvilagot, s6t a mai
vilagban nem jelent problémat a
szobajohetd példaképek példanyainak
autopszia alapjan torténd leirasa Eurdpa
nagy konyvtaraiban. Tanzer kiting és ala-
pos munkajaban nemcsak sajtotorténetileg
tarja fel a kelet-k6zép-europai felvilagoso-
das e meghatarozo hetilapjait, ,,porolja le e
kulturalis szuvenirokat”, hanem elemzi
kozvetitd szerepiiket és kijeloli irodalom-
torténeti helyiiket.

Tancer, Jozef (2008): Im Schatten Wiens. Zur
deutschsprachigen Presse und Literatur im Press-
burg des 18. Jahrhunderts. Edition lumiére, Bre-
men.

Rozsa Maria
Orszagos Széchényi Konyvtar
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A harmincharmadik nemzedék

E tanulmadnykotet Ujvdry Gdabor sokéves munkdssdagdnak
eredményérol nyujt datfogo képet. Ujvary fo kutatdsi tertilete a két
vilaghdbori kozotti kulturdlis és tudomdnyos kapcsolatok torténete,
kiilonos tekintettel a Rillfoldi magyar kulturdlis intézetekre, e
temakdrokre fokuszdlnak a komyv tanulmdnyai is.

nyozoja és kutatdja a tudomanyos

kapcsolatoknak, hanem tevékeny ala-
kitoja is, hiszen 1994—1998 kozott a bécsi
Collegium Hungaricum igazgatdhelyette-
se, majd tudomanyos igazgatdja, 2000—
2002 kozt pedig a Bécsi Magyar Torténeti
Intézet igazgatdja, illetve a Balassi Balint
Intézet féigazgatdja is volt 2002 és 2004
kozt, amely mint kozponti allami intéz-
mény Osszehangolja és koordinalja a kiil-
foldi oktatohelyek tamogatasat, s6t 2007-
tél a kiilfoldi magyar intézetek is a fel-
iigyelete ala tartoznak. Ebbdl addéddan
ugymond ,testkozelb6l”, gyakorlati
tapasztalatokkal felvértezve tudja vizsgal-
ni torténészi témait.

A kotet 12 tanulmanybol épil fel,
melyek egymast jol kiegészitve, olykor at
is fedve komplex képet nytijtanak az olva-
sO szamara a két vilaghaboru kozotti kul-
turpolitikarol és jeles torténészek életutja
révén a korabeli tarsadalom egyes részei-
r6l is. Mivel a tanulmanyok korabban mar
valamilyen formaban megjelentek, a kotet
tartalmazza az irasok eredeti megjelenési
helyeit is, de fontos megjegyezni, hogy
korabbi tanulmanyait nem csupan atdol-
gozta, hanem olykor terjedelmének tobb-
szOrosére is bovitette a szerzd. Természe-
tesen Ujvary a tanulmanyokban megfogal-
mazott allitasait, véleményét a hivatkoza-
saiban megjelolt forrasokkal kifogéstala-
nul aldtdmasztotta, olykor magyarazé 1ab-
jegyzetekkel is segitve az olvasot. A kotet
hasznalatat megkonnyiti a végén talalhatd
gazdag névmutato is.

A kotet cimével a két vilaghabora
kozotti korszak kulturalis és tudomanypo-
litikajat meghatarozé politikusok és tudo-
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Pélyaﬁltésa soran nemcsak tanulma-

kovetd harmincharmadik nemzedékként

124

sziilettek. A bevezetést a Trianon hatdsa a
magyar kulturpolitikara ciml tanulmany
képezi, amely megalapozza a targyalt kor-
szak szellemiségét és hangulatat, a kihiva-
sok és problémak, valamint az ezekre
adott valaszok felvazolasa révén. A Tria-
nonnal kapcsolatban gyakran targyalt erd-
forras- és nyersanyag-leldhelyek elveszté-
sén til az oktatasi és kulturalis intézmé-
nyek hataron kiviilre keriilését is vizsgalja,
részletezve a ,haza” koltoz6 egyetemek
sorsat. A két vilaghaboru kozti kultarpoli-
tikat az azt iranyitd személyek koré ren-
dezve mutatja be. Kornis Gyula, a korszak
egyik legismertebb kultirfilozéfusa, arra
érvelve, hogy meg kell teremteni az irre-
elékésziti a terepet a kor talan legismer-
tebb kultuszminisztere, Klebelsberg Kuno
szamara, aki vildgosan latta, hogy a Tria-
non kovetkeztében elszakitott magyarsag
legf6bb 6sszefogd és megtartd ereje éppen
a magyar kultura, az anyanyelv apolasa, az
oktatasi-kulturalis intézmények halozata-
nak megoérzése és fejlesztése lehet. O az,
aki elérte, hogy a kultusztarca kapja éve-
ken keresztiil a legnagyobb részesedést a
minisztériumok koziil. Ujvary Géabor a
klebelsbergi kultarfélény eszméjének
megvalositasat két pillérre alapozva mutat-
ja be. Az egyik az als6 foku oktatas inten-
ziv fejlesztése, a masik az orszag jovendd
vezetdinek tovabbképzését szolgald kiil-
foldi 6sztondijakkal tdmogatott elit neve-
Iése és az egyetemi képzés. A teljesebb
kép érdekében érdemes megemliteniink az
elitnevelés kozépfoku szintjének bemuta-
tasat, mint példaul a sarospataki angol
internatus megalapitdsat, mely szintén
Klebelsberg nevéhez kothetd. A Reforma-
tus Gimnazium angol internatusanak
kimondott célja, hogy az angol egyete-
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mekre kikiildott didkok Magyarorszag jo
hirét megalapozzak és az egyoldali német
orientacioval szembeni angolszasz irany-
vonal késébbi sz0sz6l6i, tamogatoi €s
diplomatai legyenek. Klebelsberg utan a
masik nagyhatast kultuszminiszter,
Hoéman Balint bemutatasa is mar ebben a
fejezetben elkezdddik, kiemelve, hogy
mig Klebelsbergnek a Trianon utani vesz-
teségek potlasa és az intézményrendszer
ujjaépitése volt a f6 feladata, addig
Hoémané sokkal inkabb a gazdasagi vilag-
valsag okozta karok enyhitése.

A kovetkez6 fejezet a szazad legmegha-
tarozobb kultuszminiszterének, Klebels-
berg Kunonak a munkassagardl és mun-
kassaganak megitélésérdl szol. A téma
aktualitasat éppen a neves grof portréjanak
utobbi két évtizedben bekovetkezett atér-
tékeldédése adja. Klebelsberg tevékenysé-
gének pozitiv hatdsa az egész huszadik
szazadot végigkiséri, eszméi és elképzelé-
sei politikusaink és vezetdink szadmara
még mindig nagyon tanulsdgosak és meg-
fontolandok. Ennek ellenére kortarsak egy
része is csak varatlan halala utan ismerte el
vitathatatlan érdemeit. A tanulmany soran
megismerhetjiilk Klebelsberg kultuszmi-
niszteri tevékenysége mellett a jellemét,
lathatjuk mint embert és mint politikust. A
szerz0 szivesen keres parhuzamot napja-
ink Magyarorszagaval és fogalmaz meg
épito kritikat, amely nem csupan az orszag
vezetdinek szol, hanem a torténésztarsada-
lom is hasznos konzekvencidkat vonhat le
sajat feleldsségének atgondolasa révén.
Klebelsberg erényeit nem csupan abban
latja, hogy egy sokak altal életképtelennek
egylitt véghezvitte, a nemzet ligyének el6-
mozditasara hatékony és vértelen utat
dolgozott ki, hanem abban is, hogy sza-
mos, ma mar torvényszeriinek tartott
Osszefiiggést a maga koraban az elsdk
kozott hangoztatott, s6t a nagypolitika
buktatdi ellenére kovetkezetesen véghez-
vitt és alkalmazott. Tézisei tobb tanul-
manyban visszakoszonnek. Ilyen példaul:
,»Egy miiveltebb orszdg, mindig nagyobb
teljesitményekre képes [...] a nemzet ver-
senyképességét nem az olcso fizikai mun-

kaer6 mennyisége, hanem a tudas mindsé-
ge ¢és értéke fogja meghatarozni.” De
szintén maig érvényes megallapitasa, hogy
a politikai demokracia elofeltétele a kultu-
ralis demokracia, hiszen az orszag sorsarol
valé dontéshez a minimum irni és olvasni
tudéashoz analitikus gondolkodés, ok-oko-
zati Osszefliggések meglatasa és alkalma-
zésa sziikséges.

A ma kozvéleménye Klebelsberg tevé-
kenységét €s személyiségét szinte kivétel
nélkill magasztalja, de legalabbis elismeri.
Az 6t bemutatd tanulmanyt a kultuszmi-
niszteri székben a grofot koveté Homan
Balintrél sz6lo koveti, aki mar sokkal
inkabb megosztja az utdkor kdzvélemény-
ét. Torténészi eredményei nem képezik
vita targyat, hiszen a 20. szazad egyik leg-
kivalobb magyar torténetirdjarol van szo,
sOt a népbirdsagi peranyag tanlisagai sze-
rint jelleme és embersége is tiszteletre
méltdé. Mégis, politikai szerepvallalasa
miatt a népbirdsag életfogytiglani fegy-
hazra itélte, és a mai napig felr6jak biraloi,
hogy a zsidotorvényeket megszavazta, a
németbarat politikat tamogatta, és nem
vonult vissza idejében a politikatol, amely-
ben szerepet kezdetben csak ugy vallalt,
hogy Gombos garantalta, a partpolitikai
¢életben nem kell részt vennie. A tanulmany
nem elsoésorban mint térténészrél, hanem
mint politikusrdl tar elénk arnyalt képet,
melyet végigolvasva atérezziikk, hogy
Magyarorszag a targyalt korszakban kény-
szerpalyan mozgott, és mindez azt is jelen-
ti, hogy a politikai elit tagjainak sorsa is
kényszerpalyakra terel6dott.

Klebelsberg kilenc éves kultuszminisz-
teri tevékenysége alatt olyan pozitiv irany-
ba terelte a magyar tudomanyos és kultu-
ralis életet, melyet halala utan utddai is
folytattak, és aldasos hatdsai a mai napig
kifejtik hatasukat. Eppen ezért a grof a
kotet tanulmanyainak visszatérd szerepl-
je. A két vilaghaborua kozott a térténettudo-
many hazai fellenditése kisebb részben
célja, nagyobb részben inkabb eredménye
volt a politikdjanak. A teljes magyar tarsa-
dalmat érdekelte a sokkold trianoni tragé-
didhoz vezet6 Gt, ami mar alapvetéen
pozitiv taptalajt jelentett a térténettudo-
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many szamara. Emellett a politikai elszi-
geteltségbdl is a kultirdiplomacia adhatott
kitorési pontokat, és a nemzeti egység
kialakitasahoz sziikséges erkolesi érzék
megteremtésében ugyancsak fontos szere-
pet szantak a torténelemnek mint tudo-
manynak és mint tantargynak egyarant.
Programjuk a tdmegek kulturalis feleme-
1ésén tul az orszagot hatékonyan és lelkiis-
meretesen vezetd, kitiing képességii elit
kialakitasat is magaba foglalta, melynek
létszamat 3—4000 foére becstilték. A kor-
szak végére ezt a szamot koriilbeliil el is
érték. Az elitnevelést a kiilfoldi magyar
intézetek, tanszékek és lektoratusok felal-
litasaval és az oda kijuttatott 6sztondijasok
tamogatasaval tervezték megvalositani. E
szandék megvaldsulasat és az igy megszii-
let6 intézményeket, valamint ezek munka-
jat mutatja be szamunkra a kovetkezd
fejezet, mely A magyar kultura kiilfoldi
orszemei cimet viseli. A magyar
peregrinacio torténetének és fontossaga-
nak rovid bemutatasaval vezeti fel a szerz6
a targyalt korszakot, de nem all meg a
masodik vilaghabortival, hanem a kommu-
nista idészakon atvezetve egészen a jele-
nig nyomon kovethetjiik a tudomanyos
kiilpolitika eddigi kutatasait, eredményeit,
sOt a hianyossagokra is ravilagit, épitd
kritikat és tanacsokat megfogalmazva a
jovendé szamara. A témaban kutatni
vagyok szamara igazi kincsesbanya a
kotet, hiszen a kapcsolodo szakirodalom
mellett a felhasznalhato folyodiratok, torveé-
nyek és allapotjelentések sorat vonultatja
fel, tobb helyen kiemelve a még fel nem
tart, kutatasra érdemes teriileteket. E feje-
zet 6 téméja a klebelsbergi eszmerendszer
manifesztalodasaként megsziiletd kiilfoldi
magyar torténeti intézetek, tanszékek és
lektoratusok megalakulasanak torténete és
feladatainak bemutatasa. Megismerhetjiik
a kultarpolitikat a hattérbol alakité és fel-
viragoztatd nagyjainkat, mint Magyary
Zoltant, Gragger Robertet, Gerevich
Tibort. Kitér az dsztondijasok kivalaszta-
sénak és a kozponti intézményi rendszer
hatterének ismertetésére is. A szerzd az
aktualitasokra és a napjainkig kihaté don-
tésekre, eseményekre az egész tanulmany-
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kotet folyaman felhivja a figyelmet, de
ebben a fejezetben a jelenkori kultarpoliti-
ka is teritékre keriil. Kitekintiink a nagyvi-
lagra is, kultarpolitikankat és annak hattér-
intézményrendszerét, valamint a kikiilde-
tési eljarasokat is Osszevethetjiik a fejlett,
foleg eurdpai orszagokéval. Mivel Ujvary
Gabor a kulturalis és tudomanyos kapcso-
latainkat koordinalé és iranyit6 Balassi
Balint Intézet foigazgatdja is volt, széles
ralatassal és teljes mélységben tarja elénk
a jelen feladatait, lehet6ségeit, vitas kérdé-
seit és hidnyossagait. Sot, sajat vélemé-
nyének is batran hangot ad, példaul egy
hungarologiai alaptanterv fontossagat is
hangoztatja, és felemeli szavat amiatt is,
hogy mara megvaltozott a Collegium
Hungaricumok prioritasa, vagyis amiatt,
hogy napjainkra a tudomanyos tevékeny-
ség helyett a kultirakozvetitést és rendez-
vények szervezését tekintik elsédleges
feladatnak. Kiilonosen lidvosnek tartjuk a
kotet e jovobe tekintd iranyultsagat, hiszen
a torténettudomany egyik feladata (lehet) a
mult megismerése soran szerzett tapaszta-
latoknak a jovébeni kamatoztatasa. Azt,
hogy ez valoban megtériilld befektetés,
maga torténelem igazol(hat)ja.

A tanulmanykdtet altal feldolgozott
témak kozott az egyik legmeghatarozobb
a kiilfoldi magyar tudomanyos intézetek.
Ujvary a bécsi, a berlini és a romai intéz-
ményekkel egy-egy 6nalld tanulméanyban
foglalkozik, sét kiilon munkaban szol a
bécsi Collegium Hungaricum és a Bécsi
Magyar Torténeti Intézetnek otthonaul
szolgéalé Testdrpalota sorsardl is, amely
Bécs egyik legszebb és legértékesebb
barokk miiemléke. Nyomon kovethetjiik
Klebelsberg diplomaciai erdfeszitéseit,
amely soran a kultuszminisztérium sza-
mara megszerezte az épiiletegyiittest, at
azon az idészakon, amikor a magyar tor-
ténetiras egyik legiresebb miihelyének
adott otthont, egészen az 1961-es elko-
tyavetyélésig.

A bécsi Gardapalota mellett a budai Var
az az épiilet, amely szintén kiilon témaul
szolgélt Ujvary szamara. A tanulmany
soran az els6 vilaghaborus vereségtdl kez-
dédéen nyomon kovethetjilk a Varpalota
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harom évtizedes sorsat és a kozéletben
betoltott szerepét. A szerzd bemutatja,
hogy a Varpalota nemcsak a Horthy-kor-
szak kormanyzati-politikai kdzpontja, nem
csupan a kormanyzonak és csaladjanak
lakhelye, hanem torténelmi Orokségiink
részeként szimbolumma is valt. A két
vilaghabora ko6zott az ellenforradalom
gyOzelmét hirdette, megtestesitette az erds
Magyarorszagot, miikincseivel és épiteé-
szeti sokszinliségével a magyar torténelem
és miivészetek gazdagsagat, a Szent Koro-
na és a koronazasi jelképek 6rzdjeként a
kiraly nélkili kiralysag 1étezését, 1944/45
forduldjan a nyilas rémuralom és a habort
az 0j rendszer egyik 01j szimboluma is lett,
annak ideoldgiai stilusatol atitatva.

A korszak kultartorténetének nagy nevei
koré rendezve és hozzajuk kapcsolva sza-
mos torténész és személy életébe és mun-
kassagaba kapunk betekintést, bemutatva
ezaltal a korszellemet és a tudomanyos
¢let, valamint a tudomanyos karrierek ala-
kulését, olykor pedig parhuzamba allitva
azt napjaink viszonyaival. Mint azt mar
korabban taglaltuk, a két kultuszminisz-
tert, grof Klebelsberg Kunot és Homan
Balintot a kdtet elején kiilon tanulmanyok
keretében ismerhettik meg. Gragger
Robert a berlini egyetem Magyar Intézetét
targyald, mig Gerevich Tibor a romai
Magyar Akadémia sorsat bemutato tanul-
manyokban nyertek hosszabb bemutatast.
A Baratbol ellenség? cimii tanulmany
Angyal David ¢és Homan Balint kapcsola-
tat boncolgatja, amely sok szempontbdl
kiilonosen érdekes. A tanar-diak viszony-
bol Homan kultuszminiszteri kinevezése
utan beosztott-fondk viszony lett, amit
tovabb arnyal, hogy a példakép-tanitvany
kapcsolat idovel baratsagga is alakult. For-
gatokonyvekbe ill6 csavar a torténetben,
hogy Angyal kikeresztelkedett zsido,
Hoéman pedig a zsidotorvényeket tamoga-
td és megszavazd szelektiv antiszemita
volt. Ez annak ellenére torvényszeriien
megrontotta kapcsolatukat, hogy Homan
tobb, Angyalt védo kitételt szerkesztett a
torvényekbe. Kapcsolatuk alakuldsan,
egyéni sorsukon és életpalyajukon keresz-

tiil életkoze-libb képet kapunk a két vilag-
habora kozotti Magyarorszagrol, a tarsa-
dalomroél, az emberek gondolkodasarol és
a korabeli tudomanyos életrol.

A végtelenben ujra talalkoznak cimet
viseld tanulmany szintén két személyisé-
get, két életpalyat és karriert, két kiilonle-
ges egyéniséget mutat be. A korszak talan
legtehetségesebb torténészeit, Szekfi
Gyulat és Homan Balintot, akik t&bb
alkalommal kozosen dolgoztak, annak
ellenére, hogy mind lelkiiletiikben, mind
politikai felfogasukban, és végiil sorsuk
végkifejletében is jelentdsen kiilonboztek
egymastol.

A kotet egyik legterjedelmesebb tanul-
manya a Federatio Emericanarol értekezik,
amely a két vilaghaboru kdzotti Magyaror-
szag egyik legnagyobb ¢és legbefolyaso-
sabb ifjusagi és tarsadalmi szervezete volt.
E tanulmany keretében az alcimben is sze-
replé neobarokk tarsadalom tobb jellem-
z6jét is megérthetjiik. Az egyik ilyen 1j
keletii jelenség az ifjusagi és tarsadalmi
szervezetek elszaporoddsa és befolyasuk
novekedése. Bemutatja kialakulasukat,
céljaikat, miikodésiiket és szervezeti rend-
jiiket. Mindezek soran az olvasé megtud-
hat olyan érdekességeket, mint példaul a
komolypohar, vig pohar, szomort pohar és
a szimpatia pohar kifejezések jelentéseit,
s6t még azt is, hogyan kapcsolodnak
mindezekhez a taligasok. Persze els6sor-
ban olyan komoly kérdésekre keres valaszt,
mint az, hogy az egyesiiletek szervezdédé-
sének milyen tarsadalmi és pszichés kival-
t6 okai voltak, milyen valaszokat adtak az
Oket életre hivo problémakra, mennyiben
torzult mikodésiik a kezdeti célkitlizések-
hez képest, és végiil hogyan alakult a poli-
tikdhoz és a kozponti hatalomhoz fiiz6d6
viszonyuk. Az egyesiiletek és bajtarsi szo-
vetségek koziil a német minta alapjan
megsziiletd katolikus Emericana torténe-
tén keresztiil adja at a szerz6 a kor tarsa-
dalmi és szellemi eszenciajat.

A tanulmanykoétet egyik nagy erénye,
hogy a tudomanyos igényesség kritériu-
mainak maximalisan eleget téve egyszerre
adatgazdag, valamint érdekes és élvezetes.
Kiilondsen szimpatikus, hogy a szerzd
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batran hangot ad sajat véleményének,
mellyel a mai torténetirast és kultarpoliti-
kat, ezaltal napjaink Magyarorszagat is
elébbre kivanja vinni.

Ujvary Gabor (2010): 4 harmincharmadik nemzedék.
Politika, kultura és torténettudomany a , neobarokk
tarsadalomban . Récioé Kiado, Budapest. 544 1.

Dancs Laszlo
Debreceni Egyetem

Gondolatok a konyvtarban — avagy a
kunsagi Poirot feliigyelo

Balogh Mihdly kettos-kényvet irt a Mesterek és tanitvdanyok
sorozatban. Jeles személyiségek a konyv hosei: Bardth Ferenc, a
dualizmus kori reformdtus kézélet, irodalmi élet, foképp a kbzoktaltds
Jfontos alakjdanak életiitja fonodik 6ssze a Lonyay utcaban a zsido
szdrmazdsi Neumann Feri, a magyayr irodalom késobbi kivdlosdga,
Molndr Ferenc didkkordval.

iker-monografiat.

Am a kényv nem kett$, hanem
négyszereplds. Megrajzolodik a meghata-
roz6 nagykordsi mesternek, Arany Janos
tanar urnak az alakja, aki tanitotta (Arany
Laci iskolatarsaként) a kunszentmiklosi
asztalosmester ambiciozus fiat, s a késébbi
Molnar-legendaban is megjelenik a ,,tol-
gyek alatt” {ildogélé koltd, aki simogatd
aldasat adja a kisfiura, a késobbi jeles iro-
utddra.

De a recenzens szamara a konyv (,, Tisz-
teletpéldany”. Barath Ferenc és Molnar
Ferenc talalkozasa a Budapesti Reforma-
tus Gimnadziumban) nem is harom, hanem
négy személyiségrol szol, igy jelképesen
joforman ativel a modern magyarorszagi
értelmiség masfél, csaknem két évszaza-
dos torténetén.

Balogh Mihalyrél van sz6. A
kunszentmiklosi patriotardl, a kiemelkedd
szorgalmu konyvtarosrdl, az iker-mono-
grafia kivancsi szerz6jérol. Négyiik egybe-
fonddod sorsa — tan még személyiségiik is,
sikereik és bantott kivonulasaik, elvonula-
saik is hasonlok — regényir6 tollara vald. A
modern magyarorszagi értelmiség ,,csalad-
regénye”.

Elképzelem Balogh Miska tanar urat.
Egy krimi, irodalmi detektivregény — egy
Szerb Antal-regény is — kezd6dhetne igy:

E z a talalkozas megér egy konyvet, egy
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sziilévarosa gimnaziumanak (kedves tar-
tozkodasi helyének) konyvtaraban a
Barath-hagyatékot bongészve rabukkan
egy kézzel irt, vélhetden kis példanyszam-
ban megjelent, de gondosan szerkesztett
kotetkére, poétikai szoveggyljteményre,
amelyikrél kétséget kizardan kideriil, hogy
a Pal utcai fitik, a Liliom, a Jaték a kastély-
ban és mas vilaghiri miivek szerzdje a
készitdje (szerkesztdje, leirdja, nyomda-
sza, konyvkotésze egyszemélyben). 17
évesen. A Molnar-bibliografia nem tartja
szamon a muvet, holott tarthatna.

Es elindul a nyomozas. A konyvtaros
modszeresen minden irott szoveget felku-
tat és kezébe vesz, ami a targykorhoz tarto-
zik. Ha tehat a ,tetthelyet”, a Lonyayt, a
legendas fovarosi reformatus gimnaziumot
(megannyi mas jeles tanar és didk megha-
taroz6 alma materét) kell megidézni a
keletkezés évében, 1993-ban, akkor tovi-
r6l-hegyire fel kell tarni azt a vilagot,
melynek rekvizitumai a szigeti t6lgyfak, a
ligetbéli cselédlanyok és hintaslegények, a
beépiilé grundok, a redakcidk, a soknyel-
viibdl, sokfelekezetiséglibol (ideértve az
asszimilacioba feledkezd pesti zsidosagot
is) magyarra valo, a szazadvégen a Monar-
chia mésodik vilagvarosava fejlodé Buda-
pestet, varostorténeti, gazdasagtorténeti,
demografiai, miivel6déstorténeti olvasma-
nyokra épiilé fejezetként. Ha a budapesti
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reformatus fégimnaziumot kell bemutatni,
akkor kikeriilhetetlen a magyarorszagi
kozépiskolazast egyszerre modernizald és
békly6zo Entwurfot elemezni, majd a gim-
naziumi oktatds tovabbfejlesztését szolga-
16 e6tvosi, treforti miivet. Ha Barath
Ferenc tanar tr fejlddéstorténetét kell
bemutatni, akkor valdsagos kis Kunszent-
miklés-monografiat olvashatunk, a Barath-
0s0k felszabadulasanak torténetétdl a helyi
reformatus iskola osztalynapldiig bezaro-
lag. Ha a kovetkezé allomason, a hires-
nevezetes nagykdrdsi gimndziumban
kovetjiik a diak utjat, akkor a jeles mez6-
varos minden zegét-zugat elképzelhetjiik,
s megismerhetjiik nemcsak a tanarok, de
az osztalytarsak életutjat is, akar kivalo
személyek lettek, akar eltlintek az elsd
magyar modernizaciéban. Hasonléan szi-
nes rajzokat olvashatunk — megannyi filo-
logusi apromunka nyoman — a diaékélet
kovetkez6 allomasairol: Debrecenrdl,
Pestrdl, majd Edinburgh-rol.

A skociai utazas kiillondsen fontos
,detektivtorténetiink” szempontjabol.
Hiszen Barath Ferenc a példaként allitott
polgari vilag élményeit gyiijti magaba,
késobbi kozirasainak, politikai torekvései-
nek, vilagképének meghatarozé emlékeit.
Csak példaként idézzik — a szerzd is
kiemeli — a Fovarosi Lapokhoz kiildott
skdciai tudositasabol: ,,Az is egyik jellem-
70 tulajdona a skoét tarsadalomnak, hogy a
gyerek, mihelyt elég értelmesen beszél, s
ott jar-kel felndttek kozt, mindjart ember-
szamban megy, s az udvariassag azon el6-
nyeibdl részesiil, mint a felndttek. S innen
van, hogy itt olyan szégyenld *vad’ gyere-
ket a vilagért sem lehet latni, mint amindk
naluk vannak, s a tarsalgasi iligyességet
nem kell a gyermeknek tanulni, mert kicsi
koratol fogva abban nétt fel”’(49. o.)

A reformkori nemzedék példajat kovetve
Barath szépirodalomban, politikai szakiro-
dalomban — Carlyle meghatarozo forrada-
lomtorténetét forditja (1) —, publicisztika-
ban, forditasban is probalkozik, ezenkozben
tanari allast vallal. Az iskolai vilag fokoza-
tosan szippantja be a tehetséges fiatalem-
bert; szembetiinG, hogy a tanéran kiviili
vilag szervezeti életében mily jol érzi

magat. Errdl is ir nevelési jegyzetében: az
iskola ,,szervezzen tarsulatokat az ifjusag
kebelében, melyben tehetségeik és hajla-
maik szerint csoportosulnak az ifjak [...]
Ilyen tanulo6i kozosségekként nevezte meg
a segélyegyletet, 6nképzo tarsulatot, jatszo-
tarsasagot, vagy a dalegyletet” (69. o.).
wSzervezett szabadtéri jatszo-téri tarsasag”
1étrehozojaként — 1882-t irunk! — a magyar-
orszagi didksport megalapitdjanak is tekint-
hetjiik (2) — igazolja Balogh Mihaly, a kun-
sagi Poirot, a ,tényfeltar6, oknyomozd”
pedagbgiatorténeti kutatd (remélem, nem
bantom meg 6t ezen epithetonnal, de — mint
irtam — a Barath-Molnar kettds-torténet
mogott én az 6 regényét is latom).

Nem happy end Barath tanar ur élete
regénye. Az elkeseredés, elmaganyosodas,
visszavonulas finom lélekrajza egyszerre
idézi az iskolatars, Arany Laszl6 dezilluzi-
ojat, egyben a ,masodik reformkor”
elcsendesiilését (bar a tanar ur A Délibab-
ok hosét nem kedvelte kiilondsen, tudjuk
meg szerzonktol), de egyszerre idézi a
nem sokkal késébbi nagy tanarregények
és masokét).

S most 1ép szinre a magyarorak és az
Oonképzokor tehetséges, eleven, nem is min-
dig eminens, de mindig jelent6s figyelmet
kivalté didkja, Neumann (a Boka-formatu-
mu hés (3)), akinek Lonyay utcai iskolai
Iépteinek és megszolaldsainak csaknem
mindegyikeét felkutatta Balogh Mihaly.

Magyarorak? Természetesen megismer-
jik a milenniumi id6k magyartanitasanak
helyzetét, a tantervek, tankonyvek sorat, a
tanitasi metodusokrol alkotott képeket (s
természetesen a ,,Lonyay” évkonyvei,
értesit6i alapjan az iskolaban valdsaggal
alkalmazott dokumentumok teljességét)
(4), és ebbe a struktiraba igazitva Barath
tanar ur konyveit és irodalomtandri ars
poeticajat. A szoveggyljtemény nélkiili
tanitdsmod, s a diakok Gsztonzése a szove-
gek egyberendezésére — ez a mogottese
Neumann Ferenc VI. osztalyu tanulénak
egy honapos megfeszitett munkaval készi-
tett, eldallitott munkéajanak, melynek cime
Olvasokonyv a poétikahoz. Gondolom,
mar mondanom sem kell, hogy a kotetke
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tartalomelemzése sordn szinte valameny-
nyi, a ,,szerkeszt6” altal beemelt mii recep-
ciotorténetére is fény deriil, mikozben a
késébbi Molnar irodalmi izlésének, minta-
inak érzékeny lélekrajza sem marad el.
Az OPKM jeles sorozatanak (Mesterek
és tanitvanyok) formatumat o6rzo,
Kunszentmiklés Varos Onkormdanyzata
altal szponzoralt kotet terjedelme nem
mondhaté nagynak. A jéghegynek a nap-

stitésben szikrdzo csucsa, egy mindenre
kiterjedd, igazan nagy méretl, mintaado
kutatas osszefoglaldja. Ismétlem: mogotte
csaknem két évszazad magyarorszagi
értelmiség-torténetének kihagyhatatlan,
elfelejthetetlen mozzanatai.

Balogh Mihaly (2008): ,, Tiszteletpéldany”. Barath
Ferenc és Molnar Ferenc talalkozasa a Budapesti
Reformatus Fégimnaziumban. Kunszentmiklos.

Jegyzet

(1) Mar sejthetjik: ha a forditott fontos szerzo,
Carlyle nevét leirja Balogh Mihaly, akkor kotelessé-
gének tartja, hogy monografia-miniaturat irjon a mi
netérél. Ugyanigy jar el Walt Whitmann esetében is,
akinek elsé hazai ismertetdjét tisztelhetjiik Barath
Ferencben. Természetesen élvezettel irt, gazdag jegy-
zetapparatus kiséretében.

(2) A ,gittegylet” iranti tarsadalmi sziikséglet felis-
merésének és kielégitésének korai — cserkészet el6tti
— uttdrdinek torténete még alig feltart. A Vandordia-
kokat néhany évvel késébb megszervezé Gabor Ignac
emlékkonyve a minap jelent meg a terézvarosi onkor-

manyzatnal; 2006-ban publikalt irast a gyerekekkel a
19: szazad végén ,,szittyasdit” jatszo kaposvari tanitd
urrol az Iskolakultiraban Karancz Gabor, a marcali
muzeumigazgato.

(3) A szerz6 mindsiti igy.

(4) A Trefort-utcai ,,modernizacié” objektivacioi,
Karman és Waldapfel Teoretikumai még nem olvasha-
tok eziddben.

Trencsényi Laszlo
ELTE, Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Az iskola terei

Terpoétikai szervezodeések vdltozatos tipusait hozzdk létre a
“‘terregenyek -nek. A magyar regeny alakuldstorténetében jol kivehetd
miifajsort alkotnak a ,vdrosregények” (példdul Locse, Budapest vagy

Szabadka térjelentései), a vajdasdgi magyar irodalomban pedig a
Lcsatornaregények” (a Ferenc-csatorna torténetét elohivo alkotdasok). E
narrativaba tartoznak azok a regények is (az elobbiek analogidjdra
Liskolaregények -nek nevezhetnénk oket), amelyek miikddeését Horuvdth
Futo Hargita Iskola-narrativék cimii, konyv alakban 2009 folyamdn
napvildgot latott nagytanulmdnya mutatja be.

lyan ismert alkotasok ezek, ame-

lyeknek jelentésrétegei tobbnyire

mas tipusu olvasasi és értelmezé-
sei stratégidk révén kanonizalddtak a
magyar irodalmi kéztudatban. Ezek kozé
tartozik Jokai Mor Es mégis mozog a fold
cimi mive, amely a reformkor torténéseit
megjelenitd mivészregényként aposztro-
falodik, Mikszath Kalman A kér koldusdi-
dk cimii torténelmi meseregénye, Koszto-
lanyi Dezs6 Aranysdrkany cimi alkotésa,
amelyet a vidéki létforma katasztrofait
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megjelenitd miivek sordba illeszthetiink,
Moricz Zsigmond Légy jo mindhalalig
cimii, Nyilas Misi kidbrandulas-torténetét
a reformatus kollégium térvildgaban elbe-
sz€l6 regénye, vagy Ottlik Géza Iskola a
hatdronja, amelyet katonaiskola-térténet-
ként tartunk szamon. E narrativaba rende-
z0dnek a zardak, leanyneveld intézetek
vilagat megjelenité regények is, példaul
Kaffka Margit Hangyaboly vagy Szabo
Magda Abigel cimli miive. Németh Laszlo
Kocsik szeptemberben, Perjéssy-Horvath
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Barnabas Kollégium blues cimii regénye
mellett tobb mas — kevésbé népszerii —
Jokai- €s Moricz-regény is a vizsgalt
narrativak kdzé sorolhato.

Az iskola-narrativak terét oktatasi és
nevelési intézmények képezik. A foucault-i
meghatarozas értelmében heterotopikus
terek, azaz olyan helyek, amelyek a tényle-
ges, a tarsadalmi intézményrendszeren
beliil alakultak ki egyfajta ,,ellen-szerkeze-
ti hely”-ként: , kiforgatjak a kultira belse-
jében fellelhetd valodi szerkezeti helyeket;
azok a helyek, amelyek kiilséek minden
helyhez képest, mégis tokéletesen lokali-
zalhatok” (7. o.). Tipusukat tekintve kétfé-
1ék lehetnek: diktatorikusak (mint a beszii-
kiilt életterti katonaiskola, zarda, leanyne-
velo intézet), illetve demokratikusabbak
(reformatus kollégiumok, gimnazium), de
mindenkoron valamely hatalom
jelentik. Az ilyen tipusu térbe vald belépés
a személyiségvesztés fokozatait indukalja,
gondoljunk csak azokra a ,beavatasi elja-
rasok”-ra, amelyeken az ottliki katonaisko-
la novendékei, vagy akar Nyilas Misi is
keresztiilesik. Ezeknek Horvath Futo Har-
gita harom szintjét kiiloniti el: a személyt
kiemelik a tarsadalomban elfoglalt biztos
helyzetébol (elkiilonités); a beavatando
koztes allapotba keriil (marginalis allapot);
a személy visszatér a tarsadalmi mikodés
redszerébe, de 0j helyet foglal el benne
mint beavatott (az aggregacio allapota). Az
ekképp elkiiloniilt tér kiilon vilagot alkot,
amelynek torténetei is térbeli-targyi elren-
dezettség altal generalodnak. A szerzd e
vilagok mukodési eljarasait vizsgalja: a
térjelek, -objektumok, -hatarok és koordi-
natak jelentéseit, 6sszefliggéseit tarja fel.

A centralis helyként (illetve a torténések
tereként) kiemelt oktatasi és nevelési intéz-
mények a zartsdg kontextusaban értelmez-
heték: a kiilvilagtol fizikai és szellemi
értelemben is magas falak valasztjak el. A
katonaiskola ,hierarchikus berendezésii
tér”; olyan dichotomidk mentén alakul ki,
amelyek a korlatozottsag-szabadsag topo-
szat emelik be az elbeszélt torténetbe. E
térkoordinatak kozott a perspektiva beszi-
kiil, a személyiség a latas tavlatainak

elvesztése és ujraalkotdsa révén teremt
maganak egyfajta szellemi szabadsagot.E
térjelentések megéltsége altal jut példaul
Medve a ,,nézd szerep” birtokaba, mialtal
— mint Horvath Futé megallapitja — ,,1élek-
ben [...] teljesen szabad ¢és fliggetlen™ (15.
0.). A zarda ebben az értelmezésben az
,Lismétlédé »léthelyzetek« tere”: ,az 1d6
térbeli siritésének, a tér- és iddsorok
keresztez6désének szinhelye. Benne nem
események zajlanak, hanem »léthelyze-
tek« ismétlddnek, az »id6 teljesen mentes
a torténelem elérehaladd mozgasatol«” —
allapitja meg Bahtyin vonatkozd nézetére
hivatkozva a szerz6. A zart terek harmadik
tipusaként a ,transzcendens tér” vilagat
ismerhetjiik meg: ennek tokéletes mintaja
a Szabo-regényben megjelend leanyneveld
intézet. A kiilonlegesként megélt t4j (a
varos folott fesziilé eget mintha tornyokra
tlizték volna fel!) ruhazza fel az itt elhe-
lyezkedd intézetet a transzcendens latvany
jellegzetességével, hogy maga az intézet
Vitay Georgina szamara a kezdeti borton-
perspektiva helyett a véddbastya képzetévé
transzformalodjék: ,,A fal az iskola vilaga-
nak térbeli hatara, valasztdvonal a kiils és
a békés belso vilag kozott.” (19. o.)
Horvath Fut6 tértipologidja a zart tér
mellett a rések, a konyv €s az atjaras tereit
irja le, uniformizalt és heterotopikus tere-
ket ismer még. A rés és a konyv a kilépés
¢és a szabadulas helyei, a hozzajuk kapcso-
16do torténetek egytdl egyig a fal mogiili
kilépés, illetve a kitdrni vagyas narracioi.
Az atjaras terei sziikségszeriien koztes
terek, a zart térbdl a kiils6é vilagba nyitnak
perspektivat: folyosok, 1épcséhazak, 1ép-
cs6k, de a kiisz6b is mint hatarvonal az
atjaras torténetét implikalja; a hosok a
valosagban és a képzeletben is atlépnek
bizonyos kiiszoboket és elvalaszté vonala-
kat. Természetszertileg megnyilatkozo
metaforikus jelentése a kiiszobnek a kor-
szakvaltas, a valamitdl valo elfordulés, a
szellemi atfordulas és valtas élményét koz-
vetiti szamunkra. A zart tér sziikségszeri
része az uniformis: az iskolak a ,,mindenki
egyforma” elve alapjan alakitjak ki noven-
dékeik jellemz6 ruhaviseletét (egy cso-
portba tartoznak!), de az egyéniség — mint
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példaul Medve Gaboré — még a csuhasziir-
ke katonai egyenruhan is ,,atiit”: ,,Medve
1j, egyéni sapkaviselete »az individuum
(6n)megalkotasanak« folyamatat jeldli”
(33.0.). Aheterotopikus terek legjelemzébb
megnyilatkozasa — foucault-i értelemben
— ,,a tobb dnmagaban inkompatibilis hely-
szint” egybegyijto kert: a tanulmany szer-
z6je altal vizsgalt regényekben ez a tér a
»fokozati nyitottsagtol” (az iskola falain
beliil elhelyezked6 kert) a nyitott metafo-
ra-jelentés (Magyarorszag mint kert) torté-
neteit konstrualhatja.

A konyv kiilon fejezetét alkotja az isko-
lak zart terében megmutatkozo targyi vila-
gok (ladak, szekrények, fiokok) jelentés-
kapcsolodasait vizsgalo rész; ezek elsésor-
ban a titok és az elkiiloniilés narrativait
hivjak életre: ,,Az enteridr berendezését az
elkiiloniilés, a magany mutatdjaként is
értelmezhetjiik. Ilyen értelmezési lehetd-
séget kinal fel Nyilas Misi agyanak térbeli
helye a cétusban...” (51. 0.)

Nagyon izgalmas ¢és tavlatokat nyitd
alfejezetét képezi Horvath Futd tanulma-
nyanak a miivészetkozi poétika értelmezé-
si stratégiai szerinti vizsgalatokat repre-
zentald Festmények a falon cimi; benne a
vizualis és a verbalis kifejezésmod érint-
kezési pontjai indukalta szovegfeliileteket
értelmezi a szerzd. Orosz Magdolna kuta-
tasaira tamaszkodva a szovegbe agyazott
képeknek harom tipusat kiiloniti el: fikci-
on kivill 1étezd (az elbeszélésen kivill is
létez6 konkrét mualkotasokat jeldl), fikci-
on beliil 1étez6 (csak a fikcion beliil 1étez-
nek) és virtualis képeket (tiikorképek és
almok). Az elsé kategoria az intertextualitas
vonzatkorét is jelenti, és kiilondsen nagy
gazdagsagot mutatnak e referencidkban a
vizsgalt szovegek. Nagyon ismertek pél-
daul az Ottlik-regény képei, koztik a Tulp
tandar anatomiajdhoz fiz6d6 jelentések.
Nemcsak a képek, a szobrok is torténetet
beszélhetnek el a regényszdveten beliil.

Az iskolatér mint intertextualis aspektus
cimii fejezet Horvath Futé konyvében
Moricz Zsigmond iskola-narrativainak
értelmezési eljarasait és lehetdségeit
mutatja be: Moricz iskolaregényei a foly-
tatoélagossag, ujramondas, tovabbirodas
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folyamatait tiikrozik — Nyilas Misi torténe-
tének terei tovabbi regényekben ismétlod-
nek. A Moricz-narrativa emellett a szub-
jektum és az 6néletrajz tereinek értelmezé-
se altal, valamint az intertextualitas/
hipertextualitds kontextusa révén is meg-
kozelithetd elemzdi szovegfeliileteket és
regényvilagokat képez.

A Széveg-kollégium cimii fejezet viszont
a varosregények narrativait (is) mozgosit-
ja: a Debrecent elbeszél6 regényeket vizs-
galja ebben az egységben a kutatd. A varos
jelentéseit, a benne elhelyezkedd terek
vilagat a tobb évszazados kulturalis tapasz-
talat és ennek emlékezete, a torténelmi
tudat aspektusai mozgositjak. A legismer-
tebb — a varos- és az iskolaregény eljarasa-
it egyarant felmutatd — Debrecen-regények
az Es mégis mozog a fold, A két koldusdiak
és a Légy jo mindhalalig, de a Debreceni
Reformatus Kollégiumot centralis hellyé
avatja Karacsony Sandor és Perjéssy-
Horvath Barnabas regénye, valamit Jokai
A debreceni lunatikus cimii miive is. Izgal-
mas lehetdséget jelentenek a varoshoz
kotddd kultuszok mint értelmezési feliile-
tek, példaul a Csokonai-kultusz tér- és
imazsformald szerepe a varos térvilaga-
ban. De a kultuszképzédés helyeként
funkcional maga a kollégium is: tanarok és
hires tanitvanyok emlékezetét és kultikus
helyeit 6rzi.

Horvath Futo értekezésének nyelve a
nem szakmai olvaso szamara is megkdze-
lithets. Legnagyobb értéke az értelmezési
lehetdségek kiterjesztésében van. Olyan
regényeket helyez 01j szovegértési haloba,
amelyekhez standardizalodott olvasasi
stratégiak fiiz6dnek. Leginkabb motivum-
olvasasnak nevezhetnénk azt a megkdozeli-
tési modot, amelyet Horvath Futo alkal-
maz ¢és hirdet. Izgalmas és élménydus
eredményekkel kecsegtet — nemcsak az
iskola-narrativakra alkalmazhatoan.

Horvath Futé Hargita (2009): Iskola-narrativak. Tér-

poétikai megkozelités. Bolcsészettudomanyi Kar,
Ujvidék.

Bence Erika

Ujvidéki Egyetem, BTK,

Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék
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a tartalombol

Navracsics Judit
A kétnyelvii
beszédprodukcié.
jellegzetességei

A kétnyelviiség vizsgalatinak
sziikségességét a napjainkra
megvaltozott geopolitikai helyzet
indokolja. Ma mér nincs olyan orszig a
vilagon, amely teriiletén ne élnének
nyelvi kisebbségek, vagy ne lennének
olyan egyének, akik valamilyen csalddi
okbdl vagy munkajukbdél kifolyolag két
nyelvet haszndlnak a mindennapi
életitkkben. Akar kisebbséghez tartozo,
akdr egyéni kétnyelvii személyekrol van
sz0, azt tudomasul kell venni, hogy mas
a nyelvi konfiguraciéjuk, mint az
egynyelviieknek.

Erdei Ildiko

Nyelvi életkor és
iskolaérettség osszefiiggései
tobbnyelvii kornyezetben
szocializalodoé gyerekeknél

Az elmult évtizedekben a kétnyelviiség
kérdése egyre inkabb eldtérbe keriil,
mivel a Fold lakossaga mintegy felének
a két- vagy tobbnyelviiség valamely
formaja jelenti a megszokott nyelvi
kornyezetet. A tarsadalmi, gazdasagi,
politikai folyamatok nemcsak a beszélé
kozosségek életére hatnak ki, hanem a
nyelvekre is. A globalizicid, a migracios
folyamatok, az Eurépai Unié béviilése
gyokeresen atformalja a tobbségi és
kisebbségi nyelvek szerepérdl, jovéjérol
alkotott képet. Egyrészt jelentos
mértékben terjednek a kétnyelviiség elit,
onként vallalt formai (foként az angol
nyelv tanuldsa révén), masrészt a
kétnyelvii helyzetben €16 kisebbségek jo
része a nyelveserét éli at: rovidebb vagy
hosszabb idé alatt eredeti nyelvét
feladva a tobbségi nyelv haszndlatira
tér at.

Munkacsi Edit
A magyaros arisztokrata
nevelés (1848-1867)

irdasom célja, hogy torténeti
megkozelitésben, szubjektiv dokumentumok
segitségével abrizoljam az Andrassy, az
Apponyi és a Zichy csaladok nevelési
szokasait. Munkidmmal Virag Irén Az
arisztokrdcia neveltetése Magyarorszdagon
cimii doktori értekezésének kutatisait
kivinom folytatni, amely az 1790-1848
kozotti korszakot oleli at. Folytatasként
tehat az 1848 és 1867 kozotti idoszakkal
foglalkozom részletesebben. Kutatidsomban
két egymassal osszefiiggd kérdéskort
vizsgilok meg harom csalddra kiterjeden.

Flamich Mdria — Hoffmann Rita
A tapinthato irasrendszerek
torténeti attekintése

Az emberek az informacié tilnyomé részét
vizualis uton szerzik, és szinte el sem
tudjik képzelni, hogyan lehet tigy éIni, ha
valaki keveset vagy semmit sem lat. A
latassériilt személyekrol, azaz a vak és a
gyengénlité emberekrol ezért sokféle kép
alakult ki az 6ket nem ismerdékben.
Egyesek kiilonleges, csodalatos
képességeket tulajdonitanak nekik, mig
masok sajnaljak, szanjak 6ket. Az utébbiak
nem tartjak valdésziniinek, hogy a
gyengénlato, s6t a vak emberek is
megalljak a helyiiket, az iskolaban
ugyanolyan tanulményi eredményeket
érnek el, mint 1at6 tarsaik, azt pedig
egyenesen képtelenségnek tartjiak, hogy
dolgoznak, hasznos munkit tudnak végezni
és teljes értékii életet élnek.
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