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Zsolnai Aniko — Kasik Laszlo

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport

Megkiizdeési stratégiak 8, 10
és 12 éves tanulok korében®

Egy-egy frusztrdlt helyzet megolddsa nagymeértékben befolydsolja
interperszondlis kapcsolataink alakuldsdt, tanulmdnyi-szakmai
eredményességiinkel, s hatdssal van pszichés és egészségi
dllapotunkra (McMurran és McGuire, 2005). Mivel a gyermekkori
megkrizdesi stratégidk a késobbi években is meghaltdrozoak, a
hatekony intézményes szocidlis nevelés érdekében fontos, hogy mdr
igen kordn ismerjiik a stratégidak alkalmazdsdnak jellemzoit.
Ovoddsokkal végzett longitudindlis vizsgadlatunk (Zsolnai, Kasik és
Lesznydk, 2008a) alapjdn a kiscsoportos korban leginkabb
alkalmazott stratégick jelentos hanyada nagycsoportos korban is
azonosithato, s fokent az agressziv megnyilvanuldasok ardnya né az
ovodai évek alatt. 2010 tavaszdn 8, 10 és 12 évesek kérében
végeztiink hasonlo vizsgdlatot: azt tartuk fel, melyik stratégict
valasztjak a didkok ktilonbozo, szamukra vagy tdrsuk szdamdra
kellemetlen iskolai helyzetekben.

Stresszhelyzet, megkiizdés és megkiizdési stratégiak

kornyezete kozotti kolesonhatas folyamataban wjszert valaszt igényel (Kopp,

2003). E helyzet lehet — az egyén értékelésétdl fiiggden — kellemes, oromteli vagy
kellemetlen, nyomaszto. Utobbi esetében olyan érzelmi, gondolkodasbeli és fiziologiai
allapot alakul ki, amely arra készteti az egyént, hogy azt megsziintesse vagy legalabb
csokkentse (Margitics és Pauwlik, 2006; Piko, 1997; Lazarus és Folkman, 1986). Sza-
mos vizsgalat (példaul Kopp, 2003; Selye, 1976) bizonyitja, hogy a stresszel valé meg-
kiizdés mikéntje alapvetd szerepet jatszik a személyiség alakulasaban: befolyasolja a
személykozi kapcsolatok alakulasat, a tanulmanyi-szakmai eredményességet, valamint a
pszichés és az egészségi allapotot egyarant.

A megkiizdés értelmezésére napjainkig szamos pszichologiai elmélet sziiletett, vizsga-
latara igen sok modellt dolgoztak ki. A pszichoanalitikus felfogas (Freud, 1986) szerint
a megkiizdés ,,azokat az ego-mandvereket jelenti, amelyekkel az ego a kiilvilagbdl jovo
fenyegetéseket kezeli” (Olah, 2005, 53. o0.). Ezen megkozelités alapjan Haan (1977)
kiilonbséget tett megkiizdés és védekezés kozott: az eldbbi tudatos tevékenység (érté-

Stresszhelyzetnek legaltalanosabban az a helyzet tekinthetd, amely az egyén ¢és a

* A kutatas a TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001 szdmu projekt keretében valésult meg.

3

{anulmany



Iskolakultira 2012/4

kelés alapjan torténik), kiilvilagi fenyegetettség esetében hatdrozza meg az egyén akti-
vitasat; az utobbi nem tudatos, ¢és ezzel kezeli az ego az intrapszichikus konfliktusokat.

A személyiségvonasokat kdzéppontba allité korai elméletekben (példaul Byrne, 1964)
a vonasokhoz hasonloan a megkiizdés mddja is a személyiség stabil, tartos jellemzdje: a
stresszre adott reakciok csak kismértékben fliggnek a kornyezettdl, az emberek tobbnyire
ugyanazokat a megkiizdési stratégiakat (példaul elkeriilés, verbalis vagy fizikai agresz-
szi0) valasztjak kiilonbozd problémaik kezelésekor. Az 1990-es évektdl egyre tobb kuta-
tasi eredmény (példaul Krohne, 1993) hivja fel a figyelmet arra, hogy a személyiségvo-
nasok — a legtobbszor vizsgalt nyitottsag, lelkiismeretesség, extroverzid, baratsagossag
¢és érzelmi stabilitas — a kdrnyezet hatasait figyelembe véve szabalyozzak a megkiizdést.
Olah (2005) szerint a megkiizdési stratégiak a személyiségvonasok Osszetevoi, olyan
szokasok, amelyeket egy-egy stresszhelyzetben alkalmaz az egyén.

A vonasokat alapul vevd elképzeléssel szemben Lazarus (1966) tranzakcionalista
modellje szerint a megkiizdés egyike azon viselkedésszabalyozoknak, amelyek nem
megfeleld (szokatlan, zavar6, kellemetlen) helyzetben moderaljak az egyén ¢s a kor-
nyezete kozotti interakciot. E folyamatban kulcsszerepet jatszik a kognitiv értékelés,
ami alapjan a megkiizdés — ellentétben a korabbi elméletekkel — nem az érzelmek
kivaltotta valasz, hanem mind az érzelmek, mind a megkiizdési stratégiak az értékelés
kovetkezményei (Oldh, 2005). A megkiizdési stratégiak egy része evolucids alapokon
nyugszik (példaul az agresszido mint viselkedésszabalyozo tényezd), masik résziiket a
szocializacié soran tanuljuk. A tanultak elsajatitasaban és az 6roklott mechanizmusok
alakulasaban, valtozasaban, valamint ezek egymasra hatasaban kiemelt szerepet jatszik
a csaladtagok, a pedagogusok, a kortarsak és a kozvetett szocializacios tényezok (pél-
daul a média) mintakdzvetitése (Bereczkei, 2003; Csanyi, 1999). Grusec és Hastings
(2007) szerint a mintaadas hatdsa elsdsorban az egyiitt toltott ido, a felek kozotti érzel-
mi, hatalmi és kommunikacids (informaciokozl6) kapcesolat, valamint a felek tudatos-
saganak fliggvénye.

Lazarus és Launier (1978) két nagy megkiizdési format (problémakdzpontd, érzelem-
kozponta) kiilonitett el az alapjan, miként kezelik az egyének a szamukra nehéz helyze-
teket. Problémakdzponttu megkiizdéskor az egyén a problémara, a helyzetre koncentralva
kisérli meg azt megoldani. A megkiizdés mint folyamat elsd része a probléma definidlasa,
ezt koveti az alternativ megoldasi modok keresése, majd ezek koziil a legalkalmasabb
kivalasztasa ¢és ennek kivitelezése. E forma stratégiai a problémahelyzetre, a helyzetben
részt vevo mas személyre, személyekre vagy magara az egyénre iranyulnak. Ilyen pél-
daul a problémamegoldas tervezése vagy a problémaval valé szembehelyezkedés (Mar-
gitics és Pauwlik, 2006).

Az érzelemkozpontli megkiizdési forma esetében a legfébb cél a helyzet kivaltotta
érzelmi reakcié oldasa, enyhitése, a negativ érzelmek elhatalmasodasanak lekiizdése.
E megkiizdési forman beliill Moos (1988) — empirikus vizsgalatai alapjan — viselkedé-
ses €s kognitiv stratégiakat kiilonboztetett meg. Viselkedéses példaul a testmozgas mint
problémaelterelés, az alkoholfogyasztas, a drogfogyasztas, a dihkitorés vagy az érzelmi
tamasz keresése. Kognitiv stratégianak tekintheté példaul a problémamegoldas pillanat-
nyi felfiiggesztése vagy a fenyegetettség érzésének csokkentése a helyzet jelentésének
megvaltoztatasaval. Tapasztalatai alapjan az érzelemkozpontih megkiizdési forma ezen
stratégiait alkalmazzak az egyének akkor is, ha a helyzetet nem tudjak megvaltoztatni
(Margitics és Pauwlik, 2006).

Lazarus és Folkman (1986) szerint a probléma- és az érzelemkdzponti megkiizdési
formak stratégiai ¢lesen nem kiilonithetdk el, atfedik egymast, amit alatdmasztanak a
szocidlis probléméak megoldasi modjait elemzd jabb kutatdsok (példaul D Zurilla, Nezu
és Maydeu-Olivares, 2002) eredményei is (Kasik, 2010). Lazarus ¢és Folkman (1986)
nyolc stratégiat kiilonitett el, melyek az egészséges (nem patologias) személyek megkiiz-
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désében azonosithatok. A kutatdk szerint a
valasztas leginkabb attol fiigg, miként értel-
mezik a frusztralt helyzetet (példaul kihivas
vagy tamadas), valamint hogyan véleked-
nek annak megvaltoztathatosagarol (nem
valtoztathatd meg vagy megvaltoztathato, s
milyen mértékben).

Dombeck ¢és Wells-Moran (2006) harom-
szintli modellben kiilonitették el a korabbi
empirikus kutatasokbol ismert stratégiakat.
A szintek egyrészt a megkiizdés kozponti
elemére, masrészt az eredményesség mér-
tékére utalnak. Az alacsony szint leginkabb
az érzelemkozponti megkiizdés stratégiait
foglalja magaban (példaul tagadas, kinos
nevetés, diihkitorés, siras), amelyek altala-
ban a legkevésbé eredményesek. A kozépsd
szint stratégiai nagyobb mértékben tartal-
maznak kognitiv elemeket, céljuk elsdsor-
ban a visszavonulas (példaul attolas, elszi-
getelés, elfojtas, racionalizalas). A magas
szint stratégiaira jellemz6 a legnagyobb
mértékli feldolgozas, céljuk a megoldas és
csak részben a védekezés (példaul a problé-
ma felvallalasa, pozitiv jellemzok kiemelé-
se, feldolgozast kovetden figyelemelterelés,
tamogataskeresés). A kutatok ugy vélik, az
egyes szintek stratégiai a személyiségfej-
16dés egy-egy meghatarozott idészakaban
dominansak lehetnek, &m mar igen fia-
tal korban is jelentds egyéni kiilonbségek
mutathatok ki.

Ezt a megallapitast bizonyitjak Tremblay
(1992) megfigyelései, miszerint mar évo-
das gyermekek is alkalmaznak olyan straté-
giakat, amelyek Dombeck és Wells-Moren
(2006) modelljében a magas szinten talalha-
tok (példaul felvallalas, megoldas és figye-
lemelterelés, illetve ezek kombinacidja),
illetve serdiilok és fiatal felndttek korében
is azonositotta az alacsony szinthez tartozo
tagadast. Tremblay (1992) kutatdsai alap-
jén az ovodai évek alatt és még 7-10 éves
korban is a frusztraciot okozo személyko-
zi problémak megoldasanak leggyakoribb
modja a verbalis és a fizikai agresszio (ban-
talmazas), a felnétt vagy a kortars segitségiil
hivasa, az elkeriilés (kilépés a helyzetbol),
valamint a negativ érzelmek kifejezése (pél-
daul siras, diihkitorés masok fizikai és ver-
balis bantalmazasa nélkiil).

A konfrontdcio a problemduval
valo szembehelyezkedeést, célird-
nyos megkiizdest jelent, mig
elkertiléskor az egyen nem vdl-
lalja a konfrontdciot, kilép a
szitudciobol. Az eltdvolodds a
helyzettol valé mind érzelmi,
mind mentdlis tavolsdgtartds-
ban nyilvdanul meg, ennek oka
a cselekvés tudatossdgdanak
novekedesével egyre inkdabb a
tovdbbi megkiizdéshez valo
erogytijtés. Az érzelem- és visel-
kedésszabdlyozds esetén az
adott helyzet megolddsdt legjob-
ban segit6 érzelmek kifejezési
modjdnak és a helyzethez mér-
ten leginkdbb hatékony viselke-
deésformdk intenziv keresése és
alkalmazdsa torténik. Tarsas
tdmogatds keresése sordan a
kérnyezet lesz mindennek a
kiindulopontja, az egyén legin-
kdabb a kozvetleniil mellette
élokhoz fordul erdforrdsert,
tamogatdsért. Felelosségudlla-
ldskor az észlelt és a tulajdoni-
tott kontroll vallaldsa kertil elo-
térbe. A problemamegoldds ter-
vezése sordn azoknak a leheto-
ségeknek a kiértekelése zajlik,
amelyek a helyzet megolddscit
segithetik elo. Pozitiv jelentés
keresésekor a negativ jelentésti
eseményt kihivdskent, részben
pozitiv eseményként éli dt az
egyen, s ennek megfeleloen
cselekszik.
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Mindezt megerdsitették a 2006-2008 kozott, 6vodasok korében végzett longitudi-
nalis vizsgalatunk (Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008a) eredményei is. A vizsgalt hét
megkiizdési stratégia (egyezkedés, segitségkérés, segitségnyujtas, elkeriilés, ellenallas,
bantalmazas, negativ érzelmek kifejezése) koziil a harom év alatt a segitségkérést szig-
nifikansan egyre kisebb aranyban valasztottak a gyerekek, jelentésen nétt az ellenallas,
az egyezkedés és a bantalmazas valasztasanak aranya, illetve nem volt jelentds életkori
kiilonbség a segitségnytjtas, az elkeriilés és a negativ érzelmek kifejezése esetében.
A lanyok mindegyik életkorban gyakrabban valasztottak a negativ érzelmek kifejezését,
valamint kdzéps6 és nagycsoportos korban a fiuk tarsuk fizikai bantalmazasat. A nem
szerinti eltérésekbdl arra kdvetkeztettiink, e tekintetben jelentds differencialdédas a késob-
bi ¢életkorokra tehetd.

A 2010-es empirikus vizsgalat célja, hipotézisei és eszkozei

A 2010-es keresztmetszeti vizsgalat soran a 2006-2008 kozott végzett longitudinalis
vizsgalatban alkalmazott kérddiv (Tremblay, 1992; Zsolnai és Lesznyak, 2006) modosi-
tott valtozatat (Zsolnai és Kasik, 2010) probaltuk ki 8, 10 és 12 éves tanulok korében,
valamint az osztalyfonokoket is kértiik a gyermekek jellemzésére. Célunk annak feltarasa
volt, mely stratégiat valasztjak legnagyobb aranyban a tanuldk az egyes frusztralt hely-
zetekben; van-e eltérés a kiilonbozo életkoru didkok stratégiavalasztasaban; miként érté-
kelik a pedagogusok a gyerekek stratégiavalasztasat és mennyire egyezik véleményiik a
tanulokéval; valamint milyen 0sszefliggés all fenn a gyerekek stratégiavalasztasa és az
anyak iskolai végzettsége kozott.

A nemzetkozi vizsgalatok és korabbi kutatasaink eredményei alapjan feltételeztiik,
hogy a 12 évesek stratégiavalasztasa jelent6sen eltér a 8 és a 10 évesekétdl, s a 12 évesek
nagyobb aranyban valasztjak az agressziv jellegii stratégiakat egy-egy frusztralt helyzet
megoldasaként. A nem szerinti kiilonbségek tekintetében azt feltételeztiik, hogy féként
a 10 és a 12 éves korosztalynal eltérd a fiuk és a lanyok stratégiavalasztasa, valamint a
fitik korében mindegyik életkorban nagyobb az agressziv jellegii stratégiak aranya. Ugy
véltiik, a 12 éveseknél a pedagdgusok és a didkok véleménye eltérébb, mint a 8 és a 10
éveseknél, s az anyak iskolai végzettsége az életkor elérehaladtaval egyre kisebb mérték-
ben fiigg Ossze a stratégiavalasztassal.

Az 1. tablazat tartalmazza a résztvevok szamat (mindegyik életkorban 55 szazalék
koriili a lanyok aranya) és megoszlasat az anyak iskolai végzettsége szerint. A részmintak
kozel azonos nagysaguak, ezekben hasonlé az anyak iskolai végzettsége szerinti meg-
oszlas. Legnagyobb az érettségivel rendelkez6 és a szakmunkasképzot vagy szakiskolat
végzett anyak aranya, kisebb a nyolc altalanossal, s ennél is kisebb a féiskolai vagy egye-
temi diplomaval rendelkezdké.

1. tablazat. A minta megoszildsa az évfolyam és az anyadk iskolai végzettsége szerint

Az anya iskolai végzettsége (%)
Részmintdk Elem—fzdm o Szakrynun”k ds- : . Fdiskola/
(6) 8 altaldnos képzd/ Erettségi
szakiskola egyetem
8 éves (2. évfolyamos) 52 28 27 35 10
10 éves (4. évfolyamos) 57 24 33 30 12
12 éves (6. évfolyamos) 58 26 30 32 12

A 2. tablazatban foglaltuk 6ssze a kérddivben szerepld frusztralt helyzeteket. A 3. tabla-

zat a vizsgalt megkiizdési stratégiakat tartalmazza.
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2. tablazat. Frusztralt helyzetek

Onmaga szamara frusztralt helyzet

Tarsa szamara frusztralt helyzet

elvesznek téle valamit

elvesz a tarsatol valamit egy gyerek

fizikailag bantalmazza 6t egy tarsa

a tarsat fizikailag bantalmazzak

bosszantja Ot egy tarsa

bosszantja a tarsat egy gyerek

kicstfolja 6t egy tarsa

a tarsat kicsufolja egy gyerek

a pedagogus leszidja (viselkedéséért)

a pedagogus leszidja a tarsat (viselkedéséért)

a pedagogus leszidja (feladatmegoldas miatt)

a pedagogus leszidja a tarsat
(feladatmegoldas miatt)

zavarja egy tarsa (tanulas kozben)

a tarsat zavarja egy gyerek (tanulas kozben)

zavarja egy tarsa (jaték kozben)

a tarsat zavarja egy gyerek (jaték kozben)

clutasitja a feladatot (nem akarja megcsinalni)

egy tarsa elutasitja a feladatot
(nem akarja megcsinalni)

elutasitja a feladatot (nem tudja megcsinalni)

egy tarsa elutasitja a feladatot
(nem tudja megcsinalni)

a tarsa elesik, megliti magat

3. tablazat. Megkiizdési stratégidak

Onmaga szamara frusztralt helyzet

Tarsa szamara frusztralt helyzet

segitségkérés (pedagogustol vagy tarstol)

segitségkérés (pedagogustol vagy tarstol)

elkertilés

elkertilés

fizikai agresszio

fizikai agresszio

verbalis agresszio

verbalis agresszio

siras

siras

felszolitas normakdvetésre

felszolitas normakdvetésre

varakozas

varakozas

a pedagogus utasitasanak kovetése

segitségnyujtas

e

A kérd6iv 21 kérdéséhez egyenként hét, egy-egy stratégiat tiikrozo valasz tartozik, ezek
koziil kell egyet kivalasztani. A nyolc- és a tizévesek mérését — egyenként — mi végeztiik,
a gyerckek valaszai alapjan jeloltiik a megfeleld stratégiat. A 12 évesek 6nalloan toltotték
ki a kérddivet egy tanitasi Ora alatt. Az osztalyfénokok nem lattak a gyerekek onjellem-
z¢€sét, igy jellemezték a didkokat. A kivalasztott stratégia kodolasa soran kiilon-kiilon
kédoltuk az dnjellemzést és a pedagogusi értékelést: mindkét értékeld esetében 1 pontot
ért a kivalasztott, s 0 pontot a nem valasztott stratégia. A mérdeszkoz a gyerekek valaszai
alapjan mindharom életkori részmintan jo6 megbizhatdsaggal miikodott (reliabilitasmu-
tatok: 0,83; 0,85 és 0,89). Az osztalyfénokok esetében a reliabilitas értéke minden élet-
korban magasabb (0,89; 0,91 és 0,90).

Stratégiavalasztas 8, 10 és 12 éves korban
Onmaga szamdra frusztrdlt helyzet — onjellemzés és pedagéogusi értékelés
A kérdéivben 10 olyan kérdés szerepel, amelyben az iskolai szituacio a gyermeknek

Onmaga szamara jelent, jelenthet frusztralt helyzetet. A helyzeteket, valamint az 6njel-
lemzés és a pedagogusi értékelés szerinti elkiiloniiléseket a 4. tablazatban foglaltuk 6ssze.
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4. tablazat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — énjellemzés és pedagogusi értékelés (varianciaanalizis)

Sor Szignifikansan (p<0,05) | Szignifikansan (p<0,05)
. Szituacio elkiiloniilé életkori elkiiloniilé életkori
szam P , L, .
részmintdk — dnjellemzés | részmintdak — pedagogus
1. Elvesznek tdle valamit {8, 10} < {12} n.s.
Elutasitja a feladatot (nem akarja
2. Iy n.s. n.s.
megcsinalni)
Elutasitja a feladatot (nem tudja
3. Sy n.s. n.s.
megcsinalni)
4. Zavarja egy tarsa (tanulas kozben) n.s. {8,10} < {12}
5. | Zavarja egy tarsa (jaték kozben) {8} « {10, 12} {8, 10} « {12}
6 Kicsufoljak {8} « {10, 12} n.s.
7 A _pedagog,ms leszidja (feladatmegoldas 0 s 0 s
miatt)
8. A pedagogus leszidja (viselkedéséért) n.s. n.s.
9. Fizikailag bantalmazzak {8} « {10, 12} {8,10} < {12}
10. Bosszantjak n. s. n.s.

Megjegyzés: < szignifikansan eltéré stratégiavalasztas, n. s. nem szignifikans

Az 5-7. tablazatban csak azokat a szitudciokat tiintettiik fel, amelyeknél a stratégiava-
lasztasban (a stratégiakat lasd a 3. tablazatban) a kereszttabla-elemzés alapjan azonosit-
hato ¢életkori kiilonbség. Sziirkével kiemeltiik mindegyik helyzetnél azokat a stratégiakat,
amelyek egyiittesen 60%-ot vagy annal tobbet magyaraznak.

A didkok értékelése alapjan négy (1., 5., 6., 9.), a pedagdgusok itélete szerint harom
(4., 5., 9.) szituacional szignifikans az eltérés (minden esetben p<0,05). Az 6njellemzés
alapjan ¢ helyzetekben a nyolcévesek (5. tablazat) legnagyobb aranyban a pedagogus
segitségét kérik. Emellett a tulajdonelvétel és a jaték kozbeni zavaras esetében féként
verbalis agresszio jellemzi Oket, cstfolaskor igen meghatarozo a siras, és fizikai ban-
talmazasra jelentds aranyban reagélnak fizikai agresszioval. A pedagdgusok vélekedése
szerint a jaték és a tanulds kozbeni zavardsnal a pedagdgus segitségiil hivasa és a ver-
balis agresszio a legjellemzdbb stratégia. Véleményiik alapjan fizikai bantalmazasnal
ugyancsak a pedagogus segitségiil hivasa és a fizikai agresszié a legnagyobb aranyban
alkalmazott stratégia.

A tizévesek (6. tablazat) — hasonloan a nyolcévesekhez — tulajdonelvétel esetén foként
a pedagogus segitségét kérik, illetve verbalis és fizikai agresszioval oldjak meg ezt a
helyzetet. A fiatalabbaktol eltérden a jaték kdzbeni zavaras, fizikai bantalmazas és a csu-
folas legjellemzobb megoldasa a masik normakdvetésre valo felszolitasa, valamint az
elsé kettonél a fizikai, az utolsonal a verbalis agresszid. A pedagogusok e helyzeteket
eltérden latjak: hasonléan a nyolcévesek megitéléséhez, a pedagdgus segitségiil hivasat
tartjak mindegyiknél a legjellemzdbb stratégianak, valamint a verbalis agressziot mind-
két zavaras esetében, s a fizikai agresszidt a bantalmazasnal.

A 12 éveseknél (7. tdblazat) mar igen alacsony a pedagdgus segitségiil hivasanak
aranya. Jaték kozbeni zavards, cstfolas és bantalmazas esetén a normakdvetésre valod
felszolitas a legjellemzdbb, valamint ezek esetében a fizikai és a verbalis agresszio.
A jaték kozbeni zavarasra €s a bantalmazasra ugyancsak magas aranyban reagalnak — a
tizévesekhez hasonloan — fizikai agresszioval. A pedagogusok értékelése szerint a tanulas
kozbeni zavarast foként elkeriiléssel és normakdvetésre valo felszolitassal oldjak meg a
gyerekek. Jaték kozbeni zavarasnal a verbalis agresszio aranya a legmagasabb, am a fizi-
kai agresszio is jelentds, s ez utobbi a legmeghatarozobb stratégia a fizikai bantalmazas
esetében, ahol meghatarozé a tars segitségiil hivasa is.
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Az Onjellemzés alapjan hat (2., 3., 4., 7., 8., 10.), a pedagdégusok véleménye szerint hét
1.,2.,3.,6.,7., 8., 10.) szituacio esetében nincs szamottevod életkori kiilonbség (p<0,05
szinten) a stratégiavalasztasban. Amennyiben a diakok elutasitjdk a feladatot, mert nem
akarjak megcsinalni, legnagyobb aranyban az elkeriilés €s a verbalis agresszio jellemz6
rajuk. Ha elutasitjak a feladatot, mert nem tudjak megcsinalni, leginkabb segitséget kér-
nek tarsuktol vagy a pedagogustol. Ha zavarjak dket tanulas kdzben, foként a masikra
kiabalast mint verbalis agressziot és az elkeriilést alkalmazzak. Amennyiben a pedago-
gus leszidja ¢ket nem megfeleld viselkedésiikért vagy azért, mert nem csinaljak elvart
moédon a feladatot, valaszaik alapjan a tanulok szinte mindegyike az utasitasnak meg-
feleléen viselkedik. Bosszantasuk esetén a verbalis és a fizikai agresszio a legnagyobb
aranyban valasztott stratégia. A pedagogusok a feladatelutasitasokkal (nem akarja és nem
tudja) kapcsolatban mindharom életkorban a verbalis agressziot és az elkeriilést tekintik
a leggyakoribb stratégianak. A tulajdon elvételét, a csufolast és a bosszantast szerintiik
is leginkabb verbalis és fizikai agresszioval oldjak meg a gyerekek, valamint tigy vélik,
amennyiben leszidjak ket nem megfeleld viselkedés és feladatmegoldas miatt, a gyere-
kek leginkabb az utasitasnak megfelelden viselkednek.

5. tablazat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztds (6njellemzés és pedagogus, 8 évesek, %)

Ssitudcic Stratégiavadlasztds — onjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése
Zitudcio - - - -

ELK | i [NK [ VAR [PK | TS | Ps [ va[Fa[ELK | si | NK [ VAR [PK [ TS
E]veszpek téle 6 sl 6 5 ol 3 ns.
valamit
Zavarja egy
tarsa (tanulas n.s. 25 5 0| 2 1 0 0 1
kozben)
Zavarja egy
tarsa (jaték 10 5 6 9 4 0 5 12 3 3 7 1 0 3
kozben)
Kicstfoljak 1 EHEEDE ns

Fizikailag
bantalmazzak

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio, FA=fizikai agresszio; ELK=elkeriilés;
SI=siras; NK=normakovetésre felszolitas;, VAR=varakozdas; PK=pedagogus utasitasanak kovetése;
TS=tarstol segitségkérés, n. s. nem szignifikans

6. tablazat. Onmaga szémdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (Gnjellemzés és pedagégus, 10 évesek, %)

Sritudcid Stratégiavalasztas — onjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése
Zitudcio

i [NK [VAR[PK [ Ts | Ps [vA]Fa|ELK | si [ NK [VAR[PK [ TS
Elves;nek téle 6 5 s ol 6 ns.
valamit
Zavarja egy
tarsa (tanulas n.s. 3] 2 5 31017
kozben)
Zavarja egy
tarsa (jaték 10 | 14 5 2 2 0 1 5 2 5 0 0|4
kozben)
Kicstfoljak 5 2 |3 410]s ns
Fizikailag 5110 2|2 4102 302 2| 3|09
bantalmazzak

Megjegyzés: PS=pedagdgus segitségét kéri; VA=verbalis agresszié; FA=fizikai agresszio;, ELK=elkeriilés;
Si=sirds; NK=normakévetésre felszolitds; VAR=virakozis; PK=pedagdgus utasitdsanak kovetése;
TS=tarstol segitségkérés; n. s. nem szignifikdans
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7. tabldzat. Onmaga szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (6njellemzés és pedagdgus, 12 évesek, %)

Stratégiavalasztas — onjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése
PS [ VA FA[ELK [ Si [ NK [ VAR [PK [ TS | PS | VA| FA [ELK [ i [ NK | VAR [PK ] TS

Szitudcio

Elvesznek

t6le valamit 5 11 1 0 5 2 1 n.s.

Zavarja
egy tarsa
(tanulas
kozben)

Zavarja egy
tarsa (jaték 1120 5 1 2 1 5 1 20 0] 2 5 2 1 5
kozben)

Kicsafoljak | 2 2|1 1]o]2 ns.
Fizikailag
bantal- 3|9 32 0lo| 5|2/ ool 3] 1|1
mazzak

Megjegyzés: PS=pedagdgus segitségét kéri; VA=verbalis agresszié; FA=fizikai agresszid, ELK=elkeriilés;
Sl=siras; NK=normakovetésre felszolitas;, VAR=varakozds; PK=pedagogus utasitisanak kovetése;
TS=tarstol segitségkerés; n. s. nem szignifikans

Onmaga szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek

A teljes mintat tekintve a stratégiavalasztasban nyolc szituacional azonosithaté nem sze-
rinti szignifikans eltérés (minden esetben p<0,05). A 8. tablazatban tiintettiik fel, mely
helyzetekben és mely életkoroknal kiilonbozik vagy sem a stratégiavalasztas.

8. tablazat. Onmaga szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek életkoronként
az onjellemzés és a pedagogusi értékelés alapjan

s 8 éves 10 éves 12 éves
SZO;:,, Szitudcio Onjel- | Peda- | Onjel- | Peda- | Onjel- | Peda-
lemzés | gogus | lemzés | gogus | lemzés | gogus
1. Elvesznek t6le valamit - o — > P PN
5 Elutasi.tjzrt a_feladatot (nem akarja o ns o o o o
megcsinalni)
3. Elutasitja a feladatot (nem tudja megesinalni) | n.s. S — n.s > n.s.
4. Zavarja egy tarsa (tanulas kozben) n.s. n.s. — n.s. n.s. n.s.
S. Zavarja egy tarsa (jaték kozben) > n.s n.s n.s S n.s.
6. Kicsufoljak > “— > > “— n.s.
7. A pedagogus leszidja (feladatmegoldas miatt) | n. s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
8. A pedagogus leszidja (viselkedéséért) n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
9. Fizikailag bantalmazzak > > > — - -
10. Bosszantjak > n.s. > n.s. > n.s.

Megjegyzés: <> szignifikansan eltéré stratégiavalasztas a fik és a lanyok kozott; n. s. nem szignifikdans

Amennyiben a pedagdgus — akar nem megfeleld feladatmegoldasért, akar nem meg-
feleld viselkedésért — leszidja a gyerekeket (7., 8.), a fiuk és a lanyok mindegyik élet-
korban — mindkét értékeld szerint — hasonlo stratégiat valasztanak: megprobalnak az
elvarasnak megfelelen viselkedni. Az 6njellemzés alapjan négy szituacional (1., 2., 6.,
9.) mindhdrom életkorban szignifikansan kiilonb6zd a fiuk és a lanyok stratégiavalasz-
tasa. Tulajdonelvétel esetében a fitlk nagyobb aranyban alkalmaznak verbalis agressziot
(8: 32 szazalék; 10: 28 szazalék; 12: 60 szazalék), mint a lanyok. A nyolc- és a tizéves
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lanyok gyakrabban kérik pedagogus segitségét (8: 42 szazalék; 10: 40 szazal¢k), s a 12
éves lanyok egy tars segitségét (35 szazalék). A pedagogusok szerint a fitk gyakrabban
alkalmazzak a fizikai agressziot mindharom korosztalyban (8: 20 szazalék; 10: 32 sza-
zalék; 12: 39 szazalék).

A csufolasra adott valaszok aranya alapjan az 6njellemzés szerint a nyolcéves lanyok
korében gyakoribb a pedagogus segitségiil hivasa (59 szazalék), s a tizéves és a 12
éves lanyoknal a normakoévetésre valo felszolitas (10: 45 szazalék; 12: 43 szazalék).
A pedagogusok értékelése szerint csak a két fiatalabb korosztalynal azonosithato jelentds
kiilonbség, és a stratégiak sem azonosak teljes mértékben a gyerekek onjellemzésével.
Szerintiik gyakrabban alkalmazzak a fitik a fizikai agressziot (8: 15 szazalék; 10: 22 sza-
zalék), s a lanyok a pedagogustol valo segitségkérést (8: 46 szazalék; 10: 38 szazalék).

Ha egy feladatot nem akarnak megcsinalni, a didkok onjellemzése alapjan a verbalis
agresszio nagyobb aranyban valasztott stratégia a 10 és a 12 éves fiuknal (10: 54 széza-
1€k; 12: 60 szazalék), mig a nyolcéves lanyokra a tarstdl valo segitségkérés (62 szazalék)
jellemzobb. A pedagdgusok e helyzetrél ugyancsak masképp vélekednek a 10 és a 12
évesek esetében: a fizikai agresszio a fiuk (10: 52 szazalék; 12: 58 szazalék), a peda-
gogustol valo segitségkérés a lanyok korében nagyobb aranyu (10: 66 szazalék; 12: 61
szazalék).

A fizikai bantalmazas esetében szinte teljes mértékben megegyezik a didkok és a
pedagdgusok véleménye: mindharom korosztalyban a fitik valasztjak nagyobb aranyban
a fizikai agressziot (mindkét értékelonél mindegyik életkorban 35 és 68 szazalék kozot-
ti). Kizarélag a pedagogusok értékelése alapjan a tars segitségiil hivasa a 12 éves lanyok
korében gyakrabban (33 szazalék) alkalmazott megkiizdési stratégia.

Az onjellemzés alapjan egy helyzetnél (5.) csak a nyolcéveseknél, egynél (3.) csak a
10 és a 12 éveseknél, s egy helyzetnél (10.) mindharom életkorban jelentds a lanyok és a
fink kozotti stratégiavalasztasbeli kiilonbség. A 10. szituacional a 12 éves fiuk és lanyok
valasztasat a pedagdgusok is masképpen itélik meg. Amennyiben a nyolcéveseket jaték
kdzben zavarjak, a lanyok nagyobb aranyban alkalmazzak a verbalis agressziot (31 sza-
zalék), mint a fiuk.

A két id6sebb korosztalynal — ha elutasitjak a feladatot, mert nem tudjak megcsinalni —
a lanyok korében gyakoribb a felndtt segitségiil hivasa (10: 42 szazalék; 12: 44 szazalék).
A valaszok alapjan a bosszantasra mindharom korosztalyban a fiuk jelentésen nagyobb
aranyban reagalnak fizikai ¢s verbalis agresszidval (egyiitt mindegyik életkorban 35-52
szazalék kortili).

Tarsa szamara frusztralt helyzet — 6njellemzés és pedagogusi értékelés

A 21 kérdésbol 11 egy tars szamara frusztralt helyzetet jelenit meg, s szintén azt kell
eldonteni, mit tenne a kiilonb6zo helyzetekben. E helyzetek attételesen 6nmaga szamara
is kellemetlenséget, frusztraciot okozhatnak, ami — a méréeszkoz kidolgozoja, Tremblay
(1992) szerint — az empatia alapjan torténd megitélés jellemzdinek feltarasara igen alkal-
mas. A 9. tdblazat szemlélteti az értékeldk szerinti életkori eltéréseket (p<0,05).
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9. tablazat. Tarsa szamara frusztralt helyzet — énjellemzés és pedagogusi értékelés (varianciaanalizis)

Szignifikansan Szignifikansan
Sor- Ssitudcic (p<0,05) elkiiloniilé | (p<0,05) elkiiloniilé
szam életkori részmintak — | életkori részmintak
onjellemzés —pedagogus
1. Elvesznek egy tarsatol valamit {8,10} & {12} {8, 10} « {12}
2. Elutasitja a tarsa a feladatot (nem akarja megcsinalni) |n. s. n.s.
3. Elutasitja a tarsa a feladatot (nem tudja megesinalni) | n. s. n.s.
4 waarja egy tarsat egy harmadik gyerek (tanulas ns ns
kozben)
5. Zavarja egy tarsat egy harmadik gyerek (jaték kozben) | n. s. n.s.
6. | Kicstfoljak egy tarsat n.s. n.s.
7 A _pedag(’)gus leszidja egy tarsat (feladatmegoldas ns N
miatt)
8. A pedagogus leszidja egy tarsat (viselkedéséért) n. s. n.s.
9. | Fizikailag bantalmazzak egy tarsat {8, 10} & {12} {8,10} & {12}
10. | Bosszantjak egy tarsat {8} « {10, 12} n. s.
11. Egy tarsa sir {8} « {10, 12} {8} « {10, 12}

Megjegyzés: <« szignifikansan eltérd stratégiavalasztas; n. s. nem szignifikans

A 10-12. tablazat tartalmazza azokat a szituaciokat és az azok esetében vélasztott stra-
tégiak aranyait (a stratégiakat lasd a 3. tablazatban), amelyeknél az eltérés szignifikans
(minden esetben p<0,05). Az 1., a 9. és a 11. helyzetnél mind a gyerekek, mind a peda-
gogusok értékelése alapjan szignifikans a kiilonbség az életkori részmintak kozott, am a
9. helyzetnél csak az dnjellemzés alapjan tér el jelentSsen a kiillonbozo életkorti didkok
stratégiavalasztasa. A tablazatokban szintén sziirke kiemelés jelzi azokat a stratégiakat,
amelyek egyiittesen 60%-ot vagy annal tobbet magyaraznak.

A nyolcévesek (10. tablazat) korében a tars sirasanak kivételével mindegyik helyzet-
nél a norma szerinti viselkedésre vald felszolitas, az elkeriilés, a varakozas és a peda-
gbgus segitségiil hivasa a legnagyobb aranyu. Az utobbi stratégia valasztasanak aranya
igen hasonlé az 6nmaga szamdra frusztralt helyzetek tobbségénél taldlhaté aranyokkal.
Egy tars sirasakor jelentés — mind a gyerekek, mind a pedagogusok szerint — az azon-
nali segitségnyujtas. A pedagdgusok vélekedése mindezzel kozel azonos, szintén féként
a normara utalast, a pedagogus segitségiil hivasat, valamint a segitségnyujtast jelolték
meg legnagyobb aranyban, ugyanakkor a varakozas és az elkertilés szerintiik kevésbé
jellemzd stratégia.

10. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagogus, 8 évesek, %)

Ssitudicid Stratégiavalasztas — dnjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Zitudcio - p - R P
PS NK | VAR [PK |OS |PS | VA |FA |ELK |SI |NK | VAR |PK | OS

Elvesznek

egy tarsatol 5 2 3 5 2|2 19 | 5 0 1 1

valamit

Banta'lm'azzak 10 1 4 . 5 5 5 4 3 (10 3

egy tarsat

Bossz'anrtjak 0l s ns.

egy tarsat

Egy tarsa sir 2 S 23] 3[3] 4] 4[4 B8

Meg]egyzes PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio, FA=fizikai agresszio; ELK=elkeriilés;
Si=sirds; NK=normakéovetésre felszélitds; VAR=varakozds; PK=pedagdgus utasitdsinak kovetése;
OS=6nmaga segit; n. s. nem szignifikans
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11. tablazat. Tarsa szamadra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagogus, 10 évesek, %)

L, Stratégiavalasztas — onjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Szitudcio

NK | VAR | PK | OS 0S
Elvesznek egy
tarsatol valamit 2 2 2
Banta'lm'azzak 2 2 5
egy tarsat
BOSSZ,an,tJ dk 112 n.s.
egy tarsat
Egy térsa sit 1 15[ 3] 2 88 3] 3 088 2] 2

Megjegyzés: PS=pedagogus segitségét kéri; VA=verbalis agresszio, FA=fizikai agresszio; ELK=elkeriilés;
SI=sirds; NK=normakdvetésre felszolitas; VAR=vdrakozds; PK=pedagdgus utasitisanak kovetése;
OS=0nmaga segit; n. s. nem szignifikans

12. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — stratégiavalasztas (onjellemzés és pedagogus, 12 évesek, %)

Seitudicio Stratégiavalasztas — dnjellemzés Stratégiavalasztas — pedagogus értékelése

Zitudcio - p - R P
VAR |PK [OS |[PS | VA |FA |ELK |SI |[NK | VAR |PK | OS

Elvesznek

egy tarsatol 3] 2 3| 4 12 2] 13 15| 5] 10

valamit

Bintalmazzik 2| 2| 2| s sl ol ol 5| o 1

egy tarsat

Bossz'anrtjak 20 21 1 n.s.

egy tarsat

Egy tarsa sir o 1 2[ o] 2088 2] 2[00 1] 10

Megjegyzés: PS=pedagdgus segitségét kéri; VA=verbalis agresszié; FA=fizikai agresszio;, ELK=elkeriilés;
Sl =siras; NK=normakovetésre felszolitis, VAR=varakozas; PK=pedagogus utasitasinak kévetése;
OS=dnmaga segit; n. s. nem szignifikdans

A tizéveseknél (11. tdblazat) az dnjellemzés alapjan az elkeriilés, a normara utalas, a ver-
balis agresszid és a segitségnylijtas a legnagyobb aranyban valasztott stratégia. A tulaj-
donelvétel és a bantalmazas esetében a nyolcévesek stratégiavalasztasahoz hasonld az
¢ korosztalyba tartozok valasztasa, ugyanakkor a bosszantas és a siras esetében a 12
évesekkel egyiitt elkiiloniilnek a legfiatalabbaktol. A pedagogusok ebben az életkorban
mar eltérébben vélekednek, mint a nyolcéveseknél: a gyerekek foként verbalis és fizikai
agresszioval, valamint szintén elkeriiléssel oldjak meg ezeket a helyzeteket.

Az dnjellemzés alapjan a 12 évesek (12. tablazat) leginkabb verbalis agressziot alkal-
maznak e helyzetekben, kivéve a tars sirasat, ahol leginkabb segit6 és elkeriil stratégi-
aval jarnak el. A pedagogusok szerint nemcsak a verbalis, hanem a fizikai agresszio is
jelentdsen alkalmazott stratégia, valamint az elkeriilés mellett a varakozas.

A diadkok értékelése alapjan hét (2-8.), a pedagogusok itélete szerint nyolc (2-8. és
10.) helyzetben hasonl6 a kiilonbdzé kort gyerekek stratégiavalasztasa. Leginkabb az
elkertilés jellemzi Oket, ha egy tarsuk nem akarja megcsinalni a feladatot, valamint az
elkertiilés és a feln6tt segitségiil hivasa, amennyiben nem tudja megcsinalni azt. A tanulas
vagy jaték kozben torténd zavaras €s a csufolas esetében a normakdvetésre valo felszoli-
tas a legnagyobb aranyu. Mindharom korosztalynal a normara vald utalas a legnagyobb
aranyban valasztott stratégia, amennyiben egy tarsat leszidja a pedagogus akar nem meg-
feleld feladatmegoldasért, akar nem helyes viselkedéséért. A pedagdgusok ezen helyze-
tekrél masképp vélekednek, foként a 12 évesek esetében: a feladatvallalas mindkét for-
majanal a verbalis agressziot tekintik a legjellemz6bbnek, akarcsak a csufolasnal. Jaték
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¢és feladatvégzés kdzbeni zavarasnal szerintiik a verbalis és a fizikai agresszio a leginkabb
alkalmazott stratégia; s tigy vélik, amennyiben leszidjak egy gyerek tarsat, a masik gye-
rek leginkabb elkeriili a helyzetet vagy abban normara valo utalassal vesz részt.

Tarsa szamara frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek

A 11 szituacidbdl az 6njellemzés alapjan hatnal, a pedagdgusi értékelés szerint négynél
azonosithatd nem szerinti szignifikans eltérés (minden esetben p<0,05). A jellemzdket
a 13. tablazatban tiintettiik fel. Nincs egyetlen olyan helyzet sem, amelynél egységesen
mindharom életkorban jelentds a kiilonbség, illetve a gyerekek és a pedagogusok véle-
ménye — foként a 12 évesek esetében — igen eltérd.

13. tablazat. Tarsa szamdra frusztralt helyzet — nem szerinti kiilonbségek életkoronként
az onjellemzés és a pedagogusi értékelés alapjan

8§ éves 10 éves 12 éves
SSZO;;H Szitudcié Onjel- Peda- Onjel- Peda- Onjel- Peda-
lemzés gogus lemzés gogus lemzés gogus
1. | Elvesznek egy tarsatol valamit n.s. n.s. n.s. n. s. > >

Elutasitja a tarsa a feladatot
2. . . n.s. n.s. > n.s. > n.s.
(nem akarja megcsinalni)

Elutasitja a tarsa a feladatot
(nem tudja megcsinalni)

Zavarja egy tarsat egy harmadik
4. | gyerek n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
(tanulas kozben)

Zavarja egy tarsat egy harmadik

5. | gyerek n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
(jatek kozben)
6. | Kicsufoljak egy tarsat n.s. “ n.s. “ n.s. n.s.

A pedagogus leszidja egy tarsat

7. (feladatmegoldas miatt) ns ns ns ns ns ns
A pedagogus leszidja egy tarsat
8. (viselkedéséért) n.s n.s n.s. n.s n.s n.s
9 F,1z1l,<a11ag bantalmazzak egy oS ns o ns o ns
tarsat
10. | Bosszantjak egy tarsat n. s. — n.s. n. s. n. s. n.s.
11. | Egy tarsa sir — n.s. n. s. n. s. n. s. —

Megjegyzés: <> szignifikansan eltérd stratégiavalasztas a fivk és a lanyok kozott; n. s. nem szignifikans

Mikozben leginkabb az elkeriilést valasztjak a fiik ¢és a lanyok akkor, ha a masik nem
tudja megcsinalni a feladatot, abban az esetben, ha nem akarja megoldani, a tiz- és a 12
éves lanyok (10: 49 szdzalék; 12: 59 szazal¢k) gyakrabban alkalmazzak a normara valo
felszolitast, mint a fiuk (10: 31 szazalék; 12: 28 szazalék). Ha elvesz valaki egy tarsuktol
valamit, a két fiatalabb korosztalyba tartozok kozott nincs nem szerinti kiilonbség, am a
gyerekek értékelése alapjan a verbalis agresszidt nagyobb aranyban valasztjak a 12 éves
fiuk (50 szazalék), mint a 12 éves lanyok (30 szazalék). A pedagogusok véleménye alap-
jén a fizikai agresszio ebben az életkorban a fiuk korében gyakoribb stratégia (fiuk: 52
szazalék; lanyok: 26 szazalék).

A masik kicstufolasanak észlelésekor mindharom korosztalyba tartozé gyerekek a ver-
balis és a fizikai agressziot alkalmazzak, s a fiuk €s a lanyok kozott csak a pedagdgusok
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vélnek kiilonbséget: a nyolc- és a tizéves fitkra nagyobb aranyban jellemzd a fizikai
agresszio (8: 45 szazalék, 10: 51 szazalék). Fizikai bantalmazas esetén az onjellemzés
alapjan a két idésebb korosztalyon beliil szignifikans a lanyok és a fitk stratégiavalasz-
tasa. A tizéves lanyok normara valo utaldsa nagyobb aranyt (51 szazalék), s a 12 éves
fiuk gyakrabban valasztjak mind a fizikai, mind a verbalis agressziot (45 és 45 szazalék).

A bosszantas esetében csak a pedagogusok vélik ugy a legfiatalabb lanyokrol, hogy e
helyzetet nagyobb mértékben oldjak meg normara val6 utalassal (54 szazalék), mint a
fiuk. Ugyancsak a pedagdgusok értékelése szerint kiilonbozik szignifikansan a 12 éves
fink valasztasa akkor, ha egy tarsuk sir: nagyobb aranyban valasztjak az elkertilést (56
szazalék), mint a lanyok. A nyolcéves fitkra — 6nmaguk jellemezése alapjan — kevésbé
jellemzd a feln6tt segitségiil hivasa (47 szazalék), mint a lanyokra.

Ot helyzetnél (3., 4., 5., 7., 8.) egy életkorban és értékeld szerint sincs jelentds kiilonb-
ség a fiuk és a lanyok stratégiavalasztdsaban. Akdrcsak az 6nmaga szamara frusztralt
helyzeteknél, amennyiben a pedagdégus — nem megfeleld feladatmegoldasért és viselke-
désért — leszidja a gyermek tarsat (7., 8.), a fitk és a lanyok leginkabb valasztott stra-
tégiaja a harmadik gyermek felszdlitasa arra, hogy viselkedjék elvart moédon. Akkor, ha
tanulas vagy jaték kozben zavarja egy tarsat egy harmadik gyerek (4., 5.), mindegyik
¢letkorban mind a fitk, mind a lanyok leginkabb felszolitjak tarsukat a norma szerinti
viselkedésre. Ha egy tarsuk nem tudja megoldani a feladatot, nemtdl fiiggetleniil az elke-
riilés — a helyzettdl valo fliggetlenedés, a szituacio elhagyasa — a legnagyobb aranyban
jelolt stratégia.

A didkok és a pedagégusok értékelése kozotti kapcsolat

Az ovodasok longitudinalis vizsgalatanak (Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008a) eredmé-
nyei alapjan a gyerekek és a pedagogusok itéletének korrelacios értékei a harom év alatt
egyre erdsebbek (kiscsoportban r=0,20; kdzEéps6 csoportban 0,29; nagycsoportban 0,41 —
minden esetben p<0,05), az ¢életkor elérehaladtaval a megkiizdési stratégiak valasztasarol
egyre hasonlobban vélekednek. Ez a tendencia nem azonosithaté az iskolasok koérében,
a feltételezett valtozas azzal ellentétes. A nyolcévesek értéke (1=0,42; p<0,05) — ami a
nagycsoportosokéhoz hasonlo — a z-préba (p<0,05) alapjan a tizévesek korrelacios érté-
kétdl (r=0,51; p<0,05) szignifikansan kiilonbozik. A 12 éveseké (r=0,25; p<0,05) — ami a
kiscsoportosok értékével kdzel azonos — a nyolc- és a tizévesek értékénél szignifikansan
kisebb (p<0,05), vagyis a korrelaciora vonatkozo hipotézisnek megfelelden az idésebbek
korében a pedagogusok és a didkok véleménye eltérdbb.

Mind a nyolc-, mind a tizéveseket két-két éve tanitjak a pedagdgusok, s heti 15-17
tanitasi orat toltenek a gyerekekkel. Ugy véljiik, az osszefiiggés eltérésében az egyiitt
toltott idének jelentds a szerepe. A tizévesek értéke a legmagasabb, s bar ezen tanulocso-
portokat szintén két éve tanitjak a pedagogusok, emellett a négyévnyi iskolai lét (féként
a szabalyok, normék rendszerének ismerete, betartasa, betartatasa) is mindenképpen
befolyasolja a kapcsolat erdsségét. A 12 éveseket szintén két éve tanitjak a pedagdgusok,
am esetiikben az osztéllyal toltott tanitasi ordk szama heti 5-6. A 12 éveseknél az érté-
kel6k kozotti korrelacio a kiscsoportosoknal kapott értékkel csaknem megegyezik, am
azt figyelembe kell venni, hogy a kiscsoportosok esetében 6nmaguk megitélése sokkal
nagyobb mértékben fiigg aktualis helyzetiiktdl, altalanositasra kevésbé képesek, mint az
iddsebbek. Az azonban mindenképpen elgondolkodtatd, hogy a 12 évesek igencsak mas-
képp valasztanak stratégiat kellemetlen szituacidokban, mint ahogyan azt pedagdgusaik
gondoljak.
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Osszefiiggések az anya iskolai végzettsége
és a gyerekek stratégiavalasztasa kozott

Ovodasokkal, kisiskolasokkal és serdiildkkel végzett vizsgalataink (példaul Kasik, 2010;
Zsolnai, Kasik és Lesznyak, 2008; Zsolnai, 1999) eredményei azt mutatjak, hogy a tar-
sas viselkedést meghatarozo pszichikus 6sszetevok (a vizsgalt szocialis képességek,
készségek) miikddése — életkoronként és dsszetevonként kiilonb6zé mértében — jelentds
Osszefliggésben all a csaladi hattér szamos f6bb tényezdjével. Eddigi kutatasaink szerint
ezek koziil a csalad tipusa, a sziilok szocialis készségeinek, képességeinek miikddése,
iskolai végzettségiik és — bar az el6z6ektdl kisebb mértékben — az anyagi helyzetiik a
meghatarozo.

A 2006-2008-as dvodai vizsgalat soran mind az anya, mind az apa iskolai végzettség-
ével korrelaltattuk a stratégiavalasztasokat. A végzettségeket négy kategoriaba soroltuk:
(1) altalanos iskola; (2) szakmunkasképz6 vagy szakiskola; (3) érettségi; (4) féiskola
vagy egyetem. A korrelaciészamitas alapjan mindharom évben az anyak és az apak vég-
zettsége hasonlo kapcsolatban all a stratégiavalasztassal, és egyik kapcsolat erdssége sem
valtozik szamottevéen az életkor elérehaladtaval. Az 6nmaga szamara frusztralt helyze-
tekben a korrelacios értékek erésebbek (r=0,26—-0,36) mindegyik életkorban, mint a tars
szamara frusztralt helyzeteknél (r=0,18-0,25).

A 2010-es vizsgalatban csak az anyak iskolai végzettségét kértiik, ezeket a longi-
tudinalis vizsgalatban hasznalt kategoriak szerint csoportositottuk (a megoszlast az 1.
tablazat tartalmazza). A kapcsolatok erdssége a nyolc- és a tizéveseknél az ovodai kap-
csolatok erésségével csaknem megegyezik. Osszehasonlitva a két vizsgalat azonos hely-
zeteit, e két korosztalynal azzal szinte azonos eredményeket kaptunk (6nmaga szamara
frusztralt helyzetek: r=0,24-0,39; tars szamara frusztralt helyzetek: r=0,15-0,28). A 12
éveseknél mindkét érték szignifikansan (p<0,05) gyengébb kapcsolatra utal (6nmaga sza-
mara frusztralt helyzetek: 1=0,14—0,21; tars szamara frusztralt helyzetek: r=0,12—-0,20).
A korrelacios értékek a bosszantasnal és a fizikai bantalmazasnal a legerésebbek (r=0,36
¢s 0,39), és a tarsa leszidasa, illetve a munka ¢és a jaték kozbeni zavaras esetében a leg-
gyengébbek (r=0,12; 0,15 ¢és 0,16).

Osszegzés, kovetkeztetések

Nyolc-, tiz- és tizenkét évesekkel végzett vizsgalatunk eredményei igazoltdk hipotézi-
seinket. Az értékeldk itéleteinek hasonldsagaval kapcsolatban az életkor eldrehaladtaval
novekvo kiilonbséget feltételeztiink, s az adatok alapjan a nyolc- €s a tizévesek esetében
a didkok ¢s a pedagdgusok valasztasa hasonlobb, mint a legiddsebbeknél. Ugyanakkor
foként az onmaga szamara frusztralt helyzeteknél jellemz6 ez a tendencia, a tars kelle-
metlen helyzetének megitélése kevésbé eltérd. A csdkkend hasonldsagot korabbi kutata-
saink eredményei is tiikrozik: a korrelacio az als6 tagozatosoknal a legerésebb (példaul
Zsolnai és Kasik, 2007), gyengébb a felso tagozatosok (példaul Kasik, 2008), s leggyen-
gébb a kozépiskoldsok korében (példaul Kasik, 2010). Mindenképpen fontos, hogy e
kapcsolatrol minél tobb teriileten alljanak rendelkezésiinkre adatok, hiszen példaul Chan
(2006) szerint egy-egy fejlesztd program sikeressége nagymértékben fligg attdl, milyen
mértéki az egyezés a didkok és a pedagogusok vélekedésében. Tobb fejleszté program
hatasvizsgalata megerdsiti ezt a problémat: az ¢életkor elérehaladtaval a hatasméret egyre
kisebb.

Ugy véltiik, a 12 évesek stratégiavalasztasa jelentSsen eltér a nyolc- és a tizévesekétdl,
¢és a 12 évesek korében a legnagyobb az agressziv jellegi stratégiak valasztasanak ara-
nya. Az Onjellemzés alapjan nagyobb a hasonlosag a két idésebb korosztaly valasztasa
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kozott, azonban a pedagdgusok itélete sze-
rint a legidésebbek eltérd stratégiat valaszta-
nak (ezt a kiilonbséget a korrelacios értékek
is tiikrozik). Hasonl6 kutatasok szerint a ser-
diilékor elején szamos stratégia gyakorisaga
megvaltozik, s a legszembetlindbb a verbalis
agresszio egyre gyakoribb hasznalata (pél-
daul Fiske, 2006; Ranschburg, 1984). Ez a
valtozas az altalunk vizsgalt tanulok koré-
ben is kimutathatd, foként a bosszantas, a
csufolas ¢és a tulajdonelvétel esetében.

A korabbi kutatasok adataival némiképp
ellentétes az az eredmény, miszerint a ver-
balis agresszid valasztasanak aranya a sajat
maga szamara és a tarsa szamara frusztralt
helyzetnél egyarant jelentésen novekszik.
P¢ldaul Fiske (2000) szerint a tars szama-
ra kellemetlen helyzet kevésbé valtja ki ezt
a reakciot, s foként az elkeriilés jellemzd,
ennek gyakorisaga nd. Feltehetden az eltérd

A vizsgdlat ugyancsak fontos
eredménye, hogy a pedagogusok
(nem megfelelo viselkedés vagy
Sfeladatvégzés esetén torténd)
Sigyelmeztetésére a gyerekek
igyekeznek - szintén mindegyik
életkorban - engedelmeskedni,
a szabdlyokat betartani. Ez - a
12 évesek kivételevel — a mdsik
nem megfelel6 viselkedése és fel-
adatvégzeése esetében ugyan-
csak a legjellemzobb stratégia.
Hasonlo kutatdsi eredmeényrol
Ranschburg (1984) gy veéli, ez
a személyes - a fegyelmezéssel

eredmény okai kozott a kulturalis kiilonb-
ség, az ebbdl fakadd mérdeszkozbeli eltérés
is fontos szerepet jatszik, amit példaul sajat
magyar-olasz 9sszehasonlité vizsgalatunk
esetén is tapasztaltunk a 2006-2008-as fel-
méréssorozat soran (lasd Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008b). Ugyanakkor — részben
alatamasztva a korabbi vizsgalatok tapasztalatait — a masik sirasa a tanuloknal a segitség-
nyujtas mellett nagy aranyban elkeriilést valt ki, szemben példaul az évodasokkal, akik
hasonlo helyzetben vagy maguk segitenek, vagy ovondjiik segitségét kérik.

A 2006-2008-as vizsgalat eredményei szerint a filk €és a lanyok stratégiavalasztasa
kozott szinte csak a nagycsoportos korban és néhdny helyzet esetében szignifikdns az
eltérés. A 2010-es vizsgalat soran azt feltételeztiik, hogy az életkorok koziil leginkabb a
tiz- és a 12 éves korosztalyban kiilonb6z6 a nem szerinti stratégiavalasztas, valamint azt
is, hogy a fiuk mindegyik életkorban nagyobb aranyban valasztjak az agressziv jellegl
stratégiakat. Itt is lényeges, ki értékelte a helyzeteket. Az dnjellemzés alapjan a harom
¢letkorban kozel hasonld aranyu a nem szerinti szignifikans kiilonbségek szama, foként
az dnmaga szamara frusztralt helyzeteknél. A pedagdgusok itélete alapjan mindkét hely-
zettipus esetében kevesebb szituacional szignifikans a kiilonbség. Leginkabb a verbalis
¢és a fizikai agresszio alkalmazasaban latjak a kiilonbséget, szerintiik a fitkra mindkettd
jellemzobb.

Az egyes helyzetekkel, az azok megoldasat célzo stratégiakkal kapcsolatos eredmé-
nyek koziil igen fontos az, hogy mindegyik részmintanal életkori eltérések elsésorban
nem a tanulds, a jaték, a tanulds vagy a jatéktevékenység korilményével kapcsolatos
helyzeteknél jelentdsek, hanem a cstifolassal, a bosszantassal és a fizikai bantalmazassal.
A vizsgalat alapjan ezek megoldasa az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb aranyban
verbalis és fizikai agresszioval torténik.

Az anya iskolai végzettsége ¢s a stratégiavalasztas kozotti Osszefiiggeés feltarasanak
eredményei szintén egyeznek korabbi, a szocialis kompetencia mas dsszetevdjének vizs-
galata soran kapott eredményeinkkel (példaul Zsolnai és Kasik, 2006). A 12 évesek ese-
tében a kapcsolatok szignifikansan gyengébbek, mint a fiatalabbaknal, akik esetében sem
erés a kapcsolat. Feltehetéen nem ezen hattértényez6 hat leginkabb a stratégiavalasz-
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tasra, Fiske (2006) szerint sokkal inkdbb azok a mintdk, modellek, amelyeket a sziilok
nyujtanak. Ugyanakkor a kettdé nem valaszthato el teljes mértékben egymastol, hiszen a
sziil6i nevelési technikak kapcsolata altalaban kozepes korrelaciot mutat az iskolai vég-
zettséggel (Grusec és Hastings, 2007).

A vizsgalat modjaval kapcsolatban felvetddik néhany dilemma, amit a tovabbi kuta-
tasok elott mindenképpen sziikséges megfontolni. Az egyik legfontosabb, hogy vajon
hasonloképpen értékelik-e a gyerekek a tarsuk (nem baratjuk) és a baratjuk viselkedését,
illetve egy lany és egy fiu osztalytarsuk (vagy baratjuk) viselkedését. Ez a probléma sza-
mos mas tarsas viselkedéssel kapcsolatos kutatas egyik kozponti dilemmaja, példaul a
szocialisprobléma-megoldas vagy a segitségnyujtas vizsgalatainal (Fiske, 2006). Szintén
a kontextustol valo fiiggdséget érinti az dvodapedagogusi, a tanitdi és a tanari itéletek
Osszehasonlithatosaganak kérdése is, hiszen mind a gyerekekkel eltoltott idd, mind a
tanulasi-tanitasi helyzetek kisebb-nagyobb mértékben eltérdek.

E kutatasi problémak mellett ugy véljik, a vizsgalat eredményei hasznos informaciot
nyujtanak a mindennapi iskolai életben eléfordulo tarsas helyzetek gyermeki kezelésé-
r6l, a megkiizdési stratégiak alkalmazasarol vallott pedagogusi véleményekrdl, amelyek
egyiittesen segithetik a tovabbi kutatasok elvégzését, hozzajarulhatnak fejlesztd progra-
mok kidolgozasahoz.
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Doktori kutatasok
a Peto Intézetben

Pet6 Andrds a mozgdssertilést agyi 6sszerendezési zavarkent fogta fel,
és azt tanuldssal befolydsolhatonak tartotta. Modszerének lényege
olyan holisztikus szemlélet, melynek bdzisa a komplex
személyiségfejlesztés, ami a kondukcion alapulo tanuldssal a sértilt
személy aktivitdsdt biztositja. Korunk kihivdsai arra dsztondznek
benniinket, hogy a konduktiv pedagogia létjogosullsdagdt és
eredményességet, vdltozdsra valo képességét és erosségeit ne csak
tapasztalati eszkozokkel, hanem tudomdnyosan aldatdamasztott
pedagogiai vizsgdlatokkal is bizonyitsuk.
Mindezekért fontosnak tartjuk, hogy az ELTE Neveléstudomdnyi
Doktori Iskola Programjdan doktoranduszaink folyamatban lévo
kutatdsait bemutassuk.

A konduktiv nevelés a multban és a jelenben, a folyamatossag
és a megujulas jegyében

I¢letének Osszefliggéseit, a Petd Andras altal kifejlesztett konduktiv nevelés rovid
elemzését ¢s annak neveléstorténeti aspektusait mutatja be. Figyelmiink targya, hogy
a konduktiv nevelés az eltelt évtizedek alatt mennyire 6rizte meg a Peté Andras altal meg-
alkotott és képviselt nevelési koncepciot, miben és milyen mértékben vette figyelembe a
valtozo vilag igényeit és benne a kiilonbdz6 emberek elvarasait, a gazdasagi helyzetet, a
kiilénb6z6 szociokulturdlis kdrnyezetek, az orvostudomany fejlédését, az egyéb tarsszak-
mak és szolgaltatasok megjelenését, valamint a ,,massag” kérdésének valtozasait.
Elsddleges forrasként modszertani és szakkonyveket, Petd Andras és Hari Maria
sajat irasait, az intézet kiadvanyait, az itt dolgozo vagy mar nyugdijba ment kollégak,
a tarsszakmakban dolgozé szakemberek visszaemlékezéseit, foto- és videofelvételeket
vizsgalunk. Informaciéforrast jelentenek még azon felndttek, akik gyermekként Petd
Andras neveltjei voltak. Masodlagos forrasaink szakdolgozatok, 0ijsagcikkek, szaklapok.
Szembesiilniink kell avval, hogy az 1950-es években kevés forrasanyag sziiletett, illetve
maradt fenn, Peté Andras abban az idében a konduktiv nevelésrdl, gondolatairol nem
jegyzetelt, nem irt konyvet, csupan az alkalmazott gyakorlati feladatok gépelt formai vol-
tak fellelhetéek. Az elmult 30 évrdl, illetve napjainkbol szamos dokumentum elérhetd,
kiilonosen midta a Hari Maria Konyvtar és Regionalis Forraskdzpont megnyilt.

E bevezetd fejezet a konduktiv nevelés egységességét, alapelemeinek és rendszerszem-

* A szerzk sorrendje a fejezetek egymasutanisagara utal.
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A Nemzetkozi Peto Intézet szerkezeti alakuldsa

Pet6 Andras ,,Pestalozzi-ambulancia” néven inditotta be munkajat a budapesti Alkotas
utcaban a II. vilaghabora utan kisérleti mozgasterapia néven. Munkajat 2 {ires szobaban
kezdte, melyet egy folyosd kotott ossze. 14 stulyos mozgasallapoti gyermek foglalkoz-
tatasat kezdte meg e szerény koriilmények kozott. Munkajaban 4 orvostanhallgato vett
részt.

1950-ben mar allami tamogatassal indult meg a foglalkoztatas Petd Andras szigori
feliigyelete mellett a Villanyi Gton egy foldszintes épiiletben, ami koriilbeliil 8 csoport-
nak adott helyet. Ekkor a bent laké foglalkoztatottak szama mar mintegy 80 fére nétt,
¢és folyamatosan emelkedett az ambulansan foglalkoztatottak szama is. A kezdeti id6-
szakban iskolaskoruakkal, fiatal felndttekkel és felndttekkel foglalkoztak. A csoportok
alakitasa diagnozis szerint tortént, azaz azonos korképt sériiltek kertiltek egy csoportba.
A sériilésformak megismerése, az alkalmazott feladatok és a modszer komplex szemlé-
letének folyamatos kialakulasaval, a gyakorlati és elméleti tapasztalatok ndvekedésével
fokozatosan elindult a fiatalabb korosztalyok foglalkoztatasa is. Kezdetben 6évodas kis-
gyermekeket foglakoztattak sziilével, bejaré formaban. Ezt a csoportot ,,énekes csoport-
nak” nevezték, mivel a foglalkoztatast vezetd folyamatos éneklés mellett, a sziilok el6tt
allva mutatta az elvégzendd feladatokat, a sziilok pedig igyekeztek ezt utdnozni. Ebbdl
alakult ki a késébbiekben a ,,mamas csoport”, ahol mar megkezdddott a sziilok tanitasa,
a feladatok megmagyarazasa is. A csoportok mellett mar az intézet megnyitasatol kezd-
ve miikddott ugyanazon az épiileten beliil allandd orvosi tigyelet, inspekcio, kiilonbozo
szakorvosok (ortopédus, bérgyogyasz, urologus, neurologus, gyermekorvos), valamint 2
f6 gazdasagi személyzet.

A foglalkoztatottak szdmanak folyamatos ndvekedése, az egyre boviilé csoportok,
a felsGoktatasi képzés beindulasa elengedhetetlenné tette az épiilet tovabbi bovitését.
A csoportok szamanak novekedését mar nem lehetett megoldani a termek tovabbi osz-
tasaval és fiiggdnyokkel valo szétvalasztasaval. Boviilt a gazdasagi személyzet, ennyi
gyerek ellatdsahoz mar sziikségessé valt a mosoda, konyha kialakitasa. Az épiileten beliil
konyvtarat hoztak 1étre. A zsufoltsag szinte elviselhetetlenné valt, igy ebben az iddszak-
ban a foldszintes épiiletet egy félemelettel bovitették, valamint a kertben egy fa ,,barak-
kot” épitettek, ahol tovabbi két csoport dolgozhatott. 1967-ben, Peté Andras halalakor
mar 15 csoport volt, egy csoportban atlagosan 18 foglalkoztatottal.

1985-ben megépiil a Kutvolgyi uti intézet, melynek tervezésében még Peté Andras is
részt vett. Az eredeti tervek alapjan az épiilet megépitését 1972-re tervezték (1. abra).

1. abra. A Kutvolgyi uti épiilet tervei
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Ez az épiilet adott otthon az 1987-ben elindult fdiskolai képzésnek, az akkori Gyermek-
ambulancianak, Feln6tt ambulancianak, az Ovoda Tagozatnak, Nemzetkozi Tagozatnak,
Utdgondozé Allomasnak és a Sziilék Iskolajanak. A Villanyi uti épiiletet az 1990-es évek
végén az angol kormany tamogatasaval feltjitottak, akadalymentesitették, modernizal-
tak és bévitették. Igy most méar 2 emeleten folyhatott tovabb a konduktiv iskolai oktatas
¢és nevelés, tovabba az épiileten beliil kialakitottak 23 apartmanszobat, mely lehetdséget
ad a gyermekeknek az 6nallo életvitel kiprobalasara konduktori feliigyelet mellett, és a
vidékrol, kilfoldrol érkezett résztvevok, valamint hozzatartozoik elszallasolasat is lehe-
tové teszi. Az épiileten beliil kialakitottak a vidékrdl jott fiskolai hallgatok szamara egy
kiilon kollégiumi részleget is.

Napjainkra mindkét épiiletben sor keriilt az akadalymentesitésre, megkezdddott a cso-
portszobak modernizalasa, felujitdsa. Megtortént a Foiskola termeinek teljes felujitasa, a
konyvtar modernizalasa (2. abra). A két intézet jelenleg a kovetkezd egységeket foglalja
magaba: Kuatvolgyi ut: Féiskola, Konduktiv Ovoda, Egységes Konduktiv Médszertani
Intézet (Pedagogiai szakszolgalatot és szakmai szolgaltatast ellaté intézményegység,
Felnottek nappali konduktiv pedagogiai és rehabilitacios intézményegysége, Kiilfoldi
gyermekek konduktiv ellatisat végzd intézményegység). Villanyi it: Konduktiv Altala-
nos Iskola, E16készit6 szakiskola, Kollégium és apartman (3. abra).
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A szerkezeti atalakulas vizsgalata csupan egyetlen része kutatdsunknak. Folytatdsaban
egyre tobbszor megfogalmazddnak az alabbi kérdések: Mennyire tudja egy modszer,
eljaras vagy terapia sajatossagait megorizve figyelembe venni a kiilonbozo kiilsé elvara-
sokat? Lehetséges-e a kompromisszumok és a modszer egységének egyiittes érvényesii-
1ése? Milyen mértékben feltétel az alkalmazkodas a fennmaradashoz?

Elére vetithetd, hogy a tapasztalatok béviilése, a megnovekedett gyakorlati ismeretek
lehetévé teszik a kiilsé igények figyelembe vételét. A Petd-mddszer meg tudja Orizni
holisztikus szemléletét, Peté Andras altal kialakitott alapelveit, emellett kelléen rugal-
masnak bizonyul a tudomanyok 0j eredményeinek megismerésében ¢és adaptalasaban,
a tarsadalmi, gazdasagi és sziikségszerii egyéb elvarasok figyelembe vételében. E kuta-
tassal szeretnénk a modszer egyediségét bemutatni, a kollégak szakmai kompetenciajat
megerdsiteni, és 6sztondzni tovabbi kutatdsok elindulasat, szakmank — a konduktiv neve-
1és — specialitasa, a komplex szemlélet megdrzése érdekében.

A konduktiv pedagogia eszkozrendszere a sajatos nevelési igényi
gyermekek személyiségének fejlédésében

A kutatés feltarta a vizsgalt mozgassériilt kisiskolas gyermekek szocialis kompetencidja-
nak szintjét, valamint modellalt egy 0j tematikat azon személyiségfejleszté jatékfoglal-
kozasoknak, melyek orarendbe épitve részévé valtak a komplex pedagogiai programnak.
Ennek részletes kidolgozasa egyben lehetdség a Petd féiskolan tanulmanyaikat folytatd
konduktor-hallgatoknak, hogy pontosan megismerjék a résztvevok teljes képességstruk-
turajat, valamint arra is, hogy tapasztalatokat szerezzenek a szocialis kompetenciak fej-
lesztése teriiletén mozgassériilt gyermekek esetében.

A konduktiv pedagdgia alapszemlélete

A kozponti idegrendszer sok esetben még éretlen allapotanak sériilése kdvetkeztében
mozgassériiltté, esetenként halmozottan sériiltté valt gyermekek egy komplex tiinet-
egylittes képét mutatjak, melyet Infantilis Cerebralis Parézis szindromanak neveznek
(ICP). Ez egy életen at tartd allapot, melynek tiinetei fokozatosan valtoznak, s ennek
kovetkeztében a motoros, mentalis, kommunikacios, pszichés allapot pozitiv vagy nega-
tiv iranyban elmozdul, az életmindség atalakul (Saringerné és Nadasi, 2010). A sériilés
is. A konduktiv nevelés holisztikus szemlélete a személyiséget egységes egészként értel-
mezi, a fejlesztés soran nem tagolja azt részekre, hanem a komplex konduktiv program
segitségével kovetkezetesen és egységesen fejleszti, integraltan kozeliti meg az egyént,
egy id6ében hat minden érintett teriiletre (Hdri, 1997). Dr. Petd Andras akkori feltevése,
mely szerint az orvosi problémat a pedagogiai alapu aktiv tanulassal kell megoldani, ma
mar bizonyitast nyert. Az agy neuroplaszticitasa biztositja a sériilt idegteriiletek funkcio-
kiesésének potlasat és a szinaptikus kapcsolatok atrendezddését. A konduktiv nevelés
célja, hogy létrehozza a pozitiv valtozast eredményez6 intenciot, mozgodsitsa a gyermek
belsé motivacioit, és széles facilitacids eszkozrendszerével az aktiv tanulason keresztiil
minden iranyu fejlédést érjen el.
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A szocidlis kompetencidk jelentosége

A kozponti idegrendszer sértile-
sének kovetkezmeényekent a
motoros diszfunkcio mindig

érinti az izomtonust, a testiar-
ldast és a mozgdskoordindciot.

Ebbol kévetkezoen az akaratla-

gos célzomozgdsok
inkoordindlttd vdlnak, a moz-
gdsos tapasztalatszerzeés akadd-
lyozott. A mozgas sikertelen
kivitelezése mialtt frusztrdcio
léphet fel, ettol csokkenhet az
erdeklodes, a figyelem koncent-
rdcioja nehezen indul meg, las-
sabban fejlodnek a megismero
Junkciok. A nyelvi készseégek
gyengébbek, sok esetben éretlen
a beszédeszlelés, agnozidk,
dysarthridk tapasztalhatok.
Nehezitett a mimika, sok eset-
ben a szemkontaktus felvétele
vagy a tekintet fixdldsa is prob-
lemds, a gesztusok kivitelezése
akdr elképzelhetetlen. A felsorolt

Jellemzok egyértelmiien mutat-

Jjak, hogy a mozgdssértilt gyer-

mek szocidlis interakcioi nehezi-

tettek mind az akaratlagos moz-
gds kivitelezése, mind a kommu-
nikdcio tertiletén.

Az emberi kapcsolatok sikeres és hatékony
alakitasanak alapfeltétele a szocialis kom-
petencia kialakuldsa és folyamatos fejlodé-
se, mely a szocialis ismeretek, szokasok,
készségek és képességek komplex rendsze-
rének egylittese (Zsolnai, 2003). A szoci-
alis képességek koziil legfontosabbnak a
kommunikacié bizonyul, hiszen ez az alapja
a human interakcioknak. A verbalis és meta-
kommunikacios fejlodés és érettségi szint
meghatarozza az emberi kapcsolatok ered-
ményességét, ezaltal befolyasolja az donbe-
csiilést, az egyiittmiikodés lehetdségét, hosz-
szutavon pedig a konfliktuskezelés techni-
kajat, vagy akar a kapcsolattartasi igényt is.
Mivel érintett a motoros, kognitiv, intellek-
tualis és kommunikacids fejlédés, a tapasz-
talatok megszerzése akadalyozott a szen-
zoros, motoros és verbalis tanulds szintjén
is, a szocialis fejlodés is lemaradast mutat.
A jaték minden gyermek életében termé-
szetes, szlikséges ¢és vitathatatlanul fejlesz-
td hatast. A kiilonbo6zo jatéktevékenységek
kozben alakul tobbek k6zott az onalldsag,
az Onbizalom, az Onismeret, az érzelmek
kifejezése, a motoros képességek, a kom-
munikaciés elemek, a szocialis készségek
¢és képességek (Jones, 2008). A dominansan
mozgassériilt gyermekek szamara sériiléstik
eredményeképpen a sziikséges fejlédés szin-
te egyetlen teriilete sem automatikus, a moz-
gasos tapasztalatszerzés elmaradasa miatt
igy sok mas mellett jatszani is tanulni kell.

A vizsgdlat bemutatdasa

A Pet6 Intézet Gyakorlo Altalanos Iskolja-
nak el6készitd, elsé és masodik osztalyaban
lehetdség nyilik személyiségfejlesztd jatek-
foglalkozasok tervezésére és megvalositasa-

ra. Ezeken a tanérakon van lehet6sége a konduktor-tanitoknak olyan jatéktevékenysé-
geket szervezni, melyekkel a diszfunkcids gyermekek korabban esetleg még nem talal-
koztak, illetve melyek korosztalyuknak megfelelnek. Ezeket a foglalkozasokat csoportos
nevelési gyakorlat keretében a harmadik és negyedik évfolyamos konduktor BA szakos
hallgatok is vezethetik féiskolai oktatd iranyitasaval.

Az els6 hipotézis szerint a kozponti idegrendszer sériilése kovetkezményeképp domi-
nansan mozgassériiltté valt gyermekek szocialis helyzetfelismerd és -megoldd képessé-
geihez sziikséges személyiségelemek fejlodése elmaradhat. Ide sorolhatd tobbek kozott a
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kezdeményezdkészség, az onkifejezOkészség, az akaraterd, a kitartds, a feleldsségérzet,
a fantazia, a sikerorientaltsag és a kreativitas. Mindezen motivumok éretlensége neheziti
a késobbi sikeres integraciot.

A kisérlet arra fokuszal, hogy felmérje adott gyermekcsoport szocialis kompetenciai-
nak szintjét, beleértve a koztilk megvaldsulé kommunikaciot is, valamint teszteljen egy
Uj tematikat, mely specidlisan szocialis képességfejlesztd jatékokbol all. A gyermekek
altal mar ismert jatékok atalakitdsa is része az elképzelésnek, ezekben a szitudcidkban
a gyermekek jelenlegi szocialis képességszintjérdl indulunk, és specialis helyzetekbe
helyezve instrualjuk, majd értékeljiik 6ket. A felallitott hipotézis szerint a konduktiv
nevelés alapelveit megtartd, specialisan szocialis kompetenciakra fokuszald személyi-
ségfejlesztd jatékok pozitivan befolyasoljak a mozgassériilt gyermekek szocialis helyzet-
felismer6 és -megoldo képességeit.

Az elsé 1épés egy kvantitativ kutatds megszervezése és kivitelezése, melyben két gyer-
mekcsoport szocialis viselkedését mérjiik fel az SSBS-2 (Social School Behavior Scales)
teszt kérdbivének segitségével, mely feltarja a szocialis kompetencidkat és esetleges anti-
szocialis problémakat az iskolas korosztalynal (Merrell, 2008). Mivel a hivatkozott kotet
hazankban még nem jelent meg, a magyarra forditott skalaval az idei tanévben vessziik
fel az adatokat 2 alkalommal a kotelezden eldirt ismerkedési szakasz utan, majd a tanév
végén ismét. A megfigyelési kérddivet kitoltik a gyermekek sziilei, a csoportban dolgo-
z6 konduktor-tanitok és az egyéni szakmai gyakorlatukat t61t6 konduktor-hallgatok is.

A kutatas egy kvalitativ vizsgalattal is kiegésziil, melynek célja felmérni az adott
gyermekcsoport szocidlis interakcioit, koncentralva a szemkontaktus felvételére és
megtartasara, valamint a szabad jaték soran megvalosuld befolyasolasi szandék meg-
mutatkozasara. A tanév soran 25 alkalommal taldlkozunk a vizsgéalatban részt vevd
gyermekcsoporttal a jatékfoglalkozasok soran, megfigyelési naplot készitiink a személyi-
ségfejlesztd tanitasi 6ran megvaldsuld jatékszituaciokrol. Videofelvétellel, fényképekkel
¢és kozvetlen jegyzOkonyvben rogzitett megfigyeléssel értékeljik és elemezziik a tortén-
teket. Felmérést készitiink a tanév elején és végén csoportos, paros és egyéni iranyitott és
szabad jaték soran a gyermekekkel, vizsgalva az emlitett személyiségelemek meglétét és
dominancidjat. Az uj tematika mentén halad6 csoportba 21 els6 osztalyos kisgyermek jar,
a kontrollcsoport 19 f0s, masodik osztalyos, ahol az elsdsorban szerep- és sportjatékok
¢életkornak megfeleld adaptalasa dominal a foglalkozasokon. Mindkét csoport gyermekei
az ICP szindréma tiineteit mutatjak.

A konduktiv pedagogia holisztikus megkozelitése koveteli, hogy komolyan foglal-
kozzunk a gyermekek szocialis fejlodésével. A személyiségfejlesztd jatekfoglalkozasok
kivalo teret €s id6t biztositanak ahhoz, hogy a mozgassériilt gyermekek megtanuljanak
¢és képesek legyenek onalloan, 6rommel jatéktevékenységet kezdeményezni, szervezni,
egymassal kooperalni, illetve fejl6do helyzetfelismerd és problémamegoldo képességei-
ket késobb kamatoztatva konnyebben tudjanak beilleszkedni a tarsadalomba.

A neveld és a novendék viszonydanak fontossdga a konduktiv
pedagdgia eredményességében

Napjainkra mar szamtalan kutatdsi eredmény aldtdmasztja azt a megallapitast, hogy a
neveld és a novendék kozott fennalld személyes kapcsolat mindkét fél fejlodésére és
altalanos jollétére hatassal van. A személyes kapcsolat kialakitasa és az elvartnak meg-
felel6 érzelmi megnyilvanulas nem minden segité foglalkozasu szdmara természetes
velejaroja tevékenységének. Vannak, akiknek ezért meg kell dolgozniuk, érzelmi munkat
kell végezniiik, ezt a folyamatot megkdnnyitheti az adott egyén nevelés iranti elkotele-
zettsége. Az altruista, segit6 attitlid meglétén kiviil az egyén elkdtelezddését a megfeleld
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munkakodrnyezet megteremtése és a folyamatos megerdsit visszacsatolasok segitik
elsésorban. A megfeleld érzelmek jelentésen hozzajarulnak nem csupan az interakcioban
részt vevok pozitiv pszichés allapotahoz, hanem az aktualis tevékenységek zokkenémen-
tes kivitelezéséhez is (Halpern, 2001). Csak az 6szinte érzelmi munka ndveli a szemé-
lyes hatékonysag érzetét, ami nem jar egyiitt kognitiv disszonanciaval vagy mas negativ
pszichés kdvetkezménnyel, melyre csak (altruista vagy elkdtelezett) belsd indittatassal
rendelkez6 személyek képesek (Grosserand és Diefendorff, 2005).

A konduktor mint jelentos masik

A szociokulturalis milién beliil a gyermek mindenekel6tt a fontos masokkal vald egyiitt-
¢lés, interakcidk és érzelmi atélések révén fejlodik, szamara a felndtt vagy a kortars cso-
port mas tagja az ismeretek és élmények forrasa (4dngelusz, 1996).

A kozponti idegrendszer sériilése rendszerint a személyiségfejlodés korai idoszakaban
kovetkezik be, a gyermek testi és/vagy szellemi képességeiben bekdvetkezett valtozas
rontja, neheziti a fejlodést, ami lelassulhat, elakadhat, illetve koros iranyba indulhat.
A sziikséges kornyezeti ingerek hidnya a tobbi szocializaciés mechanizmus késleltetett,
hianyos vagy ellentmondasos miikddésével tarsul. A mozgassériilt gyermek mindezekért
nem tanul meg kornyezetéhez koranak megfeleléen alkalmazkodni, a diszfunkcios sze-
mélyiségfejlédés kovetkezménye, hogy az életkornak megfeleld tevékenységformak
igényének jelentkezésekor a gyermek probalkozasai sorozatosan kudarcot vallanak, a
sériilés tlinetei megakadalyozzak a célszerli cselekvésben. Ha a gyermek az egyszeri
cselekvéseket nem képes elsajatitani, akkor az egymasra épiilé egyre fejlettebb tevékeny-
ségformak és azok magasabb szintjei sem jelennek meg. A gyermek motoros, szenzoros,
valamint targyakhoz és személyekhez kapcsolddo tapasztalata nem alakul ki, vagy igen
hianyos lesz (Hari, 1991).

A kotédési elméletek szerint a gyermekek neveldikhez valo kapcesolodasuk soran
hasonlo kotodéseket igyekszenek kialakitani, mint sziileikkel (Bowlby, 1984). A konduk-
tiv pedagogiaban a neveld ¢s a ndvendék kapcsolata sajatos modon alakul: a konduktor
mint jelentés masik nem csak testi fejlesztéssel foglalkozik, hanem az egyén és a csoport
Osszes sziikségleteinek figyelembevételével, holisztikus szemlélettel, az egész személyi-
ség komplex kimivelésével. A neveld és a novendék viszonya lehet érzelmekkel toltott,
szoros kapcsolat, de lehet formalis vagy konfliktusokkal terhelt is. Habar sajat kotodési
stilusunk befolyasolja emberi kapcsolatainkat, a pedagdgustol mégis elvarhato a gyerme-
kekkel valé intenziv érzelmi kapcsolat kialakitasara valo torekvés (Riley, 2009). A kon-
duktor optimalisan igen szoros kapcsolatot alakit ki ndvendékeivel: egyszerre szerepel
pedagogusként, vezetoként, segitdtarsként, sziilopotloként, baratként, tanacsaddként
az interperszonalis aktusok soran. A novendék elérehaladasat, sikereit is befolyasol-
ja a pedagogiai kapcsolat, a pedagogiai viszonyban 1étrejové kdtddés hat mindkét fél
érzelmi fejlodésére, én-szabalyozasara, motivaltsagara (Birch és Ladd, 1997). A nevelés
csak akkor lehet sikeres, ha a nevelé empatikusan is érzi és érti, hogy ndvendékének
tdmogatasra van sziiksége aktualis és hossza tava céljai elérésében (Riley, 2009). Azok
a novendékek, akik biztonsagosan kotdédnek neveldikhez, erdsebb szocidlis kompetenci-
aval rendelkeznek és eredményesebbek tevékenységeik soran (Pianta, Nimetz és Bennett,
20006), azok a pedagdgusok pedig, akik hatékonyan reagalnak a gyermek igényeire, el6-
segitik azt, hogy a novendék rugalmasabb és konstruktivabb megkiizdési terveket tudjon
kiépiteni (Mikulincer és Florian, 2000).

Az elsddleges szocializacio kozege, a sériilt gyermek csalddja is rendszerint kérosan
miikddik, igy mint szocializacids szintér nem képes szerepét maradéktalanul ellatni.
A konduktor személyisége optimalisan hathat az egyén belsé motivacioira, és ezzel
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kedvez0 iranyba indithatja el a fejlédést (Gal, 1995). A magas kockazata koriilmények
kozott, vagy ambivalens sziil6-gyermek kapcsolatban ¢16 gyermekeknek nagyobb sziik-
ségiik van a neveld figyelmére, gondoskodasara (Pianta, Nimetz és Bennett, 2006). Ha
nincs mas jelentds felnétt a gyermek életében, a neveldvel kialakitott biztonsagos kap-
csolat korrektiv érzelmi toltetet képezve kompenzalhatja a diszfunkcios sziil6-gyermek
kapcsolatot (Van IJzendoorn, 1995). A nevelének is fontos, hogy a névendéke elfogadja,
az elfogadéas megerdsiti a pedagdgust foglalkozasi identitasaban, noveli énhatékonysa-
gat, korrektiv érzelmi tapasztalatokat biztosit szamara, a biztonsagos kapcsolat hatékony-
saganak zaloga (Morris-Rothschild és Bassard, 20006).

A kutatds bemutatdsa

A kutatas soran annak feltérképezése valosul meg, hogy a konduktorok mely faktorok
segitségével képesek olyan pedagdgiai repertoart sszeallitani, amellyel a legnagyobb
erdvel képesek hatni a ndovendékek személyiségére €s fejlodésére, illetve megkisérelni
feltarni, mely eddig még nem rdgzitett ijabb hatasok azonosithatok a konduktiv pedago-
giai nevelésben részesiilok személyiségfejlodésében a neveld és a ndovendék viszonya-
nak fiiggvényében. A kovetkezo feltételezések fogalmazodtak meg: ennek az optimalis
esetben benséséges viszonynak a kialakitasa elengedhetetlen feltétele a neveldi eredmé-
nyességnek; a konduktor személyisége és a csoport optimalisan hathat az egyén belsé
motivaciodira, és ezzel kedvezd iranyba indithatja el a fejlodést; valamint a konduktiv
nevelésben fellelhetd, a fentiekben vazolt szoros és érzelmekkel teli kapcsolat egyik
meghataroz6 faktora a konduktiv pedagogia hatékonysaganak.

A kutatas kvalitativ kutatasi technikdkon alapszik: a dokumentumelemzés és a feno-
menologiai mélyinterju az alapja. A beszélgetések soran az interjuk hossza felnéttek
esetén 3x90 perc, gyermekek esetében 3x30 perc terjedelmil, az egyes interju kozott egy
hét telik el. A kutatas jelenlegi szakaszaban megtortént a relevans szakirodalom és élet-
uttorténetek felkutatasa, az egykori novendékek archiv anyagainak tanulmanyozasa és a
veliik kapcsolatba keriilt konduktorok szakmai multjanak és jelenének feltarasa, valamint
a résztvevok kivalasztasa. Az egykori neveltek az utdnkovetéses rendszer eredménye-
képpen konnyen felkutathatok voltak. A kutatas soran sok metodologiai kihivas és etikai
dilemma meriilt fel, amiket a vizsgalatvégzonek figyelembe kellett vennie, ha a résztvevd
sériilt és/vagy gyermek: a résztvevo neveltek és sziileik beleegyezését is el kellett nyerni;
az interjuk hosszat a ndvendékek tiiroképessége szerint idétartamban modositani kellett.
A vizsgalatba bevonni kivant résztvevok kivalasztasa soran tobb tényezot kellett mérle-
gelni: a nem besz¢l6 vagy nehezen beszéld gyermekeket a technika jellegzetessége miatt,
a tanulasban akadalyozottakat a kérdések jellegét tekintve — kognitiv korlataik miatt —
nem lehetett bevonni; egykori ndvendékeket volt a legjobb kivalasztani a szamukra eset-
leges negativ kdvetkezmények elkeriilése érdekében; az intézet jellegénél, 1étszamanal
¢és Osszetételénél fogva a kivalasztott résztvevok tobbségével személyes a kapcsolatunk.
Valaszaink arra irdnyulnak, hogy melyek azok a tényezok a neveld ¢és ndvendék viszo-
nyaban, amelyek a mar leirt és elfogadott mdodszerek mellett a konduktiv pedagogiaban
segitik a novendék személyiség- és mozgasfejlodését, szocializacidjat, valamint bizto-
sitjak a lehetdséget az eredményesebb habilitaciora, rehabilitacidra. Bizonyitjuk, hogy
az optimalis fejlodést eldsegitd attitiid és sokrétli pedagogiai repertoar kialakithatd és
gazdagithato, a bensGséges kapcsolat a neveld és ndvendék viszonyaban elengedhetetlen,
ugyanakkor mindkét fél szamara motivalo és kedvezd valtozasok eldidézdéje. A kutatas
eredményei beépithetdek az intézetben folyo gyakorlati és elméleti pedagdgusképzésbe.
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Mozgassériilt fiatalok tarsadalmi inkliziojat meghatarozé tudasok
és forrasaik ma Magyarorszagon

Konduktorként a mozgassériilt fiatalokkal valdé kdzvetlen munka soran feltarulnak a
nagyon kiilonb6z6 egyéni életutak, sikerek és kudarcok a tarsadalmi integracio kapcsan.
A kutatas célkitlizése, hogy az empirikus adatgytlijtés eszkdzeivel, hazai és nemzetkozi
meghatarozo kompetenciakat és azok forrasait.

A kutatas dokumentumelemzés ¢s életutinterjuk segitségével tarja fel a kiilonb6zo
tanulasi formak (formalis, nem formalis, informalis) inkluzié szempontjabol relevans
sajatossagait és az igy szerzett tudas hasznositasanak jellemzdit. Alapkérdés, hogy ki,
kit6l milyen értelemben tanult meg tudaselemeket, valamint ezeket hogyan hasznositja,
melyek azok a kulcselemek, amelyeket a mozgassériilt fiatal a sajat jolléte elérésében
fontosnak itél meg, hogyan tudja az egyén ezeket a tudastartalmakat mozgodsitani ,,éles”
helyzetben, egyaltalan felismeri-e, reflektal-e ezekre. A kutatds soran azonosithatoak
lesznek azok a meghatarozo tényezok, kiilonleges kompetenciak, amelyek a mozgas-

Kiilondsen fontosnak tartjuk feltarni azt, hogy a mozgassériilt fiatalok és kdrnyezetiik
megitélése alapjan milyen tanuldsi helyzetbdl ,,szarmaznak™ ezek az integraciot meg-
hatarozo kompetenciak. Fontos tovabba leirni az inkluzid szintjeit is, és megfogalmazni,
hogy melyek azok kompetencidk, amelyek az inkluziv k6zosségi 1étezés eléréséhez
sziikségesek. A kutatas tovabbi eredménye lesz a jo példak gyljteménye, mely feltarja
az inkluzids szempontbdl relevans kompetenciakat, azok elsajatitasanak technikait és
modszereit, fiiggetleniil attol, hogy azok formalis vagy nem formalis tanulasi helyzetb6l
szarmaznak-e vagy sem.

Tovabbi cél egy komparativ elemzés készitése a nemzeti kiilonbozdségek, sajatossa-
gok felderitésére ¢s a hatékony modszerek Osszegylijtésére. A kutatas egyik gyakorlati
haszna lehet egy gyakorlati modszertani kézikdnyv Osszeallitasa. A tarsadalmi integra-
ci6/inklizié mechanizmusanak a megismerésérdl kapunk komplex képet azaltal, hogy a
vizsgalat kiterjedne a mozgassériilt egyéneket koriilvevd kozvetlen kornyezetre is.

A mozgassériiléssel élok tarsadalmi inkluzioja és a nem formdlis nevelés

Az elmult évtizedben az élethosszig tartd tanulas koncepciojanak keretein beliil az
Eurdpai Unidban felértékel6dott a nem formalis €s informalis tanulas szerepe, és
tudatosult, hogy a tarsadalmi inkluzié nem humanitarius kérdés: a fogyatékossaggal
¢l6 személyek gazdasagi és szocialis értelemben vett integracidja az egységes piac
szocialis dimenzidjanak fontos eleme. Ez azt jelenti, hogy a fogyatékkal ¢16 emberek
integracioja nemcsak a szolidaritas és a tarsadalmi igazsagossag eszménye miatt fon-
tos, hanem a vasarloerejiik és munkaerejiik szempontjabol is jelentds forras a kdzosség
¢és a nemzetek szamara.

nagyon nagy jelentdségili, mert itt viszonylag konnyen megvaldsithatd lehetéség nyilik
az €p ¢és a sériiléssel €16 emberek besziikiilt kapcsolatainak kibdvitésére, a sériilt embe-
viszolygasainak legy6zésére és az egylittéléshez sziikséges szocialis kompetenciak kiala-
kitasara (Csat és mtsai, 2010).
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A mozgdassériilt fiatalok és fiatal felnottek jellemzoi és az inkluzio fontossdga

A mozgassériilt fiatalok és fiatal felndttek életében a serdiilokor tajan jelentkezd testi,
lelki valtozasok éppugy meghatarozoak, mint egészséges tarsaiknal. A fiatalkor kezde-
tére a test fizikai valtozasai, kiilonbozéségei és akadalyozottsaguk egyre nyilvanvalobba
valnak, ami ndveli az ép fiatalok viszolygasat és az exkluzid egyik kiinduld forrasava
valik. Ezek a kovetkezdk lehetnek:

— kiilonb6z6 deformitasok, kontraktirak a kézben, torzsben és labon,

— gyakori az elhuz6dé serdiilékori depresszid és a massag megélésének elsé igazi
traumaja,

— Onértékelésiiket negativan befolyasolja, hogy a felvételi és a szakmavalasztas teriile-
tén lehetdségeik korlatozottak a manipulacids és finommanipulacids nehézségekbdl
adodoan,

— a szem-kéz koordinacio zavaraibol fakado problémak,

posztadoleszcencia.

A mozgassériilt tinédzserek az iskolai évek alatt nem keriilnek be a nem formalis nevelési
rendszerekbe, helyzetekbe, példaul nem vesznek részt a didk-, illetve részidés munkaban
(Tannock és Flock, 2003), pedig ezek az dnallésodasi 1épések fontosak és elengedhe-
tetlenek a felnotté valas folyamataban. Burchardt (2005) szerint a mozgassériiléssel é16
fiatalok nem érzik gy, hogy kontrollaljak a jovojiiket, elégedetlenek az életiikkel €s
hianyzik a szocialis *well-being’ érzetiik. Mindezek miatt kimaradhat a felnétté valas,
és mélyiil a szocialis és gazdasagi dependencia, amelynek kovetkeztében a tarsadalom
orokké gyermeknek latja dket. Megfelel6 fizikai €s tarsadalmi kornyezetben végbemend
inkluziv fejlesztés hianyaban a sériilt egyénben nagyon gyakran nem alakulnak ki a rea-
lisan kialakithat6 kompetenciak s igy az sem, hogy sajat magara mint cselekvo, tarsadal-
milag aktiv egyénre gondoljon. A befogadd kdrnyezet és a sériilt egyének erdfeszitései
egyszerre sziikségesek az értelmi képességeikben nem vagy csak részben akadalyozottak

Az inkluzié szempontjabol a formalis és nem formalis tanulas meghatarozo, eredmé-
nyességet lehetdvé tevd szerepe éppen abban van, hogy épek és sériiltek értékrendje,
Onazonossaga az interaktivitas soran formalddik, alakul ki. Amig az ép személyek
Onazonossagat éppen a sériilt emberek pozitiv képességeinek felismerése, értékelése
erdsiti meg, addig ugyanez torténik forditva is. Kétségtelen, hogy a sériilt fiatalok éle-
tében a legtobb negativ toltésti megnyilvanulast 6nallésagélmeényiik kielégitetlensége
okozhatja. A latassériilteknek a latoktol, a mozgassériilteknek az ép mozgasu egyénektol
vald fiiggése a legkeservesebb hatrany a sériilésbdl valo 6sszes kdvetkezmény koziil. E
fliggdség legydzésének szamtalan akadalya sorolhato fel. Azonban bizonyosak vagyunk
abban, hogy a szegregalt oktatds eredményeként az ismeretlentdl valo félelem képezi az
egyik legstulyosabb akadalyt. A nem formalis és informalis tanulas szerepe a mozgassé-
lag kdnnyen megvaldsithatd lehetdség nyilik a sériilt fiatalok besziikiilt kapcsolatainak
kibdvitésére, tarsadalmi integracidhoz sziikséges kompetenciaik kialakuldsara, az ép
kortarsak viszolygasainak legy6zésére és az egylittéléshez sziikséges 6nazonossagtudat
formalasara.

E megkozelités széleskori elterjedésének fontossagat tovabb erdsiti az a tény, hogy
a sériilt emberek csonka dnképe a formalis kdrnyezetben torténd tanulassal kapcsolatos
motivacioikat is gyengiti, ami konnyen vezethet a tanulas feladasahoz, ezzel jovobeli
munkaerdpiaci esélyeik csokkenéséhez. Az épek torz massag-értelmezései a befogadas
képességét sziikitik, s mindez egyenesen vezet a befogadd munkahelyek hianyahoz,
ezaltal a tarsadalmi exkluziohoz.
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Hogyan szolgdlhatja a nem formadlis nevelés az inkluziot?

A nem formalis tanulasi helyzetekben megszerzett kompetenciak fejlédésének vizsgalata
olyan kérdés, amelyre az egész életen at tartd tanulds rendszerének kiépitésére iranyulod
oktataspolitikak kiemelt figyelmet szentelnek, és amely ugyanakkor mindmaig kevéssé
feltart tertiletnek szamit. Kérdés azonban, mennyire hatékonyak ezek a formalis tanulés
vilagén kiviil es6 alkalmak, vajon bevaltjak-e a tanulas el6bb emlitett €s hasonld 1j for-

mai a hozzajuk flizétt reményeket.

A nem formalis tanulasban szerzett kom-
petenciak vizsgalata Gjszerlisége és kevéssé
feldogozott volta miatt igen kockazatos is,
hiszen egy nem formalis tanulasi helyzet,
legyen az egy nemzetkdzi projekt, ifjusa-
gi cseretalalkozo, egyszerre tobbféle, egy-
massal bonyolult kapcsolatban 1évé célt is
szolgalhat, mint példaul az interkulturalis
kommunikacio, a sériiléssel ¢lok inkluzioja,
a kornyezettudatos magatartas fejlesztése
és nem utolsésorban egyszert szabadidds
tevékenységforma.

A konduktiv pedagogiai rendszer
implementalasa az Amerikai Egyesiilt
Allamokban, magyar minta alapjan,
hazai pedagégusok iranyitasaval

A konduktiv nevelés megjelenése
az Amerikai Egyesiilt Allamokban

A konduktiv nevelés (KN) els6 ismeretei — a
kezdeti hazai stabilizalédas (a mult szazad
40-50-es évei) utan roviddel — eljutottak
Anglidba és Ausztriaba, majd az elsé angol
nyelvil kozlések kozvetitésével a Petd-mod-
szer hire hamarosan megjelent az Amerikai
Egyesiilt Allamokban is.

A ’60-as évek Amerikajaban a CP befo-
lyasolas addigi — és azoéta is fennallo — elég-
telensége miatt szamosan gondoltak gy,
hogy érdemes tanulmanyozni a konduktiv
nevelést mint egy lehetséges alternativ mod-
szert a mozgasukban akadalyozottak ellata-
sara. A kovetkez6 évtizedben szamos kezde-
ményezés tortént — tobbnyire mozgasukban
akadalyozott gyermekek sziilei részérdl —
konduktiv csoportok alapitasara és miikod-
tetésére az USA-ban. Szakmai kérdkben a
konduktiv nevelést csak az 1990-es évek-
ben kezdték megismerni, amikor is Dr. Hari
Maria és munkatarsai kiillonb6z6 amerikai
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Az 1980-as évektol a nemzetko-
zi szintereken ismert magyar
konduktiv nevelési munka min-
ldvd vdlt és egyre tomegesebben
terjedt el a vildgban. A nemzet-
kozi érdeklodes kielégitésére
kezdeményezések tértentek a
konduktiv pedagogia mds
orszdgokban valé meghonositd-
sdara és a kiilfoldi hdlozat kiala-
kitdsdra. Az Amerikai Egyestilt
Allamokban, Michiganben
(Grand Rapids), a Mozgdssertil-
tek Pet6 Andrds Neveloképzo és
Nevelbintézete (MPANNI) szak-
mai feliigyelete alatt, 1999 ota
Sfolyamatosan miikédik konduk-
tiv nevelési program a
Conductive Learning Centerben
(CLC), amely egyben gyakorlo
teriiletként szolgdl az Aquinas
College-ban (AC) megvalosulo
amerikai — Physically and
Otherwise Health Impaired
(POHI) - gyogypedagogus- és
konduktorképzési programnak.
Jelenleg az MPANNI egylittmui-
kodeésével és szakmai feltigyele-
tével az AC-ban megvalosulo
konduktor-tanito-
gyogypedagogusképzes egyedtil-
dallo Eszak-Amerikdban.
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intézmények és szervezetek meghivéasara eldadasokat tartottak, melyek eredményeként
az Infants and Young Children 1995. jaliusi szama szinte kizarolag konduktiv neveléssel
foglalkozo cikkeket kozolt. Az amerikai kontinensen a konduktiv nevelés torténetében az
igazi nagy valtozas 1999-ben tortént, mikortdl az MPANNI folyamatos szakmai jelenléte
megkezdddott, és ennek eredményeképpen magyar minta alapjan, a Pet6 Intézet szakmai
irdnyitasaval a konduktorképzés megvaldsult Michigan allamban.

Az Aquinas College-ban megvalosulo gyogypedagogus/tanito/
konduktorképzés legfontosabb jellemzdi

Az Aquinas College (AC) dékanja 1999-ban kérte fel az MPANNI igazgat6jat az ame-
rikai konduktorképzés tervének kidolgozasara, ennek eredményeképpen késziilt el a
program elméleti tervezete. Az AC finanszirozta a programot és vallalta az 0j szak akk-
reditalasat Michiganben.

Az egylittmiikodés célja volt:

— konduktor-tanitok képzése Michiganben, az AC és az MPANNI kozos munkéjaval,

— a konduktiv nevelésre valo igény kielégitése, szinvonalas konduktiv program lehe-

téségének biztositisa az MPANNI szakmai feliigyeletével Eszak-Amerikaban,
— az MPANNI nemzetkdzi haldzatanak kiterjesztése Eszak-Amerikéra.

A Michiganben indulé6 POHI program 1j elemeket vitt a tradicionalis amerikai gyogy-
pedagogus-képzési modellbe. Az MPANNI hagyomanyaira ¢piilé konduktorképzés az
elméleti oktatas mellett — korabbi amerikai tradicioktdl eltéréen — a gyakorlati tapasz-
talatszerzésre is nagy hangsulyt fektet. A megvaldsitas elsé 1épéseként a két intézmény
megalapitotta a képzés bazisat szolgald gyakorld teriiletet, a konduktiv pedagogiai isko-
lat (CLC). A folyamatosan miikodoé konduktiv nevelési program napjainkig tobb, mint
500 csalad részére biztositott konduktiv tanacsadast/foglalkoztatast az MPANNI altal
kinevezett magyar programigazgaté iranyitasa alatt.

A gyakorloéteriilet beindulasaval parhuzamosan keriilt kidolgozasra a konduktorkép-
z¢s tanterve. A program Osszeallitdsdban az MPANNI és az AC altal megbizott oktatok
mindkét orszag képzési sajatossagait figyelembe vették. Az AC-ban a 2001-2002-es
tanévben kezdte meg az els6 évfolyam a konduktiv pedagdgiai tanulmanyokat a POHI
program keretében.

A program elemei:

— POHI (altalanos gydgypedagogiai tanegységek),

— éaltalanos tanitoi tanegységek,

— konduktiv pedagbgiai tantargyak és az ehhez szorosan kapcsolddd orvos-biologiai

tanegységek.

A képzés felkészit a Michigan allami POHI mindsitésre. Tanulmanyaik befejezését kove-
tden a hallgatok:
— BA szintii tanitoi (K-5, évodaskortol 6todik osztalyig sz6l6),
— BA szintll gyogypedagogusi (K-12, 6vodaskortol tizenkettedik osztalyig sz616
gyogypedagogusi), valamint
— konduktori oklevelet kapnak.
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Conductive Learning Center

A CLC képzési modellkisérlet, amelyben kizardlag konduktorok altal és nem mas
terapeutakkal egylitt tervezett és vezetett nevelési program valosul meg. A képzési és
tovabbképzési feladatok mellett tanévenként 70-80 mozgasukban akadalyozott gyermek
konduktiv nevelését biztositja — részben amerikai, részben magyar konduktorok alkal-
mazasaval.

A kezdetekben, 1999 és 2005 kozott, az MPANNI altal delegalt konduktorok bizto-
sitottak a folyamatos konduktiv pedagogiai programot a részt vevd csaladok szamara.
Ezzel parhuzamosan részt vettek, a programigazgato iranyitasaval, a POHI hallgatok
gyakorlati képzésében is. 2006-t6l napjainkig az AC-ban végzett amerikai POHI/kon-
duktor-tanitok ¢s az MPANNI konduktorai egyiitt 1atjak el a konduktiv nevelési feladato-
kat a csoportokban. 1999 és 2011 kozott a CLC-be 576 irdsos jelentkezés érkezett, ebbdl
306 gyermek vett részt minimum 4 hetes (one session’) konduktiv foglalkoztatason.
Az 1. tablazatbdl leolvashato, hogy az iskola nemcsak a helyi igényeket elégiti ki, de
mas orszagokbdl, allamokbol érkezd csaladoknak is rendelkezésére all. Nem ritka, hogy
a csaladok hosszabb-rovidebb idére lakohelyet (varost, allamot) valtanak a konduktiv
neveléshez valo hozzaférés érdekében.

1. tablazat. A gyermekek lakohely, nemek és diagnozis szerinti megoszlasa (jelentkezéskor)

Michigan mas mads .
allam dllam orszag osszesen
CP nCP CP nCP Cp nCP CPp nCP
KN-ben részesiiltek 124 31 130 15 6 0 257 46
fit 79 21 80 5 2 0 158 26
lany 45 10 50 10 4 0 99 20

A CLC a széles érdeklddés kielégitésére folyamatosan miikodé konduktiv csoportokat
miikodtet a helyi csaladok szamara és ezzel parhuzamosan, intervallumos rendszerben,
ugynevezett intenziv (3—4 hetes) programokat biztosit a mas allambol érkezd, mozgasuk-
ban korlatozott gyermekek részére. Az iskola 12 honapos korig egyéni foglalkoztatast
szervez a sziilok és gyermekeik részére napi 1-2 oraban (egyéni lehetdségek és igények
szerint), 12 honapos kortdl 26 éves korig, életkornak megfeleld csoportos konduktiv
nevelést kinalva.

A konduktiv nevelés implementalasanak feltétele az allandd szakmai jelenlét és a
lokalis felsdfoku képzés. Enélkiil sem a ,klasszikus” konduktiv nevelés, sem annak
transzformalt véaltozatai hosszu tdvon nem vehetik fel a versenyt a tobbi, szintén vitatott
hatékonysagu, alternativ ellatasokkal. Ha azonban rendszerben és folyamatosan kinaljuk,
biztositjuk a Petd-elvek szerinti konduktiv nevelést, akkor sokan valasztjak minden pro-
pagalas nélkiil. Tapasztalataim szerint az érdeklddés minden életkort tekintve folyamatos
¢s az iskola (CLC) kapacitasat mindig meghalad6é mértéka.

Napjainkban az Amerikai Egyesiilt Allamokban széles korben elterjedt multidiszcipli-
naris ellatassal szemben a ,tiszta” konduktiv nevelés hidnypotld a mozgaskorlatozottak
ellatasaban és megvan a maga létjogosultsaga az USA-ban. A pet6i alapelveket maxima-
lisan figyelembe vevé és erre ¢épiilé konduktiv pedagogiai program implementalasa nem
lehetetlen vallalkozas — bar rendkiviil 6sszetett és hossza ideig tarté munka.
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Iskolaskoru sportolo fiatalok karos
szenvedélyeinek vizsgalata
sportmotivacioik és a sportaguk
tipusa tiikrében

Kutatdasunkban a serdiilokori sportolok szerfogyaszidsdt vizsgdltuk.
A fitik és a lanyok dohdnyzdsi szokdsai nem kiilénboztek, viszont a
fitik t6bbszor és t6bb alkoholt ittak, mint a lanyok. A minta adatait
HBSC felmeérésekkel dsszehasonlitva a sportolo stdtuszt védonek
taldaltuk a dohdnyzdssal szemben és hajlamositonak az

alkoholfogyasztdsra vonatkozéan. A csapatsportok névelték az esélyét

a dohdnyzads és az alkoholfogyasztds korai kiprobdldsdanak, valamint
a rendszeres alkoholfogyasztdasnak. A sportmotivdciok koztil a kiilsd

elvdrdsoknak valé megfelelés védofaktor, a kortdrshatdst jelzo
motivdcio viszont esélyndveld hatdsii az alkoholfogyaszids esetén.

A serdiilok sztileinek iskolai végzettsége is befolydsolta a kdros
szenvedelyek gyakorisdgdt: a magasabb végzettségil sziilokkel
rendelkezo sportolok tobbszér és t6bb alkoholt fogyasztottak, mint a
t6bbiek. A csaldd becstilt anyagi helyzete a szerfogyaszidst mintdakban
nem befolydsolta.

Bevezetés

A sport mint az iskoldskortuiak egészségmagatartisa

kiemelt egészségfejlesztési prioritas. Az egészségmagatartas elemei koziil a rendsze-
es fizikai aktivitdsnak, sportolasnak kozponti jelent6sége van, annal is inkabb, mert
a serdiil6kori rendszeres mozgas, sportolas kedvezd hatdssal van a felndttkori fizikai akti-
vitasra (Telama és mtsai, 2005). Egy magyar felmérés eredményei szerint a rendszeresen
sportolok 53 szazaléka gyermekkoraban (15 éves kora elétt) kezdett el sportolni, 25 éves
kora utdn minddssze 12 szazalék kezdett testedzésbe (Neulinger, 2009). Az iskolas évek
alatt végzett rendszeres fizikai aktivitds pozitiv hatdsa nemcsak a késobbi évtizedekben
jelentkezik, hanem mar a serdiilok egészségi allapotat is kedvezden befolyasolja, hozzaja-
rul a kozépiskolasok testi, lelki és szocialis jollétéhez (Biddle és mtsai, 1998; Donaldson és
Ronan, 2006). Alacsony szintje viszont néveli az elhizas, a cukorbetegség és a sziv és
érrendszeri betegségek eléfordulasat (Strong és mtsai, 2005; Nelson és mtsai, 2000).
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A magyar felndtt lakossagra jellemz6 mozgasszegény életmod elemei azonban mar
serdiilokorban jol felismerhetéek (Hamar és mtsai, 2009). A GfK Hungaria és az Ipsos
Nemzeti Médiaanalizis 2009-es felmérése alapjan a 15—17 évesek 55 szazaléka legalabb
havonta tobbszor sportol, ez az arany a 18-29 éveseknél 33 szazalékra, a 30-39 éve-
seknél 17 szazalékra csokken.” A rendszeres testedzés gyakorisaga kiilondsen a lanyok
esetében csokken nagymértékben (Pratt és mtsai, 1999; Broderson és mtsai, 2007).
A témaval kapcsolatos tanulmanyok metaanalizisének eredményei azt mutatjak, hogy a
serdiilé lanyok sportolasi gyakorisagat eldsegiti a sziilok magasabb iskolai végzettsége,
a csalad magasabb jovedelme, koruk és teststlyuk viszont negativan befolyasolja (Biddle
¢és mtsai, 2005).

Erdemes megjegyezni, hogy mas egészségmagatartasi formakra a csalad szociodko-
némiai statusza szintén kihat. Egy 2007-es magyar kutatds eredményei szerint a sziilok
iskolai végzettsége negativan befolyasolja gyermekeik alkoholfogyasztasi szokasait,
a magasabb iskolai végzettségli sziilok (apa és anya egyarant) gyerckei tobb alkoholt
fogyasztottak, mint az alacsonyabb iskolai végzettséglické (Piko és Fritzpatrick, 2007).
Ez 6sszecseng egy korabbi tanulmany kovetkeztetésével, miszerint a magasabb szocio-
O6konomiai (SES) hatterti csaladok gyermekei kozott magasabb a szerfogyasztas el6for-
dulasa (Tuinstra és mtsai, 1998). Hasonlo kovetkeztetésre jutottak 2010-ben az Egyesiilt
Allamokban egy reprezentativ, kovetéses vizsgalat adatainak értékelését kovetéen: a
magasabb csaladi jovedelemmel és iskolai végzettségli sziilokkel bird serdiilok szer-
hasznéalata gyakoribb, kiilonds tekintettel a nagyivasra ("binge drinking’), a marihuana és
kokain hasznalatra (Humensky, 2010). Mas tanulmanyok ennek az ellenkezdjét talaltak:
a csalad magasabb tarsadalmi statusza véd a szerhasznalat ellen (Lemstra és mtsai, 2008;
Bloomfield és mtsai, 2006; West és mtsai, 2007).

A serdiilokori egészségmagatartds atalakulasa sordn azonban nemcsak a sportoldsra
szant id6 csokken, hanem egytttal tanui lehetiink annak is, ahogyan a karos szenvedélyt
okozo szerek fogyasztasa ugrasszerien megemelkedik (Piko, 2002). Raadasul az egész-
ségmagatartas egyes elemeinek 0sszefiiggése sem egyértelmi, hiszen azt az egészségma-
gatartas hatterében megbtjo ¢letmdd jellegzetességei hatarozzak meg (Keresztes és Piko,
2008). Ezzel kapcsolatban az egyik elmélet, amely Donovan nevéhez flizédik, azt hang-
sulyozza, hogy az, aki nagy figyelmet fordit egészségének megdrzésére, ezt nem csak
egyféleképpen teszi, hanem odafigyel taplalkozasi szokasaira, sportol és tartdzkodik a
karos egészségmagatartasi formaktol is. Mig mas elméletek kidolgozoéi, példaul Mecha-
nic (1991) viszont arra hivta fel a figyelmet, hogy a kiilonb6z6 magatartasok hatterében
jelentés motivacios eltérések lehetnek. Igy eléfordulhat, hogy a sportolds nem jar egyiitt
a karos szenvedélyek alacsonyabb szintjével. Ennek magyardzata a sajatos motivacios
hattérben keresendd. Amennyiben a sportagvalasztast a fokozott élménykeresés motival-
ja, ugy a fizikai aktivitas parosulhat karos szenvedélyekkel (Piko, 2002). A szakirodalom
f8leg az alkohol- és a kabitoszer-fogyasztas, valamint a dohanyzas eléforduldsat és
gyakorisagat vizsgalja a sporttal dsszefiiggésben. Erdemes kozelebbrdl is megvizsgalni,
hogy ennek hatterében milyen magyarazatokat talalunk.

A sportaktivitas jellemzdi koziil 6t emelhetd ki, melyek hatassal lehetnek a serdiilok
alkoholfogyasztasara, dohdnyzasara és marihudna-hasznalatara, ezek a kovetkezok: tar-
sas tevékenység, korcsoportokra tagolddas, idébeosztas, felnétt feliigyelet, sikerorienta-
ci6 (Wichstrom és Wichstraom, 2009).

— Tarsas tevékenység: A sportagak jelentds részében mind az edzéseken, mind a ver-

senyeken valo részvétel nagyobb tarsasagban torténik, igy a résztvevok tarsas kap-
csolatai boviilhetnek. A drogozas és kiilonosen az alkoholfogyasztas pedig tarsas

(*)2012. 02. 01-1 megtekintés, http://www.ipsos.hu/site/nemzeti-mediaanalizis/
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tevékenység (Skog, 1985). Ezek alapjan a sport eldsegitheti ezeknek a rizikdmaga-
tartasoknak az eléfordulasat.

Korcsoportokra tagolddas: Az edzéseken és versenyeken torténd kor és nem szerinti
csoportbontasok eldsegitik az azonos kortiakkal és nemiiekkel val6 baratkozast. Az
iddsebbekkel torténd egyiittlétek lehetéségének csokkenése ugyanakkor védohatasu
lehet a szerhasznalat kiprobalasaval és gyakorlasaval szemben (Wichstrom, 2001).
Id6beosztas: Az edzésekre és versenyekre forditott idd csokkenti a szabadidé meny-
nyiségét, igy a lehetéségét olyan programokon vald részvételnek, amelyeken a szer-
hasznalat el6fordulhat.

Felnétt feliigyelet: Az edzok és a versenyekre a gyerekeket szallitd vagy kisér6 szii-
16k jelenléte csdkkenti a problémas viselkedés eldfordulasat.

Sikerorientacio: Az eredményességre valo torekvés hattérbe szoritja a szer-

hasznalatok kozismert teljesitményt
csokkentd hatasa miatt, mint példaul a
masnapossag.

Lathatjuk, hogy a sportmotivacié és az
egészségmagatartas Osszefliggése a spor-
tolas ¢életmodformalod hatédsaival szoros
Osszefiiggésben all. Nem véletlen, hogy
ezt a kérdéskort sportolok korében vég-
zett vizsgalatok alapjan probaljak a kutatok
tisztazni.

A sportolok (versenyszerl, magas szintii
fizikai aktivitasuak) és nem sportolok (ala-
csony szintli, nem versenyszerl fizikai akti-
vitastiak) alkoholfogyasztasi szokasainak
Osszehasonlitasa kapcsan két, egymasnak
ellentmond6 hipotézis fogalmazdodott meg.
Egyes kutatok szerint a sportolok tobb
alkoholt fogyasztanak, kordbbi életkorban
kezdenek el inni, mint azok, akik soha nem
sportoltak (Hildebrand és mtsai, 2001; Nel-
son és Wechsler, 2001; Ford, 2007; Turrisi
¢és mtsai, 2007). Mas vizsgalatok eredmé-
nyei szerint az alkoholfogyasztas negativan
korreldl a sportaktivitassal (Fredricks és
Eccles, 2006; Elder és mtsai, 2000; Peret-
ti-Watel és mtsai, 2003). Egy amerikai ser-
diiloket bevond kutatasban szoros kapcso-
latot talaltak a sport jellegzetességei és a
szerfogyasztas kozott: az iskolai szervezésli
sport kevésbé hajlamositott fokozott alko-
holfogyasztasra, ellenben a férfidominanci-
4j0 sportok ¢és az iskolan kiviili tevékenység
igen; a lanyoknal viszont féként olyan spor-
tok esetében fordult el ez a jelenség, ahol
vegyesen sportoltak fiik és lanyok (Moore
és mtsai, 2005).

Megdllapitottdk példdul, hogy
az alkohol a leggyakrabban és
a legdltaldanosabban haszndlt
rekredcios, illetve bizonyos
sportdgakban (példdul l6vészet)
teljesitményfokozo drog Osidok
ota a sportolok kézott. Nehdny
olimpiai sportdagban haszndlata
doppingoldsnak mindstil. Azon-
ban nemcsak ez jelent proble-
mdt. A kutatdsok eredményei
ravildgitottak, hogy pozitiv kor-
reldcio dll fenn az alkoholfo-
gyaszlids és a sportsériilések
kozétt (O’Brien és Lyons, 2000).
A rendszeres alkoholfogyasztds
mdsik veszélye az, hogy 6ssze-
Sfiggésbe hozhat6 mds rizikoma-
gatartdsok gyakoribb eldfordu-
ldsdval: ittas vezetés, szexudlis
agresszio, vdratlan teherbeesés,
nemi iton terjedo betegségek
nagyobb szamau eldforduldsa
(Youth Risk Behavior
Surveillance..., 2000).

Hasonlo kettdség all fenn a rendszeres fizikai aktivitasnak a droghasznalatra gyakorolt
hatasat illetéen. Vannak kutatasok, amelyek a sport véddhatasarol szamolnak be (példaul
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Wechsler és mtsai, 1997; Elder és mtsai, 2000). Ugyanakkor masok magasabb sportoloi
eléfordulast tapasztaltak (Ewing, 1998).

Dohanyzas tekintetében egyértelmiien kedvezobb képet kapunk a sportnak a dohany-
zasra gyakorolt hatasardl: a sportolas negativan korrelal a cigarettazassal. Ez azonban
nem jelent csdkkent nikotinbevitelt. Azokban az orszagokban, ahol kaphato ,,smokeless
tobacco” (dohanyfogyasztas fiist nélkiili formaja), ott a sportolok tdbbet fogyasztanak
beléle, mint nem sportold tarsaik (7erry és Connie, 1997; Melnick és mtsai, 2001; Peret-
ti-Watel és mtsai, 2002; Fredricks és Eccles, 2000).

A sport és a rizikomagatartasformak Osszefiiggése még tovabbi kutatasokat igényel, e
téma fontossaga azonban nem csokkenti jelentéségét a rendszeres fizikai aktivitas egész-
ségre gyakorolt pozitiv hatasanak. Annak érdekében, hogy a serdiildkori fizikai aktivitas
gyakorisagat, valamint a felnéttkori elkdtelezddést noveljiik, az iskolaskoruak sport iran-
ti motivaciojanak felkeltése és fenntartasa lehet az egyik lehetséges eszkoz.

Sportmotivdcios elméletek

A sportmotivaci6 kutatasa gyakran kognitiv, illetve szocialis—kognitiv motivaciés model-
lek felhasznalasaval torténik. Ezek a modellek a kiils6 és bels6 motivacidé definialasa,
kapcsolatuk értelmezése alapjan két f6 csoportba sorolhatoak. Jelentds résziik dichotom
modon, kisebb hanyaduk kontinuumként fogja fel az ’extrinsic’ (kiilsd) és ’intrinsic’
(belsd) motivacié kapcsolatat. Hagger (1998) ezzel Gsszefliggésben az oksagi helyzet
szubjektiv megitélését hangsulyozza az ugynevezett PLOC (Perceived Locus of Causa-
lity) elméletben, amely kontinuumként értelmezi a sportmotivaciot. A folytonos vonalon
a bels6 és a kiilsé motivacid kozott helyezkedik el az identifikacid €s az introjekcio.
A belsé motivacidt az orommel végzett spontan mozgas, az 6romet okoz6 fizikai akti-
vitas jellemzi. Ezt koveti az identifikacio, amelyet az egyéni értékek hataroznak meg,
mint példaul a sportagra jellemz6 mozgas technikajanak tokéletesebb elsajatitasara valo
torekvés, az elégedettség vagy a biiszkeség. A motivacié harmadik tipusa az introjekcio,
amelyben nagy szerepet kapnak olyan kiils6 motivaciok, amelyek az egyén észlelésére
vannak hatassal, ilyen példaul a lelkiismeret-furdalas az edz6 vagy a sziil6 indokolt vagy
indokolatlan elégedetlensége miatt. A tipikus kiils6 motivacié 1ényege a kiilsé kontroll,
példaul a dijak megnyerésére vagy a rossz szereplésért beigért biintetés elkeriilésére valo
torekvés.

A legismertebb dichotémian alapuld modellek a ,,Tervezett viselkedés elmélete”, az
,,Onmeghatérozés elmélete” és a ,,Cél-perspektiva elmélet”. A , Tervezett viselkedés
elméletének” (TPB) kozéppontjaban a szandék all, amely dontden befolyasolhatja az
egyén viselkedését. A szandék tobb tényezotdl is fligg: az észlelt tarsas viselkedési nor-
maktol, az attitidoktdl és a szubjektiv értékrendtél. Az elmélet hangstlyozza a kiilsé
¢és bels6 kontrolltényezdknek az egyén viselkedésére gyakorolt hatasanak jelentdségét.
Empirikus vizsgalatok a serdiilékortak sportolasaval kapcsolatban az elmélet elemei
koziil elsésorban a korabbi magatartas soran szerzett tapasztalatok szerepét erdsitették
meg (Bozionelos és Bennett, 1999). Mas kutatasok a személyes autonomia és a maga-
tartasra gyakorolt kontroll szerepét erdsitették meg (Hagger ¢s mtsai, 2002).

Két amerikai kutato, Deci és Ryan (1985) nevéhez fiizédik az ,,Onmeghatarozas elmé-
lete”, mely szerint minden ember kiteljesedésre, dnmeghatarozasra torekszik €s ennek
szolgalataban harom pszichologiai alapsziikséglet all: az autonomia, a kompetencia és
a tarsas kapcsolatokra vald igény. Az egyének személyiségiiktdl fliggden torekszenek
tarsas kapcsolatokat kialakitani, azokban 6nalléan és hatékonyan tevékenykedni. Elmé-
letliket a sportmotivaciora is alkalmaztak: minél magasabb szinten 6nmeghatarozott a
sportold viselkedése, annal erdsebb belsé motivacioval, elkdtelezettséggel rendelkezik a
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sport irdnyaban. A modellben az 6nmeghatarozas és a motivaltsag két parhuzamos egye-
nesen fut. Ahogy haladunk az alacsony foki 6n-meghatarozottsagtél a magasabb felé
az egyik egyenesen, ugy fut mellette a masikon a motivacio foka a motivalatlansagtol a
kiils6 motivacion at a belsé motivacioig. A szerzok a kiilsé motivacionak négy altipusat
kiilonboztettek meg, melyeket két nagyobb csoportba soroltak. A kontrollalt kiilsé6 moti-
vaciokhoz tartozik a kiilsé kontroll és az introjekcid, az autonéom kiilsé motivacidhoz az
identifikacio6 és az integracio. Ezt kdveti a belsé motivacid, melyhez nagyfokt on-meg-
hatarozottsag tartozik. Ezt a modellt alkalmaztak Frederick és munkatarsai (1996) is
a sportmotivacios kutatasukban, amelyben ravilagitottak a sport 6romfunkciojara, az
érzelmeknek mint a belsé motivacio fokmérdjének és a sportmotivacionak a kapcsola-
tara. Minél magasabb foku pozitiv érzelmet valt ki a sporttevékenység, annal erésebb a
rendszeres sportolas kialakuldsanak lehetdsége. Litt €s munkatarsai (2011) vizsgalata is
megerdsitette az onmeghatdrozas elméletét. Kutatasuk eredménye szerint a kiils6 moti-
vacidval jellemezheté diakok fizikai aktivitasi szintje a legalacsonyabb, az erés bels6
motivacidjiiaké a legmagasabb volt. A kiilsé motivacid nagysaga negativan korrelalt a
fizikai aktivitas szintjével. Egy masik vizsgalatban a magas 6ndeterminacios motivacio
pozitivan befolyasolta teniszezok teljesitményét (Gillet és mtsai, 2010).

A cél-perspektiva elmélet (Lewthwaite, 1990) szerint az egyének sportmotivacioja
td, ahol az egyik tengelyen az egyén optimalis fejlédése (feladat-orientacid), a masikon
pedig kedvezdé megitélése (ego-orientacio) mérhetd. A kedvezd megitélésre valo torekvés
nincs kapcsolatban az elért eredményekkel, mig az optimalis fejlédésre valo torekvés
¢és az elért eredmények kozott pozitiv kapcesolat all fenn. A sikerre, a gy6zelemre valo
torekvés, a teljesitmény elismerésének igénye dominansan kiilsé orientaciot fejeznek ki
(Duda és mtsai, 1992). Longhurst és Spink (1987), valamint Zan és munkatarsai (2008)
kutatasai eredményei szerint serdiilékorban a feladatorientacié mértéke csokken.

Iskolaskoru fiatalok sportmotivdcioi

lemzik: az 6nmegvalositas értelmében az egyén pszichologiai igényei (példaul magasabb
énhatékonysag, jobb pszichikai kozérzet), tarsas igényei (példaul baratokkal egyiitt vég-
zett sporttevékenység, szorakozas, népszeriiség a kortarsak korében), és a kivant élettani
hatasok elérése (példaul jobb alak, nagyobb izomerd) jelentds motivalo erdt fejtenek ki.
A magyar serdiilok kdrében végzett korabbi felmérés a ,,gydzelem- és versenyorientalt”
motivacids faktort és a ,.fizikai er6nlét, egészség és sportoldi attitlid” motivacids faktort
talalta legjellemzObbnek (Piko és mtsai, 2004) Egy, a serdiilok fizikai aktivitasi moti-
motivacids faktort talalta a legerésebbnek, 6sszehasonlitva a kiils6 és a szocialis faktorral
(Litt és mtsai, 2011). A szocialis faktor jelentdségét mas tanulmanyok is hangsulyozzak.
A serdiil6koruak kdnnyebben elkdtelezodnek, ha a sportolas lehetdséget ad tarsasagi
¢letre, ismeretségek, baratsagok kialakitdsara, ha egy népszerti csoport tagjaiva valhat-
nak, vagy ezaltal tarsaik elismerését kivivhatjak (Anderman és Anderman, 1999; Patrick
és mtsai, 1997; Whitehead, 1995). A szociokulturalis kérnyezet szintén befolyasolja a
motivaciot: az amerikai serdiiloknél a verseny, a fejlodés, a kinaiaknal a szocializacio
¢és a wellness voltak a f& motivacios faktorok (Jan és McCullagh, 2004). A motivaci-
ok struktiraja az életkorral egytitt valtozik. Gyermekkorban a hatasspektrum sokkal
Osszetettebb; a motivacios tényezdk kozott tarsas hatdsok és pszichikai tényezok, kiilsé

s

motivaciok keriilnek talsulyba, kiilondsen a nem rendszeres sportolast valaszto felndttek
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korében (Campbell és mtsai, 2001). Felnéttkorban az egészségmotivaciok erdteljesebb
hatast gyakorolnak (Ntoumanis, 2001).

A szakirodalmi 6sszefoglalasbdl kitlinik, hogy az iskolaskoru fiatalok egészségmaga-
tartasat jelent6sen befolyasolhatja a sport, és annak szamos jellegzetessége. Jelen tanul-
manyunk célja, hogy megvizsgaljuk sportolo fiatalok korében a karos szenvedélyt okozo
szerek fogyasztasat csalddjuk anyagi helyzete, sziileik iskolai végzettsége, sportaguk
tipusa, valamint sportmotivacidik tiikrében.

Minta és modszer

A vizsgalatunkban 189 sportold vett részt. A szegedi, megyei sportorvosi rendel6t sport-
orvosi versenyengedélye megtjitasa céljabol felkeresd, kiilonbozd szinteken versenysze-
rlien sportold személyek koziil 6k vallalkoztak arra, hogy részt vesznek felmérésiinkben.
A 103 fin és 86 lany (54 szazalék, 46 szazalék) atlag ¢letkora 15,5 év volt. Az adatgyj-
tésre 2009 szeptembere és 2010 marciusa kozott kertilt sor.

Az adatgytijtés onkitdltéses kérdéives modszerrel tortént, a valaszadas onkéntes és
anonim volt. A kérddiv szociodkonomiai statuszra, sportagra (egyéni és csapatsportok)
¢és sportmotivacios struktirdra, valamint szerfogyasztdsi szokasokra vonatkozé valto-
zoOkra kérdezett ra. A sziilok iskolai végzettsége a kovetkez6 kategoriakba volt sorolhatd:
altalanos iskola, szakmunkasképzd, érettségi, valamint féiskola vagy egyetem. A csalad
anyagai helyzetét felsé osztaly, fels6-kozéposztaly, kdzéposztaly, also-kdzéposztaly és
also osztaly csoportokba sorolhattak a valaszolok (Piko és Fitzpatrick, 2007).

A szerfogyasztasi szokasok vizsgalata, az Gigynevezett ,rizikomagatartas” kérdoéiv
felhasznalasaval tortént, melyben a sportoldk alkohol-, drogfogyasztasi €s dohanyzasi
szokasaira kérdeztiink ra (Kann, 2001). A kérdések az életprevalenciara és az elmult
egy honapban torténd fogyasztasra vonatkoztak: ,,Dohanyoztal-e mar valaha/Az elmult
hénapban kb. mennyit dohanyoztal?” ,,Fogyasztottal-e mar valaha alkoholt/ Az elmult
hénapban héanyszor ittal alkoholt/Az elmtlt honapban hanyszor ittal egyszerre nagyobb
mennyiségi (tobb pohdr) alkoholt?” , Kiprobaltal-e valaha valamilyen drogot?/Az elmult
hoénapban hanyszor hasznaltal valamilyen drogot?” A valaszkategoridk az életprevalencia
esetében igen/nem volt, a havi prevalencia esetében pedig jelen elemzés soran a valto-
zokat dichotomizaltuk, azaz a szerfogyasztasi statusz (igen/nem) szerepelt valtozoként a
gyakorisagtol fiiggetleniil.

A sportmotivaciok megismerésére egy 18 elembdl allo, 6tfokozath skalat alkalmaz-
tunk. A motivacios faktorok feldlelték mind a belsd, mind pedig a kiilsé orientacios
moédokat, és alapjat a Sportmotivacios Skala (SMS) képezte (Pelletier és mtsai, 1995).
A sportmotivaciok csoportositasahoz faktoranalizist alkalmaztunk. A faktorsulyok (Kai-
ser kritérium: 3-nal nagyobb faktorstlyok) alapjan értelmeztiik a motivacios strukturat,
majd a meghatarozo valtozok segitségével Osszesitett skalapontokat (motivacios fakto-
rok) hoztunk létre. Meghataroztuk az igy kialakitott skalak megbizhatosagat jellemzo
Cronbach alpha értékeket is. A sportagra és a szerfogyasztasi szokdsokra vonatkozo
tovabbi vizsgalatokba ezeket az dsszesitett skalapontokat vontuk be és az dsszefliggések
vizsgalatara logisztikus regresszio elemzést alkalmaztunk. A szerfogyasztasi valtozok
fliggd, a sportagak (egyéni/csapat) és motivacios faktorok pedig fiiggetlen valtozoként
szerepeltek. A szignifikancidhoz a p érték mellett 95 szazalékos konfidencia intervallu-
mot szamitottunk.
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Eredmények

Az 1. tablazat a karos szenvedélyt okozo szerek fogyasztasanak nemek szerinti gyako-
risagat mutatja be. Dohanyzas és kabitoszer-fogyasztas tekintetében nem talaltunk nemi
kiilonbségeket. Az alkoholfogyasztassal kapcsolatban megallapithatjuk, hogy mintakban
kevesebb lany ivott mar valaha alkoholt és az elmtlt honapban is kevesebbszer fogyasz-
tottak, mint a fiuk. Az egyszerre nagyobb mennyiségti alkohol elfogyasztisa (az ugy-
nevezett nagyivas) tekintetében nem voltak nemi kiilonbségek.

1. tablazat. A karos szenvedélyt okozo szerek fogyasztasat jellemzd valtozok gyakorisaga nemek szerint

Teljes minta Fiuk (%) Lanyok (%)
(%) N=103 N =286
Dohanyzas
Eletprevalencia (p>0,05)
Igen 34,4 34 34,9
Nem 65,6 66 65,1
Havi prevalencia (p>0,05)
Igen 17,1 17,5 16,7
Nem 82,9 82,5 83,3
Alkoholfogyasztas
Eletprevalencia (p<0,05)
Igen 75,7 82,5 67,4
Nem 24,3 17,5 32,6
Havi prevalencia (p< 0,05)
Igen 49,2 55,9 41,2
Nem 50,8 44,1 58,8
Nagyivas (p>0,05)
Igen 70,6 75,3 66,7
Nem 29,4 24,7 33,3
Kabitoszerfogyasztas
Eletprevalencia (p>0,05)
Igen 2,6 1,0 4,7
Nem 97,4 99,0 95,3
Havi prevalencia (p>0,05)
Igen 1,1 0 2,4
Nem 98,9 100 97,6

Megjegyzés. Chi-négyzet proba.

A 2. tablazatban a sziil6k iskolai végzettségének ¢és gyermekeik szerfogyasztdsanak
Osszefliggéseit talaljuk. Az apak iskolazottsaga befolyasolta, a minta alkoholfogyasztast
jellemz6 valtozoi koziil, az élet- és havi prevalenciat. Az anyak tanulmanyai pedig szig-
nifikans kapcsolatot mutattak a dohanyzas és az alkoholfogyasztas havi prevalencia érté-
keivel, valamint az akar részegséghez vezetd nagyobb mennyiségl italfogyasztassal is.
A droghasznalati adatok az alacsony el6fordulas (igen valasz a teljes minta tekintetében
2 10) miatt nem értékelhetdek. Vizsgaltuk a csalad anyagi helyzete és a szerhasznalat
kapcsolatat is, és nem talaltunk 6sszefliggést kozottik (p>0,05).

A 3. tablazatban csapat- és egyéni sportolok szerfogyasztasi statuszat figyelhetjiik meg.

Az egyéni sportolok koziil kevesebben dohdnyoztak mar valaha, viszont az elmult
hénapra vonatkozé adatok tekintetében csapat és egyéni sportolok kdzott nines kiilonb-
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ség. A csapatsportolok koziil tobben ittak mar alkoholt valaha és az elmult hdnapban is
tobbszor és nagyobb mennyiséget fogyasztottak, mint egyéni sportold tarsaik. Drogfo-
gyasztasi szokasaikban nem volt kiilonbség.

2. tablazat. A szerfogyasztas és a sziilok iskolai végzettsége kozotti osszefiiggések

Végzettség Apa (%) Anya (%)
N=186 N=186

altalanos, érettségi féiskola, altalanos, érettségi foiskola,

szakmunkas egyetem | szakmunkds egyetem

Szerfogyasztas igen | nem |igen | nem igen‘ nem | igen | nem |igen | nem | igen ‘ nem

Dohanyzas 348 652 (27,1 72,9 |41,7 583|429 57,1 | 27,6 724 37,7 623
életprevalencia p>0,05 p>0,05

Dohanyzas havi 19,1 80,9 |12,1 87,9 20,0 80,0| 324 67,6 79 92,1 19,7 80,3
prevalencia p>0,05 p<0,01

Alkohol 754 24,6 (62,7 373 90,0 10,0 71,4 28,6 | 69,7 30,3 84,4 15,6
életprevalencia p<0,01 p>0,05

Alkohol havi 47,8 52,2 1379 62,1 62,7 373|543 457 | 355 64,5 61,3 38,7
prevalencia p<0,05 p<0,01

Nagyivis 246 754 1259 74,1 (39,0 61,0] 457 543 | 184 81,6 333 66,7
p>0,05 p<0,01

Drog 2,9 97,1 34 96,6 1,7 983 | 57 943 1,3 98,7 2,6 974
életprevalencia p>0,05 p>0,05

Drog havi 29 97,1 0 100,0 0 100,0| 5,9 94,1 0 100,0 0 100,0
prevalencia p>0,05 p<0,05

Megjegyzés. Chi-négyzet —proba.

3. tablazat. A szerfogyasztasi statusz mutatoinak gyakorisagi adatai csapat- és egyéni sportoloknal

Csapatsportolok (%) Egyéni sportolok (%)
N=124 N =064
Dohinyzas
Eletprevalencia (p<0,001)
Igen 42,7 18,8
Nem 57,3 81,3
Havi prevalencia (p>0,05)
Igen 20,3 11,1
Nem 79,7 88,9
Alkoholfogyasztas
Eletprevalencia (p<0,05) 80,6 67,2
Igen 19,4 32,8
Nem
Havi prevalencia (p<0,05) 54,8 38,7
Igen 452 61,3
Nem
Nagyivas (p<0,05)
Igen 35,5 17,7
Nem 64,5 82,3
Kabitoszerfogyasztas
Eletprevalencia (p>0,05)
Igen 32 1,6
Nem 96,8 98,4
Havi prevalencia (p>0,05)
Igen 1,6 0
Nem 98,4 100

Megjegyzés. Chi-négyzet proba.
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A 4. tablazatban a sportagi tipusok és a szerfogyasztas logisztikus regresszios elemzé-
sének szignifikans eredményeit vizsgalhatjuk. Az alkoholfogyasztas és dohanyzas élet-,
valamint az ivas havi prevalencidja szignifikans 0sszefiiggést jelez a csapatsportaggal: a
csapatsportot izOk koziil tobben probaljak ki az alkoholt és a dohanyzast, és tobb alka-
lommal is isznak egy honap alatt. Az egyszerre nagyobb mennyiség fogyasztasaban,

valamint a dohanyzas havi prevalaenciajaban nem volt kiilonbség.

4. tablazat. A sportag tipusa és a szerfogyasztas kozotti szignifikans Osszefiiggések:
Logisztikus regresszio eredményei (esélyhanyadosok)

Alkoholfogyasztas Alkoholfogyasztas havi Dohanyzas
életprevalencia prevalencia életprevalencia
Prediktorok OR? (95% CI)® OR? (95% CI)® OR? (95% CI)®
E‘i}’:r':mia) 1,00 - 1,00 - 1,00 -
Csapatsport 2,03* 1,03-4,04 1,92* 1,03-3,58 3,24%* 1,57-6,67
20R, Esélyhdnyados (Odds Ratio) ~ 95% CI, 95%-os Konfidencia Intervallum *p<0,05 **p<0,001

Az 5. tablazat a sportmotivacids struktira varimax-rotaciéval végzett faktoranalizisének
eredményét mutatja. Az elemzés négy faktorbol allé megoldashoz vezetett, melyek a
variancia 60 szazalékat magyaraztak. Az elsd, a variancia 30 szazalékat ado faktor neve
,.siker- és gy6zelemorientacio” lett, jellemzden kiilsé motivacios elemekkel: J6 sportolo-
va akarok valni; Olyan akarok lenni, mint az élsportolok; Az edz6m meg legyen velem
elégedve; A versenyek, érmek, dijak; A gydzelem érzése; Szeretnék hires lenni; A szur-
kolas; Népszertveé valas. A faktor megbizhatdsaga:0,88. A masodik faktor dontden belsd
motivacios elemekbdl €piil fel, Cronbach alpha értéke 0,77 és a ,,jo alak és egészség”
nevet kapta. Motivacios elemei: A sporttal egészségesebb leszek; Jo fizikai erénlétet biz-
tosit; Jobb lesz az alakom; Izmosabb leszek; Elvezem, hogy ura vagyok sajat testemnek.
A harmadik, a ,megfelelni a kiilsé elvarasoknak™ elnevezésii, 0,68-as megbizhatosagi
faktor elemei: Iskola kdtelezové teszi; Sziileim kotelezové teszik; Sziileimnek 6romet
szerzek vele. A negyedik faktort ,,baratok, szorakozas”-nak neveztiik el, az alkoté moti-
vacids elemek utan (J6 barati tarsasag; Szorakozas). Cronbach alpha értéke 0,72 és a
variancia 7 szazalékat magyarazza.

5. tablazat. A sportmotivaciok kategoriai faktoranalizis alapjan (végsd, rotalt eredmény)

Valtozok Faktorok
Fli F2 F3 F4
Siker és Jo alak és Megfelelni a kiilsé Baratok,
gyozelemorientdcio egészség elvardasoknak szorakozds
Iskola kételezové ,178 —,042 ,764 —,037
teszi
Sziileim kételezové ,015 ,076 ,834 —,069
teszik
Sziileimnek 6romet ,055 ,168 ,653 ,208
szerezni
Egészség —033 ,649 292 111
Fizikai erd ,192 727 -073 ,099
Alak ,026 ,693 119 ,270
Izom ,057 792 ,070 ,131
Uralni a testemet 284 ,655 —,055 —024
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Valtozok Faktorok
FI F2 F3 F4
Siker és Jo alak és Megfelelni a kiilsé Bardatok,
gyozelemorientdcio egészség elvardasoknak szorakozds

Jo sportolova valni ,666 ,375 —,196 ,028
Olyannak lenni, mint ,823 ,165 —014 —,087
az élsportolok
Edz6 ,674 ,009 -,016 ,220
Ermek ,703 ,090 014 189
Gy6zelem ,588 ,183 ,091 312
Hiresnek lenni 814 ,013 224 —,048
Szurkolas ,562 ,069 ,133 ,450
Népszertiség 197 ,044 ,241 ,105
Barati tarsasag 131 ,152 ,110 ,837
Szbrakozas 217 ,307 —105 ,757
Variancia (%) 30 13 10 7
Cronbach alpha 0,88 0,77 0,68 0,72

Megjegyzés. A 0,3-nal nagyobb faktorsilyok értékeit vettiik figyelembe (Kaiser kritérium).
A Cronbach alpha mutatok a skalak megbizhatosagi értékeit jelzi.

A 6. tablazat a motivacids faktorok és a szerfogyasztas logisztikus regresszids elemzésé-
nek szignifikdns eredményeit tartalmazza. A ,,megfelelni a kiils6 elvarasoknak” motiva-
cios faktor csokkenti az esélyét az alkoholfogyasztas havi prevalenciajanak, a ,,baratok,
szorakozas” motivaciods faktor szignifikans 0sszefliggést mutat az egyszerre nagyobb
mennyiségii alkohol fogyasztasaval.

6. tablazat A motivacios faktorok és a szerfogyasztas kozotti szignifikans osszefiiggések:
Logisztikus regresszio eredményei (esélyhanyadosok)

Alkoholfogyasztas havi prevalencia Nagyivas
Prediktorok OR“ (95% CD® OR“ (95% CD®
F3
Megfelelni a kiilsé
elvarasoknak 0,73* 0,54-0,99 0,719* 0,513-0,999
F4 1,32
Baratok, szorakozas p=0,07 0,97-1,81 1,542%* 1,05-2,26
20R, Esélyhdnyados (Odds Ratio)  95% CI, 95%-os Konfidencia Intervallum *p<0,05

Megvitatas

Kutatasunkban tobb oldalrol vizsgaltuk a serdiilé sportolok szerfogyasztasat, a sport-
aguk tipusa, a sportmotivacidjuk, valamint sziileik iskolai végzettsége és a csaladjuk vélt
anyagi helyzete tiikkrében. A téma jelent6ségét a legfrissebb felmérések is alatamasztjak:
a serdiil6koruak kozel 21 szazaléka heti rendszerességgel dohanyzik. A 11. évfolyam ese-
tében mar a fik 41,5 szazaléka, lanyok 33,8 szazaléka. Az elmult honapban alkalmilag a
11.-es fiuk 31,2 szazaléka (lanyok 43,9 szazaléka), tobbszor pedig a fiuk 47,6 szazaléka
(a lanyok 31,5 szazaléka) fogyasztott alkoholt. Ugyanezen korosztalybol a fiak 28,0, a
lanyok 23 szazaléka volt 1-2-szer és a fiuk 16,1, illetve lanyok 6,8 szazalék volt tobb-
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szOr részeg az elmult hdnapban (Néemeth és Kolto, 2011). A budapesti érettségizok fele
kiprobalt mar valamilyen illegalis szert, 7,7 szazalékuk havi rendszerességgel hasznal
marihudnat. A rendszeres fizikai aktivitas testi és lelki egészségre gyakorolt hatasa szé-
les kdrben ismert, a sziilok és a neveldk is tamogatjak a fiatalok sportolasi torekvéseit,
tobbek kozott remélve, hogy ez a magatartasi tipus véd a szerfogyasztas kialakulasa
ellen. A szakirodalom azonban mar nem nyujt egyértelmiien kedvezd képet a sport pre-
ventiv hatdsar6l. Kiilondsen az alkoholfogyasztassal kapcsolatban szdmos, a sportnak
hajlamositd hatasat bizonyitd tanulmany jelent meg (Hildebrand és mtsai, 2001; Nelson
és Wechsler, 2001; Ford, 2007; Moore és mtsai, 2005). A kabitoszer-fogyasztas és a
sportolas kapcsolata szintén ellentmondasos (Wechsler és mtsai, 1997; Elder és mtsai,
2000; Ewing, 1998). A cigarettazassal kapcsolatban viszont viszonylag egyértelmi védo
hatasrol olvashatunk (Zerry és Connie, 1997; Melnick és mtsai, 2001; Peretti-Watel és
mtsai, 2002; Fredricks és Eccles, 2006). Mintankban a sportolok 17,1 szazaléka dohany-
zott az elmult honapban, a dohdnyzo fiuk és lanyok aranya hasonld (fituk: 17,5, lanyok:
16,7 szazalék). Ez az érték gyakorlatilag megegyezik a HBSC 2006 felmérés adataival, a
napi vagy legalabb hetente dohanyzé iskolaskortiak aranya (0sszes megkérdezett koziil)
a fiuk 17,9, a lanyok 17,6 szazaléka. Ha figyelembe vessziik a mintavételiink idopontjat
(2009-2010), akkor sportoloink dohanyzasi gyakorisaga kedvezdbb, mert nem koveti a
reprezentativ felmérések évekkel emelkedd eléfordulasat: 2006-ban 17,6, 2010-ben 21
szazalék volt a rendszeresen dohanyzo tanulok aranya (HBSC 2006, 2007; Németh és
Koltg, 2011). A sportolok alkoholfogyasztasat szintén a HBSC 2010 felmérés adataival
hasonlitottuk 0ssze. A sportolok 49,2 szazaléka ivott az elmult honapban alkoholt vala-
milyen rendszerességgel, a fiuk 55,9, a lanyok 41,2 szazaléka. Ezek az adatok minden
Osszehasonlitdsban meghaladjak 9.-es és 11.-es adatokat:

7. tablazat. Az elmult havi alkoholfogyasztas gyakorisaga nem és évfolyam szerint,
orszagos reprezentativ mintan (N = 7860) (Németh és Kélto, 2011)

Evfolyam Nem ivott alkoholt % Alkalmilag % T6bbszor %
Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok
9. 33,7 41,1 33,0 37,4 332 21,6
11. 21,1 24,6 31,2 43,9 47,6 31,5

Az egy alkalommal tobb adag alkoholt fogyasztok (esély a lerészegedésre) aranya is
rendkiviil magas, 70,6 szdzalék a sportolok kozott. A sportold lanyok szignifikansan
kevesebbet és kevesebbszer ittak, mint fit tarsaik. Drogfogyasztas tekintetében kedve-
z6bb eredményeket kaptunk. A sportolok 2,6 szazaléka probalt mar ki valamilyen ille-
galis szert és csak 1,1 szazalékuk fogyasztott az elmult hénapban is. A HBSC 2010 fel-
mérése szerint a valaszolo 9. és 11. osztalyos tanulok kozel egyharmada fogyasztott mar
¢életében valamilyen illegalis szert, illetve visszaélésszerlien gyogyszert vagy inhalanso-
kat; a leggyakrabban hasznalt drog, a marihuana elmult honapi fogyasztasara vonatkozo
Osszesitett prevalencia-értéke 9,2 szazalék volt a felmérésben (Németh és Kolto, 2011).
Ezek az adatok alapjan elmondhato, hogy vizsgéalatunkban a sportold statusz protektiv
volt a drogfogyasztas és a dohanyzas szempontjaboél, viszont alkoholfogyasztasra hajla-
mositott. A sportold lanyok kevesebbet ¢s kevesebbszer ittak, mint fia tarsaik.

Hasonlo kovetkeztetésekre jutott Tove Wichstrom és Lars Wichstrom (2009) a nor-
vég serdiildkre vonatkozo reprezentativ, kovetéses vizsgalatuk kapcsan: a sportoldi
statusz, kiilondsen csapatsportokban eldsegitheti a lerészegedéseknek az el6fordulasat
serdiilé- és korai felndttkorban. Mi lehet az oka ezeknek a kiilonbségeknek? Egyrészt
magyarazhatjuk dket a csapatsportok esetén a kortarshatasok felerésodésével, a heti 3—4
alkalommal latogatott edzésekkel, és a gyakran hétvégére es6 mérkdzésekkel dsszefiig-
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Kutatdasunkban vizsgdltuk, hogy
van-e kiilonbség az egyéni és a
csapatsportolok szerfogyasztdsa
kozott. Dohdnyzds tekintetében
a csapatsportolok koziil tobben
probdlidk ki a dohdnyzdst,
viszont az elmuilt havi dohdny-
zdsuk tekintetében nem volt
ktilonbség. Az alkoholfogyasztd-
si adatok feldolgozdsa sordn
mind a hdarom vdltozo esetében
szignifikdns kiilonbségeket talcl-
tunk: a csapatsportolok kéziil
tobben ittak mdr életiikben, és
az elmult honapban is 16bbszor
és t6bbet, mint az egyéni sporto-
lok. Vizsgadlatunkban a sporto-
lok kdbitoszer-fogyasztdsi szokd-
saiban nem taldltunk kiilénbse-
get. Az adatok logisztikus reg-
resszios elemzése is megerositet-
te a csapatsportoknak a
dohdnyzds és az ivds kiprobdild-
sdra és a rendszeres alkoholfo-
gyasztdsra gyakorolt hajlamosi-
16 hatdscit.

gésben. Masrészt a gyakran a lakohelyt6l
tavoli telepiiléseken megrendezett meccsek-
kel kapcsolatos sziiléi kontroll gyengiilésé-
vel. A csapatot ilyenkor gyakran az edz6n
kiviil csak egy-két sziil6 kiséri, nem ritka az,
amikor egy ¢jszakat is tavol kell tdlteni ott-
honrol. Ez a helyzet kedvezhet a szerkipro-
balasoknak ¢s a rendszeres fogyasztasnak is.
Kutatasunkban vizsgaltuk a sporto-
16k motivacidjanak és szerfogyasztasanak
Osszefliggéseit is. Faktoranalizist kovetéen
négyfajta motivacios faktort tudtunk meg-
kiilonboztetni, a legerésebb magyarazo
erdvel, 30 szazalékos varianciaval, a don-
téen kiilsé motivacids elemekbdl felépiild
ugynevezett ,,siker- és gyézelemorientacid”
faktort talaltuk. Emellett sorrendben a ,,jo
alak, egészség”, ,,megfelelni a kiils6 elvara-
soknak” és ,,baratok, szorakozas” faktorok
fordultak még el6. A motivacios faktorok
és a szerfogyasztas logisztikus regresszi-
0s elemzése soran a legerdsebb faktor, a
,siker és gydézelemorientacid” tekintetében
nem talaltunk 6sszefiiggést. A ,,megfelel-
ni a kiilsé elvarasoknak” motivacios faktor
csokkentette az esélyét az alkoholfogyasztas
havi prevalenciajanak, a ,,baratok, szorako-
zas” motivacios faktor viszont szignifikans
Osszefiiggést mutatott az egyszerre nagyobb
mennyiségli alkohol fogyasztasaval.
Munkénkban elemeztiik a sportolok szer-
fogyasztasanak és a sziildk iskolai végzett-
ségének, valamint a csalad anyagi helyze-
tének Osszefliggéseit is. Utobbi tekintetében
nem talaltunk kapcsolatot. A sziil6k iskolai
végzettségét tekintve az anyak szerepe érté-

kelédott fel. A foiskolai vagy egyetemi diplomaval rendelkezd anyak gyerekei tobbszor
fogyasztottak alkoholt és nagyobb mennyiséget is bel6le, valamint tébbet dohanyoztak
az elmult honapban, mint az érettségivel vagy altalanos iskolai végzettséggel rendelkez6-
ké. A dohanyzas eléfordulasat kivéve hasonld osszefiiggést talaltunk a diplomas apak és
gyermekeik alkoholfogyasztasi szokasai kozott. A magasabb iskolai végzettségli sziillok
gyermekeinek szerfogyasztasaval kapcsolatban szamos vizsgalat tett hasonldé megallapi-
tasokat (Piko és Fitzpatrick, 2007; Humensky, 2010).
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Lengyel Judit — Torok Timea

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi MA szak
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

11-12. évfolyamos szegedi
gimnazistak tovabbtanulasi
elképzeléser

A kilencvenes évek mdsodik felétol jelentosen emelkedett
a felséoktatdsba belépd hallgatok szdama. Ennek oka egyrészt
a munkaero-piaci igények vdltozdsa, mdsrészt a felsofokii képzettség
irdnti személyes igények megudltozdsa. A tovdbbtanulds, valamint
ennek sziikségessége egyre természetesebben épiil be a felndvekvd
nemzedek életébe, ezzel is befolydsolva jovdjiik tervezeéset.
Mindinkdbb megszokotinak szdamit, hogy a tanulds nem fejezodik be
a kozépfokkal és az érettségi megszerzésével. A felsooktatdsba lépok
t6bbsége meég mindig a gimndziumokbol keriilnek ki, azonban
a szakkozeépiskoldk is egyre nagyobb szdamban biztositanak
utdanpotldst az egyetemek szdamdra (Robert, 2000; Fdibri és Roberts,
2004; Madardsz és Takdcs, 2005).

Bevezetés

16 dontson a jovoje feldl. Egyszer 14 évesen, mikor kozépiskolat valaszt, és
masodszor 18 évesen, mikor a felsoktatasba vald belépésérdol dont. Mindkétszer
szirén mennek at a didkok, és az intézmények probaljak kivalogatni a legjobbakat a
maguk szamara. 8. évfolyamon kdzépiskolai felvételin vesznek részt, irdsban €s szoban
egyarant, a kozépiskola végén az érettségi funkcionadl felvételiként. Az intézményvalasz-
tas az egész tovabbi ¢letre hatassal van, ezért is nehéz kérdés a fiatalok szamara a dontés.
Vizsgalatunkban szegedi gimnazistak palyavalasztasat allitottuk a koézéppontba,
mivel a felsGoktatasba bekeriilok legnagyobb hanyadat 6k alkotjak. A gimnazistak mel-
lett kutatasunkba egy létszamat tekintve kisebb, szakkozépiskolai mintat is bevontunk.
A célunk az volt, hogy megtudjuk, melyek azok a szempontok, amelyek befolyasoljak
a dontéseiket, hol informalddnak az egyes intézmények szakjair6l, emellett képet kap-
tunk arrol, hogy miként képzelnek el a tanuldk egy idealis egyetemet, és mit varnak el
a megszerezendd diplomajuktol. Munkankban kisérletet tesziink arra, hogy egy helyi,
kisebb mintan végzett vizsgalatunk eredményeit dsszevessiik korabbi, orszagos vagy
nagymintas kutatasokkal.

ﬁ magyar kozoktatasi rendszer jelenleg két alkalommal teszi lehetdvé, hogy a tanu-

* A dolgozat XXX. Jubileumi OTDK-ra késziilt.
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Elméleti hattér

A felsdoktatasi felvételi megsziinése, a kétszintii érettségi bevezetése (2005-t61), a felso-
oktatas Bologna rendszer(i képzésre valo attérése (2006/2007-es tanévtdl) jelentds valto-
zasokat hozott magaval. Az ezeket a valtozasokat megel6z0, fels6oktatasi jelentkezésre
vonatkozo kutatasok tobb olyan szempontot is vizsgaltak (példaul fels6oktatasi felvételin
elért eredmények, egyetemi vagy fdiskolai képzésre valo jelentkezés stb.), ami ebben a
megvaltozott helyzetben mar nem vagy csak igen korlatozott mértékben relevansak. Az
1], kétciklust felsdoktatasi rendszerbe vald jelentkezés koriilményeit, a tanulok hatterét
kevés kutatas vizsgalta.

Gabor és Szemerszki (2006) ramutat arra, hogy az 1994 és 2000 kozotti idészakban a
18 éves népesség drasztikusan, 27 szazalékkal csokkent (189 ezer f6r6l, 138 ezer fore).
Ezzel a folyamattal parhuzamosan nétt a felsGoktatdsi intézményekbe felvett hallgatok
szama (30 ezerrdl 52 ezerre), tehat ugrasszeriien emelkedett a fiatalok diplomaszerzési
esélye. Ez a novekvo tendencia 2000 utan is jellemz6. Mig 2000-ben 86942 6t vettek fel
a kiilonbo6zo felsdoktatasi intézményekbe, 2003-ban mar 122265 {6t (Felvi, 2009). Ezt
kovetd években folyamatos csokkent a jelentkezok szama, 2009-re ez a szam Ujra nott
127030 fore (Fabri, 2009).

Az OECD (2010) Edutation at a Glance tanulmanyabol kideriil, hogy hazankban a
felsdoktatasban tovabbtanulok szama szerint a kozépmezdnyben helyezkediink el, amely
majdnem 60 szazalé¢kos tovabbtanulasi aranyt jelent. Ezzel valamivel az OECD-atlag
folott vagyunk. Az OECD-tagorszagokban 1995 és 2008 kozott szinte kivétel nélkiil
ndvekedett a felsdoktatasba bejutok aranya, ami szintén alatdmasztja az expanzid nyo-
man bekdvetkezd 1étszamnovekedést.

Liské 2003-as kutatasaban a kozépfoku iskolakbol kilépd 18—19 éves korosztalyt vizs-
galta. Eredményei igazoljak azt a tendenciat, hogy a kdzépiskolasok donté tobbsége (82
szazalék) szeretne tovabbtanulni. A tovabbtanulasra vonatkozo szandék szoros Osszefiig-
gést mutat a tanulok lakohelyével, a sziilok iskolazottsagaval. Takacs 2000-es tanulma-
nya is alatdmasztja azt a feltételezést, miszerint az alacsonyabb iskolai végzettséggel ren-
delkez6 sziil6k gyerekei alacsonyabb iskolai végzettséget szeretnének elérni. A tanulok
tervezett iskolai végzettsége altalaban csupan eggyel esik magasabb kategdriaba, mint
sziileiké. A szlilok iskolai végzettsége Osszefiiggésben all azzal is, milyen intézménybe
jaratjak gyerekeiket. A magasabb végzettséggel rendelkezok inkabb a gimnaziumokat,
mig az alacsonyabb végzettségli sziilok inkabb a szakkdzépiskolakat, szakiskolakat
valasztjak gyermekeik szamara (7akdcs, 2000, Lisko, 2003, Madarasz és Takacs, 2005).

Lisko6 (2003) vizsgalati eredményei szerint a kdzépiskolat befejezok 56 szazaléka
jelentkezett valamilyen felsdoktatasi intézménybe. A jelentkezések és a felvettek szama
alapjan a kozépfoku iskolatipusok hierarchidja rajzolodik ki. A hierarchia csucsan a
szerkezetvaltdé gimnaziumok (6 és 8 osztalyos gimnazium) allnak. A jelentkezdk ara-
nya a szerkezetvaltd gimnaziumokban mutatkozott a legmagasabbnak (97 szazalék)
¢és az innen jelentkezdk 82 szazalékat fel is vették. A jelentkezési szazalékok a hagyo-
manyos, négy évfolyamos gimnaziumok esetében 94 szazalék, a szakkozépiskolaknal
pedig 53 szazalék volt. A hagyomanyos gimnaziumbol jelentkezdk 80 szdzalékanak
volt sikeres a felvételije, a szakkozépiskolasoknal 49 szazalékuké. Lathatd, hogy a
szakkozépiskolak elmaradnak mind a jelentkezések szamaban, mind a felvettek szama-
ban a gimnaziumoktol. Ezt a kdzépiskolak kozotti egyenldtlenséget tamasztja ala Lannert
(2003a) elemzése is.

A végz0osok atlagosan két-harom helyet jeldltek meg a felvételi jelentkezéskor (Lisko,
2003). Az adatokbol kideriil, hogy a jelentkezdk tobbsége az allami felsGoktatasi intéz-
ményekbe valo bejutast célozta meg, és a végzOsok nagyobb része az egyetemekre
jelentkezett. A felvételizok tobb mint egyharmada valasztotta, elsé helyen, a tarsadalom-
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tudomanyi (bdlcsészet, jog) kart, tobb mint egynegyediik a kozgazdasagi kart, egyotodiik
a miiszaki kart, és egytizediik természettudomanyi és orvosi kart. A fennmaradt 10 sza-
zalék olyan egyéb karokat jeldlt meg, mint példaul agrar, honvédelem, sport, miivészet
vagy hittudomany (Lisko, 2003). 2009-ben ezek az aranyok hasonléan alakultak (Fabri,
2009).

Gabor ¢és Szemerszki (2006) mar a 2005/2006-o0s tanévben BSc-képzésre (agrar, infor-
matika, miiszaki teriilet, nemzetvédelmi és katonai képz¢€s, orvosi és egészségtudomanyi
képzés) felvetteket (N=1111) vizsgaltak. A kutatas kiterjedt azokra a teriiletekre is, ame-
lyek nalunk is kdzponti helyet kapott: a jelentkezés koriilményei, a tanulo csaladi hat-
térre, ambicioi, ezért tériink ki vizsgalatuk részletesebb ismertetésére. Az eredményeik
(Gabor és Szemerszki, 2006) azt mutatjak, hogy a felvett hallgatok 38,3 szazaléka mar a
kozépiskola harmadik, negyedik évében eldontotte melyik szakirany felé orientalodnak.
Csaknem egynegyediik csak kozvetlentil a jelentkezés eldtt dontott. A kutatok kiilon vizs-
galtak a konkrét szakra vonatkozé dontéseket. A valaszadok tobbsége mondta azt, hogy a
felvételi jelentkezést megel6z6 hénapokban valasztott pontos szakot.

A vizsgalatban részt vevo hallgatok 56,6 szazaléka gimnaziumban végzett, 32,4 sza-
zalékuk pedig szakkozépiskolaban. Ha a gimnaziumot elvégzett hallgatokat gimnazium
tipusok szerint bontjuk, akkor elmondhatd, hogy a négy osztilyos gimnaziumba jarok
aranya a legmagasabb (36,7 szdzalék), a hallgatok egyotode szerezte érettségijét hat vagy
nyolc osztalyos szerkezetvaltdo gimnaziumban. Ezek a rangsorok egybevagnak Liskd
(2003) és Lannert (2003a) korabbi eredményeivel (Gabor és Szemerszki, 20006).

Vizsgaltak a szak-, illetve az intézményvalasztasi motivaciot, amit faktoranalizissel
négy csoportba soroltak (Gdbor és Szemerszki, 2006). Az elsé faktorba azok a tényezok
keriiltek, amik a kdnnyt bekeriilési lehetdségre, a felsdoktatasi intézmény kdnnyt elvég-
zésére ¢és a koltségtéritéses képzés elkertilésére vonatkoznak. A masodik csoportot kiilsé
befolyasolo tényezdk, Ggymint a sziilok, tanarok, baratok ismerdsok tanacsai, hatdsai
alkottak. A harmadik faktorba az intézmény jo hirnevére, presztizsére, valamint a konkrét
szak iranti vonzodasra vonatkozé indoklasok tartoztak. A harmadik csoport tényezdivel
indokolok korében jellemzé a kedvezdébb sziildi iskolazottsagi hattér és a nyelvvizsgak
megléte. A faktorok negyedik csoportja az intézmény elhelyezkedésére (lakdhelyhez
valo kozelség, varos iranti vonzodas) vonatkozott. Az egyes tényezOk koziil a szak,
szakteriilet iranti érdeklodés, a felsGoktatasi intézmény hirneve, presztizse, ranghelye,
valamint a varos iranti vonzodas allt az els6 négy helyen.

Gabor ¢és Szemerszki (2006) kutatasa kiterjedt a képzésrdl vald informalodasra is.
A megkérdezett hallgatok csak elég kis hanyada (12,7 szazalék) nyilatkozott tigy, hogy
teljes mértékben informalddott az uj képzésrdl, a szakrol, a tovabbtanulasi lehetdsé-
gekrdl. A tobbség csak nagyjabdl vagy alig tajékozodott. A legtdbben (76,2 szazalék) a
felvételi tajékoztatot jelolték meg, mint informacioforrast, majd ezutan a felvi.hu (33,9
szazalék), a kozépiskolai tanarok (30,1 szazalék), valamint a kiilonféle médiumok (23,7
szazalék) kovetkeztek. Az intézményi nyilt napok €s az egyes felsdoktatasi intézmények
honlapjai 17, illetve 12,5 szazalékot kaptak.

A hallgatok csaladi hattere 2001/2002-es vizsgalata szerint, az apak iskolai végzett-
ségét jellemzi, hogy egyotodiik végzett szakmunkasként, tobb, mint egyotddik szer-
zett érettségit, és 35,2 szazalékuk rendelkezik valamilyen felséfokl végzettséggel. Az
édesanyak esetében magasabb az érettségizettek és a felséfoku diplomaval rendelkezék
szama és alacsonyabb koriikben a szakmunkas végzettséggel rendelkezok aranya (Gabor
¢és Szemerszki, 2006).

Robert (2000) tanulmanyabol kideril, hogy a tovabbtanulaskor a csaladi befolyas erd-
sen érvényesiil, mivel a csaladok eldzetes kalkulacié (a koltségek, varhatdé megtériilés,
szakma presztizse, stb.) utan valasztjak ki a megfeleld szakot/intézményt, és feltételezése
szerint a dontésben ezaltal nagy szerep jut a csaladi hattérnek.
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Lannert és munkatarsai (2003b) harom térségben (Kecskemét, Békéscsaba, Szombat-
hely) vizsgaltak a 13 és 17 évesek tovabbtanulasi elképzeléseit. Lannert (2003b) abbodl
az aspektusbol vizsgalta ezt a kérdéskort, hogy a tanulok palyavalasztasat mennyire
befolyasolja a sziilok tarsadalmi statusza. Korabbi kutatasok kimutattak, hogy e két val-
toz6 kozott szoros a kapcesolat, de a gyermek minél tovabb jut el az oktatasi rendszerben,
anndl jobban gyengiil ez az 0sszefiiggés. Ennek hatterében a szelektiv mechanizmusok
allhatnak, hiszen a felsdoktatashoz érve mar tobbszor megszirték a tanuldkat, igy csak
a ,,legjobbak” juthatnak el a fels6bb szintekre, ezért mar a szarmazas hatasat nehezebb
kimutatni (Mare, 1981, idézi Lannert, 2003b). Az egyetemre vald tovabbtanulast befo-
lyasolja az apa €s az anya iskolai végzettsége, telepiilés és az iskola tipusa, fii vagy
lany az illetd, és milyen tanulmanyi eredménnyel rendelkezik. Ha egy fit tanulé gimna-
ziumban jar, jo osztalyzatokkal rendelkezik, és a sziilei iskolai végzettsége viszonylag
magas, akkor noveli az esélyét annak, hogy egyetemen folytatja a tanulmanyait (Lannert,
2003b). (Ez a kutatas a Bologna-rendszer bevezetése el6tt tortént.) A BA/BSc diploma
utan tervek szerint a hallgatok 50,3 szdzaléka szeretne itthon MA/MSc-szinten tovabb-
tanulni. A diploma utan a tobbség munkaerépiacon szeretné hasznositani a tudasat,
13,3 szazalé¢kuk PhD fokozat megszerzését tartja célnak. A tovabbtanulasi elképzelések
Osszefiiggést mutatnak a sziilo iskolai végzettségével, minél magasabb a sziil6 iskolai
végzettsége, annal valdsziniibb, hogy a hallgatd szeretne tovabbtanulni mesterképzésen
(Gabor és Szemerszki, 20006).

Fabri (2010) szerint a felsdoktatas és munkaerdpiac kdzotti kapesolat, és ennek fenn-
tartasanak igénye egyre inkabb el6térbe keriild kérdés. A kilencvenes évektdl kezdddden
a gazdasagi ¢és a felsdoktatasi expanzid okozta valtozasok mind hozzajarultak ahhoz,
hogy manapsag mar oktataspolitikai szintli elvarassa emelkedjen a két szektor kozti
szoros kapcsolat. A diplomat szerzett fiatalok munkaerdpiaci elhelyezkedésének meg-
figyelése hasznos informaciokkal szolgal a felsdoktatasi intézmények szamara képzéseik
fejlesztésekor, a kinalat kialakitasakor. A palyaelhagyok szama szintén fontos ismertek-
hez jutathatja a képzdéhelyeket, hiszen minél tobben hagyjak el a szakteriiletiiket, annal
nagyobb a képzés és a munkaerdpiac kozotti ellentmondas (Fabri, 2010). Az utdbbi tiz
évben folyamatosan megfigyelhet6 a felsdoktatas kiboviilése. Mind a féiskolai, mind
pedig az egyetemi oktatasba belépdk szama megnovekedett. A munkaerépiacon meg-
jelend 10j igények miatt is egyre fontosabba valik a felsdoktatas, s ennek kapcsan a felso-
oktatasi palyavalasztas (Robert, 2000).

A vizsgalat céljai, hipotézisei

A vizsgalatunkban a gimnazistak palyavalasztasat allitottuk a kézéppontba, mivel a
tovabbtanulok nagyobb részét 6k alkotjak. Kutatasunkban szakkozépiskolas tanuldkat is
bevontunk, ezzel biztositva az dsszehasonlithatosagot. Célunk volt, hogy megtudjuk, (1)
mik azok a szempontok, amelyek befolyasoljak a dontéseiket, (2) hol informalddnak az
egyes intézmények szakjair6l, (3) miként képzelnek el a tanulok egy idedlis egyetemet,
¢és (4) mit varnak el a megszerezendd diplomajuktol.

A szakirodalmi hattér eredményei alapjan megfogalmazott hipotézisek
— A felvételizok szakvalasztasat leginkabb a sajat érdeklddési teriilet és a felsGoktatasi
intézmény presztizse (egyetemi rangsor) hatdrozza meg.

— A felvételi tajékozodas soran leginkabb a Fels6oktatasi Felvételi Tajékoztatd az,
ami orientalja, informalja a jelentkezoket.
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— A legnépszertibb karok sorrendje hasonloan alakul az orszdgos jelentkezésekhez
képest.

— A tanulok, hallgatok tovabbtanulasi elképzelései (MA, MSc, doktori képzés) dssze-
fliggnek a sziilok iskolazottsagaval.

— A gimnazistak magasabb iskolai végzettséget szeretnének elérni, mint a szakkozép-
iskolésok.

— A gimnazistdk sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, mint a szak-
kozépiskolas tanulok sziilei.

Sajdt feltételezéseink

— Az ambicidzusabb tanulok a szak kivalasztasanal fontosnak itélik a korabbi felvételi
ponthatast, viszont a lakhelyt6l vald tavolsag nem jatszik szerepet.

A kevésbé jo tanulok is magas iskolai végzettséget szeretnének.

Minél jobban szeretnek a tanulo iskolaba jarni, annal inkabb tdmaszkodnak a tanara
¢s sziilei véleményére a jelentkezéskor.

A jobban tanulok szamara fontos a j6 eredmény az egyetemen is.

Felmeriilo kérdéseink

Hogyan képzelik el a diakok az idealis egyetemet?
— Mit varnak el a jelenlegi felvételizok a jovében megszerezhetd diplomajuktol?

Minta, adatgyiijtés, méréeszkoz

A felmérésiink soran a mintaink nagyobb részét szegedi gimnaziumok diakjai képeztéek.
A valasztasunk azért erre az iskolatipusra esett, mert a felsdoktatasba jelentkez6k harom-
otdde gimnaziumokbol keriil ki, mig azon tanulok négyotdde, akik nem szandékoznak
felsoktatasban tovabbtanulni, szakk6zépiskolakbol (Robert, 2000).

Kutatasunkba 6sszesen 6t szegedi gimnaziumot és harom szakkdzépiskolat vontunk
be. A kozépiskolai évek alatt dontik el a tanulok, hogy hol szeretnének tovabbtanulni,
foként 11. és 12. évfolyamon (Gdbor és Szemerszki, 2006). Ennek megfelelen a vizs-
galatunkban a tizenegy 11-edikes és ugyanannyi 12-edikes osztalya vett részt (N=504).
A minta 0sszetételét a 1.a és 1.b tablazat foglalja ossze.

1.a tablazat. A kézépiskolak megoszlisa nemek szerint

Nem .
- - Osszesen
Fiu Lany
Gimnazium 174 188 362
Szakkozépiskola 44 98 142
N 218 286 504

A felmérés soran sajat készitésti méréeszkozt hasznaltunk. A kozépiskolai kérd6iv kérdé-
sei, amint az a szerkezeti abran is lathato (1. abra), 6t témat 6lelnek fel: (1) hattéradatok,
(2) felvételivel, (3) egyetemmel, (4) diploméval és a (5) jovovel kapcsolatos kérdések.
A kérddivek felvételére a gimnazistak korében 2010 marciusaban, valamint a szak-
kozépiskolasok korében 2010 novemberében kertilt sor. A kérdéivek kitoltése a tanorai
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keretek kozott tortént, nagyjabol 15 percet vett igénybe. Az adatfelvétel sordn a didkok-
nak lehetdségiik volt kérdéseiket a mérést végzoknek feltenni, mely segitette a gordiilé-
kenyebb adatfelvételt.

1. b tablazat. Gimndziumok és a szakkozépiskoldk évfolyamonkénti megosziasa

Evfolyam Osszesen
11. 12.
Gimnazium 180 182 362
Szakkozépiskola 68 74 142
N 248 256 504

Kérdéiv
kozép-

iskola

{ Hattér ’ [Fe]\'éleh ] tligyelem} [I)lplmnaJ ‘ Jové ]
|
Erettségi Eredmény Elvaras Eletcélok,
tervek

1 1 1 I 1
Vilasztas Tajékozo- Tényleges Idedlis
alapja das jelentkezés cgyetem

1. abra. A kozépiskolai kérddiv szerkezeti vazlata

Eredmények
A palyavalasztdst befolydsolo tényezok

A felvételivel kapcsolatos nézetek, szokasok vizsgalatahoz érdemes tudni, hogy a vizs-
galatban résztvevd tanuldok hany szazaléka szeretne tovabbtanulni a felsdoktatasban.
Kutatasunkban a gimndziumi és a szakkozépiskolas minta nem reprezentativ ezért nem
lehet 6ket Osszehasonlitani, viszont az aranyokbdl tudunk koévetkeztetni arra, hogy az
egyes iskolatipusokban tanulok milyen iskolai végzettséget szeretnének elérni (2. abra).

A gimnazistak kortilbelil fele céljaul a mesterszintli diploma elvégzését tlizte ki célul,
30,9 szazalékuk a doktori fokozatig szeretnének eljutni. A szakkdzépiskolas mintanak
koriilbeliil egyharmada szeretne fels6foku szakképzésben részt venni, vagy valami-
lyen OKJ-és képzést elvégezni, 27,5 szazalékuk alapszintii, egyharmaduk mesterszintl
diplomat szeretne szerezni. Az aranyokat figyelembe véve megallapithatjuk, hogy a
gimnaziumba jarok tobbsége azt tervezi, hogy MA/Msc szintli képzést végez el, vagy
doktori fokozatig jut el. A szakkdzépiskolasok fele szeretne a felsdoktatasban vala-
milyen szintli diplomat szerezni, a masik fele a felséfoku szakképzésben venne részt,
vagy csak leérettségizne, és nem tanulna tovabb. Az ezzel kapcsolatos feltételezésiink
Iényegében igazolodott, mert a gimnazistak harmada szeretne a doktori fokozatig, addig
a szakkozépiskolasok hasonld aranyban mesterszintli képzésben szeretnének eljutni.
A tovabbiakban azokkal foglalkozunk, akik a felsGoktatdsban szeretnének valamilyen
szintli diplomat szerezni.
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Tervezett iskolai végzettség
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2. abra. Tervezett iskolai végzettség eloszldsa az egyes iskolatipusokba jarok szerint

Az egyik feltételezésiink szerint a kevésbé jo tanulok (akik atlaga nem éri el a négyest)
is magas iskolai végzettséget szeretnének, hiszen a fels6oktatas expanzidjanak koszonhe-
téen egyre tobben, egyre hosszabb ideig vesznek részt felsdoktatasban. A gimnaziumba
jard tanulok 15 szazaléka egy alapszakos diplomat szeretne elérni, koriilbeliil fele tervezi
egy mesterszak elvégzését, és 19 szazalékuk, hogy doktori fokozat szerezne szerezni.
A szakkozépiskolasok 36,1 szazaléka tervezi, hogy felsdfoku szakképzésben vesz részt,
¢és koriilbeliil egyharmaduk célja egy alapszak elvégzése, egynegyediiké, hogy mes-
terszintll diplomat szerezzenek (2. tablazat). JoOl kirajzolodik a két iskolatipus kozotti
kiilonbség. A gimnazium alapvetd célja, hogy felkészitse a tanuldit a tovabbhaladasra,
mig a szakkozépiskolanak nem csak ez a feladata, hanem célként jelenik meg az is, hogy
a tanulok szamara olyan tudast kozvetitsen, amelyet a munkaerépiacon is tudnak haszno-
sitani. Ez a hipotézis lényegében a gimnazistak esetében igazolodott, mig a szakkozép-
iskolasoknal arnyaltabb képet kapunk, amely magyarazhato az eltérd képzési profilokkal.

2. tablazat. A kevésbé jo tanulok tervezett iskolai végzettségének eloszlasa (%)

Gimndzium Szakkozépiskola
Erettségi 1,6 7,2
Fels6foku szakképzés, OKJ 14,2 36,1
BA/Bsc elvégzése 15,0 27,8
MA/Msc elvégzése 472 24,7
Doktori fokozat 19,7 2,1
Nincs adat 2.4 2,1

Kivancsiak voltunk, hogy a felvételizok milyen szempontokat vesznek figyelembe a sza-
kok kivalasztasanal. Egy otfoku Likert-skalan kértiik, hogy értékeljék az altalunk meg-
adott dontési szempontokat (3. tablazat). A sorrendet tekintve a két iskolatipusba jarok
hasonld tényezoket talaltak fontosnak vagy kevésbé fontosnak. Mindkét iskolatipusban
a sajat érdeklddési teriiletet itélték a legfontosabbnak, valamint a jovobeni munka-, illet-
ve kereseti lehetdség is magas atlagot ért el, a tobbi kategoriat illetden megoszlottak a
vélemények, azokat inkabb k6zombosnek itéltek a tanulok. A szakirodalom alapjan fel-
tételeztiik, hogy a tanulok a felvételi dontéseikben leginkabb meghataroz6 a sajat érdek-
16dési teriiletiik és a felsdoktatasi intézmény presztizse (ebben a kutatasban az egyetemi
felvételi rangsort tekintettiik a felsdoktatasi intézmény presztizsének). Az eredmények
csak a hipotézis elsé felét igazoltak, a gimnaziumba jaré tanulok bé haromnegyede (77,6
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szazalék) itélte nagyon fontosnak a sajat érdeklddési teriiletet, a szakkdzépiskolasok tobb
mint fele (60,6 szazalék), ezzel ellentétben az egyetemi rangsor, atlag alapjan inkabb
k6zombds volt.

3. tablazat. Jelentkezéskor a tanulok dontéseit befolydsolo szempontok datlaga és szordsa

Gimndzium Szakkézépiskola
Atlag Szords Atlag Szords
Sajat érdeklédési teriilet 4,79 0,43 4,60 0,65
Sziilék véleménye 3,30 0,95 3,49 1,06
Baratok véleménye 2,75 1,02 2,82 1,05
Tanarok véleménye 3,07 1,01 3,12 0,97
Korabbi felvételi ponthatar 3,28 1,12 3,58 1,08
Jovébeni munkalehetdségek 4,29 0,87 441 0,74
Kereseti lehet6ségek 4,04 0,95 4,21 0,85
Egyetemi felvételi rangsor 3,29 1,11 3,68 0,84
Fels6oktatasi intézmény felszereltsége 3,27 1,00 3,49 0,95
Lakhelyt6l vald tavolsag 2,87 1,30 3,27 1,25

A dontési szempontokhoz még kapcsolodik két hipotézis is. Az egyik szerint, egy tanu-
16 annal inkabb tamaszkodik a tanara véleményére, minél jobban szeret iskolaba jarni.
Feltételeztiik, hogy ha egy tanuld szeret iskolaba jarni, akkor elképzelhetd, hogy ez
egy vagy tobb pedagogus hatasara is kialakulhatott, igy diak fontosnak tarthatja tanara-
(1) véleményé(i)t a tovabbtanulasnal. Az iskolaba jaras szeretete és tanarok véleménye
kozott a gimnazistak esetén alacsony, de szignifikdns dsszefliggést talaltunk (r=0,122, p
<0,05), mig a szakkdzépiskolaban nem szignifikans az 0sszefiiggés a két valtozo kozott.

A masik hipotézisiinknél dsszehasonlitottuk az ambicidzusabb és a kevésbé ambicio-
zusabb didkokat abbodl a szempontbol, hogy a szakok kivalasztasanal az egyes tényezok
mennyire befolyasoljak oket a dontésiikben. Azokat tekintettiik ambiciozusabb tanulo-
nak, akik tudatosabban dontenek ¢s késziilnek a jovojére, ezért valdsziniileg jobb atlag-
gal rendelkeznek (négyes vagy anndl magasabb), valamint legalabb egy targybol emelt
szintll érettségit tesznek. Ezen jellemzok alapjan a gimnazistak koriilbeliil fele keriilt
az ambicidzusabb kategoriaba (53,3 szazalék), a szakkozépiskolasoknal ez az arany
alacsonyabb (19,7 szazalék). A tudatossag a szakok kivalasztasanal is megjelenhet,
fontosnak itélhetik a korabbi feltételi ponthatart, egyetemi felvételi rangsort, viszont
céljaik elérésében kevésbé jatszhat szerepet a lakhelytdl valo tavolsag. A harom szem-
pont fontossagardl megoszlottak a vélemények, az eloszlasokat az 4. tablazat tartal-
mazza. A kordbbi felvételi ponthatart gimnazistdk 37,8 szazalékuk inkabb fontosnak,
a szakkozépiskolasok 40 szazalékuk nagyon fontosnak itélte. A tobbség az egyetemi
felvételi rangsort mindkét iskolatipusban kozombosnek vagy annal fontosabbnak talal-
tak. A lakhelytdl valo tavolsagot szintén mindkét iskolatipusban az atlagokat tekintve
kozombosnek itélték.

4. tablazat. A szakok valasztasandl harom szempont fontossaganak megoszlasa
az ambiciozusabb tanuloknal (%)

Korabbi fel\rzételi Egyetemi felvételi Lakhelyté] valé tavolsag
ponthatar rangsor
G SZ G SZ G SZ
Nincs adat - - 0,5 - 0,5 -
Egyaltalan nem fontos 11,4 12,0 8,6 - 21,6 24,0
Inkabb nem fontos 15,7 4,0 9,2 - 18,4 4,0
K6z6mbos 27,6 20,0 30,8 28,0 29,2 20.0
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Korabbi fel\rzételi Egyetemi felvételi Lakhelytél valé tavolsag
ponthatar rangsor
G SZ G SZ G SZ
Inkabb fontos 37,8 24,0 40,5 40.0 21,1 28,0
Nagyon fontos 7,6 40,0 10,3 32,0 9,2 24,0

Jelmagyarazat: G: gimndzium,; SZ: szakkozépiskola

Az ambicidzusabb és kevésbé ambicidzus tanuldkat a két iskolatipusban 6sszehasonlitva
azt talaljuk, hogy a gimnéziumba jarok esetében a korabbi ponthatér (t,=2,491, p<0,05)
€s a lakhelytdl valo tavolsag (t,=1,991, p<0,05) fontossagaban van szignifikans kiilonb-
ség . Az ambicidzus gimnazista tanulok kevésbé tartjak fontosnak a korabbi felvételi
ponthatart és a lakhelytdl vald tdvolsagot a kevésbé ambicidzusokkal szemben. A szak-
kozépiskolasoknal az egyetemi felvételi rangsor fontossdgaban van jelentds kiilonbség a
két tanuloesoport kozott (t=-2,600, p<0,05), az ambicidzusok jelentkezésénél ez a szem-
pont nagyobb szerepet jatszik a valasztasban, mint a kevésbé ambiciézusoknal. Lénye-
gében ez a hipotézisiink sem igazolddott, ettdl fiiggetleniil az ambicidzusabb tanulok
valdszintleg ,,minden aron” be akarnak jutni a felsdoktatasba.

A szakok kivalasztasanal a dontésben befolyasolo erdvel bir az is, hogy a jelentkezd az
adott szakrdél milyen informaciot talal. Vizsgéalatunk egyik célja az volt, hogy megismer-
juk a felvételivel kapcsolatos tajékozodasi szokasokat. A szakirodalom szerint leginkabb
a Fels6oktatasi Felvételi Tajékoztatd az, amely orientalja, informalja 6ket. Az eredmé-
nyeink szerint a gimnaziumi tanulok fele hasznalja a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoztatot,
koziiliik is. A szakk6zépiskolasok esetében a tanuldok 41,1 szazaléka hasznalja tajékozo-
dasra ezt a konyvet, és a két évfolyamon kozel azonos, fele-fele aranyban. A tajékozodasi
helyek koziil mindkét iskolatipusban a legnépszertibb a www.felvi.hu. Az utdbbi években
valt lehetdvé az elektronikus jelentkezés és emellett szamos szolgaltatassal rendelkezik
a honlap. Tobbek kozott ki tudja szamolni a felvételizonek, hogy hany pontja lesz, illet-
ve az egyes szakokrol is kinal leirasokat. Lehetséges, hogy ezeknek a tulajdonsagoknak
is koszonhetd, hogy a gimnaziumi tanulok 69,4 szazaléka, a szakkozépiskolasok 66,7
szazaléka innen tajékozodik. Kevesebb szerep jut a médianak vagy a szordlapoknak,
plakatoknak, ezért érdemes meggondolniuk a tanszékeknek, intézeteknek, hogy beruhaz-
nak-e a szorolapok, vagy plakatok gyartasaba A hipotézisiinkkel ellentétben nemcsak a
FelsOoktatasi Felvételi Tajékoztatd az, amely els6sorban informalja a tanuldkat, hanem
inkabb a www.felvi.hu, és kisebb mértékben az egyetem honlapja, illetve az egyetemi
nyilt napokon is sokan részt vesznek (5. tablazat).

5. tablazat. A tajékozodasi helyek megosziasa (%)

Hasznalja tajékozéddsra Nem hasznalja tajékozédasra

G SZ G Sz
Felvi.hu 69,4 66,7 30,6 33,3
Felsboktatasi Felvételi Tajékoztato 53,2 41,1 46,8 58,9
Egyetemi honlap 48,9 47,8 51,1 52,2
Média 20,2 13,3 79,8 86,7
Sz6rélap, plakat 18,7 18,9 81,3 81,1
Egyetemi nyiltnap 43,4 31,1 56,6 68,9

Jelmagyardzat: G: gimndzium; SZ: szakkézépiskola

Tobbségben a 12. évfolyamosok azok, akik haszndljak az altalunk megkérdezett a tajé-
kozddasi helyeket (6. tablazat), ez érhetd is, hiszen el kell donteniiik, hogy tovabbtanul-
nak-e¢ a felsdoktatasban, ha igen, akkor milyen szakot valasztanak. Mar 11. évfolyamon
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is megkezdddik a tdjékozdodas bizonyos csatornakon keresztiil. Abban azonban erdteljes
kiilonbség van, hogy a két évfolyam tanuldi milyen tajékozodasi forrasokat hasznalnak
elsésorban. Mindkét iskolatipusban 12. évfolyamon a jelentds tobbség részt vesz egye-
temi nyiltnapokon, melyeken személyes képet alakithatnak ki leendd intézményiikkel.
A gimnaziumban tanulok a tajékozodasi lehetoségek koziil tobbet hasznalnak 12. évfo-
lyamon a 11. évfolyamosokhoz képest, és mig a 11. évfolyamosok a felvételi tajékozo-
dashoz els6sorban az internetet hasznaljak, addig a felsébb évfolyamon a nyiltnap utdn
az els6dleges tajékozodasi forras a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoztato. A szakkdzépisko-
laban 11. évfolyamos tanuloknal a médianak és a Felsdoktatasi Felvételi Tajékoztatonak
van nagyobb szerepe a tajékozodasban. A 12. évfolyamon az elsddleges informacios
forras az egyetemi nyilt nap utan a www.felvi.hu, de a tobbség megnézi az egyetem
honlapjat, illetve az intézményekrol, képzésekrdl késziilt szordlapot, plakatot. Jol lat-
haté tehat, hogy a két évfolyam kozott nem csak abban van kiilonbség, hogy koziiliik
mennyien hasznaljak az egyes tajékozodasi csatornakat a jelentkezés elétt, de jelentésen
kiilonbozik az is, mit tekintenek elsédleges tajékozodasi forrasnak is.

6. tablazat. 11. és 12. évfolyamon a tdjékozodasi helyeiknek megoszidasa (%)

11. évfolyam 12. évfolyam
G SZ G SZ
www.felvi.hu 37,4 45,0 62,6 55,0
Fels6oktatasi Felvételi Tajékoztatd 35,6 54,1 64,4 459
Egyetemi honlap 45,6 46,5 54,4 53,5
Média 51,5 58,3 48,5 41,7
Szorolap, plakat 443 47,1 55,7 52,9
Egyetemi nyiltnap 17,6 35,7 82,4 64,3

Jelmagyarazat: G: gimnazium,; SZ: szakkézépiskola

Jelentkezés az intézményekbe

A dontést befolyasold tényezok és a tajékozddasi helyek utan a konkrét jelentkezési
helyekre kérdeztiink ra. A kit6ltés soran a 11., de még a 12. évfolyamon is nehézségeket
okoztak a konkrét jelentkezésre (intézmény, szak) vonatkozo kérdések megvalaszolasa.
A gimnazista tanulok 76 szazaléka irt be elsé helyen intézményt és szakot, a masodik
helyet mar csak a 55,8 szdzalékuk tudta kit6lteni, a harmadik helyet még kevesebben
39,4 szazalékuk. A szakkdzépiskoldban ez az ardny alacsonyabb. A tovabbtanulok koziil
68,9 szazalékuk jelolt meg elsé helyen egy intézményt és szakot, a masodik helyet mar
csak 30 szazalék, a harmadik helyet 16,7 szazalék toltotte ki. Hipotézisiink szerint a
felvételizok kihasznaljak a Felvételi Jelentkezési Lap elényeit, atlagosan harom helyre
jelentkeznek. A kitoltési aranyt tekintve ebben a feltételezésiinkben nem lehetiink biz-
tosak, mert lehetséges, hogy nem dontotték el még, hogy milyen képzést valasztanak.

A megadott jelentkezéseket csoportositottuk, hogy milyen karhoz tartozik az intéz-
mény vagy szak, illetve megnéztiikk, hogy melyek a legnépszeriibb intézmények, és
melyik varosba szeretnének tovabbtanulni a felvételizok, ezeknél az elemzéseknél az
elsé helyen megjeldlt helyeket vessziik figyelembe, mert ebbdl kaphatunk pontosabb
képet a jelentkezOk iranyultsagarol. A karok csoportositasat szakirodalombol vettiik at
az Osszevethetdség érdekében (Lisko, 2003; Fabri, 2010).
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7. tablazat. Az elsé helyen megjeldlt karok eloszldsa

Gimnazium Szakkézeépiskola
Tarsadalomtudomany (jog, bolcsészet) 25,7 35,6
Természettudomany 11,9 10,0
Orvosi 12,8 33
Miiszaki kar 11,9 12,2
Kozgazdasagtudomany 8,6 2,2
Egyéb 8,9 5,6
Nincs adat 20,2 31,1

A gimnaziumi tanulok egynegyede tarsadalomtudomanyi karokat valasztott els6
helyen, koriilbelill egyharmaduk a miiszaki, természettudomanyi, orvosi karokat jeldl-
te. A szakkdzépiskolasok esetében koriilbeliil a tanulok egyharmada tarsadalomtudo-
many teriiletéhez tartozo képzésben szeretne részt venni. A masodik legnépszeriibb
kar ezen iskolatipusban a miszaki kar, ezt koveti a természettudomany. Koriilbeliil
10 szazalékuk jeldlte meg elsé helyen az orvosi, kozgazdasagtudomanyi és az egyéb
kategoriaba es6 képzéseket. (7. tablazat). Ezeket az eredményeket sszehasonlitva az
orszagos jelentkezésekkel (Fabri, 2010) azt latjuk, hogy mig ott a gazdasagtudomany
all az els6 helyen, ez a gimndziumi mintank esetében csupan az 6todik legnépszertibb
valasztas. A szakkozépiskolasoknal ez a képzésfajta az egyik legkevésbé valasztott
karok koz¢ tartozik. A tobbi kar esetén is eltérés van a mintank és az orszagos jelentke-
zések szama kozott, de az elmondhatd, hogy a szegedi gimnazistak esetén is ugyanaz az
0t legnépszeriibb kar, mint az orszagos adatok szerint, csupan a népszertiségi sorrendben
vannak eltérések.

A jelentkezOk szama szerint a 2010-ben a legnépszeriibb egyetemek, sorrendben: (1)
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, (2) Debreceni Egyetem, (3) Szegedi Tudomanyegye-
tem, (4) Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, (5) Budapesti Corvinus
Egyetem (HVG, 2010). A legnépszeriibb intézmény a mintankban szerepld gimnazistak
kozott a Szegedi Tudomanyegyetem, a tanulok 49,8 szazaléka valasztotta elsd helyen, a
szakkdzépiskolasok szintén hasonld aranyban jelolték meg. A legtobbet jelolt intézmé-
nyek kozott szerepelnek a budapesti egyetemek, bar ezeket kevesebben valasztottak, és
foéként inkabb a gimnazistak jelolték meg elsé helyen (8. tablazat). A masodik legnépsze-
riibb a gimnazista tanulok korében, a budapesti egyetemek koziil a legtobben valasztott
a Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, mig a szakkozépiskolasoknal az
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem. A tanuldk a legnépszertibb intézmények kinalatabol
valasztanak szakokat.

Ebbdl is mar latszik, hogy a tanulok majdnem fele Szegeden szeretne tovabbtanulni, és
a gimnazistak esetében csak egynegyediik jelentkezik budapesti felséoktatasi intézmény-
be, de vannak, akik kiilf6ldi egyetemet részesitenek elonyben. A szakkozépiskolaban a
Szegeden tovabbtanulok aranya hasonlo, Budapestre csak 7,8 szazalékuk jelentkezett,
naluk még a kiilfoldi intézmények nem jelenik meg célként (9. tablazat). A minta speci-
fikussaga miatt nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy a Szegedi Tudomanyegyetemet
— mint a legkdzelebbi és legnagyobb intézményt — valasztotta a megkérdezettek dontd
tobbsége.

8. tablazat. Az elsé helyen legtobbet megjeldlt intézmények megoszlasa

Gimndzium Szakkozépiskola
SZTE 49,8 52,2
BME 11,0 2,2
Corvinus 49 -

60




Lengyel Judit — T6rok Timea: 11-12. évfolyamos szegedi gimnazistak tovabbtanulasi elképzelései

Gimndzium Szakkozépiskola
ELTE 3,7 33
BGF 1,2 1,1
BMF 0,6 -
Egyéb 8,6 10,0
Nincs adat 20,2 31,1

9. tablazat. Az elsé helyen megjeldlt intézmények teriileti elhelyezkedésének eloszldsa

Gimnazium Szakkézépiskola
Szeged 49,8 52,2
Budapest 25,1 7,8
Kiulfold 2,4 -
Kecskemét 0,6 -
Egyéb 1,8 8,9
Nincs adat 20,2 31,1

Jovére vonatkozo nézetek, elképzelések

A vizsgalat céljainak eléréséhez fontosnak tartottuk feltérképezni a tanuldk jovore
vonatkozo nézeteit, elképzeléseit. Az egyik ilyen jovovel kapcsolatos kérdés: Mennyire
tartjak fontosnak, hogy a kés6bbiekben egyetemen vagy féiskolan jo eredményt érjenek
el? Ezt szintén egy otfoku Likert-skalan kellett értékelnie a tanuldknak. A gimnazistak
43,4 széazaléka inkabb fontosnak, 49,8 szazalékuk nagyon fontosnak itélte. A szakkdzép-
iskolasok is hasonldan vélekednek, 40 szazalékuk inkabb fontosnak, 51,1 szazalékuk
nagyon fontosnak tartotta, hogy a késébbiekben is jo eredményt nyujtsanak. Mindkét
iskolatipusban a tanulok koriilbeliil 90 szazaléka szeretne a felsGoktatasban is magas
szintll teljesitményt elérni.

Kivancsiak voltunk arra is, hogy a tanulok miként képzelik el az idealis egyetemet, és
mit varnak a jovoben megszerezhetd diplomajuktdl. Az idealis egyetemmel és jovobeli
diplomaval foglalkoz6 kérdéseknél az altalunk megadott szempontokat szintén 6tfokt
Likert-skalan kellett értékelni a tanuloknak, attol fliiggden, hogy szamukra mennyire fon-
tos az adott kategoria. Az idedlis egyetemmel kapcsolatos szempontokat a 10. tablazat
szemlélteti.

10. tablazat. Az idedlis egyetemmel kapcsolatos elképzelések, az egyes szempontok datlaga és szordsa

Gimnazium Szakkézépiskola
Atlag Szorads Atlag Szoras
Jol képzett tanarok 4,74 0,55 4,72 0,68
Oszténdij, palyazati lehetéségek 421 1,29 3,93 1,48
Korszerii technikai eszk6z6k 4,13 0,70 4,09 0,75
Koz0sségi programok 4,05 0,921 3,98 1,02
Otthonos hangulat 3,93 0,91 3,98 1,04
Baratsagos, modern épiilet 3,81 0,86 3,94 0,94
Kollégiumi ellatas 3,24 1,33 3,20 1,37

Koériilbelill a gimnazista tanulok fele értékelte inkabb fontosnak a baratsagos, modern
épiiletet, a korszerli technikai eszkdzoket, az otthonos hangulatot, a kzdsségi progra-
mok meglétét. A szakkdzépiskolasoknal a tanuldk fele szintén hasonld jellemzoket talalt
inkabb fontosnak. A gimnaziumba jarok 77,7 szazalékanak nagyon fontos, hogy az ide-
alis egyetemen jol képzett tanarok tanitsanak. A szakkozépiskolasok hasonloan véleked-
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tek, 78,9 szazalékuk szintén nagyon fontosnak itélte ezt a jellemz6t. Az dsztondijakat,
palyazati lehetdségeket a gimnazistak 54,7 szazaléka itélte nagyon fontosnak, a szakko-
zépiskolasok 44,4 szazaléka tartotta fontosnak — bar ennél a jellemzénél nagy a szoras,
a vélemények megoszlottak. A két iskolatipusba jarok elképzeléseiben hasonloan jele-
nik meg az idealis egyetem: felkésziilt tanarok oktatnak, lehetdség nyilik 6sztondijra és
palyazatokra, és kdzosségi programok széles kdre varja az egyetemistakat. A legkevésbé
fontos szempont, a gimnazistdk és a szakkdzépiskoldsok szamdra a kollégiumi ellatas,
atlagban k6zombosnek itélték a tanulok. Ennek hatterében az allhat, hogy a Szegeden
tanulok valosziniileg a varosban vagy a kdzelében laknak, igy erre a szolgaltatasra nincs
sziikségiik. Szegedre jelentkezok tobbsége itélte ezt a szempontot kevésbé fontosnak
vagy kozombosnek, viszont akik mas varosokba jelentkeznek, inkabb fontosnak tartjak,
mert valoszintileg sziikségiik lesz kollégiumi ellatasra (11. tablazat).

11. tablazat. A kollégiumi ellatas fontossaganak eloszlasa a jelentkezés helyét figyelembe véve

egyéb Szeged
egyaltalan nem fontos 8,7 21,0
inkabb nem fontos 6,3 11,9
k6zombos 22,7 29,5
inkabb fontos 38,2 22,4
nagyon fontos 22,2 14,3
nincs adat 1,9 1,0

A diplomaval kapcsolatos elvarasok szempontjai esetében (12. tablazat) négy koriiliek
az atlagok, viszont a szérasok magasak, tehat az egyes jellemzoket eltérden itélték meg
a tanulok. A didkok a diplomajuktol elvarjak, hogy nyujtson szamukra szamos elhelyez-
kedési lehetéséget, és ezzel egyiitt jO keresetet és karrier lehetdséget is. A megszerzett
diploma legyen értékallo, adjon mindségi tudast és altalanos miveltséget. A hazai és a
nemzetkozi elismertség a tobbi szemponthoz képest kevésbé hangsulyosan jelenik meg,
de azért a tanulok mindkét iskolatipusban inkabb fontosnak tartjak ezt az elvarast.

12. tablazat. A diplomaval kapcsolatos elvarasok szempontjainak dtlaga és szordsa

Gimndzium Szakkozépiskola
Atlag Szoras Atlag Szoras
Szamos elhelyezkedési lehetdség 4,58 0,67 4,49 0,89
Diploma mogotti tudas 4,57 0,72 448 0,79
Jo kereseti lehetdség 4,43 0,76 4,40 0,74
Ertékallosag 4,43 0,75 4,38 0,80
Karrier lehetdsége 4,39 0,78 4,39 0,83
Altalanos miveltség 431 0,85 4,39 0,80
Hazai és nemzetkozi elismertség 4,21 0,88 3,99 0,98

A jelentkezést befolyasolo hattértényezdok

A dontést befolydsolo tényezok kozti kapcsolat

Gabor ¢és Szemerszkihez (2006) hasonloan az intézményvalasztas szempontjait faktor-
analizissel csoportokban soroltuk az iskolatipusokat. A gimndzium esetében a négy
faktor kozil az els6be azok a tényezdk kertiltek, amelyek a jovObeni munka- és kereseti
lehetéségekre, és korabbi jelentkezésekre vonatkoznak. A masodik csoportba a sziilok,
tanarok és a baratok véleményének fontossaga keriilt, a harmadikba azok a tényezok,
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melyek az intézmény presztizsére vonatkoznak. A lakhelytdl vald tdvolsag és a sajat
érdeklddési teriilet negyedik faktorba kertilt. Gabor és Szemerszki (2006) négy faktora-
hoz képest hasonlo szamu faktorokat kaptunk, bar a kutatok tobb valtozot vontak be az
elemzésbe. Hasonlosag a két eredmény kozott, hogy a sziilok, tanarok és baratok vélemé-
nye, illetve az intézmény presztizsére vonatkozok egy faktorba keriiltek.

A szakkozépiskola esetében harom faktor alakult ki. Az els6be a sziildk, tanarok,
baratok véleménye, a lakhelytdl valo tavolsag és az intézmény felszereltsége. A masodik
faktor a jovObeli munkaval kapcsolatos elvarasokat jelolé valtozokat tartalmazza. A sajat
érdeklddési teriilet, a korabbi felvételi ponthatar és az intézmény helye a rangsorban
kertilt a harmadik faktorban. A dontést befolyasolo valtozok koziil az elsd faktorba keriil-
tek az érzelmekre hato tényezok, a masodikba a jovobeli lehetéséggel, a harmadikba a
konkrét jelentkezéssel kapcsolatos befolyasold erdk keriiltek. A gimnazistakhoz képest a
szakkozépiskolasoknal a masik véleménye jobban befolyasoljak dket a szakok valaszta-
sanal, illetve a lakhelyt6l valo tavolsag, amely a gimnazium esetében a negyedik faktorba
kertilt. A vizsgalatunk alapjan a két iskolatipust 6sszehasonlitva elmondhatjuk, hogy a
gimnaziumba jarok szamara a jovobeli munka, a megélhetés jatssza a legnagyobb sze-
repet a szak valasztasaban, mig a szakkozépiskolasok inkabb érzelmi alapon dontenek.

Hattérvaltozok magyardzo ereje

Feltételeztiik, hogy tanulok tovabbtanulasi elképzelései Osszefiiggnek a sziilok iskolai
végzettségével. A gimnaziumba jarok esetében az apa €és az anya iskolai végzettség-
ével gyengén, de szignifikansan Osszefiigg a tervezett iskolai végzettseg (r, ,=0,173 és
ranya:O,ISO), a szakkdzépiskoldsoknal nem talaltunk ilyen kapcsolatot a valtozok kozott.
Ez a hipotézisiink is csak részben igazolodott, csak a gimnazistaknal fiiggnek ssze, de
ott sem szorosan.

A szakirodalom szerint a gimnazistak sziilei magasabb iskolai végzettséggel rendel-
keznek a szakkozépiskolasokéhoz képest. Mivel a tervezett iskolai végzettség szoro-
sabban Osszefligg az apak iskolai végzettségével a mintank esetén, ezért mi is az apak
iskolai végzettségének eloszlasat néztiik meg iskolatipusonként (3. abra). A gimnazista
apak 82,5 szazal¢ka rendelkezik érettségi vagy annal magasabb iskolai végzettséggel, a
szakkozépiskolasoknal ez 59,9 szazalék. Ez a kiilonbség mar jelentésnek mondhatd. Az
egyes végzettségek szerint a gimnaziumba jarok édesapja foként egyetemi végzettséggel
rendelkezik, addig a szakkozépiskolasoké érettségivel.

Az apdk iskolai végzettsége

Nines adat 52'321
! 14,4
O ———

Foiskola M. 133 e
Erettségi :? 322 W Szakkozépiskola

Szakmunkaskepzs EGEGEG_—_—_———— ), 0 Gimnazium
g 13,1
Altaldnosi 5,6
Altaldnosiskola Flz
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Széazalék {%)

3. abra. Az apak iskolai végzettségének eloszlasa a iskolatipusonként
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Lannert (2003) vizsgéalatdhoz hasonldan regresszios elemzést végeztiik arra vonatko-
z6an, hogy milyen tényezdk befolyasolhatjak a tervezett iskolai végzettséget, hasonlo
regresszios modellt hoztunk 1étre. A bevont valtozok és a tervezett iskolai végzettség
kozotti dsszefiiggéseket 13. tablazat tartalmazza. A valtozokkal alacsony, de szignifikan-
san korreldl tervezett iskolai végzettség. A megmagyarazott variancia (14. tablazat) is
alacsony értéket (10,4 szazalék) mutat, azaz az altalunk bevont valtozok kevésbé magya-
razzak azt, hogy mi befolyasolja a mintankban szerepld tanuldk dontéseit a tervezett
iskolai végzettséggel kapcsolatban.

13. tablazat. A tervezett iskolai végzettség és néhany valtozo kozétti dsszefiiggés

Tervezett iskolai végzettség
Irodalom jegy 0,131
Nyelvtan jegy 0,171
Matekjegy 0,244
Atlag 0,137
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,221
Anya legmagasabb iskolai végzettsége 0,184

14. tablazat. A valtozok megmagyardzott variancidja

r*p
Irodalom jegy (-0,44)
Nyelvtan jegy (1,85)
Matekjegy 4,58
Atlag (0,06)
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 3,40
Anya legmagasabb iskolai végzettsége (0,93)

Az el6z0 regresszios elemzésbdl kiindulva kialakitottunk egy harom véltozobol allo
modellt. Az elemzésbe bevontuk az apa legmagasabb iskolai végzettségét, mert az el6z6
modellben is szignifikdns magyarazo erdvel birt. Ambiciozus tanuld tobb valtdzot is maga-
ba foglal, igy az atlagot is, ebbdl a megfontolasbdl kihagytuk a modellbél a jegyeket. Az,
hogy egy tanuld mennyire szeret iskolaba jarni, meghatarozhatja, hogy a késébbiekben
milyen magas iskolai végzettséget szeretne. Ezek a valtozok a tervezett iskolai végzettség
variancidjanak 13 szazalékat magyarazzak (16. tablazat). Az iskolaba jaras szeretetének
hatasa nem szignifikans, a masik két valtoz6é viszont igen. A modellbdl kideriil, hogy a
legnagyobb magyarazderdvel az bir, ha egy tanulé ambiciézus, vagyis minél inkabb ambi-
cidzus a diak, annal inkabb valoszinii, hogy magasabb iskolai végzettséget tervez elérni.

15. tablazat. A tervezett iskolai végzettség Osszefiiggése néhany valtozéval

Tervezett iskolai végzettség
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 0,22
Mennyire ambiciozus a tanulo? 0,31
Mennyire szeret iskolaba jarni? 0,15

16. tablazat. A valtozok megmagyarazott variancidaja 1.

r*p
Apa legmagasabb iskolai végzettsége 3,61
Mennyire ambiciozus a tanul6? 8,32
Mennyire szeret iskolaba jarni? (1,08)
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Lengyel Judit — T6rok Timea: 11-12. évfolyamos szegedi gimnazistak tovabbtanulasi elképzelései

Osszefoglalas

A kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy
milyen tényezdk befolyasoljak a kozépis-
kolasok tovabbtanulasi szandékaikat, illetve
milyen elképzeléseik, elvarasaik vannak a
felsdoktatassal kapcsolatban. Elsésorban a
gimnazistakra koncentraltunk, hiszen a fel-
s6oktatasba bekeriilok nagyobb részét 6k
alkotjak, de viszonyitasképp szakkozépisko-
lasokat is megkérdeztiink a témaban.

Sok esetben gondot okozott a tanuldknak
a pontos jelentkezésiik ismertetése, kiilond-
sen 11. évfolyamon, ami azt mutatja, hogy a
dontések konkretizalasat sokan a legvégsod-
kig kitoljak, valamint utalhat arra is, hogy

A szakok megjelolésenél a sajct
érdeklodestik befolydsolja legin-
kdbb a tanuloi dontéseket. 11. és
12. évfolyamokon a tdjékozodds
elsodleges forrdsa eltéro, mig a
fiatalabbak inkdbb az interne-
tet hasznadljcdk, hogy tovabbi
informdciohoz jussanak, addig
a végzosok t6bb tomegkommui-
nikdcios csatorndit is igénybe

vesznek, de szamukra is az
internet, www.felvi.hu, és a Fel-
sooktatdsi Felvételi Tdajekoztato
az, ami elsodleges informdcio-
Jforrdskent megjelenik. A 12.
évfolyamos tanulok tobbsége
egyetemi nyilt napon is részt
vesz, ami fiatalabb évfolyamo-
kon csak kismértekben jellemzo.
Tehdt leginkdbb kézvetlentiil
a jelentkezeés elott ismerkednek
meg személyesen is vdlasztott
intézményeikkel.

a lehetd legtovabb halogatjak a részletes
tajékozddast a kinalatot illetéen. A tanulok
lakohelyiikhoz kozeli intézményeket valasz-
tanak, a mintaban szerepld didkok a Szegedi
Tudoméanyegyetem egyes karain indulo kép-
zéseket jelolték meg elsé helyen. A szakiro-
dalom alapjan (Lisko, 2003; Fabri, 2009) mi
is megnéztiik, melyek voltak a legnépsze-
riibb karok. Az orszagos jelentkezésekhez
hasonldan a szegedi gimnazistak kozott is
a legnépszeriibbek a tarsadalomtudomanyi
(jog, bolcsészet), kdzgazdasagtudomanyi és
miszaki karon 1év6 szakok, ezeket a képzé-
seket jelolik meg els6 helyen.

A gimnazista didkok tobbségének eldzetes
célja, hogy mesterszintii diplomat szerezze-
nek, de voltak olyanok is, akik a doktori
fokozatig szeretnének eljutni. A szakkozép-
iskolasok tobbsége valamilyen felsdfokt szakképzeést, illetve BA diplomat szeretne meg-
szerezni. A tanuld a jovobeli tervekkel valo elképzelése alacsonyan, de szignifikdnsan
fligg 0ssze a sziilok iskolai végzettségével. Az alacsony Osszefiiggés magyarazata lehet
Mare (1981, idézi Lannert, 2003b) szerint, hogy a magasabb tanulmanyokat folyatato
tanulok mar egy erdsen szelektalt csoport, ezért a csalad hatdsa is nehezen érhet6 tetten.

Az idedlis egyetemet a megkérdezett tanulok szerint jol képzett, felkésziilt oktatok,
tobb 6sztondij és palyazati lehetdség, kozdsségi programok jellemzik. A jovoben meg-
szerezhetd diplomaval szemben magas elvarasokat timasztottak.

Tanulméanyunk célja az volt, hogy képet kapjuk a szegedi gimnazistak tovabbtanulasi
szokasairol, ezeket Osszevessiik helyi szakkozépiskolasok szokasaival, valamint orsza-
gos, és nemzetkozi vizsgalatokkal. Alapveto kiillonbségek nem mutatkoztak az orszagos
mintaval torténd Osszevetés soran, az aprd eltérések a minta specifikussagabol adéddan
jelentek meg.

Az iskolaban eltoltott id6 meghosszabbodasa, a magasabb iskolai végzettséget igényld
munkak elszaporodasa, a felsoktatas és a munkaerdpiac egyre szorosabb egyiittmiiko-
désének igénye még fontosabba tette a palyavalasztas kérdésével vald foglalkozast, a
palyaorientacios szokasok felmérését, figyelembe vételét (Imre, 2010). Nem elég csupan
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az egyik vagy masik oldal igényét figyelembe venni, sziikséges a tanul6i és munkaerd-
piaci igényeket is felmérni, és igyekezni ezeket 6sszehangolni a sikeres és hatékony

egylittmiikodés jegyében.
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Exeter fogadta 2011-ben
az oktataskutatokat

LThe City and the University of Exeter proud to welcome the
educational researchers from all over the world.” - ez a kifeszitett
Selirat fogadta és iidvozdlte Exeter elegdns belvdrosi utcdjan azt a
10bb mint ezerhaltszdz oktatdskutatot, aki részt vett a 2011. auguszius
30. és szeptember 3. kozott megrendezett 14. EARLI Konferencidn
(A konferencia hivatalos elnevezése: 14th Biennial Conference for
Research on Learning and Instruction, és tudomdn)os
hdttérszervezete az EARLI: European Association for Research on
Learning and Instruction). E délnyugat-angliai vdaros, amely méretét
és hangulatdt tekintve Szegeddel mérheto, joggal biiszke, hiszen az
dltaluk szervezett konferencia az eddigi legnagyobb tudomdnyos
konferencia, amelynek valaha helyet adott nem csak a vdros és az
egyetem, hanem az Egyestilt Kirdlysag.”

Az EARLI-konferenciak

,,Ha azt szeretnénk elérni, hogy a tanulas és az oktatas terén is szélesebb kdrben megho-
nosodjon az eurdpai dimenzidkban vald gondolkodas, mindenckel6tt meg kell ismerniink
a szakma europai gondolkodoit és a problémakrol eurdpai médon valéd gondolkodast.”
(Csapo, 1997, 1. 0.). Ezek a gondolatok és inditékok vezették az EARLI alapitéit akkor,
amikor egy eurdpai gyokerekkel rendelkezd, de nemzetkdzi szintéren is erds szervezetet
kivantak létrehozni huszonhat évvel ezel6tt, 1985-ben Leuvenben, az els6 EARLI-konfe-
rencianak helyet ado belgiumi egyetemi varosban. Az akkor még meghivasos konferenci-
ara szazotven, jorész nyugat-eurdpai kutatd érkezett azzal a szandékkal, hogy a kzosség
tagjai koz¢ hivja a tanulas és tanitas kutatoit. Elsddleges cél az volt, hogy az amerikai
pedagogiai kutatok reprezentativ szervezete, az AREA (American Educational Research
Association) mellett 1étrehozzon egy eurdpai kozpontl, eurdpai hagyomanyokkal ren-
delkez6 kozosséget, amely lehetdséget biztosit €s tAmogatast nyujt a tanulds és tanitas
terliletén végzett kiemelkedd kutatasoknak, teret ad a k6z0s gondolkodasra, a kutatok
egylttmiikodésére, kozos kutatasi projektekben vald részvételre. Tovabba, egy olyan
kutatoi bazist hozzanak 1étre, amely képvisel egy nagyon sokszinii, de alapjaiban mégis
sok hasonlosagot hordozo, eurdpai gondolkodasmodot. Eurdpa torténelmében ez az id6-
szak a nagy torténelmi atalakulasok, valtozasok iddszaka, s azzal, hogy a kelet-kozép-eu-
répai orszagok is egyre nagyobb szamban e kozdsség tagjaiva valtak, megtették az elsd
1épést az eurdpai integracio iranyaba. Vagyis, ,,sok orszag rajott, arra, hogy a partnerré
valashoz a kultara, oktatas, termelés teriiletén is integralddnia kell.” (Saljé, 1997, 114. o).

Az EARLI jelenleg 56 orszagbodl tobb mint kétezer taggal rendelkezik, tehat mara
jocskan talndtt Eurdpa hatarain. A szervezetbe a legtobb tagot delegalod orszagok kozott

* Exeter Chamber of Commerce & Industry: University of Exeter host the largest academic conference
ever to be held in the UK. http://www.exeterchamber.co.uk/University-of-Exeter-host-the-largest-academic-
conference-ever-to-be-held-in-the-UK/Press-Release/
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talaljuk Németorszagot, Hollandiat, az Egyesiilt Kiralysagot, az USA-t és Finnorszagot.
Ez a sorrend a konferenciak részvételi aranyat is hiven tiikrozi az elmult évek kimutatasai
alapjan.

Emellett kozel otszaz tagja van az EARLI fiatal kutatokat tomoritd szervezetének, a
JURE-nak (Junior Researchers of EARLI) is, amelynek taglétszama évrdl évre jelentdsen
n6. Ez a kozosség azért szervezddott, hogy képviselje és tdmogassa, tovabba fejlédési
lehetdséget biztositson azoknak a tanulds és tanitas teriiletén kutatdémunkat végzo hallga-
toknak, akik mester- vagy PhD-képzésben vesznek részt, illetve két évnél nem régebben
szerezték meg doktori fokozatukat. A JURE évente szervez konferenciakat (kétévente a
»nagy” EARLI-konferencia eldkonferenciajaként), ahol lehetdség nyilik a fiatal kutatok
tudomanyos eredményeinek bemutatasara, tovabba tapasztalatszerzésre €s jartassag szer-
zésre a tudomanyos kozéletben, valamint ismeretségek €s kutatdi teamek kialakitasara.

Az EARLI konferenciak témavalasztasa

A kétévenként szervezett konferencidk cime elérevetiti azt a szandékot, tematikat, ame-
lyet a szervezdk a konferencia vezérfonalaként €s iizeneteként megfogalmaznak. Ha
végigtekintjiik a korabbi konferencia-cimeket, végigkdvethetjiik a neveléstudomany
haladasiranyat, sulypontjait az elmult huszonhat évben. Példaként idézziik fel az elmult
évtized EARLI-konferencidinak témavalasztasat:

Tiz évvel ezel6tt Fribourgban (Svéjc) a tanacskozas kdzponti témaja — Bringing
Instruction to Learning — ravilagitott az iskolai és iskolan kiviili tanulasi folyamatok
természetére, vagyis a realis és virtudlis kdrnyezetben vizsgalt tanulasi folyamatok meg-
értésének kérdésére. ,,Utal arra a tényre, hogy a tanulds megismerd folyamatai szamara a
tanulés valdjaban csak kiilonb6z6 — jobb vagy kevésbé megfelel6 — feltételeket biztosit,
valamint utal arra a problémara, hogy gyakran nincs kapcsolat a kiilonb6z6 tanitasi elja-
rasok, fejleszté programok altal igért hatasok és az elért eredmények kozott. A tanitas és
tanulas kapcsolatat a tanulo kognitiv strukturajahoz kell illeszteni és nem forditva, azaz ha
gylimodlesozo tanulast szeretnénk elérni, akkor a tananyag felépitését illeszteniink kell az
adott kultirahoz és a tanuldk kultarara jellemzé elképzeléseihez.”(Molnar, 2001, 60. o.)

Két évvel késobb Padovaban — Improving Learning, Fostering the Will to Learn — az
affektiv tényezokre helyez6dott a hangstly, s ez egybeesett azzal a tendenciaval, amikor
az oktataskutatas a kognitiv tényezok mellett egyre nagyobb figyelmet szentelt az érzel-
mi-akarati 0sszetevoknek, amikor a tanulas tokéletesitését, tovabbfejlesztését az akarati,
motivacios faktorok erésitésével képzelik. A ciprusi konferencia 2005-ben — ,,Integrating
Multiple Perspectives on Effective Learning Enviroments — a kutatasokban az utdbbi
néhany évben egyre gyakrabban hasznalt kifejezést tlizi zaszlajara, a hatékony tanu-
lasi kornyezetet, utalva sokoldali megkdzelitésére, s annak integracids lehetdségeire.
Ennek egyenes folytatasaként, tartalmi tovabblépésként jelenik meg a 2007-es budapesti
konferencia mottoja — Developing Potentials for Learning — a tanulasi lehetdségek sok-
oldalu kiaknazasat jeldlte meg tematikus irdnymutatasként. 2009-ben Amszterdamban
egy Ujabb sulyponti — Fostering Communities of Learners — az oktatdskutatds iranyat
nagyban meghatarozo téma keriilt az oktataskutatok teritékére, a kozosségi tanulas eld-
segitése. A valasztas id6szer(iségét jelzi, hogy az utdbbi években egyre tobb kutatas latott
napvilagot, amely a tanulas szocialis aspektusara €s a tanulok6zosségek jelentdségére és
lehetéségeire hivja fel a figyelmet.

A 14. EARLI Konferencia az Education for Global Network Society (Oktatds a glo-
balis halozati tarsadalom megvalosulasaért) cimet valasztotta a tanacskozas arculatanak
meghatarozojava. A témavalasztas, ahogyan a konferencia felhivasban is megfogalmaz-
tak, azt az érdeklédést tiikrozi, hogy a globalizacid és a tomegkommunikacidé milyen
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valtozasokat eredményez az oktatasi gyakorlatban, és milyen 1] lehetdségeket és kihi-
vasokat teremt ezen a téren. Tovabba, annak reményében fogalmaztik meg ezt a témat,
hogy ezaltal elsdsorban azoknak a kutatasi eredményeknek a megismertetését serkentsék,
amelyek a személyes és a virtualis alapokon allo egyiittmikddésre és halozatra épiild
tanulast, valamint a globalizaci6 oktatasanak elméleti megalapozasat kutatjak. Természe-
tesen, mindez azonban nem zarja ki az ennél sokkal szélesebb korii kutatasi eredmények
megosztasat sem.

Az EARLI-konferenciak meghirdetése az 0j hazigazda, a helyszin ¢s az idépont meg-
jelolésével az el6z6 konferencia zarasakor kezdddik. A 2011-es konferencia elnoki tisztét
Rupert Wegerif, a szervezdbizottsag vezetdi feladatat Debra Myhill, az Exeteri Egyetem
professzorai lattak el. Az absztraktok feltdltése egy évvel megel6zi az adott tanacskozast,
az idei konferencidra 2010. oktéber 29-én 24:00 o6raig lehetett online elkiildeni a tartal-
mi dsszefoglalokat, s a két fliggetlen biralo értékelése 2011 marciusaban érkezett meg.

A 14. EARLI Konferencia a szamok tiikrében

A konferencia értékelésekor induljunk ki abbol, hogy Eurdpaban a legnagyobb és a részt-
vevok publikécios jegyzékeinek attekintése alapjan joggal a legszinvonalasabbnak tartott
neveléstudomanyi konferencian mely nemzetek és milyen aranyban képviseltették magu-
kat. Az 1. tablazat a résztvevd orszagok és az altaluk kiilonboz6 konferencia-miifajokban
bemutatott prezentaciok szamat mutatja.

Minthogy Eurdpaban az oktatas teriiletén a kutato-fejlesztd munka eredményeinek
rendszeres prezentalasara, megmérettetésére az EARLI-konferencia az egyik legnivosabb
nemzetkozi forum, az egyes orszagok részvételi aranyabol képet kaphatunk arrdl is, hogy
egy-egy orszagban mekkora hangsulyt fektetnek a tanitas-tanulas kutatasara. Tovabba, az
utobbi évek részvételi aranyat figyelve az is megallapithato, hogy a PISA-vizsgalatokon
az OECD-atlag felett szignifikansan jobban teljesitd eurdpai orszagok kutatoi a konferen-
cidkon is jelentds aranyban voltak jelen (70th és Barassevich, 2009).

Az europai orszagokon kiviil azonban egyre tobb igen tavoli orszag képviselteti magat,
s osztja meg kutatdsi eredményeit az eurdpai szintéren. Ez esetben a prezentalok 40
szazaléka Eurdpan kiviili orszagokbol érkezett. A szamadatokat latva megallapithatjuk,
hogy az élbolyban most is ugyanazok az orszagok szerepelnek, mint a korabbi évek kon-
ferenciain. Bar ez a sorrend nem népesség-aranyos, mégis jelzés értékli. Ami azonban
feltling, az a kozép-kelet eurdpai és balti allamok (a volt keleti blokk tagallamai) rész-
vételi aranyéanak jelentds visszaesése. Mig 2009-ben az amszterdami konferencian kilenc
orszag képviseltette magat 53 szakmai anyaggal, most minddssze hdrom posztszocialista
orszag kutatoi 25 eléadast hoztak. A folyosdi beszélgetések e tendencia mogott jorészt
anyagi, gazdasagi okokat sejtetnek a lehetséges magyarazatok kozott.

1. tablazat. A 14. EARLI-konferencidn résztvevd orszdagok és prezentdacioik szama

Orszagok Prezentdciok szama
1. Németorszag 279
2. Hollandia 166
3. Amerikai Egyesiilt Allamok 98
4. Egyesiilt Kiralysag 94
5. Finnorszag 86
6. Belgium 77
7. Ausztralia 67
8. Svijc 57
9. Svédorszag 51
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Orszagok Prezentdciok szama
10. Spanyolorszag 42
11. Izrael 37
12. Kanada 30
13. Olaszorszag 29
14. Norvégia 23
15. Ciprus 19
16. Magyarorszag 18
17. Japan 15
18. Uj-Zealand 14
19. Franciaorszag 13
20-21. Gordgorszag 12
20-21. Portugalia 12
22. Hong Kong 11
23. Ausztria 10
24. Luxemburg 6
25-28. Dél-Afrika 5
25-28. Kina 5
25-28. Taiwan 5
25-28. Esztorszag 5
29-31. Torokorszag 4
29-31. Brazilia 4
29-31. Chile 4
32. Dania 3
33-38. Csehorszag 2
33-38. frorszag 2
33-38. Makad 2
33-38. Mexiko 2
33-38. Korea 2
33-38. Ghana 2
39-40. Horvatorszag 1
39-40. Trinidad és Tobago 1

Magyarorszagrol tizenegy oktataskutato (egyetemi oktatd és PhD-hallgato), 6sszesen 18
eléadast hozott a konferenciara, s minthogy tobbsége tobbszerzos kutatasi eredmény, igy
tovabbi hét kolléga munkdja keriilt megmérettetésre. Ami a szakmai mithelyeket illeti,
legtobb prezentdlo (15 f6) a Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézetét,
illetve az ELTE-t (2 f6) és a Kozép-eurdpai Egyetemet (1 £6) képviselték.

A tovabbiakban a konferencia tartalmi részét vizsgaljuk statisztikai szempontbol.

Az EARLI-konferenciakat jellemez0 tartalmi soksziniiség egységes keretek kozott,
jol meghatarozott konferencia-mitifajokban jelenik meg. A konferencia-mufajok egyfajta
rangsort, sulypontot jelentenck a bemutatni kivant kutatasi eredmények kozzétételekor.
(Cstkos, 1997). A szakmai anyagok bemutatasa tizenhat szekcidban tortént, ahol dsszesen
1315 eléadasra, bemutatora keriilt sor. (Ez a szam némileg alatta marad a 2007-es budapes-
ti konferenciara hozott eléadasoknak, ahol tobb mint ezernégyszaz prezentaciot hallhattak
az érdekl6dok, de messze elmaradt a 2009-es amszterdami, az eddigi legtobb résztvevot
¢s eldadast ado EARLI-konferenciatol, ahol 6sszesen 2046 prezentacid hangzott el.) Ezek
kozott a legmagasabb szadmban a tanulmanyok (’paper presentation’) fordultak eld, hét
szekcidban dsszesen 614 prezentacio, ezt kdvették a specidlis témak koré szervez6do szim-
pézium eldadasok, amelyeket hat szekcioban 483 eldadas képviselt. Tovabba, az 6t nap
alatt 144 poszter és 10 ICT bemutatora, valamint 64 kerekasztal-megbeszélésre keriilt sor.
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Jelentds kiilonbség volt a konferencia-miifajok szempontjabol az el6z6 konferencidk-
hoz képest, hogy a szimpdziumokban most csak harom prezentacio kapott helyet, igy
joval kényelmesebb idobeosztassal lehetett egyrészt az opponens szereplését biztositani,
masrészt a hallgatosag kérdéseit €s javaslatait meghallgatni és megvitatni.

Tartalmilag rendkiviil valtozatos, sok-sok teriiletet lefed6 témavalasztasnak lehettlink
tanui. A prezentaciok 73 téma koré szervezddtek. Az eldadasok témankénti besorolasa és
elosztasa a szekcidkban tobb egymashoz kozelalld témakdrt eredményezett. A 2. tabla-
zatban azokat a témakoroket lathatjuk, ahol a legtdbb prezentacid sziiletett.

2. tablazat. A legtobb prezentaciot felvonultato témakérik a konferenciakétet besoroldasa alapjan

Témakorok Prezentaciok szama
IKT, szamitogéppel tamogatott tanulasi kornyezet 125
Tanarképzés, a tanarok szakmai fejlédése 83
Tarsas interakcio a tanitas-tanulasban, a tanulas szocialis vonatkozasai 71
Szakmai fejlodése 56
Meérés és értekelés 53
Kognitiv képességek, kognitiv fejlodés 48
Matematikatanitas 42
Metakognicio 38
Onszabdlyozas 37
Oktatasi hatékonysag 36
Felsdoktatas 32
Motivacio 28

A konferencia cimére utalod, s ahhoz tartalmilag leginkabb kozel al16 emblematikus téma-
korok a legnagyobb szamu prezentacioval jarultak hozza a ,,globalis halozati tarsadalom
megvalosulasahoz”. Ez a prezentaciok kozel 10 szazalékat jelenti, ami jelzi az tanu-
las-tanitas tartalmi és technikai irdnyvaltasat, hangsuly-athelyez6dését. A tanarképzéshez
¢és a tanarok szakmai fejlédéséhez, valamint a felsdoktatashoz kapcsolodo eléadasok,
szakmai anyagok bemutatdsa évek ota vezetd helyen allnak az EARLI konferencidkon,
ami érthetd, hiszen kozvetlen kapcsolatban allnak a munkaerdpiaccal (76th és Barasse-
vich, 2009), tovabba, jelentds szerepet vallalnak a kutatasi eredmények hasznosulasaban,
tovabbélésében. Az utdbbi konferencidkon ,,hagyomanyosan népszeri” témakordk, mint
példaul onszabalyozas, metakognicio, kognitiv képességek, egyéni kiilonbségek, stb.
ezen a konferencian is megorizték az eldadasok 2—4 szazalékt kitevd aranyt. Az el6z6
konferencian hianyolt kisiskolas kutatasok (7oth és Barassevich, 2009) itt mar négy
szekcioban 14 prezentacidval jelentek meg. Tovabba, egyre nagyobb érdeklddés dvezi
A tanulas és az idegtudomanyok kutatasi teriiletet, amely hét prezentacidval és egy ple-
naris eldéadassal jelent meg ezen a konferencian.

A JURE el6konferencia mérlege

Ahogy fentebb utaltunk ra, a JURE el6konferenciakra évente keriil sor, az idén az EAR-
LI-konferenciat megel6z6 napokban, augusztus 29-30. kozott szintén az Exeteri Egye-
tem szervezésében zajlott le el6konferenciaként. Az el6konferencia témadja megegyezett
a biennalé témajaval, ami nem meglepd, hiszen a globalizaci6 problematikaja, tanulasi,
oktatasi vetiilete talan még kozelebb all a fiatalabb, a kutatdi palyat elkezd6 kutatokhoz.
Az elokonferenciat, hasonloan a korabbi konferenciakhoz, formai és tartalmi sokszin(i-
ség jellemezte. Hét szekcidoban Osszesen 167 szakmai anyag keriilt bemutatasra, amelyek
kozott 92 tanulmany, 57 poszter és 18 kerekasztal-megbeszélés (‘roundtables’). Emel-

/1




Iskolakultira 2012/4

lett a fiatal kutatok szamara hét miithely-foglalkozas is nyitva allt, ahol a kutatéi mun-
kat segité szakmai vitaindito eléadasok vartak a hallgatdsagot. Valtozatos tamak koziil
valaszthattak az érdekl6dok, példaul a hatasos és eredményes prezentacio készitése, a
SEM (Structural Equation Modeling) technikdk, az osztalytermi dialogusok kvalitativ
vizsgalata, a publikalas motivacioja és stratégiai, a tobbféle modszer ("multiple met-
hods’) alkalmazasa a pedagodgiai kutatasban, stb. Hazankat egy fiatal kutat6 képviselte,
aki a SZTE Doktori Iskolajanak hallgatoja és az olvasas-szovegértés szekcidban szere-
pelt tanulmanyaval.

Plenaris eléadasok

A konferencia legrangosabb el6adasait jelen esetben is a plenaris eléadasok jelentették,
amelyeket kiillonb6z6 tudomanyteriiletekrél meghivott eléadoktol hallhattunk. A kon-
ferencia szervezOi, a korabbi gyakorlattal ellentétben, most arra torekedtek, hogy a
hazai egyetemek nemzetkdzileg elismert professzorait nagyobb szamban hivjak meg,
igy a tizenegy eldadas tizenharom eléadoja kozott hat brit, harom holland, egy francia,
egy német, egy belga és egy amerikai professzor kapott helyet. Az eléadasokat tartal-
mi soksziniiség jellemezte, kiilonféle teriiletek kutatasi eredményei igyekeztek valaszt
adni a tanitds-tanulds felmeriild kérdéseire, problémaira. A tizenegy eldadasban azon-
ban fogalmazodtak meg k6z6s gondolatok, hasonlo tendenciak. Az eldadasok részletes
bemutatasatol eltekintve néhany példat valasztunk az eléadasokat 6sszekotd probléma-
felvetésekre.

A konferencia egyik fontos lizenetét Mien Segers, a Maastrichti Egyetem kutatdja itt
akar emblematikusnak is tekinthetd eléadasaban fogalmazta meg. 4 tanulds multidisz-
ciplinaris értelmezése cimu eldadas nyilvanvalova tette a korabbi konferencidkon is
megallapitast nyert tételt, miszerint a ,,a neveléstudomany az utébbi években elmozdult
a szingularis diszciplinaritastol a hierarchikus multidiszciplinaritas iranyaba. LEADNap-
jainkban egyre erésddni latszik a kutatok azon torekvése, hogy a legkiilonb6z6bb kuta-
tasi teriiletek kozott szintézist teremtsenek™ (Kinyo és Kelemen, 2008; Toth és Barasse-
vich, 2009). A molekularis gasztronémia ,,sziiletését” mutatta be példaként arra az esetre,
amikor két igen tavoli teriilet véletlenszerti taldlkozasaval (a vegyész és a séf baratsaga)
¢letre kel egy 0j tudomanyag, amely teljesen 01j perspektivat nyit mindkét teriileten. Ez
azt az lzenetet hordozza, hogy a didkok tanulasanak megértéséhez akkor jutunk koze-
lebb, ha tagitjuk a tanitas-tanulas értelmezési tartomanyanak hatarait, vagyis a kiilonboz6
teriiletek kutatasi eredményeinek és latdsmodjanak integralasaval 1épéseket tehetiink a
jobb megismerés iranyaba. LEAD Példaként a tars-értékelés (*peer assessment’) teriiletén
végzett kutatdsait emliti, s arra a kovetkeztetésre jut, hogy a tanulds-tanitas értelmezé-
si tartomanyanak bovitése elérelépést jelent a tanulasi folyamatok megismerésében ¢és
annak elésegitésében, de a tanitas-tanulas kutatasi eredményei is serkentd hatassal lehet-
nek egyéb, a human toke fejlédésével kapcsolatos teriiletek fejlédésére.

A diszciplina-hatarok kiterjesztésére, az egymastol igen tavol allo teriiletek &ssze-
kapcsolasara mutatott be kivald példat Stanislas Dehaene (College de France) Milyen
valtozast idez el6 az irastudas az emberi agyban? cim eléadaséban. Induldsként azt a
kérdést tette fel, hogy vajon 0sszekapcsolhatd-e¢ az agykutatas, kiilondsen az agyi kép-
alkotas kutatasa és az oktatas, mas szoval van-e relevanciaja e teriiletnek az oktatasban?
Az idegtudomanyok ¢és az oktatas kapcsolatanak vizsgalata az utobbi években igen
gyorsan fejlodoé tudomanyteriiletté valt. Ezt mi sem bizonyitja jobban, mint az a tény,
hogy az EARLI legtjabb (22. SIG) specialis szakmai csoportjat az e teriilethez tartozo
kutatok alkotjak, s mint fentebb emlitettiik, e plenaris eléadas mellett még tovabbi hét
prezentacio is elhangzott ebben a témaban. Bar a két tudomanyag néhany szempontbol
tavol all egymastol, az oktataskutatok fontos informaciokhoz juthatnak a kognitiv ideg-
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tudomany kutatasi eredményei altal, kozelebb kertilnek a gyermeki agy mukddésének
megismeréséhez, és annak megértéséhez, hogy az evollcio hogyan ,készitette el6 a
terepet” az emberi agyban az olvasashoz, illetve, hogy az agyban milyen valtozasok tor-
ténnek az iskolaztatas (irastudas, az olvasastanulas) hatasara. Az idegtudomanyok kép-
visel6i szamara is fontos a részvétel az oktataskutatoi konferencian, hiszen az alapvetden
természettudomanyi modszerekkel elért kutatasi eredmények gyakorlati felhasznalasi
teriiletei kozott els6ként jelentkezik az oktatastigy. Mi lehet az idegtudomanyi eredmé-
nyek gyakorlati haszna? Az olvasastanulas agyi folyamatainak megismerése, megértése
hozzajarulhat, tobbek kozott, az oktatas szamara hatékony, specidlis eszk6zok (példaul
szoftverek, jatékok) készitéséhez, amelyek segithetnek példaul az olvasastanulas tamo-
gatasaban, az egyéni kiilonbségek kiegyenlitésében.

A tanulds tdmogatasa, a tAmogaté tanuldsi kdrnyezet megteremtése és ennek hatdsa
a teljesitményre a masik gondolatmenet, de nevezhetjiik rendezdéelvnek is, amely hang-
sulyt kapott, illetve k6z0s lizenetként jelent meg a plenaris eldadasokban. Shaaron Ains-
worth (Understanding and transforming multi-representational learning), a Nottinghami
Egyetem professzora a sokoldalu abrazolas és szemléltetés hatasait vizsgalta kutatasai-
ban. A szerz6 amellett érvel, hogy a tanulds nagymértékben reprezentaciora alapozott,
hiszen amikor tanulunk az esetek nagy részében nem kozvetlen tapasztalatbol, hanem
annak megjelenési formairol, reprezentacioibdl (leggyakrabban vizudlis forma) tanulunk.
A tanuldkat képessé kell tenni a sokféle reprezentacio, kifejezésforma, abrazolasmod
megértésére, a szikkséges kivalasztasara, értelmezésére, értékelésére, hasznalatara és
alkotasara. Tehat a kutatas ezen a téren kétirany(: egyfel6l annak megértésére koncent-
ral, hogy hogyan készithetdk kiilonboz6 abrazolasi formak, s ezek mikor és kinek alkal-
mazhaté tanulassegitd eszkodz; masfel6l hogyan lehet a tanuldkat segiteni abban, hogy
hatékonyan értelmezzék és hasznaljak ezeket.

Hasonld feladatot fogalmaztak meg az oktatas iranyaba eléadasukban (Enhancing
domain-specific discourse in the classroom.: the example of historical reasoning) Carla
van Boxtel és Jannet van Drie holland kutatok, akik a tanulas teriilet-specifikus jellegét
vizsgaltak. Eszerint, egy adott teriilet tanuldsa azt jelenti, hogy a tanulok megtanuljak
hasznalni a teriilet-specifikus fogalomrendszert, gondolkodasmodot, problémamegoldasi
lehetdségeket, tovabba, meg kell tanulniuk az adott teriilet nyelvén beszélni, olvasni €s
irni. A szerzok a torténelemtanitason keresztiil mutatjak be ezt a folyamatot, s ramutat-
nak arra, hogy a kutatdsok hozzéasegitenek a didkok torténelmi gondolkodasanak meg-
ismerésehez és elémozditasahoz, a gyakorlati oktatas és a tanarképzés pedig rairanyitja a
figyelmet arra, hogy a didkok mit kezdjenek a torténelmi multrol szerzett informaciokkal.

Maarten Vansteenkiste, a Genti Egyetem fiatal professzora eléadasaban (Dynamics of
Autonomy and Control and Optimal Learning: Quality of Motivation Matters) a tanulas
tamogatasat a motivacio, azon beliil is a SDT (Deci és Ryan, 2000) perspektivajabol vizs-
galta. Az autondm versus kontrollalt motivacio dinamikaja alapvetd az optimalis tanul6i
teljesitmény szempontjabol. Eppen ezért az autonomiat tdmogatd kdrnyezet az autoném
orientacio kialakulasat segiti eld, és ellenkezdleg a kontrolt tamogatd kdrnyezet a kont-
rolalt orientaciot.

Végiil Gert Biesta (Stirlingi Egyetem) eldadasa (School and world: Democratic edu-
cation for the networked society) a konferencia cimében megjel6lt téma Osszefoglalasa-
ként is értelmezhetd. Arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy milyen oktatasra/iskolara
van sziikség a globalis halozati tarsadalomban, hogyan kell az iskolanak alkalmazkodni
¢és valaszolni az 1j valdsagra. Az iskola iranyithato vagy felelés (‘responsive or respon-
sible’) legyen? Valaszaban egyértelmiivé tette, hogy nem a globalis halozati tarsadalom
elutasitasa a helyes ut, inkabb a megfontoltabb és kritikusabb elkdtelezddés. Ehhez azon-
ban nagyobb, szabadabb térre van sziikség, ahol a globalizacio kdvetelményei és igényei
feltartoztathatok. Vagyis, ahol az iskola oltalmat talal, de nyitott marad a vilagra. Hogyan
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érhetd el mindez? Az oktatas/iskola harom teriileten, harom cél elérésével valaszolhat
erre: a kvalifikacio (tudas, készségek, értékek birtokosava valni), a szocializacio (az adott
kultura, tradicid, gyakorlat részesévé valni) és a szubjektifikacié (fiiggetlen, autonoém,
felelosen cselekvd személyiséggé valni) altal.

Zaré gondolatok

Akik évek ota résztvevoi a konferencianak, elsé benyomasként megallapithattak, hogy
a résztvevok kozott feltiinden sok a fiatal, a konferencia atlagéletkora lathatoan alacso-
nyabb, mint az elmult években. Ez igen jo hir a pedagogiai kutatas szamara, hiszen nagy
szamban megjelent és helyet keres maganak az a kutatd generacio, aki egyrészt képviseli,
masrészt tehetségével 1) lendiiletet hoz, és valaszt keres a globalizalt vildg, a halozati
tarsadalom kérdéseire, tovabba igényli a kritikus és épitd jellegli parbeszédet, s a ,,magas
mércét”’, a megmérettetést.

2012-ben a Regensburgi Egyetem szervezi a JURE-konferenciat, tehat julius 23-27.
kozott Németorszag varja a fiatal oktataskutatokat. Témajaként igen ,,leleményes” meg-
fogalmazast kapott: JURE 2012: A Learning Odyssey: Exploring new horizons in Lear-
ning and Instruction (A tanulds Odiisszeusza: Uj horizontok felfedezése a tanulds és
oktatas foldjén).

S ami a kovetkez6 EARLI-konferenciat illeti, ennek hazigazdaja szintén Németorszag
lesz. A felkésziilés elkezd6dott, a konferencia honlapjarél mar a legfontosabb informaci-
okat megtudhatjuk. Eszerint az oktatas és tanulas kutatoi 2013. augusztus 27-31. kdzott
Miinchenben folytatjak az EARLI-konferenciak sorat, amelynek cime a Responsible
Teaching and Sustainable Learning (Felelosségteljes tanitds és fenntarthato tanulas).
A cim elérevetiti a szervezOk azon szandékat, amely a tanitas és tanulas, az utdbbi évek
kutatasaiban egyre gyakrabban megjelend, ujszerii megkozelitésére utal, a tanari-tanuloi
autonomia tamogatasara, eldsegitésére. Kivancsian varjuk azokat a kutatasi eredmé-
nyeket, amelyek ezeken a teriileteken hozzajarulnak az oktatas és tanulas fejlodéséhez,
hatékonyabba tételéhez.
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Uj kutatasok
a neveléstudomanyokban 2010

E recenzio targydt, az Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban
2010 cimui tanulmdnykdtetet a Magyar Tudomdnyos Akadémia
Pedagogiai Bizottsaga adta ki az ELTE E6tvos Kiado gondozdsdaban;,
alcime: Torekuvések és lehetoségek a 21. szazad elején. A szerkesztoi
Kozma Tamds, a Pedagogia Bizottsdg elndke és Perjés Istvdan, a
Pedagogia Bizottsdg tagja, és a lektorok is ebbol a korbol kertiltek ki,
csakuigy, mint a kotet létrejotteben részt vevo, szaktertiletiiknek
ugyancsak meghatdrozo kivdlosdagai. Mindez kello hdtteret ad ahhoz,
hogy az Olvaso Ritiintetett érdeklodéssel kezdjen el lapozgaini a
konyvsorozat harmadik CD melleklettel elldtott kétetében.

—alapvetden az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK) eléadasai alap-

jan szerkesztodott, de ezuttal el is mozdult ettdl azaltal, hogy egy-egy témakor-
hoz tovabbi szerzoket is hivott. A meghivott hazai szerzék kozott van Beck Zoltan,
Pukéanszky Béla, Orsés Anna, Forray Katalin, Kozma Tamas, a kiilfoldiek pedig Jason
Morris, Heidi Morris, Dezsé Renata Anna szerzdi csoport. Hangsulyos volt tehat a
torekvés, hogy egy az ONK altal inspiralt kiadvany késziiljon el, de ne legyen hagyo-
manyos értelemben konferencia-kiadvany. Ezt azaltal is igyekeztek megvaldsitani,
hogy a kotetet a konferencia-el6adok publikacios szandékaibol kiindulva, de mégis
inkabb a szerkesztok felkérésére beérkezett tanulmanyok koré szervezték. Ezt a nézo-
pontot szolgaljak a szerkesztési elvek is (7. oldal), nevezetesen a kotetnek azok a cél-
jai, hogy tiikrozzEk a hazai nevelés- és oktataskutatds helyzetét és torekvéseit, teret
adjanak az 0j kutatasi kezdeményezéseknek és tjabb érdeklddést kivaltd témaknak. Az
Osszesen 25 tanulmanyt 6tos blokkba és a kdvetkez6 tematikai fokuszokba soroltak:
(1) Tanulas és tanitas, (2) Nevelés és iskola, (3) Fels6oktatas és feln6ttképzés, (4)
Nevelésszociologia és oktataspolitika, (5) Torténeti és 6sszehasonlito kutatdsok. Erde-
kessége ¢és kiilonds értéke a kotetnek az — egy tudomanyos kotethez €s a kiado szerve-
zethez méltéan — tudomanyos elemzést leird zard tanulmany, amelyet egy kutatok6zos-
ség készitett az ONK 10 éves torténetét alapul véve, szamot vetve az elmult idészak-
kal. Ez varhatéan inspiraléan hat majd az Olvasdkra abban az értelemben, hogy
elgondolkodjon sajat helyzetérdl, a kutatocsoportok, szervezetek sajat helyzetiikrol.
A kotetbeli elemzés kérddives vizsgalatra épiil a 2010. évi ONK résztvevdk korében,
nem, életkor, allandé lakhely, munkahely, beosztas, végzettség, ONK szereplés gyako-
risaga és iddtartalma, s altalaban az ONK-rol alkotott vélemények alapjan. Ez inspiralt
engem is arra, hogy a tanulmanykdotetbdl kiindulva megvizsgaljam a szerz6k munka-
helyét, beosztasat, s ezt 6sszevessem az ONK-2010 felmérés 100 f6s mintajabol szar-
mazott eredménnyel. Tovabba dsszevetettem az ONK-2010 absztraktokban feltiintetett
kulcsszavak gyakorisagat Haldsz Gabor 2010-es kéziratdban szerepld British
Educational Research Journal (BERJ) neveléstudomanyi folyéiiratban leggyakoribb
kulcsszavainak eléforduldsaval.! Halasz Gabor az oktatdskutatds nemzetkdzi trendjei-
nek elemzésére idézi a fent emlitett kiadvany adatait, ezért esetiinkben a megallapita-
sok korlatozott érvénylick, mivel egy messze kisebb korben és csak egy évre vetitve
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crer

¢és kiadvanyardl van szo, ezért az eredmény érdeklédésre tarthat szamot.

A kotet végérdl a Bevezetohdz visszatérve idézem a szerkesztoket, akik hangsulyoz-
zak, hogy a kutatasi témak, illetve maganak a kutatasoknak az ujdonsaga nem jelent
feltétleniil ,,generacios™ valtast, hiszen a tudomany miivelésének lényege a megujulas,
ilyen értelemben a tudomanyos ,.frissesség” korantsem életkori szempont. A fiatal gene-
raciok jelenléte viszont fontos a tudomanyos utdnpotlas szempontjabol, ezért is kérdeztek
ra a kérdéivben a tudomanyos fokozatra. A lekérdezéskor a ,,Nincs tudomanyos foko-
zata” (13 szazalék), ,,Abszolutérium van, de még nincs PhD fokozata” (25 szazalék)
kategoriak szerepelnek. Ezzel az adattal szinte megegyezik a tanulmanykoétetbeli adat,
hiszen ott a szerzok életrajzat alapul véve 24 szazalék PhD hallgato irasat olvashatjuk.
A tanulmanykétet 41 szerz6jébol 9, 8, 7 adjunktus. A tobbiek tanarsegédek, tudomanyos
kutatok és egyéb besorolhatatlan statusztak. A vezetd kutatok ilyen aranyu szerepeltetése
érthet6 torekvés. A Bevezetd szerint és egyuttal értelemszertien eleve csak az eléadasok
toredékének van médja irasban, papir alapon megjelenni. Ebbe a kdrbe vald bekeriilésnél
a szakmai szinvonalat a kiadasért felelés szervezet elvardsai alapjan a szimpo6ziumok
elnokeinek, opponenseinek, a kotet lektorainak javaslata garantéljak.

A szerzok tobbsége egyediil jegyzi irasat, viszont 9 esetben szerzdparos vagy csoport
mutatja be az eredményeit. Ez utdbbi arany kiillondsen fontos, mivel a tarsas, csoportos
kutatds ma mar nem csak elfogadott, de sok helyen elvart is.

A 41 szerz6 az ONK eléadok 13%-a a képviselt intézmény szerinti megoszlasaban
vizsgalva egyértelmii, hogy a tobbség a felsdoktatasban dolgozik. 27 szazalék a Pécsi
Tudomanyegyetemen, 19 szazalék a Debreceni Egyetemen, 13 szazalék kiilfoldi felsdok-
tatasi intézményben és 12—12 szazalék az ELTE-n és a Nyiregyhazi Foiskolan. A kisebb
aranyu képviselet (2-2 6, azaz 5-5 szazalék) a BME-hez, a BGF-hez, illetve az Oktatas-
kutato és Fejlesztd Intézethez tartozik. Talan a gender téma irant érdekldd6knek fontos
lehet, hogy a szerzok 46 szazaléka n6, amely adat az ONK-2010 elemzésben 70 szazalék.

A Bevezetioben a szerkesztok megjegyzik, hogy a tanulmanyok és mogottiikk allo ONK
eléadasok nem soros értelemben kapcsolodnak 6ssze. Mivel mégis a konferencia-szereplés
volt az elsddleges a tanulmanykotetbeli szerepléshez, ezért érdekes lehet a 2010. évi kon-
ferencia-kotet absztraktjainak elemzése. A szerzok altal megadott kulcsszavak szerint két
kutatasi teriilet emelkedik ki a tobbi koziil, ez a *felnbttoktatas’ és *élethosszig tartd tanulas’
(CLLL’) (13 szazal¢k) és a *fels6oktatas’ (11 szazalék) kulcsszavak gyakorisaga miatt. Leg-
kevesebb szamot és igy aranyt (2-2 szazalék) a "pedagdguspalya’, az *oktataspolitika’ és a
neveléstorténet’ témakorhdz tartozo kifejezések mutattak az 6sszesbol (1. abra).

A korabban emlitett Az oktatdskutatas nemzetkozi trendjei ciml kéziratban Halasz
Gabor (2010, 34. 0.) bemutatta az Eurydice oktatasi fogalomtéara kulcsszavainak 1999—
2009 kozotti idoszakbeli eléfordulasat annak érdekében, hogy a tarsadalmi érdekl6dés
eléterében 1évo kérdéseket, illetve a kutatok érdeklddésének iranyait illusztralja. Ebbol
most a British Educational Research Journal (BERJ) neveléstudomanyi folyoiiratot
onkényesen kivalasztva az deriil ki, hogy ott leggyakrabban a ’tanitasi modszerek’ és
pedagogiai gyakorlat’ (12,26 szazalék), az *alapfoku oktatas’ (9,68 szazalék) és a ’tarsa-
dalmi egyenldtlenség’, *tarsadalmi hattér’ és ’tarsadalmi kirekesztés’ kulcsszavak (7,93
szazalék) szerepelnek. A tanulmanykotet szerzéinek ONK absztraktbeli leggyakoribb
kulcsszavai a felnéttnevelés’ és "LLL’ a BERJ folyoiratbeli kulcsszavak kzott nem sze-
repel. A felséoktatas kulcssz6 a BERJ nyolcadik leggyakoribb kifejezése, eléfordulasa
5,28% (n=416). A ’neveléstorténet’ a BERJ-ben 0,24 szazalék, mig az *oktataspolitika’
¢és a 'pedagdguspalya’ nem jelenik meg a leggyakoribb 29 kulcsszo kozott.

A korabban emlitett okok miatt nem altalanos érvényl kovetkeztetéseket kivanok
levonni, nem a két adatsor hasonlitasara torekszem, ez ilyen modon nem is lehetséges.
Raadasul, 6nmagaban a kulcsszavak nem tudnak arnyalt képet adni a kutatasrol. Ugyan-
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FelnSttoktatas/LLL

FelsGoktatds

Osszehasonlité pedagdgia
Szocidlistanulas/személyiségfejl.
Oktatasgazdasagtan

Hatdron tuli oktatas
Gyogypedagogia/sajatosigények
Mdvészeti nevelés

IKT/E-L

Termeszettudomanyi...
Egészségnevelés/sportpedagogia
Mddszerek (nevelési, oktatasi)
Alternativ- és reformpedagogidk
Neveléstorténet

Oktatdspolitika

Pedagdguspalya

1. dbra. Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban 2010 cimii tanulmdnykétet szerzéinek 2010-évi
ONK eldadasokhoz irt absztraktjaiban megadott kulcsszavak gyakorisaga (n=45)

akkor a témakor fogalmi fokuszait felvillantjak. Ezért, inkabb érdekességnek, figyelem-
felkeltonek szantam a recenzalt tanulmanykdtet értékeinek alatamasztasara. Ezzel az
elemzéssel az latszik, hogy a szerkesztok szandéka, nevezetesen, hogy korabban kevésbé
kutatott teriiletek is kapjanak hangot a kotetben, teljesiilt, ahogy az is, hogy a szerkesztok
ugy vélték, 2010-ben az 1. dbran szerepld kutatasi témaknak, esetleg trendeknek érdemes
nagyobb nyilvanossagot adni.

Végezetiil, de nem utols6é sorban emlitem meg név szerint azokat a szerzoket, akik
az ONK-2010 kutatast végezték, és ehhez kotddden elmélkedtek, miként értelmezhetd
a szakmai tanulokozosség egy 10 éve miikodo orszagos neveléstudomanyi konferencia
esetében: Andl Helga, Bordas Andrea, Ceglédi Timea, Dominek Dalma Lilla, Mol-
nar-Kovacs Zsofia, Tézsér Zoltan. Kutatasi kérdéseik azt jarjak koriil, hogy ,,Mi tartja
mozgasban a szakmai csoportokat? Mi gerjeszti egy tudaskozosség fejlddését? Kik hata-
rozzak meg egy szakmai kozosség arculatat? Milyen folyamatok zajlanak a gyakorlatko-
z0sséggé valas kozben? Hol tart most gyakorlatkdzosséggé fejlodésében az ONK?” (348.
oldal). A szerzok elismerik, hogy ezekre a kérdésekre csak egy részletes elemzés adna
valaszt, tanulmanyukban ennél viszont kevesebbre vallalkoznak, ahogy a szerzdk fogal-
maznak: a 10. ONK keresztmetszetét adjak. Foglalkoztak az ONK résztvevoi korének
kilonféle szempontl rétegzédésével, és olyan izgalmas nyitottsagot jelzd kérdéssel is,
mint a palyaszocializacio egyik helyzetét, a tudomanyos rendezvényeken valo részvételt.
Megvizsgaltak, hogy a tudomany ¢és a gyakorlatkdzosségek szoros kapcesolataba milyen
beilleszkedési lehetdségei vannak az Gjonnan belépd szakembereknek. Azt talaltak, hogy
,»egy 1j belépd szamara egy gyakorlatkdzosség tagjava valni két modon lehet: folytatni
elédeik gyakorlatat (példaul egy doktori iskolat teremtd kutato tevékenységét folytatni a
doktori iskolaban) vagy elmozditani az elédoket és gyakorlatukat a kozéppontbol” (348.
oldal). Ez mindenképpen elgondolkodtatd és pozitiv iranyt elmozdulas, hogy a téma,
még ha csak egy konferencia erejéig is, de a figyelem fokuszaba keriilt.
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Osszegzésként, a kotet egyszerre emeli at a hagyomanyokat, vallalja a konferencia-ki-
advany besorolast, és valik el ettdl annyiban, hogy meghivott szerzékkel gazdagitja a mar
amiigy is szinvonalas konferencia-el6adok altal irt tanulmanyokat. Erdekes olvasméanyo-
kat kinal tobb témaban és mélyebb Osszefiiggéseket enged felfedezni, tovabbgondolko-
dasra ad lehetdséget. A CD-melléklet lehetdvé teszi, hogy a konferencian elhangzott eld-
adasok prezentacidival ujra felidézze az olvaséd a szimpoziumok, mithelybeszélgetések
hangulatat, és ha nem vett volna részt eddig, akkor kedvet kapjon kutatasi eredményeinek
bemutatasara a kovetkez6 konferencian.

Kozma Tamas és Perjés Istvan (2010, szerk.): Uj kutatdsok
a neveléstudomanyokban 2010. ELTE Eotvos Kiado, Budapest

Jegyzetek

(1) 1999-2009 kozotti idészak elemzése; Halasz | (2) A 2010-es ONK-kotet végén az absztraktok rovi-

Gabor az oktataskutatas nemzetkozi trendjeinek | ditett 10 soros angol nyelvii valtozatat és a kozremii-

elemzésére idézi a fent emlitett kiadvany adatait. ko6do szerzokrdl angol nyelvii bemutatkozo szoveget
olvashatunk.

Déczi-Vamos Gabriella

ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori

Iskola 6sztondijas PhD hallgatoja
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»AZ iskola lelke a tanito.”

Tanitokép Peres Sandor
neveléstan konyvének tiikrében

A neveléstudomdnyi vizsgdaloddsok fejlodeéséhez kapcsolodoan az
utobbi években a tankonyvkutatdsok egyre hangstilyosabb modon
Jelennek meg, melyek lehetové teszik a kiilonbozo szempont- és
osszefiiggésrendszer elemzését, illetve tijraértelmezéset, melyek
hozzdjdrulnak az iskola, a nevelés, az oktatds torténeti feltdrdsdna
gazdagitdsdahoz. A miilt neveléstan kényvei sok tanulsdggal
szolgdlnak, tiikrozik a kor szellemiséget, a kiilfoldi pedagogiai
gondolatok megjelenését a hazai oktatdstigytinkben, tovdbbd képet
adnak a szerzok gyermekszemléletérol, a tanitoval szembeni
elvdrdsokrol.

o

vek, vezérkonyvek, segédkonyvek 1étrejotte, és ennek kdvetkeztében folyamato-

san gazdagodott a pedagodgiai szakirodalom. Ezzel parhuzamosan a 19. szazad
masodik felében létrejottek az elsd hazai tankdnyvkiado vallalatok, melyek az egész
orszag teriiletére igyekeztek terjeszkedni, ami lehetévé tette, hogy az orszdgban 1évé
Osszes iskola szamara kell mennyiségii és mérsékelt aron beszerezhetd tankonyv alljon
rendelkezésre.

Mészaros (1989) kutatasaibol megtudhatd, hogy az 1868-ban létrehozott tankdnyv-
bizottsag tagjai egyetértettek abban, hogy a népiskolai tanitas hatékonysagat elsésorban
a tanitok egyénisége hatarozza meg, de abban is egyetértettek, hogy a tanitok és tanito-
jeloltek szamara irt vezérkonyvek is jelentdsen befolyasoltdk a tanitas sikerét. Ez a meg-
fogalmazas az elemzés kiindulopontjaként szolgal, ami egyértelmiivé teszi a neveléstan
konyvek és a tanitd egyéniségének meghatarozo szerepét a népiskolai oktatasban.

A neveléstani kézikdnyvek és tankdnyvek tobbségének miifaji sajatossagaibol adodik,
hogy kiilon fejezetet szentelnek a tanitotol elvart kdvetelmények ismertetésére, aminek
bemutatasa alapjan kovetkeztetéseket lehet levonni a tanitérdl alkotott ,,elvont-eszmei
sikon” megfogalmazott korabeli elképzelésekrdl. A tanulmany Peres Sandor Neveléstan
cimi munkajan keresztiil rekonstrualja a szerz6 népiskolai tanitoi idealjat.

A dualizmus koraban megjelend neveléstan kdnyvek repertoarjabdl kivalasztott mii
egy olyan szerz6 munkajat vizsgalja, aki a dualizmus koranak jelentds pedagodgusa.
Tanar, 6vondképzo-, majd tanitoképzo-intézeti igazgatod, valamint az 1890-es évek egyik
legjelentésebb magyar kisdedneveldje. Szamos (tobbnyire Ujfalussy néven kozolt) gyer-
mekvers szerzdje, pedagogiai szakirdja, 1895-t0l a Kisdednevelés szerkesztéje. 1904-ben
jelent meg a tanitok- és tanitoképzok szamara irt neveléstan konyve, amire érdemes a mai
neveléstorténeti irasokban nagyobb figyelmet szentelni.

A tanulmany Peres Sandor neveléstan konyve alapjan bemutatja, hogy a szerzo
milyennek latta a népiskolara vonatkozo tanitoi idedlt.! Az elemzés abbol indul ki, hogy
a tanitokép egy olyan ,,mentalis konstrukci6¢”, ami az adott korszak kdzgondolkodasa-
ban jelenik meg. A tankonyv elemzése soran a kovetkezd kérdésekre keresi a kutatds a
valaszt: Melyek voltak azok az erények, amikkel a népiskolai tanitonak rendelkeznie
kellett ahhoz, hogy hivatasa, igy a nevelési-oktatasi folyamat; a tarsadalommal, a gyer-

79

ﬁ dualizmus koraban egyre nagyobb szamban valt sziikségessé a tanitoi kézikony-




Iskolakultira 2012/4

mekekkel valo kapcsolata hatékony legyen?
Milyen elvarasok jelennek meg az adott miiben
a tanito bels6é énjébol fakadd személyével és
kiils6 tulajdonsagaival kapcsolatban? Milyen
kovetelmények fogalmazodnak meg a tanitd
szakmai felkésziiltségével, szakmai kvalita-
séval kapcsolatosan? Milyen elvarasok jelen-
nek meg a tanité maganéletével, életmodjaval
kapcsolatban? Milyen idealképet kozvetit az
adott ma?

Pukanszky Béla (2005) neveléstani kézi-
konyvekkel kapcsolatos vizsgalddasaiban Peres
Sandor mtivérdl megallapitja, hogy Nevelésta-
nanak kotodése kettds: egyrészt tartalma és a
benne tiikr6z6d6 mentalitasa révén sok szallal
kotédik a 19. szazadhoz, masrészt a benne kife-
jezddd ujszerli felfogdsmod miatt ,,a ,,gyer-
mek évszazadaként” aposztrofalt 20. szazad
teljes jogu sziilottének tekinthetd. A tankonyv ;
szerz8je Herbart elméleti rendszerét kritizdlva 1. dbra. Peres Séndor neveléstana cimii
ujraértelmezi a neveléstan alapvetd pilléreit. kényvének cimlapja )1904)

A konyvet a téma ujszerii feldolgozasmodja,
erdteljes szocidlpedagogiai iranyultsaga jellemzi.

Neveléstananak alapgondolatai mar az eldszoban tetten érhetdek, melyben megjelenik
a nemzet fogalmanak hangsulyozasa. ,,Azt akarom, hogy ki-ki ura és szolgéja legyen
onmaganak; hogy testvérek legylink a nemzeti kdzosségben és szolgaljuk becsiiletesen
a nemzeti ¢élet céljait. Azt akarom, hogy a nevelés hiven végezze kotelességét, amelyet
»nemzeti nagylétiink« megteremtésében rea rottunk és amelyre vallalkozott.” (Peres,
1904, Eloszo) A bevezetd gondolatokban a nemzetallam mint nevelési célkategoria jele-
nik meg. A nemzet fogalmanak hangsulyozasa mar Felméri Lajos pedagdgiaprofesszor
tudomanyos igényl 4 neveléstudomdny kézikényve cimi neveléstudomanyi 6sszegzd
munkéjaban is megjelenik, kés6bb pedig a kolozsvari professzor utdédja Schneller Istvan
a tarsadalmi k6zosségi korokrol szold elméletében kiemelt szerepet tulajdonit neki, majd
a szegedi kovetdje Imre Sandor a ,,nemzetnevelés” fogalmanak megalkotasaval 01j neve-
Iéstani kategoriat teremtett. Felfogasa szerint legfontosabb az a nevelés, amely a nemzet
korében folyik és a nemzetre hat vissza.

A 19. szazadi neveléstan konyvek jellemz0 sajatossaga, hogy szerzdi az elsé fejezet-
ben az emberi nem sajatossagaival foglalkoznak. Peres a korabbi konyvekkel ellentétben
nem az ember antropologiai jellemzdinek bemutatasabdl indul ki, hanem a nevelés fogal-
manak, a neveléstudomany rendszertananak ujraértelmezésével kezdi miivét. A nevelés
értelmezésénél kiemeli a neveld szerepét, aki a tarsadalom tagjaként tudatos neveldomun-
kaja altal fontos szerepet jatszik a gyermek nevelésében. ,,Nem tagadhatd, hogy a gyer-
meket maga a nagy tarsadalom kozvetlentiil kevésbé neveli; azoknak a nevelését inkabb
egyes emberek végzik. De kétségtelen az is, hogy ezek az egyes emberek nem mint
természeti egyének nevelik a gyermeket, hanem mint tarsadalmi tagok, mint tarsadalmi
tényezok; egyénitdi 6k a tarsadalomnak, kiket a nevelés munkéjaban az €16 tarsadalom
vezet; tigyis mondhatnok, hogy minden egyes nevel6 nem egyéb, mint a tarsadalomnak
keze. Ebbdl az kdvetkezik, hogy a nevelés fogalmabodl az egyetemes tarsadalom alakitod
munkajat is kihagyhatjuk és ki kell hagynunk, mert a tarsadalom egyeteme egyes neveld
hatasokat gyakorol ugyan a gyermekre, de tervszer( alakité munkat nem végez.” (Peres,
1904, 3. 0.) Az idézetbdl kideriil, hogy a szerz6 Gjszerlien értelmezi a nevelés tarsadal-
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mi szerepét. A nevelés-fogalom tartalmat leszlikiti azzal, hogy kizarja beldle a természet
és tarsadalom nem tervszer( alakitd hatasat. , A nevelés az az Ontudatos és tervszeri
munka, mely a gyermeket a nemzeti tarsadalom tényez6 tagjava alakitja.” (Peres, 1904,
3. 0.) A meghatarozas alapjan megfogalmazast nyernek a nevelés kiemelkedd elemei:
az Ontudatossag €s a tervszerliség, amelyet a szerz6 elkiilonit a természet és tarsadalom
spontan neveld hatasatol.

A 19. szazad masodik felében megjelend neveléstan kdnyvek szerzdi a nevelés-definici-
ok értelmezésénél altalaban abbdl a humanizmusban eredé és a felvilagosodas pedagdgusai
altal ujrafogalmazott felfogasbol indulnak ki, hogy az ember bizonyos képességcsirakkal
jon a vilagra, amit nevelés utjan kell fejleszteni. Hangsulyozzak, hogy az ember a rendel-
tetését csak a tarsadalomban, nevelés altal érheti el. A nevelés-definiciok kozos tartalmi
eleme a tervszerliség és tudatossag. Peres a korabbi konyvek nevelés-definicioihoz képest
bdviti a nevelés tartalmi jegyeit: az alkotoelemei koz¢é beemeli a ,,gondozast”, az ,ligyesi-
tést”, a ,,megélhetésre valo tanitast”, a , tarsadalmi illendéségre valo szoktatast”. Uj elem-
ként jelenik meg a 20. szazadi konyvben, hogy a nevelést nem csupan rahatasnak, hanem
,alakitd munkanak™ tekinti, aminek nemcsak a gyermek ,,belsé természetére”, szellemi
¢életének formaldsara, hanem a ,kiils6 természetére”, testi képességeire is ki kell terjed-
nie. Ezzel a szerzé szembehelyezkedik a herbartianus pedagogiaval, ami a testi nevelést,
a gondozast, apolast kizarja a nevelésbdl. ,,A nevelés alakité munka és nem rahatds, mert
utdbbi fogalom csak egyik, bar igen kivaldé neme a nevelés munkajanak, de nem az egész
nevelés. Ha a nevelés mer6 rahatas volna, akkor pl. a gondozast, apolast, a szervezést kizar-
ndk annak korébdl, mint ahogy a két elobbit — az 0. n. testi nevelést — a Herbartistak ki is
rekesztették, a szervezést pedig nem tudjak a rendszerbe beilleszteni; és ki ne tudnd, hogy
gyakran éppen azzal neveliink, hogy bizonyos rahatasokat elharitunk?” (Peres, 1904, 4. 0.).

A nevelésen beliil megkiilonboztet dnnevelést és masok altal torténd nevelést, a neve-
1ési szinterek alapjan csaladi és iskolai nevelést. Az iskolai nevelésen beliil 6voképzo
intézet tanaraként és igazgatdjaként mar elkiiloniti az dvodai, tovabba az iskolai és az
egyetemi nevelést, valamint az ¢életkori sajatossagokat figyelembe véve a kisded, a gyer-
mek, az ifju és a felndtt nevelését, melyek tartalomban, mddszertanban és eszkdzokben
kiilonbdznek egymastol. K6zos elemiik viszont a nevelési célban érhetd tetten, melynek
Iényegét a nevelés kiemelkedd jegyében, a nemzetbe valo beillesztésben, a ,,nemzeti tar-
sadalom tényez6 tagjava” alakitasban latja (Peres, 1904, 7. 0.).

Azt hangstlyozza, hogy a nevelés céljat nem a neveléstudomanynak kell megallapitania,
de azzal tisztaban kell lennie. A nevelés-fogalom sajatosan Uj tartalmi megkdzelitésének
megfelelden a neveléstudomanyt két {0 részre osztja, melyek a kovetkezok: a ,.tarsadal-
mulas-tan” és a ,,tarsadalmasitas-tan” (Peres, 1904, 11. 0.). A , tarsadalmulés-tan” vizsgalja
a gyermek tarsadalmi taggd és egyénné formalodasat, éppen ezért a tarsadalmi egyénné
valassal foglalkozik. A ,.tarsadalmasitas-tan” pedig figyelembe véve a nevelés céljat és a
nevelés alapjat, felhasznalva az egyén tarsadalmulasarol szol6 ismereteket, arrdl az alakito
munkarol szol, amely a gyermeket tarsadalmi egyénné alakitja: ,,elmondja mindazt, amit
arrdl az alakitdo munkarol tud, amely alakitdo munka a gyermeket tarsadalmi egyénné teszi”
(Peres, 1904, 11. 0.). A szerz6 a ,.tarsadalmulastan” 1ényegét a nevelendd gyermekkel valo
foglalkozésban latja, ,,amennyiben ez o6ntudatos és tervszerti alakit6 munka (nevelés) nél-
kiil fejlédik és alakul” (Peres, 1904, 14. 0.). Két részre osztja, a fejlédéstanra (természetes
fejlodés), ami az egyéni fejlédés embertani folyamataval foglalkozik, és az alakulastanra
(tarsadalmi alakulas), ami a tarsadalmi egyén kialakuldsanak menetét tarja fel.

A tanitoi hivatassal, a tanité ontudatos és tervszerli munkdjaval a tarsadalmasitastan
rész foglalkozik. A tarsadalmasitast tulajdonképpen magéanak a nevelésnek, a munka-
nak tekinti, amiben megkiilonbdzteti a gondozast, tanitast, fegyelmezést és szoktatast.
A tanito-gyermek elvalaszthatatlan koherenciajat mutatja, hogy a szerz6 hangsulyozza,
hogy a nevelés nemcsak attél az egyéntdl fiigg, akire vonatkozik, nemcsak a céltol, ami-
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nek elérésére torekszik, hanem fligg a tényezok és eszkdzok természetétdl is. Hogy mit
ért a szerzo a tényezok és eszkozok alatt, a kdvetkezd idézet példazza: ,,Tényez6knek
mondjuk a miiveltségnek azt az anyagat, mellyel atalakitunk és azokat a természeti vagy
emberi alkotasokat, melyek emez alakito hatast megkonnyitik, bizonyosabba teszik és
fokozzak; eszkdzoknek mondjuk a nevelé munkat végrehajtd egyéneket, intézményeket
s a nevelés munkajahoz sziikséges szerszamokat” (Peres, 1904, 17. o.). Ezek alapjan
a ,tarsadalmasitastant” két f6 részre osztja a szerzd, ami a ,tarsadalmuldson” kiviil a
neveldmunkahoz sziikséges: a nevelés végrehajtasaval, eszkozeivel foglalkozo, ,,szer-
vezettanra” és a neveld miveltségi anyaggal és az anyag feldolgozasanak, a ,,neveld
szerszamok™ alkalmazasanak modjaival foglalkozo ,,modszertanra” (Peres, 1904, 17. 0.).

A 19. szazad masodik felében megjelend neveléstani kézikonyvek és tankonyvek
tobbsége kiilon fejezetet szentel a tanito , kellékeinek” ismertetésére, ahol differencialtan
taglaljak a tanitoval szemben tdmasztott kovetelményeket. A tanitotdl megkovetelt tulaj-
donsagok tételes listat tartalmaznak a testi alkalmassagra és viselkedésre, a hivatastudat-
ra, és az ¢letmodra vonatkozoan. Peres kiilon alfejezetet szentel a tanitoi hivatas komplex
koriiljarasanak, melyben szakit a 19. szazadi kdnyvek tanitoi hivatashoz sziikséges kove-
telmények tradicionalis bemutatasaval. A tanitd személyével, szakmai felkésziiltségével,
valamint a tarsadalmi és magéanszférara vonatkoz6 elvarasokkal kapcsolatban nem tarul
az olvaso elé egy elvaraslista, amit azzal indokol, hogy kimaradhatna valami a felsorolas-
bol, masrészt pedig a Iényegtelen a 1ényeges rovasara mehetne. A szerzo a témat a tanitoi
hivatas korabeli helyzetét, hianyossagait figyelembe véve az elvarasok sorat a pragma-
tizmusra torekedve kozeliti meg. A tanito és nevel6 fogalmak értelmezésébdl kiindulva
targyalja a tanité neveldi feladatait, a tanitoképzéssel, a tanitoi fizetéssel kapcsolatos
meglatasait, valamint azt, hogy kit tart a tanitdi hivatasra alkalmasnak.

Gondolatait azzal a mar 19. szdzadi konyvekre is jellemz6 régi tétellel inditja, hogy
,,az iskola lelke a tanité” (Peres, 1904, 127. 0.). A tanito feladatait kiboviti, a tanito
kotelességének a tarsadalmasitas (nevelés) teriileteinek elvégzésében latja, ami mar
nemcsak a gyermek tanitasat foglalja magaba, hanem nevelését is. A tanitoi hivatasban
egyre hangsulyosabb szerepet kapo neveld feladatot érzékelteti a tanitdé-neveld fogalmak
értelmezésében is, melyben ramutat arra, hogy a nép helyesebben értelmezi a ,.tanito”
nevet. Mig a nép a tanitot nevelOnek, addig a tanult ember magat tanitonak tartja, aki az
»apolas” és ,,szoktatas” munkajaval nem torédik. Az apolas a szerzé szerint a gyermekrol
valdé gondoskodast, azaz a kedvezd feltételek megteremtését; az dvast, mely a kedvezot-
len koriilményeket elharitja; valamint a gondozast jelenti, ami az egyéni fejlodést segiti
elé. A szoktatas alatt pedig azoknak a cselekvéseknek a gyakorlasat érti, amelyek révén
a gyermek ismereteket és tapasztalatokat szerezhet, és érzelmileg is nevelnek. ,,A tani-
to neveld, akinek kotelessége a tarsadalmasitas 0sszes munkdjanak elvégzése, aki tehat
apol, szoktat és tanit” (Peres, 1904, 127. o.). Ebb6l kovetkeztethetiink arra a nép altal
megkivant elvarasra, hogy az iskola tanitdja ne csak tanitsa, hanem nevelje a red bizott
gyermekeket, és a nevelés céljanak megfelelen segitse a ndvendékek tarsadalomba valod
beilleszkedését.

A tanitoképzést hevesen kritizdlva megallapitja, hogy szerinte a tanitoi iskolakat nem
azzal a célzattal hoztdk létre, hogy minél jobb tanitokat, hanem azért, hogy minél olcsobb
tanitokat neveljenek, amit a koranak gyakorlata alapjan a pedagogusi fizetésekkel indokol
meg. ,,[...] a nép nevelése sok tanitdt kivan, sok tanitonak nagy fizetése temérdek pénzt
folemésztene, a fizetés pedig a képzettség szerint mérendo ki: tehat a kisdedek és népisko-
lai tanulok tanitoi csekélyebb képzettségben részesitendok, hogy olcsobbak lehessenek,
mint a felsébb iskolai tanitok™ (Peres, 1904, 129. 0.). A tanit6i hivatas 20. szdzad els6
felében még mindig jellemz6 hidnyossagara mutat rd, amikor megéllapitja, hogy sokszor
hianyoztak a neveléshez értd, jol képzett tanitok, akik feladatuknak tekintették a gyer-
mekek tarsadalmasitasat. ,,Olcsé tanitoink vannak is, de jok minél kevesebben. Azonban
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nemcsak olcsd és rossz, hanem dragabb és a neveléshez mégsem értd tanitdink is van-
tanitonak nem elég pusztan tudassal rendelkeznie, hanem ehhez kell még a modszertani
tudas és a tanitoéi munkaban valo gyakorlottsag. Ugy gondolja, hogy a tanitoképzésnek
tehat az lenne a feladata, hogy az egyént tanitova, nevel6vé és ne szaktudossa nevelje,
mivel a népiskolaknak elsésorban olyan tanitokra van sziikségiik, akik elsésorban neve-
16k ¢és rendelkeznek a hivatasuk betoltésé¢hez sziikséges altalanos muveltséggel. ,,Azt,
hogy a »szaktudosok« el6tt a tudomany a minden, a gyermek a semmi és igen sokszor a
tudomany terjesztése is csak teher, népszerisitése (a laikus gyermekhez valé alkalmaz-

kodas) pedig hozzajuk méltatlan, lenézett
és megvetett munka, mellyel éppen nem
torédnek™ (Peres, 1904, 130. 0.). A tanitok-
nak nagy feleldsséget tulajdonit abban, hogy
az iskolai tananyagot ne oncéluan tanitsak,
a szaktudast ne célnak, hanem eszkdznek
tekintsék, ne tartsanak hosszas eléadasokat,
valamint ne menjenek bele ,.elvont targya-
lasokba”. Mindezekkel ellentétben azt tartja
meghatarozonak, hogy a pedagodgidban jar-
tas és gyakorlott szakember a gyermek fej-
16dési sajatossagainak megfeleléen valassza
meg a nevelési eszkozeit, €s ne értékelje le
a ,testi cselekvés”, a ,képzelet”, a ,jaték”
neveldi hatasat. Feltételezhetden ezek a gon-
dolatok mar a gyermeket kozéppontba allitd
¢és a gyermek 6nallo cselekvését tamogatod
reformpedagogiai kezdeményezések felfo-
gasmadjat tiikrozik.

Arra a kérdésre, hogy ki alkalmas tanito-
nak maga a szerz6 adja meg a valaszt. , Két-
ségteleniil helyes, ha a tanitd minél tobb
szép és jo tulajdonsaggal van felruhazva,
minden szép és jo azonban benne sem lehet
meg egylitt, hiszen 6 is ember. Ha valaki
testileg, lelkileg egészséges, szeret a gyer-
mekekért veliik egyiitt munkalkodni, lelkes
magyar hazafi, nem fut az anyagiak utan s
megszerezte a kell6 miiveltséget és szak-
képzettséget: az magyar nevelének vald.”
(Peres, 1904, 137. 0.)

Uj megkozelitésbe helyezi a tanitoi palya-
ra vald alkalmassag vizsgalatat. (Peres,
1905, 137-138. 0.)

A vizsgalt téma szempontjabol figye-
lemre méltd Peres Sandor jutalmazassal és
biintetéssel kapcsolatos nézetei, amirdl a
nevelésmodszertannal kapcsolatos fejezete
szo6l, melynek cime ,,A szoktatds mddsze-
re”. Ebben a fejezetben részletesen targyalja
a példaadas, utasitas és felvilagositas, gya-
korlas, feliigyelet és az igazsagszolgaltatas

Velemenye szerint annak megdl-
lapitdsa, hogy ki alkalmas és ki
nem a tanitoi szakmdra,

a jévendomondedssal egyenlo.
A szerzo szerint példdul a testi
Jfogyatékossdg, a zenei hallds
hidnya még nem zdrja ki a leg-
Jjobb tanitovd vdlds lehetoséget.
Eppen ezért nem tartja helyes-
nek a tanitoképzokbe valo felve-
telikor a tanitoi pdlydra valo
alkalmassag vizsgdlatdt sem.
L~Annak meguvizsgdldsa azon-
ban; ki valo tanitonak, ki nem?
- egyenlo a jévendomondedssal,
amit ember nem tud s éppen
ezért ilyen operetiszertien csi-
ndl: X. nem valo tanitonak,
mert sdnta, Y. azért nem, mert
gyenge testalkatu. Z. azért nem,
mert zenei halldsa nincs. Mint-
ha a sdanta, a gyenge testalkatil,
az énekelni nem tudo emberek
nem lehetnének a legjobb tani-
tok?! - Sorozdsokat tehdt ne
tartsunk! A tanitoi pdlydra nem
valo elemeket a szakiskola min-
den ktilonos mesterkedes nélkiil
lerdzza magdrol, az életnek
pedig el kell arrol a pdlydrol
kergetnie.”
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modszereit. A szerzd konyve az eldzé miivekkel ellentétben nem tartalmaz részletesen
kidolgozott metodikat a jutalmazassal és biintetéssel kapcsolatban, hanem els6sorban
az igazsagszolgaltatas alfejezeten beliil a hétkdznapi pedagdgia gyakorlatabol kiindulva
kritikait fogalmazza meg.

Annak ellenére, hogy a mértékletességet mindkét nevelési modszer esetében mar a
korabbi neveléstani konyvek is hangsulyoztak, Peres munkdja ramutat arra a korabeli
iskolai neveldi gyakorlat hidnyossagara, hogy a gyakorlatban igen gyakran helytelentil,
indokolatlan esetekben is alkalmaztak azokat. ,,Némelyikiink a szigor nevében csak ugy
lesi a biintetendd, masiknak a gyongédség nevében a jutalmazando eseteket, mig masok
a vaskovetkezetesség paripajan nyargalaszva biintetnek és jutalmaznak, akar egy toké-
letes automata. [...] A tényeket biintetjiik vagy jutalmazzuk, nem pedig azt a szellemi,
erkolesi munkat vagy lustasdgot, mulasztast, mely a tényeket megteremtette, meglenni
engedte” (Peres, 1904, 351. 0.). A szerzdé azt hangstlyozza, hogy nem a ,tényeket”,
azaz a viselkedést, a teljesitményt kell jutalmazni, hanem a mogottes tartalmakat, a lelki
folyamatok értékelését tartja célravezetonek. ,,Ha mi minden tényt egyforman biintetiink
vagy jutalmazunk: hol van akkor hat az igazsag? Igazsag szerint azért, amiért mi magunk
mit se tettiink, amiért felelések nem lehetiink, sem biintetésben, sem jutalmazasban nem
részestilhetiink; azért a joért pedig, amiért — ha sikerteleniil is — becsiiletesen kiizdottiink,
azért a blinért, amelybe kiizdelmiink ellenére is beleestiink: az igazsagnak atyja kegyel-
met gyakorol, buzdit, megjutalmaz.” (Peres, 1904, 351. 0.)

Arra a kérdésre, hogy mivel bilintetnek és jutalmaznak a tanitok, valaszként ismétel-
ten kritizalo sorok olvashatok. Megallapitja, hogy a négyszemkdzti intést, a hiba vagy a
jotett megbeszélését, a kellemetlen vagy a jolesd érzés felkeltését, valamint a hiba vagy
jotett belattatasat csak ritkan alkalmazzak a tanitok, mig a nyilvanos megszégyenitést
vagy dicséretet, egy-egy feladat unalmas gyakoroltatasat, kiallitast, bezarast, az étel meg-
vonasat, testi biintetést és anyagi jutalmazast viszont igen gyakran. ,,Miként biintetiink?
Durvan és kegyetleniil. Miként jutalmazunk? Onzésre tanitva és elkényeztetve. Igaz ez
minden esetben: igazsaga azonban megddbbentové valik az anyagi biintetések és jutal-
mazasok soran.” (Peres, 1904, 353. 0.)

Osszefoglalasképpen leegyszeriisitve hat pontban foglalja dssze a sziikséges neveldi
eljarasokat. Igy kiemeli, hogy csak sziikséges esetben legyen mindkét modszer alkal-
mazva, aminek célja a hibak jovatevése, kiengesztelése, a megbocsatas legyen, hasson a
gyermek lelkiismeretére, ,,javitson” és ne ,,megtoroljon”, valamint fontos szempontként
fogalmazodik meg az igazsagossag, valamint a lehetd legenyhébb biintetés és jutalmazas
alkalmazasa.

Peres Sandor tanitoképét vizsgalva osszegzésként a kovetkezd gondolatok allapitha-
toak meg:

A szerz0 a pragmatizmust szem el6tt tartva irja le a tanitoval szemben tdmasztott meg-
hatarozé kOvetelményeket. A tanitdt a gyermek tarsadalmasitasara (nevelésére), nevel6i
munkara torekvé egyénnek tartja, ami egyben tiikr6zi a gyermekiiket népiskolaba jarato
kisebb tarsadalmi csoportok elvarasat is. Nem tartja sziikségesnek a tulajdonsagok fel-
sorakoztatasat, helyette a kovetelmények markans elemeit emeli ki.

A kiilsé és bels6 személyes tulajdonsagok kozott fontosnak tartja a testi és lelki egész-
séget, a gyermekek szeretetét, a szakmai elvarasok kozott az altalanos miveltséget és a
moédszertani jartassagot, valamint az ontudatos és tervszer(i munkat. Abbol kiindulva,
hogy nem lehet megjosolni, hogy kibdl lehet jo tanito, Gj elemként jelenik meg, hogy
a testi fogyatékossagot, mint példaul a santasag, gyenge testalkat, valamint bizonyos
,.képességek” hianyat, mint zenei hallas, énekelni tudas nem tekinti a tanitéi szakmara
valé alkalmatlansagnak. Ebb6l addddan a szerz6 nem tartja helyesnek a tanitoképzok-
be valo felvételkor az alkalmassagi vizsgat, mivel nem annak kell eldontenie, hogy ki
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alkalmas és ki nem a tanitoi palyara, mert az csak kés6bb a tanitoképzés soran, majd a

gyakorlatban dél el.

A jutalmazassal és biintetéssel kapcsolatos részben hevesen kritizalja a korabeli hét-
kdznapi gyakorlatot. A mértéktelen fegyelmezés és jutalmazas helyett a tanitotol az igaz-
sagossagossag ¢és mai szohasznalattal élve a gyermekhez valo szeretetteljes viszonyulas
elvart, akinek figyelembe kell vennie a gyermekek egyéni sajatossagait.
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Esti Kornél és a szojatékok:
Koltoi beszédmod Az orvos gyogyitdasa
cimu novellaban

Az Esti Kornél cimet visel6 konyv szovegvilagaban
mindenkor megszolald ént a 1étrejovo nyelv alkotja
meg az elbeszélésben, ezért az olvasonak elsésorban
a jelhasznalat modjat kell megértenie.” (Dobos,
2002, 190. 0.)!

Az Esti Kornél-szévegek tobbségében - a lirvai és prozai miivekben
egyardnt - az irodalom éntiikrézo jellege fontos szerepet jdatszik. Ez
azzal is aldtdmaszthato, hogy mind az elbeszélo, mind a cimszereplo
iro/kolto, ami a szévegek t6bbségében folyamatosan arra emlékezteti
a befogadot, hogy irodalmi szoveget olvas. Kiilondsen igaz ez az
eredetileg kétetbe f6] nem vett Az orvos gyogyitdsa cimii novelldra,
mely kéltoi temdjdt tekintve nyelv és poézis hatdrcit térképezi fol.

allunk szemben: az egyes szam elsd személyt elbeszélésbe agyazott torténetet Esti

Kornél meséli el, szintén egyes szam els6é személyben. A hagyomanyos Esti-tex-
tusoktol eltéréen azonban a két elbeszéld kozti fizikai tavolsag Esti elbeszélését medialis
kozvetitettségli szovegként teszi hozzaférhetové. Mivel a keretelbeszéld szamara Esti
fizikai valojaban nincs jelen, Esti Kornél hangja valik a torténetmondas alapjava: ,,Isme-
r6s hangok léptek be hozzam, reggel haldszobakbdl, délben hivatalokbol, este zenés
mulatokbol. [...] Esti Kornélt hosszas keresés utan Parizsban leltem meg...”; ,,az elbe-
sz¢16 hangja inogni kezdett...”; ,,Hangjaink, mint az alagutfurdk, végre talalkoztak egy-
massal” (Kosztolanyi, 1994a).2 A telefonbeszélgetés szovege formalisan is elkiiloniil a
kerettorténettdl (,,A drot masik végén tehat egy kis elméleti bevezetd utan igy szolt:”),
ami a hétkoznapi kommunikéacioban hasznalatos kapcsolattartasi eszkozt a torténetmon-
das ¢és szovegalkotas hordozdjava mindsiti at. A telefonkapcsolat megszakadasaval az
elbeszélt torténet is megszakad: ,,Id4ig hallottam a torténetet. Ekkor az elbeszéld hangja
inogni kezdett, s lezuhant a mérfoldek szakadékaba: az Osszekottetés
megszakadt”(Kosztolanyi, 1994a).3 A telefonbeszélgetés ennek értelmében a kommuni-
kativ nyelvhasznalatbol az elbesz¢Elt torténet sajat nyelvi vilagat alkotd nyelvhasznalatba
torténd atlépést szimbolizalja.* A kettés elbeszélés funkcidja tehat végsé soron az
autopoézis érvényre juttatisa, amit mar a kerettdrténet szovege tematizal:

ﬁ z Esti Kornél-irasok tobbségéhez hasonldéan e novellaban is kettds narracidval

Egy alkalmi torténetet is mesélt. Ez a beteg és az orvos kozotti viszonyra vet rikito fényt. Nem szava-
tolhatok valésagaért. Kozdsséget se vallalhatok I¢ha szellemével ¢és didkos szojatékaival, melyekkel
nyilvan csak szenved6 hallgatéjat akarta folderiteni. Ugy kozI16m, ahogy elmondta, szorol széra.”

A szoszerintiség elvének kimondasaval, a torténetmesélés aktusanak explikalasaval,
valamint Esti ,,didkos szo6jatékainak™ hangsulyozasaval a primér elbeszélé Esti szove-
gének élobeszédszertiségét allitja, és latszolag elhatarolodik Esti Kornél torténetmonda-
satol ("nem szavatolhatok valdsagaért’). Ezaltal azonban Esti beszédének fikcionalitasat
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mondja ki, melynek a narrator altal hasznalt ’k6z61” ige a nyomdai publikacid lehetdségét
is megadja. Esti Kornél elbeszélése ennek értelmében nem csupan szoban elmondott tor-
ténetként, hanem nyelvileg reflektalt és megszerkesztett beszédként all eldttiink, ami a
reflexioknak kdszonhetden szovegre jellemz6 sajatossagokkal bir. Az elbeszél6i termino-
logia (’torténet’, “elbeszéld’, “elméleti bevezetd’) szintén azt jelzi, hogy maga a keretel-
besz¢€l16 is inkabb szdvegként, mint szobeli kozlésként fogadja be Esti torténetmondasat.
Esti elbeszélt — és az elbeszél6-szerzd altal publikalt — torténete tehat irasmiinek, olyan
irodalmi szévegnek tekinthetd, melynek sajat narratora és sajat nyelve van.> Ebben
az esetben azonban az els6dleges elbeszéld mégiscsak uralja a masodlagos elbeszEld,
Esti Kornél szovegét (hiszen a hang altala transzformalddik irott szoveggé), ami végsd
soron nemcsak az elmondott torténet ,,valddisagat”, hanem a masodlagos elbeszéld
Hlétezését” is kérdésessé teszi. Esti Kornél torténete ennek kdvetkeztében tigy értelmez-
hetd, mint fikci6 a fikcidban: fesziiltség keletkezik kerettorténet és elbeszélt torténet,
elsédleges és masodlagos elbeszéld, fiktiv és referencialis valosag kozott, ami ismé-
telten a szdveg Onreferencialitdsara iranyitja a befogadd figyelmét.® A hangra orientalt,
medialisan kozvetitett elbeszélés szora ira-
nyulo irott szoveggé transzformalodik: Esti

Kornél torténeteét az elbeszéld szorol szora Az elbeszéld retorikailag tudato-
teszi kozzé, és az altala elmondott torténetet san me ng rmdlt beszédmé d] >

az ’igy szOlt’ szerkezet vezeti be. Esti Kor- ) p ! .
nél nyelvére, aki az elsédleges elbeszélot ellentetben dll Esti Kornel , did-

elszorakoztatja torténeteivel, a szdjatékok kos szojdatékaival”, amitol a
jellemzdk, vagyis a szérakoztatds a sz6hoz  herettérténet elbeszéloje dekla-

kotott, ami 2 IfOZOIt (azaz lem?, SZOVEE 820°dltan elhatdrolodik, a novella
hoz kotottségén keresztiil felerdsiti a szoveg

hangsulyozott irodalmisagat.” A ’sz6’ lexé- 1Y Rét elbeszeéldi nyelv kiizdel-
méhoz kapcsolodo valos és koltéi etimolo- — meként is olvashato. Az elsédle-
giak ugﬂan.is azt teSZﬂl‘ “yﬂ"éf“’alé"lfg hogy  ges narrdtor értelmezésében a
az irodalmi szoveg alapegysége a koznapi > .. ., . o P
kommunikaciétol égltérépm%}c]lof nem a mog- $20J] ater’ p ejoraiiv ertelmii kife-
dat (a kijelentés), hanem a sz6. Jjezés, olyan nyelvi megnyilvad-
Noha a szoveg Esti torténetének fikcio-  nuldst takar, ami a szoveg kolEG-

nahtasgt”hangsulyozza, fenntattja a kettds iségének ellenében hat.
elbeszelot azaltal, hogy az elsddleges nar-

rator nyelvét elkiiloniti, s6t szembeallitja
Esti Kornél torténetmondasanak beszédmaddjaval. A kerettorténet elbeszéldjének ismét-
l1ésekre, koltdi jelzOkre, megszemélyesitésekre, hasonlatokra és metaforakra orientalt
nyelvezete mar-mar a szandékoltsag és a ,,talirtsag” hatasat kelti (,,a laz izgatd onkivii-
lete”; ,,a laz gyongyoz0 pezsgdmamora™; ,,Agyamba hozattam a telefont, mint mésok a
kedves cicajukat, s ezzel az értelmes, villamos acéllénnyel mulattam.”; ,hangok 1éptek
be hozzam... leiiltek betegdgyamra, és vigasztaltak™), ami kiilondsen szembetiind Esti
torténetmondasanak megszakitasakor: ,,az elbeszéld hangja... lezuhant a mérfoldek
szakadékaba”; ,,Esti is [tarcsazott], ott tul, a foldgolyd masik partjan”; ,hangjaink, mint
az alagutfurok, végre taldlkoztak egymassal”. 8 Ha azonban az elbeszéld Esti Kornél
beszédmodjat tiizetesen szemiigyre vessziik, vilagossa valik, hogy nyelvi viselkedése
ellentétben all a szojaték imént felvazolt értelmével, szohasznalatanak alapja ugyanis a
szoismétlés, ami az elbeszélés szovegében a szavak jelentésének folyamatos reszeman-
tizalasat eredményezi:
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— A 1ép — allapitja meg.
A beteg tiltakozik. Nem akar 1épre menni.
— A maj — kialt.

néz le ra tudomanyos magassagabol.”

Az elbeszéld beszédmddjanak nyelvi alapja a két kifejezés hasonld szemantikai mitkod-
tetése, ami a rogziilt szdjelentés Gjraértelmezhetdségére mutat rad. Az elsé ,,nyelvjaték”
—’1ép’ ~ ’Iépre megy’ — koltéi etimoldgia eredménye, mely a *1ép’ fénevek kiillonb6zo
jelentéseinek hangalaki egyezésén alapul.” A narrator nyelvhasznalata tehat a hangalaki
megfelelés révén olyan szavak kozott is etimologiai kapcsolatot teremt, melyek kozott
eredetileg nem allt fenn kapcsolat. A °jo maj’ ~ 'rosszmaju megjegyzés’ fogalmi ellentét a
’rosszmaju megjegyzés’ eredetére vilagit ra, melynek alapja az a *'maj’ sz6hoz kapcsolha-
to jelentéstartalom, mely szerint az emberi mdj bizonyos érzelmek, indulatok vélt szék-
helye. A szoveg a szerv emlitésével feleleveniti tehat a *rosszmaju’ melléknév ’glnyos,
rosszindulatiian folényes, cstfondaros’ jelentésének eredeti motivaltsagat, melyet a hét-
kdznapi nyelvhasznalat elfed.'® A frazéma igy atértelmez6dik, a nyelvi automatizmus
kovetkeztében elleplezett jelentéstartalom pedig a szo6forma megismétlése altal Gjra fel-
szinre keriil.'! Fénagy Ivéan (é. n., 196. 0.) a szdviccek, szdjatékok lényegét éppen abban
latja, hogy hirtelen tudatosul egy kifejezés felfiiggesztett jelentése, a szdvicc ugyanis
nem lenne vicces, ha nem {itkdzne Ossze a kifejezés két eltérd jelentése, jelen esetben
a szerv konkrét, targyi szemantikuma, illetve a hozza kapcsolodé metaforikus értelem.
Esti ismétlésekre épiild, illetve a szavak reszemantizalasat elotérbe allito beszéde ennek
értelmében elvalaszthatatlan a nyelv metaforikus mitkodésmodjanak kinyilvanitasatol:

,,Lassanként magahoz tér. Akkor beengedem a beteghez. E16bb mindig lelket kell belé onteni, csiiggedt-
ségébdl ol kell razni. Hasonlit ahhoz az orvossaghoz, melynek cimkéjére ez van irva: »Hasznalat el6tt
folrazando.«

Igy azonban hasznalhaté. Teljesiti kételességét.”

A nyelvi humor alapja az idézett szovegrészletben a ’folraz’ ige kettds szemantikuma:
az orvossag esetében a ‘razassal megfeleld allapotba hoz’ jelentés, mig az orvos eseté-
ben az ’erds rahatassal ontudatra ébreszt’ értelem aktivizalodik, ami a ’lelket Ont belé’
kifejezés szinonimajaként értelmezhetd (vesd Ossze: Bdrdosi, 2003, 212. 0.). A két fra-
zéma szemantikai mitkodésmodja azonos: a konkrét, fizikai értelem (°ont’, 'raz’) a sz0
segitségével véghezvitt verbalis cselekedetté valik, mikozben a szoforma megbrzi a szd
fizikai meghatarozottsagat, képi természetét. Ezt aktivizalja a *folraz’ ige fizikai értel-
mének megjelenése a szovegben. A koznapi metafordk tehat a maguk nyelvén vilagosan
kimondjak, hogy a fogalmi gondolkodés érzéki tapasztalason alapul'?, ami egybehang-
zik Kosztolanyi nyelvszemléletének alapvetd téziseivel. Esti Kornél nyelvi viselkedése
tehat mint a nyelvhez vald viszonyulas mintaja, megujitja és tudatositja benniink a nyelv
metaforikus jellegét!3, igy nyelvi konvenciokat feliilird magatartisa az automatizalodott
nyelvhasznalat ,,bortdnébdl” valé kiszabadulast is példazza.'# Szitar Katalin (2000, 197.
0.) Esti Kornél beszédmoédjanak fent bemutatott jellemzdjét Esti vilaglatasanak alapvetd
sajatossagaként tartja szdmon: ,,Ha van Estinek »sajat« vilaga, Ggy ez a vilag bizonyosan
ott kereshetd, ahol nyelv és nyelven kiviili valdsag (nyelvi jel és jelentettje) automati-
kus kapcsolata megkérdéjelezddik, megszinik, felfiiggesztédik™. Ennek értelmében Esti
Kornél vilaga a kommunikativ (hétkdznapi) és koltéi nyelvhasznalat hataran helyezkedik
el, ami Az orvos gyogyitasa cimii novella esetében a szoveg hangsulyozott irodalmisagat
eredményezi.

Amint lattuk, Esti szo6jatékai szemantikai-etimologiai alapon miikddnek, ami nem
,.Kitépi a szavakat 6si agyukbol” (Kosztolanyi, 1999), hanem — képletesen szolva — visz-
szahelyezi ket oda, igy semmiképp se mindsithetok a keretelbeszéld értelmezésében
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vett pejorativ értelmi ,,didkos” szdjatéknak. A masodlagos elbeszéld nyelvi viselkedése
tehat atértelmezi és a koltdi nyelvhasznalat egyik megnyilvanulasi formajaként teszi
leirhatova a ’szdjaték’ novellabeli jelentését. Esti Kornél elbeszéloként sajat (koltoi)
beszédmadra tesz szert, mikdzben reflektiv, elemz6 viszonyt alakit ki szerepldinek nyel-
vi viselkedésével szemben. Esti elbeszélésének kdzéppontjaban igy nem a cselekmény,
hanem a szereplok — a beteg nagybacsi ¢s az 6t kezeld fiatal orvos — beszédmodjanak
bemutatasa all, ami a két elbeszél6 nyelvének dichotomidjat tovabbi — Esti és az orvos
nyelve kozott fennalld — oppozicidval egésziti ki.

A fiatal orvos jelleme, korlatoltsaga és szakmai hiusaga, nyelvhasznalatan keresztiil
artikulalodik:

,,Gyogyszert ir, étrendet ajanl: tejecskét, teacskat. Altalaban mindent kicsinyit. Talan még a halalt is igy
hivja: »halalka«.”

Az orvos szakmajanak csoportnyelvére jellemzé automatizalédott széhasznalata, ami
az elbeszeld Esti Kornél szavanak részeként ironikus hatast kelt, inautentikus nyelvként
mikddik a torténetben:

,,— No, mi bajunk? — vallatja a beteget, aki kiilonben a nagybatyam és kovér oregir. — Faj a torkocskank,
a hasacskank?

A beteg sapadtan, tiizpiros fiillel gyotrodik a tollparnak poklaban. Nem valaszol. Megvetd pillantast
16vell az orvos felé.

»Miért sértegeti a torkom, a hasam? — gondolja magaban. — Az enyém legalabb kétszer akkora, mint az
Ové. Aztan miért beszél fejedelmi tobbesben, mintha az 6 torka, az 6 hasa is fajna? Pimaszsag.«”

Az orvos eszkozszerti nyelvhasznalata, ami mind a képzd eredeti kicsinyitd, becézd
jelentésvonatkozasat, mind pedig az egyéni besz¢ld szohasznalataban bet6ltott eufemisz-
tikus funkciojat elfedi, a koltéi nyelvhasznalat ellenpontjaként értelmezhetd. Az elbeszé-
16 az orvos beszédének inautentikussagat leplezi le és teszi nyilvanvalova azaltal, hogy
a kicsinyité képzos szot (Chasacska’) a képzo altal hordozott jelentésvonatkozasoknak
megfelelden ’kicsi has’-ként (félre)értelmezi. Az orvos nyelvi inkompetenciajat mutat-
ja azonban, hogy nem érzékeli az elbeszélé-szerepld Esti nyelvi automatizmust feltaro
beszédmodjanak ironikus természetét.!> | Esti minden esetben ironikusan szemléli a tét-
len nyelvi megnyilatkozasnak azt a valfajat, amelyben az allandosult szokapcsolatok,
sz6lasok, kozmondasok, 6sszességiikben a nyelvbe rogziilt elemek kdzvetleniil 1épnek be
a beszédbe, anélkiil, hogy hasznalojuk barmilyen retorikai miivelettel atalakitana 6ket”
(Dobos, 2002, 194. 0.). Az orvost tehat nyelvi inszenzibilitdsa élesen elhatarolja Esti
nyelvi jelenségek irant fogékony beallitodasatol, aki elbeszéldként ,,leplezi le” szerepldi-
nek nyelvi beidegzddéseit:

Az orvos nyel egyet. Végigméri a beteget, azzal a folénnyel, amellyel az egészségesek tekintenek a
betegekre.
»Nyavalyds — gondolja magaban —, még te hencegsz?«”

Nyilvanvalo, hogy az orvos nyelvi érzéketlenségébdl adoddan nem betegsége miatt nevezi
nyavalyasnak a beteget, amit a sz6 eredeti jelentése indokolna, hanem azért, mert az ,,meg-
vetd pillantast 16vell az orvos felé”. Mivel az orvos a konvencionalis nyelvhasznalatot
abszolutizalva nem érzékeli a szavak eredendden metaforikus természetét, a betegre csak
szitokszoként, sérté megnevezésként — , félnotas”, ,,paprikajancsi” értelemben — vonat-
koztatja a ’nyavalyas’ kifejezést. A narrator azonban feltarja a befogado eldtt a szonak a
koznapi nyelvi tudat szdmara mar nem transzparens jelentését (az orvos az egészségesek
folényével tekint a betegre), hangstlyozva a beteg ’egészségtelen’, vagyis 'nyavalyas’
voltat. A sz6 bels6 formaja altal tehat a narracié egyes elemei nyelvileg valnak motivaltta:
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Az orvos szorongatja kezemet, boldogan, sugarz6 arccal. A vilagért se hagyna el. Csak all el6ttem,
mintha arra kérne, hogy kezeljem tovabb, vizsgaljam meg, vajon jobb orvos lett-e beléle tegnap oOta,
javult-e valamit az allapota, s folépiilt-e abbol a szornyii nyavalyabol, amit 6nimadatnak neveznek.”

Anovella cime — Az orvos gyogyitasa — az idézett részlet értelmében a birtokos szerkezet
metaforicitdsat, jelen esetben a genitivus subiectivus és a genitivus obiectivus egylittes
jelenlétét teszi nyilvanvalova, ami a befogad6 szamara kettds olvasasi modot nyit meg.
A kettOs szerkezetll torténet — az orvos gyogyitod tevékenysége a beteggel és Esti orvos-
16 ténykedése a doktorral — a nyelv kikiiszobdlhetetlen tropologiajanak allegoriajaként
miikodik, amelynek folytonos reflektalasa a kolt6i szoveg sajatossaga. Autopoétikus
gesztusnak tekinthetd, hogy a két tevékenység kozti parhuzamot a szoveg éppen a 'nyelv’
sz6 jelentéseinek kibontéasa altal reflektalja:

,,Ha hosszan magyarazgatja, hogy milyen eredeti elvek szerint gyogyit, s én kijelentem, hogy érvelése
rendes, akkor 6 is rovidesen kijelenti, hogy a beteg érverése is rendes. Viszont én se maradok mogotte az
udvariassagban. Ha a beteg nyelvét — mint szakért — tisztanak mondja, én — szintén mint szakértd —
nyomban megjegyzem, hogy az 6 mindig szabatos és kifejezé magyar nyelve is tiszta.”

Az érverés’ és *érvelés’ szavak hasonlo hangalakja az orvos beteget gydgyito és az elbe-
sz¢€16 orvost ,,gyogyitd” tevékenysége kozti analogiat teremti meg nyelvi tton, mikoézben
a ’tiszta nyelv’ homonimia a nyelv eredendden motivalt természetére vilagit rd, ameny-
nyiben a helyes beszéd’ értelemben hasznalt tiszta nyelv’ a beszédszerv és a beszéd-
szerv altal véghezvitt cselekvés kozti eredendd Osszetartozast fedi fel. Az ismétlés altal
azonban nemcsak a jelzett sz6, hanem a jelzd kettds értelme is aktivizalodik, ami Esti
Kornél nyelvhasznalatanak egyik alapvetd sajatossagaként ismét a koltéi nyelv miko-
désére vilagit ra. Esti és az orvos alapvetden kozds szokincse ugyanakkor azt példazza,
hogy a kdznapi és irodalmi nyelv kozott nincs éles elhatdrolodas, mindkettd alapvetden
metaforikus természetii. A nyelv kétféle 1étmodjanak kiilonbsége abban all, hogy a koltéi
nyelv tudatosan iranyul a nyelv metaforikussagara, vagyis az irodalom nyelve reflektalja
azt, amit a koznapi beszéd is hasznal, de csak ritkan tudatosit (Wellek és Warren, 2000).

A két f6szerepld cselekedeteinek hasonlosaga az elbeszélés tobb pontjan az iroi teve-
kenységgel kapcsolatos metaforak altal teremtédik meg, ami a szoveg hangsulyozott
onreflexivitasat eredményezi: ,,Olvassa érverését. Ugy olvassa, mint valami unalmas
konyvet, melyt6l nem var semmi érdekeset.” Az *olvas’ lexéma megismétlése altal a sz
eredeti és atvitt jelentése (’szamol’) artikulalodik, ami a novella zard epizodjaban az iras
mint cselekvés kapcsan j motivummal egésziil ki:

,»Ebben is csak kevés ideig lelte kedvét. Még mélyebbre siillyedt. Most ir. Regényeket ir. Legujabb regé-

nyének ez a cime: Piros szerelmek hajnaldn. Szoval menthetetlen. En legalabbis lemondtam rola.”
Az orvos irdkarrierje eleve kudarcra itélt, hiszen orvosként és iroként egyarant érzéketlen
a nyelv szerkezete, metaforikus mitkddése és belsé élete irant. fré voltanak , tragédiaja”,
hogy képtelen beszédkliséktél mentes adekvat nyelvi viselkedésre, sot arra is, hogy a
kommunikativ nyelvhasznalattol a koltéi beszédmadd felé elmozduld nyelvi magatartast
— amit az elbesz¢ld Esti Kornél képvisel — érzékelje. Ennek értelmében ’szoval menthe-
tetlen’, vagyis mar az irodalmi tevékenység se segithet rajta, a sz6 ereje se képes kigyo-
gyitani betegségébdl, ,,abbol a szornyli nyavalyabol, melyet dnimadatnak neveznek”.
Esti foglalkozasabol addédoan, illetve az orvos ,,betegségére” tekintettel verbalis uton, a
sz6 gyogyitod erejének segitségével — hazugsagokkal, elismerésekkel, magasztalasokkal,
dicséretekkel és bokokkal — kezeli az orvost'®, ami a sz6 kettds — poétikai és retorikai
— mitkodésmoddjanak érzékeltetésével ismét az irodalom Ontiikr6z6 jellegét teszi expli-
citté. Esti gyogyito tevékenysége azonban az orvos esetében nem bizonyul hatékonynak,
ezért mondja a novella zarlataban elbeszéloként, hogy ,,szoval menthetetlen”. Ezt szem
elott tartva a ’lemondtam rola’ kifejezés is kétféleképpen értelmezendd: a *lemond’ ige
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egymastol eltérd jelentéseibdl addddan az elbeszéld egyfeldl *felhagy azzal a reménnyel,
hogy megvalosithat valamit’, masfel6l pedig ‘nem reméli, hogy a beteg életben marad’,
vagyis meggyodgyul, ami ismételten a novella cimének metaforikussagara utal vissza.
A ’lemond’ lexéma azonban nyelvi formajaban a mondas aktusat is 6rzi: az elbeszéld
ennek értelmében a torténet elmondasaval mond le végleg az orvos szdval torténé meg-
gyogyitasarol.

Esti azonban a masik beteget, az elbesz¢él6t is verbalisan gyogyitja, ,.elszorakoztatva™ 6t
élményeivel, ami ismét ekvivalenciat teremt a kerettorténet és az Esti Kornél altal elbeszélt
torténet kozott. A két torténet szerepldi kozti parhuzam (beteg elbeszéld, aki foglalkozasat
tekintve iro, illetve beteg nagybacsi, akit ir6i ambiciokkal megaldott orvos gyogyit), az
irdi és orvosi tevékenység kozott nyelvi Gton
felépiilé azonositas, tovabba az orvosi és iroi
tevékenység terminoldgiajanak folyamatos
Osszefonodasa felerdsitik a szoveg példazat-
ként vald értelmezhet6ségét, amit a novel-
la mar az elbeszélés kezdetén jelez: ,,Egy
alkalmi torténetet is mesélt. Ez a beteg és
az orvos kozotti viszonyra vet rikitd fényt”.
A fény-metafora tovabbvitele az orvos-beteg
viszony leirasaban (,,Szikraznak a gyildlet-
t6l. Erzem, hogy [...] meg kell sziintetnem a
meddd, hataskori villongast”; ,,— Csodalatos.
— Micsoda? — villan ol [az orvos].”; ,,A beteg
a beteg, az orvos az orvos. Ez vilagos.”; ,,Az
orvos szorongatja kezemet, boldogan, sugar-

Esti Kornél nyelve ennek értel-
meében jelentos dtalakuldson
megy dt, ami Az orvos gyogyild-
sa cimii novelldt az Esti-szove-
gek tekintetében is autopoétikus,
onreflexiv irdssd teszi. Az Elso
Jfejezet elbeszéldinek koltoi
magatartdsa szimmetrikusan
vdltozik a vizsgdlt novelldaban,
ami egyfelol Esti nyelvhaszndla-

z6 arccal. A vilagért se hagyna el.”) azon-
ban tovabbértelmezi az alaptorténetet, igy az
elbeszélés az orvos-beteg kapcsolat leirasan
talmutatva deklaraltan az irodalmi széveg
mitkodésmodjanak demonstralasat helyezi a
kozéppontba.

Az orvos dilettans irodalmi tevékenysé-
gének szimboluma regényének cime: Piros
szerelmek hajnalan, mely szohasznalataban
az elsédleges elbesz¢éld nyelvével mutat egye-
z¢st. Ennek értelmében a novella zérlata az
ironia jegyében atmindsiti a kerettdrténet
elbesz¢l6jének beszédmodjat, amennyiben
azt a koltoi képek oncéla halmozasaval dilet-
tans, nem koltdi nyelvhasznalatként aposztro-

tdnak dtalakuldsdt, mdsfelol az
elbeszelo onreflexiojdt teszi nyil-
vanvalovd. Az orvos gyogyitdsa
cimii széveg esetében tehdt ket-
téhasadlt beszédmaoddal dllunk
szemben: az elsodleges elbeszéld
Esti Kornél figurdjdn keresztiil
sajat nyelvet is kiviilrol szemléli,
ami az ironia természetébol
adodoan sajdtos onreflexiot
tesz lehetove.

falja. Ezzel szemben Esti Kornél latszolag élobeszédszerti, ,,szdjatékokra” orientalt nyelve
autentikus kolt6i nyelvhasznalatként all ell6ttiink. Amennyiben elfogadjuk azt az értelme-
z¢si lehetdséget, mely szerint a kozzététel aktusa altal az elsddleges elbeszéld iranyitja és
uralja a masodlagos elbeszéld nyelvét, Esti példazatanak orvos-figuraja a primér elbesz¢ld
szamara az ironikus hangti 6nreflexi6 lehet6ségévé valik. Valojaban tehat nem sajat elbeszé-
161 nyelvével, hanem sokkal inkabb Esti Kornél torténetmondasanak koltdi szohasznalataval
véllal ko6zosséget, ami 6sszhangban 4ll az Esti-szovegek kimondott koltdi elvével:

,— Igaz — ittt a homlokara kiinn a folyoson. — Valamit elfelejtettiink. Mi lesz a stilussal?

Kozosen irjuk.

De a mi stilusunk homlokegyenest ellenkezik. Te ujabban a nyugalmat, az egyszeriiséget kedveled.
Klasszikusok a példaképeid. Kevés disz, kevés szo. Az én stilusom ellenben még mindig nyugtalan,
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kocos, zsufolt, cifra, regényes. Javithatatlan romantikus maradtam. Sok jelzd, sok hasonlat. Ezt nem

engedem elsikkasztani.

Tudod, mit? — nyugtattam meg. — Itt is feleziink. Amit mondasz, f6lveszem gyorsirasban. Aztan majd

torlok.
Milyen kulcs szerint?
Tiz hasonlatb6l megmarad 6t.

Szaz jelz6bol pedig Gtven — tette hozza Kornél. — Helyes.” (Kosztolanyi, 1994c, 771. o0.)

Jegyzetek

(1) A novella elején a "hang’ ’zenehang’ értelme is
aktivizalodik (zenés mulatok), a tobbi szoveghely
esetében azonban mar egyértelmiien a sz6 “beszéd-
hang’ jelentése a meghatarozo.

(2) Ebbél adoddan nem hagyomanyos kerettorténet-
tel allunk szemben. A kapcsolatfelvétel utan az elbe-
szélés folytatodik, és a szoveg Esti Kornél szavaival
zéarul. Az elsédleges elbeszéld szerepe tehat folya-
matosan hattérbe szorul, atadva helyét a masodlagos
elbeszélonek, Esti Kornélnak.

(3) Az orvos gyogyitasdban ez azért szembetiing,
mert az Esti megtudja a halalhirt cimi elbeszélésben
— ahol a telefonbeszélgetés szintén kdzponti jelentd-
ségli — a telefon mint a hétkdznapi kommunikacio
eszkoze jelenik meg. A novellaban Winter Sandor
hangja — ami a vizsgalt irashoz hasonléan metoni-
miaként abrazolodik (,,akadozott a hang”, ,,ismételte
a hang”, ,,sz6lt a hang”, ,.kezdte a hang”, ,,de a hang
mar nem volt ott”) — nem egy torténet elmondasanak,
hanem egy informaci6 atadasanak a médiuma. A két
szoveg kozti belsd intertextualis kapcsolatot erdsiti
a telefonhoz kapcsolédo metafora is (,,Ez a kis acél-
g¢ép itt, a kéziratpapirok ¢és konyvek kozé temetve, az
egyetlen él6lény volt.”) (Kosztolanyi, 1994a).

(4) Elbeszélt €s irott szoveg, valamint torténetet
elmondo ¢és leird elbeszéld kettGssége mar az Esti
Kornél Elsé fejezetében artikulalodik: ,,— Az a baj —
panaszkodott —, hogy unom, kimondhatatlanul unom
a betiiket és a mondatokat. Az ember irkal-firkal, s
végiil azt latja, hogy mindig ugyanazok a szavak
ismétlédnek. Csupa: nem, de, hogy, inkabb, ezért. Ez
6rjitd. — Ezt én majd elintézem. Elég, ha beszélsz.”
(Kosztolanyi, 1994c, 770. o.) Esti Kornél tehat mind-
két szovegben deklaraltan szobeli elbeszéld, ami Az
orvos gyogyitasa cimii novellaban is magyardzza
hangra orientalt viselkedésmodjat az irott betiivel
szemben. Esti Kornél elbeszélését eszerint a masod-
lagos elbeszél6 transzformalja irott szoveggé. (Bori
Imre ezt a jelenséget a szabalyos regényformatol valod
eltérésként értelmezi: ,,Nem elbeszélt, de beszélt és
lejegyzett torténetek sorozata az Esti Kornél is, és
dontd modon ez szabta meg a torténetek karakterét:
a beszéd a narracionak 0j lehetdségeit villantotta fel,
s Kosztolanyi batran ¢lt a lehetéségeivel, akarcsak
Moricz Zsigmond is: a modern magyar »beszélt«
szépproza hatareseteit alkotva meg” [Bori, 1986,
207. 0.]).
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(5) Dobos Istvan az idézetként felfoghato Esti Kor-
nél-torténetekben megképz6dd szerzé-funkcionak
harom fajtajat kiillonbozteti meg: ,,a névtelen torté-
netmond6 mint scriptor, egyszertien lemasolja Esti
szobeli elbeszélését, maskor commentatorként belép
a lemasolt szovegbe [...], s végiil a torténetek cim-
szerepld-elbeszéldje, aki auctorként jelenik meg”.
(Dobos, 2002, 197. 0.). Ugy vélem, hogy Az orvos
gyogyitasa ciml novella névtelen elbeszéldje a ’scrip-
tor’ és ’auctor’ funkci6 sajatos egymasba jatszasat
demonstralja.

(6) A kerettorténet szovegének koltdi etimologiai fel-
erdsitik a szoveg szora orientaltsagat: az elbeszéld
folszolitotta (azaz foltarcsazta) beszélgetépartnereit,
és nem szavatolhat Esti torténetének valosagaért.
A ’szavatol” ige egy masik Kosztolanyi-szovegben
’szavat adja’ értelemben szerepel: ,, Te szamar, ne cso-
déalkozz ezen, hiszen te is meg fogsz halni, holtbizo-
nyosan, ezért én szavatolok neked, becsiiletszavamat
is adom, ha kivanod.” (vesd 6ssze: Kosztolanyi, 1965,
37.0.).

(7) Kosztolanyi a szojatékrol elméleti igénnyel irt és
gondolkozott. A nyelvészeti cikkben kifejtett gondo-
latok a novella elbeszélGjének véleményével mutat-
nak hasonlosagot: ,,A széjaték a legalantasabb szel-
lemeskedés. Ez a szaraz emberek humora. Nem kell
hozza kedély, frissesség és otlet, csak éppen egy kis
figyelem, hogy a szavakat kitépjiik si agyukbol, és
mint 6nallé jelenségeket viszonyba hozzuk a tobbi-
vel, anélkiil, hogy gondolnank az értelmiikre. A cse-
csemd bamész figyelme és egy dregember fecsegd
kedve talalkozik a szojatszoban. Ezek az emberek,
akik folyton kitekerik a szavak nyakat, és kinozzak
a szoOtagokat, és gyotrik a betiiket, nem érzik a sza-
vak és a fogalmak Osszetartozosagat. [...] A szojat-
sz0 ember lelke sivar, iires, taplos. Shakespeare, ha
valakit nagyon megvet, szojatszova teszi. Polonius
[...] nem tud beszélni a szavaktdl, mert ami masnak
eszkoz, neki cél. Koros jelenség”. (Kosztolanyi, 1999,
15. 0.) Kosztolanyi értelmezésében tehat a szojaték a
szavak értelmének elferditése valamilyen hangzas-
beli valtoztatas altal (példaul amikor ’éljen’ helyett
*féljen’-t kiabal a tomeg). Irodalmi miivekben ez a
jelenség poétikai vonatkozassal bir, amennyiben a
jellemzés egyik eszkoze, illetve az alkotoi distancia
egyik lehetséges megnyilvanulasi formaja.

(8) A hasiiregben levd szervre utald ’1€p2’ szavunk
jelentéstani szempontbol nem all kapcsolatban a
’lépre megy’ szolas alapjat képezd ’1ép3’ fonévvel,
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melynek jelentése "kisebb madarak fogasara hasz-
nalatos ragacsos anyag, illetve ezzel bekent vessz6’,
valamint ’az, amivel valakit raszednek, kelepcébe
csalnak’ (vesd Ossze: Benkd, 1967-1976, 11. 753. 0.).

(9) A ’rosszmajii’ melléknévrdl lasd: Pusztai, 2003,
1156. o.

(10) ,Esti diszkurzusa kiterjeszti a nyelv eredendd
tobbértelmiiségének tapasztalatat, ezért kiveti maga-
bol a szokvanyos, egyezményesen hasznalt kifejezés-
készlet elemeit, mivel hozzajuk szabalyszerlien egy
bizonyos jelentés tarsul. A frazéma a beszédhelyzett6l
elkiilonitett holt nyelvet, a rogzitett szovegkoziséget,
a mechanikus atvitelt jelenti az elbeszélé Esti szama-
ra, aki ugy latszik abbol a vélekedésbél indul ki, hogy
nem 0 jatszik a szavakkal, hanem a szavak, »a nyelv
e rejtélyes paranyai« jatszanak vele, amint >>6nallo
¢letet kezdenek élni<< a jellétesités folyamataban”.
(Dobos, 2002, 195. 0.) Mivel a frazéma a holt nyelvet
jelenti az elbesz¢ld Esti Kornél szamara, nyelvhasz-
nalata természetszertileg a ,,halott” kifejezés meguji-
tasara, reszemantizalasara iranyul.

(11) Vesd 6ssze: Fonagy, é. n., 198. o. Ezt tamasztja
ala szamos nyelvben a primér érzékelés és a "megér-
tés’ fogalmanak egybeesése: ,,A ldtom jelentés-szer-
kezetében még els6 helyen all az érzékelés, de fedi
a sz0 a 'megértés’ fogalmat is. A beldatom-ban mar
keresniink kell az eredeti jelentést. Nincs jelen a sz
mindennapi alkalmazasaban, itt mar nincs jelen a
’latas’. A latas és a tudas azonositasan alapul a latin
video ’1at’ és a gordg oide ’tud’, a német wissen ’tud’
térokonsaga. A ldtszat arra utal, hogy érzékeink nem
csalhatatlanok. [...] A megszimatol a szaglasbol kiin-
dulva jutott el a ’felfedezés’, *megsejtés’, kitalalas’
fogalmaig. Az altalanos érzékelés lesziikitésével
vette fel a francia sentir ’szaglaszik, szaglik’ jelen-
tést. A fogalmi gondolkodas mas aspektusaira utal a
mérlegelés, a francia penser (< latin pensare *mér,
mérlegel”), a gond-ra utald gondolkozik.” (Fonagy, é.
n., 198. 0.) Az iménti példakhoz hasonldéan a novel-
la allandosult szokapcsolatai is fizikai tapasztalds és
fogalmi gondolkodas eredendé Osszetartozasara vila-
gitanak ra.

(12) Mar Kiraly Istvan (1986, 447-451. o.) felhivta a
figyelmet arra, hogy az Esti Kornélban elkezd6dott a
nyelv tematizalasa, hiszen — amint ezt az Esti-novel-
lak példazzak — ,,a nyelv is lehet borton: fogva tart a
maga kliséi, megszokasai, szavakba, szolasokba ivo-
dott konvencidi, elditéletei s szabalyai kozott” (uo.,
466. 0..).

(13) Esti Kornél idiomakra, szolasokra és frazémakra
orientalt beszédmoddja a novella zarlataban is expli-
kalodik: ,,Lassanként érzéketlennek mutatkozott min-
den hodolat és istenités irant. Faképnél is hagyott.
Befolyasos rokonaival egyetemi tanarsagot térdel-
tetett és konyokoltetett ki maganak. De ezzel sem
érte be. Cimek utan kezdett futkosni. Jaj volt annak
a betegnek, aki nem adta meg a cimét.” A fenti szo-
kapcsolatok kozos jellemzdje, hogy jelentésiik tul-
mutat a szerkezetet alkot6 szavak tagjainak az adott
szokapcsolaton kiviil hordozott jelentésén. A *fakép-
nél hagy’ sz6las idiomatikus egységnek tekinthetd, a
*kikonyokoltet/kitérdeltet maganak valamit’, a *beéri
valamivel’ és a ’futkos valami utan’ azonban olyan
funkcidigés kapcsolatok, melyek nem idiomatikus
frazeologiai egységnek mindsiilnek (vesd Gssze: For-
gacs, 2004. V-XXIII. o.).

(14) Vesd 0ssze a kovetkezo novellarészlettel:

(., Naponta eljar hozzank. Kezeli a beteget. En pedig
6t.

(Mihelyt belép, igy lelkendezem:
(- Csodalatos.
(— Micsoda? — villan fol.

(— A koptet6, melyet rendelni méltoztatott. Miota ezt
szedi, ¢jjel-nappal mast se tesz, csak kdp. Mar az
egész szobat telekopte.”

(Az idézett részletben az elbeszélé az orvosi nyelv
reflektalatlan hasznalatat allitja eltérbe, ravilagitva
arra, hogy a gyogyszer elnevezése (koptetd) motivalt,
amennyiben az altala kivaltott hatés (a beteg kop téle)
alapjan kapta a nevét. A nyelv eredendéen motivalt
természetének megmutatasa azonban a szo6 tobbszori
ismétlésével ("koptetd’ — "kop’ — “telekopte’), illetve
a tulzasok altal (’¢jjel-nappal mast se tesz, csak kop’;
’az egész szobat telekopte’) ironikus hatast kelt, ami
irdnt az orvos érzéketlen marad.

(15) Vesd 6ssze a kovetkezd novellarészlettel: ,,Mivel
lehet ilyesmit gyogyitani? Tiineti kezeléssel. Hazug-
sagok altatojaval, elismerések lazporaival, magasz-
talasok mézes oldataval, melyet kavéskanalanként
adagolok neki. Azért nem fukarkodom a gyogysze-
reimmel. Amikor folszisszen, hogy sajog az Onérze-
te, dicsérettapaszt ragasztok ra, csikos rogzitéssel, s
amikor jajgat, hogy megint itt vagy ott nyilall belé
a folfuvalkodottsag, bokok kendcsével kenegetem a
fajo pontot, gyongéden és kiméletesen.”
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A filmnyelvi elbeszélés eszkozei
Krasznahorkai Laszlo
Az utolso farkas cimu muvében

A novella 2009-ben jelent meg a Maguvet6 Kiadondl kis alakui, voros
vdszonkotéses konyvben. A mii ket mondatbdl dil: az egyik 65 oldal
terjedelmii, a mdsik 6tsoros. A torténetét egy (tudomdnyszakjtol
megcsomoriott, kordbbi nemzetkézi hirnevét elveszto-eltékozlo ) német
filozofus exprofesszor meséli el a Sparschwein nevii berlini bdr
magyar csaposdanak, felelevenitve egy vdratlan spanyolorszdgi —
extremadurai -, szakmai meghivdsdnak eseményeit, az élménysort,
mely az ottani sivdr vidék utolso farkasdnak elpusztitdsdval is
osszefiigg. (A kényv spanyol-magyar kétnyelvii kiaddsban is
napvildgot ldatott El 1iltimo lobo cimmel.)

Bevezetés

p6. Az viszont, hogy ez Krasznahorkai esetében torténik, mar annal érdekesebb.

z utolso farkas ugyanis nem csekély mértékben épit a film strukturajara. Tanul-

manyomban ennek a struktiranak a feltarasara fogok térekedni. E mechanizmus miko-

désének a megértésehez at kell tekinteni a filmnyelvi eszk6zok irodalmi mibe torténd
transzponalasat.

Ehhez a feladathoz két rendszert érdemes figyelembe venni: az egyik a film sajatos-
sdgait irja le, a masik az irodalmi mtét. E két rendszer metszetében elemezhetd a leg-
eredményesebben Az utolso farkas.

A filmnyelvi elbeszélés felépitésében Christian Metz (1971, 225-232. o.) hat kiilon-
bdz6 szegmentumot kiilonboztet meg: (1) a jelenet; (2) a képsor; (3) a valtakozo szintag-
ma; (4) a gyakoritd szintagma; (5) a leird szintagma; (6) az autonom plan. Metz ezeket
nyelvi, mondattani szempontbdl kozeliti meg, meghagyva a montazst kulcsfogalomnak:
,,a montazs nem mas, mint az egyes képrészletek, planok »osszeszerelése« (a montazs
francia szo, annyit jelent, mint 0sszeszerelni), értelemszeri elrendezése meghatarozott
rendben és tartamban, az alkotd6 mondanivaldjanak, a cselekmény kibontasanak alapveto
modszere” (Biro, 2001, 82. 0.). Metz hozzateszi a montazs fogalmahoz, hogy ,,a motivu-
mok kozti kapcsolatok egybeesnek a planok kozti kapcsolatokkal” (Metz, 1971, 231. 0.).
A montazs ezen a ponton megszlnik kizardlag a film sajatjanak lenni, beépiil egy alta-
lanos szemioldgiai mddszertani modellbe (Metz, 1971, 232. o.). Ebben az altalanos
szemiologiaban talalkozik a film és az irodalom. Ahogy a film felhasznalta az irodalmi
elbeszélés elemeit, kés6bb az irodalom is a filmét. Ennek a kdlesonhatdsnak az eklatans
példaja Bodor Adam, Mandy Ivan, Mészoly Miklos munkassaganak szamos szegmense
¢és Krasznahorkai Az utolso farkasa is.

Ennyivel azonban csak a novella filmes elbeszéld jegyei lennének megmagyarazhatok.
Be kell vonni az elemzésbe kifejezetten az irodalmi muialkotasok struktirdjanak értelme-
zésére kidolgozott rendszert. Ez pedig nem mas, mint Roman Ingarden (1971, 27-40. o.)
rétegelmélete. Ingarden 4 réteget kiilonboztet meg: (1) nyelvi-hangzasbeli réteg; (2) a
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jelentés rétege; (3) az abrazolt targy rétege; (4) a szemléletesség rétege. Ezek legfonto-
sabb jellemzo6i — akarcsak Metz szegmentumainak —, hogy szintekként viselkedve egy-
masra épiilnek, de Gnmagaban mindegyik autonom.

A két rendszer kapcsolata tablazatba foglalva a kovetkezoképpen képzelhetd el:

Az elbeszéld film szegmentumai Az irodalmi miialkotas rétegei
A jelenet Nyelvi-hangzasbeli réteg
A képsor A jelentés rétege

A valtakozo szintagma

A gyakoritd szintagma Az abrazolt targy rétege

A leir6 szintagma

Az autondém plan A szemléletesség rétege

Az utolso farkas esetében a filmnyelvi sajatossagok rendszere dominal, s ehhez rende-
16dnek hozza a rétegek. A mu strukturaja filmnyelvi eszk6zokre épit, s ez egyben azt is
jelenti, hogy a novella elemzése nem konnyti feladat, hiszen — amint ez a tablazatbol is
kitinik — ,,a filmmiivészeti szintagmatika bonyolultabb” (Metz, 1971, 231. o0.). Ennek
fényében a tanulméanyban az elbeszéld film szegmentumainak a sorrendjében fogok
haladni.

A jelenet

Az elbeszélés legelemibb része. A jelenetnek idébeli és térbeli meghatarozottsaga van,
de elvisel mind iddbeli, mind térbeli ellipszist, s6t adott esetben meg is koveteli, ha nem
akarja a szerz6, hogy miive érdektelen és jelentéktelen részletességbe siillyedjen. Az ird
nem ir le mindent részletesen, az idébeli- és térbeli ellipszisek nem tartalmaznak fontos
informaciot, a befogado kitolti maga szamara ezeket a helyeket, ugyanis ezek csak elbe-
sz¢€161 rések, és ,,nem diegetikus rések (nem a valdsagos torténésfolyamat rései)” (Metz,
1971, 226. o.). Rétegelméleti megkdzelitésben ez a jelenség ,,nyelvi hangzasbeli kép-
z6dmény”, amelyek egymasutanisagabol jon létre a jelentés; a szavak nem dnmagukban,
kozlésként birnak tényleges jelentéssel (Ingarden, 1971, 29. o.).

Az utolso farkasban kétféle jelenettipust kiilonboztethetiink meg, amelyeket targyi/tar-
talmi szempontu osztalyozasuk miatt képeknek fogok nevezni. Az egyik a konkrét képek,
a masik a mentalis képek sora. Az elobbi konkrét helyszineken €s iddsikban zajlik, ami
a cselekmény szempontjabol fontos. Az utdbbinak a térbeli és id6beli elrendezettsége
relativ, mert a konkrét képekhez kotddik. Ezek altaldban nem viszik elére a sziikebb érte-
lemben vett cselekményt, az elbeszélés gondolati vonulatanak a reprezentansai. A kétféle
jelenettipus egymashoz kotottsége idézi el a metaforakat. Ez azonban mar tobb jelenet-
bl all 6ssze, ezért metaforarol az egyes jelenetek szintjén nem beszélhetiink. Am mar
a jelenet szintjén megjelenik a gondolatritmus, hiszen az elbesz¢lés egész struktiraja az
ismétlédésekre épiil. Ezen képek azonban még a jelenetek szintjén fliggetlenek egymas-
tol, nincsen kozottiik reflexio, csupan tartalmi/képi egyezések. Az ismétlodo jeleneteket
egyelére a nyelvi-hangzasbeli szinten a szavak kotik 0ssze: *magyar’; "Hauptstrasse’;
’Sparschwein’; ’stammgast’; ’sor’ stb. Ezek a kifejezések még csupan jelentés nélkiili
képi és retorikai elemek. Magasabb szinteken, amikor mar jelenetek lancolatardl beszé-
liink, kapjak meg jelentéseiket.

A teleologikus elbeszélést nem mas hozza 1étre, mint a jelenetek egymas mellé helye-
z¢se, Osszeflizése. Alapvetden tehat puszta technikai mozzanatrol lenne sz6. Krasznahor-
kai esetében azonban nem ennyire egyértelmt a megallapitas: a cél felé haladas a narra-
ci6 ¢és a torténet tekintetében paradoxont eredményez. Maga az elbeszélés teleologikus,
a novella vilaga azonban egy ,,teleologiatdol megfosztott univerzumot” hoz 1étre (Vasdk,
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2000, 191. o.). Mésképp szdlva: minden a cél felé halad, amely a végén 6nmagat lerom-
bolja. Vasak Benedek Balazs (2000, 187. 0.) Radndti Sandorral kardltve a Satdantango
jelentdségét (és ezzel egyiitt Krasznahorkaiét) abban latja, hogy az ,,6nmagat rombold
epika tradicioival szakitva, de azokrol meg nem feledkezve egyfajta vilagot, univerzumot
jelenit meg”, ami a hierarchidra épiil. Az utolso farkas esetében sem irastechnikai moti-
vum az 6nrombolas, hanem maganak a torténetnek a sajatja. Egyszeriibben fogalmazva:
a tartalomé, és nem a formaé.

A képsor

A filmben és az irodalmi elbeszélésben a kiilonbozé mddon lehet id6beli- és térbeli
ellipszist 1étrehozni. A filmben ez tobbféleképpen megoldhatd, azonban mindegyik
valamilyen vagastipusra vezethetd vissza. A vagas nélkiili ellipszis azonban az irodalmi
elbeszélés privilégiuma. Ebbdl kdvetkezik, hogy a filmben egy jelenet tobb vagasbol is
allhat, Az utolso farkasban azonban egy jelenet tobbé-kevésbé egy tagmondatot jelent.
Krasznahorkai novellajaval kapcsolatban montazshasznalatrol elészor a képsor szintjén
beszélhetiink.

A képsor tobb jelenetbdl all ssze, és rendszerint valami cselekvést mutat be (Metz,
1971, 26. o0.). Vannak olyan képsorok, amelyek idében és/vagy térben illeszkednek
egymashoz. Ezek egy torténés elmesélésére torekszenek. A spanyolorszagi torténések
ilyenek. Ha a képsor fogalmat azonban még tagabbra nyitjuk, akkor az egész elbeszélés
jelenetei 1épnek egymassal kapcsolatba. Ezen a szinten pedig fontos az idébeli és térbeli
ellipszis, azonban mas a jelentdsége az elsd fejezetben emlitett jelenetbeli kihagyashoz
képest: maga a kihagyas hordoz fontos iizenetet. Ez pedig nem a cselekmény szempont-
jébdl nagy jelentdségii. A montazs itt mar ,,szuperjelentd” (Metz, 1971, 226. 0.): egyrészt
fontos az idébeli kihagyas hangstlyozasa, azaz érzékelteti az ird, hogy a jelenetek kozott
nem id6beli kapcsolat van; masrészt fontos a térbeli kihagyas is, tehat a jelenetek kdzott
nem is egyszeriien térbeli kapcsolat van. Ami 0sszekoti az idében és térben tavoli jele-
neteket, az a flashbackre, vagyis a mesélés gesztusara valé folyamatos reflexio. A csa-
pos visszakérdezései nem viszik elére magat a cselekményt, viszont kapcsolatot hoznak
1étre a két iddsik kozott: a spanyolorszagi torténések (mult) €s a kocsmai valosag (jelen)
kozott.

Krasznahorkai a képsorok szegmentumaban narrativ montazst hasznal. Akar van id6-
beli és térbeli kihagyas, akar nincs, a teremtd funkcid az ok-okozati dsszefiiggéseket
hangsulyozza: az olvaso ,.érti, hogy a kovetkezdé kép egyben az eléz6 akcio kdvetkez-
ménye” (Biro, 2001, 95. 0.). A cselekményépités keriil tehat elotérbe, és megjelenik az
irodalmi miialkotas masodik rétege, az értelem (Ingarden, 1971, 29. o.).

Ezen a szinten mar keveredik a hierarchizalt vilag és az onreflexivitas. A jelenet szeg-
mentumaban emlitett kifejezésekkel az ird érzékelteti, hogy melyik iddsikban vagyunk
éppen, s ily moédon mar szekvenciakat kapunk, nem képeket. Ezek a képek azonban még
nem ¢érik el jelentéseiket, csupan értelmet kapnak. A narrativ montazs nem is toreked-
het tobbre. Tulajdonképpen valdsabba teszik a torténetet: nem véletleniil hivja Bazin a
narrativ montdzst hasznalé rendezdket valosaghivé rendezéknek, mig a nem narrativ
montazzsal dolgozokat képhivé rendezdknek (Bazin, 2002). Az elébbi arra koncent-
ral, hogy mi van a képen, azaz a *mise en scéne’ kertiil az el6térbe, az utobbi viszont az
eizensteini attrakcidos montazsra helyezi a hangsulyt. Krasznahorkainal mindkét szer-
kesztés jelentOs szerepet jatszik. A mise en scéne’ Az utolso farkas esetében arra szolgal,
hogy a torténetnek valamiféle ,,redlis” alapot biztositson, amire aztan felépithet6 a nem
narrativ montazsbol, és ezaltal metaforakbdl allé torony. EbbSl megérthetd, hogy mind
Radnoti, mind Vasak (2000, 187. o.) miért keriili a realista kifejezést Krasznahorkaira,
mint stilustorténeti meghatarozast. Ebben az 6sszefliggésben Sziics Balazs Péter (2009)
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megfigyelése sem meglepd: ,,Az utolso farkas torténete (sz6 szerint legaldbbis) nem is
az utolso farkasrodl szol, mivel ebben a szovegben semmi nem az, aminek mondjak, gon-
doljak vagy hiszik”.

A valtakozé szintagma

A harmadik szintre tehat a cselekmény mar felépiilt, kovetkezhet az elvont gondolati tar-
talmak kifejezése montazs segitségével. Ekkor beszélhetiink eldszor jelentésrl. Ami a
képsor szintjén csak puszta kapcsolat volt, az itt mar metafora, s ,,ez tartja egymas koze-
Iében a cselekmény szerteagazo szalait” (Metz, 1971, 227. o.).

Ez a szegmentum kiiléndsen fontos Az utolso farkasban, mert 1ényegében erre épiil
az egész mi strukturdja. Két iddsikot latunk: a spanyolorszagi torténetet és a kocsmai
beszélgetést. Ezek megfeleltethetok a multnak és a jelennek. Ezen képek valtogatott
bemutatasa hatarozza meg a novella felépitését.

Ennek a szintnek a tipikus montazsfajtaja a parhuzamos montazs, amely ,,szélesre tarja
a kaput a »szimbolizmusoknak«” (Metz, 1971, 227. 0.). Eppen ezek a ,,szimbolizmusok”
engedik meg, hogy a parhuzamos montazst ne szigoruan az egyidejiiség kritériumaban
értelmezziik, hanem engedjiik az idosikok valtogatott megjelenését is parhuzamos mon-
tazsként felfogni.

A képsor szintjén a két idésikot a csapos kozbevetései kototték dssze, a valtakozo
szintagma szegmentumaban ezek a kozbevetések mar metaforikus jelentést nyernek:
,»A bobiskolasabol felriaddo kocsmaros jatékos mondata billenti 4t nem tolakoddan, am
mégis sziikségszerlien metaforaba a farkasiildozés kalandjat” (Thomka, 2010). A meta-
fora ezutan életre kel, fliggetlenedik, és maga valik 6sszekotd kapocesa a két idosik
kozott. Metz szerint ,,szdmos filmi metafora tobbé vagy kevésbé kozvetlentil valamilyen
mogottes metonimian vagy sziinekdokhén alapul” (Metz, 1977, 4. 0.). A metafora Krasz-
nahorkai novellajaban ugyanigy viselkedik: a farkas neve, motivuma el6szor a biologiai
értelemben vett farkas fajok dsszességét szimbolizalja, majd az egész allatvilagot, meta-
foraként az elbesz¢lot: a német filozofust, 6 pedig mar az egész emberiség szimbolikus
képviseldje, mint a ,,hidbavalosag és megvetés” reprezentansa (Szalay, 2010). Maga a
farkas és a professzor is szimbolum: ,,szimbolumrol akkor beszéliink, ha nem két elem
egymas mellé allitasabol sziiletik a tobblettartalom, hanem ha ez magaban a képben van
jelen, és felidézi a szandékolt tartalmat” (Bird, 2001, 163. o.). Krasznahorkai a parhuza-
mos szerkesztés segitségével két szimbolumot vetit egymasra: ,,A metafora két képsor
olyan szembeallitasa a montazs révén, amely a nézobdl elemi hatast valt ki, hogy ezzel
befogadoképessé tegye arra a gondolatra, amelyet a rendezdé kozdlni 6hajt vele” (Biro,
2001, 162. 0.). A farkas és a professzor figurdja ezt a hatast valtja ki a csaposbdl, aki igy
a befogadas példajava valik.

A novella ezen a szinten mar elhagyja a hierarchizalt vilagot, ami alapként szolgal,
¢és az onreflexivitasra koncentral: ,,Krasznahorkai egyfajta olvasoi attitiidot, a szoveghez
kérdésekkel kozelitd, abbol sajat elbeszélést konstrualdo befogadoi hozzaallast jelenit
meg” (Vasak, 2000, 193. o0.). Mar ez a megallapitas is eldfeltételezi a pArhuzamos mon-
tazs hasznalatat, kivetitve a csaposra és a filozofusra.

A gyakorité szintagma
A gyakoritd szintagma legfontosabb jellemzdjét ,,az ismétlodd képek siirti valtakozasa-
ban kell keresnlink” (Metz, 1971, 227. 0.). Az utolso farkas esetében nagyon hasonlit ez

a szint a valtakozo szintagma szegmentumara. Egy 1épést azonban el6rébb kell menniink:
a parhuzamos szerkesztés a valtakozo szintagma szintjén mar létrehozta a metaforat.
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A gyakoritd szintagma szegmentumaban a metaforanak kell 1étrehoznia az ismétlédo
képeket. A cél itt sem lesz mas, mint a ,,fogalmi kifejezés” (Metz, 1971, 228. 0.). A mult-
¢s a jelenbeli képeket mar a metafora tudataban értelmezve elétérbe keriil a nem narrativ
montazs. A spanyolorszagi és kocsmai jelenetek soran a parhuzamos szerkesztés meta-
foraalkotod jelenetei atalakulnak intellektualis montazzsa, ,,amely mar nem a kdzvetlen
érzékekhez sz0lo ingereken és motivumokon alapszik, hanem intellektudlis hatasokra
épit” (Biré, 2001, 98. 0.). Igy a befogadd mar tal van a professzor és a farkas metafori-
kus kapcsolatanak felfedezésén. A kovetkezd 1€pés ezen Osszefliggés milyenségének a
megallapitasa. Mi mas lenne ehhez a tampont egy filmszera elbeszélés esetében, mint a
képek hasonlosaga. A sivatag és a kietlen taj a filozofus lelkét vetiti ki, sivar €s nyugta-
lan, és természetesen maganyos, akarcsak az utolso farkas. Ez a metafora paradigmatikus
jelenetekben fejezddik ki: ,,itt €l évek 6ta a Hauptstrasse leharcolt sivatagdban” — illetve
,Extremadurdban, NINCS OTT SEMMI, hatalmas, kegyetlen, sivar, sik teriilet”. Ezek a
képek mint gyakoritd szintagmak értelmezenddk, melyek kozott asszociativ és grafikai
kapcsolat is van. A grafikai montazs funkcidja az analogia, mely ,,visszatérd parhuza-
mossaggal, egymdasra emlékezteté ismétlodésekkel” képez asszociativ kapcsolatokat
(Bire, 2001, 96. o.).

Ez a parhuzamossag nem szolgal mast, mint a torténet szintjén kijelolt cél elérését:
bebizonyitani a 1ét hidbavalosagat. A tajabrazolas ezen megoldasa Vasak (2000, 192. o.)
Satantango-elemzésének a kozponti témaja: ,,Az események tereként egyarant hangsu-
lyos siksag, vizszintesek mindent athaté uralma mintha mégis egyfajta rendez6elv meg-
jelenésére utalna”. A tajabrazolas jelent6ségét a grafikai montazzsal valo kifejezés noveli
leginkabb, s a Vasak altal emlitett monotoniat is kiterjeszti mas tajakra. Ez a kiterjesztés
eléfeltétele a leird szintagmaban megjelend tajnak, ahol az olvasoi attitlid hozzateszi a
csupan leirasra szoritkozo kijelentésekhez a jelentést.

A leiré szintagma

A leir6 szintagma olyan képek Osszességét jelenti, amelyek ,,egyetlen értelmezhetd
viszonylata a térbeli parhuzamossag” (Metz, 1971, 229. o.). A kovetkezd jelenetekben
nem érdekes mas, csak az, hogy térben egyiitt 1éteznek, mintegy leirva a varos képét:
»Hogy tegyen egy kort odakint a Hauptstrasse mocskos jardain, el a Goeben felé, aztan
tovabb a Kleistpark el6tt a Kaiser-Wilhelm-Platzig, ott at a halasnal meg a Humana
Second Handnél a masik oldalra, hogy mar menjen is visszafelé, és a jarda iszonyato-
san mocskos volt, allandoéan kdptek, akar fiatal, akar 6reg, mindenki allanddan kopott™.
Latszik, hogy a montazsok a ,.bemutatott tények térbeli egyiitt 1étezésének™ a leirdsara
szolgalnak (Metz, 1971, 228. 0.). Nem mond el semmi mast, mint azt, hogy a varos,
amelyben a professzor él, hogy néz ki, illetve milyenek azok az emberek, akik ebben a
varosban élnek. Maga a filoz6fus nem mond véleményt az allapotokrol, csupan térben
egyiitt 1étezik veliik. A montazs értelmezhetdségének szempontjabol tehat ebben az eset-
ben csak a térbeliség a fontos. Az, hogy ez mit jelképez, mar kiviil esik a leir6 szintagma
montazshaszndlatanak szerepkorén. A varosképnek a kidbrandultsag és reménytelenség
szimbolumaként vald felfogasa mar egyéni értelmezési stratégia kérdése, ami Kraszna-
horkai esetében természetesen helytalld: ,,A kornyezet tulajdonképpen minden szerepld
szamara idegen” (Szalay, 2010). Ugyanez a helyzet a bar leirasaval is, az emberek és
ezzel egylitt a képek kozott nem igazan van kapcsolat, csupan térbeli elhelyezkedésiik
koti oket Ossze, ami alatdmasztja az idegenség és elhidegiilés motivumat, a montazs
azonban csupan térbeli kapcsolaton alapul6 illeszkedé vagés. Ennek a montazsfajtanak
a hasznalatat tehat maga a gondolat kifejezése indokolja, és nem a montazsfajta a gon-
dolatot.
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Lengyel Imre Zsolt (2010) nyomozé munkdjanak gyiimolcseként megallapitja, hogy
a kotet végén emlitett intézmény az extremadurai taj miivészeti abrazolasara tett kisér-
letekre szakosodott. A leird szintagma tanulsaga szerint csupan eme tdj leirasa torténik,

A pldan az irodalmi miiben egy-
Jajta aspektust jelent, és nem szi-
goruan képkivdgatot. Az egyet-
len mondat azt az illiiziot kelti,
hogy az egész torténetet egyet-
len bedllitdsban ldtjuk. Ennek
ellentmond az a tény, hogy
mindeddig Krasznahorkai mon-
tazshaszndlatdrol volt sz6. Az
ellentmondadis feloldhato: a bedl-
litdas ebben az esetben az a ldto-
sz0g, amelynek tiikrében az
egész torténésfolyamot végigko-
vetjiik. Ez pedig a kidbrdandult-
sdg, a reménytelenség és az
,ontologikus kétely” tiikre
(Thomka, 2010). A minden hid-
bavalosdagdnak érzése tiikrézo-
dik, tit dt a muivon, hiszen tud-
Juk, hogy a spanyolorszdgi
kaland nem vdltoztatott sem-
min, hosiink megint ugyanott
tildogel, ahol eddig, egy berlini
kocsmdban. A novella
onreflexiv: arrol szol, hogyan
kell novelldt irni. A vdlasz az
ontologikus kétely jegyében szii-
letett: nem lehet novelldt irni.
~Naprol napra folyton tijrairja a
Jfejében José Miguel térténeteét.”

barminemi pejorativ asszociacié nélkiil. Ha
azonban ezt dsszevetjiik a biografikus athal-
— ahogyan azt Lengyel meg is teszi —, akkor
a jatékossag motivuma rajzolddik ki: a mar
korabban emlitettek szerint az extremadurai
tajra nem kozvetleniil vetddik a hidbavalo-
sdg mozzanata, hanem a berlini varosképpel
osszevetve. Ez felfoghato védekezésként is:
a durva guny helyett Krasznahorkai ezzel
a kozvetettséggel az ironia szintjére loka-
lizalja magat az életet, vagyis ,,becsiiletes
posztmodern mithoz illéen bizonytalanitja
el a hatart valosag és fikcio kozt” (Lengyel,
2010).

Az autoném plan

Az ¢el6z6 harom szegmentum az irodal-
mi mualkotas harmadik rétegébe tartozik,
vagyis azt reprezentaljak, ,,amirdél a miiben
sz6 van”, tehat az ,,abrazolt targy” rétegébe
(Ingarden, 1971, 29. 0.). Az utolso farkasra
is igaz a kovetkezo kitétel: ,,az »abrazolt
targy« fogalman nem kizarélag érzékelhetd
targyat kell érteniink, s nem is okvetlentil
valami egyedit, hanem mindent, amirdl a
miben sz6 esik vagy a nyelvi képz6dmé-
nyek segitségével kifejezésre jut” (Ingarden
1940: 36). Ezek tehat a novella leglényegibb
részei, ezek kozlik a mii mondanivalojat.
Ennek ellenére azonban a hatodik szeg-
mentum nem kevésbé jelentds, hiszen ez
magyarazza meg a mi sziik értelemben vett
formajat.

Ahhoz, hogy megértsiik az autoném plan
fogalmat, el6szor tisztaznunk kell a negyedik
réteget: ez ,,egyfajta szemléletesség, amely-
ben az abrazolt targy szemléletes mddon
megjelenik” (Ingarden, 1971, 29. 0.). A pro-
zaban ez a szemléletesség lesz az, ami a mil

formajat meghatarozza, ami végs6 soron a mil egészét figyelembe tudja venni, hiszen az
autoném plan ,.képes magaba foglalni az 6t elsét” (Metz, 1971, 231. 0.). Az utolso farkas
esetében az autondom plan, vagyis a latészog a novellahossziisagti mondat.

Az utolso farkas egy torténetet mesél el a folyton Ujrairt torténetr6l. Ez a sor a
végtelenségig folytathato. Akar addig is, hogy a végén egyetlen mondat marad a tor-

ténetbdl.
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Ez az onreflexivitds ezen a szinten mar teljes mértékig elhagyta a ,redlis alapot”, a
hierarchizalt vilagot. Ennek fényében érkezik el az olvasd az utols6 mondathoz, amely
eléri a mar sokat emlegetett célt.

Az utolso mondat

Az utols6é mondat problematikaja 0sszetett. Egyrészt eléri a céljat, tehat lebont, masrészt
megerdsit.

A lebontas a torténet szintjén miikddik: zarojelbe teszi az addig elbeszélt eseménye-
ket. Pontosabban azok elmondasat. Darvasi Ferenc megfigyelése szerint a professzor
mar a filozofidban sem hisz, értelmetlennek gondolja a foglalkozasat (Darvasi, 2010).
Ez az értelmetlenség a nyelvre is kiterjed: ,,A nyelv ugyanis mar nem alkalmas ra, hogy
rogzithetetlen tartalmaknak formaul szolgaljon, nem szolgal t6bbé, mert korbeért, bejart
minden elképzelhetd tartomanyt”. Ez az elképzelés Gorgias a nyelv elégtelenségére sz616
axiomaira emlékeztet, s azon keresztiil a gorgiasi nihilizmus alaptételeire: ,,Az elsé az,
hogy semmi sem létezik; a masodik, hogy ha létezik is valami, az megismerhetetlen az
ember szamdra; a harmadik, hogy ha megismerhetd is, kifejezhetetlen és mas emberrel
kozolhetetlen” (Steiger, 2009, 33. 0.). Ha az utolsé mondat nem is teljesen ezt fejezi ki,
de azt mindenképp, hogy a szoveg esetleges referencialitasa csupan véletlen.

Ebben az értelemben az utols6 mondat wittgensteini gesztus: ,,Az én kijelentéseim
azaltal nyujtanak magyarazatot, hogy aki megért engem, végiil felismeri, hogy értelmet-
lenek” (Wittgenstein, 2004, 103. 0.). Krasznahorkai arrol beszél, amir6l lehetetlen besz¢l-
ni: ,,Amir6l nem lehet beszélni, arrél hallgatni kell” (Wittgenstein, 2004, 103. o.). Witt-
gensteinhez hasonléan Krasznahorkai is az utols6 mondatért irta meg a miivét, amelynek
célja volt, mégpedig a teljes lebontas és megsemmisités. Ennek fényében nevezhetnénk
akar dnrombol6 epikanak is ezt a miivet, de a hierarchizalt vilagabrazolas miatt ez nem
teljesen allna meg a helyét.

A meger6sités elméleti szinten mtikddik: az utols6 mondathoz hasonl6 szovegekkel a
filmek inzertjeiben szoktunk talalkozni. S ezzel mindenki talalkozik, hiszen a 20. szazadi
kultarantropoldgia alaptétele szerint ,,a vildgra jovo emberpalanta végletesen ki van szol-
galtatva annak az emberi kdrnyezetnek, amelybe belesziiletik” (S. Varga, 2006, 3. 0.). Azt
pedig, hogy a film a 20. és 21. szazadhoz mennyire hozzatartozik, meggy6z6en bebizo-
nyitotta Saghy Miklos (2009, 11-26. o.) konyvének elészavaban. Az utolsé mondat tehat
maganak a novellanak a filmszertiségét is hatarozottan igazolja.

Osszegzés

Az a megallapitas, mi szerint a ,,film és irodalom kapcsolatat szokas a megfilmesitésre
lesztikiteni” (Gyorfty, 1980, 5. 0.), szerencsére mar meghaladott tény. A két mlivésze-
ti ag kapcsolata mar tulndtt a puszta adaptacion: az irodalom beépiilt a filmbe (lasd
Ndnay, 2000), a film beépiilt az irodalomba (lasd Sdaghy, 2009). Ennek fényében még
csak Occam borotvaja ellen sem vétiink: ,,Sokasag sziikségteleniil nem tételezend6”
(Kunzmann, Burkard és Wiedmann, 1999, 89. 0.). Ez a tétel az esztétikaban ,,bele-
magyarazas” (esetleg: tulinterpretalas) néven van jelen: ,,olyan asszociaciosorokat
sorolhatunk ide, amelyek vagy tal hossztak, vagy kiindulépontjuknal szubjektivek,
azaz nem a milalkotas targyi sajatossagain, hanem a befogado lelkiallapotan vagy
személyes preferencidjan alapulnak” (Kovdcs, 2009). Amennyiben a film az irodalom
immanens kozegébe keriilt, akkor ,,belemagyarazasrol” szo sem lehet. Csupan az eddig
,.kanonizalt” filmszerli magyar irodalmi alkotasok (Mandy Ivan tobb miive, Mészoly
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Miklés Film cimii regénye, Bodor Adam egyes miivei) mellé Krasznahorkai Laszlé

ezen novellajat is fel kell venni.

Az, hogy Az utolso farkas filmszersége kiterjeszthet-e tobb Krasznahorkai-miire
is, alaposabb kutatast igényel. Ezen til azt is megérné vizsgalni, hogy ez a filmszeriiség
csupan a ,,korszellem” hatasara jelenik meg, vagy pedig alland6 filmes alkototarsa, Tarr
Béla hatasa is megfigyelheté-e. Ehhez mindkét alkoto teljes életmiivét vizsgalni kell

kiilon-kiilon és Osszevetve is.
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Underground pedagogia 4.

L. Ritok Nora: Bukddacsolo esélyegyenloség

underground, olyasmi, ami eléggé

valosziniitlen: a szerz6 egyszerlien
kilép a pedagogia terébdl, és ugyan tanar
marad, ¢s az iskolajat is 6rzi, védi, de hogy
az iskolaja az lehessen, aminek lennie kel-
lene, minden képzOmiivészet irant fogé-
kony gyermek iskoldja, kiautdzik nap mint
nap a kornyékbeli ciganysorokra adoma-
nyokkal, tanaccsal, segitséggel: a szegé-
nyek pedagogusa, ,,Nora nénije” lesz.

Kotete ezeknek az utaknak, az utak
teremtette Uj kapcsolatoknak, taldlkoza-
soknak az ¢lményét, riadalmat rogziti,
blogbejegyzésrdl blogbejegyzésre, kezdet-
ben az Osztalyfonoki Egyesiilet honlapjan,
aztan 2009 0szétdl felkért blogszerzo lesz
egy hirportalon, az idén pedig atkeriilt a
blogja a HVG internetes oldalara. Ritok
Nora a szegény roma gyerekek iskolai
tigyeit6l indulva a mélyszegénységben
¢16 roma csaladok nyomorusaganak riasz-
to valosagaig jut. Egy szakadékot talalt az
intézmények vilaga és a nyomorgd romak
¢letkoriilményei kozott. Megprobal segi-
teni odaat, elészor csak azért, hogy a gye-
rekek ideat is megkapaszkodhassanak,
aztan meg egyre inkabb mar csak azért
is, mert odaat az élet szinte élhetetlennek
latszik. Es kétségbeejten sokszor valdja-
ban is az.

Ha semmi egyebet nem tett volna, mint
elmeséli az Gtjait, hogy 6t kisérve szembe-
stilhessiink emberek napi ebéd-gondjaival,
a legydzhetetlen hideggel, a roml6 falak-
kal, a sokszemélyes agyakkal, a maguk-
ra hagyott gyerekekkel, a viz hianyaval,
a csaladok széthullasaval, a mindennapi
er6szakkal, a bevaltatlan receptekkel: az
élet Osszesziikiilt és eltorzult dimenzidival,
valdszintleg erds ¢és nem feledhetd fajda-
lommal tennénk le a kdnyvet.

De Ritok Nora nem allt meg itt. Szinte
egyetlen pillanatra sem. Segitd, angyali
kiildetését azonnal megtoldotta a dithds

Rit(’)k Nora kotete igazi pedagodgiai

angyal kiildetésével is, az igazsagtevd ¢és
az igazsagtételt koveteld kiildott szerepé-
vel. Az a pedagdgus lesz, aki azt gondolja,
itt az ideje, hogy pedagogiai célzattal sza-
badon engedje az indulatait. Mert hiszen
akkor talan megértjiikk végre, mit is akar,
érzékeljiik végre, mennyire komoly gondot
tesz szova. Eljott végre a nyilt beszéd ideje,
az azonnali cselekvés 6rdja, a szembesiilés
pillanata. Tiirelmetlennek kell lenni, mert
tiirelmesnek lenni maga a megalkuvas.

,Par éve kezdodott bennem az elvisel-
hetetlenségig fokozdodd tiltakozas.” Egyre
LHingeriiltebbé” valt, s példaul amikor kon-
ferencidk nem hagytak el sajat témaik tar-
gyalasat, hogy helyette inkabb a szegény-
ségrol értekezzenek, ,linneprontd” felszo-
lalasokkal figyelmezette a hallgatosagot a
mulasztésra.

Kilépett a segité szerepébdl, s ezzel
rogvest megvaltozott minden mondata-
nak a jelentése. Nemcsak dnmaganak kell
megfelelnie, személyes segité szandéka
hitelességének, hanem a magara vallalt
képviseleti szerep jo néhany kritériuma-
nak is.

Amig csak adott, hogy adhasson, addig
nem kérdés, jol latja-e a szegénységet, a
roma szegény vilagot kortilvevé intézmé-
nyek, pedagégusok, szomszédok, hiva-
tasos segitok korének magatartasat. Ha
minden adomanya mellé megjegyzéseket,
utalasokat, célzasokat fliz, morgasokat,
indulatokat mellékel, akkor adakozasanak
Uj tétje, sajatos mindsége lesz. Cimkézett
lesz, s a cimkének kell megfelelnie.

Ha haragszik a segélyezett szegények-
re, hogy feltételeit nem teljesitik, melye-
ket pedig a legjobb szandékokkal szabott
(ne verjék a gyerekeiket, mert Nora néni
megharagszik), hogy ne keriiljenek ismét
bajba, akkor el nem keriilhetd, hogy észre-
vegyiik, megjegyezziik, hogy az adomany
nem igazan hasznalhato tarsadalompeda-
gbgiai eszkdzként, az adomany az adoma-
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nyozot teszi jobba, jobb esetben, a raszo-
rultat aligha.

Ha elvarja, hogy az adomanyozott az
adomanyért halas legyen, s igyekezzen
megjavulni, olyan érzelmeket visz a szegé-
nyek, kiszolgaltatottak, onpusztitok koze,
melyek ott eléggé indifferensek. Kozottiik
az adomany az €letben maradas, a tulélés
egyik természetes modja, s az adomanyo-
z6 pedig mindig gyanus egy kicsit, hiszen
mindig akar valamit, mindig vannak felté-
telei. Beleszodl az életiikbe.

Ritok Nora kijelenti: ,,Ma mar inkabb
kihagyom a témaval foglalkozé okos
megbeszéléseket. Mar nincs tiirelmem az
efféle megkozelitéseket hallgatni. Tul jol
ismerem a problémat ahhoz, hogy mindezt
elviseljem.” Ez a tétele nem kevesebbet
jelent, mint moralis megitélését mindan-
nak, amit kutatok, hivatalnokok, intézmé-
nyek tesznek (vagyis szerinte nem tesznek,
csak beszélnek rola) a szegénység ellen,
szemben az 0 kozvetlen és valodi segitsé-
gével. Mely nem engedi azt sem, hogy id6t
pocsékoljon meghallgatni ,,panelszdvege-
ket”, hiszen kozben alkalmasint életet kell
mentenie. Igy hat Ritok Nora nagy oda-
adasaban nem veszi észre, nem fedezi fel,
nem ¢érzékeli, hogy adomanyozo6 buzgalma
egy attitiid elfogultsagava valt.

Pedig aki adoményozasra, segitésre adja
a fejét, épp annak kellene a legjobban tud-
nia, hogy mennyire reménytelen a sze-
génység zsakjat megtolteni, ha buzgosag-
ban nincs is hiany. S mennyivel fontosabb
volna befoltozni azt a zsakot, és még a folt
is milyen kénnyen kiszakad.

Ritok Nora azonban, talan a szegény-
séggel valo viszonylag kései lelki talalko-
zasanak paradox kovetkezményeként, nem
arra a belatasra jut, hogy semmiféle itéle-
tet el ne hamarkodjon, t4jékozddjon minél
szélesebb kortien, épp ellenkezdleg, mint-
ha azért sem akarna tudni senkir6l, aki
elétte szegényekkel torodott, azokrol sem,
akik vele egyidejlileg szegényekkel foglal-
koznak, s mintha pétolni akarna az elmu-
lasztottakat, nemcsak az empatia, hanem
a meg nem értés tekintetében is, nemcsak
integracios stratégiakat marasztal el anél-
kiil, hogy komolyabban szemiigyre venné
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Oket, nemcsak gondolatmeneteket tol félre
anélkiil, hogy kozelebbrél megfontolna a
részleteiket, bokeziien oszt megbélyegz6
cimkéket intézményeknek és polgarok-
nak, anélkiil, hogy vizsgalodna, kérdezne,
mérlegelne. Mivel szélséségekig megy el
a megértésben, azt gondolja, jogot szer-
zett a meg nem értésre is. (A segitd valo-
sag-¢lménye gyakran efemer, kétes szove-
ti valami a hivatalnok, a tanar, a munka-
ado, a renddr valosagképéhez viszonyitva,
igaz, utobbiak meg sokszor nem latnak tal
sancaikon.)

Az iskolaval sok a gond, az el6szd
Osszegzd altalanositasa azonban mégis
tiltakozasra késztet: ,,Jobb ma hallgatni,
eltussolnia problémakat, talélni az ordkat,
heteket, a problémas gyerekeket, gorgetni
Oket, végig az iskolarendszeren, jobb ez,
mint utdna menni, gondolkodni, megér-
teni, probalkozni. Jobb, mint kudarcokat
megélni, elismerni, tanulni beléle, meg-
osztani a tapasztalatokat, jobbat kitalalni.”

M¢ég a rendszervaltasnal sem tartot-
tunk, még a koztarsasdg is csak abrand
volt, amikor pedagdgusok, iskolak mar
programszeriien foglalkoztak a szegény
cigany gyerekekkel megélt kudarcaik-
bol fakado tanulsagokkal. Azdta nagyon
sok helyen és nagyon sok kolléga probalt
mar kiszabadulni a kudarcok szoritasabol,
szamtalan helyen zajlik ma is ez a munka,
vagy éppen elokészités alatt van a kudar-
cok kezelésének 0j és még ujabb stratégi-
aja. Iskolaban és iskolan kiviil is. Ezernyi
torténet szol errdl. (A bemutatott underg-
round pedagogiai kotetek koziil is ezek
kozé tartozik Fekete Hajnalka és részben
Leiner Karoly kotete is. Furcsa, érthetetlen
a kolcsonos reflektalatlansag. Amit persze
az altalanos reflektalatlansag negativ étho-
sza alapoz meg.)

De még ennél is furcsabb, hogy Ritok
Nora, aki allitasa szerint mar tal jol ismeri
a szegénységet ahhoz, hogy ne torédjék ,,a
témaval foglalkozod okos megbeszélések-
kel”, am ,,tal kevéssé ahhoz, hogy megol-
dast tudhassak”, nem fordul tanacsért még
Ritok Norahoz sem, aki ezer sikerrel biisz-
kélkedd, ezer dijat nyerd, szegény gyere-
keket is befogado miivészeti iskolat vezet,
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s titkdt mégsem osztja meg veliink. Pedig
szegénység-beszamolobol nem szenve-
diink hianyt, mig igazgyongyokbdl, azok-
bol a pedagdgiai megoldasokbodl, melyek
valoban értékteremtésre, értékkihordasra
alkalmasak, ki nem elégithetéen nagy a
kereslet.

Ritok Nora ma jeles kdzszereplé mint a
szegény romak partfogoja, mint lelkiisme-
retiink zaklatdja, mint csodatévd. Csak ne
volna minden vonatkozasban annyi kétség,
annyi félreértés, annyi bizonytalansag.

Ha mar értelmez, akkor értenie kellene,
ha mar szembesit, akkor pontosnak kellene
lennie, ha mar kiildetéssel jar a vilagban,
akkor tudnia kellene, mit tesz.

Akkor mar nem az a kérdés, hogy mit
gondolunk az adomanyokat oszto, aldo-
zatos odaadassal szegényeket segitd Ritok
Norar6l, hanem az a kérdés, hogy szabad-e,
akaratlanul is, az adomanyozas reményte-
lenségét a szegénység reménytelenségé-
vé stilizalni? Tanacsolhatnank neki, hogy
tanodat szervezzen, vagy szocialis szovet-
kezetet, talan kevésbé volna kétségbeesett,

s eldbbre jutndnak a szegényei €s a szegé-
nyei gyerekei is.

Végezetiil, belenézve 4 nyomor széle
blog legutobbi fejezeteibe, épp valami szo-
cialis szovetkezetrdl esik szo, afgan koz-
vetitéssel a berettyoujfalusiak eljutottak
a magyar népi himzésig, szaporodnak a
megmiivelt kiskertek is, alland6 a bizta-
tas, hogy lehetne tenni az onfenntartasért,
s persze tudvalevd, hogy a ciganysag, bar
ez ma szinte lathatatlan, épp egy sajatos
onfenntartds virtuéza volt valaha, mindig
talalt valamit, ami lehetévé tette, hogy
kérhessen, hogy hozzajuthasson a szama-
ra sziikséges javakhoz, de mindannyian
ramegyiink arra, igy vagy ugy, ha a nyo-
mor csereértékkeént tartositodik.

L. Ritok Nora (2011): Bukddcsolé esélyegyenldség.
Underground Kiadé Budapest.

Takacs Géza
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Gyorsiras-torténet a magyar
neveléstudomanyban

H. Varga Katalin, a Kaposvdri Egyetem docense Beszéd-
és szovegrogzités. Torténeti dttekintés és helyzetkép cimii
tanulmdnykotetében a gyorsirds és tigyviteli szakképzés témakdrében
eddig megjelent kutatatdsait, tanulmdnyait gyiijtotte éssze. A szerzo
[0 tezise szerint a gyorsirds modernkori fejlodeset leginkdbb az
oktatds, a gazdasdg és a politika alrendszereinek elvdrdsai
hatdroztdk meg.

tanulmanyok interdiszciplinaris
Akeretbe agyazva vizsgaljak a gyors-
iras és az tigyviteli képzés torténe-
tét. [gy az értelmezési keretek kozott
megtalalhato a nevelés- és mlivelodéstor-
téneti, az irastOrténeti, a noétorténeti, a
szakképzési és oktataspolitikai is. A szer-
z0 leginkabb torténeti vonalra fiizi fel
kutatasainak ivét. [gy a tanulmanyok pers-
pektivaja a gyorsiras kialakulasatol kezdve
a magyarorszagi atvételen keresztiil, egé-
szen napjainkig, a bolognai rendszerbe
torténd integralodasig tart.

A gyorsiras torténetérdl altalanosan
elmondhato, hogy a nevelés- és miivelo-
déstorténeti kutatasok kevéssé feltart terii-
lete. Felmertl a kérdés, hogy miért nem
adgyazodott be jobban ezen vizsgalatok
ko6zé, hiszen a notorténeti és azon belil is
a n6i foglalkoztatottsdg szempontjabol is
relevans jellegli ez a kutatasi tertilet, raada-
sul a dualista és a Horthy-korszakban a
nék szamara felemelkedési lehetdségként
jelent meg a gyorsiras tanuldsanak lehe-
tésége. Ezentul az oktatasi rendszernek
ez is olyan szegmense, amelyen jol lehet
vizsgalni azt, hogy a tarsadalom gazdasa-
gi és politikai alrendszerei altal generalt
igények mennyire befolyasoltak a képzés
1étrejottét és valtozasat. H. Varga Katalin
konyve ezen a tudomanyteriileten hiany-
po6tlo jellegti.

Az Irodai és parlamenti gyorsirok kép-
zése Magyarorszagon cimll tanulmany azt
vizsgalja, hogy milyen tarsadalmi valtoza-
sok allnak amogott, hogy mig az 1867/68-
as tanévben 480 didk tanult gyorsirast a
gimnaziumokban, addig 1935-ben a tanulok
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létszama mar 34 236 volt. H. Varga Kata-
lin szerint is a dualizmus idején megindult
gazdasagi transzformacioknak kdszonheto,
hogy ilyen radikalisan megnétt a gyorsirast
tanulok 1étszama. ,,Néhany évtized alatt
ugyanis gyarak, vallaltok, bankok egész
sora létesiilt. Ez az igyviteli munkak meny-
nyiségének novekedését hozta magaval,
amelynek kielégitésére egyre tobb irodai
alkalmazottra volt sziikség.” (45. o.) Vagy-
is a dualista korszakban tortént gazdasagi
fellendiilés volt a legfébb oka annak, hogy
megndtt a kereslet az irodai, vallalati gyors-
irdk irant. Ezek szerint a gyorsiras munka-
erdpiaci felfutasanak szervezetszociologiai
okai is vannak.

A szerz6 amellett foglal allast, hogy
a gyorsirds torténetének harom szakasza
van. Az els6 szakasz Kr. e. 350-t6] Kr. u.
1100-ig tartott, és a gorog-romai kulttra
hagyomanyai hataroztak meg leginkabb.
A masodik korszak az atmenet korszaka
volt, mely 1100-t6l 1600-ig tartott. Ekkor
igazi gyorsirasrol nem beszélhetiink, mert
elegenddnek tartottak a kozirds megrovi-
ditését. A harmadik iddszak 1600-t6] nap-
jainkig tart: ez a modern gyorsiras kiala-
kulasanak és elterjedésének periodusa. Ez
az id6észak tekinthetd a gyorsiras aranyko-
ranak. Ekkor leginkabb az angol és német
kultarkorhoz tarozo gyorsiras-rendszerek
(Taylor-rendszer és a Gabelsberger-rend-
szer) nevezhetdek Europa-szerte a leg-
inkabb hasznalatosnak. Itt is lathat6 az a
miivelddéstorténeti folyamat, mely szerint
a mediterraneum szellemi kozpontjai az
1d6 elérehaladtaval hattérbe keriiltek, és a
német és angol kultirak lettek az europai
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civilizacio kulturdlis €s gazdasdgi csomo-
pontjai. Megallapithato tovabba, hogy a
gyorsiras az eurdpai kultira olyan vivma-
nya, amely tobb, mint ezer éves hagyo-
mannyal rendelkezik. Habermas-i foga-
lommal élve azt is mondhatjuk, hogy a
gyorsiras hasznalatanak csucspontjai min-
dig kotodtek a ,tarsadalmi nyilvanossag
szerkezetvaltozasahoz™: a sztenografia — a
gyorsiras — mindig akkor élte fénykorat,
mikor a tarsadalmi terek, forumok meg-
nyiltak, és a polgarok eszmecserét folytat-
tak a politikai és kulturalis életrdl.

Az Irodai és parlamenti gyorsirok kép-
zése Magyarorszagon cim{i tanulmany
szerint a magyarorszagi gyorsirasrol az
els6é adatok 1488-1490-re tehetdek,
ugyanis ekkor a Matyas kiraly udvara-
ban szolgalatot teljesité papai kovet mar
hasznalta ezt az irasformat. Azonban ez
még latin nyelvli gyorsiras volt. A hazai
gyorsiras elterjedésében nagy szerepe volt
a reformacionak, mert ekkor a hitvitakat,
prédikaciokat, zsoltarmagyarazatokat mar
gyorsirasos formaban is rogzitették.

Gati Istvant (1749-1843) tekinthet-
jik a magyar nyelvii gyorsiras megalko-
tojanak, aki 1796-ban hozta létre rend-
szerét. Gyorsird, szaporaird szisztémaja
konyv alakban csak 1820-ben jelent meg.
Ugyanakkor a modern magyar gyorsiras
megteremtdje Markovits Ivan volt, aki a
német Gabelsberger-rendszert iiltette at
magyarra. Miive tankonyvként 1868-ban
jelent meg. A gyorsiras intézményesiilé-
sében jelentds eseménynek tekinthetd a
Szombathy Ignac szerkesztésében 1863-
ban megalakuld Gyorsirdszat cimii perio-
dika. Erdekes, hogy ekkor Magyarorsza-
gon két gyorsird rendszer mikodott, az
elébb emlitett Gabelsberger-Markovits és
a Stolze-Fenyvessy-féle rendszer. A két
gyorsirasi szisztéma hivei kozott ,,harcok”
dultak. A Markovits-féle rendszer szerke-
zetileg, grafikailag jobban felépitett volt,
ezért gyorsan elterjedt az egész orszagban.
A magyarorszagi gyorsirasi rendszerek
kialakulasara a német elézmények voltak
leginkabb hatassal, csakigy, mint a peda-
gbgia terén vagy mas (kulturalis) teriile-
teken.

A Gyorsirdk és gyorsironck a magyar
parlamentben cimli tanulmany a parla-
menti gyorsirds hazai torténetét mutatja
be. A magyar orszaggyiilés tanacskozasait
1832 o6ta napjainkig jegyzik a gyorsirok.
Az elsO két, név szerint ismert gyorsird
Hajnik Karoly és Borsos Marton, akik az
1832-es reformorszaggytlésen dolgoz-
tak. A 19. szazad legnagyobb részében a
gyorsirast csak férfiak tanultak és hasz-
naltdk. A magyar ndk a gyorsirast csak az
19-20. szézad fordul6jatol gyakorolhattak,
de alig 3 évtized elteltével mar tobbség-
ben voltak a néi gyorsirok. Ugyanakkor
a parlamenti gyorsiroda mint munkahely
¢és a parlamenti gyorsir6i munkakdr még
sokaig elérhetetlen volt szamukra. Jelen-
leg a magyar parlamentben 34 gyorsird
dolgozik, akik koziil csak 3 férfi. Ez a

A Gyorsirdstandr-képzés révid
t6rténte és Az tigyviteli képzés
dtalakuldsa a bolognai kétciklu-
st képzés alapjdan cimii tanul-
mdnyok legfobb megdllapitdsa,
hogy a gyorsirds-oktatds kezd
eltiinni a képzési rendszerbol,
csakiigy, mint a gyorsirds okta-
t6inak a képzése. Ennek egyik
oka az, hogy a bolognai rend-
szerti felsooktatdsban a gyors-
és gepirds, illetve az tigyviteli
szakos képzés nem vdlhatott
alapképzésseé; az tigyvitel a
magyar szak egyik szakiranya
lett. Tandrképzeés jelenleg sehol
nem folyik Magyarorszdgon,
mivel a MAB nem akkreditdlta
a képzeést. Az Orszdgos Kepzeési
Jegyzekben is megritkult azok-
nak az tigyviteli szakmdknak a
szdama, amelyekben gyorsirdst,
geépirdst tanitanak.
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tarsadalmi tény is jol mutatja a gyorsiro-
szakma ndi tulstlyat.

A kotet utolsod egységének tanulmanyai
mar nem a 19-20. szazadi elézményeket
vizsgaljak, hanem a képzés jelenlegi hely-
zetét.

Osszefoglaléan megéllapithatd, hogy
a kotet tanulmanyainak tilnyomo része
a gyorsiras torténetének alakulasat 6ssz-
tarsadalmi (gazdasagi, oktatasi, politikai)
folyamat részeként értelmezi, viszont
az utols6 szerkezeti egységnél — amely
a jelen helyzetet mutatja be — hianyzik
a torténeti tanulmanyokra oly jellemzd
komplex szemléletmod. Metodoldgiajukat
tekintve ezen kozlemények inkabb leird
karaktertiek, ennek kovetkeztében néhol a
magyarazo, értelmezé erd hattérbe keriil.
Ezért kétségkiviil a torténeti bedgyazott-
sagu vizsgalatokat tekinthetjiikk a konyv
legjobban sikeriilt irdsainak.
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H. Varga Katalin jelen tanulmanykote-
te hianypotlo mi, mely a hazai nevelés-
torténeti kutatasok egyik kevéssé ismert
szegmensét vizsgalja. Jelen kdnyv a hazai
gyorsiras-torténeti kutatasok egyik alap-
konyve lehet. A kotet sok uj lehetdséget
kindl a neveléstudomany és mas tudoma-
nyok szamadra is, mert a gyorsiras elterje-
désének nemcsak nevelés- és miivel6dés-
torténeti vetiilete van, hanem 6sszehason-
litd neveléstudomanyi és akar (szervezet)
szociologiai is. Remélhetdleg a tudoma-
nyos kozosséget tovabbi kutatasok felé
inspiralja.

H. Varga Katalin (2011): Beszéd és szovegertés. Tor-
téneti dttekintés és helyzetkép. Kaposvar.

Darvai Tibor




A reflexiv onmegtapasztalas
mint a lélekhez vezeto ut

Ehrenhard Skiera Reflexive Selbsterfahrung als Weg zur Seele
(A reflexiv éntapasztalds mint a lélekhez vezetd tit)* cimii konyve
Neémetorszdgban jelent meg idén a Klinkhardt Kiado gondozdsdban.
A kényu teljes mértékben hidnypotlo és egyediildllo mii, hiszen ez az
elso olyan, a témduval kapcsolatos munka, ahol az elmélet mellett
pdrhuzamosan a gyakorlatba is betekintést nyerhet az olvaso.

szerzOnek magyarul ezidaig a
ANémeth Andréassal tarsszerzoként
jegyzett A reformpedagogia és az
iskola reformja cimt, illetve az 6nalldan
irt Egy antropologiai pedagogia alapvo-
nasai ¢imi miveit olvashatjuk. Skiera a
reformpedagogia és a német pedagogia
képviselgje. 1981-ben a Gieleni Egyete-
men szerezte meg a Dr. phil., 1990-ben a
finn Jyviskyldi Egyetemen a Dr. h. c. titu-
lusat. Kiilonb6z6 német és kiilfoldi iskolak
és egyetemek tanara, 1989 6ta a Flensbur-
gi Egyetemen a pedagogia professzora.
A pedagdgian belill a {6 teriilete az iskola-
pedagdgia. Munkaja mellett gitarozik,
zenét szerez, lovasoktatd, lotenyésztd,
hazas, apa és nagypapa, nagy utazo.

A konyv segitséget szeretne nyujtani
abban, hogy az olvasé az emberi belso és
kiils6 vilag kozotti kapesolatot felderitse
¢és elmélyitse. A szerzd leirja azt az utat és
azokat a gyakorlatokat, amelyek segitsé-
gével tudatosabba valhat a belsé ¢s kiilsé
vilag kozotti cserének a folyamata. Ehhez
az olvasonak a kiilso és bels6 torténések-
re kell forditania a figyelmét. A sokféle
gyakorlati szituaciok altal felkereshetové
valnak azok a belso lelki hatarvonalak,
ahol egy kiils6 benyomas egy belsé impul-
zussal kapcsolodik Ossze, és ahol e kap-
csolat altal egy olyan lendiilet jon létre,
amely belép a tudatba. Igy tehat egyfaj-

* A konyv és a fejezetek magyar cime a recenzens
forditasa.

ta tudatossagrol van szo6, amely egyben
az dnmagunkhoz, a masikhoz és a vilag-
hoz valo kapcsolatot is jelenti. A bels6
¢és kiils6 vilag felderitése elvezethet oda,
hogy képesek legyiink tisztazni a benniink
levo fesziiltségeket, és megtegylik az els6
1épést a két vilag 6sszhangba hozatala felé.
Ezéltal egyre kompromisszumképesebbek
lesziink és elérhetjiik, hogy a két vilag ter-
mékeny és gyogyitd kapcsolatba keriiljon
egymassal.

A szerz szerint a modern kori raciona-
litds és hasznossag miatt a nevelésben ¢és
ezaltal az individualis és kollektiv tudat
fejlédésében olyan paradigma jelent meg,
amely a racionalis gondolkodast helyezi
folénybe és koveteli meg. A nyugati tarsa-
dalom a kognitiv és eszkdzokkel ellatott,
funkcionalis oldalunk fejlesztését sugall-
ja, minden mas — érzések, testi tudatos-
sag, érzelmek, intuiciok, érzéki élvezetek,
haszon nélkiili kreativitds — mésodlagos
vagy akar sziikségtelen. Igy valosziniileg
a legtobb ember a kognitiv és eszkdzokkel
ellatott, miszaki képességeit illetden ma
egy magas foku, mindenekfelett 4ll6 erds
ontudattal rendelkezik, mig a lélek tobbi
teriilete teljesen ismeretlen marad sza-
mara, pedig az is legalabb annyira fontos
és meghataroz6 része az emberi életnek,
mint az elébb felsoroltak. Az dntapasztalas
soran az észlelésnek mindig arra kell ira-
nyulnia, hogy mi van, és nem arra, hogy
minek kellene lennie.

A mai vilagban az értékes a hasznos.
Ezzel a gondolattal szemben egyre gyak-
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rabban tapasztaljuk, hogy mélyebb hata-
sok is jelen vannak a vilagban, és arra pro-
balunk meg kisérletet tenni, hogy ezeket a
tartalmakat hogyan tudjuk eldhozni. Jelen
koényv gyakorlatai is

sorban ezeknek az egymashoz viszonyitott
kapcsolatat vilagitja meg. Két népcsoport
példajan keresztiil vezeti be az elhatarolo-
das, elkerités fogalmat. Magat a fejezetet

8 alfejezetre osztot-

erre tesznek kisérle-
tet. A tandri munka
soran a mélyebb
hatasok megismeré-
sére kiilondsen nagy
sziikség van.

Az Onmegtapasz-
talast, amennyiben
nem terapias kere-
tek kozott zajlik,
az Onmagunkrol
val6 beszéd, 6nma-
gunk tudatos meg-
¢lése csoportban és
csoportdinamikus
folyamatokban, vala-
mint sajat hataraink
megismerése teszi
lehetdvé. Az dnmeg-
tapasztalas segitsé-
gével ismert viselke-
dési mintak tudatossa
tehet6k és esetenként
le is épithetok.

A konyv két f6
részre tagolodik. Az
elsé rész, amely az
elméleti alapokat és
az egyedi gyakorla-
tokat tartalmazza,
tovabbi 8 fejezetre
tagolodik. A maéso-
dik rész egy 15 feje-
zetbdl allo, a refle-

A szemindriumokon és pedago-
gia szakos hallgatokkal vegzett
kézbs munkdval kialakitott gya-
korlatok kortol és nemtdl frigget-
leniil véghezvihetbek, de a szer-
20 foleg azoknak ajdnlja oket,
akik pedagogiai, terdpids, pszi-
chologiai, szocidlis teriileten dol-
goznak vagy szeretnének dol-
gozni. Nagyon fontosnak tartja,
hogy az ezeken a teriileteken
letfontossdgti és a segito, szocid-
lis és kommunikdcios képesse-
gek mellett a sajct belso vild-
gunkhoz valé élo kapcsolat is
alapuveto sziikségletté vdljon.
Csak egy, a sajdt belso vildagunk-
kal kialakitott éber kapcsolat
segithet abban, hogy mdsokkal
segito, empatikus kapcsolatot
tudjunk kialakitani. A gyakorla-
tok minden esetben egyediil is
véghezuihetéek, azonban a
szerzo javaslata szerint, ha
megoldhato, csoportos munka
torténjen inkdbb.

ta, melyekben kiilon-
b6z6 szempontok
szerint magyarazza
meg a lélek fogal-
mat, féleg a test-
hez valo kiilonb6z6
viszonyain keresz-
til. A bevezeté utan
kifejti, hogy a testet
a gravitacid torve-
nye alakitja, formal-
ja, és ehhez két gya-
korlatot is mellékel.
Uténa kitér az érzé-
kekre, azon belil is
az egyensulyérzékre,
mely a szerz6 szerint
a fejlédésiink ¢és a
vilagban val6 1étiink
legfontosabb szer-
ve. Ennek ellenére
nem soroljuk az 6t
érzékszerviinkhoz,
valosziniileg azért,
mert a hasznalatakor
nem tudatositjuk azt
és nem eddziik. Az
egyensulyérzék utan
kifejti az ot érzek-
szervet (latas, hal-
las, szaglas, izlelés,
tapintas), €s mind-
egyik fejlesztéséhez
kiilon-kilon gyakor-

xiv dntapasztalashoz
vezetd gyakorlatsor.
A kovetkezokben az elsd rész fejezeteit
tekintem at.

Az els6 rész, melynek cime Elméleti
alapok és egyedi gyakorlatok, a szerzd
munkajanak elméleti megalapozasa, csak-
nem szaz oldalon, igy joval rovidebb, mint
a masodik rész. Els6 fejezete a Korper,
Seele und Bewusstsein — eine funktionale
Einheit (Test, lélek és tudat — egy funkcio-
nalis egység) cimet viseli, s a szerzo elso-
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latokat is leir. Ennél
rovidebben irja le a
test és az érzelmek, a test és a lélek kap-
csolatat, illetve emliti a lelketlen testet és a
testetlen lelket a halallal kapcsolatban. Itt
Emanuel Swendenborgra, Helena Blavatz-
kyra és Rudolf Steinerre utalva kiilonb6z6
megkdozelitési modokat hoz fel. Tovabb
flizve ezt a gondolatsort, Skiera szerint
az dlomban feltimadnak a l1éleknek olyan
teriiletei, melyek éber allapotban rejtve
maradnak, mivel az dlomtestet és a vele
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kapcsolatban 1év6 lelket nem befolyasolja
az 1d6 és a tér. Fontos arrol is elgondol-
kodni, hogy a lélek mélyebb szintjei éber
allapotban hogyan valnak észrevehetdve.
A tudatossag altal az ember képes 6nma-
gatol tavolsagot tartani €s a tapasztala-
tait szimbolizalni. Az emlékezés és tanulds
altal ujra és ujra képes a tapasztalatairdl
megbizonyosodni. Ennek legfontosabb
eszkoze a nyelv.

Az Eine kleine Geschichte des Bewusst-
seins (A tudatossag rovid torténete) cimii
fejezetben Comte-ot, Rudolf Steinert,
Ralph Waldo Emersont, Ellen Key-t és
Ken Wilbert emliti. A szerzé a modern
tudatossag kialakulasanak folyamatat tarja
fel és megkisérli — véleményem szerint
sikeresen — az ember viszonyanak a fejlo-
dését a vilaghoz felvazolni.

A Das ,, Uberbewusste” und das Erle-
ben der , Mitte” — Uberlegung zum ani-
mistischen und meditativen Bezug der Welt
(4 ,,tudat feletti” és a ,,kozép” atélése
— gondolatok a vilag gondolkodo és medi-
tativ vonatkozasarol) alfejezetet Comte-tal
folytatja. A ,,tudat feletti” fogalommal és a
spiritualitas gondolataval az emberi 1élek
egy kiilonleges dimenzidjat szolitja meg.
Ezt a dimenziét annak vagya hataroz-
za meg, hogy legyen az életliinknek egy
atfogod értelme. Bevezeti az animizmus ¢€s
samanizmus fogalmat, leirja a kiizdelmet
elleniik és maig tarté fennmaradasuknak
torténetét.

Az Inspirationen aus Animismus/Scha-
manismus, Religion, Meditation und ihre
Spuren im Rahmen der Ubungen (Az ani-
mizmusbol és samanizmusbol jovo inspi-
raciok, vallas, a meditacio és nyomai a
gvakorlatok keretein beliil) cim fejezet-
ben a szerzd szamos sajat tapasztalatrol
¢és ¢lményrdl szamol be és ezeket elemzi.
Véleménye szerint az Ontapasztalds sza-
mos inspiracidja az animizmusbol-sa-
manizmusbol és a vallasos vilagnézetbol
ered. Az ebben a fejezetben 1évé gyakor-
latok elvégzése hozzasegit a nem tudatos
lelki teriiletek eléréséhez. Kifejti a medi-
tacio fontossagat, mellyel az itt és mostra
iranyithat6 a figyelem, arra, ami az adott
pillanatban torténik. A fejezetet egy hat

gyakorlatbol allo gyakorlatsorral foglalja
Ossze.

Az 6todik fejezetben — Uber den Zusam-
menhang von Korper und Gefiihl in der
Psychoterapie, bei Rollenspielen und in
Situationen der Ubung (A test és az érzel-
mek Osszefiiggése a pszichoterapiaban,
kiilonésen a szerepjatékoknal és szitudci-
oknal) — Skiera részletesebben targyalja a
mar az elso fejezetben is emlitett érzelmek
fontossagat. Véleménye szerint a test ¢€s a
lélek az érzelmek altal valnak tudatossa.
A szerepjatékok és a szinjatszas nagymér-
tékben eldsegitik a tudatositasi folyamatot.
A fejezetet lezaro két gyakorlat segitségé-
vel demonstralja azon allitasait, hogy az
érzelmek formaljak a testet, valamint a test
is elohiv érzelmeket.

A hatodik fejezet — Die tiefenseelische
Dimension im alltiglichen Erleben und
in den Situationen der Ubung (A minden-
napi élet és a gyakorlati szituaciok mély-
lélektani dimenzioi) — tovabb flizi az el6z6
fejezetben megjelend gondolatmenetet.
A fejezet célja, hogy az elolvasds és a gya-
korlatok elvégzése utan az olvasod képes
legyen azokat a folyamatokat elinditani,
melyek ezidaig kevésbé vagy egyaltalan
nem tudatos lelki tartalmakat tesznek
tudatossd, valamint hogy a mindennapi
szituaciok mélylélektani dimenzidinak
Hhyelvét” kutassa. Ezzel 0sszefiiggésben
egy kinai példan keresztiil ismerteti az
»enyém” és a ,tied” megkiilonbozteté-
sének nehézségeit, illetve egy érdekes
kijelentést tesz. Soha nem lehetiink abban
biztosak, hogy a masikban nem olyasmit
latunk, ami a mi fantaziankbol ered és
valojaban nem is létezik. Ebbdl kovet-
kezik, hogy a ,,masik ismerete” szinte
lehetetlen, mivel senki sem ismeri magat
annyira, hogy tudja, mi a valosag és mi a

A Die Ebenen innerseelischen Erle-
bens- Ihre Merkmale, ihre Beziehungen
zur Ausfenwelt und zu den Ubungen
(A4 belso élmények kiilonbozo szintjei, azok
Jellemzdi és azok kapcsolata a kiilvilaghoz
és a gyakorlatokhoz) ciml fejezet a lélek
hozzaférésének fajtaival, illetve a lelken
beliili négy szinttel (tudas szintje, cselek-
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vés szintje, individuum szintje, altalanos
személy szintje) foglalkozik.

Az utolsé fejezet — Grundsdtze, Regeln
und Bedingungen des Weges reflexiver
Selbsterfahrung (A reflexiv onmegtapasz-
talashoz valo eljutas alapelvei, szabalyai
és eldfeltételei) — hasznalati utmutato a
gyakorlatokat vezeto és résztvevok szama-
ra, melyben a szerzd kitér az alapelvekre,
a szabalyokra és a személyes feltételekre.

A konyv masodik ¢és egyben hosszabb
része Wahrnehmen was ist und was ges-
chieht. Die praxis des Weges der refle-
xiven Selbsterfahrung — ein Kurs in 15
Lektionen (4 korabban és a jelenbeli torte-
nések érzékelése. A reflexiv onmegtapasz-
talashoz valo eljutas — egy 15 fejezetbdl
allo kurzus) cimen egy 15 fejezetbdl allo
gyakorlatsor. A bevezetdben leirja a tan-
folyam targyi, személyes, illetve szaba-
lyoz6 feltételeit. Az egyes gyakorlatoknal
a sajat szeminariumain elhangzott példa-
kat ¢és feladatokat ismerteti. A szerz6 célja
nem csak az, hogy az olvaso6 az olvasas és
a gyakorlatok elvégzése utan kdnnyebben
megbirk6zzon a mindennapi szituaciok-
kal, hanem hogy képes legyen sajat belsd
vilagaba betekintést nyerni. Fontosnak
tartja, hogy ez az egész munka-gyakorlat
a résztvevo szamara egyfajta jaték legyen,
melynek végén néhany, addig mélyen
eltemetett lelki tartalom felszinre keriil és
tudatosodik. A gyakorlatok rengeteg terii-
letet érintenek, a teljesség igénye nélkiil:
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a masokban valé benyomaskeltést, a test-
tartast, a hallast, 1égzést, mozgast, megje-
lenést, érintkezést, a természet és az ember
kapcsolatat, az allatokat, a vallasossagot.

A konyv végén nemcsak az irodalom-
jegyzék talalhato, hanem a gyakorlatok
jegyzéke kiilon is fel van tlntetve, ami
a tobbszori gyakorlast és a gyakorlatok
megtalalasat nagy mértékben megkony-
nyiti.

Minden pedagogiaval foglalkozé ember
szamara érdekes és tanulsagos lehet a
konyv elolvasasa. Konnyen érthetd, élve-
zetes, olvasmanyos, a felsorolt példak és a
szerz6 életébdl vett torténetek felkeltik az
olvaso érdeklédéseét, a gyakorlatok kovet-
hetdek és célravezetoek. Sajnos a kdnyv
még nem jelent meg magyarul, a cimek és
a gyakorlatok a recenzens forditasai.

Skiera, E. (2011): Reflexive Selbsterfahrung als Weg
zur Seele. Ubungen zur Vertiefung der Beziehung zu
sich selbst, zum Anderen und zur Natur. Verlag Julius
Klinkhard, Bad Heilbrunn. 296 o.

Czitin Gabriella

az Obudai Waldorf Iskola tanara, az
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Pedagobgiai és Pszichologia Kar
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak
doktorandusz hallgatoja




Fogodzo

Lackfi Jdanos (L. J.) és Voros Istvdan (V. 1.) Valtozatok klasszikus
magyar gyerekversekre alcimmel jelentette meg Apam kakasa cimii
koz6s kotetét. A vdltozat vajon dtirdst, parodidt, stilusvaridciot,
pastiche-t jelent? Miért tartottdk ezt sziikségesnek? A meglévd kdanont
kritizdljck, 1ij kanont akarnak teremteni vagy parodidrol van szo,
jatékrol, kézds ,6romgyakorlatokrol”? Ha nem tartjdk jonak a
meglévo gyerekverseket, mit hidnyolnak beloliik? Mi t6bbet kindlnak,
ezért mit veszitenek el? Leszdgezném, hogy tidvizlendonek tartom a
kezdeményezést, azonban szdmos kérdést felvet, gyerekneuveléstol
olvasdsra nevelésen ct a kortdrs irodalom kulcskérdéseiig.

agyjabol évszakok szerint elkiilo-
nilé négy részbdl all az Apam

kakasa. Kivil all azonban a
kotetinditdo Wedres Sandor-vers mindeze-
ken, a Paripam csodaszép pejko, illetve
annak atiratai. Ezekben a szovegekben
megteremtddik az egész kotetre jellemzd
hangulat, a megszokott gyermekkori
magia demitizalasa, és igy egy 0j mitolo-
gia és motivumrendszer megteremtése.
Ha csak a két verset vizsgaljuk, szembe-
tind, hogy a ,.csodaszép paripa”-bol
»Shimano bicaj” (L. J.) és ,,csodaszép
Audi”’(V. 1) lesz, a lirai alany inkabb csi-
bész, pajkos kamasz, mint mesebeli kis-
kiralyfi. A kotet tehat korosztalyt 1ép, ezt
szavak és szoszerkezetek szintjén is érez-
hetjiik: a ,,farol, teker, porog, tépek” igék-
kel szemben a Weores Sandor-i ,,vagtat,
ballag” all. A bonyolultabb szerkezetek:
,Bicajom Shimano, nem mas” ¢és
A sofér, ha kicsit gazt ad, / gyalogos
sohasem lathat.” a befogadotodl is bonyo-
lultabb értelmezést, szerkesztést varnak
el, érettebb olvasot gondolunk a konyv-
hoz. Raadéasul a Voros-vers végén meg-
jelend halott fekvé alak az illusztracidban
is megjelenik, Molnar Jacqueline tégla-
voros figurdjanak zivatarszerien hullik a
vér a fejébol — lehetne morbid valasztas,
késobb is hajlik a groteszk felé.

A négy rész, Aprilys, Napszirds, Az
iskolaban egyediil vagyok és az Este ho
cimii ciklusok kozel egyenld szamu ver-

set tartalmaznak, 15, 17, 11 és 13 darabot.
Nemcsak a legtobb, a leghosszabb versek
is a ,,nyari szamban” vannak. Latvanyosan
nem teljes képet akarnak mutatni, ezt nem
is lehet, valasztasaik személyesek, szré-
probaszertinek tlinhetnek, mégis szines és
elégséges csokrot kdtnek a boriton meghir-
detett ,,gyerekkobakokban zorgd, csorgd
gyerekversekbdl”. A 19-20. szazadi klasz-
szikus nagyok, példaul Arany Janos, Pet6fi
Sandor, Szép Ernd, Kosztolanyi Dezso,
Moricz Zsigmond, Jozsef Attila, Szabo
Loérinc, Weores Sandor, Kormos Istvan,
Zelk Zoltan, Nemes Nagy Agnes versei
sz6lalnak meg. Azonban van jo par koz-
tilk, mely nem gyerekvers, igy Jozsef Atti-
la: De szeretnék..., Arany Janos: Csaladi
kor, Irészobam, Petéfi Sandor: A tintdsii-
veg, Megy a juhdsz a szamdron, igy ujra
felmeriil, vajon ki a célkdzonség? Mennyi-
re értik a gyerekek az elvileg nekik sz6l6
szovalasztasokat, nyelvi humort? A kap-
csolddasok vajon nem a sziiléket birnak-e
arra, hogy kortars szovegeket olvassanak?
Mert barmennyire is felcsillan a gyerekek
szeme egy-egy frappans megoldas halla-
tan, mert a ,,csiribiri” helyett a ,,parabola”
szot értik, ez a varazstalanitas nem valik-e
karukra? Varazstalanitasrol persze akkor
beszélhetnénk, ha az eredeti szovegekrol
tudomast sem vennének, de mivel min-
denhol az eredeti vers utan kdvetkeznek
a kortarsak, remélhetdleg inkabb jatékrol,
hozzéolvasasrol kell beszélniink. Epp arra
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mutat ra a kotet, és annak ilyen szerkeszté-
se, hogy a kortars sz6veg 6nmagaban nem
elég, igenis létfontossagu, hogy a 21. sza-
zadi gyerekek talalkozzanak a klasszikus
nagyokkal is. Lehet, hogy azok nehezeb-
ben érthetéek, tobbet varnak el télik, de
megéri. A nyelvi megoldasok, szovalaszta-
sok, tematika miatt gondolom, hogy kdze-
lebb allonak érzik magukhoz ezeket a ver-
seket, de vétek itt megallni. A sajat vilagu-
kat ismerik. Ezeket a szavakat, targyakat
nap mint nap hasznaljak. Es lassuk be,
Osszességében a kortars szerzéi lelemény
is az 6 hatasukra sziiletett meg. igy valik
fontossa a szerzok sajat életmiivében is ez
a kotet, kettos tiikorbe keriilnek a versek:
a palyatars ¢és baratéba, illetve a nagyore-
gébe. Lackfi példaul hajlamosabb jobban
elrugaszkodni az eredetit6l, hogy sajat iroi
vilagat érvényre juttathassa, Vords mintha
jobban ragaszkodna a gyodkerekhez. Az
alazat tehat kettds iranyu, Lackfi sajat régi
szovegeihez, versnyelvéhez, Voros pedig
a kanonhoz az. Valamit nyilvan megtarta-
nak, példaul a lirai én dacos hangjat a De
szeretnék..., a tereket a Mama cimii vers
valtozataiban. A formara azonban mind-
ketten figyelnek, még ha talirjak, tovabbir-
jak is a verset, ragaszkodnak az eredetihez.
Valéban, olykor tuliras lesz a tovabbiras-
bol, az 1 versszak(ok) nem adnak hozza
a szoveghez — az érzddik, hogy hianyzik
a szikarsag és a ,,nagyoreg” iranti alazat.
Jatékosan nyultak a szovegekhez, rom-
bol tették. Ez azért zavard, mert altalaban
nem jellemzd, igy viszont dnkényessé és
indokolatlanna valik, gondolok itt példaul
A fiistbement nyelv (V. 1.), De szeretnék
koran kelni... (L. J.), Valtozo allatok (V.
L), Kelteto (L. J.) cimii versekre.

Mitdl lesz kortarssa a Bobita? A mesés
lényeket tartalmazd verseket vizsgal-
va (teljesség igénye nélkiil) a Bobitabol
Kolyok és roller, Bors nénib6l Sors néni,
Bo6rond Odonbél Tanyér Kazmér és Szaty-
ros Lajos, A tudos macskajabol annak
¢jszakaja €s az apos macskdja, a torok
kovetbol 6rok huszar és elveszett szovet,
a remeterak Jeromosbol Jeremy, a fekete
srac ¢és Elemér, a kis zold alga, Tenge-
recki Palbol Lengyel Eszti és Folyonyeld
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Jan6, Arany Lacibol Fehér Loni és Lackfi
Johanna, a Galagonyabdl Kukorica és a
kutya nyoma, a juhaszbol Béla ba és Audi,
Anyam tyukjabol pedig Apam kakasa és
kidobott tévé lesz. Jol latszik, hogy a sze-
repldk tulajdonsagait, majd ebbdl fakado-
an a vers hangulatat is egy oldottabb, kony-
nyedebb, mar-mar a parodia hatarat siirolo
modon képzelik el. Nevettetni és nevetni
akarnak elsésorban. Ugyanez figyelhetd
meg a tereket vizsgalva is. Jellemzobb a
valdsag, a valos tér a mesei €s az alombeli
helyett. Nemhiaba valtozik az Altato Kel-
tetére és Ebresztdre, az egész kotetben a
frissesség, az lideség dominal. Tobbnyire
kacagd gyerekeket és vihogd kamaszokat
mutatnak fel a szerzék. Az 6 gyerektipu-
suk egyrészt a varosi gyerek, aki bérhaz-
ban lakik vagy Zsdmbékon, kitekint New
Yorkra metro, troli és négye-hatos lenne
az Anyak napi Buba énekében. Aki Ggy
gondolkodik, ,,Minek menjek Budapestre?
/ Minden haz szprével festve! / Hivogat a
Moszkva tér? / ki ott jar, csak koszba tér!”
(L. J.: Lengyel Eszti hazaszall). Olyan
gyerek, aki ,,Elmondanam a vilagnak, /
nincsen pénze anyukamnak” (V. I.: Folto-
zott alom), egyediil 6 érti Sors néni mor-
z¢it (L. J.: Hol lakik Sors néni?), akirdl azt
mondjak: ,,Okosabb leszel, mint apad [...]
/ csurig t6lt majd a jézan ész, nahat” (L. J.:
Keltetd), aki reményeink szerint ,,Tancos-
nd leszel és guru! / arvakat fogsz tanitani!”
(V. L: Ebresztd), aki ha éjjel folkel, latszik
sajat alma mélyén (V. L.: Miianyag jate-
kok), aki zseni, bar ,,a bizonyitvany, / az
nem jeles, / nagyon igéretes, / de kdzepes”
(L. J.: Hazafelé mendk), akirél a sziilok
azt mondjak, csupa szeretet, és ha olvas,
akkor dnmaga (V. L.: Konyves naplo).
Aki ,,Az iskolaban egyediil van” (L. J. :
Az iskolaban egyediil vagyok), és ,,Ha a
/ tikorbe nézek, azt kérdem: Ki ez?” (V.
I.: Az elsé bében). Sokszor megjelennek
a koltok gyerekei, Johanna, iloni, Misi,
Margit, Dorottya, Simon, Agnes: ezekben
a versekben valoban stlya van minden
sornak: ,,az, amit neked mesélek, / csak
te vagy magad”, vagyis kolté és gyerek
itt 6sszefonddik, a személyes érintettség
emeli a tétet.




Kritika

A vilag, amiben ezek a gyerekek fel-
nének, tele van gépekkel, mosogép, mobil,
markakkal: Audi, Trabant, Ferrari, Whis-
kas, cd-vel, hamburgerrel, sé6t hambur-
ger-szinnel, pirszinggel, szolival, honlap-
pal, szamitogéppel, digitalis tablaval. Itt
felmeriil az a veszély, hogy 5-10 év mulva
a technika gyors fejlédésének koszonheto-
en a mobil és a Gameboy mar nem vicces
és szorakoztatd, hanem ,,ciki”, netan ért-
hetetlen lesz a gyerekek szamara. A jaték
ebben a vilagban nem kiilonds, szdgletes,
ideges, mtianyag, felfijhatd, eldobhato (V.
1.: Miianyag jatékok és L. .. Szogletes
jaték). Nyelvileg, szavak szintjén példaul
a kovetkez6 neologizmusokkal, szleng-
gel, idegen eredetli szavakkal talalkozunk:
franko, szoli, pirszing, pucsit, tetko, guru,
top, rap, menedzser, dzsuvazni, chips, fol-
szed valakit, galeri, pixel, fajl, mecsboksz.

Ebbdl is fakad egyrészt, hogy a ver-
sekt6l nem idegen az irénia, elég, ha az
elébb emlitett Altatora gondolunk, ahol a
tlizoltobol és katondbol tdncosnd €s guru
lesz. Popcsillagokkal és sminkreklammal
stirt miisort kritizal, de vajon észreveszi-e
ezt egy gyerek is, meghallja-e mogotte az
ironiat, a figyelmeztetést? Es ha az elobb
a kozeli szavakat emlegettiik, mit kezd a
hippodrommal, a motollaval, labodaval.
Ezek a versek stroljak a parddia hatarat
mint, az Adjon az Isten és a Betlehemi
kiralyok, A tintasiiveg atiratai. Masrészt
megjelenik az elidegenedés, az idegenség
érzése mar ilyen korban: ,,Csak nem tudta,
honnan hova, / mely dlombdl mely alom-
ba, / mely vilagba, valosagba / lendiil at a
laba. / Hogy hol alszik, és hol ébred. / Hol
az alom, hol az élet.” (V. L.: Jeremy, a feke-
te srac). ,,Ez az élet nem tal allat: / lenni
masok csicskdjanak!” — mondja Elemér, a
kis zold alga (1. J.), lassuk be, ugyancsak
a kidbrandultsdg (felnétt) hangjai ezek.
A filmekben pisztoly dordiil, bank és hitel
van, a lanyok f6lszednek valakit, a busz-
sof6r palinkazik, a siiti is elég, szmogosak
az ég szempillai (V. L.: Bérhazi kor) — kis
magyar szociografia, amely ellentétben all
a Csaladi kor idilli képeivel. De a Zsdmbé-

ki kor (L. J.) hasonl¢ idilli este, csak épp a
21. szazadban, helyére billenti a gyermeki
lelket. Itt inog a kotet, hol kisgyerekeknek,
hol kamaszoknak sz616 atiratokat talalunk.
Vagy az a két kolto elve, hogy a Csiribirit
tapsold kisgyerekeknek is tisztaban kell
lennitik a ’galeri’ és a ’pucsit’ jelentései-
vel...

Azok a legsikeriiltebbek — figyelembe
véve a kirajzolédé koncepciot —, ahol a
kanonikus gyerekverseket korosztalynak
megfelelden sikeriilt atiiltetnitik a 21. sza-
zadi vilagba, annak targyaival, szavaival.
Megmutatva a kiilonbségeket és a hason-
losagokat is, a versek kozti, korok kozti
parbeszéd lehetOségét, érvényét. Ahol a
rendszer stabil, de az 0j szavak, kifeje-
zések, témak ¢é16vé teszik, példaul 4 tin-
dér, Nyari rajz, Altato, Marcius, Falusi
hangverseny, A jaték, Csiribiri, Csaladi
kér, Galagonya, Szeget szeggel, Japan
kakasom. Nem azt mondom, hogy a tobbi
feltétleniil rossz. A kotetegészt tekintve
kevésbé sikeriiltek, azonban Osszességé-
ben kevesebben is vannak.

A kotetzard vers, Szép Ermnd Gyermek-
jatéka felndtteket célzd, szivhez sz616
befejezés.

,»Egl piszok beszennyezhet, / Beszeny-
nyezhet, / beszennyezhet, / De Istennel
fogtam kezet.” — irja Lackfi Janos, ,Es
Istenre is raismersz, / ha néha még félni
is mersz” — irja Voros Istvan — végkicsen-
gésiil egy-egy dertis, boldog sz6lamot hal-
lunk, ujjaikon Arany poraval. Ha valasz-
tanom kell, inkabb felnotteknek szol az
Apam kakasa. Fogodzo.

Olyan feln6tteknek, akik Gjra egytitt
olvasnak gyerekeikkel, valogatnak, sze-
mezgetnek 5-10-15 éves gyerekeiknek,
egylitt nevetnek veliikk a 21. szdzadon. De
féleg sajat magukra képesek dertivel és
jatékosan tekinteni.

Lackfi Janos — Vords Istvan (2010): Apam kakasa.
Noran, Budapest.

Csobanka Zsuzsa
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Utjelzok
Az tinnepi kitet tisztelgés Forray R. Katalin elott, akinek személye

és munkdssdaga is ,1tjelz6”, irdnymutato ma is, tanitvanyainar,
kollegdinak és pdlyatdrsainak is.

z0k sokfélesége is jelzi, mi mindent

kapott Forray R. Katalint6l a nevelés-
tudomany. Az elmult t6bb, mint negyven
év szakmai teljesitményének iinneplésére
sziiletett ez a kotet, s a benne foglalt tanul-
manyokat az flizi ssze, hogy szerz6ik, bar
kiilonboz6 idékben, kiilonbozd helyszine-
ken, de mind egyiitt dolgoztak vele, inspi-
ralodtak altala, s elismeréssel addztak
Forray R. Katalin munkaja s személye
irant.

Az eddigi életmii sokszinliségének meg-
feleloek a kotet témai is, melyek jelzik,
hogy Forray R. Katalin munkéja s hatdsa
mennyire mély és széles szakmai problé-
makdrokre terjed ki. Jelen ismertetd nem
engedi meg, hogy minden kutatdt és irast
bemutassunk, igy a fobb témakra s néhany
szerz0 irasanak megemlitésére szoritko-
zunk

A Forray nevéhez automatikusan kap-
csolt, alapvetden oktatdsszocioldgiai,
illetve nevelésszocioldgiai témak mellett
pedagogiatorténeti, tudomanyfilozofiai és
felsdoktatasi, illetve pedagdgusképzéssel
kapcsolatos témakkal talalkozunk. A kdte-
tet az egyszeriiség kedvéért abécérendbe
szedték, az alabbiakban megprobalom — a
teljesség igénye nélkiil — egyfajta temati-
kus rendben bemutatni a tartalmat.

A vidéki kisiskolak problémakdrének
néhany aspektusardl ir tobbek kdzott Andl
Helga. A Baranya megyei vizsgalatain
keresztiil a kisiskola terminus dilemmait,
illetve az ujabb oktataspolitikai tenden-
ciakat is taglalja, természetesen alapul
véve értekezésében a Forray-életmuvet.
A kisiskola fogalmat s annak valtozasait
mutatja be tanulmanyaban /mre Anna is.
O az oktatasszociologia empirikus meg-

E tanulmanykdtet sokszintisége, a szer-
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kozelitésmodjait képviselve a kisiskolak
megitélésére s valos helyzetére statiszti-
kai adatokkal vilagit rd. Gyorgyi Zoltan
tanulmanyaban a kistelepiilések oktatas-
politikai mozgasterérdl szol, bemutatva,
hogy a helyi hatésdgok miként probal-
jak megmenti iskolaikat, milyen prob-
lémakkal, kompromisszumokkal és kis-
kapukkal kénytelenek egyiitt élni. Jankd
Krisztina a kisiskolak és az iskolahalozat
atszervezesérol ir, a kistérségi iskolatar-
sulasokat részletezve mutat ra O is arra,
hogy a kisiskolak problémaja nemcsak
pedagdgiai, hanem gazdasagi és politikai
természetll is.

A regionalis kutatas mddszerével elemzi
Hives Tamas a dél-dunanttli régié néhany
tarsadalmi, iskolazottsagi és szocialis
folyamatat tanulmanyaban, mely az {inne-
pelttel kozds kutatas eredménye. A kolléga
mellett a tanitvany irdsa is szerepel: Boros
Julianna kutatasa is e témahoz kapcsolo-
dik, 0 a teriileti szegregacid problémakorét
vizsgalja, s tobbek kozott megallapitja,
hogy e fokozddd szegregacié probléma-
kore nem egyszertiisithetd le az etnikai kér-
déskorre.

A tanulmanykdtet masik nagy témakore
az etnikai, romologiai témakér, ahol szin-
tén szerteagazo, gondolatébresztod tanul-
manyokat talalunk. Lakatos Szilvia a pécsi
olah ciganyok kulturajarél, hagyomanyirdl
szemléletesen, érdekesen ir, e szines vilag-
ba vald betekintés meghozza az olvaso
kedvét a tovabbi ismeretszerzésre. Dezs6
Renata tanulménya is nagyon elgondol-
koztatod, a koz- és felsGoktatasba bekerilt
roma szarmazasu fiatalok identitasharca-
it, problémait tarja elénk két, ugyancsak
roma szarmazasu végzett hallgatd szak-
dolgozatan keresztiil. Ezzel kapcsolatba
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hozhaté Kalocsainé Santa Hajnalka irdsa
is, aki a pedagogia és romologia szakos
hallgatok szocialis és motivacios hatte-
rét vizsgalja — érdekes eredményekkel. E
hallgatok rejtett sztereotipiait mutatja be
irdsaban egy antirasszista kurzus tanul-
sagait elemezve Aratd Ferenc. Sajnos a
kurzus alapjat képezd kooperativ tanulas-
szervezési modszereket és ezek hallgatok
attitlidjeire gyakorolt hatdsat nem ismer-
jik meg, mégis elgondolkodtaté a romak
és nem romak rasszista sztereotipiainak
milyensége, altalanossaga — és mint kide-
ril, nemzetkozisége.

Erdekesség a roma tanulokrél késziilt
sajtofotok elemzése, mely Géczi Janos
tollabol sziiletett, s az aranyokon, a ,,lat-
tatdson” keresztiil mutatja be a szocialista
tarsadalom roma-felfogasat. Elvontabb,
filozofiai sikon, a fénykép mifaji sajatos-
sagain keresztiil elemzi Beck Zoltan a kép
és a valosag, a targy ¢s a szoveg kapcso-
latat. Ezen a filozofiai sikon gondolkodik
Meleg Csilla is, érdekfeszitd irdsa az id6-
r6l mint értelmezési keretrél — szdmomra
— 0j szemszoget jelent, melyet iskolai s
roma problémak, kiilonb6zoségek magya-
razatahoz hasznalhatunk.

Pedagogiatorténeti tanulmanyok korébe
rendezhet6 a kotet néhany tovabbi tanul-
manya. Torténeti szempontot jelez Németh
Andras neve, aki itt bemutatja azokat a
fébb paradigmatikus elemeket, amelyek
a pedagodgiatorténet 19-20. szazadi tor-
ténetének fobb korszakait jellemezték,
eljutva a jelenkor 1j, kultiratudomanyos
felfogédsaig. Rébay Magdolna a Tiszanti-
li Reformatus Egyhazkeriilet kiizdelmeit
mutatja be, melyek az 1930-as években

orszagos viszonylatban is hosszunak és
sajatosnak bizonyultak. Kéri Katalin irasa-
bol az ujkori hazai, a n6krél, a nék miive-
16dési jogairdl és értelmi képességeirdl
sz616 irasmiivek fébb gondolatait ismer-
hetjiik meg. Régen ¢élt, miivelt ndkrol szol,
korunk kiemelkedd kutatondjének cimez-
ve. Polonyi Istvan is gy tiszteleg Forray
R. Katalin el6tt, hogy a mai magyar ndk
helyzetét elemzi, egyenjoglisaguk ellent-
mondasos helyzetét gazdasagi, akadémiai
¢s politikai szintereken.

Bérdossy Ildiko, aki a kotet kdszontojét
is irja, egy személyesebb, mégis nekiink,
fiataloknak is hasznos interpretaciot ir az
egykori szentlérinci iskolakisérletrél, a
kutatocsoportrol. Azt hiszem, kimondha-
td, hogy ma irigyeljik azt az egyiittmi-
ko6do, sokrétl és kiterjedt csapatmunkat,
aminek emléke atizzik irasan. Szerencsére
azért ma is vannak olyan karizmatikus sze-
mélyek, akik koriil ma is pezseg az élet,
egylittmiikodések, kozés munkak, csapa-
tok sziiletnek, témakon és generacidkon is
ativelve. Ebben a tanulmanykotetben is az
a személyes motivacio érzodik valamely
téma irant, amit a szerzok az tinnepelt len-
diiletes, karizmatikus, példamutato 1ényé-
bdl is meritettek.

S meritiink mi, a kutatéi palyan éppen
elinduldk is.

Ors6s Anna és Trendl Fanni (2012, szerk.): Utjelz6k.
Unnepi kitet palyatarsak, kollégdk, tanitvanyok
neveléstudomanyi tanulmanyaibol a 70 esztendds
Forray R. Katalin tiszteletére. Pécsi Tudomanyegye-
tem, Pécs.

Kéri Julia
ELTE
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Egy tudomany jelei

A szemiotika mdr vagy szdz éve tudomdny. A szemiotika mdr vagy
Otven éve divatossad vdlt tudomdny. Egy éve mdr van szemiotika szak
is egy magyar egyetemen. (Persze oktattak mdr szemiotikdt
kiilénbdzo szakokon eddig is, de most végre megkapta a tdargy
a maga nagykorusitdsi bizonyitvanydt is: az ELTE-n ma lehet
szemiotikdbol is MA diplomdt szerezni.') A szemiotika ugyanakkor
olyan tdrgy, amelynek haszndlatdt szinte egyetlen mds tudomdmny
sem nélkiilozheti, a tarsadalom-, és bélcsészettudomdnyok meg
ktilondsképpen nem. Merthogy minden tudomdny jelekkel dolgozik,
Jelrendszereken alapul. (Megkockdztatjuk, hogy szemiotikai
onelemzés nelkiil egyetlen tudomdny sem dll szildrdan a labdn?).

szemiotika egyik magyarorszagi
Aﬁttér(’ije, Voigt Vilmos most megint
konyvet irt a szemiotikarol. Ez egy
nagyon jo kis® konyv. Elolvasasat minden
egyetemistanak ajanljuk. Ajanljuk tovabba
mindenki masnak is, de azért emeljiik ki
kiilon az egyetemi hallgatok népes (és
remélhetbleg a jovoben sem nagyon csok-
kend) csoportjat, mert ez a konyv remek
tankonyv is. Szamos Bevezetés a...-ba
cimi targy nem vezet be semmibe, mert
nem ’vezet’. Voigt Vilmos sem 0gy vezet,
ahogy a terel6juhdsz (a nydjterelés ellen
joggal berzenkedik minden szabadlelk
diak), hanem ahogy a jo idegenvezetd, aki
pontosan tudja, mi az, amit kdzolnie kell
ahhoz, hogy vendégei beavattassanak a
megismerendé vilag lényegébe, s hol s
mikor kell szabad sétdra engedni &ket,
hogy azt maguknak is felfedezhessék.
Egyetlen konyvet sem olvastunk még, ami
ilyen kdnnyeden vezetne be a szemiotika
vilagaba.

A szdveg kozérthets*, igen logikus, oly-
kor nyomozasszertien izgalmas, mikézben
egyetlen percig sem szall le a tudomany
szinvonalardl a didaktikus szajbaragok
szellemtelen szintjére. Szinte anélkiil,
hogy észre lehetne venni, beiilteti az olva-
so fejébe a szemiotika alapfogalmait, és
még torténetének jelentds allomasait, a
szemiotika-torténet nagyjait is elhelyezi az
Osszképben. Maga is hangsulyozza, hogy
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nem ad szemiotika-torténetet, (mégis €ész-
revétleniil atvezeti az olvasot e torténet
egyes allomasain), maga is hangsulyozza,
hogy nem torekszik hézagtalan attekin-
tésre, s valoban nem is ezt kapjuk, a kép
mégis kerek, és hianyérzet nélkiil repre-
zentalja a szemiotika egészét. Mert — mint a
szerzO kiemeli — a szoveget a talan legfon-
tosabb szemiotikai problémak szervezik.
Azt mondtuk, egyetlen tudomany sem
nélkiilozheti a szemiotikat. A konyv ezt
azaltal bizonyitja, hogy 6z6nlé példak
sokasagaval jelzi, hogy mi minden lehet
jel (s ezaltal a szemiotika altal megfej-
tendd Osszefliggés) a vilagban. A sok ele-
ven példan keresztiil nem csak egy-egy
szemiotikai allitas, tétel értelmét tudja
megvildgitani, hanem egyuttal allandéan
érzékelteti a jelrendszereknek (az altaluk
abrazolt vilag komplexitasa miatti) bonyo-
lultsagat is. Mert a tudomanynak (és a
tudasatadasnak) nem csak az a feladata,
hogy a vilagot megmagyarazza (vagyis a
bonyolultat egyszeriivé forditsa le, hogy
kezelni lehessen: ez egyébként az egyik
legemberibb kognitiv mechanizmus, ami
minden eszkozkészités, és egyaltalan min-
den emberi vivmany alapja); hanem az is,
hogy az egyszeriinek latszéban is jelezze
a bonyolultat, (mert ez készteti a szelle-
met arra, hogy mindig uj oldalat vehesse
észre a vilagnak, ez pedig az elobb jel-
zett mechanizmusnak is az alapja. Minden
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lényegi egyszerlisités mogott egy bonyo-
lultabb Osszefliggés szintjére valo fellépés,
annak megértése all).

Arossz tanar nem adja at azt (sem), amit
tud. A jobb tanar teljes tudasat atplantalja
diakjai fejébe. A legjobb tanar az dvénél
tobb tudas felfedezésére 6sztondz. Voigt
Vilmos apro részletekre is kiterjedd tuda-
sa a szemiotikarol kozismert. De ennek a
konyvnek az is a lelkesité vonzereje, hogy
minduntalan tovabbgondolasra 0szt6noz
és inspiral’. Megoldatlan és megoldandé
feladatok sora villan fel: ezek koziil egye-
sek megfogalmazasaval kollégait buzditja
ujabb teriiletek feltarasara, masok pedig
eljovendd évtizedekre és olyan fiatalok-
ra varnak, akik ma még csak diakként
(s meglehet egészen mas teriilet leendd
miiveldiként) ismerkednek a jeltudomany-
nyal. Ambiciozus fiataloknak mar csak
ezért is, Otletadoként is ajanlott.

Az iras — tul a szemiotikan — rengeteg
érdekes kulturtorténeti informaciot is tar-
talmaz (ha valaki csak ezekkel gazdago-
dik, az sem vette hidba kezébe a konyvet).
S egy-egy ponton, finom ardnyban meg-
bujva a szovegben, (és sosem Oncéluan,

inkabb pontositéan) izelit6t kapunk a szer-
70 szarkasztikus humorabdl is. Humoros
(groteszk, abszurd, tragikomikus, stb).
mozzanatai nélkiil ugyanis — s ezt is meg-
tanulhatnank mar mi, agyonfegyelmezett
tudomanymiivel6k — a vilag egyetlen
jelenségének leirasa sem lehet sem elég
pontos, sem elég teljes.

»E kdnyvben a jelek és a jeltudomany
sokféleségét kivantam roviden bemutatni.
Ugy, hogy az egyes részekbdl lesziirhetd
tanulsagokon kiviil az egész is bemutas-
son valamit a szemiotika rendkiviil tarka
és csOppet sem unalmas tavlataibol és
gondolkodasmodjabol” (135. o0.) A rossz
konyvek ellentmondanak sajat allitasaik-
nak is. A jobb kdonyvek ellentmondanak
masok allitasainak, vagy éppen igazoljak
azokat. A legjobb konyvek onmaguk alli-
tasait igazoljak. Voigt Vilmos ezen konyve
az imént megfogalmazott allitasait minden
elemében igazolja.

Voigt Vilmos (2011): Jeltudomdny. Szegedi Egyete-
mi Kiadd — Juhasz Gyula Fels6oktatasi Kiado, Sze-
ged.

Jegyzetek

(1) Talan észrevették, ennek 6romére nyomban be is
szartunk egy kis szemiotikai jatékot a szovegbe: az
egyetlen tulajdonsagaban eltérd kétféle jel (kisbetii
versus nagybetii) mint két jelentésmezé megkiilon-
boztetésének egyik lehetséges eszkoze természetesen
¢éppen szemiotikai szempontbol elemezhetd.

(2) Mert: ,,Egy tudomany tudomany rangjat legtobb-
szor preciz fogalmainak rendszerezése bizonyitja —
s nem csak a tagan értett ‘nagykozonség’ szamara”
— irja a most szoban forgoé konyvben (31. 0.) Voigt
Vilmos.

(3) A jelz6 a konyv méretére vonatkozik.

(4) Egyetlen ponton, a Jelentés és jel fejezetben
lesz kissé nehezebb a szoveg kovetése, de ez annak

koszonhetd, hogy e fejezet a szemiotika-torténet
egyik nagyja, Hjelmslev gondolatai koré szervezo-
dik, s e szerz6 maga sem konnyiti meg olvasoi dolgat.

(5) Akonyv igy is ér véget, a menetkdzben megismert
néhany szemiotikai fogalombol kibontva: ,,az oktatas
gyakorlatilag az ’interpretalas’ tanitasa. Mindehhez
az interpretans megfeleld fokozatait kivanom — min-
denkinek. 4 firstness és a primary interpretant jegyé-
ben az egész mil 1étének és céljanak felismerését. a
secondness ¢és a dynamic interpretant jegyében a fel-
meriild kérdésekre adando valasz keresését. A third-
ness és a final interpretant jegyében pedig 6nallo
tovabbmunkalkodast” (137 old.)

Kapitiny Agnes — Kapitiny Gdibor
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Zsolnai Aniko — Kasik Laszlo
Megkiizdési stratégiak 8, 10
és 12 éves tanulok korében

Egy-egy frusztralt helyzet megoldasa
nagymértékben befolyésolja interperszonalis
kapcsolataink alakulasat, tanulmanyi-
szakmai eredményességiinket, s hatassal van
pszichés és egészségi 6allapotunkra
(McMurran és McGuire, 2005). Mivel

a gyermekkori megkiizdési stratégiak

a késobbi években is meghatarozéak,

a hatékony intézményes szociilis nevelés
érdekében fontos, hogy mar igen koran
ismerjiik a stratégiak alkalmazasanak
jellemzéit. Ovodasokkal végzett longi-
tudinalis vizsgalatunk (Zsolnai, Kasik és
Lesznyak, 2008a) alapjan a kiscsoportos
korban leginkabb alkalmazott stratégiak
jelentds hanyada nagycsoportos korban is
azonosithatod, s foként az agressziv
megnyilvanuliasok ardnya n66 az 6vodai
évek alatt. 2010 tavaszan 8, 10 és 12 évesek
korében végeztiink hasonlé vizsgalatot:

azt tartuk fel, melyik stratégiat valasztjak
a diakok kiilonb6zd, szamukra vagy tarsuk
szamara kellemetlen iskolai helyzetekben.

Mikulan Rita — Piko Bettina
Iskolaskoru sportolé fiatalok
karos szenvedélyeinek
vizsgalata sportmotivacioik és
a sportaguk tipusa tiikkrében

Kutatasunkban a serdiilokoru sportolok
szerfogyasztasat vizsgaltuk. A fiuk és

a lanyok dohanyzasi szokdsai nem
kiilonboztek, viszont a fiuk tobbszor és tobb
alkoholt ittak, mint a lanyok. A minta
adatait HBSC felmérésekkel dsszehasonlitva
a sportolo statuszt védonek talaltuk

a dohdnyzassal szemben és hajlamositénak
az alkoholfogyasztisra vonatkozoéan.

A csapatsportok novelték az esélyét

a dohanyzas és az alkoholfogyasztis korai
kiprobalasanak, valamint a rendszeres

alkoholfogyasztiasnak. A sportmotivaciok
koziil a kiilsé elvarasoknak valé megfelelés
védofaktor, a kortarshatast motivacio
viszont esélynoveld hatdsi az alkohol-
fogyasztis esetén. A serdiilok sziileinek
iskolai végzettsége is befolyasolta a kiros
szenvedélyek gyakorisagat: a magasabb
végzettségii sziilokkel rendelkezdsportolok
tobbszor és tobb alkoholt fogyasztottak,
mint a tobbiek. A csaldd becsiilt anyagi
helyzete a szerfogyasztast mintakban

nem befolyasolta.

Lengyel Judit — Torok Timea
11-12. évfolyamos szegedi
gimnazistak tovabbtanulasi
elképzelései

A kilencvenes évek masodik felétol
jelentésen emelkedett a felsooktatasba
belépdhallgatok szaima. Ennek oka egyrészt
a munkaerdé-piaci igények valtozasa,
masrészt a felséfoku képzettség irdnti
személyes igények megvaltozasa.

A toviabbtanulas, valamint ennek
sziikségessége egyre természetesebben épiil
be a felnovekvé nemzedék életébe, ezzel

is befolydsolva jovojiik tervezését.
Mindinkdabb megszokottnak szamit, hogy

a tanulas nem fejezédik be a kozépfokkal
és az érettségi megszerzésével.

A felsdoktatisba lépék tobbsége még mindig
a gimnaziumokbdl keriilnek ki, azonban

a szakkozépiskolak is egyre nagyobb
szamban biztositanak utanpotlast

az egyetemek szamara (Rébert, 2000;
Fabri és Roberts, 2004; Madarasz

és Takacs, 2005).
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