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Orosz Gabor — Karsai Nora Fruzsina

SZTE BTK Pszichologiai Intézet

Az egyetemi oktatok
lelkesedésének és a hallgatok
csalasanak osszefiiggései

Jelen tanulmdny elsodleges célja annak vizsgdlata, hogy milyen
osszeftiggésben dll egymdssal az, hogy a hallgatok mennyire ldtjdk
lelkesnek a tandrukat, azzal, hogy csalnak-e az oktato
szdmonkeérésen. Az dltalunk osszedllitott, énbevalldson alapulo
kérddivet 266 magyar, nappali tagozatos hallgato téltotte ki (Roziiliik
152 nd), dtlagos életkoruk 21,48 év (SD = 2,37 ). A megkérdezettek
tandrokkal kapcsolatos viselkedéseket olvastak, majd jeloltek, hogy
van-e olyan tandruk, akire illenek a leirdsok. Ezt kévetéen a
hallgatok arra adtak vdlaszt, hogy csaltak-e azoknak a tandroknak
vizsgdjdan, akikre illett a leirds. Az eredmeények szerint, ha kevésbé
latjcak lelkesnek a tandrt (aki példaul letargikus, inaktiv, lanyha,
almosnak és faradtnak tinik), akkor nagyobb a csaldsi ardny (55,3
szdzalek), mint amikor az oktato lelkes (példdul az arca élénk,
Jjatszik a mimikdjaval és a gesztusaival, sokat mosolyog — 9,4
szazalek). Annak ellenére, hogy a minta nem reprezentativ és a
vdalaszok énbevalldason alapulnak, az eredmeények arra utalnak, hogy
minél lelkesebbnek ldtjdk a didkok az egyetemi oktatoikat, anndl
kevésbé csalnak a vizsgdikon.

A tanarok percepcidja és az iskolai csalds osszefiiggései

nésére a tanar személyisége, azonban a diakok tanarokrol kialakitott percepciojanak

vizsgalata viszonylag kevéssé kutatott teriiletnek szamit (Anderman és Murdock,
2007). Jelen kutatas célja annak feltarasa, hogy milyen 0sszefliggésében all egymassal a
szamonkéréseken valo csalas és a tanar észlelt személyisége, ezen beliil a tanar észlelt
lelkesedése.

A fels6oktatasban leggyakrabban az individualis vizsgacsalast vizsgaltak (1asd Ander-
man és Murdock, 2007 és Whitley, 1998 6sszefoglaloit). Csalas alatt értjiik azt a maga-
tartast, amely a szamonkérési helyzetben nem engedélyezett a hallgatd szamara (Orosz,
2009). Kelet-Kozép-Eurdpaban (Grimes, 2004; Hrabak, Vujaklia, Vodopedivec, Hren,
Marusic és Marusic, 2004; Teixeira és Rocha, 2010) és Magyarorszagon (Orosz, 2009;
Orosz, Janvari és Salamon, 2012) egyetemi hallgatok jelentds része szdmol be arrdl,
hogy csal a szamonkérések soran.

A csalasra hat6 tényezoket minimum harom elméleti sikon érdemes értelmezni: egy-
részt egyéni kiilonbségekrdl lehet beszélni, masrészt szituativ és interperszonalis fak-
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torok vehetdk szdmitasba, harmadrészt pedig a kiilonb6zd kulturalis értékek hathatnak
arra, hogy valaki csalni fog-e vagy sem (Orosz, 2010). Jelen tanulmany elsddlegesen
az interperszonalis ¢s szituativ tényezokre fokuszal, ezen beliil is azokra a tényezdkre,
melyek a tanarok észlelt tulajdonsagai és a csalas 0sszefiiggéseire vonatkoznak.

Genereux és McLeod (1995) vizsgalata szerint a tanar személyisége meghatarozza
a puskazasok eléfordulasanak gyakorisagat. A csalas eléfordulasi aranya alacsonyabb
olyan tanarok szamonkérésén, akit igazsagosnak, baratsagosnak latnak és tisztelnek a
diakok, illetve akinek tantargyat érdekesnek tartjak. Emellett McCabe (1999) szerint is
fontos tényezd az, hogy a tanart didkjai baratsagosnak és motivaltnak lassak. Kozépis-
kolas didkokkal végzett fokuszcsoportos kutatasanak eredményei szerint a diakok sokkal
inkabb el vannak kotelezve erkdlcsileg a becsiiletes dolgozatiras felé¢, amennyiben érzik,
hogy az oktatd baratsagos és aggodik didkjai jovojével kapcsolatban, szemben azzal, ha
olyannak latjak a tanarukat, aki kevéssé torédik didkjaival és a munkdjaval. Az egyik
diak mindezt a kovetkezoképpen fejezi ki: ,,Nagyon sok tanar, akikkel dolgom volt, min-
dig arrol beszélt, hogy alig varjak mar, hogy hazamenjenek. .. Ugy viselkedtek, mint akik
nem akarnak ott lenni. Az 6 feladatuk, hogy tanitsanak engem. Amennyiben nem tudjak
ezt megtenni, a csalds az, amit nekem tennem kell, amit tenni fogok.” (McCabe, 1999,
685. 0.). Mindemellett az eredmények szerint egy unalmas, hasztalan tantargy szamon-
kérésén nagyobb a puskdzasok valoszinlisége, mint egy izgalmas és értékes tartalommal
bird tantargy esetében.

Murdock, Hale és Weber (2001) eredményei szerint azok a diakok, akik tanaruk tani-
tasi kompetenciait, elkdtelezettségét €s tiszteletét fontos dolognak értékelték, negativan
viszonyultak az iskolai csalasokhoz. A fenti eredményekkel 6sszhangban Genereux és
McLeod (1995) is azt talalta, hogy a tantargy érdekessége, a moralis elkotelezettség és a
tanari ellendrzés meghatarozzéak a didkok csaldshoz valo6 viszonyulasat. Pillsbury (2004)
eredményei szerint azokban az osztalyokban volt a leggyakoribb a csalas, ahol a tanart
»lazanak” lattak a didkok. Ezek a tanarok a csalast nem vették komolyan, illetve sok-
kal liberalisabban alltak a tisztességtelenség kérdéséhez. Cochran, Chamlin, Wood és
Sellers (1999) eredményei szerint a csalok tobbsége nem tiszteli a tanart, nem tartja 6t
kompetensnek, elkotelezettnek és jo tanarnak. Mindemellett a korabbi kutatdsok szerint
a diakok kevesebbet csalnak azoknal a tanaroknal, akik foglalkoznak a csalassal (Davis
és Ludvigson, 1995; Genereux €s McLeod, 1995; Roig €s Ballew, 1994).

Ahogy a korabbi szakirodalom alapjan lathato, a didkok csalasi hajlanddsagat csok-
kenti, ha a tanart igazsagosnak, baratsagosnak, kompetensnek, elkdtelezettnek latjak,
ha a diakok tisztelik 6t, ha érdekes és izgalmas dolgokat tanit, és ha a tanar foglalkozik
a csaldssal mint moralis kérdéssel. Ezzel szemben tudomasunk szerint korabban nem
kutattdk a tanarok észlelt lelkessége és az iskolai csalas kozotti kapcsolatot. Jelen kutatas
ezt a teriiletet szandékozza megvizsgalni. Feltételezésiink szerint minél lelkesebbnek lat
egy didk egy tanart, annal kevésbé csal az altala tartott kurzus szdmonkérésén.

A tanarok lelkesedése és az iskolai csalas

Sanders és Gosenpud (1986) szerint a tanari lelkesedés a gordg ,,egy isten altal meg-
szallt” kifejezésbdl ered. A szerzok a lelkes tanitas jellemzoit a kdvetkezOképpen foglal-
jék ossze: stimulald, eleven, energikus és mozgasban van. Mas kutatasok szerint a tanari
lelkesedés pozitiv Osszefiiggésben all az oktatds szinvonalanak megitélt mindségével
(Kunter, Tsai, Klusmann, Brunner, Krauss és Baumert, 2008), a didkok teljesitményével
(Carlisle és Philips, 1984; Rosenshine, 1970) és a didkok belsé motivaciojaval (Patrick,
Hisley, Kempler és College, 2000). Mindemellett a tanari lelkesedés medial akozott,
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hogy a tandrok és a diakok mennyire élvezik az orat (Frenzel, Goetz, Thomas, Liidtke,
Perkun és Sutton, 2009).

A tanari lelkesedés (1) eredményességgel, (2) belsé motivacioval és (3) az ora élveze-
tével valo Osszefliggései alapjan is feltételezhetd, hogy negativ viszonyban all az iskolai
csalassal. Az eredményesség kapcsan a csalas szakirodalmaban viszonylag egyontetii
eredmények vannak azzal kapcsolatban, hogy a csalds eléfordulésa, illetve gyakorisaga
negativ osszefliggésben all a tanulmanyi atlaggal (Kerkvliet, 1994; Kerkvliet és Sigmund,
1999; Leming, 1980; Newstead, Franklyn-Stokes és Armstead, 1996; Straw, 2002; Whit-
ley, 1998). A motivaciok és az ora élvezete kapcsan pedig az iskolai csalas szakirodalma
rendszerint azt talalta, hogy mig a belsé motivaciok negativ Osszefliggésben allnak a
csalassal, addig a kiils6 motivaciok pozitiv Osszefliggést mutatnak azzal (Anderman,
Griesinger és Westerfield, 1998; Jordan, 2001; Pulvers és Diekhoff, 1999; Weiss, Gilbert,
Giordano és Davis, 1993; Wryobeck és Whitley, 1999). Annak ellenére, hogy korabbi
kutatasok konkrétan nem vizsgaltak a csalas ¢és az oktatok lelkességének Osszefiiggését,
a fenti harom pont (eredményesség, belsé motivacid és érdekesség), illetve a tanar per-
cepcidjara vonatkozo iskolai csalas-kutatasok kapcsan feltételezhetd, hogy azoknal a
tanaroknal, akiket lelkesnek latnak a didkok, kevesebb csalas varhato.

Moédszerek
Résztvevok

A kérdbivet 266 magyar, nappali tagozatos hallgatoé toltotte ki (koziilik 152 nd), atlagos
életkoruk 21,48 év (SD = 2,37). A kérdéssort kitoltd személyek mindegyike a Szegedi
Tudomanyegyetem aktiv nappali tagozatos hallgatoja (82,3 szazalék allamilag finanszi-
rozott, 17,7 szazalék koltségtéritéses).

Vizsgdlati eszkiozok

A demografiai adatokon til egy 13 tételt tartalmazo, zart kérdésekbdl allo kérdbivet
hasznaltunk, melynek alapjat Sanders és Gosenpud (1986) munkavégzéssel kapcsola-
tos lelkesedést mérd kérddive alkotta. Ez a kérddiv olyan allitasokat tartalmaz, ame-
lyek a szemkontaktusra, az arckifejezésekre, a gesztusokra, a testmozgasokra, a szavak
kivalasztasara, a vokalis jellemzokre (hangmagassag, beszédtempd, stb.) és az altalanos
energiaszintre vonatkoznak. Az eredeti tételeket atalakitottuk és kiegészitettiik annak
érdekében, hogy illeszkedjenek a magyar felsGoktatas kontextusaba. A végleges ver-
zioban az egyes tételek tanarokra jellemz6 viselkedéseket mutattak be, amelyekrdl a
kitoltéknek el6szor el kellett dontenie, hogy volt-e olyan tanaruk az egyetemi éveik alatt,
akire az jellemzo (ha volt tobb tanara is, akire jellemzd, akkor arra kellett gondolnia,
akire az allitas a leginkabb jellemz6). Majd arra kellett valaszt adniuk, hogy csaltak-e
ennek a tandrnak a vizsgajan/szdmonkérésén. A csalast a kovetkezdképpen definialtuk
a hallgatok szamara: puskazas, lesés, sigas, plagium, ugyanazt a beadandot két helyre
beadni, kiilonféle nem megengedett technikai eszkdz hasznalata, mas vizsgazott helyette,
mas irta meg a beadandot.
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A vizsgalat leirdsa

A kérdéivfelvétel soran az alanyokhoz az egyik szerzé (Karsai Nora) személyesen ment
oda, tajékoztatta 6ket a kutatas jellegérdl és céljarol. A résztvevok az SZTE Klebelsberg
Konyvtaraban informalt beleegyezés utan toltotték ki a papir-ceruza alapti anonim kér-
doéivet, onkéntes alapon, ellenszolgaltatas nélkiil. A hallgatdkat biztositottuk arrol, hogy
valaszaikat bizalmasan kezeljiik. A szdbeli tajekoztatas mellett a kérddiv feltiintette,
hogy a valaszadas teljes mértékben onkéntes €s anonim. A valaszadokat megkértiik, hogy
valaszaik a lehetd legészintébbek legyenek a hiteles eredmények érdekében. A kérdbiv

atlagos kitoltési ideje 5 perc volt.

Eredmények

A 266 valaszado az altalunk alkalmazott leirasok tobbségét alkalmazni tudta a korabbi
oktatoira. A legkisebb aranyban (70,3 szazalé¢kban) tudtak olyan tanarra visszaemlékezni,
aki gyakorta valtoztat hangszint, hangerdt ¢és iitemet, jol artikulal, varial egészen a gyors
beszédtdl a suttogasig. Viszont a legnagyobb aranyban (96,6 szazalék) tudtak olyan
tanarra visszagondolni, aki az 6rakon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte a didkok
reakcioit, ugyanakkor nem bamult. Osszességében tehat az altalunk alkalmazott leira-
sokat a didkok legalabb 70 szazal¢ka tudta valamelyik tanarara vonatkoztatni. A fenti
adatok mellett az 1. tablazat tartalmazza azokat az adatokat is, melyek arra vonatkoztak,
hogy annak a tanarnak a szadmonkérésén, akire a leiras passzol, a didkok mekkora aranya
szamolt be csalasrol. A legkevesebb didk (9,4 szazalék) annal a tanarnal csalt, akire Ggy
emlékeztek, mint akinek az arca élénk, jatszik a mimikdjaval és a gesztusaival, sokat
mosolyog. A legté’)bben viszont annal a tanarnal csaltak (66,9 szazalék), aki egyhelyben
allt vagy it az orajan, illetve aki jellemzéen kdnyvbdl, fiizetbdl vagy diakbol olvas (56,8
szazalék). Osszességében az altalunk valasztott tanari viselkedést leiré allitasokra kony-
nyen tudtak talalni olyan oktatot, akire az illik. Mindemellett nagy kiilonbségek jelentek
meg azzal kapcsolatban, hogy az adott oktatonak milyen aranyban csaltak a szamonkeé-
résein.

1. tablazat. Leiro eredmények: csalas gyakorisaga és tanari lelkesedés. Az elsé oszlopban a kutatasban
alkalmazott allitasok lathatéak, a masodik oszlopban azoknak a diakoknak az ardnya, akinek megitélése
szerint van olyan tandra, akire illik az allitas, a harmadik oszlopban azoknak a didkoknak az ardnya
talalhato, akiknek van ilyen tandra és csaltak az altala adott szamonkérésen.

Allitas Van ilyen tandara Csalas ennek
a tanarnak a
szamonkérésén
1. Egyhelyben all, vagy iil egész oran. 86,1% 66,9%
2. Jellemz6en konyvbél, fiizetbdl vagy diakbol olvas. 83,5% 56,8%

3. Témondatokban beszél, kevés hasonlatot hasznal,

0, 0,

sziirkén magyarazza el a dolgokat. 73.7% 35,3%
?drﬁlitarglkus, inaktiv, lanyha, almosnak és faradtnak 74.4% 48.1%
5.Az 6rdn nem gesztikulal vagy goresdos, esetlen 71.8% 28.2%
mozdulatai vannak.

6. Az arca kifejezéstelen, kicsit dithds vagy komor. 78,2% 18,8%
7. Lendiiletesen ¢s altalaban fejb6l mondja el az 94.4% 15%
anyagot.

8. Az orakon fenntartotta a szemkontaktust, figyelte a 96.6% 13.5%

diakok reakcioit, ugyanakkor nem bamult.
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Allitas Van ilyen tandra Csalds ennek
a tanarnak a
szamonkérésén

9. Nagyon kifejez0 a testbeszéde, gyors, energikus és
természetes a mozgasa, valamint, hogy felkeltse az 89,1% 13,5%
érdeklddést, megemeli a hangjat néha.

10. Gyakorta valtoztat hangszint, hangerét €s litemet,
jol artikulal, varial egészen a gyors, izgatott beszédtol a 70,3% 13,5%
suttogasig.

11. Sok leir6 szot vagy mondatot alkalmaz, valamint

0, 0,
gyakran hasznal j6 hasonlatokat. 84,6% 13,2%
12. Kicsattanoan energikus, porgés, lelkes, inspiralo. 87,6% 13,2%
13. Az arca élénk, jatszik a mimikajaval és a 82.7% 9.4%

gesztusaival, sokat mosolyog.

Ezt kdvetden az volt a célunk, hogy Osszehasonlitsuk a tanari lelkesedéssel kapcsola-
tos leirasokhoz tartozo csalasaranyokat. Az eredményeket a 2. tablazat foglalja ssze.
Azoknal a tanaroknal, akik egyhelyben iilnek vagy allnak az 6ran, minden mas leirasnal
szignifikdnsan tobb diak vallott be csaldst. Viszont azoknal a tanaroknal is, akik jellem-
z6en konyvbol, flizetbdl vagy diakbol olvasnak fel az oraik soran; akik témondatokban
beszélnek, kevés hasonlatot hasznalnak, sziirkén magyarazzak el az anyagot; illetve akik
letargikusak, inaktivak, almosnak ¢s faradtnak tiinnek, hasonloképpen relative sok didk
szamolt be arrol, hogy csalt a szamonkérésen (48,6 szazalék — 56,8 szazalék). A fent
emlitett jegyekhez képest, ha az oktatod az 6ran nem gesztikulal, gorcsos €s esetlen moz-
dulatai vannak, akkor a didkok szignifikdnsan alacsonyabb aranyban (28,2 szazalék)
valljak be a csalast a vizsgakon, illetve szdmonkéréseken. Azonban, ahogy ez az 1. és
2. tablazatbdl is latszik, drasztikusan lecsokken a bevallott csalasi arany, ha az oktato
kifejezéstelen, dithés és komor; ha lendiiletesen, fejb6l mondja az anyagot; ha az 6réa-
kon fenntartja a szemkontaktust, odafigyel a didkjaira, viszont nem bamulja a didkokat;
ha kifejezd a testbeszéde, gyors, energikus és természetes a mozgasa €s alkalomadtan
megemeli a hangjat; ha gyakorta valtoztat hangszint, hangerdt és iitemet, jol artikulal; ha
kicsattandan energikus és végiil, ha az arca élénk, jatszik a mimikajaval és a gesztusaival,
sokat mosolyog. Ez utobbi kategoriak esetében, kizarolag a legutolso tételnél lathatunk a
gyakorisag kapcsan egyetlen eltérést a 6. tételhez képest.

A csalasi ardnyok gyakorisagbeli kiilonbségei kapcsdn Chi? probékkal® 6t csoportot
lehet elkiiloniteni: 1. legmagasabb a csalasi rata azoknal a tanaroknal, akik egész oran
egyhelyben iilnek vagy allnak. 2. Ennél kevesebb csalasrol szamolnak be a hallgatok
azoknal a tanaroknal, akik az 6ran konyvbdl, flizetbdl vagy a diakbol olvasnak, illetve
tdmondatokban beszélnek, kevés hasonlatot hasznalnak és sziirkén magyarazzak el az
anyagot. 3. A csalasi arany a fentiekhez képest csokken, ha a didkok tanarukat inaktiv-
nak, lanyhanak, almosnak ¢és faradtnak latjak. 4. Még alacsonyabb aranyu csalas jelenik
meg azoknal a tanaroknal, akik nem gesztikulalnak, gorcsdsek és esetlen mozdulataik
vannak. 5. Ezt kdvetden gyakorlatilag nincs szignifikans kiilonbség a 6—13 tételek kozott,
amelyek — a 6. tételt leszamitva — az oktatd lelkesedésérél, lendiiletességérol, baratsagos-
sagarol és gazdag verbalis, illetve nonverbalis kommunikaciojarél adnak tanubizonysa-
got.
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Megvitatas és konkluzié

Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgalja az egyetemi oktatok észlelt lelkesedésének
¢és a hallgatok dnbevallas alapjan torténd, szamonkérésen megjelend tisztességtelenségé-
nek sszefiiggéseit. Erdekes eredménynek mindsiil, hogy azoknal a tanaroknal is, akik-
nek az arca kifejezéstelen, dithds vagy komor, relative alacsony csalasi ratat talalunk. Az
egyik alternativ magyardzat ezzel kapcsolatban az lehet, hogy a szigoru tekintet 0ssze-
fligghet a lebukas valdszintiségének észlelt nagysagaval.

A jelen tanulmany eredményei 0sszefiiggésben allnak korabbi vizsgalatok konkluzidi-
val is. Ahogy Genereux és McLeod (1995) is kimutatta, a csalasi rata alacsonyabb olyan
tanaroknal, akiket igazsagosnak és baratsagosnak latnak a didkok, illetve akiknek az
orajat érdekesnek tartjak a hallgatok. Az altalunk vizsgalt dimenzidkban megjelenik az
¢lénk nonverbalis kommunikacid és a lelkesedés, amely ugyancsak dsszefiiggésben all-

hat mind az 6ra észlelt érdekességével, mind
a baratsagossaggal. Mindemellett a McCabe
(1999) kutatasabol kiragadott idézetben is
egy olyan tanar képe jelenik meg, akit leg-
inkabb amotivacioval lehet jellemezni. Mur-
dock, Hale és Weber (2001) eredményeinek
azon részével is Osszefiiggést talalhatunk,
hogy ha a didkok szamara észrevehetd a
tanar elkotelezettsége, akkor kevésbé fog-
nak csalni. Feltehetden az energikussag, a
lendiiletesség, a kifejezd testbeszéd a tanitas
iranti nagyobb elkotelezettségrol arulkodik,
mint a konyvbdl felolvasas és a lanyhasag.

Jelen tanulmanynak szamos gyengesé-
ge van. Egyrészt kutatasi kérdésiinket egy
viszonylag kis és semmilyen médon nem
reprezentativ mintan vizsgaltuk meg. Az
elemzések soran dichotom valtozokat alkal-
maztunk, amelynek csoportositasa nehezebb
feladat, mint a folytonos valtozoké. Alap-
vetden Onbeszamolokkal dolgoztunk, nem
alltak rendelkezésre viselkedéses adatok.
Korabban el6allitott, a tanari lelkesedést
mérd skalat nem tudtunk alkalmazni, mert
nem talaltunk erre megfeleld eszkozt, igy
Sanders és Gosenpud (1986) kérdoivét ala-
kitottuk at a célunknak megfeleléen. A dia-
koknak vissza kellett emlékezniiik arra,
hogy az altaluk elképzelt tanarok szamon-
kérésén csaltak-e vagy sem. Ilyen esetekben
elképzelhetd, hogy torzitjak a valaszaikat a
kiilonb6z6é emléknyomok.

Minden kutatasi hianyossag mellett ugy
tlinik, hogy az egyetemistak arr6l szamol-
nak be, hogy lelkes és energikus tanaraik-
nal kevesebbet csalnak, mint azoknal, akik
amotivaltak és inaktivak. A fent leirt kezdeti
eredményei arra utalnak, hogy érdemes a

A leiro eredmények alapjdn is
feltiino, hogy azokndl a tand-
rokndl, akik egyhelyben iilnek
az ordik alatt, a didkok t6bb,
mint kétharmada csalt a vizs-
gan. Ezzel szemben anndl a
tandrndl, akire illett az a leirds,
hogy az arca élenk, jdtszik a
mimikdjdval és a gesztusaival,
sokat mosolyog, a csaldsi ardny
10 szdzalék ald csokkent. A Chi?
probak eredmeényei szerint a
gyakorisdagok alapjdan 6t csopor-
tot tudtunk elkiiloniteni, viszont
a szdzalekos ardnybol feltiinik,
hogy a didkok jelentos hanyada
csal azoknak a tandroknak a
szamonkerésén, akik letargiku-
sak, inaktivak, tomondatokban
beszélnek, keves hasonlatot
haszndlnak, kiilénféle segédle-
tekbdl olvassdk fel az anyagot,
illetve nem mozdulnak meg az
ora sordn, mig a csaldsi ardny
visszaesik 10 szdzalek koriilire,
amikor egy energikus, lendiile-
tes és jo kommunikdcios kész-
séggel biro tandrrol van szo.
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hallgatok oktatokrol kialakitott percepcidja €s a csalds kozotti osszefiiggéseket a tovab-
biakban is vizsgalni. Mindezt olyan modon érdemes tenni, hogy kikiiszobdljiik a fenti
hianyossagokat és bevonunk olyan valtozokat, amelyek megmutathatjak azt, hogy pél-
daul az oktatok lelkesedése milyen modon hat a didkok motivacidira, tanulmanyi céljai-
ra és eredményességiikre, amelyek viszont direkt hatassal lehetnek az iskolai csalasok

elkovetésére.
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Jegyzet

(1) A tanulmany megirasa soran az elsé szerzé az
OTKA (K 77691) kutatasi tamogatasaban részesiilt.
Projektvezet6: Filop Marta.

(2) A dichotom valtozokkal végzett faktorelemzések-
kel igen sok probléma meriil fel, igy a gyakorisagok
kozotti csoportositas eszkozéiil a Chi2 probat talaltuk
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Zsolnai Aniko

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport

A szocialis készségek fejlesztésének
nemzetkozi és hazai gyakorlata'

A kozel fél évszdzadra visszanytilo fejlesztési koncepciok és
programok kénnyen kimutathaté hasonlosdaggal birnak a szocidlis
kompetencidrol alkotott kiillonbézo domindns elméleti
megkozelitésekkel. Megkrilénbdztethetok a megfigyelheto viselkedésre,
a gondolkodedsi folyamatokra, az érzelmek viselkedésszabdlyozo
szerepére koncentrdlo, valamint az integrativ szemléletii fejlesztési
koncepciok. Az integrativ megkozelités térnyerésének eredményeként
komplex programok sokasdga jott létre a "90-es évektdl napjainkig,
amelyek mdr nem csupdn az egyes készségek és képességek elszigetelt
Jfejlesztésere koncentrdlnak, hanem tobb pszichés 6sszetevd és teriilet
egylittes fejlesztését valositjak meg sokféle modszer és fejleszto
technika alkalmazdsduval. Jelenleg Magyarorszdgon keuvés fejlesztd
program és azok kidolgozdsdt segito koncepcio dll a pedagogusok
rendelkezésére. Mindezek ellenére néhdny hazai kisérlet és program
bizonyitja a tudatos, tervszertii fejlesztés eredményességet.

sziikség van azokra az empirikus kutatasokra, amelyek kiilonboz6 életkorban vizs-

galjak a szocialis készségek és képességek fejlettségét és a fejlesztés lehetdségeit.

A szocialis készségek és képességek hatékony miikodését szamos tényezd befolya-

solja. Ezt figyelembe véve a kutatok mar igen koran probaltak megtalalni azokat a lehe-

tdségeket, amelyek a szocialis viselkedés tanult elemeinek fejlédését segitik. A legtobb

fejlesztd program ezért a szocialis készségek fejlesztésére fokuszal, hisz ezek a kompo-
nensek mindig tanulds Utjan sajatithatok el.

ﬁ szocidlis kompetencia fejlédése leginkabb gyermekkorban befolyasolhato, igy

A szocialis készségek fejlesztésének torténeti gyokerei

A szocialis készségek tanitdsanak gondolta abbol indul ki, hogy a szocialis viselkedés
tanult, igy tanithatd is, ha megfeleld tapasztalatokat nyujtunk hozza. Erre épitve a korai
szocialiskészség-fejleszté programok a gyerekek harom csoportjara koncentraltak: a
szocialisan izolalt helyzetliekre, az agressziv viselkedésiiekre és a fiatalkoru biindzokre.

A szocialisan izolalt, visszahuzodo fiatalokkal végzett SST tréningek (példaul O’Co-
nor, 1969), amelyek soran modellt nyujto filmeket, szerepjatékokat, pozitiv megerdsité-
seket alkalmaztak, eredményesek voltak. Arra azonban nincsenek bizonyitékok, hogy a
bekovetkezett fejlddés hosszu tdvon is megmaradt-e.

A SST-t sikeresen alkalmaztak agressziv gyerekek korében is. A kisérletet végzok
abbol a feltevésbol indultak ki, hogy a nagyon agressziv magatartas mogott a szocialis
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készségek fejletlensége huzdédhat meg, s ha ezen nem valtoztatnak, az agresszid csak
novekedni fog (Patterson, 1975, 1976). Hipotézisiik igaznak bizonyult, s az altaluk fej-
lesztett gyerekek viselkedésében latvanyos javulas kovetkezett be.

A SST korai alkalmazasanak harmadik teriilete a fiatalkori bin6zéké volt. A prob-
Iémaval foglalkozo kutatok (Sarason és Ganzer, 1973; Thelen, 1976) alapgondolata az
volt, hogy a fiatalkort biinelkdvetdk szocialisan fejletlenek, igy sziikséges szocialis kész-
ségeik fejlesztése. Munkdjuk soran jo eredményeket értek el, azonban kérdéses maradt,
hogy az elért pozitiv valtozasok mennyire tekinthetdk tartosnak.

A szocidlis készségek iskolai fejlesztése

Az 1970-es években a szocialis viselkedés problematikajat vizsgdl6 szakemberek figyel-
me egyre inkabb a prevenciora, a megelézésre iranyult. Felismerték, hogy a szocialis
készségfejlesztéssel mar kisiskolas korban, intézményesen kellene foglalkozni, mivel a
gyerekek ekkor keriilnek abba a kdzegbe, amelyben nagyon sok szocialis hatas éri 6ket,
ahol naponta gyakorolniuk kell szocialis készségeiket.

Az ekkor meginduld, iskolai kdrnyezetben foly6 kisérletek kdz¢é tartozik Staub (1971)
vizsgélata, amely azt feltételezte, hogy a segitd magatartast nagyban befolydsolja a gye-
rek empatias készsége. A modell utani tanulast a szerepjaték-technikaval 6tvozte, mivel
hipotézise szerint a szerepjaték, s ezen beliil a szerepcsere empatiandveld hatasu. Kisér-
letében a gyerekek egyik csoportja szerepjatékokkal foglalkozott, ahol mindenki kipro-
balta a segitd €s a raszorult szerepét egyarant. A masik gyerekcsoport olyan torténeteket
hallgatott, amelyben a segit6 magatartasra feltétleniil sziikség volt, majd ezt kdvetden
megbeszélésre kertilt sor a segités kiilonbozé modozatairdl. A hatasvizsgalat soran a sze-
repjaték bizonyult hatékonyabbnak, de a megbesz¢lés modszere is sikeres volt.

Hasonl6 eredményeket hozott Allen és munkatarsainak (1976) kisérlete is, amelyben
a tanarok altal kivalasztott visszahizodo, elszigetelodott gyerekek vettek részt. Tobb
hoénapon keresztiil tanitottak Oket kiilonb6zd szocidlis problémamegoldo-technikakra
modellald filmek és az ezeket koveté megbeszélések segitségével. A tréning eredmé-
nyeképpen a gyerekek szocidlis magatartdsa nagymértékben javult. Kezdeményezdbbé
véltak, sokkal tobb interakcioban vettek részt, mint annak el6tte. Sherri és munkatarsai
1977-ben szintén jé eredményeket értek el harmadik és negyedik osztalyos, szocialisan
izolalt gyermekek fejlesztése soran. Fejleszto programjuk harom részbdl allt. A résztve-
vokkel elészor megismertették a gyakorlando szocialis készségeket (kooperacio, kom-
munikacid, egymasra vald odafigyelés, segités stb.). A készségeket gy mutattak be, mint
amelyek a tobbiekkel vald jatékot vidamabba, élvezetesebbé teszik. Azért épp ezeket a
szocialis készségeket valasztottak ki, mert a szakirodalom szerint ezek kapcsolodnak
leginkabb a gyermekek kortarsak altal valo elfogadasahoz. A program masodik szakasza-
ban ezeket a készségeket gyakoroltak kiilonboz6 jatékok soran, végiil a tréningvezetovel
megbeszElték a tapasztalatokat. Az eredmények azt mutattak, hogy jelentds fejlodés
kovetkezett be a gyermekeknél, s ez hosszabb tavon is megmaradt.

A szocidlis készségek fejlesztésének f6bb koncepcidi

A kozel 50 évre visszanyulod fejlesztési koncepciok és programok parhuzamba allithatok
az egyes ¢évtizedek szocialis kompetenciarol alkotott dominans elméleti megkdzelitései-
vel (Chen, 2006; Zsolnai, 2010). Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést (1970-es
évek), a gondolkodasi folyamatokat (1980-as évektdl), az érzelmek viselkedésszabalyo-
706 szerepét hangsulyozd (az 1980-as évek végétol) és az integrativ megkdzelitésl (az
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1990-es évek elejétdl napjainkig) fejlesztési koncepcidk (76th és Kasik, 2010). Bar a
komplex szemléletre valo térekvés mar az 1980-as években kidolgozott programokban
megtalalhato, azonban ezek mindmaig féként a tanult pszichikus 6sszetevok, a szocialis
készségek fejlesztésére helyezik a hangsulyt (Kasik, 2007).

Az 1970-es években a legfobb kutatasi kérdés az volt, milyen hatas érhet6 el a szoci-
alis készségek fejlesztésével a gyermekek tarsas viselkedését illetéen (példaul Cooke és
Apolloni, 1976). Ekkor sziiletett meg a szocidlis készségek iskolai tanitdsdnak gondolata,
az els6 modellek kidolgozasa (példaul Staub, 1971).

A sikeres fejlesztések hatasara az 1980-as években jottek 1étre az osztalyszintii, pre-
ventiv célu fejlesztési programok, amelyek a kortarsak fejlédésre gyakorolt hatasainak
jellegzetességeit vették alapul. Ebben az idoben jelentek meg eldszor a specialis banas-
moédot igényld gyerekek szamara kidolgozott programok is (Muscott, 1988).

Az 1990-es évektdl szinte mindegyik program tobbdimenzios (kognitiv, affektiv terii-
letek egyiittes fejlesztése), €s egyre tobb tantargyi tartalomba agyazott fejlesztést végez-
nek a direkt fejlesztd tréningek (Direct Social Skills Training, DSST) alkalmazasa mellett
(Toth és Kasik, 2010).

A megfigyelheto viselkedésre fokuszalo fejlesztések

Az ebbe a csoportba tartozo fejlesztési koncepcidk a szocialis tanulaselmélet alapelveire
épiiltek, amelyek szerint a megerdsités és a modellnyujtas befolyasolja a gyerekek szo-
cialis tanulasat. Az elmélet kidolgozasa az 1960-as évek végétdl bontakozott ki, s a
téma elsé 0sszegzését Rotter munkassagara épitve Bandura (1977) végezte el Szocialis
tanulaselmélet cimli kdnyvében. A szocidlis tanuldselmélet abbdl indul ki, hogy a sze-
mélyiség a tanult viselkedés gazdag repertoarjaval rendelkezik, amelyet féként szocialis
helyzetek, interakciok soran sajatit el. Az elmélet szerint az ember viselkedését nemcsak
az aktualis sziikségletei és a kornyezet ingerei szabalyozzak, hanem meghatarozoé szere-
pet jatszanak ebben az elvarasok, a szemléleti és verbalis modellek is. Ugyanis minden
viselkedés szabalyozasanak az a kiindulo feltétele, hogy l1étezzen valamilyen viszonyitasi
alap (sziikséglet, elvaras stb.), amihez a viselkedés folyamata, eredménye visszacsatol-
hatd. Bandura kisérletei egyértelmiien bebizonyitottak, hogy a viselkedés szabalyozasa
maganak a viselkedésnek az eldzetes elvégzése nélkiil is lehetséges, ha 1étezik a masok
viselkedésének megfigyelése alapjan elsajatitott modell.

Bandura a megerdsités mellett az utanzasos tanulas fontossagara is felhivta a figyel-
met. Ebben a folyamatban az utdnzas alapjaul a modell — felndtt, kortars — pozitivan
megerdsitett viselkedése szolgal. E felismerés nyoman a szocialis-készségfejleszto kisér-
letekben, megjelentek a modellalo technikak. A gyerekek torténetek, filmek vagy tarsaik
bemutatdja altal megfigyelték, hogyan kot valaki baratsagot vagy hogyan nytjt segit-
séget egy raszorulonak. E korai készségfejlesztd programok, amelyek a modellnyujtas
segitségével létrehozott utdnzasos tanulast tekintették legfobb eszkdznek, a maganyos,
izolalt gyerekek esetében jo eredményeket produkaltak (Fiilop, 1991, 52. 0.). A szocialis
tanulaselmélet a viselkedésre €s a viselkedésvaltozasra helyezi a hangsulyt, s nem veszi
figyelembe a tanulas kognitiv szférajat, az események belsé foldolgozasat és intellektu-
alis értékelését. Ezzel a kérdéssel a viselkedés és viselkedésvaltozas kognitiv elmélete
foglalkozik, amely a szocialis magatartast mint problémamegoldast fogja fel (Spivack és
Shure, 1976).

Az SST (Social Skill Training), a szocialis készségek tervszert fejlesztésének elméle-
tét M. Argyle és kollégéi, P. Trower és B. Bryant dolgoztak ki (1978). A modell 1ényege,
hogy parhuzamot von a szocialis interakcio megtanulasa és a motoros készségek — pél-
daul biciklizés, hegediilés — elsajatitasa kozott. ,,Argyle szerint, ahogy egy hangszer
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megszolaltatdsakor igazitunk jatékunkon, ha nem a megfeleld hangot sikeriilt kiadnunk,
tarsas kapcsolatainkon beliil is ilyen médon moédositjuk a viselkedésiinket, vagyis a
szocialis készségek éppugy, mint a motoros készségek tanithatok, és sok gyakorlas és
kiils6-belso visszajelentés segitségével megtanulhatok.” (Fiilop, 1991, 53. 0.)

A szocialis készségek fejlesztésének kognitiv megkozelitése

A szocialis kompetencia kognitiv orientaltsagu modelljeinek megjelenésével parhuzamo-
san létrejottek a szocialis magatartast befolyasolo fejleszté programok is (példaul Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976), amelyek koziil
kiemelkedik Spivack €és Shure (1976) vizsgalata. Olyan tiz hetes tréningprogramot dol-
goztak ki, amelyben babjatékok, torténetek és szerepjatékok alkalmazasaval segitették
az 6vodas és kisiskolas kort gyerekeket kiilonb6z6 szocialis szituaciok megoldasaban.

A szocialis kompetencia modellezésében (példaul Meichenbaum, Butler és Gruson,
1981; Spivack és Shure, 1976), ezaltal a fejleszté programokban is hamar megjelent a
viselkedés mogott meghtizodd kognitiv folyamatok viselkedésvaltozasban jatszott sze-
repének kiemelése. Az ehhez az irdnyzathoz tartozo fejlesztd programok (példaul Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman és Selinger, 1976; Spivack és Shure, 1976) a szocialisproblé-
ma-megold6 gondolkodas fejlédésének segitését tekintették a legfobb célnak, ami nap-
jainkban a komplex fejleszté programok szintén kitiintetett teriilete.

Shure (1999) nevéhez fizédik az 6vodasok, altalanos és kdzépiskolasok részére kidol-
gozott ICPS II. (I Can Problem Solve) program, amelynek 6 célja a szocialis interakciok
elégtelen kezelésének megeldzése, a problémamegoldd képesség mindennapi élethely-
zetekben torténd fejlesztése. Az egyes életkorokra kidolgozott programok és segédletek
(példaul tanuloi flizet, tanari segédkonyv stb.) a kiilonb6z6 tanitasi drakon torténd fej-
lesztést segitik el (Toth és Kasik, 2010).

Az affektiv szemléletii fejlesztés megjelenése

Az érzelmeknek a viselkedésvaltozasban jatszott fontos szerepét felismerve az 1980-as
évek végétdl szamos olyan program jott 1étre, amelynek az érzelmek kifejezésének, meg-
értésének, szabalyozasanak ¢s az érzelmekkel valé megkiizdésnek a fejlesztése a f6 célja
(példaul Dowling, 2000; Webster-Stratton, 2002; Broadhead, 2004). Ezek a fejlesztések
abbol indulnak ki, hogy a sajat és masok érzelmeinek megértése, a sajat érzelmek kifeje-
zése €s szabalyozasa szoros kapcsolatban dllnak pillanatnyi gondolatainkkal, érdekeink-
kel és céljainkkal, valamint a szocialis helyzetek értelmezésével. Az ilyen tipusu fejlesz-
tések lehetdséget teremtenck arra, hogy a gyerekek példaul sajat érzelmeik leirasaval
vagy a masik fél érzéseire valo odafigyeléssel gyakoroljak a pozitiv tarsas kapcsolatok
kialakulasahoz sziikséges készségeket. A kortarsak elfogaddsa, az empatia megléte vagy
a masik fél érzéseinek elfogadasa a hatékony szocialis viselkedést és az érzelmi jol-1ét
allapotat egyarant novelik. Durlak és Weissberg (2007) j6 néhdny szocialiskészség-fej-
leszt6 program elemzésébdl megallapitotta, hogy koziiliikk azok a leghatékonyabbak,
amelyek figyelembe veszik az érzelmekkel kapcsolatos pszichés dsszetevok mitkodését.
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Az integrativ szemlélet térnyerése a fejlesztésekben

A fejlesztés integrativ megkdzelitése a harom meghatarozé elméleti iranyzat egymashoz
vald kdzeledése nyoman komplex programok 1étrejottét eredményezte, amelyek mar nem
csupan az egyes készségek és képességek elszigetelt fejlesztésére fokuszaltak, hanem
tobb pszichés dsszetevo és teriilet egytittes fejlesztését valdsitjdk meg sokféle modszer
¢s fejlesztd technika alkalmazasaval.

Jol példazza mindezt Topping és munkatdrsai (2000) kétéves kisérlete, amely az érzel-
mi és kognitiv képességek, készségek (példaul érzelmek kifejezése és szabalyozasa, szo-
cialisprobléma-megoldas) egyiittes fejlesztését valositotta meg altalanos és kozépiskolas
tanulok korében. A sziilok bevonasaval végzett, kiscsoportos, osztalytermi és egyéni
fejlesztési format egyarant alkalmazd program szamos pszichikus tényezé miikodésében
50—60 szazalékos pozitiv irdnyu valtozast eredményezett.

A Manger, Eikeland és Asbjornsen (2003) altal serdiilék szamara kidolgozott tobb-
szempontl (kognitiv-szocialis) program f6 célja az egyiittmiikodés, az érdekérvényesi-
tés, az onszabalyozas és az empatia fejlesztése volt kiillonbdzd problémahelyzetek elem-
zésével, amelyeket a részt vevo osztalyok mindennapi életébdl meritettek.

Ugyancsak ebbe a sorba tartozik Goldstein ¢s McGinnis (1997) SST-21. szazad kisér-
lete, amelyre manapsag egyre tobb program ¢€piil. Ennek az a 6 jellegzetessége, hogy a
hagyomanyos fejleszté modszerek (példaul utanzas, szerepjaték) helyett a varatlan hely-
zetek technikajat (a mindennapi élethez hasonldan hirtelen kell egy-egy helyzetet meg-
oldani) alkalmazza. A varatlan helyzetekben reagalni, majd értelmezni kell a latottakat.
Ezt azonban megel6zi az a 1épés, amely soran az alkalmazhato viselkedési formakat a
gyerekek elemzik és begyakoroljak, ezaltal egy széles viselkedési repertoar all a rendel-
kezésiikre a varatlan helyzetekben (Toth és Kasik, 2010).

Szocidliskészség-fejleszto technikak

Az egyes szocialiskészség-fejlesztd programok iskolai bevezetése elétt sokféle szem-
pontot kell mérlegelni, hogy azok minél inkabb ,,személyre szabottak™ legyenek. Fontos
szempont a csoport nagysaga ¢€s stabilitasa. Az osztalylétszam ugyanis befolyasolja,
hogy milyen és mennyi szocialis élmény éri a gyereket. Az sem mindegy, hogy mekko-
ra a fluktuacio az osztalyban, hisz ez karosan hat a szorosabb kapcsolatok, baratsagok
kialakulasara. Az osztalynal kisebb csoportokban alkalmazott fejleszté tréningeknek is
sok elénye van, hisz az 5-8 fore kiterjedd programok jol megtervezhetdk, jol kontrol-
lalhatok. Azonban nagy hatranyuk, hogy az osztdly mindennapi életébe csak nehezen
illeszthetdk be.

A foglalkozasok gyakorisaga és tartalma is Iényeges szempont. Vannak olyan készség-
fejleszto technikak, amelyek sikeresen alkalmazhatok a tanitasi gyakorlat soran, de van-
nak olyan foglalkozasok is, amelyeket 6nallo egységekként kell az egyes tantargyak kozé
beépiteni. Ezeknek rovidnek €s gyakoriaknak kell lennitik, példaul kisiskolasok esetében
elegendd heti harom alkalommal tiz perc erre a célra (Fiilop, 1991).

A gyerekek szocialis készségének fejlettségét is meg kell allapitani egy program beve-
zetése elott és utan. Ezeket az informaciokat a kdvetkezé modszerek segitségével lehet
megszerezni:

* tanari kérddivek ¢és interjuk,

« a gyerekek viselkedésének megfigyelése,

¢ szociometriai értékelés,

* problémamegoldd feladatok.
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Ez utdbbi azért Iényeges, mert nemcsak arrdl szerziink tudomast, hogy egy gyerek mit
csinal, hogyan viselkedik, hanem arrdl is, hogy mit tud. Ezek a tesztek a gyerekek inter-
perszonalis problémamegoldo készségét mérik (példaul Spivack és Shure, 1974; Rubin,
1983). A begyijtott informaciok alapjan meg lehet allapitani, hogy egy csoporton, osz-
talyon beliil ki tekinthetd szocialisan sikeresnek és sikertelennek. A szocidlisan siker-
telen gyerekek hajlamosak az engedetlenségre és az agresszivitasra, nehezen viselik a
korlatozasokat, sokszor tamadoan 1épnek fel tarsaikkal szemben, s ezaltal még inkabb
elutasitjak ket a tobbick. Ez viszont azt eredményezi, hogy sokkal kevesebb esélyiik van
a helyes, elfogadott viselkedési formak megtanulasara. A kirekesztettség még agresszi-
vebbé teszi Oket, s igy teljesen maganyossa valnak. A szocialisan sikeres gyerekekre az a
jellemzd, hogy odafigyelnek masokra, egyetértenck a tobbiekkel, kinyilvanitjak a masik
iranti ragaszkodasukat, elfogadjak tarsaikat. Ezek a gyerekek is agresszivek akkor, ha a
szituacio6 ugy kivanja, de mig 6k ezt csak mint egy lehetséges alternativ megoldast alkal-
mazzak, a fejletlen szocialis készségli gyerekek nem ismernek mas alternativ viselkedési
format, és sikeres tarsaikkal ellentétben hajlamosak egocentrikussa valni (példaul Cole
és Cole, 2001).

A begytjtott informaciok ismeretében kezdddhet meg a szocidliskészség-fejlesztd
programok kiprébalasa, amelyek a kdvetkezd technikakat hasznaljak leggyakrabban:

* modellnyt;jtas,

* problémamegoldas,

* megerosités,

* szerepjaték,

* torténetek megbeszélése.

A tanitds soran a modellnyujtds — a kivant viselkedés bemutatdsa — nagyon hatékony,
mivel altala a megkivant magatartads minden mozzanata jol illusztralhatd. A megfeleld
szocialis viselkedés bemutathatd egy masik személy altal, videomagno segitségével vagy
akar magno ¢€s irasos szoveg alapjan is. A modellnyujtas sikerességét nagyban fokozza,
ha a modell felhivja a gyerekek figyelmét a bemutatott szocialis készségre és elmagya-
razza alkalmazasanak hasznossagat. A hatékonysagot noveli az is, ha ezt kovetden meg-
kérik a résztvevoket, hogy ismételjék meg a bemutatott viselkedést. Ez ugyanis modot
ad arra, hogy az 1j viselkedési format begyakoroljak. A modellnytjtas tehat erételjes
eljaras, amely konnyen megvalosithatdo a pedagdgus szamara is. Természetesen akkor
miikddik jol, ha 6 maga is birtokolja azokat a készségeket, amelyeket modellalni kivan.
Ezért fontos, hogy olyan készségfejleszté programokban — példaul esetmegbeszélo talal-
kozasokon, d6nismereti tréningeken — vegyenek részt, amelyek felkészitik dket a helyes
viselkedés bemutatasara/illusztralasara.

A problémamegoldas modszerét akkor tudja alkalmazni a pedagogus, ha konfliktus,
vita keletkezik az osztalyban. Ekkor az a leghelyesebb, ha a tanar id6t szan a probléma
koz6s megvitatasara. A kapott tanuldi valaszok felhasznalasaval megindul a konfliktus
feloldasanak modja. Az els6 1épésben a gyerekekkel kozdsen azonositani kell a kirob-
bant problémat, majd ezt kdvetden meg kell keresni a helyes megoldast, hogy mit kellett
volna masképpen csindlni. Gyakori, hogy ilyen helyzetekben a pedagdégusnak modellt
kell nyujtania, mintha a vita egyik résztvevdje (gyerek) lenne, és egy masik gyerekkel
el kell jatszania a lehetséges megoldast. Végiil a konfliktusban részt vevd gyerekeknek
maguknak is ki kell probalniuk a megoldast.

Szamos bizonyiték all rendelkezésiinkre arrol, hogy a megerdsitésnek, a jutalmazas-
nak, dicséretnek milyen nagy szerepe van a viselkedés befolyasolasaban (Bandura, 1977).
Ismert az is, hogy a materialis és a szocialis jutalmazas, illetve biintetés koziil a szocidlis
megerésités a leghatékonyabb. Bandura nyoman az is vilagossa valt, hogy a helytelen
megerdsités milyen kovetkezményekkel jarhat. Az a gyerek, aki helyes szocialis visel-
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A szerepjdtek rendkiviil alkal-
mas az empdtia és a proszocid-
lis magatartdas fejlesztésére.

A jatékszitudcio megbeszélése és
a szerepek kiosztdsa utdn min-
den szereplonek arra kell tére-
kednie, hogy minél életszeriibb
legyen a jdateka. Azok a gyere-
kek, akik megfigyelik a jdtékot,
visszajelentést adnak tdrsaik
magatartdasarol. Miutdn egy
helyzetet eljdtszottak, szerepcse-
re torténik, s igy mindenki lehe-
t6seget kap arra, hogy beleélje
magdt a mdsik helyzetébe.

A programban részt vevok
minden egyes alkalommal konk-
rét hdzi feladatot kapnak,
amely természetesen kapcsolo-
dik az el6z6 szerepjdtékban elo-
kertilt készség gyakorldsdahoz.
A kovetkez0 taldlkozdskor min-
dig eloszor a hazi feladat meg-
beszélesere kertil sor. Ha sziikse-
ges, megismeétlik a nehézséget
okozolt szitudciokat, s igy
begyakoroljdk az alternativ
stratégickat.

kedéséért nem kap megfelel6 megerdsitést
sziileitdl és tarsaitol, leszokik annak alkal-
mazasardl. Sulyos problémat jelent az is,
ha a gyerek olyan nem kivanatos szocialis
magatartasokért kap megerdsitést, mint az
agresszivitds vagy a gorombasag. A meg-
erdsités nagyon fontos része a kiillonbozo
szocialiskészség-fejlesztd tréningeknek, de
hasznélata csupan sziikséges, de nem elég-
séges feltétele a kivant magatartasvaltoza-
sok megjelenésének.

A torténetek megbeszélésekor olyan hely-
zeteket ismernek meg a gyerekek, amelyek-
ben az eclsajatitando készségek szerepelnek.
Az ezt kdvetd megbeszElés pedig lehetdsé-
get ad a hallottak értelmezésére, elemzésére.

A felsorolt technikak egyediili alkalma-
zasa elég ritka a kiilonbdzo szocialiskész-
ség-fejlesztd programokban, hisz egyiittes
hatasuk joval tobb eredménnyel jar. J6 példa
erre az a korai program (Rinn és mtsa, 1979),
amelyben altalanos iskolas kort tanulok vet-
tek részt hat héten keresztiil kiscsoportos
(4-5 f6s) foglalkozasokon, s amely foként
az Onkifejezési és az asszertiv készségek
fejlesztésére iranyult. A kiscsoportos tréning
soran minden egyes készséget kiillonb6zo
szituaciokban, kiilonboz6 technikak segit-
ségével tanitottak meg a gyerekeknek. Els6
Iépésben a vezetd mindig elmondta, hogy
melyik készséget fogjak tanulményozni,
majd ismertette ennek menetét. Ezt kove-
tden megkérte a gyerekeket, hogy ismételjék
el sajat szavaikkal a hallottakat. Ha a gyere-
kek megakadtak, segitett nekik a helyes sor-
rend felsorolasdban. Ezutan az elsajatitando
készség bemutatasa kovetkezett. Kiilonb6zo
szituaciok fololvasasa révén a helyes visel-

kedés modellezésére kertilt sor. A helyes magatartds bemutatasat a megbesz¢lés kovette,
amelyben a vezetd folhivta a gyerekek figyelmét a latott készség alkalmazasanak fon-
tossagara, majd megkérte dket, hogy ismételjék meg a bemutatott viselkedést. Ekdzben
allanddan dicsérte a viselkedés egyes elemeinek korrekt utanzasat. Ha sziikséges volt,
a kovetkezd szavakkal korrigalta a latottakat. ,,Nagyobb hatast érnél el, ha egyenesen a
szemébe néznél.” (Rinn és Markle, 1979, 121. 0.)

A mostani fejlesztéprogramok tobbsége (példaul Diamond, Hong és Baroody, 2008;

a szocialiskészség-fejlesztés soran.
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A szocialis készségek iskolai fejlesztésének nemzetkozi és hazai gyakorlata

Az integrativ szemlélet térhoditasa a komplex fejlesztd programok elterjedését ered-
ményezte, valamint a nem tantargyi tartalmakba agyazott direkt fejlesztés mellett meg-
jelentek az indirekt, a tantargyi tartalmakat figyelembe vevd programok is (Chen, 2006;
Toth és Kasik, 2010).

A szocidlis készségek direkt és indirekt fejlesztése

A szocialis készségek és képességek fejlesztésének leggyakrabban hasznalt formaja a
kozvetlen (direkt) fejlesztés, amely soran egy adott szocialis készség/készségesoport,
képesség fejlodésének a segitése torténik. A direkt fejlesztés leginkabb alkalmazott mod-
szere a Direct Social Skills Training (DSST), ahol a hangsuly a helyes viselkedési formak
megismertetésén, tudatositasan és gyakoroltatasan van (Sitdné, 2005). A DSST progra-
mok jellegiiknél fogva serdiilokortol alkalmazhatok jol, de vannak 6vodas és kisiskolas
korti gyerekek szamara kidolgozott valtozatai is. Ezek abban kiilonbdznek az eredeti for-
matol, hogy jatékkal torténik a fejlesztés, ahol mindegyik jaték kozéppontjaban egy-egy
szocidlis készség, képesség all (Toth és Kasik, 2010).

A tantervi tartalmakhoz, az egyes tantargyakhoz és tananyagokhoz kapcsolodo indirekt
fejlesztd programok szama is egyre né napjainkban. Ezek tobbsége a human tantargyak-
hoz kapcsolddik, az azokban rejlé lehetdségeket aknazza ki. Vaughn (1987) serdiilékkel
végzett kutatasai alapjan a Teaching, Learning, and Caring (TLC) az irodalomtanitasban
megvalosithato fejlesztés egyik alapjava valt. Ebben a programban a problémamegoldé
gondolkodas, az empatia és az érzelmi kommunikécio fejlesztésére helyezik a hangsulyt
kiilonb6z6 tipust irodalmi szovegek elemzése, megbeszélése és értelmezése segitségé-
vel, amelyhez egyéb modszereket (példaul dramatikus jaték) kapcsolnak. Az Anderson
(2000) altal kidolgozott Social Skill Literature Strategy (SSLS ) az iskolai 1éthez kap-
csolodo alapvetd szocialis készségek (példaul kapcsolatfelvétel, kapcsolattartas), vala-
mint a sikeres on- és tarsak altali elfogadashoz sziikséges érzelmi készségek (példaul
érzelmek kifejezése, szabalyozasa) fejlesztését tiizi ki célul az anyanyelv tanitdsa soran.
Az eredetileg altalanos iskolas tanulok szamara kidolgozott programot sikeresen alkal-
maztak kozépiskolas tanuldk esetében is. Shakespeare-miivek feldolgozasaval a tanulok
tobbsége a program végére masképpen gondolkozott a konfliktus és vita, a bantalmazas
fogalmarol, valamint pozitiv irdnyu valtozas volt megfigyelhetd viselkedésiikben. Az
SSLS-program az anyanyelv tanitasan kiviil a torténelem és az idegen nyelv teriiletén
is hatékonynak bizonyult, s nemcsak a szocidlis készségek, hanem a tantargyi teljesit-
mények esetében is. Ezekben a tantargyakban a proszocialis viselkedés meger6sodését
a bantalmazassal és a diszkriminacioval kapcsolatos szovegek feldolgozasaval érték el
(Toth és Kasik, 2010).

Sziilok és pedagogusok a szocidliskészség-fejleszté programokban

Az integrativ szemlélet megvaldsulasa azonban nemcsak a programok tartalméaban érhe-
t6 tetten, hanem abban is, hogy a fejlesztésbe milyen célcsoportok keriilnek be. A hagyo-
manyos felfogas értelmében csak a gyerekekre kell koncentralni, hisz az 6 fejlesztésiik
az elsddleges. Napjainkban egyre né azoknak a programoknak a szdma, amelyek szerint
a gyerekek szocialis készségeinek és képességeinek sikeres fejlesztéséhez sziikség van a
sziil6k és a pedagdgusok bevonasara is. Ezen programok kiilon felkészitik a sziiloket és

19




Iskolakultura 2012/9

a pedagogusokat, hogy miként tudjak a gyerekek szocialis kompetencidjanak fejlédését
a leghatékonyabban segiteni.

Jo példa erre a Seattle Social Development Project, amely az ilyen tipustiak koziil az
egyik legrégebbi (Hawkins és mtsai, 1992). Az altalanos iskolai éveket teljesen feldleld
program harom f6 pillére a tanarok felkészitése, a didkok szocialis és érzelmi készsé-
geinek fejlesztése €s a sziiléi tréning. A pedagogusok képzése a proaktiv osztalyvezetdi
mddszerek, az interaktiv tanitasi technikdk, valamint a kooperativ tanitdsi modszerek
elsajatitasat tartalmazza. A gyerekek szocialis és emocionalis készségfejlesztése soran a
f6 hangsuly a kommunikéacio, a dontéshozatal, a targyalasi technikak, a konfliktusmegol-
das és a visszautasitasi készségek fejlesztésén van. A sziil6i tréningek keretében a tanarok
¢és a szilok kozdsen megbeszélik és megallapodnak a gyermeki viselkedésre vonatkozo
elvarasokban. ,,A tanulas eredményességének novelése érdekében a tanarok segitenek a
szliloknek a tanulast tAmogaté otthoni kornyezet kialakitasaban, valamint megismertetik
Oket néhany, a tanulasi készségeket fejlesztd, illetve a droghasznalat rizikojat csokkentd
modszerrel is” (Nagy, 2007, 132. 0.). A program hatasvizsgalata azt mutatja, hogy a tobb
éves fejlesztésben részt vevo gyerekek tizennyolc éves korukban kevesebb erdszakos
cselekedetr6l szamoltak be, az els6 alkoholfogyasztast késébb élték at, kevesebb serdii-
l6kori szexualis élményben volt résziik, csak néhanyan lettek terhesek koziiliik serdiilo-
ként, javult a tanulmanyi eredményiik, és az iskoldjukhoz fiiz6d6 kotédéstik is erds volt
(Webster-Stratton és Reid, 2008).

A preventiv célu fejlesztések leginkabb az 6vodas é€s a kisiskolas korra koncentralnak,
mivel ezek az évek nagyon szenzitiv szakaszok a szocialitas fejlodését illetéen. Tobb
tucat ilyen jellegli programot (példaul First Step to Success, Walker és mtsai, 1998; The
Montreal Longitudinal Experimental Study, Tremblay és mtsai, 1996) dolgoztak ki, ame-
lyekre egyrészt az jellemz6, hogy a szocidlis, az érzelmi és a kognitiv készségeket és
képességeket egylittesen kivanjak fejleszteni, valamint a programok kiterjednek a sziilok
és a pedagbdgusok fejlesztésére is. Ez utdbbi azért 1ényeges, mert csak azok az anyak,
apak és tanarok tudjak a gyerekek szocialis készségeit és képességeit hatékonyan fejlesz-
teni, akik maguk is fejlett szocialis kompetenciaval rendelkeznek.

Ovodai és iskolai szocidliskészség-fejlesztd programok Magyarorszdgon

Jelenleg Magyarorszagon kevés fejleszté program és azok kidolgozasat segitd koncepcid
all a pedagogusok rendelkezésére. Ennek az egyik legfobb oka az, hogy a hazai koz-
oktatas elsdsorban nem a szocialis, hanem a kognitiv kompetencia fejlesztésére helyezi
a hangsulyt. Mindezek ellenére néhany hazai kisérlet és program bizonyitja a tudatos,
tervszer(i fejlesztés eredményességét. Ilyen példaul az életvezetési ismeretek és kész-
ségek ovodai és also tagozatos fejlesztését segité program (Csendes, 1997), a szocialis
készségek iskolai jatékos fejlesztés¢hez segitséget nyujtd konyv (Konta és Zsolnai, 2002;
Gador, 2008), a serdiilokoru gyerekek fejlodését segitd program (Siitoné, 2005), vala-
mint az 6vodas ¢és az alsé tagozatos gyerekek fejlesztését segité modszertani kiadvany
(Zsolnai, 2006).

A szocialis készségek kisiskolaskori fejlesztésére iranyulo kisérleti program (Konta és
Zsolnai, 2002) elsésorban azon szocialis készségek fejlesztésére iranyult, amelyek nagy-
mértékben eldsegitik a tanulok eligazodasat és boldogulasat az iskola szocialis vilagaban.
Ilyen példaul a verbalis és nonverbalis kommunikécio, az egyiittmiikddés, a tolerancia,
az empatia, a konfliktuskezelés, a kapcsolattartds kortarsakkal és felnéttekkel, a szoci-
alis elfogadas, a pozitiv énkép és én-attitlid. A két éven keresztiil folyo, heti egy oras
gyakorlati foglalkozasokon a szocialiskészség-fejlesztd programban leginkabb hasznalt
fejlesztd technikak a modellnyujtas, a problémamegoldas, a megerdsités, a szerepjaték
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¢és a torténetek megbeszélése voltak. A fejlesztésben hasznalt gyakorlatok eljatszasa a
zeneterapiaban sikerrel alkalmazott eszk6z6k hasznalataval egésziilt ki. Ez azt jelentette,
hogy az egyes szocialis készségek fejlesztése soran kiilonféle zeneszerszamok és eljara-
sok keriiltek alkalmazasra. Els6sorban olyan eszkdzok voltak ezek, amelyek megfeleltek
az életkori sajatossagoknak, nehézségi fokuk pedig nem terelte el a gyerekek figyelmét
a lényeget képezd feladatok megoldasatol. Fontos volt, hogy az eszkozok serkentsék a
gyerekek oOtletességét, barmely mas helyzet hasonlosaganak felismerését, segitsék a meg-
oldasi alternativak kialakitasat, teremtsenek valasztasi repertoart.

A jatékok és gyakorlatok zeneterapias elemekkel torténd 6tvozése komplex megnyil-
vanulasi, onkifejezo lehetéséget teremtett a gyermekek szamara. Az egyéni aktivitastol
a nagycsoportban valo szereplésig, az alkotd onérvényesitéstdl az elfogado rafigyelésig
vagy a csoportba olvadasig szamtalan lehet6ség allt a gyerekek rendelkezésére.

Ugyancsak az iskolas korosztalyra (1-6. és 7—12. évfolyam) fokuszal az a SULINO-
VA-program, amely a kdvetkez6 f6 elemekbdl tevédik dssze az 1—6 évfolyam szamara:
az ¢én dimenzidi, én és a masik, én és a vilag, valamint a 7—12 évfolyamra: toleranciara
nevelés, felkésziilés a felnétt szerepekre, polgar a demokraciaban. A program megvald-
sitdsaban hasznalt tanuldsszervezési modszerek a beszélgetdkor, a kooperativ tanulas és
tanitas technikai, a dramajaték, a vita és a projektmodszer (Gador, 2008).

A fejlesztések egészét nézve csak kevés szamu program foglalkozik a serdiildkoruak-
kal. Manger, Eikeland és Asbjornsen (2003) szerint a tobbszempontt (kognitiv-szocialis)
fejlesztések azonban éppen ebben az életkorban sziikségesek leginkabb, hiszen példaul
a fluid intelligencia ebben az életkorban éri el maximumat. Ebbe a csoportba tartozik
Siiténé (2005) fejlesztd programja, amely 10 és 14 éves gyerekek szamara kinal négy,
egyenként egynapos szocidliskészség-fejleszto tréninget.

A 10 évesek szamara kidolgozott program a gyerekek onismeretét, egészséges onbi-
zalmat kivanja fejleszteni abbol a célbol, hogy a felsé tagozat megndvekedd terheit
sikeresen tudjak teljesiteni, valamint hogy tarsaikat, tanaraikat és sziileiket jobban meg-
ismerjék és megértsek.

A fels6 tagozat utolso félévére tervezett négy egynapos tréning abban tér el a fiatalabb
korosztalyétol, hogy itt mar a fejlesztési célok kiboviilnek, s nem csupan az 6n-, a tars- és
a pedagdgusi, sziil6i megismerés, megértés a hangsulyos, hanem a komplex gondolkoda-
si készségek fejlesztése, a csoportban vald egylittmiikodés és a kornyezetben fellelhetd
segitd kapcsolatok felismertetése.

A fejlesztési lehetdségekkel és a meglévo programok hatékonysagaval kapcsolatos
elemzések (Zsolnai és Jozsa, 2002; Jozsa és Zentai, 2007) szerint megfeleld modszerek-
kel és tanuldi, pedagdgusi segédanyagok birtokaban rovid tavon sikeresen fejleszthetdk
a szocialis képességek ¢s készségek. Hosszll tava hatasukrol viszont egyetlen hazai adat
sem all a rendelkezésiinkre, aminek legfobb oka, hogy a programok nehezen illeszthet6k
az évfolyamok tantargyi rendszerébe, s a fejlesztéshez a pedagogusok nem kapjak meg
a megfeleld szintli felkészitést.

Osszegzés

A kozel fél évszazadra visszanyuld fejlesztési koncepciok és programok parhuzamba
allithatok az egyes évtizedek szocialis kompetenciardl alkotott dominans elméleti meg-
kozelitéseivel. Azonosithatok a megfigyelhetd viselkedést, a gondolkodasi folyamatokat,
az érzelmek viselkedésszabalyozo szerepét hangstlyozo és az integrativ megkozelitést
fejlesztési koncepciok.

Az integrativ megkozelités térnyerésének eredményeként komplex programok soka-
saga jott 1étre a 90-es évektdl napjainkig, amelyek mar nem csupan az egyes készségek
¢és képességek elszigetelt fejlesztésére fokuszalnak, hanem tobb pszichés Osszetevd és
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teriilet egyiittes fejlesztését valositjadk meg sokféle modszer és fejlesztd technika alkal-

mazasaval.

Jelenleg Magyarorszagon kevés fejlesztd program ¢és azok kidolgozasat segité kon-
cepcio all a pedagogusok rendelkezésére. Mindezek ellenére néhany hazai kisérlet és
program bizonyitja a tudatos, tervszeri fejlesztés eredményességét.
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SZTE AOK Magatartastudomanyi Intézet
Szegedi Tudomanyegyetem, Magatartastudomanyi Intézet, Szeged

Stressz, coping és reziliencia
korai serdiilokorban

Tanulmdnyunkban a korai serdiilok észlelt stresszterheltsége,
az dltaluk alkalmazott coping stratégick és a rdjuk jellemzo
reziliencia-mutatok dsszefiiggéseit elemezve azonositottuk a
mintdaban szereplo tanulok klasztereit. Harom klasztert sikeriilt
elkiiloniteni a stressz-szinttol fliggben: a magas stressz-szint
egyeértelmiien Osszefiigg a reziliencia hidnydval és a maladaptiv
coping modszerek alkalmazdsduval, az alacsony stressz-szint viszont
érdekes modon nem az aktiv probléemafokuszii modszerekkel hozhato
osszeftiggésbe, hanem a maladaptiv coping hidanydval. Vegiil a
kozepes stressz-szint a problémamegoldo modszerek alkalmazdsdval
wint ki, valamint a barditkozdssal, tdrsas tdmogatds igénybeuvételével.
Ugy tiinik, hogy énmagdban az olyan coping technikdktol valo
tartozkodds, mint példaul az énvdd, az elfojtds vagy az aggodadis,

s

erdsitheti a reziliencidt és a pszichologiai jollétet.

Bevezetés

felépitését és élettani mechanizmusait érintik igen jelentésen, hanem atformaljak

a lelki folyamatokat és a tarsas halo miikddését is (Kiefer és Ryan, 2011). A karos
szenvedélyeket okozo szerek kiprobalasa mellett novekszik a depresszids €s pszichoszo-
matikus tiinetek gyakorisaga (Piko, 2010), és nemcsak a gyerekek stresszterheltsége né
meg, hanem moddosul a coping-készlet is, amivel rendelkeznek; a kutatasok azt mutatjak,
hogy mind az aktiv, adaptiv coping stratégiak, mind pedig a maladaptiv, kevésbé haté-
kony modszerek szdma megnd, amelyeket a konfliktusmegoldas soran alkalmaznak
(Hampel, 2007; William és McGillicuddy-De Lisi, 2000). Az ebben a korban a tanulasi
folyamat részeként boviilé coping-repertoar hosszi tdvon is meghatarozza majd a fel-
néttkori viselkedésmintakat és ezaltal a testi-lelki egészséget, ezért nem mindegy, tuda-
tosan milyen médszerek elsajatitasaban segitjiik a fiatalokat (Zimmer-Gembeck és Locke,
2007; Zsolnai és Kasik, 2012).

A coping, azaz a megbirkézasi készség az egyén kiils6 és belso erdinek mozgositasa
kognitiv, emocionalis és magatartasi szinten, ami valamely probléma kezelésére iranyul
(Lazarus és Folkman, 1984). A konfliktusmegoldasi modszerek azonban nem mindig
eredményesek, nem minden esetben segitik el az adaptaciot. S6t, vannak olyan stressz-
helyzetek, amikor ez nem is mindig lehetséges. Alapvetden két csoportba sorolhatjuk
a coping-moddszereket: egy résziik a kornyezeti kihivas kezelésére (problémakdzpontii

ﬁ korai serdiil6kor az az idészak, amikor a valtozdsok nemcsak a test anatoémiai
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modszerek), mig mas résziik az esemény jelentdségének és jelentésének megvaltoztata-
sara (érzelemkdzponti modszerek) iranyul. Vannak kevert modszerek is, mint amilyen a
tarsas tamogatas keresése, a szocialis coping (Piko, 2002). Mas szempont alapjan meg-
kiilonboztethetjiik a kozelitd és a tavolitd, visszahizodd modszereket (Compas és mtsai,
2001). Altalaban az aktiv coping stratégiakat tekinthetjiik adaptivnak, mig a maladaptiv
stratégidk a megoldastdl valo tavolodast jelentik (Kopp és Skrabski, 1995).

Az iskolasok jollétének szempontjabdl a coping-modszerek fontos szerepet jatszanak,
hiszen az tgynevezett reziliencidhoz alapvetéen hozzajarul a hatékony stresszoldas.
A reziliencia olyan személyiségjegy, amely szorosan Osszefligg az adaptacios képessé-
gekkel, jellemz6 ra tobbek kozott a belsé kontroll, az empatia, az optimizmus, a pozitiv
énkép, a valtozasok pozitiv kezelése és az énhatékony viselkedés (Masten, 2001). A kuta-
tasok azt mutatjak, hogy azok a serdiilok boldogabbak és elégedettebbek az életiikkel,
akik tobb aktiv-kozelité coping modszert (példaul problémamegoldast, pozitiv atértéke-
1ést) hasznalnak; ugyanakkor a tavolitas, visszahtizodas, de még inkabb az 6nvadolas,
tobb distresszel jar egyiitt (Frydenberg, 2008). Természetesen a reziliencia nem jelenti
azt, hogy egy serdiilé6 mindig, minden koriilmények kozott problémamentes, sem pedig
azt, hogy mindig hatékonyan old meg minden problémat, de mindenképpen a riziko- és
protektiv hatasok egyfajta egyensulyat tételezi fel, ami a hatékony adaptacid iranyaba
mutat (Piko, 2010). A protektiv tényezdk kozott szamos kiemelten fontos coping-forras
is szerepel, mint amilyen az optimizmus: akik optimistak, hajlamosabbak kozelitd, aktiv
coping stratégiakat alkalmazni és pozitivan atértékelni a helyzetet, azaz Gsszességében
egy stresszhelyzetben elésegitheti a sikeres adaptaciot (Hart és Hittner, 1995; Taylor és
Stanton, 2007; Wong és Lim, 2009). Kiilondsen akkor, amikor az optimizmus diszpozici-
0s, azaz a személyiség tartos részeként van jelen (Lai, 2009).

A stressz, a coping-mechanizmusok ¢és a pszichologiai alkalmazkodas tehat szo-
ros kapcsolatban all egymassal (Fields és Prinz, 1997; Hampel és Petermann, 20006).
A magas észlelt stressz kiilondsen akkor veszélyes, ha gyakoribb maladaptiv coping-stra-
tégiakkal tarsul; ilyen esetekben lényegesen nagyobb az esélye az alkalmazkodasi
problémak megjelenésének, akar viselkedéses, akar érzelmi-hangulati szinten (Hampel,
2007). E tekintetben a 11—14 éves (azaz korai) serdiilok kiilondsen veszélyeztetettek;
nem véletlen, hogy a depresszids tlinetek is ebben a korcsoportban kezdenek igazan
emelkedni (Piko és Fitzpatrick, 2003). A vizsgalatok szerint az elkeriil6 viselkedés, a
szocialis visszahizodas, az elfojtas, a beletor6do viselkedés, amelyek a stressz forrasatol
az egyént tavolitjak, hajlamositanak mind externalizalé (példaul agressziv viselkedés),
mind pedig internalizald (példaul depresszid) problémaviselkedésre, szemben az aktiv
problémamegoldo6 coping-tipusokkal (Liu és mtsai, 2004). Kiilondsen az dnvadolas az a
maladaptiv coping-stratégia, ami nemcsak depressziora, hanem szorongdasra €s szoronga-
sos megbetegedésekre is hajlamosit (Legerstee és mtsai, 2011). Az 6nvad, a visszahzo-
das, a csak érzelmi fokuszu, passziv coping-technikak — féként, ha rumindciéval, azaz a
probléman valé huzamosabb ragddassal tarsulnak — még ongyilkossagi gondolatokhoz is
vezethetnek (Horwitz és mtsai, 2011). A maladaptiv coping-technikak ezenkiviil szoros
kapcsolatba hozhatok a karos szerfogyasztassal, igy a dohanyzassal vagy az alkohol-
fogyasztassal is (Eftekhari és mtsai, 2004; Siqueira és mtsai, 2000), amelyek maguk is a
nem hatékony coping-stratégiak kozé tartoznak (Piko, 2002). A megndvekedett stressz-
terheltség nemcsak az élettel, hanem az iskolaval valo elégedettséget is rontja, és az
iskolai kimenetelre is negativ hatassal van (MacCann és mtsai, 2012).

A coping mindezek mellett szoros kapcsolatban all a tarsas tamogatassal is, hiszen
a hatékony segitségkérés javithatja az adaptaciot, mig a szocidlis visszahtizodas nem
szolgélja az alkalmazkodast (Shahyad és mtsai, 2011), és mentalis problémak forra-
sa vagy akar kovetkezménye is lehet (Gould és mtsai, 2009). A baratok szerepe pedig
serdiilékorban kiilondsen meghatarozo, ami az élettel valo elégedettséggel is szorosan
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Osszefonodik (Piko és Hamvai 2010). Wijndaele és munkatarsai (2007) megallapitottak,
hogy az észlelt stressz és a coping-stratégiak alkalmazasa szerint a gyerckek tigynevezett
klaszterekbe sorolhatok. A tarsas tdmogatas, a coping és az észlelt stressz alapjan harom
klasztert azonositottak: a ,,stresszesekét” alacsony tarsas tamogatas és magas passziv
¢és elkeriil coping jellemezte, a ,,nem stresszesekét” magas tarsas tamogatas és magas
aktiv coping-stilussal azonositottak, illetve a kettd kozott helyezkedett el a ,,mérsékel-
tek” klasztere.

A szakirodalmi attekintés alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy igen fontos feltér-
képezni a korai serdiilok korében a stressz, a coping-mechanizmusok és a pszicholdgiai
alkalmazkodas Osszefiiggéseit. Tanulmanyunk célja, hogy a tanulok észlelt stresszter-
heltsége, az altaluk alkalmazott coping-stratégiak és a rajuk jellemz6 reziliencia-mutatok
(élettel valo elégedettség, diszpozicids optimizmus) segitségével azonositsuk a mintaban
szerepld korai serdiil6k klasztereit a valtozok kozotti 6sszefliggések alapjan.

Minta és modszer

2010 masodik félévében 2 szegedi altalanos iskoldban vettiik fel az adatokat 7. és 8.
osztalyos tanulokkal. A lanyok ardnya 53,8 szdzalék, az atlagéletkor 13,77 év, az élet-
kori szoras 0,71 év volt. A résztvevok szama 236 6. A felmérés az iskola igazgatdja és
a szllék beleegyezésével tortént. A kérddiv kitdltését az osztalyfonokok, illetve mas
tanarok biztositottak. A pedagogusok csak a legfobb kutatasi célokat ismerték, a jovo-
beli statisztikai elemzéseket nem. A tanuldkat informaltak az anonimitas biztositasarol
¢és a kérddiv fobb céljairdl. Ezek az informacidk irasos formaban is fel voltak tiintetve
a kérddiv-battéria elején. A kérddiv kitdltése atlagosan 40—45 percet, azaz egy altalanos
iskolai tanorat vett igénybe. A valaszadas mértéke 100 szazalékos volt, a tandran részt
vevoé minden tanul6 kitdltotte a kérddivet.

Méroeszkozok

Az egyes coping-stratégiak hasznalatanak gyakorisagat az Adolescent Coping Scale
(ACS, Frydenberg és Lewis, 1993) nevi skala segitségével mértiik. Az ACS kifejezetten
a serdiilok coping-repertoarjanak felmérésére késziilt mérdeszkoz. 79 allitast tartalmaz,
a valaszokat 5 foku skalan jelolik, ahol 1 = ,,Nem alkalmazom vagy nem csinalom ezt”,
5 =, Nagyon gyakran hasznalom”. A 79 item 18 alskalaba rendezhetd: szocialis tamo-
gatas, problémamegoldas, munka, aggodalom, baratok, valakihez tartozas, vagyalom,
tehetetlenség, fesziiltségesokkentés, tarsas cselekvés, ignoralas, 6nvad, elfojtas, spiritua-
lis, pozitivumokra valo fokuszalas, segitség szakembertdl, relaxalas, fizikai felfrissiilés.
A 18 alskala 3 nagyobb csoportba sorolhatd: probléma-fokuszu stratégiak, tarsas tamasz-
szal kapcsolatos stratégiak ¢s elkeriild coping-stratégiak (Frydenberg és Lewis, 1993).
El6z6 kutatasok alapjan (D 'Anastasi és Frydenberg, 2005; Ferrari és mtsai, 2007) a 18
alskala megbizhatdsagat jelzé Cronbach alfaja 0,60—0,87 kozotti intervallumig terjedt.
Ezért csak azok az alskalak keriiltek be az elemzésiinkbe, amelyeknek Cronbach alfaja
minimum 0,60 volt (lasd 1. tablazat). A skalat a szerzok forditottak és adaptaltak magyar-
ra a szokasos eljarassal (kiilon-kiilon forditassal és visszaforditassal, majd konszenzusos
elfogadassal). A kérd6iv validitasi vizsgalatara a kdzeljovoben keriil majd sor, ezért jelen
elemzés tigynevezett pilot study-nak mindsiil ebben a folyamatban, amely a hazai adap-
talast segiti eld.
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A stresszterheltség mérésére haszndlt modszer a Cohen és munkatérsai (1983) altal
kifejlesztett Eszlelt Stressz Skala (Perceived Stress Scale) magyarra adaptalt valtozata
volt (Stauder és Konkoly Thege, 20006). A kérdések az elmult honapra vonatkoztak azzal
kapcsolatban, hogy a megkérdezettek hogyan tudtak a stresszel megbirkézni, hogyan
¢érintették Oket a stresszhelyzetek. Példaul: ,,Az elmult honapban milyen gyakran oldot-
tad meg sikeresen az idegesitd napi konfliktusokat?”” A valaszkategoridk 0-t6l (soha) 4-ig
(nagyon gyakran) terjedtek. Osszesen 14 kérdést tartalmazott a skala. A megbizhatdésagot
méré Cronbach alpha értéke a sajat mintaval 0,85 volt, hasonldéan a magyarorszagi fel-
nétt mintakhoz.

Az ugynevezett diszpozicids optimizmus mérésére a Scheier és Carver (1985) altal
kidolgozott Life Orientation Test (LOT) nevi skala magyar verzidjat alkalmaztuk.
A skala hazai adaptalasat és validalasat Szondy Maté (2008) végezte el. A diszpozicios
optimizmus mértékét tesztel6 mérdeszkoz nyolc allitasbol épiil fel (példaul: ,,Bizony-
talan id6ékben a legjobbat varom”), és Gtpontos valaszadasi skalan lehet megjeldlni az
egyetértés mértékét. A modszer megbizhatosagi mutatoja, a Cronbach alpha értéke 0,72
lett.

A jollét mérésére az élettel valod elégedettséget mérd globalis skalat (The Satisfac-
tion With Life Scale, SWLS) alkalmaztuk, amely 5 itembdl all (Diener és mtsai, 1985).
A kérd6éiv magyar valtozatat — tobbek kozott — Pauwlik és Margitics (2008) alkalmaztak
sikeresen kutatdsaik soran. A skala az élettel valo altalanos elégedettséget mérte, olyan
allitasokkal, mint példaul: ,,Elégedett vagyok az életemmel”. A valaszkategoriak 0-t6l
(egyaltalan nem értek egyet) 6-ig (teljesen egyetértek) terjedtek. A skala megbizhatosagat
meérd Cronbach alpha értéke a sajat mintaval 0,84 volt.

Eredmények

Az 1. tablazatban lathatjuk a valtozok leird statisztikajat a teljes mintara vonatkozoan,
valamint nemenként ¢s iskolai osztalyonként. Amint a kétmintds t-probak soran kitlint,
kevés szignifikans eltérés (p < 0,05) mutatkozott a demografiai valtozok szerint. Az
észlelt stressz-szintben azonban mindkét esetben igazolodott a kiilonbség: a lanyok és
a 7. osztalyosok tobb stresszrél szamoltak be, az utobbi csoportba tartozd gyerekek
¢lettel vald elégedettsége is alacsonyabb mértékii volt. Szintén rajuk volt jellemz6bb a
coping-skalak koziil az, hogy nem tesznek semmit vagy aggddnak. Az aggddas nemek
szerint is eltérést mutatott: a 1anyok hajlamosabbak aggodasra stresszhelyzetben, viszont
a tarsas tamogatas keresése is gyakoribb az 6 esetiikben.
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1. tablazat. A coping faktorok és a pszichikai egészség leiro statisztikdja
és a demogrdfiai alcsoportok szerinti kiilonbségek

Teljes minta Fiuk Lanyok 7. osztdlyosok | 8. osztalyosok
Atlag (Szoras) Atlag (Szoras) Atlag Atlag Atlag

Cronbach o (Szords) (Szords) (Szordas)
PSS: 38,44 (7,48)
Eszlelt stressz-szint™* 0.85 37,15 (7,35) 39,50 (7,44) | 39,80 (8,09) | 37,21 (6,67)
SWL:
Elettel valo 24’2(§)§2’31) 24,41 (6,14) 24,03 (6,47) | 23,30 (6,68) | 25,00 (5,88)
elégedettség? ’
LOT: 28,40 (5,38)
Optimizmus skala 0.72 28,29 (5,03) 28,50 (5.67) | 28,06 (5,73) | 28,72 (5,04)
SOCSUP:
Tarsas tamogatas 55’5?) (6174,41) 51,52 (14,29) | 58,99 (13,64) | 54,23 (14,24) | 56,75 (14,51)
keresése*** ’
SOLVPROB:
Problémamegoldasra 67’2(()) (6122’91) 66,83 (13,11) | 67,53 (12,78) | 65,95 (13,32) | 68,36 (12,46)
koncentralas ’
WORK:
Keményebben 64’82)(6112’83) 64,59 (12,82) | 65,01 (12,88) | 65,49 (13,19) | 64,20 (12,50)
dolgozni (tanulni) ’
WORRY: 52,85 (17,67)
Aggéds*H 0.78 49,47 (16,64) | 55,75 (18,07) | 55,96 (19,10) | 49,98 (15,78)
FRIENDS:
Tobb 1d6t tolteni 7020(17,53) 68,95 (17,30) | 71,28 (17,73) | 70,37 (17,45) | 70,05 (17,68)

, 0,77
baratokkal
WISHTHINK: 58,47 (15,13)
Vagyilom 0.67 57,50 (15,18) | 59,31 (15,10) | 58,69 (16,12) | 58,27 (14,23)
NOTCOPE: 42,08 (14,45)
Nem tenni semmit* 0.65 42,42 (15,57) | 41,80 (13,48) | 44,32 (14,42) | 40,03 (14,23)
SELFBL: 50,44 (19,14)
Onvad 0.80 48,39 (19,82) | 52,20 (18,43) | 49,20 (18,52) | 51,58 (19,69)
KEEPSELF: 48,58 (17,14)
Elfojtas 0.69 49,91 (16,72) | 47,44 (17,47) | 48,85 (17,90) | 48,33 (16,47)
Megjegyzés. Fiiggetlen mintds t-proba, *p<0,05, ***p<0,001

(nemek szerint); ¥p<0,05 *p<0,01 (osztalyonként)

A 2. tablazatban az észlelt stressz és a reziliencia-valtozok kétoldalu kapcsolatait lathat-
juk a coping-skalakkal. A stresszterheltség egyenes aranyban n6 az aggddassal, a passziv
copinggal (nem tesziink semmit), az dnvaddal és az elfojtassal, valamint a vagyalommal.
Ugyanakkor az, ha az egyén keményebben dolgozik/tanul, negativ 6sszefiiggést mutat
a stresszel. Az élettel valo elégedettség az aktiv coping-stratégidk alkalmazasaval nd
(keményebben dolgozni/tanulni, a problémamegoldasra koncentralni); viszont a mala-
daptiv copingok alkalmazasaval csokken (nem tenni semmit, elfojtani, 6nmagunkat
vadolni), mint ahogy hasonloképpen a passziv coping (vagyalom) esetében is. A pszichi-
kai mutatok koziil egyediil az optimizmus az, amelyik a tarsas tamogatassal és a barat-
kozassal 0sszefligg. Raadasul az optimizmus-skala az adaptiv coping-skalakkal pozitiv,
a maladaptiv coping-modszerekkel pedig negativ modon filigg 0ssze, ez aldl csak a pasz-
sziv vagyalom a kivétel. Mindez igazolja, hogy valoban egy rezilienciat erdsitd, adaptiv
coping-forrasrol van szo.
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2. tablazat. A pszichikai valtozok és a coping-skalak kozotti kétoldalu kapcesolatok
korrelacioelemzése a mintdban

PSS: SWL: LOT:
Eszlelt Stressz-szint Elettel valo Optimizmus skadla
elégedettség
SQCSU!’: ] ) 0,09 0,03 0,16*
Tarsas tamogatas keresése
SOLVPROB: sekesk Hkk
Problémamegoldésra koncentralas 0,10 021 030
WORK: sk sk ok Hkok
Keményebben dolgozni (tanulni) 020 026 0
WOBR,Y: 0,50%** -0,32%** -0,3 %%
Aggodas ’ ’ ,
FRIENDS: .
Tobb idét t5lteni baratokkal 0,04 0.04 o
W,ISHTHINKZ 0,40% % -0,17* -0,12
Vagyalom
NOTCOPE: . 0.5] %% 0,28k _0.39%%*
Nem tenni semmit ’ ’ '
Onvad ’ ’ ,
KEEPSELF: 0.20% L0 27H** -0,30%%*
Elfojtas ’ ’ ’

Megjegyzés. Pearson korreldcios egyiitthatok: *p < 0,05 **p < 0,01 ***p < 0,001

A 3. tablazatban lathatjuk a klaszteranalizis eredményeit az észlelt stressz, az élettel
vald elégedettség, az optimizmus és a coping-faktorok bevonasaval. Klaszteranalizis
segitségével azonositottuk a korai serdiilék mintajanak csoportjait a valtozok dssze-
fliggése alapjan. Ehhez ugynevezett K-atlag alapu klaszteranalizist végeztiink annak
figyelembevételével, hogy a klaszterek kozotti eltéréseket maximalizaljuk, illetve a
klasztereken beliili eltéréseket minimalizaljuk, valamint a klaszterek valtozéinak értékei
kozotti eltéréseket t-probaval ellendriztiikk (Hartigan, 1975). Harom klaszter kiiloniilt el
az clemzéssel: a minta 86,9 szazaléka valamelyik csoportba besorolhatd. Az elsé cso-
portra az alacsony stressz-szint mellett jellemzd, hogy ezek a gyerekek optimistak, az
¢letiikkel elégedettek, ugyanakkor nem jellemz6 rajuk a maladaptiv coping-modszerek
alkalmazasa. Erdekességként ki kell emelni azt is, hogy a tarsas tamogatas keresése a
legritkdbban alkalmazott mddszer a masik két klaszterhez viszonyitva. Ebbe a csoport-
ba tartozik a minta 38,98 szazalé¢ka. A masodik csoportra (a minta 34,75 szazalékara) a
kozepes stressz-szint mellett jellemzd, hogy életiikkel is kozepes mértékben elégedettek
és optimistak. A coping-moédszerekkel kapcsolatban ki kell emelni a tarsas és a prob-
lémakozponti modszereket, amelyeket az ebbe a csoportba tartozo gyerekek atlagon
feliil és a legnagyobb mértékben alkalmaznak. A harmadik csoport (a minta 10,17 sza-
zaléka) tekinthetd igazan veszélyeztetettnek: jellemzd rajuk a magas stressz-szint mel-
lett az alacsony mérték{i optimizmus, életiikkel is a legkevésbé elégedettek. Ok azok,
akik leginkabb alkalmazzak a maladaptiv coping-technikakat, példaul az elfojtast, az
onvadaskodast, vagy pedig azt, hogy nem tesznek semmit a probléma megoldasa érde-
kében. Hajlamosak aggodasra, valamint egyéb passziv modszerekre (példaul vagyalom),
ugyanakkor szocialisan eléggé visszahtizodok, a baratkozast kevesen jeldlték meg ebben
a csoportban mint coping-moédszert. A minta 13,1 szdzalékat nem lehetett egyértelmiien
egyik csoportba sem besorolni a kevert mintazat kovetkeztében.
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3. tablazat. A pszichikai jellemzdk és a coping-skalak bevondsaval végzett klaszteranalizis eredményei

Tarsas tamogatas keresése™

Valtozok (Atlag, Szoras) 1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter
PSS:
Eszlelt stressz-szint 34,47 (6,57) 40,04 (5,64) 47,54)
SWL:
Blettel valé clégedettség 26,37 (5,97) 23,39 (5,24) 19,58 (6,55)
LOT: 30,29 (4,79) 27,83 (4,70) 22,87 (6,24)
Optimizmus skala i i ’ ’ ’ i
SOCsup: 51,74 (12,35) 60,24 (13,73) 58,83 (19,14)

SOLVPROB:
Problémamegoldasra
koncentralas*

64,39 (14,22)

67,70 (10,88)

66,83 (11,52)

WORK:
Keményebben dolgozni (tanulni) *

62,39 (12,69)

67,51 (12,01)

60,00 (11,74)

WORRY:

40,35 (13,28)

61,46 (12,90)

69,50 (15,94)

Aggodas

y;g;}zﬁNK: 50,22 (12,97) 62,63 (11,81) 73,67 (14,82)
TI:IISrrl;i(zll:iEs:emmit 33,83 (9,91) 44,68 (10,86) 64,17 (15,13)
gi{;;?L 36,68 (11,77) 58,72 (14,07) 75,03 (13,79)
gﬁfngSELF: 38,75 (13,35) 51,71 (14,19) 69,37 (15,76)

Szegmens elnevezése

Alacsony stressz—szinti,
lelkileg egészséges
csoport, a maladaptiv
coping hianyaval

Kozepes stressz-

szintll csoport, tarsas
¢és problémafokuszi

copinggal

Magas stressz-

szintli csoport, lelki
problémakkal és
maladaptiv copinggal

Megoszlasuk a mintaban (%)

38,98%

34,75%

10,17%

Megjegyzés: *Post-hoc teszttel az 1. és 2. csoport kozotti eltérés szignifikans (a tobbi esetben mindhdarom)

Végiil a 4. tablazatban azt vizsgaltuk, hogy van-e eltérés a demografiai valtozok szerint a
klaszterekben. Egyik esetben sem talaltunk szignifikans kiilonbséget (p < 0,05).

4. tablazat. A klaszterbesorolas kiilonbségei nemenként és iskolai osztalyonként

Teljes minia Fiik Lanyok aszta'? o0sok oszta'(j' osok
Elemszam Elemszam Elemszam E lemi: —im E lem}s) —im
0, 0, 0,
(%) (%) (%) (%) %)
1. KLASZTER:
Alacsony stressz—szintil,
lelkileg egészséges csoport, a 92 (46,5) 47 (54,7) 45 (40,2) 40 (43,5) 52(49,1)
maladaptiv coping hianyaval
2. KLASZTER:
Kozepes stressz-szintii csoport,
tdrsas és problémafskuszii 82 (41,4) 31(36,0) 51 (45,5) 39 (42,4) 43 (40,6)
copinggal
3. KLASZTER:
Magas stressz-szintii csoport,
lelki problémdkkal és 24 (12,1) 8(9,3) 16 (14,3) 13 (14,1) 11 (10,4)
maladaptiv copinggal

Megjegyzés: Chi-négyzet probaval egyik esetben sem volt az eltérés szignifikans (p > 0,05)
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Megbeszélés

A korai serdiilékorban olyan testi, lelki és pszichoszocialis valtozasok torténnek, ame-
lyek a fiatalok késébbi életére is alapvetd hatassal lesznek (Kiefer és Ryan, 2011). A val-
tozasokat tekintve ki kell emelni a coping-készlet atrendezddését: az eddigi kutatasok
arrdl szamolnak be, hogy a serdiilok egyre tobb megkiizdési stratégiat alkalmaznak,
amelyek kozott azonban nemcsak a hatékony, hanem a maladaptiv, diszfunkcionalis
technikak szama is né (Hampel, 2007; William és McGillicuddy-De Lisi, 2000). Ez
Osszefiigg azzal is, hogy ebben a korban az érzelmi szocializacio felgyorsul, egyre tobb
¢és finomabb érzelmi kvalitast ismernek fel és tanulnak meg a gyerekek, koztiik a negativ
érzelmi-hangulati elemeket is (Zimmer-Gembeck és Locke, 2007). Ezért kertilhet el6térbe
olyan negativ érzelmi fokuszi coping-stratégia is, mint a ruminaci6 (azaz a problémakon
val6 ragddas), az elfojtas vagy az onvad (Hampel, 2007). Mas kutatadsok azt igazoltak,
hogy a coping-folyamat soran az agressziv megnyilvanulasok is erdteljesebben mutat-
koznak meg a korral elérehaladva (Zsolnai és Kasik, 2012).

A stresszmennyiség novekedése szintén tetten érhetd, bar érdekes médon a mintabeli

eredményeink ezt nem erdsitették meg: a
nyolcadikosok kevesebb stresszrél sza-
moltak be, mint a hetedikesek, azonban
hozza kell tenni, hogy vizsgalatunkban az
¢letkornak csak sziik spektruma szerepelt.
A nemenkénti eltérés azonban igazolta a
korabbi eredményeket: a lanyok észlelt
stresszterheltsége nagyobb, ¢és aggddasra
is hajlamosabbak, mint a fiuk. A demogra-
fiai valtozokkal kapcsolatos mindkét ered-
ményiink megfelel egy korabbi, német
kutatas adatainak (Hampel és Petermann,
2006).

A coping-stratégidkban fellelheté nemi
kiilonbségek kutatasa vitak kereszttiizében
all, és az eredmények meglehetdsen ellent-
mondasosak (vesd 0Ossze: Frydenberg,
2008). Azt varnank, hogy a lanyok tobb
érzelmi fokusza és kevesebb racionalis,
aktiv coping-technikat alkalmaznak, azon-
ban a kutatasok azt mutatjak, hogy ez nincs
igy (Frydenberg, 2008; Piko, 2002). Tanul-
manyunk eredményei is azt jelzik, hogy
az alkalmazott coping-modszerek gyako-
risagaban kevés a nemek szerinti eltérés,
rdadasul a klaszterbesorolasban sem iga-
zolhat6 a nem szerepe.

A coping hatékonysaga, adaptiv és mala-
daptiv volta egyébként is rendkiviil sokté-
nyezOs Osszefliggések eredéje (Taylor és
Stanton, 2007). Az érzelmi fokusza straté-
giak nem mindig maladaptivak; mint ahogy
a racionalis, aktiv coping-mddszerek alkal-
mazasara sem minden esetben a legcélra-
vezetdbb megoldas. Ezért van sziikség a

Az alacsony stressz-szint viszont
érdekes modon nem az aktiv
problemafokuszii vagy a tdrsas
modszerekkel hozhato dsszefiig-
gésbe, hanem a maladaptiv
coping hianydval. Tehdt 6nma-
gdban az olyan coping-
technikdktol valo tartozkodldis,
mint példaul az énvdd, az elfoj-
tds vagy az aggodds, erositheti a
reziliencidt, a pszichologiai jol-
letet, hiszen ezek a serdiilok a
legoptimistabbak, és életiikkel is
a legelegedettebbek. Nem feltétle-
ntil az aktiv, probléemamegoldo
technika gyakoribb alkalmazd-
sa tehdt a mérvado, bdr az is
lehet, hogy az alacsony
stresszterheltség miatt ezekre
kevésbé is van sztikségrik.

A kbzepes stressz-szint viszont
éppen a problemamegoldo mod-
szerek alkalmazdsduval tiinik ki,
valamint a bardtkozdssal, tdar-
sas tdmogatds igénybeuvételével.
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stressz, a coping és a pszicholdgiai alkalmazkodas kozotti kapcsolatrendszer tovabbi
vizsgalatara.

Elemzésiinkben harom klasztert sikertilt elkiiloniteni a stressz-szintt6l fiiggden, hason-
l6an korabbi kutatasokhoz (vesd 6ssze: Wijndaele és mtsai, 2007). A magas stressz-szint
egyértelmiien dsszefligg a reziliencia hianyaval és a maladaptiv coping-moddszerek alkal-
mazasaval. Mivel vizsgalatunk keresztmetszeti, ok-okozati dsszefiiggést nem tudunk
igazolni, ezért az is eléfordulhat, hogy éppen bizonyos személyiségjegyek (példaul az
alacsony diszpozicids optimizmus) szabjak meg a stresszoldas folyamatat. A valtozok
kozotti kapcsolatok azonban mindenképpen a diszfunkcionalis stresszoldast valdszinii-
sitik.

Korabbi vizsgalatok ramutattak arra, hogy a tarsas tamogatas szocialis copingként
funkcionalhat, bar serdiilok korében a tarsas kapcsolatok tobb stresszel is jarhatnak
egylitt (Piko, 2002); az alacsony stressz-szintii tanulok a tarsas copingot mindenesetre rit-
kabban alkalmazzak. Osszességében tigy tiinik, a kdzepesen stresszesek stresszterheltsé-
ge még nem olyan mértékd, hogy ,,isszanak az arral”, és képesek aktiv copingot keresni,
(barati ¢és egyéb) segitséget hatékonyan igénybe venni, mig a legstresszesebbek felett mar
»atesapnak a hullamok™, és csak maladaptiv coping-formakra jut az erejiikbol. Tovabbi
vizsgalatok sziikségesek e folyamat mélyebb megértéséhez. Kutatasunk kovetkezo fazi-
sdban ezért kvalitativ elemzéssel igyeksziink feltarni a stressz és a coping-folyamatok
kozotti 0sszefiiggések eddig még rejtett titkait.
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Az iskolai torna iranti kotodés
vizsgalata 11-18 éves tanulok
korében

A tantdrgyi kotodeések vizsgdlata a pedagogiai kutatdsok egyik
kozponti temdja (Bdthory, 1989; Hamar, Karsai és Munkdcsi, 2011),
ugyanakkor kisebb a szakirodalma egy adott tantdrgyon, nevezetesen
a testnevelésen beliili tananyagrészek kétodeésvizsgdlatdanak.

A lefolytatott vizsgdlatok az egyes tananyagrészek irdnt megnyilvdanulo
attittidoket elsésorban a tandrok, nem pedig a tanulok oldaldrol
vizsgdltdk (Gombocz, 1999, Kovdcs és mtsai, 2000; Gergely, 2001;
Hamar és mtsai, 2003; Keresztesi és mtsai, 2004; Frigedi és mtsai,
2000). Ezen vizsgdlatok mindegyike — még ha mds-mds aspektusbol is
- rdmutat, hogy a dicdksdg kérében csokken a testnevelés népszeriisége.
Ez a tendencia kiiléndésen a kozeépiskoldakban, de az dltaldnos
iskoldkban is érvényestiil. Sok iskoldban ma is kedvelt a testnevelés és
gazddja, a testnevelo, de a kordbbi, majdnem feltétel nélkiili
népszertiség ideje lejdrt. A testnevelo tandrok véleménye szerint a
tanulok koréeben kéz6mbds vagy alig elismert, presztizs nélktili teriilet a
testnevelés és a didksport.

Bevezetés

szempontokat szolgal, masrészt minden sporttevékenység alapjat jelenti. A torna

az egész testet foglalkoztatd, valtozatos, sokoldalii gyakorlatai révén nemcsak az
emberi motoriumra hat, hanem olyan erkdlcsi tulajdonsagok kifejlesztésére is alkalmas,
mint az akaraterd, a batorsag, az dnfegyelem ¢€s a nehézségek lekiizdése. A tanulok sza-
mara (is) sziikséges egy olyan testgyakorlati 4g, ahol az egyszeriibb elemek barhol gya-
korolhatdk, kiilonleges felszerelést nem igényelnek, emellett tizhet6k szereken vagy
szerek nélkiil, egyediil vagy csoportosan. Az iskolai testnevelésben igy a tornatanitas és
-tanulas helye, szerepe megkérddjelezhetetlen (Hamar, 2011).

Tanulmanyunk egy atfogo, a 11—18 éves korosztaly korében az iskolai testnevelés
affektiv jellemzdire iranyuld vizsgalat (Hamar és Karsai, 2008) egy részteriiletére foku-
szal. Célunk annak kideritése, hogy a 11—18 éves fitknak és lanyoknak milyen az attitiid-
je (hozzaallasa, bedllitddasa) az iskolai tornatananyag, a tornatanulas irant, illetve a torna
iranti pozitiv vagy negativ attitidok és onmotivacios késztetések megnyilvanulnak-e a
nemek vagy az életkor fliggvényében.
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Anyag és médszer

Vizsgalt személyek
Vizsgalatunkban véletlenszeriien kivalasztott populacioé — 11—18 éves fiu- és lanytanulok
— adatait vettiik fel. A vizsgalati populacié 2840 tanuldbdl allt, ebbdl 1367 fia és 1473

lany, igy a fiuk és a lanyok csoportja majdnem azonos létszamot fed. A tanuldok nembeli
és ¢életkorbeli eloszlasat az alabbiakban 0sszegezhetjiik:

1. tablazat. A vizsgalt személyek nembeli és életkorbeli eloszldsa

Nem/Eletkor 11-12 év 13—14 év 15—16 év 17—18 év Osszesen
Fiuk 244 359 517 247 1367
Lanyok 304 387 519 263 1473
Osszesen 548 746 1036 510 2840

Az adatfelvétel 6t budapesti és 21 vidéki iskolaban zajlott. A vizsgalatban részt vett
vidéki iskolak a kovetkezé telepiilésekrdl keriiltek ki: Balatonboglar (Somogy megye);
Berettyoujfalu (Hajdu-Bihar megye); Békéscsaba (Békés megye); Gamas (Somogy
megye); Gyor (Gyoér-Moson-Sopron megye); Gyula (Békés megye); Hajduhadhaz (Haj-
da-Bihar megye); Jaszberény (Jasz-Nagykun-Szolnok megye); Kistarcsa (Pest megye);
Latrany (Somogy megye); Szentendre (Pest megye); Szombathely (Vas megye); Toko-
daltaré (Komarom-Esztergom megye). Az oktatasi intézmények kozott egyarant talalhato
altalanos iskola, altalanos iskola és gimnazium, katolikus altalanos iskola €s gimnazium,
altalanos és zeneiskola, altalanos iskola és szakkozépiskola, gimnazium, szakkozépis-
kola, szakkozépiskola és gimnazium, szakképz6 intézet, szakképzo iskola és kollégium.

A vizsgalat modszere

A keresztmetszeti vizsgalat modszere kérddives felmérés volt. A tanuldk iskolai testne-
velés és sport iranti érzelmi reakcidit egy elére Osszeallitott, névtelen valaszadast lehe-
toveé tevo kérdéslista segitségével mértiik fel. A kérd6éiv két kérdése a torna tananyaghoz
torténd érzelmi kotddést, vonzodast vagy elutasitast volt hivatott mérni. A kijelentések
pozitiv, illetve negativ tartalmat a tanulok a valaszadas soran igennel és nemmel vélemé-
nyezhették. A pszichologiai vizsgalatokbol ismert dnmotivacios kérdéiv alkalmazasaval
mintegy feltételeztiik, hogy megerdsitést szerziink az érzelmi reakciokat vizsgald kérdo-
iviink eredményeihez. A kérdbivet korabban Biréné Nagy Edit hasznalta fel egy tarca-
szintli kutatas keretében (Bironé, 1994). Ezt a kérdbivet egészitettiik ki négy torna-spe-
cifikus kérdéssel. A kérddiv igy negyven kérdésbdl allt, s a tanuloknak egy Gtfokozath
Likert-skalan kellett a kérdésekben szerepld kijelentéseket dnmagukra vonatkoztatva
értékelniiik.

Az adatfelvételre, a kérdoivek kitoltetésére a 2006/2007. tanévben keriilt sor. Ehhez
minden esetben az iskolaigazgatok hozzajarulasat és a testneveld tanarok kozremikodé-
sét kértiik.
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Adatfeldolgozas

Az érzelmi reakcidkat feldolgozo kérdéslista 50 kérdésébdl 11 faktort (F) képeztiink.
Az egyes faktorokhoz kiilonb6z6 (sor)szamu kérdések tartoztak. A tanulmanyunk szem-
pontjabodl relevans faktor és a hozza kapcsolodo kérdések a kdvetkezdk voltak (lasd
melléklet):

F11: hozzéallas, beallitddas a torna tananyag irant. Az F11 faktor két kérdése a 49. és
az 50. A faktor az iskolai torna iranti pozitiv érzelmi hatteret mérte fel. A kérdésekre adott
igen-nem valaszok alapjan osztottuk csoportokra a valaszadokat.

Az dnmotivacios kérdéiv 40 kérdésébdl is faktorokat (F) képeztiink, amelyek koziil a
kovetkezo faktort vizsgaltuk:

Ft: a torna tananyag, a tornazas iranti motivacio. Az Ft faktor négy kérdése a 37., 38.,
39. és 40. A faktor a teljesités irdnt megnyilvanulo pozitiv motivumokat mutatta meg (a
39. és 40. kérdés esetében forditott értéket szamitottunk).

Az adatfeldolgozas soran, az alapstatisztikai szamitasokat kovetéen, haromszempon-
tos varianciaanalizist (2 * 2 * 4 ANOVA) és Bonferroni Post Hoc tesztet hasznaltunk a
kérdésekre adott valaszok, a nemek és az életkori csoportok kozotti eltérések vizsgala-
tara. A Ft faktorérték normalitasat a Kolmogorov Smirnov teszttel, a csoportok kdzotti
homogenitast a Levene’s teszttel ellendriztiik.

Eredmények

Mindkét kérdés (F11: 49., 50.) esetében a haromszempontos ANOVA tesztet alkalmaz-
tuk annak kideritésére, hogy a kérdésre adott valasz (igen-nem), a nem (férfi-nd) és az
életkori korosztalyok (11—12, 13—14, 1516 és 17—18 évesek) tekintetében talalunk-e
kiilonbséget az Ft faktorhoz tartozd kérdéscsoportra adott valaszok értékeit illetden.
Az F11 faktor mindkét kérdése esetén szignifikans féhatast (F= 74,54 és F= 496,81,
p<0,001), valamint a nemek szerinti (F=55,36 és F=82,77; p<0,001) és korcsoportok
kozotti fohatast allapitottunk meg (F=7,93 és F=1,85; p<0,001). A F11-49. kérdése alap-
jén interakcidt taldltunk a korcsoport*nem (F=7,611; p<0,001), a korcsoport*kérdésre
adott valaszok (F=3,246; p<0,05), illetve a nem*korcsoport¥*kérdésre adott valaszok
(F=4,195; p<0,05) esetén. A F11-50. kérdése alapjan interakciot talaltunk a korcsoport*-
nem (F=4,209; p<0,05) valtozok kozatt.

Az 1-4. dbra azt kozvetiti szamunkra, hogy mind a fiuknal, mind a lanyoknal az isko-
lai tornatananyag, a tornatanulds irant a legpozitivabb hozzaallasuak a 11-12 éves tanu-
16k. Ettdl eltérd eredményt csak egy esetben (lasd 3. abra) kaptunk, ahol a 17—18 éves
fink mutattak a legelfogaddbb attitlidot. Ha a torna iranti beallitodast a negativ polus
feldl kozelitjik meg, akkor azt mondhatjuk, hogy a fiuknal az egyik kérdésnél a legel-
utasitobbak a 15—16 évesek (1. abra), mig a masiknal a 13—14 évesek (3. abra). Ugyanez
a lanyoknal egyontetiien a 17—18 éves korosztaly (2. és 4. abra).

A valaszok abban keresenddk, hogy a torna (a szertornazas) mozgasanyaganak tanitasa
¢és tanuldsa (is) — a motoros képességek fejlesztésével egyetemben — jelentds €lettani és
emocionalis valtozasok mentén zajlik. A 11—12 éves gyerekek mar rendelkeznek egyfajta
mozgastapasztalattal, amelynek alapjat a generikus mozgaskészlet, vagyis a természetes
mozgasok (jarasok, futasok, ugrasok, egyensulyozasok, kuszasok, maszasok, fiiggések,
stb.) jelentik. Ezek a mozgasok viszont szinte teljes egészében megtalalhatok a torna-
gyakorlatok korében, kovetkezésképpen jol tanithatok és tanulhatok. A hatékony torna-
oktatas feltételezi a szervezet életkorral parhuzamos fejlédési sajatossagainak ismeretét.
Kézenfekvo a fiatalabb gyerekek testalkati tényezdinek adekvatabb jellege a tornazas-
hoz, de emlithetjiik az ezzel szoros Osszefliggésben 1évo relativ eré (a maximalis erd és

36




Hamar — Karsai — Adorjanné — Sods: Az iskolai torna iranti kotodés vizsgalata 11—18 éves tanuldok korében

Ft (atlag)

Fia
2,60 —
Sy 11-12 év
2,50 —| D 13-14 ¢év
- - 15-16év
2,40 — .
17-18 év
2,30 -
2,20 -
2,10 —
2,00 -
e
1,90 —|
| (
nem igen

Nagyon szeretnék megtanulni kézen allni

1. dbra. A torna tananyag, a torndzds iranti motivdcio faktor (Ft) értékei és a hozzadallas, beallitodas a torna
tananyag irant (F11) 49. kérdésére adott valaszok fiu tanulok esetében, korosztalyok szerinti bontdsban.

Ft (atlag)

Lany
0 7
2,40 52 Soaana: 11-12 év
T e 13-14 év
- - 15-16év
220 . - 17-18 év
o
2,00 = 0
O
1,80 —
1,60 —
[ [
nem igen

Nagyon szeretnék megtanulni kézen allni

2. abra. A torna tananyag, a torndzas iranti motivacio faktor (Ft) értékei és a hozzaallas, beallitodas a torna
tananyag irant (F11) 49. kérdésére adott valaszok lany tanulok esetében, korosztalyok szerinti bontdsban.
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Fiu
2804 11-12 év
2,60 —| - - 15-16 év
17-18 év
80 540
=
=
2,20 |
2,00 |
1,80 |

nem igen

J6 lenne, ha a testnevelési orakon sokat tornaznank tornaszereken

3. dabra. A torna tananyag, a torndzds irdnti motivacio faktor (Ft) értékei és a hozzdallas, bedllitodas a torna
tananyag irant (F11) 50. kérdésére adott valaszok fiu tanulok esetében, korosztalyok szerinti bontdsban.

Lany

2,60

2,40 —

2,20 4

2,00 —

Ft (atlag)

1,80 —

1,60 —

1,40 -

I |

nem igen

Jo lenne, ha a testnevelési orakon sokat tornaznank tornaszereken

4. abra. A torna tananyag, a torndzas iranti motivacio faktor (Ft) értékei és a hozzaallas, beallitodas a torna
tananyag irant (F11) 50. kérdésére adott valaszok lany tanulok esetében, korosztalyok szerinti bontdsban.
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a testtomeg hanyadosa) kérdését is, amely jelentOs szerepet jatszik a tornagyakorlatok
optimalisabb elsajatitasaban.

A fitknal egy esetben a 17—18 évesek, csaknem megegyezden a 11—-12 évesekkel,
mutattdk a legpozitivabb attitidot. Ennek magyarazata els6sorban érzelmi-akarati — de
nevezhetjiik akar esztétikai — kérdésekben keresendd. Ebben a korban a fitkk szeretnének
sportosan kinézni, ligyesebbnek latszani, mindenekel6tt a masik nem eldtt. Ennek lehet
kivalo eszkdze a torna, a torndzas — gondolhatjak az ezen korosztalyhoz tart6 fiatalem-
berek.

A negativ attitlidok és onmotivacios késztetések magyarazatai a fitknal (lasd 15—-16
és 13—14 évesek) egyértelmiien a serdiilékori valtozasok. A serdiilékort érintd, gyakorta
negativ valtozasok evidenciaszamba mennek, ezeket részletesen nem targyaljuk. A sze-
mélyiség fejlodése, a testedzési szokasok kialakulasa szempontjabol donté életkorban a
torna is az elutasitand6 tevékenységek kozé keriilhet, féleg ha figyelembe vessziik az erre
a korra jellemz6 alkati diszharmoniat, vagy az atmeneti eliigyetlenedést. Ekkor a serdii-
16t csak probalkozasai, kellemes vagy kellemetlen tapasztalatai igazitjak el, ami érzelmi
fesziiltségek okozoja lehet.

A 17-18 éves lanyok legelutasitobb hozzaallasa, beallitodasa is egyrészt a megvalto-
zott, ndies alkatban, masrészt az ,,éntudat” kifejlédésében keresendd. Az *én’ a szemé-
lyiség belsd szabalyozo6 kdzpontja, egy 17—18 éves lany szamara kiillondsen fontos, hogy
a kornyezete elfogadja. Marpedig — néhany kivételtdl eltekintve — ehhez mar nem lehet
eszkoz a kivald tornatudas, a kiemelked6 tigyesség. Ebben az életkorban a lanyok ez
iranyt vagyai kielégitésének eszkozei az aerobik és a fitnesz, szinterei a fitneszklubok, s
nem pedig a torna, illetve a tornaterem.

Konklaziok

A tantervi munkalatok egyik fundamentumat a tananyag kivalasztasa és elrendezése
jelenti. A testnevelés tananyag kivalasztasanak kiindulé pontja — annak ellenére, hogy
ezt a véleményt nem minden szakember osztja — az alapsportagak (atlétika, iszas, torna)
mozgasformai. Ezt erdsiti meg vizsgalatunk (lasd a torna irdnt megnyilvanuld nagyrészt
pozitiv attitiid), s erre utaltunk akkor, amikor a természetes mozgasok helyét ¢és szerepét
targyaltuk. Emellett ahhoz kétség sem férhet, hogy az atlétikai futasok, ugrasok vagy
dobasok mennyire fontosak a mozgasfejlodés, a késébbi sikeres motoros tanulds szem-
pontjabol. Az uszas pedig olyan testgyakorlati 4g, amely minden életkori szakaszban
hatékony eszkoze lehet a testedzésnek, ezért ezt a tartalmi egységet kiemelten kell kezel-
ni (Révész és Bognar, 2006). Meglatasunk szerint az iszastudas olyannyira fontos a teljes
értékii élethez, mint az iras, az olvasas vagy a szamolas.

Az atgondolt tananyag-elrendezés a testnevelésben az életkori és sportszakmai szem-
pontok mentén torténik. A tananyag-elrendezés ilyen formaja azonban semmi esetre sem
jelentheti azt a testnevelésben, hogy a 14 éves korosztalynal idésebbek nem tanulhatnak
atlétikat, Giszast vagy éppen tornat. A torna esetében szdba johet a kordbban megtanitott,
megtanult tornaeclemek tjabbakkal torténd kiegészitése, a tornagyakorlatok tovabb vari-
alasa, szinesitése, stb. Ez az elsésorban elmélyitd, alkalmazd pedagdgiai tevékenység
nem lehet kevesebb 6romét és sikerélményt ado tanarnak, didknak, mint az ezt idében
megeldz6 képességfejlesztd és készségkialakito munka. Ez mar csak azért is igy van,
mert, ahogy arra vizsgalatunk is ramutatott, a 14—18 éves korosztaly, ha tornazik, azt mas
motoros paraméterek és motivumok mentén teszi, mint a fiatalabb, 6—14 éves korosztaly.

Az iskolai tornatananyag-kivalasztas és -elrendezés hatékony eszkoze lehet még a
torna ,,holdudvaraba” tartozd6 mozgasformak beemelése az iskolai testnevelésbe. Ezek
az aerobik, a fitnesz, a ritmikus gimnasztika, az akrobatikus torna (gulaépités), az olyan
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Alldspontunk szerint az iskolai
tornaanyag oktatdsa a leghate-
konyabb a 6-14 éves korban
lehet. A torna mozgdsanyagd-
nak tanitdasdahoz és tanuldsd-
hoz, a sportdgi technikdk elsajd-
titdsdhoz s az ezzel szoros 0ssz-
hangban lévé motoros képesség-
Jfejlesztéshez élettanilag és
fejlodeslélektanilag is az 1-8.
osztdly a legalkalmasabb. Ezt
kovethetik — a megfeleld alapok
megszerzése utdn — a labdajcite-
kok, az elsajdtitdsi folyamatot
Sfigyelembe vevé nehézségi sor-
rendben (kézilabda, kosdrlab-
da, labdarugds, roplabda).
Ezutdn johet az egyre szélesedd
szabadidosport-kindlat. Nagyon
Jfontos megerdsitentink, hogy a
szabadidosportok (floorball,
ultimate frisbee, baseball, sizés,
gorkorcsolydzds, kerékpdrozads,
teke, vizi jatékok, bowling,
tenisz) nem megelozik, hanem
kiegeészitik az alapmozgdsfor-
mdkat. Ez a tanitdsi, tanuldsi
Jolyamat — még ha egyes ,divat-
1orekvéseknek” ellent is mond —
pszichomotoros, kognitiv és
affektiv szempontbol egyardnt
kivanatos (Hamar és Huszdr,
2009).

,,tornaszos” tancok, mint példaul az akroba-
tikus rock and roll. Itt is fontos viszont az
adekvat tananyag-clrendezés, azaz el6szor a
torna mint alap, majd csak ezt kovetéen az
erre ¢piilé tobbi mozgasforma.

Vizsgalatunk eredményeinek kozzététele
kettds aktualitast, egyrészt a késziil6 Nem-
zeti alaptanterv €s az ehhez kapcsolodo test-
nevelési kerettanterv 2012. évi valtozata,
masrészt a mindennapos testnevelés beve-
zetése. A NAT 2012, vagy mas néven NAT4,
Mozgasmiiveltség, mozgaskultura cimi feje-
zetében, a természetes mozgasok alkalma-
zasa révén, ott talalhatok a torna jellegi fel-
adatmegoldasok és a gyermektancok is. E
két testkulturalis miveltségtartalom ismételt
tantervi kivalasztasa megerdsiti a 11—18 éves
tanulok korében végzett kotddés-vizsgalati
eredményeinket, s felveti ezen tananyagok
megfeleld elrendezésének sziikségességét.
Erre adhat utmutatast a készilo testnevelési
kerettanterv, ahol — reményeink szerint — mar
ebben a szellemben keriilnek elrendezésre a
torna s rokon sportagainak mozgasformai.

A 2001. evi CXC. torveny a nemzeti koz-
nevelésrdl 27. paragrafusanak (11) bekezdése
ugy rendelkezik, hogy az iskola a nappali
rendszeri iskolai oktatasban azon osztalyok-
ban, ahol kdzismereti oktatas is folyik, meg-
szervezi a mindennapos testnevelést heti 6t
testnevelés ora keretében (2001. évi CXC.
torvény a nemzeti koznevelésrol, 2012).
A mindennapos testnevelést az iskolai neve-
Iés-oktatas els6, 6todik, kilencedik évfolya-
man 2012. szeptember 1-jét6]1 kezd6dden
felmend rendszerben kell megszervezni.
A t6bbi évfolyamon a kozoktatasrol szolo
1993. évi LXXIX. torvény szerinti minden-
napos testmozgas szervezendé meg kifutd
rendszerben. Ezen megemelkedett tanorasza-
mu testnevelésnek lehet, kell, hogy legyen, az
egyik legmarkansabb alapozo6 tanegysége a
torna. Ennek alatdmasztasara szakmai érvein-
ket részben feltartuk, a tanulok véleményét
kozzétettiik. Amennyire 6rom ez a megemelt

oraszam, olyannyira nagy felel6sség is a testneveld tanaroknak. Egyfeldl értelmes, a tanu-
16k testi és személyiségfejlodését valoban szolgald tartalmakkal kell megtolteni az iskolai
testnevelést, masfeldl a legfontosabb tananyagrészeket — igy a tornat is — a leghatékonyabb
moddszerek alkalmazdsaval még elfogadhatobbd, még szerethetébbé kell tenni a tanuldk
szamara. Ez jelentheti az igazi megujulast, ha agy tetszik, tantervi reformot, s nem pedig a
gyakori, helyenként talzottan erdltetett tartalmi valtoztatas.
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Melléklet

A tanulok érzelmi reakcidinak listdja a testneveléséran

Nem: fiu — lany Eletkor
Az iskolai testnevelés:

49. Nagyon szeretnék megtanulni kézen allni. igen nem

50. J6 lenne, ha a testnevelési 6rakon sokat tornaznank tornaszereken. igen nem

Onmotivaciés kérddiv

Kitoltési itmutato: olvasd el a kovetkezo allitasokat ¢és karikazd be a rad leginkabb jel-
lemz6 szamot az allitas jobb oldalan. Gy6zédj meg rola, hogy minden kérdésre valaszol-
tal-e, és probalj meg olyan Gszinte és pontos lenni, amennyire lehetséges. Nincsenek jo
vagy rossz valaszok. Valaszaidat a legszigoribb bizalommal kezeljiik.

1 — nagyon eltérd télem

2 — eltérd télem

3 —nem is hasonlit ram, nem is tér el télem
4 — olyan, mint én

5 — teljesen olyan, mint én

37. Ha sok fekvétamaszt csinalunk, legszivesebben abbahagynam.

38. Nagyon mérges vagyok, ha leesek a gerendardl (tornapadrol).

39. Akkor is tovabbmaszok a kétélen, ha megfajdul a tenyerem.

e e i
NSRS RESRE S
W W W | W
PR
|||

40. Szeretek tornaszereken tornazni.
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tudomanyos fomunkatars, MTA Pszichologiai Intézet
fejlesztépedagogus, Fejleszté Pedagogusok Szakmai Egyesiilete

A digitalis bennszulottek
képességprofilja

A mérési eljardsok, a linearitds és a hagyomdnyos
iskolai tanitas alkonya

Az irdsbeliséghez kapcsolodo linedris, logikai, analitikus gondolkodcds
mellé a digitdlis korban a holisztikus, dtldto, intuitiv gondolkodcds
csatlakozik. Az informdciok tobb észlelési csatorndn dramlanak az
agyba. A nagy mennyiségii inger feldolgozdsa sokkal globdlisabb,
szertedgazo feldolgozo rendszert kivdn. Nagy szerepet kap a tudat
kapacitdsdt nem kivdno, gyors és hatékony szelekcio, az ingerek
Osszeegyeztetése, egészekké alakitdsa. A kordbbi egymdsutdani, elemzd
ingerkezelés mdr keuvés: sikeres csak az lehet, aki a tudatos, elemzo6
informdcio-feldolgozds megerdsitése érdekében rd tud hagyatkozni
agydnak a tudattol lenyegében friggetlen, analog miikddéseire.

A kulturavdltds gondolkoddsuvdltdst hoz (Gyarmathy, 2012).

digitalis korban sziiletett gyerekek leirasara. Szamos tanulmany (Small és Vogan,
2008; Gyarmathy, 2011, 2012) és mar konferenciak is (http://digitalisnemzedek.
hu) foglalkoznak a gyerekek jelentdsen megvaltozott viselkedésével, képességeivel.

Egyelére az oktatas és a hozza tartozé kiszolgald rendszer, a pszichologia, gydgype-
dagogia, fejleszté pedagogia és pedagogia vizsgalati, tanito-fejlesztd és terapias eljarasai
kevéssé valtoztak, igy sok tekintetben hamis adatok alapjan téves ellatdsban részesiilnek
a kor gyermekei.

Egyértelmiick a tapasztalatok, igy sziikségessé valik a kérdés tudomanyos vizsgalata.
A megvaltozott kornyezetben a korabbitdl jelentdsen eltérd fejlédést mutatdo nemzedék
megismerése sziikséges ahhoz, hogy elegendd informacio alljon rendelkezésre a digitalis
kultirahoz és a benne sziiletett és szocializalodo egyénekhez ill6 ellatasi modszerek és
rendszerek alkalmazasahoz, illetve sziikség esetén 1j megoldasok kidolgozasahoz.

ﬁ “digitalis bennszilottek’ (Prensky, 2001) kifejezés lassan szakkifejezéssé lesz a

Vizsgalati tapasztalatok

Harom igen jol kidolgozott, széles korben alkalmazott, hatékony eljaras problémain
keresztiil rajzoljuk fel a helyzet vazlatat: Lakatos Katalin Allapot- és Mozgasvizsgalo
eljarasa (Lakatos, 1999, 2000), a Porkolabné Balogh Katalin nevéhez fiiz6dé Komplex
szlirés (P. Balogh, 1981, 1992) és a Gosy Mariatdl szarmazo beszédpercepciot vizsgald
GOH mérés soran szerzett tapasztalatokat mutatjuk be (Gosy, 1995).
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Az Allapot- és Mozgasvizsgalo eljaras ot éves kor felett alkalmazhato, igy kozépso-,
nagycsoportos 6vodasok és kisiskolasok sziirésére alkalmas. Ot teriileten méri a gyerme-
kek allapotat:

I. idegrendszer,

II. mozgas,

III. testvazlat, téri tajékozddas,

IV. taktilits, borérzékelés,

V. ritmus.

A vizsgalt teriileteken beliil tobb feladat pontozasaval értékel a vizsgalo személy : 0, 1,
illetve 2 ponttal. Ez a vizsgalo eljaras mélységében tarhatja fel azokat az okokat, amelyek
a kognitiv vizsgalatokon felbukkano tlinetek hatterében huzodhatnak (Lakatos, 1999,
2000).

A tiinetek és a funkciok kialakultsaganak mértéke is jol azonosithatd az eljarassal.
Meérhetd példaul a korai reflexek integracidja vagy az egyiittmozgasok éppugy, mint a
tobbcsatornas egyidejii figyelem dsszerendezettségének mindsége.

Az adott teljesitményt azonban erdsen befolyasolja, mennyire keriilt kapcsolatba a
gyermek a vizsgalaton elvart egyes tevékenységformaval. Példaul a labdapattintas jobb,
bal, majd valtott kézzel, ami némi gyakorlottsagot igényel, a mozgas vizsgalati teriilet
Osszesitett pontszamanak nagy részét meghatarozza. Az a gyermek, aki nem vagy keve-
set talalkozott labdaval, nagy valdszinliséggel nem tud jol teljesiteni ezen a proban.

Mindig volt olyan ok, ami miatt egyes gyerekek, gyerekcsoportok eleve a sztenderd
helyzettdl eltérdek voltak: példaul ahol a kornyezeti feltételek (példaul alacsony keri-
tés, nagy feliiletli ablakok, kicsi, egyenetlen udvar) miatt nem kaptak a gyerekek labdat,
illetve maguk a sziil6k is tobbszdr beszamolnak arrdl, hogy nincs otthon labdaja a gyer-
meknek, nem szoktak labdazni. igy ez a részproba, habér fontos informaciét hordozhat
az izomtonus szabalyozasarol, a ritmusérzékrdl, a szem-kéz koordinaciordl, a reakcio-
készségrol, nem minden esetben alkalmazhatd megbizhatoan.

A pontozas megitélésénél kérdéses, mi jelenti a prioritast, mire vonatkozo informaciot
kell pontozni. A vizsgalati protokoll alapjan minden negativ tiinetnek szamit, ami gatol-
ja a feladatok hibatlan kivitelezését, igy példaul a figyelemkoncentraciéo gyengesége, a
kitartas mértéke, és egyéb faktorok, amelyek valdban gyengébb teljesitményt okoznak.
fgy kaphat 0 pontot egy-egy részfeladatra az is, aki példaul nem kitarto, nem tudja emlé-
kezetében felidézni az instrukciot, vagy szégyellds, esetleg rosszul hall. Ezaltal megfele-
16 képességek mellett is sziilethet rossz teljesitmény. Az elobb emlitett tényezok valoban
fontos informaciot adnak a vizsgalatra érkezd gyermekrdl, de ezek a nehézségek egyben
megnehezitik a valodi képességek megmutatkozasat. Ha valaki tehat lathatoan nem
kitarto id6tényez6s vagy mennyiségtényezds feladatokban, esetleg nem érdekli a feladat,
kérdéses, hogy mely képességeit mindsiti pontozas.

A digitalis bennsziilottek fejlodése az eltérd kornyezetben nagyon kiilonbozik a korab-
bi nemzedékektdl. Az egyik sarkalatos probléma a kevesebb kivitelez6 mozgas. A digita-
lis eszk6zok mozgasélményeket nyujtanak, amelyek a mozgasélmény-igényt kielégitik,
azonban nem helyettesitik a mozgasfejlddésben az aktiv kivitelezé mozgasokat. A korab-
ban elszortan jelentkezd kornyezeti hianyok altalanosabba valtak. Kevesebb a labdazas,
az iranyitott mozgas, az apro targyak hasznalata, az ujjak differencialt mozgasat kivano
tevékenység. A mérések ennek megfeleld eredményeket hoznak, igy lassan alig van gye-
rek, aki a mozgasteszteken megfelel.

A Porkolabné Balogh Katalin altal kidolgozott Komplex vizsgalat ,,papir-ceruza” hely-
zetben ad informaciot a jelen iskolarendszerben valé bevalashoz sziikséges képességek-
r6l, mint példaul a figyelem, grafomotorika, diszlexia-veszélyeztetettség. Szazalékban
méri az eredményeket (P. Balogh, 1981, 1992).
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Ez az eredetileg csoportos szlirés kiscsoportos €s egyéni formdban is alkalmazhato.
A tapasztalat azt mutatja, hogy sok esetben a feladatok/instrukciok megértése mar gondot
okoz. Ennek megint tobb oka lehet, igy példaul a figyelem, a beszédpercepcio, a szokincs
gyengesége. Egyéni felvétel esetén jobban kideriilnek és kdnnyebben kezelhetdk ezek
a nehézségek, de ha szigoruan a vizsgalati protokollok szerint jar el a vizsgalatvezeto,
akkor a teljesitmény megint csak bizonytalan, ¢s kérdéses, hogy a feladatban mérni
kivant tertiletr6l adnak-e képet az eredmények.

Az eredmények elemzése tehat igen sok gondot okozhat. Példaul a figyelem (szék-1am-
pa) teszt teljesitménye lehet 100 szazalék, akkor is, ha a gyermeknek valdjaban vannak
figyelmi problémai, de sok energia befektetésével, lassan, igen kevés minta atnézésével
megoldja a feladatot. Ilyenkor lassi munkatempot azonositunk. Lassan tud figyelni, de
ha gyorsabban dolgozik, pontatlan. A gyerek érdeklddése, a feladathoz valod viszonya
meghatdrozza munkamaodjat. Egy tandran feladatonként valtozhat ez, és semmi garancia
nincs arra, hogy a gyerek a vizsgalati helyzetben, amely a mindennapoktol jelentésen
eltér, a legjellemzdébb viselkedését produkalja. Ezért az iskolai sikerességrodl, a gyerek
figyelmérdl és munkamodjarol bizonytalan képet kapunk.

A digitalis kornyezetben nevelkedd gyerekeket rendkiviil sok inger veszi koriil. Ideg-
rendszeriik megtanulja ezeket feldolgozni (Gyarmathy, 2011, 2012). A figyelmi funkciok
ennek megfelelden fejlodnek. Egy mai tanuld szokdsos munkamodja példaul a leckeiras
esetén, hogy parhuzamosan a hazi feladat készitésével chat-tel, letdlt ezt-azt, ir néhany
sms-t, valaszol néhany baratjanak és zenét hallgat.

Simon (1971) fogalmazta meg, hogy minél gazdagabb a rendelkezésre all6 ingermeny-
nyiség, annal kevesebb az egységnyire jutd figyelem. Ennek idegrendszeri hatterét is
leirta. Ugyanis amikor valaki attér egyszerre tobb feladat végzésére, akkor kimutathato,
hogy az agyi tevékenység stlypontja attevodik a hippocampusrol a striatumra. A hippo-
campus a hosszu tava emlékezeti folyamatokban jatszik szerepet, a striatum pedig els6-
sorban az elmélyiilt gondolkodast nem igényld, mechanikus feladatokat iranyitja.

Minél tobb az inger, annal jobban megoszlik a figyelem, igy az ingermennyiséggel
csokken a figyelem mélysége. Emiatt a figyelemzavar egyre gyakoribba valo diagnozis
lesz, mikdzben nem figyelemzavar €s nem is figyelemhiany, hanem az informaciok keze-
1ésének a jelen kornyezetnek megfeleld modja, amivel szembesiiliink.

A figyelemzavar esetén sem figyelemhiany, hanem a figyelem iranyitasanak gyenge-
sége okozza a zavarokat. Ehhez hasonlé a digitalis bennsziilottek figyelmi mitkddése.
Kérdés, hogy valoban diagnosztizalando-e a figyelemzavar, amikor a populacionak mar
egyre nagyobb részére jellemz6 miikodési modot azonositunk.

A Goésy Maria altal kidolgozott beszédpercepcids mérés izolaltan jobb ¢és bal fiilbe
10—10 szd bejatszasaval a beszédészlelést vizsgalja (Gdsy, 1995). A teljesitményt ront-
ja a hallas gyengesége ¢és a figyelemkoncentracids probléma is. Ezért eleve ajanlott a
hallasvizsgalat és a figyelemvizsgalat elvégzése, ami kizarhatja vagy megerésitheti az
eredményeket.

A fentiekben leirt, a digitalis kor sziilotteire jellemzd szort figyelem ennek a mérésnek
az eredményeit is befolyasolja. A figyelemvizsgalat viszont, ahogy fent elemeztiik, meg-
bizhatatlan eredményeket ad.

Az intézményi kozosségbe jaro gyerekek sok id6t toltenek nagy zajban. A digitalis
eszkozok és gépek folyamatosan novelik az alap-zajszintet. A sok auditiv inger és a zajos
kdrnyezet miatt a gyerekek hallasi miikddései is valtoznak. A hallasvizsgalatok kiiszob-
értékei is feliilvizsgalatra szorulnak.

Az iskolai tanuldsban a megfeleld beszédészlelés elengedhetetlen. Ha egyre tobb
gyerek teljesit gyengébben a beszédészlelés teszteken, egyre gyengébb a figyelme €s a
hallasa a gyerckeknek, akkor mennyire van értelme a tandrakon hosszan magyarazni a
tananyagot?
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Megfigyeléses tapasztalatok

Egyre tobb gyermek keriil tanulasi zavarok gyandja miatt vizsgalatra. A vizsgalatok sok
esetben a figyelem iranyitasanak zavarat, gyenge emlékezeti teljesitményt, alacsony
monotonia-tiirést, a beszédpercepcid gyengeségét, a szokincs hianyossagat jelzik. Kér-
dés, hogy lehet-e azonositani a neuroldgiai eltérést, amely okozza a zavarokat.

Ha gyenge a figyelem, gyengébb az emlékezeti teljesitmény. Ha nem elég jo az
emlékezet, az utasitasokat, szovegeket nehezebben tudja kdvetni a gyerek. A pontos
instrukciok hianyaban nem tud a feladatokban megfelelden teljesiteni, illetve a beszéd-
értése, a szovegek feldolgozasa gyengébb szintet mutat. Mindez lavinaként raddl a teljes
képességprofilra. Végiil jo intellektus, széles érdeklddés esetén is eldfordul, hogy sok
befektetett energia és igyekezet ellenére a gyerekek kudarcot szenvednek az iskolaban,
majd a vizsgalatokon is gyenge szintet érnek el.

A digitalis korban fejlédé gyerekek gyakran nem tudjak megmutatni a valds képes-
ségeiket és teljesitményeiket, s6t a fentick alapjan a teszteken is bizonyithatéan jelent-
keznek a kognitiv nehézségek. A kudarcélmények fokozzak a negativ onértékelést, a
feladathelyzetek haritasahoz, a kihivasok keriiléséhez vezetnek. A fejlddés gatjava valik
minden kornyezeti elem, amely a fejlodd egyén szintjének és sajatossagainak nem meg-
feleld teljesitményeket var el. A gyerekek motivalatlanok lesznek a tanulasra, ¢s a maga-
tartasuk is megvaltozik. Mindezek a tendenciak jelentkezhetnek a tesztfelvételen is. Igy
oda-vissza bizonyitotta valhat a probléma.

Az exploracios beszélgetésekbol, anamnézisekbdl kideriil, hogy a fejlesztésre javasolt
gyerekek tobbségének kedvenc elfoglaltsaga a tévénézés, a play-station €s a kiilonbdzo
szamitogépes tevékenységek. Egyre kevesebben szamolnak be arrél, hogy szeret a gyer-
mekiik biciklizni, maszdkazni, labdazni, egyéb mozgasos, szabadtéri jatékokat jatszani.
Ha szeretnének, akkor sem mindig biztositott a kdrnyezet.

Egyre gyakoribb, hogy a biztonsag eldtérbe helyezése okoz hatranyokat. A balesetek-
t6l valo félelem gatolja a mozgasos tevékenységeket, ez pedig rosszabb mozgasszerve-
zéshez, -iranyitashoz vezet. (Igy novelik a biztonsagi intézkedések a balesetveszélyt.)
A mozgasi lehetoségek csokkenésével mas ingerek dominansabb hatasara az idegrend-
szeri érés nem a megszokott modon alakul.

Sem az oktatas, sem az azt kiszolgalo rendszerek nem igazodnak a megvaltozott koriil-
ményekhez. A vizsgalo eljarasok tobbsége is a linearis-literalis gondolkodas hangsulyt
tanitashoz sziikséges képességeket méri, részesiti pozitiv megitélésben. A vizsgalatok
kevésbé iranyulnak a kreativitasra, az érdeklddési teriiletekre, a preferalt/vezetd tanulasi
stilusra, arra, hogy ,.ki miben j6”, hogyan tudna egyéni igényeinek, adottsagainak meg-
felelden hatékonyan ismereteket elsajatitani, készségeket megalapozni.

Az elsd, azonnal megtehetd 1épés: a diagnozis- és deficit-orientalt megkdzelités helyett
személyiranyultsagu vizsgalatokat végezni. A vizsgalati személyrdl rajzolt atfogd kép
megalkotasa €és a vizsgalatoknak a személy erés €s gyenge oldalaira torténd iranyitasa
kell elétérbe kertiljon.

Ugyanakkor sziikség van mddszeres kutatasokban szerzett adatokra, amelyek a digita-
lis bennsziilotteknek a megfigyelések, tapasztalatok eredményeire €s a kultira valtozasa
okozta hatasokra épitett képességszerkezeti modosulasarodl kialakitott feltételezéseket
igazolhatjak, illetve pontosithatjak.

46




Gyarmathy Eva — Kucsak Julianna: A digitélis bennsziilsttek képességprofilja

A mérési protokoll problémai

A vizsgalati helyzetek egyes tényez6i, mint idegen személy, idegen hely, legtobbszor
egyszeri alkalom, teljesitményhelyzet, mind befolyasoljak a vizsgalati eredményeket.
Ezek a tényezdk 6vodan és iskolan beliil mérsékeltebben hatnak, ha a vizsgalatot végzo
fejlesztd pedagdgus vagy gyogypedagogus a gyermekek kozott él, a vizsgalatot megels-
zi a megfigyelés, folyamatos tapasztalat a gyermekkel. A helyi megfigyelések a mérési
adatok értelmezését mindig is finomitottak. Kérdés, hogy mennyire lehet a kultura meg-
valtozasa okozta jelentds tényezdket figyelembe venni a mérések esetén.

A papir-ceruza alapu vizsgalatok a papir-ceruza alaptl oktathatosagra valo alkalmassa-
got mérik. gy egyel6re ezek az eljarasok jol mutatjak az iskolai megfelelést. Ugyanakkor
a fent bemutatott 6ssze nem illések miatt a tanulok valddi képességeirdl igen felemas
képet adnak.

Egyre tobb adat igazolja a megfigyelést, miszerint a vetitett, képernyds, szamitogépes
vagy internetes teszteléseken a gyerekek sokkal jobban teljesitenck, mint ugyanazoknak
a feladatoknak papir-ceruza valtozataban. Szab6 Zéné a Kognitiv Profil Teszt (Gyarmat-
hy, 2009) képemlékezet feladatat vizsgalta meg ebbdl a szempontbol. Az adatok egyértel-
miien igazoltak a hipotézist, hogy szignifikansan jobb eredményekre képesek a gyerekek
a vetitett tesztvaltozatban (Szabé és Gyarmathy, 2008).

Vlacskoné Csatlos Erzsébet, a KiskOros Integralt Kozoktatasi Intézmény gyogypeda-
gogus szaktanacsaddja ugyanezt nagycsoportos 6vodas gyerekek! esetében talalta a fenti
teszt figuralis absztrakciot vizsgalo feladataban. A hatéves gyerekek az internetes teszten
30 szazalékkal jobban teljesitettek, mint a papiron adott feladatban (még nem publikalt
adatok).

A legtobb tesztprotokoll sem tud alkalmazkodni a megvaltozott idegrendszeri miiko-
désekhez. A Standard Raven Matrixok (Raven, 1983) hatvan feladatanak elvégzése a
mai gyerekek figyelmi kapacitasat kimeriti, és mar nem az értelmi képességekrdl, hanem
a figyelem fenntartasarol szolnak az eredmények. Az az eljaras pedig, amikor az egyre
nehezedd feladatokban sorozatosan elkovetett hibak utan a tesztfeladat lezarul, nem sza-
mol hosszabb figyelemkieséssel. {gy akar rendkiviil intelligens gyerekek is kaphatnak
értelmi fogyatékos papirt (Gyarmathy, 2010).

Moadszeres vizsgalatoknak kell tisztazni a mérési protokoll altal okozott hatasokat, és
feliilvizsgalni a mérési modszereket, kiilonben elobb-utdbb az eredmények mar nem a
vizsgalati személyrdl, hanem a vizsgalati eljarasrol adnak diagnozist. A mérések itt tar-
gyalt megbizhatatlansaga az iskolai tesztelésekre és eredményeikre is vonatkozik.

A kutatasokat siirgeti, hogy gyerekek és fiatalok sorsat befolyasoljak a vizsgalatok.
A rendelékben, bizottsagoknal és az iskolakban a mérési eredményekre alapozottan szii-
letnek dontések. Ha ezek a mérések megbizhatatlanok, akkor tovabbi valtozatlan hasz-
nalatuknak belathatatlan kovetkezményei lehetnek.

Meérési adatok osszehasonlitasa

Bar maguk a mérési eljarasok is rendkiviil kétségessé valtak és feliilvizsgalatra szorul-
nak, érdemes megvizsgalni a digitalis bennsziilottek vizsgalati eredményeit, valamint a
korabbi években mért adatokat dsszehasonlitani a mai eredményekkel.

A digitalis bennsziildttek kognitiv profiljanak felrajzolasa segitheti a szamukra meg-
felel6 vizsgalati eljarasok kidolgozasat, de féképpen a megfeleld oktatds és fejlesztés
kialakitasat.
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Régota megbizhatdan miikodo eljaras a Gosy-féle beszédpercepcios vizsgalat (Gosy,
1995). Eredményeinek értelmezése:

100—90 szazalék: jo hallas,

80—70 szazalék: enyhe beszédpercepcios problémak,

60—40 szazalék: stlyos beszédpercepcids problémak,

40 szazalék alatt: feltételezhetd hallaskarosodas.

A kisiskolasokkal végzett vizsgalatok eredményeinek atlaga 2011-ben 70 szazalék volt
(Kucsak Julianna vizsgalatai). Ez azt jelenti, hogy legalabb az ’enyhe beszédészlelési
probléma’ kategoriaba esnek a gyerekek.

Szintén régota hasznalt, igen sok részképesség teriiletet differencialtan mérd, hatékony
eljaras a Sindelar vizsgalat (Sindelar, 1994). A jelen vizsgalatban felhasznalt eredmények
csak 2003-t6l 2007-ig, de évente adnak adatokat.

1. tablazat. Mérések atlageredményei nagycsoportos ovoddasoknal beiskolazas eldtt,
februarban felvett adatok (Vigh Istvanné® vizsgdlati eredményei)

Sindelar 2003 2004 2005 2006 2007
verbalis-akusztikus
differencialas — 96% 95% 100% 100% 100%
szoparok
verbalis-akusztikus 96,5% 94.,5% 98.,5% 98% 99%
differencidlds 97% 94% 97% 96% 98%
— értelmetlen
szoparok

intermodalis
integracio —
szavakhoz képek
tarsitasa

88% 85% 96% 79% 96%

verbalis-akusztikus
emlékezet — szosor

verbalis-akusztikus

86,5%
emlékezet — e
értelmetlen
szotagok

82%

intermodalis
szerialis emlékezet
— szavak felidézése
képekkel

vizualis figyelem 100% 99% 95% 94% 100%

akusztikus figyelem 92% 81% 93% 63% 94%
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Sindelar 2003 2004 2005 2006 2007
Egyéb vizsgalatok
Edt.felfh . 76% 64,4% 89,4% 66% 87%
(teljesitmény %)
fzgyelemi y 89,6% 93,5% 91,3% 92,9% 95,5%

oncentracio

RQ 127 113 108,7 108 108
Bender *A’ 29 pont 25 pont 25 pont 22 pont 27 pon

Kiemeltiik azokat az adatokat, ahol egyenletes az eredmények javulasa, valamint azokat,
ahol a romlas egyértelmii. Tobb feladat esetében ingadozas mutatkozik. Minthogy mar
nagyon a digitalis korban sziiletett gyerekek eredményeirdl van szd, tendencidkat érhe-
tiink tetten. Nem vildgos még, hogy az eredményeket valodi képességbeli valtozasok
vagy a tesztek felvételének modja okozza.

Egyértelmiien gyengiilt a szerialis emlékezet és a rajz kvociens. Hullamzoan, de gyen-
gébb eredményeket mutatnak a kiilonbdz6 mozgasos teriiletek, igy a beszédmozgas és a
vizuo-motoros koordinécié a Sindelar vizsgalatban, illetve a Bender A’ eredményeiben.

A figyelemfeladatokban elért eredmények nem tamasztjak ala a gyerekek koncentraci-
0s képességének gyengiilését. Ez igazolja, hogy nem a figyelemhiany jellemzi a digitalis
bennsziilétteket, hanem a figyelem iranyitasanak, mélységének és szortsaganak eltérése.

A verbalis-akusztikus teriilet viszont egyértelmtien javult a 2003 és 2007 kozott gyiij-
tott adatok szerint. Vagyis, bar a beszédészlelés gyengiilt, ahogy a Gosy-féle vizsgalati
eredmények mutatjak, de ezt nem a verbalis-akusztikus differencialas és/vagy az inter-
modalis integracié gyengiilése okozza. Sokkal valdsziniibb, hogy a hallas egyéb problé-
mai, a figyelem iranyitasanak gyengesége és talan a kommunikacié verbalis szintjének
korlatozottsaga van hatassal a beszédészlelésre is. Ezek a teriiletek tovabbi vizsgalatokat
kivannak.

Minthogy egy-egy feladat tobb részképességet és képességet mozdit meg, az eredmé-
nyek nem mindig felelnek meg az elvarasainknak. A gyerekek szerialitasa egyértelmiien
gyengiilt az utobbi évtizedekben. Ezt némely adat is mutatja. Ugyanakkor vannak terii-
letek, amelyeken igen hatékony kompenzaciora képesek a gyerekek, mert képességeik
nem csak lejtére keriiltek. Mint az adatok is mutatjak, tobb teriilet er6sodott. Ezek pedig
alkalmasak a gyengébb oldalak megsegitésére.

Elkezdtiik a korabbi tesztadatoknak a most felvett adatokkal torténd Osszevetését,
tudatos gyijtését. A békasmegyeri Barczi Géza Altalanos Iskoldban 2005-ben felvett
vizsgalatbol megismételtiik a gondolkodasi képességeket mutatd, a figuralis elvonat-
koztatasra épiil6 ,,Figura” tesztfeladatot és a ,,Szamismétlés eldre” feladatot 2012-ben.
Mindketté a Kognitiv Profil Tesztben leirt feladat (Gyarmathy, 2009). A vizsgalatban
csak harmadik osztalyos tanulok vettek részt. A fia-lany arany lényegében azonos volt,
de életkorban enyhén szignifikans kiilonbség adodott: a 2012-es évben fél évvel idésebb
a csoport (9, illetve 9,5 év az atlagéletkor).

2. tabldazat. A Szamismétlés feladatban elért eredmények tegnap és ma
(Gyarmathy Eva vizsgalati eredményei)

Figura teszt Szamismétlés
Figuralis absztrakcio Sorok szama Max. szam
2005 atlag 11,26 6,18 4,64
N=22 szoras 3,41 1,18 0,79
2012 atlag 12,05 5,60 5,21
N=55 sz0Oras 3,30 1,61 1,17
T-proba 0,6412 0,3729 0,0377
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Az eredmények szerint nincs jelentds kiilonbség a két minta kozott, de a kis elemszdmok
miatt mar a tendenciakat is érdemes elemezni. A rovid vizualis absztrakcios feladatban
a mai gyerekek legalabbis ugyanolyan eredményt érnek el, mint a hét évvel koréabbiak,
de tendencia szerint még jobbat is. Ertelmi képességeik nem rosszabbak, sot, a teszt altal
mért vizualis elvonatkoztatas tekintetében javulhattak is.

A Szamismétlés feladatban sem rosszabbak a mai gyerekek eredményei, mint a
korabbiake, de eltérdek. A jol felidézett szdmsorok szamaban, ha nem is jelentdsen, de
gyengébbek a maiak, ami azt jelenti, hogy a figyelmiik ingadozdbb, kimaradd. Viszont
atlagosan hosszabb szamsorokat tudnak megjegyezni. A rovidtavi emlékezet javulasa
atsegitheti ket a szekvencialis nehézségeken. Gyakori tapasztalat, hogy vizualizacio-
val, ahogy auditiv memoriaval is, nagyobb mennyiséget jegyeznek meg, mint ha sorokat
probalnak bevésni. Lényeges a szords megnovekedésére is figyelemmel lenni. A digitalis
kornyezetben a gyerekek szabadabb fejlddése heterogénebbé teszi a populaciot.

Rendelkezésre allnak 1995—1997-b6l olyan vizsgalatokbdl szarmazo tesztadatok,
amelyek az informaciok egymasutani, szerialis feldolgozasat és az egyideji, holisztikus
feldolgozast kiilon vizsgaljak (Gyarmathy, 1997).

Két feladat eredményeit elemeztiik. Mindkettdben kiilon keriil mérésre a feladat két
aspektusa, az iskolai sikerességben szerepet jatszo, inkabb szeridlis teriileteket mozgosi-
to feldolgozas, és a holisztikus, szimultan feldolgozas, amely inkabb a véletlen tanulés
altali ismeretszerzést jelzi.

1. Képemlékezet feladat

A gyerekek abrakat latnak egymads utan, amelyeken egy allat és egy targy képe van. Az
instrukcio a kovetkezd: ,, Képeket lattok, és az lesz a feladatotok, hogy jegyezzétek meg,
hogyan kovetkeznek egymas utan az allatok. Van a tablakon mas kép is, de én az allatok
sorrendjére leszek kivancsi. Tiz tabla van. Haromszor fogom megmutatni a sorozatot,
hogy jol megjegyezhessétek, hogyan jonnek egymas utan az allatok.”

Ezutan végigmutatom haromszor a képeket, majd megkérem a gyerekeket, hogy a
valaszlapra irjdk fel sorban az allatokat. Segitségképpen megkapjak a képeket bettje-
lekkel ellatva, igy az is elég, ha csak a betiijeleket irjak le. Négy perc utan: ,,Latom, jol
megjegyeztétek az allatok sorrendjét. Szeretném megtudni, vajon emlékeztek-e véletle-
niil arra, melyik allat melyik targgyal volt egyiitt. Az allatok neve vagy betiijele mellé
irjatok oda annak a targynak a nevét vagy szamat, amelyikkel egyiitt volt.” A gyerekek
még négy percig dolgozhatnak ezen.

A 16 feladat a szeridlis tanulast, az allatok és targyak parositasat véletlen tanuldsként,
az egyszerre jelenlévo vizualis elemek megjegyzését vizsgalja. A szandékos tanulasi fel-
adatban a sorozat megjegyzése az iskolai tanulast, mig a véletlen, képi feladat az okta-
tastol fliggetlen informacioszerzést modellezi.

2. Szavak keresése feladat

Eltéréen a szokasos szokincset vizsgaldo modszerektol, a gyerekeknek nem kell értelmez-
niiik a szavakat. Feladatuk annyi, hogy keressék ki az egymas mellett 1évd &t sz6 koziil
azt, amelyik értelmes.

Az instrukcié a kovetkezd: ,,Olvassatok el a példasort! Az egymdas mellett 1&vd 6t
sz6 koziil melyik értelmes? (A gyerekek megadjak a helyes valaszt.) Igen, a csikd. Mi a
betijele? (A gyerekek megadjak a helyes valaszt.) Végig ez lesz a feladatotok. Meg kell
talalnotok mind a tiz sorban az értelmes szot, és annak a betiijelét beirni a valaszlapra.
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Minden sorban csak egyet valasszatok ki!” A gyerekek 4 percig dolgozhatnak, utdna a
kovetkez6ket mondtam: ,,Most forditsatok meg a lapot. A masik oldalon ugyanolyan
feladat van, de kevésbé ismert szavakat rejtettem el. Keressétek ki azokat, amelyeket
ismertek, vagy ismerdsnek tiinnek. Most is minden sorbol csak egyet valasszatok.” Ismét
4 percig dolgozhatnak.

Az elsé tiz feladatban kdzismert, viszonylag gyakori szavakat kell felismerni a gye-
rekeknek. Az olvasasi képesség mérésére szolgal. A masodik tiz feladatban idegen vagy
ritka szavakat kell megtalalni. Ez a rész a szokincs szintjét, az ismereteket mutatja.

Komoly moédszertani problémaval szembesiil a kutatd, amikor egy korabbi vizsga-
lat megismétlésére vallalkozik tobb évtized tavlataban. A fenti feladatok papir-ceruza
alapuak. Ha 6sszehasonlitd vizsgalatrol van szo, akkor célszerii egy valtozot vizsgalni,
¢és a tobbit rogziteni. Kérdés, hogy miképpen 6sszehasonlithatd a régi eljarassal a mai
gyerekek teljesitménye a korabbiak teljesitményével? Vajon ugyanazt a tesztkérnyezetet
kell-e biztositani, vagy a legmegfeleldbb tesztkornyezetet kell biztositani, hogy a valddi
képességekrol kapjunk informaciot?

Jelen esetben a prioritas a tesztek vizsgalatara keriilt. Minthogy a tobbi vizsgaloda-
sunk esetében is az eredeti eljarasokban nyujtott eredményeket hasznaltuk, itt is az ere-
deti, papir-ceruza teszteléssel tortént az adatgyijtés. Egy kovetkezd vizsgalatban majd
a digitalis bennsziilottekre szabott teszteljarast alkalmazzuk, ¢és vetjiik 0ssze a korabbi
eredményekkel.

A vizsgalati csoportok ugyanabbol az iskolabol valok, mint a korabbi tesztfelvételen.
A budapesti Barczi Géza Altalanos Iskola 3. osztalyos tanuloi 1995-ben és 1997-ben,
valamint 2012-ben kertiltek a kutatasba. (Koszonet az iskola szakembereinek a vizsgala-
tokban nyujtott segitségért. Kiilon koszonet Laszlo Agnes fejlesztdpedagogus szervezd
¢és tanacsadd hozzajarulasaért.)

3. tablazat. Két feladat és négy adat dsszevetése tizenot év tavlatabol
(Gyarmathy Eva vizsgdlati eredményei)

Képemlékezet teszt Szavak keresése

Képsor Képpar Olvasas Szokines

Egymdsutani Egyidejii Képesség Ismeret
2005 atlag 6,14 3,69 7,31 3,21
N=22 szoras 2,34 2,81 2,06 1,89
2012 atlag 5,46 3,39 6,86 3,04
N=55 szOras 2,29 2,36 2,01 1,73

T-proba 0,0000 0,0421 0,0000 0,0001

Az eredmények azt mutatjak, hogy mindegyik mutatoban valamivel gyengébben telje-
sitettek a mai tanulok, de nem mindegyik mutatoban jelentds ez az eltérés. Szignifikans
kiilonbséget igazan a feladatoknak az az oldala mutat, amely elsésorban a bal agyfélteké-
hez kothetd linearis, szerialis, verbalis feldolgozast kivanja. A képparok megjegyzésében
nem mutatnak jelentds lemaradast a gyerekek. A véletlen tanulas nem romlott, csak a
tudatos, sorba rendez6 tanulas. Az emlékezeti kapacitas megvan, de a gyengébb sorba
rendez6 mitkodés miatt nem érnek el a korabbihoz hasonlé eredményt a képsorozat fel-
idézésében a mai diakok.

Az értelmes szavak megtalalasa feladatban is kevésbé sikeresek a mai tanulok. Ebben
is kiilonbség mutatkozik azonban aszerint, hogy mennyire ismertek a szavak. A lema-
radas az ismertebb szavak megtaldlasdban igazdn szignifikdns, a kevésbé ismert szavak
esetén kevésbé jelentOs a gyengiilés. Ez az els6 pillantasra paradoxonnak tiing jelenség
a gyerekek képességeinek egyenldtlen valtozasat mutatja. Mig az olvasasi képességiik
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Tanulmdnyunk legfontosabb
lizenete, hogy a pszichologiai és
pedagogiai értékel6-mindsito-
diagnosztizadlo rendszeriink és
szemléletiink feliilvizsgdlatra
szorul. Nem egyszeriien toldoz-
gatdsra, foltozgatdsra, hanem a
tanitds és fejlesztés szdmdra
egészen 1j paradigmdkra van
szlikség.

Egy pedagogiai szakember a
kovetkezoképpen fakadlt ki:
Mire megyek a tuddsommaedl,
amikor szinte minden tigyinte-
zés mar elektronikus 1iton zaj-
lik, minden rendszer szdamomra
egy ttveszio, és éen minden ilyen
akciotol szorongok. Els6 alkal-
makkor a gyermekeim segitsége
nélktil nem merek hozzdldini.
En is folyamatosan fejlesztésre
szorulok! Milyen jo, hogy engem
mdr nem diagnosztizdl senki!”

jelentdsen rosszabb a kordbbiaknal, ezzel az
alacsonyabb szintli olvasassal nem ugyan-
annyira alacsony szinten ismerik fel a ritka
szavakat. Vagyis ismereteik nem olyan mér-
tékben, vagy talan kevésbé is csokkentek,
mint az olvaséas szinvonaluk. Ugy is lehet
tekinteni, hogy a talalgatasban jobbak.

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban a digitalis bennsziilot-
tek képességprofiljanak vizsgalatat kezdtiik
meg. Megallapitottuk, hogy a régota bevalt
modszerekkel vizsgalt mai gyerekek sok
tekintetben elmaradottnak latszanak, mas
képességteriileteken viszont jobb eredmé-
nyeket érnek el, mint kordbban.

Ugyanakkor nem vilagos, hogy a meg-
valtozott kornyezeti kozeg mennyire hatral-
tatja, illetve segiti a gyerckeket a régi tesz-
tek megoldasaban. A képerny6hodz gyorsan
hozzaszoknak a kisgyerekek is, és ismerds
kozvetitd eszkdzként a tesztelésben hatéko-
nyabbak a képernydn kapott feladatokban.
A kiilonboz6 vizsgalatok ezért gyakran nem
a gyerekek képességeit tiikrozik, hanem a
vizsgalat korszaknak valo megfelelését.

Ha kiilonbozo teszthelyzetekben torté-
né vizsgalatokban a gyerekek kiilonbozden
teljesitenek, akkor egy tény bizton adodik,
mégpedig az, hogy a gyerekek teljesitmé-
nyeit befolyasolja a kozeg, amelyen keresz-

tiil megnyilvanulhatnak. Ez a tény siirgetden veti fel az iskolai tanitas atgondolasat is.
A kulttra lehetdségeit sokféle modon beépitd, a gyerekek képességeit tobb oldalrol fej-
leszt6 kornyezetre van sziikség a tanitasban is.

Elinditottuk a régi tesztadatoknak a mai gyerekek vizsgalata altal szerzett adatokkal
valo osszevetését. Egyértelmiien kimutathato a verbalis-szekvencialis gyengiilés, mikoz-
ben a holisztikus feldolgozasban nem jelentkezik ez a lemaradas. Feltételezéseinkkel
ellentétben azonban nem jobbak a holisztikus feldolgozasban a mai tanulokkal felvett
teszteredmények. Ennek az is oka lehet, hogy a tizenét évvel korabbi adatok is mar a
vizualis korba sziiletett gyerekektdl valok.

Fontos minél t6bb hasonl6 vizsgéalatot végezni. Sziikséges a tesztek nyers pontjait régi
¢és mai tesztelések adataiban vizsgalni. Minél régebbi adatok allnak rendelkezésre, annal
jobban lehet a kultaravaltas okozta képességfejlédésbeli valtozasokat tetten érni.
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szemie

,,Vigasztalo valotlansagok”

Az elsodort falu szemléletmodjarol

Szabo6 Dezso nagy visszhangot kivdlto regénye,

Az elsodort falu 1919 mdjusdaban jelent meg, meég a
tandcskoztarsasag idején. Kiilondsen a fiatalok kérében fejtett ki
nagy hatdst', az indulo népi irok példdaul rendre 1igy emlékeznek

olvasdsdra, mint szellemi tdjekozoddsuk egyik meghatdrozo
eseményeére.> Miért vdlthatott ilyen fontos orientdcios ponttd ez a

kotet? A megjelenés idopontjan tiil milyen okok jdtszottak kozre
abban, hogy egyfajta kultusz alakult ki koriilétte?

milyen mértékben vett részt e nem mindennapi hatas létrejottében a regényben

megfogalmazdodd nézetrendszer Gjszeriisége, belsé koherenciaja, s milyen mérték-
ben a torténelmi szituacio, illetve a megszolalas modalitdsa. Némiképp tovabb élezve a
kérdésfelvetést: a haborts trauma sokkhatasa és az agitativ hangoltsagi beszédmod hijan,
ha ugy tetszik, a kifejtett gondolatok sajat jogan is jelentds szellemi teljesitményként tart-
haté-e szamon az az ideologiai épitmény, amely a regény kdzéppontjat alkotja? Beteljesi-
ti-e a konyv szerzdjének azt a szandékat, hogy egyfajta 0j szemléletmodnak a kezdeménye-
z6je legyen, Uj tavlatokat nyisson a magyar tarsadalom ¢€s a szellemi élet szamara, képes-e
megfelelni annak a sokat hangoztatott igényének, hogy a ,,valdtlan vagyalmok™ korszaka
utan, tényleges tarsadalmi alternativat kinaljon? Teljesiti-e azt a programot, melyet a
regényben Bojthe Janos igy fogalmaz meg: ,,A habora megkergetett minket, s a magyar
utol fogja érni korat.” (441. 0.)? Tekintheté-e az egykori politikai horizonthoz mérve kor-
szerll konzervativizmusnak az a program, amelyet a regény megfogalmaz?

Allaspontom a fenti kérdésekben egyértelmii és meglehetésen kategorikus: Az elso-
dort falu sz6vegébol kiolvashato ideologia mar megjelenésének idején sem Gjszerli, nem
koherens s tulajdonképpen sajat elvéarasaival is ellentmondasba keriil.* Szab6 Dezs6
regényének szemléletbeli centrumat a vitalizmus elmélete alkotja. Az élet elvont fogal-
manak ez a szinte vallasos rajongassal dvezett tedriaja valdsziniileg leginkabb Nietzsche
hatasanak tulajdonithat6, de mas jol ismert irdnyzatok is atszinezik, mint példaul a szoci-
aldarwinizmus vagy a dekadencia. Bar a vitalizmus szerepe nem tekinthet6 egyértelmiien
negativnak Szabo Dezs6 gondolkodasaban, hiszen a habora hatarozott elutasitasa is rész-
ben erre vezethetd vissza, e teoria mitologikus karaktere alapvetéen ranyomja bélyegét
a regény szemléletmodjara, ami mar onmagaban lehetetlenné teszi egy realis tarsadalmi
program megfogalmazasat. E vitalista felfogas értelmében az élet és a halal kiizdelemben
all egymassal mind az egyes ember, mind a nemzet személyiségének mélyén. Ebben a
mélyen rejld, a regényben gyakran 0sztondsnek nevezett szféraban dél el az egyén és a
nemzet sorsa. Ami az ¢let és a halal vitajat az élet javara billentheti, nem mas, mint az
akarat. Ez magyarazza meg az akarat — egyébként ugyancsak leginkabb Nietzschét idéz6
— kultuszat a regényben. Az elementaris ¢letakarat a cselekvésben olt testet, innen ered a
tett és az erd misztifikalasa. Ebbe a felvazolt sémaba illeszthetdk be a Szabd Dezs6-féle
elmélet tovabbi alkotéelemei.

A magyart pusztuld fajként allitja elénk a regény, mig a vilaghaborut a ra leselkedd
halalnak legelementarisabb megnyilvanulasaként jeleniti meg. Ennek a pusztulas-gon-
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hanyatlas-hangulata adja. A pusztulas-tudatot timogatja a fajok kiizdelmében t6rténd
alulmaradas szocialdarwinista képzete is: a magyar az életerdsebb, pragmatikusabb gon-
dolkodasu etnikumok kozott kiszolgaltatott helyzetbe keriilt, kdzel all ahhoz, hogy alul
maradjon a 1étért folytatott kiizdelemben, az idegenek a torténelem ,,06rok balekjét” mar
[étében veszélyeztetik. Ebbol a mechanikus bioldgiai anal6giabol erednek Szabd Dezs6
legmakacsabb téveszméi, ez vezet a miiveiben megnyilvanuld xenofobidhoz €s antisze-
mitizmushoz. Ugyancsak ennek a ’bellum omnium contra omnes’ elvnek a kdvetkezmé-
nye a szabad versenynek és a szinonimajaként kezelt demokracianak az elutasitasa, mivel
Szabd Dezs6 latlelete szerint a magyarsag még nem eléggé erds a tobbi fajjal folytatott
kiizdelemre. A generaciokon at 6rokl6do terheltség, a naturalista irodalom kedvelt klisé-
je egyébként ugyancsak feltlinik a pusztulds kivalté okainak eklektikus katalogusaban.
A falusi értelmiség leépiilésének rajzaban nagy teret kap az alkoholizmus, az ideggyen-
geség ¢s a terheltség mas formainak bemutatasa.

A halal legy6zésének garanciaja Az elsodort falu megkozelitésében az akaratban rejlik.
Ennek a meggy6zddésnek a kdvetkezménye a regény egyik furcsa megoldasa: Bojthe
Janos szinte egymaga képesnek mutatkozik arra, hogy fajat uj ¢életre keltse. Ha nincs
masra sziikség, csupan az akarat gesztusara, hogy egy 1j élet horizontja taruljon fol a
magyarsag elott, elegendd példat adni az akarat érvényre juttatdsara. Ez a voluntarizmus
az, amely a Szabd Dezs6-i szemléletmdd egyik sarkpontja: az akarat, ha elég erGs, tetté
valik, s mindez megteremti egy 0j élet lehetdségét. Bar aligha vonhat6 kétségbe, hogy a
tarsadalmi atalakulasok torténetében a 1élektani dsszetevok is fontos szerepet jatszanak,
az akarat jelentdségének ilyen ttlhangsulyozasa mégis eleve irrealissa teszi Az elsodort
falu tarsadalmi programjat. A regény nem sokat bibelédik azzal, hogy valamilyen konk-
rét tarsadalmi programot fogalmazzon meg. Bojthe Janos példajan majd az egész faj
megtanul akarni, cselekedni, s ez elegendd is az ,,0j honfoglalashoz”. A hés mitikus
alakjaban testet Olt a faj géniusza: ha 6nmaga képes megvalositani ¢letcéljat, ezzel népét
is ¢letre delejezi. A nemzetet mintegy megtestesité epikus hds alakja ugyancsak régi
toposz: a romantikus irodalom rekvizitumai koziil vald, azzal a nem kis kiilonbséggel,
hogy a magyar romantika irodalma soha nem kisérelte meg az irodalmi fikciot ilyen
direkt mddon valos tarsadalmi programként megjeleniteni. Szabd Dezs6 agitativ epi-
kaja ezzel szemben az irodalomnak ugy tulajdonit kdzvetlen tarsadalmi funkciot, hogy
negligalja az irodalmi sz6veg metaforikus karakterét, azt a tulajdonsagat, hogy vilagra
vonatkoztatasa a publicisztikaval vagy a politikai szonoklattal ellentétben csakis kozve-
tett lehet.

A Szab6 Dezso-féle cselekvd irodalom eredendden tarsadalmi tettként értelmezi 6nma-
gat, igy ami a fikcid vilagdban megtorténhet, az lejatszodhat a tarsadalmi valosag keretei
kozott is. Ebbol a nézépontbol tigy tlinhet, ha Bojthe Janos sorsat az elbeszélés képes ugy
alakitani, hogy a hds megtalalja az 01j életre vezetd utat, mar nincs is sziikség részlete-
sen kidolgozott, gazdasag- és tarsadalompolitikailag vilagosan értelmezhetd programra.
Vajon nem szembesitjiik-e Szabd Dezs6 regényét a miifajtol idegen elvarasokkal, amikor
hatarozottabban korvonalazott akcidprogramot kériink rajta szamon? Véleményem sze-
rint nem, mivel Az elsodort falu mufajisaganak egyik leginkabb elétérbe allitott aspek-
tusa a tarsadalmi regény¢, melyhez erételjes agitativ szandék kapcsolodik: valjanak tetté
a miiben megfogalmazott elvek. Az elbesz¢ldi szerep ilyen alakitasa mellett joggal var-
hato el annak a programnak a vazolasa, amelynek megvalositasara a regény mozgositani
igyekszik olvasoit. Ezen a téren azonban kevés konkrétummal szolgal a konyv. Bojthe
Janos kiilfoldi tanulmanyai utdn hazatér a falujaba gazdalkodni, életprogramjava teszi,
hogy a parasztsagban alapozza meg magat. A regény hatarozottan allitja, hogy a paraszt-
sag az igazi magyarsag, s a Bojthe-féle gazdalkodo dzsentrin kiviil minden tarsadalmi
réteg idegen. E leegyszeriisitd és kirekesztd tendenciaju azonositas romantikus eredetét
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A regény egyik kozéppontba dlli-
tott téemdja, ahogy arra mdr
16bbszor utaltam, irodalom és
tarsadalmi ,valosag” viszonya.
Ennek megfeleloen a cselek-
meényben a falubeli térténések
mellett hasonlo kifejtettséget kap
a fovdrosi irodalmi élet pamflet-
szerti dbrdzoldsa. A modern iro-
dalom szatirikus megjelenitését
a 19. szdzadi irodalmi hagyo-
mdny heves kritikdja egésziti ki.
Ez utobbira az elbeszélés 16bb-
nyire a pusztulo, haldlba
hanyatlo szereplok jellemzése-
kor taldl alkalmat. Farcddy tisz-
teletes csalddjanak és dltalaban
a falusi értelmiségnek a menta-
litdsdt, vildgszemléletét az elbe-
szelo rendre irodalmi olvasmd-
nyaikkal hozza dsszefiiggésbe.
Az életképtelennek ldattatott figu-
rak a romantikus irodalom
hatdsa alatt dllnak, mely ilyen
modon e pusztulds egyik kivdlto
okaként jelenik meg
a regényben.

nem takarhatja el az a tény, hogy Magyar-
orszagon a polgarsag mind a kézépkorban,
mind az ipari forradalom kibontakozasa
idején tobbségében nem magyar etnikuma.
A népben felfedezni az eredetet, a romlatlan
Osforrast a romantikus irodalom kdzhelye,
ahogy szintén romantikus toposz a magyar
kultGra sajatszerliségének garancidjat a
nemzeti karakter kibomlasaban latni, mint
ahogy a nemzet-jellemtan is a romantikus
individuum-kultusz kdvetkezménye.

A regény tehat a magyar jovo garanciajat
a faluban latja, ami torténelmi szempontbol
nézve igencsak kétséges elképzelés®, hiszen
Eurépa gazdasagilag sikeres allamaiban az
ipari forradalom ideje ota a lakossag egyre
kisebb hanyada allitja el a mezdgazdasa-
gi javaknak mind nagyobb mennyiségét.
Az sem vilagos, hogy a falusi, foldmiveld
¢életmod miként fogja felkésziteni a szabad
versenyre a magyarsagot, hogyan ¢ébreszti
fel a faj vallalkozo kedvét, hogy atvegye a
vezetd szerepet az ipar és a kereskedelem
bonyolitasaban. Ezen a téren a kiillonb6z6
szoveghelyeken megfogalmazd6do elkép-
zelések ellenmondéasosnak mutatkoznak.
Farkas Miklos, a regény pusztuld ir6 zse-
nije, Bojthe Janos baratja az egyik alkalom-
mal azt hangoztatja, bele kell iktatni ,,ebbe
az ember-anakronizmusba a demokraciat,
hogy életes diihvel rohanjon kereskeddnek,
bankarnak, ujsagironak, politikusnak, gya-
rosnak, katonanak, miivésznek, s ha mar
kell, hogy legyen, uzsorasnak, csalonak, de
kihasznalt és megcsalt sohase legyen.” (112.
0.) Ezen a szoveghelyen a szabad verseny-
hez val¢d alkalmazkodas jelenik meg tulélési

stratégiaként. Masutt ugyanez a Farkas Miklos a szabad verseny felszamolasaban latja
a megoldast: ,,A szabad verseny atkos, gyilkos, dogletes demokraciaja ellen kell meg-
kezdeni a keresztes haborut.” (311. 0.) Egyben azt a kovetelést fogalmazza meg a zsido-
saggal szemben, hogy ,,[O]k maguk irtsak ki a fajbol a szabad verseny sakalmoraljat.”
(311. o0.) Fontos megjegyezni, hogy Az elsodort falu esetében nem latszik érvényesnek
az a narratologiai megfontolds, amely az elbesz¢ld és az alak fokuszanak eltérd voltara
figyelmeztet. Ahogy arra mar sok értelmezdje felhivta figyelmet: Szabd Dezsd atbeszél
mitikus alakjain®, igy Farkas Miklos sz6lama nem csupén a narrator nézépontjarol nem
valaszthat6 le, hanem a szerz6ér6l sem. Nemcsak Farkas Miklos szolama, de a regény
egésze sem ad hatarozott valaszt arra a kérdésre, hogy a nagy tett, amely a magyarsagot
felemeli, a szabad versenybdl vald kivonulasként vagy éppen ellenkezéleg, annak meg-
hoditasaként képzelendd el. A f6ldhoz vald visszatérés programja inkabb az eldbbire
utal, mig Bojthe Janos egynémely ravasznak beallitott hiizasa, amely Schonberger banya-
vallalatanak a falut érint6 terveit hivatott keresztiilhtizni, az utdbbi valtozathoz all kozel.
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Els6sorban Jokai és Victor Hugo miivei tiinnek fel negativ szinben, de Petdfi Apostola
is az allanddan visszatér6 negativ példak kozé tartozik, s6t — bar kevésbé nyilvanvaldan
— Vorosmarty és Madach miivészetére is ilyen arnyék vetiil. A romantikus irodalomnak
ezek az emblematikus életmiivei azért vivjak ki az elbesz€ld ellenszenvét, mert annak a
nemzeti dnszemléletnek a megtestesiilését latja benniik, mely dncsalasra épiil, és pusz-
tulashoz vezet. Folytonosan a valotlansag vadja merdl fel a 19. szadzadi irodalomnak
ezzel a meghatarozé vonulataval szemben. Farcaddy anyjanak jellemzésekor példaul az
alabbi kitételeket olvashatjuk: ,,végtelen, abszolut valdtlansagra volt sziiksége ennek az
0.), ,,Victor Hugo és Jokai voltak az élethez visszakdto evangélium, a megtartd valotlan-
sag” vagy: ,,egész ¢letén at alvajardja volt a romantikus mitologianak.” (34. o.). Farcady
folyton ,,beteg romantikus eposzt” (63. 0.) képzeleg és emelkedett tragikus viziok atélé-
sében tetszeleg. A rajongas, a hamis idealizmus, a megsz¢épitd eszményités és a pusztulas
nagyszabasu voltaban kéjelgd nemzeti dnszemléletet taplalo irodalom keriil a vadlottak
padjara, tegyiik hozza: igencsak egyoldaluan értékelve az emlitett szerzék életmiivét.
A rajongas ¢és metafizikai alapt idealizmus felerdsiti a nemzeti jellem fogyatékossagait.
E sztereotip nemzet-jellemtan szerint a magyar eredendden passziv elszenveddje mind-
annak, ami vele torténik, s csak a hirtelen felbuzdulds ragadtatja cselekvésre. Szabd
Dezs6 a haboru kitorését fogado eufdriat is ennek a karakternek tulajdonitja: ,,a sotét
halal el6tt leborult a nép” (191. 0.), magaval ragadta ,,sodrd szele egy tragikus rajon-
gasnak”, mely ,,a meggyilkolt kiralyfi tragikus vizi6jarol” beszElt. A rajongas és a hamis
idealizmus kritikaja akar a realpolitika €s a jozansag kdvetelményét is jelenthetné. Szabo
Dezs6 azonban korantsem Kemény Zsigmondnak, a Rajongok szerzdjének irodalmi
orokségeéhez kapcsolodik. A tragikus, haldlba vezetd rajongas helyett egyfajta gydzelem-
re hivatott rajongast sugalmaz, st kovetel egy ,,4j fanatizmus” igényének megfogalma-
zasaval. A régi, érvénytelennek nyilvanitott mitologia helyett 1], szerinte az élet valosa-
gaban gyokerez0 mitologiat akar teremteni. Ennek az 0j mitologianak a megkiilonboztetd
jegye a korabbival szemben két vonasaban jelolhetd meg. Egyrészt a parasztsag, illetve
a magyarsag jelenbeli helyzetét kritikusan — hozzatehetjiik: a naturalista abrazolasmod
sémainak megfelelden — lattatja. Masrészt a passzivitasra csabitod onelégiiltséggel, illetve
a tragikus patosszal az élet, az erd €s a tett mitoszat allitja szembe. Ez a mitosz a vita-
lizmusban gyokerezik, s mint ilyen a talvilagra vonatkozo hit elutasitasa és a jelenvalo
test felmagasztalasa ellenére maga is metafizikai konstrukcid. A ,,vagyott valdtlansag”
kifejezés éppen ezért legalabb olyan mértékben vonatkoztathatd e mitosz tartalmara,
mint a sokat kritizalt 19. szazadi nemzeti 6nszemléletre. Ahogy Szabd Dezsére is all az
a jellemzés, amelyet Farcadyrol olvashatunk a regényben: ,nyerité vad mondatokban
lovagolt be a vigasztal6 valotlansagok vilagaba” (419. o.).

Milyen valdsagfedezetet allit a regény a mitosz mogé? Egyrészt az akarat aktusat,
melyet Bojthe Janos testesit meg. Bar az akarat szerepét hangsulyozo szemléletnek
akar pozitiv hatas is tulajdonithatd, amennyiben a megszolitott kdzosség feleldssé-
gére apellal 6nnon sorsanak alakitasaban, éppen mitikus felnagyitasa, mindent lebird
omnipotencidjanak allitdsa teremti Ujja a hamis illizidk vilagat. Pusztan az akarat
aligha elégséges ugyanis egy kozdsség sorsanak érdemi befolyasolasara, ha hianyzik
mell6le a koriilmények, a szituacid kortltekint6 felmérése és a realis cselekvési prog-
ram. Mindezek hijan csupan emocionalis tartalmat kap az akarat mindenhatd erejét
hangsulyozé vizio. Szabd Dezs6 gondolkodéi magatartdsanak nagy paradoxona ez:
irasmodja, tarsadalmi eszméi alapvetden indulati tdltetliek, nem a higgadt analizis,
hanem a szenvedélyes érzelmi kitdrések iranyitjak. Egykoru hatasanak talan éppen ez
az egyik magyarazata. Extatikus elragadtatasokra és egzaltalt diihkitdrésekre azonban
bajos realis tarsadalmi programot alapozni, ahogy a sulykolt anti-intellektualizmus
sem segiti el6 ennek felvazolasat.
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A heroikus gy6zelmi mitosz masik fedezetéiil a regény a nemzet-jellemtan jol bevalt
sztereotip szemléletmoddjahoz folyamodik. Ennek értelmében a magyarsag maga a rejtett
Oserd, mely csupan cél hijan tengdédik tétlentil, de mihelyt értelmes célt talal, géniusza
gy6zelmes tettekben nyilatkozik meg. Mint lathatd, Szabd Dezs6 regénye éppen abban a
vonasaban osztozik a kritizalt romantikus hagyomannyal, melyet a leginkabb karhozta-
tott vele kapcsolatban: a valosagtol elszakadd, patetikus mitologiaban.” Itt megjegyezhet-
jik, hogy még az életigenld vitalista metafizika szemléletmodjanak képviseletében sem
teljesen konzekvens a regény. Bojthe Janos egyik atélt beszédben eldadott monoldgja
ugyanis éppen olyan apokaliptikus pusztuldsviziot vazol fel, amilyet a regény lapjain
Iépten-nyomon kritizal az elbesz¢lo: ,,Egy j mitologia magyar Herkulese lesz [...] Es ha
nem lehet s fold, anyag és emberek elfordulnak fajatol, mint egy vak Samson egy végsd
forradalomba viharozza erejét, lerazza a fenntartd oszlopokat, s pusztuljon a megrabolt
faj és azok, akik 6rokén osztozkodnak.” (434. o.)

Eredeti kérdésfeltevésiinkre visszatérve a regény egykora hallatlan népszeriiségének
lehetséges okai koziil egy vildgosan korvonalazodott: az agitald altal is mélyen atélt
populista retorika.® Ennek Iényegét abban latom, hogy ez a beszédmod gyakran redlis
problémakat vet fel — jelen esetben ilyen a parasztsag tarsadalmi helyzete —, ezekre a
tarsadalmi gondokra azonban korantsem jo6zan, racionalis, hanem alapvetden egzaltalt,
talflitott érzelmi valaszokat ad, melyeket igyekszik realis alternativaként feltiintetni.
Ennek az emocionalis ,,politizalasnak™ az eszkoztaraban a véglegetek szembeallitasa, a
sarkitas ¢s a leegyszerisités a legfontosabb kellékek. Ez a retorika igyekszik elhitetni,
hogy minden tarsadalmi probléma megoldasat megtalalta egyetlen egyszeri formulaban.
A sokkol6 tarsadalmi krizis utan mindazoknak, akik a kabult orszag csodat vard, cso-
daban reményked6 részéhez tartoztak, kell-e ennél vonzobb igéret? Amit rdadéasul az is
vonzdva tesz, hogy az Onkritika hangjanal sokkal erédsebben hangzik fel benne a masok,
az idegenek feleldsségét felemlegetd vad. Kétségtelen, hogy a nagy kudarcok utan a leg-
népszeriibb szerep az aldozaté.
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Jegyzetek

(1) Két egyetemi lap — az Ifjak szava és a Gondo-
lat — lelkes, elismerd cikket k6zol a regényrdl (Nagy,
1964, 234. 0.).

(2) Féja Géza (2002, 251. o.) példaul meég 1943-
ban is lelkesen méltatja a kdnyv revelativ erejét. Ez
a viszony az 1] irégeneracio és Szabd Dezs6 kozott
azonban korantsem volt ennyire egynemii, Németh
Laszl6 (2002, 166. 0.) 1928-as visszaemlékezésébe
példaul mar nagyon disszonans hangok vegyiilnek:

58

,»18. és 24. évem kozt Szabo Dezsé-parti és Szabo
Dezs6-ellenes szakaszokra tudom az életem osztani.”

(3) Itt és az alabbiakban a kovetkezd kiadasra hivat-
kozom: Szabd Dezsd, Az elsodort falu, Csokonai
Kiado, Debrecen, 1989.

(4) Fent mar idézett cikkében Németh Laszlo (2002,
175. 0.) is hasonld kritikai észrevételeket fogalmaz
meg: ,, Kevés 0] eszmét termelt s az atvetteket is
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kihantotta egyéni garanciajukbol: a zold gallyat bun-
kova egyszertsitette s a fémbdl kalapacsot csinalt.”

(5) Ezt a szempontot Juhasz Gyula (2002, 111. o.)
nyilt levélként kozreadott regénykritikdja mar 1919-
ban felveti: ,,Kedves kollégam a letiport magyarsag
féltésében és a jovendd akardsaban a haladas, a fejlo-
dés utja nem a faluba vezet.”

(6) Szabd Dezs6 monografusa, Gombos Gyula (1975,
164. 0.) is igy latja ezt: ,,[R]egényei kivétel nélkiil
onvallomasok is. Tele vannak lirdval, szonoki kito-
résekkel, személyes vonzalommal ¢és ellenszenvvel;
kesertiséggel, ginnyal, indulattal, sokszor minden
miivészi attétel nélkil.”

(7) Az elsodort falu nem csupan az eszmék terén
mutatkozik a 19. szazad anakronisztikus, eklektikus
folytatojanak, hanem poétikai vonatkozasban is. Az
expresszionisztikus szdalkotasok ellenére a regény
narrativ épitéelemei korszertitleniil hagyomanyosak,
gyakran a sokat szidott Hugo és Jokai narrativ elja-
rasainak rontott valtozataiként hatnak. Fiilep Lajos
(é. n.) kritikdja mar koran felhivta a figyelmet erre a
jellegzetességre: ,,Ahogy a tartalomban a valdsagla-
tasra rakeriil a megvaltod szandék s a vezércikk-tirada,
ugy stilusaban a naturalista formakra a romantikus
és bombasztikus formak. Ami nem szokatlan kom-
binacid. Zolaban is j6 adag Victor Hugo rejlett. Ez a
fajta naturalisztikus-romantikus mismas, mely egyike
a vilag legszerencsétlenebb keresztezéseinek, ural-
kodik végig Az elsodort falu stilusan. Szerencsétlen
mismas, mert sem naturalizmusnak, sem romantika-
nak nem igazi, még kevésbé igazi az, ami a kett6bol
fajzik. Lefelé: annak a naturalizmusnak az igazsaga
csak a descripcidig terjed, és folfelé: ennek a roman-
tikanak a romantikussaga csak a nagyotmondasig.”
Az apologetikus beallitottsdgi monografus, Gom-
bos Gyula (1975, 163. 0.) a kortars kritikus szarkaz-

musaval ellentétben targyilagosan ir Szabd Dezs6
regénypoétikdjanak avitt voltarol: ,,.Szabé Dezsd, a
regényird, a miifaj jellege, formaja és stilusa dolga-
ban, nemigen Iépett ki a tizenkilencedik szazadbol.
[...] a huszadik szazadi regény tényleges uttéréi nem
érdekelték. Amikor elkezdte irni regényeit, Proust
els6 kotetei mar kinn voltak, Gide is megirta néhany
konyvét, s késébb mar Joyce is dolgozott. O azon-
ban épp a regény terén tudott legkevésbé szabadulni
a beléivodott tizenkilencedik szazadtol.”

(8) A népi irokhoz kozel allo értelmezok koziil tobben
is a demagogiat jelolték meg Szabd Dezs6 retorikdja-
nak egyik meghataroz6 elemeként. Németh Laszlo
(2002, 173. 0.) példaul igy fogalmaz: ,,Hova vezet ez
a zseni-proféta felfogas? Az irodalmi demagoégiahoz.
Szabd Dezs6 annyit feszegette, hogy miképpen kell
a mai koltonek a szabadverseny-demagogiahoz ido-
mulni, hogy maga is hozza idomult. Nincs néla kisza-
mitottabb, még indulatait is hidegebben megrendezd
ironk. [...] Merev szellem, tehat eleve akarnok. De
még tovabbfejleszti magaban ezt a tettre vald akar-
noksagot. Hatalmi szoval végez ott, ahol érvelni kel-
lene. Epét freccsent, ahol vitazni illik. Ellenfeleib6l
kocbabit csinal, s ugy szirja le 8ket. Izlés és lovagi-
assag nem gatolja.” Keresztury Dezs6 (2002, 191. 0.)
hasonlé megallapitasokat tesz 1931-ben irt cikkében:
»Szabo Dezs6 a tomeghatast, teremtd szenvedélyei
diktaturajat akarta, s ha lazas fantaziaja 0j irodalmunk
legszuggeralobb 1) magyar vilagképét vazolta is fel,
megvaltd szeretete lassanként demagodgiaba, harcos
kovetkezetessége megalomanias marakodasokba,
gazdagon aradd, merész nyelve egy féktelen tempe-
ramentum iresen puffogé férfiaskodasaba fulladt.”

Gintli Tibor
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Erdélyi magyar Kisebbségi
sorskérdések a két vilaghaboru
kozott

Erdely egy olyan régio, amely évszdazadokon dt a torténelmi
Magyarorszdaghoz tartozott. A térténelmi fordulatok kévetkeztében
sokdig éndllo fejedelemség volt, késobb a Habsburg-birodalom, majd
az 1867-es kiegyezés utdn az Oszirak-Magyar Monarchia fennhatosd-
ga ald sorolodott. Az elso vildghdborit lezdro békediktdtumtol szamit-
va - rovid megszakitdssal, a mdsodik vildghdboru utdn 1ijbol -
Romdnia része lell. Sajdtos miiltja révén szervesen illeszkedik a
magyar, romdn, szdsz torténelembe s az egyiitt élo népek — romdn,
szdsz, szerb, horudt, zsido, ukrdn, szlovdk, ruszin, 6rmeény — sorsd-
ban és kulturdjaban mély nyomokat hagyott. A magyar-romdn egyitl-
élés kerdéskore a mai napig polémidk sokasdgdt generdlja, amelyek
leginkdbb politikai célokat szolgdlnak, aktudlis érdekekkel diisitva.

Gazdasagi, jogi és kulturalis vonatkozasok
a kisebbségi jogrendszer tiikrében

ai magyarsagat érint0 legfontosabb hatalmi-politikai viszonyok, tarsadalmi aspek-

tusok feltérképezése, gorcsd ald helyezve az oktatdsi problémakat és nevelési
kérdéseket. A problémak gyokerének vizsgalatanak eredménye a korszak politikai, gaz-
dasagi ¢s kulturalis hatterének aldbbi vazlatos ismertetése.

Az erdélyi magyar kisebbség jogi, gazdasagi, kulturalis helyzetének attekintése alap-
jan megallapithato, hogy a két vilaghaboru k6zotti idészakban 1j fordulopontot jelentett
két torténelmi aspektus: az 1918—1919 kozotti politikai-katonai helyzet alakulasa és az
1920-as (Romania altal 1921. julius 26-4an ratifikalt) trianoni békediktatum (Botoran és
Dobrinescu, 2003). Romania 1919-ben nemzetkdzi szerzodésben vallalta a kisebbségi
jogok életbe Iéptetését. A kisebbségi szerzddés olyan elényodket csillogtatott meg a nem
romanok szamara, mint az altalanos jogegyenlGség, a szabad nyelvhasznalat, a nemze-
tiségi oktatas, a székelyeknek ¢és szaszoknak némi kulturalis autonémia, és utat nyitott a
kisebbségeknek, hogy jogorvoslasért a Népszovetséghez fordulhassanak.

A vizsgalt id8szak két roman alkotménya, az 1923. évi 282. szami' és az 1938. évi
48. szam\? térvény az orszagot roman nemzetallamma nyilvanitotta, deklaralta a roman
allampolgarok faji, nyelvi és vallasi egyenldségét, lelkiismereti, oktatasi, sajto-, gyiile-
kezési és egyesiilési szabadsagat, de nem ismerte el a kisebbségek specialis, kollektiv
jogait, s6t a nemzeti kisebbségek fogalmat mereven ellenezte. A nemzetk6zi egyezmé-
nyek, az alkotmanyos jogrendelkezések és a politikai gyakorlat kozott egyre nagyobb
anomalidk 1éptek fel, s ez jelentds mértékben megbélyegezte a tovabbi egylittmikddést.

crer

ﬁ téma behatobb megismerését szolgalja a két vilaghabora kozotti iddszak romani-

1919-t61 kezdve halmozta a magyar kisebbséget kedvez6tleniil érint6 intézkedéseket,
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azonban gyulafehérvari nyilatkozataikban erre vonatkozdan nem taldlunk explicit kije-
lentéseket. A romaniai kisebbségek jogi helyzetét értékelve Nagy Lajos (1944, 49. o.)
megallapitotta, hogy az csupan a romansag érdekeit szolgalta.

Az utddallamok a Versailles-i békerendszer kisebbségvédelmi intézkedéseit jorészt
kijatszottak. Mivel homogén nemzetallamok kialakitasara torekedtek, az allampolgarsag
megaddsanak megtagadasaval vagy megnehezitésével probaltak a kisebbségek 1étszamat
csokkenteni. Fokozatosan leépitették a magyar iskolahaldzatot, s igyekeztek akadalyozni
a magyarok érvényesiilését a helyi kozigazgatasban. Az ijabb telepitési politikdval meg-
bontottak a hatar menti egységes magyar tombdoket. A haborut kovetd foldosztasoknal is
nemzetiségi szempontokat érvényesitettek (Balogh, 2001).

Az 1921-es foldreformmal a roman kormany tovabb gyakorolta jogfosztd politikéjat,
¢és az erdélyi magyarsag gazdasagi téren valo elszegényedése mellett tette le a voksat.
Ezt igazolja az a tény is, hogy a foldreform alkalmazasaval a roman allam a magyar
egyhazak 371 614 hold birtokabdl 314 197 holdat, vagyis a birtokallomany 84 szazalé-
kat elvette (Biro, 2002). Ez a kisebbségellenes intézkedés ranyomta bélyegét a magyar
torténelmi egyhazak mikodésére is, ugyanis birtokaik biztositottdk a felekezeti oktatas
tamogatasat ¢és fenntartasat. Kiilonosen nagy sziikség lett volna a tovabbi anyagi keret
biztositasara az 1920 utani idészakban, amikor az allami iskolak sokasagat ,,romanosi-
totta” Bukarest, az dllamhatalom centruma. A politikai intézmények és vezetdk nélkiil
maradt magyar kisebbség tehetetleniil és tanacstalanul tapasztalta a jovenddbeli sorsat
meghatarozo térténelmi eseményeket. Kos Kdaroly (1928, 277. 0.), a szellemi élet jeles
képviseldje a zatonyra futott kisebbségi magyarok helyzetérél nagyon élesen fogalmaz:
»A négy esztendds habortiban megvértezett, megtizedelt, megcsalt és aztan megriasztott
nép, mint bottal széjjelvert nyaj huzoédott be vackaba. A régi vezetdk, akiknek kezébdl
hirtelen hullott ki a hatalom, és akikre rea fenyegetett a vagyon elvesztése is, nyugtala-
nul keresték a maguk kiilon modjan a menekiilésnek inkabb titkos, mint nyilt kijaroit.
A munkastomeg fogcsikorgatva nyogte kegyetleniil jol sikeriilt letorése szégyenét, és
mint lancravert farkas, nyalogatta még vérzo friss sebeit. A polgarosztaly butan bamult
bele ismeretlen jovdjébe, és végiil a régi allamok gazdajukvesztett, utcara keriilt pariai, a
tisztviselok éhesen, kétségbeesetten, utolsd reménységiikkel stirti, sotét rajokban szallot-
tak meg nap-nap utan a hosszi-hosszu repatrialé vonatokat”

Az elére még csak provizorikusnak tind hatalomvaltas, majd a ra nehezedd politi-
kai suly hatasara kozel négyszazezer magyar kényszeriilt valaszat elé. A székelység
¢életének nyomorba sodrasarol tantiskodnak a roman gazdasagpolitika altal kiilonleges
moédon értelmezett és végrehajtott adotorvények is. Biro (2002) feljegyzéseibdl tudjuk,
hogy a roman pénziigyminisztérium hivatalos kiadvanya szerint1924-26 kozott Erdély-
ben 72 szazalékos volt az adéemelkedés. Kiilonosen Csikban 76 szdzalékos, Udvarhely
megyében 86,5 szazalékos, Haromszék megyében 110 szazalékos novekedést jegyeztek.
A kilatastalan helyzetet még inkabb stlyosbitotta az a tény, hogy kisajatitottak a szé-
kely erdd- és legeldbirtokossagok vagyonanak nagy részét, noha ezeknek eredete az 6si
vagyonko6zosségekben gyokerezik, és sok székely csalad egyetlen jovedelmi forrasa volt
a kozbirtokossagbol 6t illetd részarany.

A székelység tehat folytatta kordbban megkezdett 1épéskényszerét, s a régi roman
kiralysag teriiletére (legtobbjiik Bukarestbe) vandorolt. Azonban nemcsak roman terri-
toriumokra kényszeriilt vandorolni a kisebbségi sorssal megbélyegzett erdélyi magyar
lakossag, hanem a megmaradas egyre zsugorodé reményével, riadtan menekiilt, repatri-
alt Magyarorszagra is (Radulescu és Motru, 1996). Az asszimilacio és politikai hatasok
kovetkeztében az utédallamokban megkezdddott a magyarok aranyanak csdkkenése.
A repatridlok nagy része értelmiségi volt, s ez nehezitette a helyben maradt magyar
kisebbség kulturalis és politikai szervezddését. Az oktatasi rendszer atalakitasa révén
egyre csokkent az értelmiségi utanpotlas. A tényeket pontosan bizonyitja az 1930-as
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erdélyi népszamlalas is, melynek adatai szerint 1 480 712 {6 kisebbségi magyar ajki
lakos éIt Erdélyben, ezek harmada Székelyfoldon, negyede az erdélyi varosokban és
kozel negyede a hatar mentén (Kdpeczi, 2005).

Az impériumvaltozas markansan befolyasolta a munkassag és iparossag helyzetét
is. A kotelez6é nyelvvizsga sikertelensége kivalo iiriigyként szolgalt az allami intézmé-
nyekbdl vald elbocsatasra. 1934-ben a hatalmat gyakorlé Nemzeti Liberalis Part egyik
intézkedésének koszonhetden olyan torvényt Iéptettek életbe, mely kotelezte a gazdasagi,
kereskedelmi, ipari és egyéb maganjogi tarsasagokat, hogy az altaluk alkalmazott tiszt-
visel6k, miiszaki vezeték, munkasok és napszamosok minimum 80 szazalékos aranyban,
mig a végrehajto és feliigyeld bizottsagok legalabb 50 szazalékban roman anyanyelviiek
legyenek (Biro, 2002). A hely- és utcaneveket a tobbségben magyarok lakta helyeken
sem lehetett magyarul kiirni még a publikaciokban sem.

A kisebbségek tovabbi hatranyait csak fokozta, a kiszolgaltatottsag és jogfosztottsag
érzését rendkiviili modon taplalta az anyanyelv hasznalatanak korlatozasa és a magyar
szimbolumok hasznalatanak tiltasa. Az 1928. februar 25-i3 anyakdnyveztetési torvény
értelmében a magyar kereszt- (uto-) neveket csak roman valtozatban lehetett anyakony-
vezni. A piros-fehér-zold szinek hasznalata (zaszlok, kokardak, szalagok) nemcsak tiltas
targya volt, hanem altaldban minden roman kormany szigortian biintette. A roman kormany
megtorlo intézkedéseinek folytatasaként ledontotték, illetve eltiintették a magyar torténel-
mi személyiségek szobrait. Ennek az antihumanus cselekedetnek kovetkezményeként tiint
el Marosvasarhelyen Pet6fi szobra, Nagyszalontan a Kossuth, Kolozsvaron a Széchenyi és
az aradi vértanuk emlékére allitott szobor- és szoborcsoport. A trianoni békeszerzddés ala-
irdsa utan az erészakosan romanosité nemzetpolitika hatdsara sorra jelentek meg a ,,Csak
romanul beszéljenek!” feliratok a kdzintézmények és hivatalok falan.

A kisebbségek anyanyelvének hasznalatat tiltdé sorozatos akciokat tetdzte az 1936.
marcius 27-t61 életbe 1épett j kozigazgatasi torvény, amely mar egyenesen szigori
és megtorld intézkedések egész sorat irta el az anyanyelv hasznalataért. 1938-ban az
Eurépa politikai szinterén bekovetkezett valtozasok, a gazdasagi nehézségek hatasara
megsziiletett a Kisebbségi Statatum, amely kevés jelentdséggel birt (Pomogats, 1994).
Némi elenyész0 valtozas az anyanyelvhasznalat terén 1938 utan volt észlelhetd, de ezt a
stirgetd intézkedést is csupan kiilpolitikai érdekek hatasara hoztdk meg.

Ujabb torténelmi fordulépontként jegyezziik 1940. augusztus 30-at, ugyanis ekkortol
Erdélyben valosagos népvandorlas vette kezdetét, amely kétiranyt volt: Eszak-Erdélybél
a romanok, Dél-Erdélybdl a magyarok kerekedtek fol és indultak az Gj hatarvonal felé.
Az erdélyi menekiiltek dnként vagy a roman hatésagok nyomasara tomegesen vélasz-
tottak ezt a kiutat, minek hatdsara a masodik bécsi dontés idopontjatol 1944 februarjaig
mintegy 200 000 romaniai magyar hagyta el az orszagot, és menekiilt vagy teleptilt at az
akkori Magyarorszag teriiletére (Balogh, 1999).

Megjegyzend6 szakirodalmi forrasok alapjan, hogy a két vilaghabort k6zott az erdélyi
magyarsag Osszesen 47 alkalommal tett le panaszt a Nemzetek Szovetségéhez, amelyek
koziil a legtobb egyhazi és iskolai (13) tiggyel, illetve az agrarreformmal (12) volt kap-
csolatos. A kisebbségi sorskérdés tobbnyire pusztaba kialtd szoként hatott, ezt méltan
igazolja, hogy a 47 beadvany koziil 28 esetben semmi, 19 esetben némi, de nagyon cse-
kély eredményt regisztraltak. Az 1922-ben megalakitott Orszagos Magyar Part az altala
tamogatott csoportokkal idénként megkisérelte, hogy az 1919. évi kisebbségvédelmi
szerzO0dés alapjan a Népszovetséghez fordult vagyonjogi és oktatasligyi sérelmekkel.
Ezen a forumon a roman kormany képviseldi politikai presztizskérdésként kezelték az
igyet, és arra torekedtek, hogy bebizonyitsak a kérelmezdék panaszainak megalapozat-
lansagat (Jakabbfy, 2005).

A mai kor szemiivegén keresztiil vizsgalva a problémat, élve a magyar nyelven valo
szabad szoélas jogaval, megallapithato, hogy a két vilaghabort kozotti idészakban a
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romaniai kisebbségvédelmi jogrendszer kevés relevanciaval birt. Az altalanos jogoktol
megfosztott magyarsag naponta szembesiilt a sérelmek halmazaval: sokakat megfoszta-
nak allampolgari jogaiktol, a magyar munkavallaloknak megnehezitik vagy lehetetlenné
teszik bizonyos allasok betdltését, az oktatds és kommunikacié nyelveként a romant
kovetelik, a magyar nyelv adminisztrativ Giton valé hasznalatanak korlatait szabjak,
mikozben a kulturalis életet igyekeznek megbénitani, az agrarreform hatasara elsésorban
magyar kozép- és nagybirtokosoktol, az egyhazaktol tulajdonitjak el a foldeket, az elro-
manositas érdekében szigoru névelemzést alkalmaznak, €s létrehozzak a kulturzonat.
A magyarellenes intézkedések miatt tobbezres tomeg menekiilt az orszagbol.

Az erdélyi magyar nyelvii oktatas helyzete a két vilaghaboru kozott

A vizsgalt idészakban meghatarozo befolyassal birt az orszag élén allé roman jobboldali
partok kisebbség- és iskolapolitikaja, amely tulajdonképpen a haboru el6tti idészak foly-
tatasaként konyvelheto el. A kisebbségi sorssal kiizd6 erdélyi magyarsagnak 1919 utan az
oktatas terén is szamottevé kihivassal kellett szembenéznie. Torténelmi kataklizmaként
konyvelhet6 el az a tény, hogy a roman hatalmi elit a nem allami oktatast ellenérzéssel
kezelte, végiil pedig a nemzeti kisebbségek anyanyelvi iskoldit felszamolasra itélte.
Nagy-Romaniaban tehat az erdélyi magyar nyelvii oktatas nagy fordulat utan a felekezeti
iskolakra redukalodott, ezernél tobb magyar tannyelvii allami népiskola sz{int meg. Az
allami segélyektdl teljesen és vagyonuk nagy részétdl is megfosztott torténelmi egyha-
zakra nagy felel6sség harult, s a fenntartas érdekében meghatarozo 1épésekre kénysze-
rilltek. Ennek a folyamatnak az eldrelépését mindinkabb segitette a Kormanyzo6 Tanacs
15 673/1919. szamu rendelete, minek alapjan a kisebbségek egyhazai tobb iskolat hoztak
1étre, s igy jelentésen megndvekedett a magyar felekezeti iskolak szama (Fazakas, 2009).
A kedvez6 intézkedés a gyulafehérvari hatarozatokban foglalt kisebbségi jogok hatasara
sziiletett, azonban a Kormanyzoé Tanacs rovid ideig tarté miikodése miatt nem volt hosz-
szas ¢letd.

Az 4llami oktatdst egységesen eldszor az 1924. jllius 26-i térvény* szabalyozta.
A soviniszta Anghelescu nemzetnevelési miniszter altal kiadott torvény elsdsorban a
felekezeti iskolahaldzat szétbontasat célozta. Elgondolkoztatd, hogy a magyar gyerekek
jelentds része roman iskolaba kényszeriilt, s a felekezeti iskolak sorozatosan vesztették
el nyilvanossagi jogukat. A rendelet értelmében kotelezové valt a roman nyelvil okta-
tas, és megalakultak a kultirzonak, amelyek a kisebbségek asszimilaciojat siirgették.
A renitens 1épés kovetkezményeként a kulturzondkban miikddo allami iskoldkba mas
vidékrdl szarmazo, roman nyelven beszEld tanitokat telepitettek at jelentds premizacio
fejében. Ajtay (1924) szerint Erdély teriiletének 46 szazaléka (Bihar, Szilagy, Szatmar,
Maramaros, Maros-Torda, Torda-Aranyos, Csik, Haromszék, Udvarhely varmegyék) a
soviniszta kiildetéstudat és az anyagi elonyoket preferald ,,misszionarus” tanitosag élet-
tere lett. Az 1925-ben megjelent Magéanoktatési torvény?, amely a felekezeti iskolakat is
a maganiskolak kozé sorolta, s kotelezoként szabta meg a roman nyelven valo oktatast,
egy kovetkez6 1€pésként definidlhatd az oktataspolitikai kérdéskorben. A magyar nyel-
vl szakkozépiskolak szama is 1ényegesen lecsokkent ebben az idészakban. Jogsértd
intézkedés volt a Bakkalaureatusi torvény (1925) is, melynek értelmében a liceumot
végzetteknek roman nyelven kellett érettségi vizsgakotelezettségeiknek eleget tenniiik.
A bakkalaureatusi sikertelenségrol hitelesen tudosit az Erdélyi Iskola neveléstudomanyi
folydirat hirrovatanak koézleménye: ,,A gyulafehérvari latin szertartasi rémai katolikus
plspok fennhatdsdga alatt fennalld fégimnaziumokbol 92 tanul6 jelentkezett a szeptem-
ber havi érettségi vizsgalatokra, s ezekb6l minddssze 9 szerzett képesitést. Volt iskola
ahol egyetlen tanulonak sem sikeriilt eredményt elérni”® Az 0j érettségi torvény életbe
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A vizsgdlt idoszakban a magyar
nyelvii oktatds a felekezeti isko-
lak fennhatosdaga ald tartozott.

Az 1924. évi 161. sz. Allami
Elemi Oktatdsi Torveny a
kulttirzondk létrehozdsdval
csak kulmindlta a romdn nyel-
vil oktatds kotelezove nyilvdani-
lasdat. A bakkalauredtusi és
magdnoktatdsi torvény bovitette
a diszkriminativ intézkedések
sorozatdt, melyek sordban a
romdn nyelven valo tovdbbta-
nulds kenyszeret emlitjiik.

A problemdit dsszevetve a jelen-
legi dllapottal elmondhato, hogy
a mai romaniai oRtaldasiigyi
rendszert még mindig a reform-
elgondoldsokkal tarkitott, iitke-
resésekkel és titvesztokkel teli,
disszondnsan vdltozo arculat
Jellemzi. Vajuddsdt a 20 éve
késziilo taniigyi torvény megre-
Jormadldsa is hatdrozottan jelzi,
amelyben taldlunk némi ked-
vezmeényeket a Risebbségi okla-
tdasra vonatkozoan is.

1épése tehat megnehezitette a nem roman
anyanyelvil didkok egyetemre valo beju-
tasat, mélyrehatoan gatolta az értelmiségi
utanpotlas gyarapodasat.

A kozépiskolai oktatast szabalyozo tor-
vény megjelenése 1928-ban’ még inkabb
nyomatékositotta a roman nyelven val6 tani-
tas-tanulas szigoritasat: a roman nyelven
valo tanulast kotelezvé tette, mig a magyar
nyelven valo oktatas csak fakultativ targy-
ként volt miivelhet (Nagy, 1944). Emli-
tésre méltd, hogy az 1930—31-es tanévben
Erdély-szerte 23 magyar nyelvi, alapitvanyi
vagyonuktdl megfosztott felekezeti polgari
iskola, 17 liceum, 7 tanitoképz6, 4 felske-
reskedelmi és 4 gazdasagi téli iskola miiko-
dott. Az 1930—35-6s tanévben 2609 fiatal
tanult kdzépfokt maganiskolaban, 3645-en
pedig a roman tannyelvii kdzépfoku okta-
tast valasztottak. Megfogyatkozott a szak-
munkasképzés is a hianyos iskolahaldzatnak
koszonhetden, csokkent az iparos- és keres-
keddészakember-képzés, a tanoncképzés csu-
pan a gyarakban és kisebb mithelyekben
folyt, roman nyelven (Képeczi, 1989).

Az 1933-t6] kormanyzasra keriild6 Nem-
zeti Liberalis Part hasonld magyarellenes
intézkedései tovabbra is befolyasoltak az
oktatasiigy helyzetét. A tovabbtanulasnak
is szamos akadalya regisztralhatd ebben a
periddusban. A nyilvanossagi jogukat egyre
inkabb elveszt6 felekezeti kdzépiskolak a
tanligy perifériajara keriiltek. Az 1944-ig
terjed6 idészakban egyre inkabb csdkkent
az allami iskoldkban miik6d6é magyar tago-
zatok vagy az 0nalld igazgatasi magyar
tannyelvi dllami elemi iskolak szama. Meg-

jegyzendd, hogy az 1933-as tanévben a 4295 allami iskolabdl 427 magyar volt. Az
iskolak tomeges megsziintetésére utald adatok szerint Udvarhely megyében 1932-t61
1937-ig Gsszesen 74 magyar iskolat vagy tagozatot sziintettek be. A dontd tobbségben
magyar lakossagl Csik megyében egyaltalan nem volt magyar nyelvii oktatas (Didszegi
és R. Siile, 1990). A hivatalos feljegyzések szerint az allami 6vodak tannyelve is roman,
a magyar felekezeti 6vodak szama csupan 18 volt ebben az idészakban. Az események
hatasara egyre tobb magyar anyanyelvii gyermek kényszeriilt roman nyelven miik6dé
intézményt valasztani. Miko Imre (1998, 119), utalva a hatranyos helyzetre, megjegyzi,
hogy ahol csak roman nyelvii elemi iskola miikddik, a gyermekek keverten beszélik a
nyelvet, s az irast és az olvasast is csak félig tanuljak meg. Az iigy kovetkezményeit
hangsulyozva Bozodi Gyorgy (1982) 1937-ben megallapitja, hogy a magyar gyermekek
a teljesen roman allami iskoldban még a neviiket sem tanuljak meg magyarul leirni.

A kisebbségi magyar iskolaligy rombolasat szolgalta az az intézkedés is, melynek
hatasara az 1938-ban kinevezett 5600 allami tanité kozott csupan 19 magyar anyanyel-
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vl dolgozhatott, a 436 allami kozépiskolai tanar kozott minddssze 4 magyar anyanyelvi
volt, mig a kozépiskolai szakoktatasban kinevezett 94 mester kozott csupan egyetlen
vallotta magat magyarnak (Biro, 2002). A diszkriminativ intézkedések sorozata miatt a
kiralyi Romania oktatasi rendszerérdl altalanossagban elmondhato, hogy talkézpontosi-
tott, egyhazellenes és erételjesen nacionalista volt.

Osszegzésként megallapithatd, hogy Erdély oktatisiigye nehezen lenne értelmezhetd
a korabeli nemzetiségi viszonyok és az ezeket befolyasolni akard roménositd nemzet- és
oktataspolitikai vonatkozasok felvazolasa nélkiil. A kisebbségek elleni harc athatja a
roman oktataspolitikat és eltorzitja az akkori szerkezetet. Igazi voluntarista szerkezet-
atalakitas egy konkrét céllal: az asszimilacié elémozditasaval. Ennek eredményeként
elmondhatd, hogy az adott korszakban az erdélyi taniigyre a jol kdvethetd, gydkeres
fordulatok sorozata jellemz6, amelyek részben Erdély sajatos geopolitikai helyzetébol
adodtak: az elmult szazadok sordn mint régid kiilonbozd allamokhoz tartozott, és ezért
be kellett illeszkednie azok taniigyi rendszerébe.

Osszefoglalas

A megkisérelt torténeti kitekintd tiikrében a két vilaghaboru kozotti idészak romaniai
magyarsaganak valds helyzetével szembesiiliink. A probléma hatterére vonatkozo szak-
irodalmi elemzések alapjan megallapithato, hogy a vizsgalt idészakban meghatarozo
befolyassal birt a Kézép-Europara jellemzé nacionalizmus, amely 1ényegesen determi-
nalta a roman nemzetiségi politikat. A kisebbségek helyzete kontradiktorikus a nacio-
nalista propaganda ¢és a jogsértd korlatozasok kovetkeztében. A gazdasagi élet szem-
pontjabol meghatarozé volt a tulajdonviszony, amelyet a roman hatésag foldreformhoz
kapcsolodo intézkedései gydkeresen probaltak megingatni.

Az erdélyi kisebbség oktatasiigyét, intézményrendszerét vizsgalva, e részproblémara
vonatkozo6 kérdések attanulmanyozasa arra enged kovetkeztetni, hogy a magyar egyha-
zak valsagos allapotanak ellenére az egyhazi iskolahalézat, az egyhaz jelentds szerepet
vallalt az oktatas- €s nevelésiligy terén, s szabadabb keretek kozott miikodhetett, mint a
késébbi korokban. Az anyanyelv hasznalatat tiltod diszkriminativ intézkedések a kimélet-
len roméanositas eszkozeként, torvényes keretekben nyertek értelmezést, s igy gyokeresen
gatoltdk a magyar nyelven valo tanitas-tanulas lehetdségét, kibontakozasat. Torténeti
nézGpontbdl is fontosnak tartom demonstralni, hogy az azota eltelt tarsadalmi rendszerek
forgatokdnyvében 1989-ig nem valtozott 1ényegesen az erdélyi magyarsag iskolaiigyé-
nek viszontagsagos helyzete. Az utdbbi husz év alatt elkésziilt taniligyi térvény receptal-
asat illetéen elmondhatjuk, még mindig sziikség van a revidealasra.
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A kornyezeti nevelés szerepe
a kornyezettudatos magatartas
formalasaban

Az ENSZ, a Fenntarthato fejlodeés johannesburgi konferencidjdn
a 2005 2014-ig tarto szakaszt a fenntarthatosdgra nevelés évtizedévé
nyilvdanitotta. Ez énmagdban is jelzi, hogy siirgetéen sztikség van
az oktatdsban a fenntarthato fejlodes, a kérnyezeti nevelés
gyakorlatdnak megvaldsitdsdra, elterjesztésére. A Foldiinket fenyegeto
kornyezeti problémdkat csak hatékony és céltudatos neveléssel, a jovo
generdcioinak, a kornyezeti eréforrdsok jovobeli haszndloinak,
kezeloinek megnyerésével lehet megoldani.

elhivatottsag kialakitasaban, segit a kornyezettel kapcsolatos problémak felfede-

zéséhez €s azok megoldasahoz sziikséges készségek elsajatitasaban, az elsajatitott
ismeretek felhasznalasaban (Nagy C., 2008). Nagy szerepet jatszik abban, hogy a tanulok
megismerjék a fenntarthatésag fogalmat, fejleszti a kornyezetvédelmi tudatossagukat, a
természettel vald jo kapcsolat kialakitasara 6sztonozi dket (Dopico és Garcia-Vazquez,
2011; Bonnett és Williams, 1998). Ahhoz, hogy a kdrnyezeti nevelés alapvetd céljait
elérjiik, azaz kornyezettudatosan €16, a fenntarthatésagot szolgaldo megoldasokat kereso,
alland¢ fejlodésre képes tanuldkat neveljiink, sziikség van pozitiv élményt nyu;jto, szabad
aktivitasra épiild, 6nallé problémamegoldasra dsztonzd kornyezetnevelési programokra
(Nagy C., 2008; Carleton-Hug és Hug, 2010; Grodzinska-Jurczak, Bartosiewicz,
Twardowska és Ballantyne, 2004; Monroe, 2010).

A kornyezettudatos magatartas, a kdrnyezettel és a kdrnyezet problémaival kapcsola-
tos ismeretek, a kdrnyezet megovasat célzo attitiidok, készségek és a kdrnyezet megova-
sa érdekében torténd cselekvésre vald hajlam képezik a kdrnyezeti nevelés legfontosabb
tényez0it (Lichtveld, 2010).

ﬁ kornyezeti nevelésnek fontos szerepe van a kornyezet megovasahoz sziikséges

Okolégiai tudatossag

A civilizaci6 fejlodése soran az embernek a természethez vald kapcsolata valtozasokon
ment keresztiil. Ez a viszony harom szakaszra bonthat6 (Kohdk, 1997, idézi Lanyi, 2000).

A els6 szakasz volt a kultura hajnalan, a vadaszo-gytijtogetd ¢letmoddal egyiitt jard
természetkdzeliség megtapasztalasa, ami a természettdl vald félelemmel jar egytitt. Ez a
természetfelfogas nem harmoniara térekedett a természettel, csak arra, hogy a természet
megadja azt, ami az emberek szamara sziikséges. Kornyezetének ismeretére a puszta tal-
¢lés miatt volt sziikksége az embernek (Bas, Tekso és Ertepinar, 2011).

A mezbégazdasag megjelenésével eltlint ez a fajta felfogas, és kezdetét vette a masodik
szakasz. A fold a gazda tulajdona lett, ahol az ¢ torvényei és akarata érvényesiilt. Minél
nagyobb lett az ember sziikséglete, minél bonyolultabb, hatdsosabb maddszerekkel tudta
igényeit kielégiteni, annal nagyobb szeletet hasitott ki a természetbdl. A gazdalkodé tar-

67




Iskolakultura 2012/9

sadalmak természetfelfogasaban a természet épp ezért kimerithetetlennek tiinik. A termé-
szetnek alarendelt emberbdl a természettel egyenrang(i partner lesz.

A harmadik szint az ipari, fogyasztoi tarsadalmak természetfelfogasa. A partnerségbdl
hamarosan foléttiség lett, az ember mar természet folottinek érzékeli magat, a természet-
re csak kimerithetetlen nyersanyagforrasként tekint (Huang és Chang, 2003). Az ember
igénye, hogy tjabb foldteriileteket hdditson meg és hasznaljon ki, a természeti eréforra-
sok drasztikus csokkenését, a szennyezd anyagok olyan mértékii felhalmozddasat ered-
ményezte, ami barmikor 6kologiai katasztréfahoz vezethet (Niklanovié és Miljanovié,
2008). A fejlett civilizaciokban a természet, az €l6lények mar nem partnerek, hanem a
gazdasagi haszonszerzés tényezoi (Fien, 1999, idézi Havas, 1999). Mindharom termé-
szetfelfogas a természetet korlatlannak fogja fel (Molnar, 2009).

Okolégiai elméletek az ember és kornyezete kapcsolatarél

A kornyezeti nevelés alakulasat nagyban befolyasoltak az ember és kornyezete viszonya-
val kapcsolatban kialakult ideologiak, nézetek.

A humanista vagy antropocentrista felfogas abbol indul ki, hogy a természet 6vasa
altal az ember 6nmagat védi meg. A kornyezetnek itt nincs semmiféle belsé értéke. Az
ember kiemelése a természet leértékelddését vonta maga utan. A korszak vezetd elve az
ember természet feletti uralmanak érvényesitése (Balog, 2005).

A mélydkologusok igyekeznek a természet szabalyait €s ritmusat szem eldtt tartva,
nem azzal szembehelyezve vizsgalni az emberi ¢letmddot. Ugyanakkor nem hagyatkoz-
nak pusztan a tudomanyos 6koldgiai ismeretekre, hanem értékelik az érzelmeken és meg-
érzéseken nyugvo tudast is. A kornyezeti neveléssel foglalkozé pedagdgusok tdbbsége is
koveti ezt a szemléletmodot (Fiizné Koszo, 2002).

A Gaia-elmélet azt vallja, hogy a Foldet ugy kell tekinteni, mint egy nagy organizmust,
amelynek muikddése hasonlit az €16 szervezethez. Minden alkotdeleme és rendszere
kiveszi a részét a bolygo szabalyozasabol és egyensulyban tartasabol, fenntartva ezzel az
¢let jelenlegi folyamatait. Ennek a bonyolult szabalyozérendszernek a miikddése bizto-
sitja a bioszféra egyensulyi allapotat. A Foldet érd tartds és drasztikus hatasok (stressz-
helyzetek) felborithatjak az 6nszabalyozo folyamatokat, az egyensulyi allapot oly médon
valtozhat meg, hogy maradand6 karosodas johet 1étre bolygonkon (Lovelock, 1989, idézi
Fiizné Koszo, 2002).

A fenntarthatd fejlédés elméletének hivei kidolgoztak egy olyan gazdasagfejlédési
modellt, amely megoérzi a természeti eréforrasokat a kdvetkezd generaciok szamara is,
anyag- ¢és energiatakarékos termeléssel, a megujithat6é energiaforrdsok hasznositasaval,
a fogyasztas ésszerli modositasaval. Ebben a folyamatban a vilag nemzetei olyan fejlé-
dés szerepldiként jelennének meg, melynek eredményeként az egyre novekvé 1étszamu
emberiség oly modon hasznalna a természeti eréforrasokat, hogy az fenntarthat6 lenne
a jové nemzedék szamara is (Pearce, Markandya és Barbie, 1989, idézi Fiizné Koszo,
2002).

Kornyezettudatos magatartas

A kornyezeti problémak felismerése, okainak megértése még nem elegendd, a problé-
mak megoldasahoz annak érdekében tenni akard, elkotelezett, kornyezettudatos allam-
polgarokra van sziikség (Vega, 2006). A kornyezeti nevelés alapvetd célkitlizése, hogy
a tarsadalom ¢és a természet fenntarthatosaga céljabol kialakitsa az emberek kornyezet-
tudatos magatartasat. Ez a korabbiaktol eltéré viszonyulasokat, iranyultsagot igényel.
Mas és 1j értékrend elfogadasat, olyan cselekvési és dontési képességeket, amelyek az
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emberek életvitelének tudatos megvaltoztatasat eredményezik (Molnar, 2009). A kor-
nyezeti nevelés alapfeladata tehat a kornyezettudatossag, a kornyezettudatos magatartas
fejlesztése, az értékrend, az attitiid és az érzelmi viszonyulasok formalasa, valamint a
kornyezetrél-tarsadalomrol kialakithatd tudas bovitése (Mikhdazi, 2006; Thiengkamol,
2011). Mindez leginkabb kisgyermekkorban alakithato ki, amikor a gyerekek még fogé-
konyak a kérnyezet hatasaira, befogadobbak a kornyezeti nevelés elemei irant, konnyeb-
ben kialakithat6 benniik a kdrnyezettudatos magatartas (Sadik és Sari, 2010).

A kornyezettudatossagot olyan magatartasformaként lehet definialni, amely az egyén
vagy a szervezet felelds és aktiv szerepvallalasan alapul a kornyezeti problémak meg-
oldasaval kapcsolatosan. Lényegében a cselekvések mindségi jelzdje, jellemzdje. A kor-
nyezet tagabb értelmezése szerint a természeti kdrnyezeten tal ide értve a tarsadalmi
viszonyokat és a gazdasagi érdekeket is, a kornyezettudatossag a fenntarthatésag meg-
valdsitasat megalapoz6 magatartasforma (Berényi, 2009). A kdrnyezeti tudatossag egy
olyan ¢letviteli sajatossagot jelol, amely keretében az emberek, csaladok jobban odafi-
gyelnek az apr6, mindennapos kornyezeti szokasaikra, az ivoviz és a hulladék kérdéseire,
az ¢él6 természettel valo kapcsolatra és hasonlokra. Ez az allando odafigyelés, tudatossag
els6sorban attitlidok és érzelmi viszonyuldsok bazisan nyugszik (Mikhazi, 2006).

Két alapvetd nézet alakult ki azzal kapcsolatban, hogy tanithaté-e a kdrnyezettuda-
tossag. Az egyik tabor a kornyezeti nevelést is elsésorban ismeretek ataddsanak tartja,
azt tekinti alapvetonek, hogy a jovendd generacidk tagjai alapos, korszerii tudast sze-
rezzenek. Ennek a tudasnak a birtokaban lehet csak elképzelni barmifajta kérnyezeti
cselekvést, ezt a tudast at kell adni, kdzvetiteni kell. Ennek a tdbornak a hivei a termé-
szettudomanyok képviseletét tartjak fontosnak a kdrnyezeti nevelésben (Nahalka, 2007).
A masik nézet képviseldi is fontosnak tartjak a természettudomanyi, kdrnyezettudomanyi
alapokat (Morrone, Mancl és Carr, 2001), de nem ezt tekintik dontdnek. A kornyezeti
ismeretek onmagukban nem elegendbek (Mikhazi, 2006). A kornyezettudatos nevelés
nem foghato fel ismeretszerzésként, hiszen a kornyezeti nevelés a mindennapi életvi-
tel, magatartas, szemléletmod megvaltoztatasara is iranyul (Alp, Ertepinar és Tekkaya,
2006). Ok elsésorban a kornyezeti attitiidoket akarjak megvaltoztatni, olyan kornyezet-
tudatos magatartast kivannak kialakitani, amely globalisan megvaltoztatja az embernek
anyagok ¢és azok atszarmaztatasa fontosak szamukra, inkabb az attitidok, az érzések, a
kornyezeti problémakhoz vald viszonyulas, a cselekedni akaras (Nahalka, 1997).

A konstruktiv pedagogia lehet az az elméletrendszer, paradigma, amely képes lesz
alternativ valaszt adni a két tabor altal felvetett kérdésekre. A konstruktiv elmélet leg-
fontosabb mondanivaldja, hogy a tanulé ember a tuddst nemcsak egyszertien befogadja,
hanem /létrehozza, megkonstrualja, meglévo és kognitiv rendszerekbe rendezett ismeretei
segitségével értelmezi is az uj informaciot (Inhelder és Piaget, 1984). Ez a konstrukcio a
mar korabban birtokolt ismeretek, kognitiv strukturak bazisan, alapvetden egy értelme-
z¢si folyamatban zajlik. A folyamat eredménye egy olyan tudasrendszer, amely a tanulot
adaptivabba teszi, alkalmasabba arra, hogy kornyezetével szamara alkalmas modon 1ép-
jen kolesonhatasra (Nahalka, 1997).

A kornyezettudatossagot értelmezhetjiik az egyének, a csoportok és a szervezetek
szintjén egyarant. Ha feltételezziik, hogy a mogottes értékek globalisak, a fogalom
értelmezése a kiilonbozo szinteken egységes kell legyen, és vizsgalatukhoz altalanosan
érvényes modellre van sziikség. Az egyik legkomplexebb, a felelés kdrnyezeti maga-
tartast leird modell Hines, Hungerford és Tomera (1986) felelds kdrnyezeti magatartasi
modellje.
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1. dbra. A felelés kornyezeti magatartdas modellje (Hines, Hungerfold és Tomera, 1986 alapjdn)

A fenntarthato fejlodés pedagégiaja

Az 1992-ben megtartott, kdrnyezettel és fenntarthat6 fejlodéssel kapcsolatos ridi konfe-
rencia Ota tudjuk, hogy a gyerekek elismert ¢és fontos szerepet jatszanak a fenntarthato
kornyezet fejlesztésében. Mivel a kornyezettel szembeni pozitiv hozzaallas gyermek-
korban alakithato ki, nagyon fontos szerepe lehet a jovore nézve a gyerekek ¢€s a fiatalok
ilyen iranyu nevelésének (Kopnina, 2011). Eppen ezért a kornyezeti nevelés céljainak,
feladatainak rendszerszintli, szervezett megvalositasat leghatékonyabban az altalanos
iskolai gyakorlatba lehet beépiteni (Niklanovic¢ és Miljanovic¢, 2008).

A ’fenntarthatosag pedagogiaja’ kifejezés magaba foglalja mindazokat a pedagogiai
torekvéseket, amelyek célja olyan emberek nevelése, akik képesek fenntarthato tarsadal-
mat kialakitani és miikddtetni. A fenntarthatosagra torekvés hosszu tavi célja, hogy az
emberiség rendelkezésére allo eréforrasokbodl biztosithatova valjon az emberi tarsadalom
hosszu tava miikodése (Varga, 2003; Song, Zhou és Zhang, 2011).

A fenntarthat6 fejlédés meghatarozasakor harom alrendszer keriil egymassal szer-
ves kapcsolatba: a kornyezeti, a tarsadalmi és a gazdasagi rendszer (Musters, Graaf és
Keurs, 1998; Abolaji, Oke és Adebanjo, 2011; Lehtonen, 2004; Lopez-Ridaura, Masera
és Astier, 2002).

A fenntarthatosag fogalmanak megértéséhez ezért rendszergondolkodas sziikséges,
ahol a vizsgalat targya (a kornyezet) integralt rendszerként, azaz egyidejiileg egységes
egészként és részekbdl alloként jelenik meg (Simon, 2009); a természetes dsszefliggések
(altalanos sémak) képezik az alapjat, s a kulturalis kotottségek (specialis sémak) csak
az clébbickbe agyazodva fejtik ki hatasukat (Fiizné Koszo, 2002; Fountin, Koppen és
Leemans, 2011). A rendszerek kozotti stirli kdlecsonhatasokat az emberek folyamatosan
észlelik, értelmezik, és ezért az a nézet valik elfogadotta, hogy a fenntarthatosagot tobb
nézépontbdl kell szemlélni (Havas, 2001).
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Sajnos ma még mindig erdteljesen érvényesiil az a szemlélet, hogy a kdrnyezeti neve-
Iésnek elsdsorban a kornyezet és a természet védelmével kell foglalkoznia, és ekdzben a
fenntarthatosag problémakdre — ha kozvetleniil nem kapcesolhatd valamiféle kdrnyezeti
témahoz — hattérbe szorul (Vécsei, Varga, Horvath és Carvalho, 2008).

Attitiid és érték a kornyezeti nevelésben

Az iranyultsagot tekintjiik az emberi személyiség legdinamikusabb 6sszetevéjének. Az
iranyultsagot, beallitodast leird szocidlpszichologiai elméleti fogalom az attitiid. A sze-
melyiség attitidrendszere a viselkedést befolyasolja, igy az attitlidok a magatartas elére-
jelzéiként hatarozhatok meg, és a megismerésben sztirérendszert kialakitva van szere-
ptk. Az attitidok személyiséget iranyitd hatdsa interakciok soran nyilvanul meg értelmi,
érzelmi ¢és viselkedési teriileteken (Molndr, 2009).

Az emberek azért alakitanak ki attitidoket, mert ezek hasznosak a tarsas kornyezet
kiismerésére, megismerésére, s a masokkal fenntartott kapcsolatok kifejezésére is nagy
hatassal vannak (Katz, 1979).

Az ’attitiid’ fogalmara maig nincs egyontetiien elfogadott definicid. A legéltalanosabb
megfogalmazas szerint az attitid értékeld viszonyulds valamihez (az attitlid tdrgyahoz)
(Mezé, 2008). Atkinson (2003) az attitiidoket olyan személyiségjellemzokként irja le,
amelyek meghatarozzak, hogy a benniinket koriilvevé vilag kiilonféle dolgaira kedve-
z6en, éppen vagy elutasitéan, ellenségesen reagalunk-e. Az attitiidok mindig konkrétan
egyetlen személyre, dologra, eseményre iranyulnak.

Attitidnek neveziink barmely kognitiv reprezentaciot, amely 0sszegzi egy attitlid-
targgyal — dnmagunkkal, masokkal, targyakkal, cselekedetekkel, eseményekkel vagy
otletekkel kapcsolatos értékeléseinket (Ostrom, 1969, idézi Molnar, 2009). Ezek az érté-
kelések lehetnek kedvezoek, semlegesek vagy kedvezétlenek. gy az attitiidok lehetnek
pozitivak, negativak vagy semlegesek iranyukban is. Az attitlidok kiilonboznek intenzi-
tasukban is, attol fiiggden, hogy az egyén értékelése erds vagy gyenge a kommunikacios
folyamatban (annak kodolasa, dekodolasa soran) (Molnar, 2009).

A kornyezeti attitiid azt jeloli, ahogy az ember az 6t koriilvevd kdrnyezethez viszonyul
(Smit, 2009). Ez lehet pozitiv vagy éppen negativ iranyultsagu. Az el6bbi torddést, fele-
16sségvallalast, odafigyelést jelent a kdrnyezetre, a negativ kdrnyezeti hatasok minima-
lizalasara torekszik. A negativ attitiid pedig egyfajta nemtdrédomséget, az értékmegorzo
cselekedetek hianyat jelenti (Havas és Varga, 1998).

Az attitidoket a targyukkal kapcsolatos ismeretek, érzelmi viszonyulasok és viselke-
dések (viselkedési szandékok) épitik fel, hdrom komponens mentén: kognitiv (ismereti),
affektiv (érzelmi) és konativ (viselkedési) dsszetevok (Mezd, 2008; Marlowe és Wood-
row, 1996; Kaiser, Wilfing és Fuhrer, 1999; Flamm, 2009; Pruneau, Doyon, Langis,
Martin, Ouellet és Boudreau, 2006). Ezek az 6sszetevok kisérleti helyzetben fliggd val-
tozoknak felelnek meg (Alp, Ertepinar és Tekkaya, 20006).

A legtdbb attitlid tanult. Amikor az ember megismer egy attitiidtargyat, felépiti a targy
tiv, affektiv és viselkedéses informaciot tartalmazza. Az attitid kialakulasakor a kialakult
attit(id szorosan hozzakapcsolddik az egyén targgyal kapcsolatos (addigi, meglévo) tuda-
sahoz, ismereteihez (Molnar, 2009). A kognitiv informacio az attitiid targyaval kapcsola-
tos tények ¢s hiedelmek rendszere: mindaz, amit egy attitlidtarggyal kapcsolatban tudunk
vagy tudni véliink (Mezd, 2008). Az attitlidok kognitiv dsszetevdje arra vonatkozik,
hogy az egyén miképp itéli meg az attitlidtargyat, milyen ismeretei vannak rola (Smith
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és Mackie, 2004). A kognitiv komponensre iranyul az attitid megvaltoztatasanak egyik
stratégiaja, az ugynevezett nézetorientalt megkozelités (Bandura, 1979). Ennek 1ényege,
hogy az attitiidtargyrol szolo Gj vagy ismételt informaciok adasaval valtoztathatd meg
egy attitlid.

Meérhet6 fuggetlen Koztes valtozok Meérhet6 figgd
valtozok valtozok
Szimpatikus
Ingerek (egyének, ERZELMEK ldegiendsierl
helyzetek, o HERAUG
szz)ciélis = — Erz;l\n}ek szobeli
problémak, > ATTITUD KOGNICIO kifejez6dése
szocialis
csoportok) VISELKEDES Perceptualis valaszok,
hiedelmek, szobeli
megnyilvanulasok
Nyilt cselekedetek. A
viselkedés szobeli
megnyilvanulasai.

2. dbra. Az attitiid kognitiv, afektiv és viselkedésbeli dsszetevii (Rosenberg és Hovland,
1960 alapjan, idézi Fletcher, Haynes és Miller, 2005)

Az attitlid affektiv OsszetevOje tehat a személynek az attitidtargyra iranyuld kedvezo
vagy kedvezétlen érzéseivel foglalkozik (Smith és Mackie, 2004).

A konativ komponens a személy attitiidtargyra vonatkozo viselkedési tendenciaival
kapcsolatos, az attitlidtarggyal kapcsolatos mult-, jelen- és jovobeli viselkedéses szandé-
kok, megnyilvanulasok alkotjak (Smith és Mackie, 2004).

A kornyezetrdl szerzett tudas nem tekinthet6 a kornyezettudatos viselkedés elsddleges
meghatarozdjanak (Hungerford és Volk, 1990, idézi Varga, 2004). Az ismeret-attit(id-vi-
selkedés modell szerint a kdrnyezeti ismeret elsajatitasa pozitiv kérnyezeti attitiidot, a
pozitiv kornyezeti attitid kdrnyezettudatos viselkedést eredményez. Bar még az ok-oko-
zati kapcsolatok nem tisztazottak: a tobb tudas okozza a pozitivabb attitidot, vagy a
pozitivabb attitiid motivalja tobb ismeret megszerzésére az egyént (Zimmermann, 1996,
idézi Varga, 2004)?

Attitiidvaltozas a kornyezeti nevelés hatasara

A kornyezeti nevelés alapvetden nem ismeretek atadasa, hanem beallitodasok, attitlidok,
érzelmi viszonyulasok alakitasa (Lehoczky, 1998). A cselekedetek iranyitasa attitidok
révén torténik (Allport, 1976, idézi Mezé, 2008). Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy ha
az emberek tetteit az attitldok vezérlik, akkor az emberek attitlidjeinek megismerése,
ismerete lehetdvé teszi a viselkedésiik megjoslasat. Ez épp azt eredményezi, hogy az atti-
tidok megvaltoztatasa lehetdvé teszi a viselkedés modosulésat is. Az attitlidvaltoztatas
viselkedésorientalt megkdzelitése keretében a célszemélyt olyan viselkedésre késztetik,
ami attitiidjeivel szemben all. Mivel a viselkedés ellentmond a meglévd attitlidoknek,
egy cllentétes motivacids allapot jon létre, ami az attitiidvaltozas iranyaba hat (Mezd,
2008).
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Az attitiidvaltoztatds érzelemorientalt
megkdzelitése soran az attitiidtarggyal kap-
csolatos emocionalis valtozasokat legtobb-
szor klasszikus kondicionalassal valositjak
meg. Példaul: ,az attitid és a viselkedés
megforditasdhoz vezet, ha a nagymérték-
ben pozitiv valenciaju targyak az ellenkon-
dicionalas taszito formaiban karos tapasz-
talatokkal asszocialodnak, vagy pedig ha a
lehangold szubjektiv ingereket az érzéket-
lenités miveleteiben pozitiv médon meg-
er6sité eseményekkel parositjuk” (Bandu-
ra, 1979). Nem beszélhetiink egyértelmi
megfelelésrdl az attitid és a viselkedés
fogalmat elemezve (Johnson és Manoli,
2011), azonban megallapithatjuk, hogy a
viselkedés ¢és az attitlidok kozotti kapcsolat
meghatarozo, két fontos ok miatt. Egyrészt
bizonyos koriilmények kozott a cselekede-
teink megvaltoztathatjak az attitiidjeinket.
(Példaul, ha elkiilonitve gyijtiink hulladé-
kot, az segithet a kdrnyezet- és természet-
védelemmel kapcsolatos attitiidjeink meg-
valtozasaban, kiilondsen akkor, ha ezt nem
egyediil, hanem tarsakkal, kortarsakkal,
vagy szamunkra mas fontos személyek-
kel egyiitt végezziik.) A masodik ok, hogy
az attitidok és a viselkedés josolhatod kap-
csolatban allnak egymassal, az attitlidok
befolyasoljak a cselekvést (sok gyermek
csatlakozik az iskolai papirgylijtéshez, ha
azt latjak, azt masok is eredménnyel teszik)
(Molnar, 2009).

A kdrnyezeti nevelés soran magas szintli
készségek — kritikai gondolkodas, kreativ
gondolkodas, integralokészség és problé-

H. Kopnina (2011) holland
gyerekek kérében végzett vizsgd-
latdnak eredményeként azt dlla-
pitotta meg ezzel kapcsolatban,
hogy hidba nének fel a gyerekek

Nyugat-Europa egyik legsiiriib-
ben lakott orszdgdban, ahol a
mezdogazdasdgi fejlesztések
hatdsdra az erdok 90 szdzaléka
kiveszett a kozépkorban, és a
gyerekek meég nem is ldttak
erdot, a kornyezettel szembeni
attitiidjtik mégsem negativ.

A holland gyerekek nem kozvet-
len tapasztalatok alapjan szer-
zik meg a kérnyezetvédelemmel
kapcsolatos alapuvetd tuddist,
hanem a neveles dltal. A gyere-
kek hozzddlldsdt, attitiidjeit a
természettel szemben nagymer-
tekben befolydsolja az, hogy
milyen tdarsadalomban nonek
fel, milyen a sziileik hozzddilld-
sa, milyen mintdkat/példdkat
latnak maguk koriil (Kopnina,
2011)

mamegoldas — fejlesztése valosulhat meg, mivel valds problémakat vet fel, amelyeket
tanulmanyozni vagy szimulalni lehet. A kérnyezeti nevelést ugy is értelmezhetjiik, mint a
viselkedés megvaltozasaval 6sszefliggd készségek és értékek fejlesztését, amelyek szer-
ves részét alkotjak az dkologiai miiveltségnek (Fiizné Koszo, 2002).

A kornyezet mindségének megtartasa és javitasa érdekében kiilondsen fontos olyan
tanuldsi mechanizmusok fejlesztése, amelyek segitenek a diakoknak megérteni a termé-
szeti kornyezet és az emberi — gazdasagi, tarsadalmi és politikai — tevékenységek kozotti
Osszefiiggéseket, s azt, hogy a problémakat hogyan lehet megoldani. Ebben az értelem-
ben a kornyezeti nevelés kapcsolatrendszert biztosit a magas szintii gondolkodasi és
tanulasi készségek fejlesztéséhez (Fountin, Koppen és Leemans, 2011).

A kornyezeti nevelésnek nagy problémaja, hogy egyediil a tények ismerete és az atti-
tid nem jo eldrejelzéje a kornyezettudatos viselkedésnek, és nem valtoztatja meg az
emberek természethez fliz6dé viszonyat. Az attitlid maga is egy érzékeny és valtozd
okozat, egy kovetkezmény, ami nem dnmagaban letezé entitas, igy a viselkedésre csak
indirekten hat. A személyiség komplex miikddésének kovetkezményeként sajatosan dol-
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gozza fel a kornyezetbdl kapott informaciokat a szintén sajatos kognitiv eszkozeivel.
Igy sem a kutatasban, sem a nevelésben nem az attitiid mint kdvetkezmény vizsgalata és
formalasa a cél, hanem az attitid kdzvetlen meghatarozoi (Varga, 2004).

Az attitidok mérése kozvetlen megkérdezéssel vagy megfigyeléssel torténik, mely-
nek soran megfigyelik az emberek viselkedését, vagy hasznalhatnak indirekt modszert
is (megkérdezik Oket koriilményeikrol, vagyis értékelik fiziolodgiai valaszaikat). Egy
személy verbalis beszamoldja az attitiidjeirdl azonban igen gyenge korrelacidét mutat az
attitidtarggyal kapcsolatos valosagos viselkedésével (Mezd, 2008). Az attitid kozvet-
leniil tehat nem mérhetd, csak az attitid megnyilvanulasai, azok azonban kozvetlentil
¢és kozvetetten is mérhetdek (Dawes és Smith, 1968, idézi Molnar, 2009). A kdrnyezeti
nevelési munka eredményessége papir-ceruza alapt tesztekkel nehezen megragadhato,
ez azonban nem jelenti azt, hogy mindsége ne lenne nyomon kdvethetd ¢és folyamatosan
fejleszthetd (Gulydas és Varga, 2006).

A sziil6k kornyezettel kapcsolatos attitiidjei, magatartasa szerepet jatszhatnak, alakit-
hatjak a gyerekek kornyezeti atitiidjét és viselkedését, de a gyors kulturalis valtozasok,
a globalizacio hatasara a gyerekek attitiidjei nagy valosziniiséggel eltérnek majd a szii-
leikétol. Varhatoan a gyerekek meglévo — és folyamatosan valtozo — hozzaallasa, illetve
attitlidjeik hatasara uj utakat talalnak majd a fenntarthato fejlddés és a kdrnyezet megova-
sa érdekében az elkovetkezd évtizedekben. Tehat az, hogy a gyerekek hogyan forditjak le
a maguk szamara a kdornyezettel kapcsolatos kérdéseket, és az elméletet hogyan valtjak
tettekké, fontos kovetkezményekkel jarhat bolygonk jovojére nézve (Kopnina, 2011).

A kornyezeti nevelési programok jelentésége

A kornyezeti nevelés interdiszciplinaris jellegi (Pace, 2003), tartalma beépiilhet az
altalanos iskolai tantargyak tartalmaba, akar az allampolgari ismeretek, a természettudo-
manyokkal foglalkozo tantargyak tantervébe, iskolan kiviili foglalkozasok témajaba egy-
arant. Eppen ezért fennall a veszélye annak, hogy a kornyezeti nevelés altal kozvetitendd
tudas felaprozodik, felhigul a sok tantargy tartalman beliil. Ezért lenne sziikség intenziv
kornyezeti nevelési programok megvalésitasara az eddig kialakult nevelési gyakorlat
mellett (Carleton-Hug és Hug, 2010). A kdrnyezeti nevelési programok ugyanugy alkal-
mat teremthetnek az interdiszciplinaritas megvaldsitasara az oktatasban, mint a hagyo-
manyosan szervezett kornyezeti nevelési rendszer, azzal, hogy a programok keretében
intenzivebb, maradandobb élményekkel, komplexebb tudasanyaggal gazdagodhatnak a
gyerekek.

A kornyezeti nevelés, kiilondsen a kisgyermekkorban, tobb, mint csupan a természet-
tudomany oktatasa. Ebben a korban a tények és torvények ismereténél fontosabb a koz-
vetlen tapasztalatszerzés. A megfelelé kornyezeti nevelési programmal el tudjuk érni,
hogy a gyermekek fogékonnya valjanak a természet szépségeire, ¢s kialakuljon benniik a
feleldsségtudat a természeti kdrnyezet irant. Fontos, hogy a gyermekek megértsék: a ter-
mészeti kdrnyezet minden tagja kozott kdlesonds egymasra utaltsag all fonn. Nem eléggé
hatékonyak azok a kornyezetvédelmi programok, amelyek csak a kornyezet veszélyezte-
tésével kapcsolatos tényeket kozlik a kozosséggel. Csakis akkor lehet megoldani a kor-
nyezeti problémakat, ha az attitiidjeink megvaltoznak (Wilson, 1994).

A megfeleléen szervezett programok kedvezd iranyban befolyédsolhatjak a gyerekek
kornyezettel szembeni hozzaallasat, kornyezettudatos magatartasat (Dimopoulos, Paras-
kevopoulos és Pantis, 2008; Smith-Sebasto és Cavern, 2006; Ballantyne, Fien és Packer,
2000). A programok megvalositasahoz azonban mindenekeldtt megfeleld hozzaallassal
¢és tudassal rendelkez6 pedagdgusokra van sziikség, akik képesek értékelni munka-
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juk hatékonysagat, és hajlandoak alkalmazkodni a megvaltozott tanitasi kdrnyezethez
(Moseley, Reinke és Bookout, 2002).

Az oktatasi folyamatba beépitett kornyezeti nevelési program varhatdan lehetdsége-
ket nytjt a didkok szamara, hogy gyakoroljak a felelds allampolgar készségeit is (Fiizné
Koszo, 2002). Ezzel az iskolai tanulési szintér kitagul, gazdagodik, az iskola betagolodik
az 6t koriilvevo tarsadalomba, és a partnerségek, egytittmiikddések képviselik a felelds-
ség megosztasat (Nagy C., 2008).

A természetes kornyezetben valé tanulas
és az élmény szerepe a tanulasi folyamatban

A természetet legeredményesebben a természetben lehet megismerni (Czekus, 2002).
Az érintetlen természettel vald talalkozas kora gyermekkorban kulcsfontossagu jelentd-
séggel bir, a kdrnyezeti értékek megovasara valo hajlam kialakitasa érdekében (Kahtz,
1995; Kopnina, 2011). Kdzvetlen tapasztalat hianyaban nehezen épithetd ki a személyes
felelésség érzete a kornyezet irant (Jovanovié, Zivkovié és Andelkovié, 2010). Arra kell
torekedni, hogy a gyerekek 0sztonds belsd késztetését kovetve tdmogassuk a természeti
kornyezethez vald szoros kapcsolat kialakulasat (Sobel, 1999, idézi Fiizné Koszo, 2002).

A szabadban végzett feladatok hatasos kiegészitéi lehetnek a tankdnyveknek, mivel
érdeklddést felkeltd, konkrét tapasztalatot kinalnak, tovabba fejlesztik a kdrnyezeti prob-
Iémak megoldasahoz sziikséges készségeket és stratégidkat. Ha a tanulok sajat maguk
vizsgalnak meg példaul helyi problémakat, akkor az ebbdl szarmazd meggy6zddésiik
pozitiv lesz (Brossard, Lewenstein €s Bonney, 2005). A természetben torténd megfigye-
lések sordn szinte észrevétlentil sajatitjak el a tanulok az ismereteket, fejlodik kornyezet-
tudatos magatartasuk (Kdvecsesné Gdsi, 2009).

A természetkozelben megvalosuld tanulas vezethet csak el oda, hogy a gyerekek kozel
keriiljenek a természethez, élményeket, tapasztalatokat szerezzenek vele kapcsolatban,
pozitiv viszony, kapcsolat alakuljon ki az ember és a természet kozott. Mindezt osztaly-
termi kdrnyezetben nehéz megvalositani (Dopico és Garcia-Vazquez, 2011), fiiggetlentil
attol, milyen magas a kornyezettel kapcsolatos oktatds szinvonala. A természettel valo
kozvetlen érintkezést nem lehet massal helyettesiteni (Kobierska, Tarabula-Fiertak és
Grodzinska-Jurczak, 2007). Lehetéséget kell adni a gyerekeknek, hogy sok idét toltsenek
a természetben olyan felndttek mellett, akik felelds magatartast tanusitanak a kdrnyeze-
tiik irant. A gyermek eldszor érezze jol magat a természetben, szeresse azt, s csak ezutan
foglalkozzon a természet problémaival, hiszen a megfeleld érzelmi motivaltsag utan rea-
gal csak érdeklédéssel a kornyezeti problémakra (Fiizné Koszo, 2002). A szeretet nélkiili
tudas nem tartos. De ha el6szor a szeretet alakul ki, a tudas biztosan kovetni fogja (Sobel,
1999, idézi Fiizné Koszo, 2002).

A cselekvé (aktiv) tanulas

A kornyezeti nevelés természeténél fogva eleve megkérddjelezi a hagyomanyos oktatasi
formakat, modszereket (Hart, 2010). Mar kialakulasatdl kezd6déen markansan képviselt
egy tanulasfelfogast, amely a maga nemében az uralkodé nézetekkel szemben korsze-
riinek, eléremutatonak volt mondhatd. A kdrnyezeti nevelés ,,ars poeticajahoz” tartozott
mindig, hogy a gyermeknek 6nalléan kell felfedeznie az Osszefiiggéseket, hogy aktiv
elsajatitasra van sziikség, cselekvéseken keresztiil, motivalt modon kell eljutni elso-
sorban a mindenféle tartalmakon miikodd, vagyis altalanos képességekhez (Nahalka,
2002). Miiveltség helyett egyre tobb figyelmet kapnak a kompetenciak, azaz nem annyira
az clsajatitott tudas, mint inkabb az aktiv cselekvOképesség keriil el6térbe (Kiss, 20006).
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A cselekvési képesség fogalma elterjedt a kdrnyezeti nevelés szakirodalméban (Jen-
sen és Schank, 1994, idézi Varga, 2004). A cselekvéspedagogia képvisel6i nem a tanu-
last tekintik a pedagdgiai munka végcéljanak, hanem az értelmes tarsadalmi cselekvést
(Varga, 2004). A cselekvésre nevelés csak akkor vezet eredményre a cselekvési képesség
fogalmanak hivei szerint, ha a tanulok maguk is minél tobb valodi cselekvési lehetdség-
hez juthatnak, ha az iskolai tevékenységben szerepelnek valodi cselekvési lehetdségek,
¢és ezek altal, ezekhez kapcsolodva folyik a nevelés, oktatas. A kornyezeti nevelés célja
a kornyezet megovasaért cselekedni képes emberek kinevelése, vagyis kornyezeti kérdé-
sekkel kapcsolatban cselekvési képességgel kell rendelkezniiik a tanuldknak (Jensen és
Schank, 1994, idézi Varga, 2004).

A jelenlegi nevelési modszerek kozott azonban alig akad olyan, mely valodi cselek-
vésekhez kdtddne. A cselekvésre nevelés pedig csak akkor vezet eredményre, ha a tanu-
16k maguk is minél tobb valddi cselekvési lehetdséghez juthatnak, vagyis ha az iskolai
tevékenységben szerepelnek valddi cselekvési lehetdségek, vagy a tanulok iskolan kiviili
cselekvései képezik a iskolai munka targyat, és ezek altal, ezekhez kapcsolddva folyik a
nevelés, oktatas (Varga, 2003).

Osszegzés

A kornyezeti nevelésnek elsdsorban nem tobb kdrnyezeti ismeret atadasara, hanem
sokkal inkabb a széles korli kdrnyezettudatos attitlidok kialakitasara kell torekednie.
A kornyezeti nevelést inkabb folyamatnak kell tekinteniink, és nem csupan egy tudo-
manyagnak, amit el kell sajatitani. A kornyezeti nevelés soran nem csupan az ismereteket
¢és a jartassagokat kell gyarapitani, hanem a kornyezeti tudatossagot, az értékitéletet, a
feleldsségtudatot, a viselkedési formakat és az érzékenységet is fejleszteni kell (Wilson,
1994).

A kornyezettudatos €letvitelt tanusitoé személyek ismerik a fontosabb kornyezeti fogal-
makat, az aktualis kornyezetvédelmi problémakat és tennivalokat, az adott probléma
megoldasahoz hasznalhato cselekvési stratégidkat, hisznek tevékenységiik jelentdsé-
gében, gyakorlottak az 6nallo cselekvésben. A kdrnyezet kognitiv ismerete sziikséges,
de nem elégséges feltétele a kornyezetért felelds magatartasnak. A kornyezetvédelmi
problémak felismerése, az ezzel kapcsolatos elemzdé és értékeld képességek, a megfeleld
cselekvéssel parosulo attitiidok és értékek is feltételei az egyéni, felelds cselekvésnek
(Nagy, 2008).
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Pozsony — a taniigyi innovacio
helyszine a 18—19. szazad fordulojan

A pozsonyi iskoldk — akdr az evangélikus, akdr a katolikus
iskoldkrol volt is sz6 — évszdzadokon dt a legjelentosebb
magyarorszdgi oktatdsi intézmények kozé tartoztak.
Egyrészt a nagyszdmu helyi elit arra torekedett, hogy gyermekeinek
(elsosorban a fitiknak, a 18. szdzadtol mdr a lanyoknak is) helyben
a lehet6 legjobb oktatdst biztositsa. A helyi elitet azonban nemcsak
a tipikus vdrosi polgdrsdag (elsésorban a patriciusok) képuviselsi
alkottdk, hanem a hivatalnokréteg is, amely 1526-t6]

a magyarorszdgi kormdnyintézmenyekkel egyiitt fokozatosan
Pozsonyba kéltozott. Mdsrészt az iskoldk profiljdnak kialakuldsdban
Jfontos szerepet jdatszott az, hogy a milveltséget a vdrosiassdg
egyik ismérvének tekintettek, a miiveltség a vdros képének egyik
osszetevdje volt.

kedett, hogy a lehet6 legmagasabb képzettséget nyujtd latin iskolat alapitson és

tartson fenn, egy-egy jo nevil professzor vagy rektor megnyerése pedig presztizs-
kérdéssé valt. A tanitok tarsadalmi helyzete is mas volt, mint amilyen kép réluk késébb
kialakult (a tanuloktol beszedett tandijbol €16, a megélhetésiiket mezdgazdasagi vagy
iparos kiegészitd tevékenységgel biztositd pedagogus). A 16—17. szazadban a varosi
iskola rektoranak tisztsége magas presztizsii foglalkozasnak szamitott, e tisztség betolto-
it szivesen lattak a vezet6 pariciuscsaladok lanyainak férjeként (Mreckova, 1998, 85-92.
0.). Ilyen kép jellemezte a pozsonyi iskoldkat is a 17. szazad utolsé harmadaig. Ekkor az
elévarosokban miikodo trivialis (elemi) iskolakon kiviil megfelelé miiveltség csak a
lutheranus gytilekezet altal igazgatott gimnaziumban volt szerezhetd, amely bar szolid
szinvonalu volt s megfeleld tanari karral rendelkezett, a varosban kialakult politikai hely-
zetre és Bécs kozelségére tekintettel nem torekedett arra, hogy magasabb szintii (egyete-
mi) oktatasi intézménny¢ valjék.

A 17. szazad hetvenes éveiben kicsicsosodd agressziv ellenreformacio hatassal volt
az addig viragzo iskola miikodésére és szinvonalara (az iskolat atmenetileg bezartak,
a vezetO tanarokat ellizték, az iskolat a varosfalakon kiviilre ,,szamiizték’), masrészt
viszont ebben az iddszakban telepedtek meg a varosban a jezsuitak, akik sajat gimnaziu-
mot, kés6bb teoldgiai szeminariumot létesitettek. Mind a két intézmény jelentds szamt
diaknak tette lehet6vé a tanulast, s az adott tanrend lehetéségein beliil a korszeri isme-
retekre is reflektaltak. Fokozatosan sikeriilt felujitani a lutheranus gimnazium mikodését
is, amely szamos tanaranak és a kezdeményezo lelkészeknek koszonhetden a hasonld
magyarorszagi iskolak koziil az élmezénybe kiizdotte fel magat.

A 18. szazad masodik felében az egyhazi kozdsségek altal biztositott oktatds nem
elégitette ki a tarsadalmi fejlédés altal generalt sziikségleteket. A fejléddés iranyat az
akkor mar a kozpontositas felé haladd allam hatarozta meg, amelynek nemcsak végre-
hajté apparatusra volt sziiksége: célja a tarsadalom miikddésének szabalyozasa volt. Az

ﬁ humanizmus térhdditasaval kivétel nélkiil minden magyarorszagi varos arra tore-
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orszag gazdasagi és katonai potencialjanak fejlodése érdekében a tarsadalomnak integ-
ralodnia kellett, tekintet nélkiil a vallasi, tarsadalmi, etnikai, gazdasagi vagy barmilyen
egy¢b kiilonbségekre. A monarchia belsé stabilitasanak fenntartasa érdekében ezeknek
a kiilonbségeknek fenn kellett maradniuk, ugyanis az adott és isteni parancsolattal meg-
erdsitett rendet szimbolizaltak. E kiilonbségeken tulmutatva az alattvalokat az akkor még
az uralkod¢ altal képviselt allamhoz val6 tartozas gondolata kellett 6sszekdsse. Az emli-
kellett végbemennie, ¢ tekintetben pedig elsésorban az iskola és az egyhaz tudatformald
hatasa volt a fontos. Az allam e teriileten az egyhazra (illetve az egyhazakra) tamasz-
kodhatott, amelyek a ,tarsadalmi kotdéanyag” (,,religio vinculum societatis”) funkciojat
lattak el, s igy a lakossag szocializalasa és fegyelmezése terén az allam szerepet juttatha-
tott neki. Az dllam azonban nem rendelkezett megfelelé nyomasgyakorld eszkozokkel:
bar sajat céljait megfogalmazta, az egyediil hozzaférhetd teriilet az iskolarendszer volt,
illetve akkoriban csak egyes iskolak vagy iskolatipusok, amelyeket fokozatosan egységes
oktatasi tartalommal rendelkezd, atlathatdan tagolt, egységesen igazgatott ¢s feliigyelt s
nem utolsésorban egységesen finanszirozott iskolatipusok egymasra épiilé rendszerévé
kellett atalakitani (Melton, 1998, xxii-xxiii). Az els6dleges cél az oktatashoz valo lehe-
t6 legszélesebb hozzaférés volt, a mindség a meghatarozott oktatasi sziikségletekbdl és
célokbol kellett kdvetkezzen.

Az ily médon meghatarozott rendszer kialakitasa hosszu folyamat volt, amelynek els
Iépéseként az adott iskolatipus céljainak megfogalmazasara keriilt sor. A legmagasabb
szinten, az egyetemek esetében a c€l az egyhaz (az els6 szakaszban a jezsuitak) domi-
nans helyzetének megsziintetése volt, ez érintette az egyetemek iranyitasat, a tanulmanyi
orientaciot, uj targyak és szakok bevezetését, az intézmények finanszirozasat, miikddte-
tésiik biztositasat. Az alacsonyabb szinteken bonyolultabb volt a helyzet: nagysagrendek-
kel tobb iskolaroél volt sz6, amelyeket az egyhazi kezelésbdl (elsésorban a jezsuita rend
kezelésébdl) ki kellett vonni, illetve allami kezelés ala kellett vonni, s csak utana lehetett
sz6 az emlitett kérdések megoldasarol. Az elemi iskolak esetében nem is annyira reform-
ol volt sz6, hanem inkabb az alapfoku képzés teljes kiépitésérdl, ugyanis a multban ez
a teriilet volt a leginkabb elhanyagolt, s teljes mértékben az egyéni kezdeményezések
terepének szamitott (papok, helyi rendhazak vagy egyhazkozségek). A cél alapvetden az
oktatas terjedelmi és tartalmi kérdéseinek, az oktatasi modszereknek a meghatarozasa,
az iskola altal megcélzott célcsoportok kijellése volt. Az alapoktol kellett kialakitani a
megfeleld ,,szoftvert” is: a tanulok altal elsajatitando ismeretek korét, valamint ezeknek a
kdtelezo tankonyvek segitségével torténd atadasat. Korabban az oktatasi rendszer legalso
szintjén elhelyezkedd iskolatipus nem miikodott ilyen komplex modon, az alapvetd okta-
tasi reform tehat csak a vazolt problémak felismerése és megoldéasa utan indulhatott el.

E folyamatban fontos szerepet jatszott Pozsony mint olyan varos és helyszin, ahol
a reform szamos alapelve kialakult, kiprobalasra keriilt, ahonnan a reformokat iranyi-
tottak és felligyelték, illetve bizonyos mértékben az opponensek részérdl korrigaltak
is (Kowalska, 1983, 776-788. 0.). Mivel kdzel volt Bécs, ahol az udvari tanulmanyi
bizottsag, a monarchia oktatasiigyének megreformaldsat elsésorban kezdeményez6 tes-
tillet székelt, s helyben, a varosban volt a székhelye a Helytartétanacs mellett miikodd
tanulmanyi bizottsagnak, a reform vezéregyéniségei helyben kaphattak képet arrél, hogy
sikeriil-e, s ha igen, milyen mértékben teljesiteni a reformcélokat. Egyuttal meg kell
emlitentink azt is, hogy a magyarorszagi iskolarendszer és a magyarorszagi reform nagy-
részt a sajat utjan haladt, s végiil is csak a népiskolak esetében sikertilt atiiltetni teljes
mértékben a monarchia teljes teriiletén egységes modellt. Ezt a hipotézist a két alapvetd
népiskolai reformtervezet — az Allgemeine Schulordnung (1774) és a Ratio educationis
(1777) — elemi iskolakra vonatkozd részei alapjan, azok Osszevetése révén fogalmaz-
hatjuk meg. A Ratio educationis elfogadasa el6tt kiprobaltak, hogyan miikodik a gya-
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A Felbiger dltal kezdeményezett,
0sztonzott ket oktatdsi intéz-
meny a nagykoézoénség, sot a leg-
magasabb korok érdeklodeését is
felkeltette. Mdria Terézia és az
uralkodoi csaldd egyetlen Icto-
gatdsukkor sem mulasztottdk el,
hogy legaldbb az egyik iskoldt
meg ne ldtogassdk, az iskoldk-
ban pedig rendszeresen megem-
lekeztek az uralkodo sztiletés-
napjarol. A félévi vizsgdk nyil-
vdanosak voltak, programjukat
nyomtatott meghivokon hozidak
nyilvdanossdagra, s a vizsgdak
keretében szdmos esetben nyil-
vanos koncertekre is sor keriilt.
Az iskola sikere — amelynek jele
a novekvd tanuloi letszam, vala-
mint a nyilvdanos ellendrzeés volt
- adott ketségteleniil I6kést
ahhoz, hogy a Ratio Educatio-
nis gyakorlatilag a Felbiger-féle
koncepcio valamennyi alappille-
ret drvette (azaz az iskoldk tdr-
sadalmi célok szerinti felosztd-
sa, az oktatott tartalom, az tigy-
nevezelt mormdlis’ modszer
alkalmazdsa, azaz tdbldzatok,
tankényvek haszndlata), s
Felbigert eloszor Mdria Terézia,
majd II. Jozsef is megbizia
azzal, hogy személyesen irdnyit-
sa és gyorsitsa meg a reform ter-
Jesztéseét (Kowalskd, 1995,
73-94. 0.)
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korlatban az az iskolai oktatdsszervezési
modell, amelyet a Johann Ignaz Felbiger
altal kidolgozott tervezet alapjan az osztrak
tartomanyokban bevezettek (A/lgemeine
Schulordnung). A kiralysag legfontosabb
varosa, illetve a tankeriileti székhely rész¢-
re — Pozsony mind a két feltételnek meg-
felelt — olyan négyéves alapiskolai oktatasi
modellt dolgoztak ki, amelyben az oktatas
célja foként az iparos rétegek gyermekei-
nek jobb felkészitése €s egytttal a kdzép-
iskolai (gimnaziumi) képzéshez sziikséges
széles ismeretanyag ataddsa volt. A terve-
zet egyes kivalasztott tanuldi csoportok
szamara specialis tantargyak oktatasat is
eléiranyozta (példaul a jovendd tanitok
szamara alapvetd pedagogiai ismeretek, a
kantorok és orgonistak szdmara zenei okta-
tas, az inasok szdmara rajz). Felbiger igy
jellemezte a nagyobb kozigazgatasi egység
kdzpontjaban miikddo iskola céljat, amely-
nek a tobbi iskola szamara mintaként, nor-
maként kellene szolgélnia. A "normaiskola’
szaksz6 éppen a népiskolai reform szim-
bélumava valt, s atvitt értelemben mind-
azokra az iskolakra vonatkozott, amelyek
az allamilag elvart oktatasszervezési minta
szerint oktattak (bdvebben lasd: Kowalska,
1997/1998, 12-31. 0.).

A pozsonyi normaiskola a Magyaror-
szagon a 18. szazad végén és a 19. sza-
zad els6 felében miikodott sokféle iskola
kozott szamos elséséget tudhat magaénak:
vonatkozik ez a létrejottére (1775. junius
30.), a specializalt osztalyok nyitasara, de
a miikodéséhez kothetd személyiségekre
is. A 18-19. szdzad forduléjan az isko-
la oktatoi karaba tartozott példaul Franz
Paul Rigler, Johann Schauff vagy Hein-
rich Klein, akik a magyarorszagi zenei és
képzémiivészeti ¢élet kiemelkedd szemé-
lyiségei voltak. Elsésorban Riglerre kell
felhivnunk a figyelmet, akinél egy idében
Johann Nepomuk Hummel is tanult. Rigler
elsGsorban aktiv milivész — zeneszerzd €s
elméleti szakember — volt. F6 zeneelméleti
mivében a zongorajatékkal foglalkozott,
ezt a rendszerint templomi kantorként is
mikodd népiskolai taniték szamara szer-
vezett tanfolyamok tapasztalatai ihlették
(Kowalska, 1992, 35-54. 0.).
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Az iskolahoz kapcsolhato legjelentdsebb személyiség azonban maga Felbiger volt, aki
kozvetleniil is szerepet vallalt az el6készitésben és a megnyitasban, ezenfeliil 6 képezte
ki az iskola szamos tovabbi oktatdjat. Személyesen kozremiikodott az Gjonnan 1étre-
hozott iskola tanitéi karanak kivalasztasaban; nem vilagos, hogy milyen okok miatt, de
végiil az altala javasolt jeloltet (Johann Roka) nem valasztottak ki, s nem latta el hosszl
ideig a tanfeliigyel6i posztot sem. Felbigernek azonban nagy érdemei vannak abban,
hogy kidolgozta a lanyiskolak miikddési alapelveit, ez az iskolatipus jdonsagot jelentett
az iskolarendszeren beliil. A lanyiskolak eléhirnoke volt az a (kiils6) lanyiskola, amely
a Notre Dame kolostor mellett 1étesiilt, s amelynek tanterveit és szervezeti felépitését
Felbiger dolgozta ki, s maga is feliigyelte az iskola miikodését. Az oktatds a norma-
iskolékban is alkalmazott fétanodai altalanos tanterv szerint haladt. Az elsé osztalyban
oktatott targyak kozott igy szerepelt az olvasastanitas, a latin és a német abécé betliinek
felismerése, a szdtagolas, a folyamatos olvasas, irds (nem oktattak viszont a got betit,
sem a hivatali életben hasznalt ugynevezett ,, Kanzley-Schrift”-et, erre ugyanis a lanyok-
nak nem volt sziikségiik), valamint az oktatasi torvények értelmezését (azaz a gyerme-
kek viselkedése az iskolaban, a templomban és a nyilvanossag elétt). A tovabbiakban a
tanulok mar csak tokéletesitették olvasastudasukat (nyomtatott szoveg ¢s kéziras olva-
sdsa), grammatikéaval, tollbamondasok irasaval, szdmtannal foglalkoztak (négy ora, a
szamtantanitas keretében csak a haromtag muveletek szintjéig). Ténylegesen a tananyag
része volt az allampolgari ismeretek oktatasa, mégpedig abban a formaban, ahogyan az
a Felbiger-féle olvasokonyv 2. részében szerepelt (elsdsorban az 1-5. fejezet: Anleitung
zur Rechtsschaffenheit). A harmadik osztalyban ujabb tantargyakkal béviilt az oktatas,
ilyen volt az evangéliummagyardzat és a német Sprachlehre. A 4. osztalyban szépirast,
maganjellegti hivatalos iratok, levelek fogalmazasat (valtd, végrendelet, levelek), fold-
rajzi és természetrajzi ismereteket tanultak a névendékek. Természetesen katekizmust az
egész idészak alatt tanultak a diaklanyok. Az iskola mellett igynevezett munkaiskolat is
létrehoztak. Ez olyan osztaly volt, ahol a lanyok kozdsen varrni, kotni és kézimunkazni
tanultak. Az oktatas német nyelven folyt, hiszen az alacsonyabb néprétegekbdl szarma-
76 leanyok esetében nem kivantak meg a francia nyelvtudast, a franciaoktatas a legjobb
tanuloknak jaré jutalom volt. Ezaltal a szegényebb lednyok szdmara is megcsillant a
jobb érvényesiilés lehetdsége: nemesi csaladoknal neveldndként, tarsalkodondként tud-
tak elhelyezkedni.!

Ennek ellenére ez az eurdpai jelentdségli reformator nem jart sikerrel sem Pozsonyban,
sem Magyarorszagon, Pozsonyban olyannyira a hattérbe huzodva élt, hogy a torténetiras
tds mértékben a kortars német pedagogia ihlette, megvalositdsakor azonban a tlirelmi
rendelet altal nyujtott lehetoségeket kihasznald ellenkezésbe titkdzott. A protestansoknak
mar nem volt kotelességiik, hogy iskolaikat az allamilag ellendrzott oktatasi modellhez
igazitsak, s a hangstlyozott autonémia lehetéséget nyujtott arra, hogy mind a szervezet,
mind a tartalom viszonyaban elhatarolodjanak téle. A protestansok koziil sokan szemé-
lyes kapcsolatban alltak a német pedagogia képviseldivel (foleg Resewitzeel és Base-
dowval), s kozvetlen 0sztonzést kaptak a kortars pedagodgiai elméletektdl. Protestans
korokbol ezért sokan felréttdk Felbigernek, hogy elavult modszertani eljarasokat alkal-
maz, s nem fejleszti a tanulok képességeit. Ennek ellenére lehetetlen, hogy Felbigerre ne
a 18. szazad végi magyarorszagi pedagdgia legjelentésebb képviseljeként tekintsiink.
Felbiger bizonyosan nem mellézte a kortars pedagogiai elmélet és gyakorlat oldalarol
¢érkez0 hatasokat, s éppen neki koszonhetd, hogy Pozsonyban gyijtést szerveztek Base-
dow ,,philantropin” iskolaja javara. Elsdsorban a koriilmények véletlen dsszjatéka volt,
hogy a magyarorszagi taniigyi reform alappillére, a népiskolai oktatas a 18. szazad utolso
évtizedeit jellemz6 politikai fejlédés kivaltotta korlatokba itkozott. A I1. Jozsef halalat
kovetd tarsadalmi fordulatok, az 1790-91-es ellenzéki hangvételi orszaggyiilés és az
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ugynevezett jakobinus-dsszeeskiivés (1794-1795) leleplezése — mindezek az események
ujra felélesztették a széles néprétegek oktatasanak karos voltat hangsulyozo nézeteket, s
mindez oda vezetett, hogy szabalyozni kivantak az egyes iskolatipusokhoz vald hozza-
férést.

Pozsonyban sikeresen ,,mutatkozott be” a Ratio educationis altal bevezetett ijdonsag
is, a Kiralyi Akadémia. Az akadémia filozofiai és jogi karral miikodo fels6bb iskola volt,
az iskola végzett didkjai egyrészt folytathattak tanulmanyaikat az egyetemen, masrészt a
kozigazgatasban vagy jogi teriileten érvényesiilhettek. Foként miikodésének elsé éveiben
az akadémia tudatosan a Budara, illetve Pestre telepitett egyetem utddjaként jelent meg.
Jelentdségéhez hozzajarult az a tény is, hogy a pozsonyi tgynevezett generalis szemina-
rium létrehozasaig az akadémiat az egyes szerzetesrendek teologushallgatoi kotelezéen
latogattak. Az iskola ugyan nem mindsiilt tudomanyos kisugarzassal rendelkezd oktatasi
intézménynek, oktatoi kara a 90. években foként a modern filozofia €s egyéb tudomany-
agak népszer(isitdibol allt. Nagyobb jelentéséggel birt azonban az akadémia tobb szaz
didkjanak koncentralt jelenléte: ennek koszonheten a varos részben kompenzalta azt
a veszteséget, amelyet a févarosi rang és a fobb kozintézmények elvesztése okozott.?
A didkok jelenléte azonban egyes esetekben nehezen kezelhetd volt, s f6képp a 19. szazad
els6 felének nyugtalan politikai 1égkorében félelmek és konfliktusok szarmaztak beldle.

Az elégedetlenség kozvetlen kivaltd okat Pozsony varmegye szolgéltatta. A tobbi
varmegyéhez hasonléan Pozsony varmegye is arra torekedett, hogy a II. Jozsef halalat
kdvetd ziirzavaros idokben visszaszerezze korabbi befolyasat a magyarorszagi politikai
¢és kozélet iranyitasaban. A taniigy teriiletén komoly lépésre szanta el magat, amikor is
az oktatasiranyitas teriiletén onhatalmulag megsértette az allami jogkordket. A megyei
kongregacid pozsonyi tankeriileti igazgatodi tisztségébdl 1790. marcius 3-an levaltotta a
felvildgosult és jozefinista elveket vallo Pronay Gébort, s helyette Tompa Laszl6 pozso-
nyi kanonokot nevezte ki. Tompa ,,varmegyei ember” volt, a megye tamogatasaval
végezte romai tanulmanyait, s bar korabban a generalis szeminariumban miikodott, a
jozefinista egyhazi politika ellenz6i kdzé tartozott.

A megyegytilés dontése utani nap 16 nem katolikus didk — mindannyian joghallgatok
— négyoldalas tanulmanyt dolgozott ki.* A megye eljarasaval szembeni kifogasaikat &t
pontban foglaltdk 6ssze. A hallgatokat leginkabb az haboritotta fel, hogy a varmegye
olyan teriileten avatkozott be, amely az uralkodd jogkore volt. Bar a szerzok tobbsége
nemesi szarmazasu volt, inkabb az uralkodoéi, semmint a varmegyei hatalomgyakorlast
tamogattak. A hallgatok ¢élesen elitélték a katolikus egyhaz ndvekvo hatalmat is — féltek
a tlirelmetlenség és a kulturalis korlatoltsag terjedésétol, Tompaban éppen ennek meg-
testesitdjének lattak. Tompa Laszld ugyanis éppen abban az id6szakban inditott tama-
dast Nagy Pal pozsonyi logikaprofesszor ellen, akit a magyarorszagi ,,fennallé rend”
megvaltoztatasahoz vezetd események tamogatasaval vadolt meg, valamint Anton Krail,
a pesti egyetem professzora ellen, akinek az egyhazat és annak dogmait sért6 kijelenté-
seket tulajdonitott.”> Mivel Prénay személye az oktatasiigyben a tiirelmesség egyik leg-
fontosabb biztositéka volt, eltavolitasaban a tolerancia veszélyeztetését és az egyensuly
felbomlasat lattak.

A tolerancia kérdése a hallgatokat nemcsak olyan jelenségként érintette, amely abbol
az igénybdl fakadt, hogy a felvilagosodas eszméinek a gyakorlati politikaban érvényesiil-
ni kellene, hanem kdzvetleniil érintette érvényesiilési lehetoségeiket is. Nézetiik szerint
a vallasi tiirelmesség a szabad gondolkodas fejlodésének kisérdjelensége volt, ezért volt
fontos szamukra az, nehogy az erdsddo vallasi ellentétekkel egyiitt megsziinjon a tan-
szabadsag ¢s az olvasas szabadsaga. Teljesen nyiltan vallottak azt az Gjfajta allampolgari
szabadsagot, amelyet — sajat megfogalmazasukkal élve — a francia irodalom tanulményo-
zasa alapjan fejlesztettek ki magukban. Ezért volt fontos szamukra, hogy megmaradjanak
az olvasétermek, ha mar nem lehetett fenntartani a cenzura teljes tiltasat. Tompa szemé-
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ben ugyanis az olvasotermek terjesztették ,,a 1élek pestisét” — ,,pestis animae” —, ezért azt
kovetelte, hogy minél elébb zarjak be azokat.

A nem katolikusoknak és a nem nemeseknek csak néhany évvel korabban engedélyez-
ték, hogy a kozigazgatasban szerepet vallaljanak, a katolikustol eltér6 vallasu hallgatok
szamara ezért veszélyes volt a nem katolikusoknak és nem nemeseknek a nyilvanos
politikai életb8l vald kizarasara iranyuld tendencia. Ujra megjelentek olyan tervek,
amely szerint korlatoztak volna az allami és varmegyei szerveknél bizonyos tisztségek
betdltését. Ez viszont a ndvekvd szamu nem katolikus és nem nemesi értelmiségi réteg
korlatozott tarsadalmi érvényesiilését hozta volna magaval, akik el6tt 1. Jozsef politi-
kaja megnyitotta az utat. A hallgatok azonban tiltakozasukban nem maradtak teljesen
magukra. Nyiltan melléjiik allt az akadémia egyik professzora, Belnay Gyorgy, aki abban
az idében fejezte be és adta ki — bar névteleniil — Reflexiones [...] civium non nobilium
cimii munk4jat. Ebben nem titkolta, hogy ismeri azokat az eszméket, amelyeket a fran-
cia forradalom a zaszlajara tiz6tt. A Magyarorszagon is kialakitandd polgari tarsadalom
képének felrajzolasakor a forradalom altal mar megvalositott elvekbdl indult ki. Nézete
szerint a polgari tarsadalomban az alabbi elveknek kellene meghatarozoknak lenniiik:
a tarsadalmi szerzédésen alapuld viszonyok, a tarsadalom egyes alkotdelemeinek jog-
egyenldsége, szabadsag — az abszolut uralkodotol vald fliggetlenség értelmében —, a
minden tarsadalmi réteg irant és a kdzélet minden teriiletén megnyilvanulo allampolgari
tiirelmesség (Wyvijalova, 1980, 90-92. o., illetve Silagy, 1962, 86—91. 0.). Munkajat az
allami hivatal elvesztésével fenyegetett nem nemesek nevében fogalmazta meg, azért e
munka ¢és a hallgatoi peticio kozott kdzvetleniil Ssszefiiggést talalhatunk.

A hallgatok fellépése meghaladta egy iskolai zendiilés kereteit, s a szélesebb tarsa-
dalmi rétegek radikalizalodasat jelezte. A nemesi ellenzék fellépését és a felvilagosodas
hiveinek aktivizalédasat hozé 1790-es viharos tavaszi események a sajtot sem keriilték
el. Pozsonyt is ellepték a kiilonféle ropiratok €s irasok, ezek témajukat tekintve a nemesi
jogok és kivaltsagok védelmétdl a magyarorszagi feudalis viszonyok biralataig és a fran-
cia forradalom vivmanyainak dicsoéitéséig terjedtek. A pozsonyi cenzor még 1793-ban is
legalabb 13 ropiratot €s irast tiltott be azon a cimen, hogy meg nem engedheté modon
gyalaztak a magyar alkotmanyt, és pozitiv véleményt fogalmaztak meg a francia forrada-
lomrol.” Elég volt azonban csak a Pressburger Zeitungot olvasni ahhoz, hogy az ember-
nek legyen min elgondolkodnia. 1791 augusztusatdl szeptember elejéig a lap minden
kommentar nélkiil, de négy részletben lekdzolte a francia alkotmanyt. Néhany honappal
késébb Montesquieu gondolataira tdmaszkodo értekezés jelent meg a demokraciarol.
A hallgatok szinte a tandrakon kovethették figyelemmel a varmegye ¢és Ferdinand Cle-
mens kameralisztikaprofesszor kozott folyod négyéves vitat, amely azért robbant ki, mert
Clemens allitélag a magyar alkotmannyal ellentétes elveket oktatott a didkoknak. A Son-
nenfels értelmezése szerinti kameralisztika — az allamilag eldirt tartalmakkal 6sszhang-
ban eléadva — természetesen joval meghaladta az 4llam rendi felfogasanak kereteit.8Bar
az allami taniigyi hatosagok visszaszerezték az oktatasiigy feletti feliigyeletet, a rendek
altal képviselt kozvélemény elérte, hogy megszigoritottak a belsd iskolai viszonyokat.’?
Uj fegyelmi eldirasokat és biintetéseket vezettek be, szigoribban ellendrizték a vallasi
kotelezettségek teljesitését, és korlatoztak a didkok tarsadalmi életét.

A hallgatokat azonban 1. Ferenc tronra 1épése és az udvari politika iranyvaltasa ,,csen-
desitette le”. Szigoru fellépéssel szamolhatott mindenki, aki a politikai elégedetlenség
barmilyen jelét mutatta.'® Erthetd modon ezt az irdnyvonalat erésitette a radikalis jako-
binus mozgalomtodl valo félelem is. Masrészt viszont a *90-es évek kdzepén a hallgatok
figyelmét inkabb az a kérdés foglalta le, hogyan védhet6 meg a monarchia a francia
veszéllyel szemben, ezért az ellenzéki hangulatot elnyomta a hazafisag hulldma.!! Tébb
hallgato is jelentkezett a nemesi felkel6 seregbe, illetve az osztrak hadseregbe. Egy id6re
tehat a pozsonyi hallgatdok ,,megnyugodtak”, radikalis hajlamaik majd csak a 18. szazad
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végén, 1800-ban jelentkeztek ujra. A kirdlyi akadémian ugyanis akkor kdzelebbrdl nem
jellemzett botrany tort ki amiatt, hogy a hallgatok ,,0sszeeskiivést” szottek az iskola veze-
tése ellen. A hallgatok titokban talalkoztak, és peticiot allitottak dssze egyik kollégajuk,
Ignac Parcheti¢ joghallgatoé védelmében, akit allitolag politikai okokbol el akartak tavo-
litani az iskolabol. A mindenre kiterjedé vizsgalatot paradox modon Belnay vezette, de
az eset kozelebbi koriilményei nem ismertek: a vizsgalat teljes anyaga ugyanis annak a
tlizvésznek a martalékava lett, amelyet éppen maga Belnay okozott... Ezutan az akadé-
mia hallgatdi egészen a negyvenes évekig semmi olyan tevékenységgel nem tiintek ki,
amely kozfelhaborodast valtott volna ki. A harmincas években egy-egy hallgatot kizar-
tak, a fennmaradt iratokbol azonban kideriil, hogy ennek oka leggyakrabban az iskolai
rendtartas megsértése volt (rendzavaras, bizonyitvany hamisitasa, a vallasi és tanulmanyi
kotelezettségek elmulasztasa stb.). Csak a harmincas évek végén jelennek meg azok a
vadak, amelyek a ’statisztika’ oktatasanak megzavarasardl szolnak. A ’statisztika’, azaz
allamtan keretében keriiltek szoba a politikai berendezéssel kapcsolatos kérdések. Az
1837/1838-as tanévtdl kezdve minden évben eléfordult ilyen eset, a magyarorszagi hely-
zet radikalizalédasa ezen a sajatos teriileten is megnyilvanult: csak 1841-ben 21 hallga-
tonak kellett elhagynia a tantermet (1833-39 ko6zott 6sszesen 24 ilyen eset volt), négy
hallgatonak kifejezetten azért, mert zavartak a statisztika eldadast, és a politikatan 6ra
alatt forradalmi iratokat terjesztettek.'?

A kiralyi akadémia azonban nem az egyetlen olyan iskola volt, amely a kozépiskolai
szintnél magasabb képzettséget nyujtott. Ilyen volt az evangélikus gimnazium is, amely
a 18. szazad kozepéig egész Magyarorszagon a négy legjelentdsebb ilyen iskola egyike
volt: Eperjessel, Sopronnal, Késmarkkal egyiitt egyhazkeriileti gimnaziumi statusszal
rendelkezett. Uralkodoi engedéllyel itt filozofiai és teologiai osztaly is mitkodott, a vég-
zett didkok evangélikus lelkészi allast vallalhattak valamilyen kevésbé exponalt egyhaz-
kozosségben, iskolaban tanithattak, vagy folytathattak tanulmanyaikat. Eppen ezért a
legmagasabb egyhazi korok szamara 1étérdek volt a képzés mindsége. Az uralkodok eseti
felmentéseket adtak az egyébként korlatozott felsébb foku képzés folytatasara, ez azon-
ban nem garantalta e képzési forma tartdos fennmaradasat. A Ratio educationis kiadasa
utan azonban Uj helyzet allt eld: az allam akceptalta magasabb osztalyok miikddését, de
elvarta, hogy a tananyagot a protestans iskolakban is a Ratio educationisban megfogal-
mazott normakhoz igazitsak. Erre a 1épésre az érintettek tartdzkododan reagaltak: az 4gos-
tai hitvallast evangélikus egyhazon beliil ugyanis mar nyilvanossagra hoztak az eperjesi
Georg Fabry reformtervezetét (1773)!3, az anyagot az egyhazkeriiletekben tortént meg-
targyalasa utan belsé normaként kellett volna kezelni. Erre valo tekintettel jelentek meg
tiltakozasok az egységes iskolai tanterv ellen a nem katolikusok korében. Elesebb tilta-
kozasra azonban csak a tiirelmi rendelet megjelenése utan (1781) kertilt sor (Kowalskd,
1996, 23—37. 0.). Valoszinlileg a pozsonyi egyhazk6zségbol és gimnaziumbol indult az
a kezdeményezés, amelynek nyoman a Rationak a protestans oktatasi rendszerrel vald
kompatibilitasat” vizsgalo bizottsagot hoztak 1étre. A lutheranusok részérdl a késébb az
oktatasiranyitasban jelentds szerephez jutd Pronay Gabor mellett bizottsagi tag lett Ben-
czur Jozsef, a kor legtapasztaltabb pedagogusa is. A bizottsagnak sikeriilt elérnie a Ratio
elveinek kozvetlen iskolai atvételérdl szolo dontés elnapolasat, ugyanakkor felhivta a
figyelmet a kovetkezetes reformok sziikségességére.

Az oktatas megreformalasa komplex megkozelitést igényelt, erre azonban a tlirelmi
rendelet kiadasat kozvetleniil koveto idoszakban nem volt lehetéség. Pozsonyban foko-
zatosan tobbféle olyan ujitast vezettek be, amelyek javitottak az oktatds szinvonalan.
Elsdsorban a teoldgia oktatdsa volt siirgds kérdés, mégpedig azért, hogy a pénziigyileg
megterheld egyetemi képzést elkeriilve minél tobb jol képzett fiatal lelkész keriiljon ki
az lelkészi hivatalokba. Mossotzy Institoris Mihaly lelkésznek, az evangélikus isko-
lak tanfeliigyel6jének még a nyolcvanas évek soran sikeriilt elérnie, hogy a konvent
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egyetértetésével a teoldgiai tanfolyamon oktatott tantargyak korét erkodlesteoldgiaval
¢és homiletikaval bévitsék, ezeket 6 maga adta el6. Mossotzy Institorisnak ez a 1épése
inspiralta Ambrozy Janost olyan tervezet kidolgozasara, amely altaldban az evangéli-
kus iskolak teologiaoktatasanak javitasat célozta meg (1793), s amely Schedius Lajos
atfogo reformtervezetének eléfutara volt. A Schedius-féle tervezetet 1806 utan minden
lutheranus gimnaziumban be kellett volna vezetni, s igy kellett volna azokat az allami,
katolikus gimnaziumokhoz kozeliteni. E téren kezdeményezdleg 1épett fel a pozsonyi
konvent is, amely 1788-ban jovahagyta Johann Jakob Wernernek, a lipcsei egyetem
frissen végzett hallgatdjanak és a gimnazium szubrektoranak javaslatat, hogy az isko-
laban hasznaljak Dietrich német szerz0 Anweisung zur Gliickseligkeit nach der Lehre
Jesu cimii tankonyvét. A tankonyv a racionalis teologia szellemében sziiletett, €s vitakat
valtott ki. A szerzo allitdlag sehol sem alkalmazza az augsburgi hitvallas vilagos nyel-
vét, nem emliti meg az eredendd biint, sem azt, hogy az urvacsoraban Krisztus teste és
vére egyesiil, és a maga valdjaban jelenik meg. A tankonyvre gy tekintettek, mint a
vallas lényegét az isten iranti szeretetben megragado szocinianus eszmék terjesztdjére
(ilyennek mindsitették a felvilagosodas szellemében fogant nézeteket). A tankdnyvet a
konventben olyan jelentds személyiségek védelmezték, mint Karl Gottlieb Windisch
¢és Josef Stettner. Felhivtak a figyelmet arra, hogy a tankdnyvet Sopronban, Lécsén és
Modorban is hasznaljak, sét maga Torkos Mihdly szuperintendens is ajanlotta. A teo-
logiai tanulmanyok megujitasa mellett mas tantargyak oktatdsan is valtoztattak, ezaltal
példaul a nyolcvanas-kilencvenes években éppen a pozsonyi gimnazium valt azon
kozpontok egyikévé, ahol az aktualis filozofiai ujdonsag, Immanuel Kant tanitasanak
atvételét szorgalmaztak.

A tanligy megujitasat és fejlesztését célzo kezdeményezések azonban nem kizarolag
az allami szervektdl (az uralkodoi koroktdl), illetve az egyhdzi szervezetbdl indultak ki.
A kozj6 érdekeire is figyelemmel levd egyéni kezdeményezések is 1éteztek. Nemcsak
a szabadkémiives korok voltak azok, akik felhivtak a nyilvanossag figyelmét az altala-
nos oktatas fejlesztésének sziikségességére. Pozsonyban a nyolcvanas években foként a
német egyetemeken végzettek tértek tigy haza, hogy meg voltak gy6zddve az 1j pedago-
giai irAnyzatok hatasossagarol. Igy Korabinsky Matyas a Pressburger Zeitungban rend-
szeresen irt Basedow Philantropina iskolajarol, Resewitz ¢s Rochow miiveirdl, valamint
a németorszagi pedagogia aktualis kérdéseirdl. A népszerlsitésbe a taniigyi igazgatas is
bekapcsolodott, abban az idében f6 képviseldi Pronay Gabor lutheranus tankeriileti igaz-
gatd és Werner Ignac szabadkémives népiskolai tanfeliigyelé voltak, akik a generalis
szeminariumban rendszeresen tartottak pedagogiai témaju nyilvanos eléadasokat. 1786-
ban 1jit6 1épésre szanta el magat Kristina Le Brun francia holgy, aki a hivatalos koroktol
fliggetleniil kezdte meg tevékenységét. Célja az volt, hogy a bécsi Szent Anna-otthon
mintajara oktatd-neveld intézményt hozzon Iétre, s a tanulmanyi alap tamogatasat ¢élve-
706 Osztondijas didklanyokat felkészitse a tanitoi palyara. E célra az uralkodd hat leany
szamara 1800 arany 0sszegll alapitvanyt hozott 1étre, a tobbi 24 helyet egyéb érdeklddok
szamara tartottak fent. Olyan 12—14 éves jelentkezOket vartak, akik mar tudtak olvasni,
szépen ¢és helyesen irtak, szamoltak, ismerték a német nyelvtant és a néi munkakat, fel-
késziiltek voltak erkolestanbol és bibliatorténetbdl. A ndvendékek 18 éves koraig tartd
képzés tartalmilag arra iranyult, hogy tokéletesitsék ismereteiket és készségeiket, ismer-
jék meg a gyermeklélektant, megtanuljanak franciaul, rajzolni és hangszeren jatszani. Az
oktatas soran tovabbi gyakorlati ismeretekre is szert tettek (példaul ,,gazdasagi fizika”,
természetrajz). Az iskolaban nagy hangsulyt fektettek a modszertani képzésre, ezért
harom év miikdés utan az a javaslat sziiletett: az elemi osztalyba a kislanyokat hatéves
korukba vegyék fel, hogy az idésebb diaklanyoknak lehetdségiik legyen a gyakorlatban
is kiprobalni a tanultakat. Mivel az otthon vilagi jellegii volt, a leanyoknak nem kellett
keriilniiik a nyilvanossagot, sem az ellendrzott tarsasagi életet.'
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A kezdeti bizonytalansag utan — féleg azzal kapcsolatban fogalmazodtak meg kéte-
lyek, hogy célszerii-e katolikus és protestans lednyokat egyiitt nevelni'?, illetve problé-
mék voltak az intézet helyével — 1788-ban sikeriilt megnyitni az intézményt'®. Béar az
otthon kdltségvetésében az alabbi kiadasokkal szamoltak: a két feliigyeld, a négy tanitd
(ideértve a katechétat és a rajztanart), két szolgalo és kapus bére mellett 20 leany ella-
tasanak koltségei, a fennmaradt elszamolasokban azonban csak hat névendék kiadasai
szerepeltek.!” Mivel mindeddig nincs ismeretiink arrél, hogy nyilvanosan is meghirdettek
helyeket az otthonban, a nyilvanossag részér6l nem feltételezhetd nagyobb érdeklédés.
A ’80-as évek végéig az intézménytdl nem is voltak varhatok jelentdsebb eredmények. '8
Az intézet munkajat annal nagyobb biralatok érték I1. Jozsef halala utan, elsdsorban is azt
kifogasoltak, hogy nem forditott kell figyelmet a magyar nyelv oktatasara, holott az allami
kasszabdl finansziroztak. Az ,,educatio nationalis” elveinek, azaz az orszaggyiilés oktatasi
bizottsaga altal megfogalmazott irdnyelveknek (lasd: Csaky, 1978, 206—238. 0.) sem felel
meg, hogy a magyar nyelvet egy oraban oktattak. Ezental Kristina Le Brun, francia 1évén,
valoszinileg képtelen volt arra, hogy az otthon nevelési céljait az 0j, magyar hazafias ira-
nyultsagt kozoktatashoz igazitsa.!® Ezért a kilencvenes években méar nem kivantdk meg
a végzett ndvendékektdl, hogy a kozoktatasban helyezkedjenek el, hanem lehetdvé tették
szamukra, hogy magantanitoi és neveléndi allasért folyamodjanak.?’ Ennek kdszonhetSen
az intézményt sikeriilt tovabb mitkddtetni, a 19. szdzad elsé évtizedeiben még bizonyit-
hatéan miikodott.?!

Kevésbé volt sikeres az allami arvahaz gondolata; a tervek szerint az arvahaznak
allamilag meghatarozott képzési céllal miikodo példaértékii oktatasi intézménnyé kel-
lett volna lennie. Bar kezdetben itt is Felbiger szava volt a dontd, miutan 6t levaltotta
tanitvanya, Ferdinand Kigler, az intézményt nem sikeriilt megtolteni olyan tartalommal,
amely sikerre vitte volna. Az eredeti cél az volt, hogy a ndvendékekbdl népiskolai tani-
tokat képezzenek. Az iskola novendékei nemcsak arvék lehettek, az 6sztondijas helyek a
szegényebb — az alacsonyabb hivatalnoki karba tartoz6 vagy katona — sziilok érdeklédé-
sére is szamot tarthattak. Az arvahazak az allampolgarok formalasara szolgaloé miihellyé
valtak, olyan hellyé¢, ahol az oktatas-nevelés megszabott program szerint, a csalad és az
eddigi kdrnyezet zavard hatasait kikiiszobolve halad. Sz6 szerint egyfajta szocidlis labo-
ratériumot képviselt, egy volt a sok olyan teriilet koziil, ahol az allam altal elvart ,,tar-
sadalmi nevelés/fegyelmezés” folyt. A fitk oktatasanak részét képezte a testnevelés és a
,.katonai jatékok™ is, ugyanis a cél olyan allampolgarok képzése volt, akik az uralkoddért
nemcsak munkalkodni, hanem harcolni is készek.

Az arvahazat 1786-ban koltoztették Pozsonyba, eldtte hosszabb ideig Szencen miiko-
dott, ahol a kitlizott célokat csak részben tudta teljesiteni. Bar eredeti székhelyén 6nallo
haromosztalyos iskola miikodott, s megfeleld teriiletek alltak rendelkezésre a mezdgaz-
dasag oktatasahoz, csak nehezen lehetett kivitelezni azt az eredeti tervet, amely a néven-
dékek iparos szakmakra vald felkészitését iranyozta eld. Ezen tul a kozeli Pozsonyban
nagy volt a kereslet az olcsé munkaerd irant. Ez is kdzrejatszott abban, hogy az egész
intézményt Pozsonyba koltoztették. Itt azonban minden elézetes varakozas ellenére
megvaltozott az oktatasi-nevelési célok értelmezése. Az eredeti terv, a gyermekek bizo-
nyos foglalkozéasokra valo felkészitése (példaul iparos foglalkozasok, népiskolai tanito)
helyett a novendékeket valdszintileg nem ellendrzott és nem szabalyozott modon helyi
iparosokhoz adtak ki dolgozni, ennek kovetkeztében hanyagoltak a tanulast. A rendsze-
res iskolafeliigyel6i ellendrzések kovetkeztében aranylag rovid idon beliil kideriilt az
intézmény ,,profilvaltasa”, de a helyzet javitasa nagy nehézségekkel jart. A kilencvenes
évek elejére az intézmény elvesztette innovativ jellegét, 1794-ben megszint iskoldja, a
novendékeket a varosi iskolak vették at.

Annak ellenére, hogy a 18—19. szazad forduldjan Pozsony Iényegében minden teriile-
ten (politika, kultira, gazdasag) megsziint az orszag kdzpontja lenni, innovativ potencial-
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jat éppen az oktatas teriiletén tartotta meg.
Egyrészt a varos ,,vevé volt” kiillonb6zé
tanintézményeket végzett, jol felkésziilt
szakemberekre, s elég nagy volt ahhoz,
hogy a teriiletén miikddé iskolak tartsak
jo szinvonalukat, masrészt tovabb ¢lt az

iskolavarosi hagyomany, és a varos is arra
torekedett, hogy a kozeli oktatasi kézpon-
tokkal (Bécs, Nagyszombat) Osszevetve
ezt tovabbra is fenntartsa.

Forditotta Szabomihaly Gizella
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Anna grofnd hazaba koltoztek at. AMB, S 109, fol.
236, ill. MOL: C 69, 1788, Scholae Nat., fons 37,
pos. 9, fol.
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lépett iskolai szolgalatba.

(19) Szlovik Allami Levéltar, Pozsony, Lécsei kiren-
deltség, levéltari fond: Horvath-Stansitz, 192. doboz.
Negotia educationis. Ennek ellenére a magyarorak
szamanak névelését — napi két orara — 1796-ban sike-
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orszaggytilésen Brunsvick Antal fogalmazta meg.

(20) AMB, ugyanott, fol. 144.

(21) Az intézet egy volt ndvendék, Anna von Hom-
berg vezetése alatt mikodott (Ballus, 1823, 151. o.).
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Kollaborativ tanulas és fogalmi
térképezes

A szamitogeép oktatdsban valo alkalmazdsa nyomdn egyre
gyakrabban olvashatunk olyan vizsgdlatokrol, melyek
kozeppontjaban a szamitogéppel készitett fogalmi térképek dllnak.
A szamitogépes oktatdshoz kapcsolodoan az utobbi években
megjelentek a technikdt haszndlo kollaborativ tanuldshoz ftizodd
kutatdsok is. Torres és Marriott (2010) az elsék kozott dllitott 6ssze
egy olyan tanulmdnygyiijteményt, mely dttekintést ad a fogalmi
terképek kollaborativ kérnyezetben tortéend alkalmazdsi
lehetdsegeirol.

szerkesztok (Torres és Marriott,
A2010) arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a globalizalodo tarsadalom-
ban olyan egyénekre van sziikség, akik
kreativ gondolkodéssal rendelkeznek,
megfeleld Onbizalmuk van, és sziikség
esetén mernek valtoztatni. Tobb olyan
oktatdsi modszer ismert, melynek alkal-
mazasa az egyéni munkahoz kotddik.
A kollaborativ modszer ugy probalja biz-
tositani az egyéni tanuldsi lehetdséget,
hogy kozben csoportmunkaban is dolgoz-
nak a résztvevok. Ez a tarsas interakcio
olyan helyzetet teremt, mellyel a késobbi
munkavallalas soran is talalkozhatnak.
Tudni kell csapatban dolgozni, ugyanak-
kor az egyéni teljesitmény is fontos.
A kollaborativ tanulas egyik pozitivuma
az, hogy itt a résztvevok nemcsak egy szii-
kebb kornyezettel talalkoznak, mint példa-
ul az osztaly, hanem mas iskolakban és
mas orszadgokban tanuldkkal is tudnak
kooperalni. Az ujfajta tanulasi kornyezet
segiti mas kultarak megismerését.

A tanulmanyok elméleti hatterét a
konstruktivista tanulaselméletek adjak.
A konyv els6 részében a fogalmi térke-
pek hasznalata és a kollaborativ tanulés
az e-learninghez kotddik, a masodikban a
face-to-face szituaciokhoz, és a harmadik
részben térnek ra az iskolaskor el6tti, az

altalanos iskolas és a kozépiskolas alkal-
mazasi lehetdségekre. A fogalmi térképek
hagyomanyos vizsgalatat elétérbe helyezd
kutatasok jorészt a kognitiv konstrukti-
vizmus oldaléval foglalkoznak. Ebben a
tanulmanygytjteményben a fogalmi térké-
pek hasznalata soran a kognitiv konstruk-
tivizmus €s a szocialis konstruktivizmus
egyarant a figyelem kdzéppontjaba kertilt.
Hangsulyozzak egyrészt a kognitiv konst-
ruktivizmus fontossagat (lasd példaul:
Ng ¢és Hanewald, 2010), mely az egyé-
ni tudasalkotassal foglalkozik. Egy olyan
aktiv tanulo all a kdzéppontban, aki sajat
maga ¢€piti fel tudasat. Ebben a folyamat-
ban az eldzetes tudasanak is szerepe van,
melyekhez integralja ismereteit, vagy az
uj informaciok alapjan atrendezi 6ket és
1j ismereteket hoz 1étre. A kognitiv konst-
ruktivista megkozelités képviseldi szerint
az elsajatitand6 ismereteket nem kozve-
titheti csupan a tandr, a tanuld aktivitasara
is sziikség van, aki maga épiti fel a tuda-
sat. A szocialis konstruktivizmus a tanulas
dinamikus és szocialis oldalardl kozeliti
meg a tanulast (Correia és Infante-Mala-
chias, 2010). Eszerint a tanulas masokkal
vald interakci6 révén valosul meg, melyet
a kultara és a tarsadalom is befolyasol. Az
osztalytermet olyan szocialis térnek tart-
jak, mely biztositja, hogy a tanulé masok-
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kal kapcsolatot 1étesitsen és aktiv kommu-
nikaciot folytasson. Ehhez a tanar részérdl
tervez6 munkara van sziikség. A tanulokat
Iépésenként kell bevezetni a kollaborativ
munkéaba. Ez nemcsak a tanulok szdmara
jelent kihivast, hanem a tanarok szdmara is,
¢és ez egyuttal egy olyan lehetdség, mely
felkésziti 6ket a valtozo tanar-szerepre.

A tanulmanykdtet témait tekintve szé-
leskori a paletta, kapcsolodnak vizsga-
latok példaul a tantervfejlesztéshez, a
metakognicidhoz, az énkép- és gondol-
kodasfejlesztéshez, a nyelvtanulasi kész-
ségekhez. Az életkor szerint is valtozatos
képet kapunk, olvashatéak tanulmanyok
Ot-hat éves gyermekek részvételétol kezd-
ve felnéttekig, de azért az megfigyelheto,
hogy a minték jo részét a felsdoktatasban,
tavoktatasban részt vevok alkotjak. Figye-
lemfelkelt6 az, hogyan lehet a fogalmi tér-
képezést kollaborativ moédon megvalosita-
ni 6téveseknél, hogyan torténik a kutatas-
tervezés, hogyan tudjak ezek a gyermekek
hasznalni a szamitdgépet és milyen felada-
tok kapcsolddnak hozzd. Gomez (2010)
kutatasabol ki is dertiil, hogy a kollaborativ
tanulas helyett inkabb kooperativ tanulas-
rol beszélhetiink. A gyermekektol azt var-
tak, hogy csoportban készitsenek fogalmi
térképet és kdzben kommunikaljanak egy-
massal, egyezzenek meg, hogy mit rajzol-
nak, €s azt hol helyezik el. A tevékenysé-
gek koziil tervezést, alkotast, szerkesztést
¢és feliilvizsgalatot vartak toliik. Serrano
(2010) kutatasaban is a két fogalom nagyon
kozel all egymashoz. A kooperativ és kol-
laborativ tanulast ugy kiiloniti el, hogy a
kollaborativ tanulas alatt azt érti, hogy
itt a gyermekeknek hangsulyozottabban
all moédjukban az interakcio strukturajat
alakitani és dontéseiket kontrollalni, mig
a kooperativ tanulasban a tanarnak jut
nagyobb szerep az oktatastervezésben és
az interakciok tervezésének ellendrzésé-
ben. Tifi és Lombardi (2010) ugyanakkor
a kollaborativ tanulas fontos részének
tekinti a szamitégép hasznalatat és hozza
kapcsoldédoan a fogalmi térképes prog-
ramok alkalmazasat. A fogalmi térképek
szamitdgépes megjelenitését az is segiti,
hogy egyre tobb olyan program van, mely
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A kollaborativ tanulds sordn is
megmarad a tandr hagyomd-
nyostol eltero szerepe, mely
inkdbb segito, facilitdtor, aki fel-
tigyeli a munkdt és sziikség ese-
ten beavatkozik. Torres, Forte és
Bortolozzi (2010) azt hangsti-
lyozza, hogy a teremben bardit-
sdgos legkér megteremtésére
van sziikség, melyben a résztve-
vok nem félnek a hibdzdstol.
A tanulds sordn fontos, hogy
batoritsdk a tanulokat, hogy
kommentdljcdk mdsok véleme-
nyeét, kérdeseket tegyenek fel,
vitdzzanak, vdllaljanak aktiv
szerepet. Correia és Infante-
Malachias (2010) bevezeti a
kiterjesztett kollaborativ tanulds
Jogalmdt, melyben a tanulok
olyan szerepbe kertilnek, mely-
ben megitélhetik a tdrsak telje-
sitményeét. Ezdltal azt varjdk,
hogy az énértékeléstik is fejlo-
dik, sajdt teljesitményiiket is
Jeltilvizsgdljdk és hibdikat
észreveszik.

megkonnyiti a szerkesztést és az okta-
tasban is konnyen hasznalhatoak. Ilyen
példaul a CMapTools, a Freemind vagy
a Compendium. Tifi és Lombardi (2010)
a kooperativ tanulést a kollaborativ tanu-
lashoz kapcsoljak, ugyanakkor megjegy-
zik, hogy vannak kiilonbségek. . Emlithet-
jik példaul, hogy kooperativ tanulasban
a csoporttagok szerepeket kapnak, mig a
kollaborativ tanulasnal legfeljebb a cso-
portnak egy megbizott vezetdje van.

A tanartdl azt varjak (Torres, Forte és
Bortolozzi, 2010), hogy példakkal segit-
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sen, ha sziikség van rd, valamint motival-
ja a tanuldkat. Mutassa meg, hogy mi az
elvart teljesitmény, és adjon folyamato-
san visszajelzéseket. A tanulasi folyamat
végén fontos az Osszegzés, €s itt is tor-
ténjen visszajelzés. A visszajelzés soran
nemcsak a tanar értékelheti a tanulok véle-
ményét, gondolatmenetét, és tehet javas-
latokat, hogy mely teriileten javithatnak a
tanulok teljesitményiikon, de az értekelési
folyamatban a tanulok is részt vesznek, 6k
is visszajelzést adhatnak a tarsaik mun-
kajarol. Ezen kiviil, ami a hagyomanyos
tanoOrai szituacioban ritkan fordul elé, a
tanulok a tanarnak is adhatnak visszajel-
z€st a munkajarol.

A tanulmanyok felépitése megadott
sablont kovet, részei az elméleti hattér,
vizsgélat, elemzés, jovobeli iranyvonalak,
Osszegzés. Pozitivum, hogy sok példat
kapunk példaul tanuloi dialégusok jegy-
zO0konyvébdl, a résztvevok altal készitett
fogalmi térképek koziil. A tanulmanyok
végén fogalomjegyzEék segiti az olvasot a
tdjékozddasban arrdl, hogy mit fednek le
a f6 fogalmak egy-egy tanulmanyhoz kap-
csolodva. Amire egy szerkesztett konyv-

nél célszerti figyelni, hogy keriiljék el az
indokolatlanul sok ismétlést, itt példaul
a fogalmi térképek felépitésének gyako-
ri ismertetését. Ami viszont ujdonsagként
jelent meg, az néhany fogalmitérkép-tipus,
példaul Okada (2010) kutatasaban, aki a
kutatastervezéshez és -kivitelezéshez kap-
csolta a fogalmi térkép hasznalatat, és az
egyes tipusokhoz kiilon funkciét rendelt.
Ilyen példaul a hivatkozasi térkép, mely a
dontéshozatalban segit, hogy egy kutatéas-
ba mely szakirodalmat vonjuk be.
Osszességében a Torres és Marriott
(2010) altal szerkesztett tanulmanygyij-
temény jo kiindulasi alapot nyujt tovabbi
vizsgalatok tervezéséhez és kivitelezésé-
hez, tovabba egyarant ajanlhat6 azok sza-
mara, akik mar talalkoztak a technikaval,
de szeretnének tobbet megtudni a kollabo-
rativ tanulasi kornyezetben torténd alkal-
mazasarol, vagy akik csak most ismerked-
nek a fogalmi térképezés lehetdségével.
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Batthyaneum:
az alapito és mive

A Batthydneum alapitoja, Batthydny Igndc erdeélyi piispok
sztiletésének 270. évfordulojahoz kotheto ez a tartalmas kétet. Ebbol
az alkalombdl jelentette meg a Batthydnyi Kényvtdr a Giovanni
Morando Visconti olasz kulturdlis intézet tamogatdsdval. El6széval
és életrajzi érdekességekkel tiszteleg a piispok emleke elott a nemzeti
konyuvtdr foigazgatoja, Elena Tirziman és az olasz kulturdlis intézet
vezetdje, Gianfranco Fraccarollo. A konyv segitségével mind az
alapitot, mind miivét kézelebbrol megismerhetjiik.

ristaknal, majd Nagyszombaton a

jezsuitaknal végezte. Tizenkilenc
évesen kapta meg a jaki apatsagot, s
kivaltsagos helyzetébdl adododan a vatika-
ni levéltar kapui is megnyiltak elotte.
Egerben toltott kanonoki és nagypréposti
évei alatt Eszterhazy Karoly piispok
konyvszeretete, kulturapartold tevékeny-
sége mély befolyast tett ra. Errdl arulkod-
nak tettei, melyeket erdélyi piispokkeént
valdsitott meg, s melyekrdl a kotet hasz-
nos Osszefoglaldst nyujt.

Batthyanyi Ignacot 1780-ban nevezte ki
Maria Terézia Erdély piispokévé, 6 ekkor
Nagyszebenbdl Gyulafehérvarra koltozott.
Mar kinevezése idejében is foglalkoztatta
egy kulturdlis intézmény létrehozasanak
gondolata. Ehhez példat Egerben latha-
tott az Eszterhazy Karoly altal 1étesitett
liceumban, melyhez egy csillagvizsgald
¢és konyvtar is tartozott. Terveihez a meg-
feleld szinhelyet a var északnyugati sarka-
ban all6, hajdani antitrinitarius templom
szolgaltatta. Az épiilet kiilonb6z6 szintjein
a szinvonalas konyvtar, érem- és régészeti
leletgylijtemény mellett nyomda és csil-
lagvizsgalo is helyet kapott. Batthyanyi
terve szerint mindez hattérként szolgalt
volna egy erdélyi tudods tarsasag szama-
ra. A tarsasag csak rovid ideig mikodott,
de a plspok altal l1étrehozott intézmény
ma is fennall. A Batthyaneum nevet viseli
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B atthyanyi Ignac iskoldit Pesten a pia-

s a bukaresti Roman Nemzeti Konyvtar
tagintézménye. A tudos fépap megfele-
16 személyzetrdl is gondoskodott, képzett
konyvtaros (Daniel Imre) és csillagasz
(Martonffy Antal) személyében. Batthya-
nyi Ignac életutjanak méltatasa mellett ezt
a paratlan intézményt ismerhetjiik meg az
emlékkotet angol, német, francia, roman
¢és magyar nyelvl fejezeteiben. A huszon-
egy nyomdaszattorténeti, kotéstorténeti,
illusztracidtorténeti, mivészettdrténeti,
paleografiai, restauraldsi, egyhaztorténe-
ti és éremtani témat targyald tanulmany
hiien fejezi ki az intézet és az alapitd sok-
szinliségét.

A kotet lacob Marza érzelmes bemu-
tatasaval indul, aki t6bb, mint husz éven
keresztiil szolgalta a konyvtarat — ebbdl
kap atfogd képet az olvasd a gylijtemény
értékeirdl. Hiszen a reneszansz kivald
nyomdaszainak munkai mellett a romaniai
Osnyomtatvanyok és latin nyelvii kode-
xek legnagyobb része itt talalhat6. Kiilon
kiemelhetd koziilik a Codex Aureus, a
konyvtar legrégebbi, muvészettorténeti
szempontbol is nagyon értékes darabja, a
Karoling-kdnyvfestészet remeke.

Marton Jozsef és Doina Biro Hendre
tanulmanyaikban Batthyanyi Ignac torté-
nészi és piispoki tevékenységének eddig
ismeretlen aspektusait elemzik. A piispok
személyiségének alaposabb megismeré-
sét teszi lehetdvé tanulmanyaban Marton
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Jozsef nagyprépost. A magyardzatok-
kal ellatott levélrészletek a jozefinizmus
koraban €16 tudoés egyhazfi vilaglatasat,
kapcsolatrendszerét is megismerhetdvé
teszik. Doina Biro Hendre tanulmanya-
ban a pilispok kiemelkedd oktatasiigyi és
egyhaziligyi szerepét mutatja be. Batthya-
nyinak kdszonhetd a katolikus egyhaz és
az oktatas megujulasa Erdélyben. J6 kap-
csolatokat apolt Giuseppe Garampi papai
nunciussal, akit rendszeresen tajékoztatott
a honi allapotokrdl. Az oktatasban pedig
tobbek kozt lehetdséget biztositott a pozi-
tiv tudomanyok (példaul f6ldrajz, geomet-
ria) szerephez jutasanak.

Sipos Ibolya és Vass Csongor a piispok
¢letatjanak ismertetésén keresztiil mutatja
be a gylijtemény létrejottét és gyarapoda-
sat. A nemes egyhdzfinak mar rémai tar-
tozkodasa idején sikeriilt nagyjabol dtezer
kotettel megalapoznia konyvtarat. Ekkor
jutott hozza szamos kézirathoz és 6snyom-
tatvanyhoz. Ezeknek szama a felvidéki,
erdélyi vasarlasokkal és Migazzi Kristof
vaci piispok, majd bécsi érsek konyvtara-
nak megszerzésével tovabb gyarapodott.

V. Ecsedy Judit ravilagit a piispok egyéb
vallasokkal szemben tantsitott tiirelmére,
hiszen a katolikusok mellett lutheranus és
unitarius munkékat is vasarolt. Ugyanitt a
szerz6 122 tételbodl allo listat kozol azokrol
a 16-18. szazadbeli magyar nyomtatva-
nyokrol, melyeknek maig csupan egyetlen
ismert példanyuk talalhaté meg: Gyulafe-
hérvaron, a Batthyaneumban.

Ujabb példat talalhat az olvaso Batt-
hyanyi Ignac vallasi tiirelmére Merczel
Gyorgy munkajaban, aki A Batthyad-
nyi-konyvtar kottas forrasai cimii doktori
értekezésének Osszefoglalojaban a gyiij-
temény zenei kéziratai kozt a protestans
Batthyany-gradualt is bemutatja. A szer-
70 értekezésében egy részletes katalogus-
ban 50 itt 6rzott kottas kézirat bibliogra-
fiai adatait is kozolte. Ezekrdl ad attekintd
képet a lényeges adatok kiemelésével.

A sokszinli gylijteményben helyet kap-
tak kozépkori szasz kéziratok, korai nyom-
tatvanyok is. Joachim Wittstock mutat ra,
hogy a szasz vallasos munkék mellett a
korai szasz vilagi irodalom (példaul a

Nibelung-ének masolata) is megtalalhato
kozottik.

Tovabbi husz kiilonleges kodexet mutat
be Horst Klusch. Ezek az Erdélyben €16
anabaptistak tulajdonat képezték, és 18.
szazad kozepi elkobzasukat kovetden val-
tozatos utvonalakon keresztiil jutottak el
Ignac plispok konyvtaraba. Mara a kiil-
foldre menekiilt habanok fontos kéziratos
emlékeivé valtak.

Ileana Darja tanulméanyéaban Batthyanyi
Ignac magangylijteményének négy illumi-
nalt kodexérdl bizonyitja be, hogy stiliszti-
kai hasonlésagot mutatnak a korvinakkal.
A négy koédex 1450—-1479 kozott készil-
hetett, és valamennyi ékes példaja az ita-
liai reneszansz iskola kalligrafiai, mivészi
teljesitményének.

A gylijteményben roman vonatkozast
¢és nyelvi, cirill betlis mivek is talalha-
toak. Roluk 1980-ban jelentetett meg egy
katalogust Cristina Bica. Ezt a munkat
egésziti ki Gabriela Mircea. A szerzé nem
csupan az egyes tételek részletesebb leira-
sat adja, hanem a benniik szerepld kézira-
tos bejegyzéseket is kozli.

A kéziratok és korai nyomtatvanyok
kutatoi mellett a kotéstorténészek szama-
ra is tartogat érdekességeket a Batthya-
neum. Muckenhaupt Erzsébet és Rozson-
dai Marianne goétikus és reneszansz
kotésti konyveket mutat be tanulmanya-
ban, melyek a l6csei Szent Jakab temp-
lom plébanosanak, Johannes Henckelnek
(1481-1539) a konyvtarabol szarmaznak.
Az dtvendt kotet nagyobb része a Batthya-
neum gytjteményét gyarapitja, kettd talal-
hato az Orszagos Széchényi Konyvtarban.
A mellékelt listaban a szerzok a prove-
niencia és bibliografiai adatok mellett a
miivek szerzoi jegyzékét is kozzéteszik.

A tudos piispok a konyvtar mellett egy
jelentds archeoldgiai gylijteményt is 1étre-
hozott, ebben szamos fogadalmi tablacs-
ka, érme, romai kisplasztika stb. talalhato.
Koziiliik izelitéként Vasile Moga a Kr. u.
2. szazadbol szarmazo érmegyijteményt,
egy feliratos oltart €s romai isteneket abra-
zol6 szobrocskakat mutat be.

Egy 1786-1855 kozott Verespatakon
megtalalt viasztablardl (tabula cerata, trip-
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tichon) szdl Volker Wollmann tanulmanya.
Verespataktol nem messze 1854-ben egy
irbeszkozt is talaltak, ami a romaiak stylu-
sara hasonlit. A tabla valdsziniileg a Kr. u.
131 és 167 kozotti id6szakbol szarmazik,
érdekessége, hogy egy gorog nyelvli mun-
kaszerzddés betlizhetd ki rajta.

A numizmatikai gylijtemény fontos
részét képezik a Sztojka Zsigmond Antal
plispok — a gyulafehérvari papnevelde, a
Seminarium Incarnatae Sapientiae alapi-
toja — altal a jezsuita kollégiumnak ajan-
dékozott érmék. A szamos nemesfém pénz
kozott Maria Terézia magyar kiralynové
koronazasatol a Corvin Matyast abrazo-
16n at a romai birodalom bronz fizetéesz-
kozéig sok érdekesség talalhato. Viorica
Suciu tanulményaban nemcsak beszer-
zési utvonalukat és jellemzésiiket adja,
de kozol egy tablazatot arrdl is, hogy az
egyes romai pénzeket melyik csaszar ide-
jében verték.

Daniela Ciugudea tanulmanyaban
kelta bronztargy helyreallitasi folyamatat
mutatja be, mely Temesvari Janos Batthy-
aneumban 1évé gyljteményébdl szarma-
zik. Restauralasrol szol Alexandru Stirban
és Maria Zgarciu tanulmanya is. Ebben
ismertetik a Nagyszebenbdl, Szatmarrol,
Gyulafehérvarrol és Bukarestbdl szarma-
z6 kéziratok, egy 6snyomtatvany és tobb
17-18. szazadi nyomtatvany Gyulafehér-
varon végzett restauralasi munkalatait.

Kezdetben szintén a Batthyaneum
érmegylijteményébe keriilt Lonhart Ferenc
(1819-1879) piispdk négy pecsétje és
pecsétnyomdja is. Az egyhazfi életutja-
nak, tetteinek méltatasat kovetden ezeket
mutatja be munkajaban Gabriela Danila.

Azonban a Batthyaneum nem csupan
szines, értékes gyljteményekbdl, kdnyv-
tarbol, muzeumbol és nyomdabol allt.
Ignac plispok 1étrehozott itt egy csillag-
vizsgalot is, mely ma mar nem latogat-
hato, igy a koztudatban is kevésbé van
jelen. Martonffy Antal Initia astronomi-
ca... cimii munkaja nyoman mutatja be
a gyulafehérvari csillagvartat mint iko-
nografiai szempontbol is érdekes intéz-
ményt Kovacs Andras. A mii metszetei és
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a valdsagos ikonografia kozti kiillonbséget
felhasznalva vilagit ra a szerz6, hogy a
metszéket a csillagvizsgalo korabbi ter-
vei inspiraltak. A miivészettorténeti szem-
pontok mellett az épitészetiek figyelembe
vételével mutatja be a csillagvizsgalot Vol-
ker Wollmann. A szerzd részletesen tar-
gyalja a hajdani templom atépitési munka-
latait, melyek 1795-ben kezdddtek. Emel-
lett fotokkal illusztralva ismerteti az itt
hasznalt csillagaszati eszkdzoket is.

Csak atvitt értelemben kotédik a Batt-
hydneumhoz, mégis hasznos 11j informaci-
okat k6z6l1 a romaniai paleografiai és kodi-
kologiai kutatasokrél Adrian Papahagi és
Dinca Adinel-Ciprian. Kiilondsen azért,
mert tanulmanyukhoz egy 149 tételes
annotalt bibliografiat is csatoltak, melyet
haszonnal forgathatnak a téma irant érdek-
16dok.

Batthyanyi Ignac egyik fiatalabb test-
vérét, Alajost mutatja be tanulmanyaban
Doina Biro Hendre. Ebbdl nem csupén a
felvilagosult arisztokrata életatjat, eszméit
ismerheti meg az olvas6, de a Batthya-
nyi csaladrol alkotott altalanos képiinket
is kiegésziti.

Valamennyi tanulmany 1j informaciok-
kal gazdagitja a Batthyaneumrdl alkotott
eddigi képiinket, de kdzérthetd szdvegeit
a témaban elmélyedni igyekvdk mellett az
altalanos ismeretekre vagyok is haszonnal
forgathatjak. A kotetet szép illusztracioi és
tipografiai igényessége a bibliofil olvasok
szamara is kedveltté¢ fogjak tenni. A kiad-
vany hatnyelvil volta megkdnnyiti az olva-
sok hozzaférését a tartalmakhoz. Végiil,
de nem utolsdsorban, a kotet értékét olyan
kivalo kiilfoldi szaktekintélyek gyarapit-
jék, akik a Batthyaneumban kutattak.

Biro Hendre, D. (2011, szerk.): Batthyaneum:
Omagiu fondatorului Ignatius Sallestius de Batthyan
(1741-1798). Editura Bibliotecii Nationale a
Romaniei, Bucuresti. 273 o.

Nagy Gyorgyi
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Nemzetépito torténelemkonyvek

neki szentelt, egyre gyarapodé szakirodalom is tantsit.2 Es rendkiviil fontos is,

ﬁ tankdnyvek kutatdsa napjainkban ,,viszonylag modern és népszerti téma”!, amit a

tehetjilk még hozza, hiszen példaul a torténelemkonyvek alapozzdk meg — és
gyakran meg is hatarozzak — a felnovekvo nemzedékek torténelemszemléletét, az identi-
tas fontos részét. 2010-ben megvédett és még ugyanebben az évben megjelent PhD-disz-

e

az identitasformalasnak a mechanizmusat
vizsgalja. Kozponti kérdése a kovetkezo:
hogyan zajlott a ,.kollektiv identitas™ 1étre-
hozasa a Szlovakiaban 1918 és 1989
kozott hasznalt torténelemtankdnyvekben.
Vagyis hogy miképp probaltak formalni a
szlovakok azonossagtudatat, onképét,
valamint szomszédaik (kiilondsen a
magyarok és németek) képét a torténelem-
oktatas révén a 20. szazad nagyobb részé-
ben.

A tankdnyvek és a tdrténelemtanitas
tarsadalmi funkcidjara mar konyve beve-
zetO részében is kitér a szerz0. Ramutat,
hogy a torténelem oktatdsa nemcsak a
mult bemutatasat, ,,elmesélését” szolgal-
ja, hanem az identitas alakitasat, egy adott
kozosséggel (altalaban a nemzettel) valod
azonosulést is elésegiti,’ tehat a modern
nemzetépités és nemzetiesités nélkiilozhe-
tetlen eszkozeként miikodik. Mivel a torté-
nelem értelmezése altaladban a mindenkori
politikai kontextus fliggvényében folyik,
a tankonyvek a ,hivatalos torténetiras”
részeként egyszerre megbizhato kellékei a
hivatalos kanon terjesztésének ¢és a ,,poli-
tikai indoktrinacionak” is.* Jelentéségiiket
mutatja, hogy mar Csehszlovakia meg-
alakulasa utan harom nappal, amikor még
meglehetdsen kérdéses volt Fels6-Ma-
gyarorszag — a leend6 Szlovakia — sorsa,
Osszelilt egy bizottsag, azzal a céllal, hogy
minél gyorsabban ,,szlovakizaljak™ az igé-
nyelt teriileten 1évQ iskolakat (a tobb mint
4000 fels6-magyarorszagi népiskolabol
ekkor minddssze 344 volt szlovak tanitasi
nyelvii, kozépiskola pedig egy sem volt).>

Miutan Slavka Otcenasova roviden
Osszefoglalja a tankonyvkutatas elézmé-
nyeit — a két vilaghabora kozotti idészak-
tol a braunschweigi Georg Eckert-Insti-

tuton és az EUROCLIO-n at a budapesti
CEU-n foly6 kutatasokig és a téma szlo-
vak szakértéinek munkassagaig —, kifejti,
mely jelenségekre fokuszalt a vizsgalt tan-
konyvekben. Erdeklédése egyszerre tobb
kérdéskort is felolel: tobbek kozt a nemzet
koncepcidjanak fejlédését, a nemzet meg-
hatarozasat és a nyelv, etnicitas, vallas,
kultara és osztaly szerepét a nemzet for-
malddasa soran, a kozépkori ¢s a modern
struktarak kozotti 0sszefiiggéseket, de
kitér a sztereotipidkra is (a ,,mi” és ,,0k”
kategoéridira), valamint a hdsiesség és a
martiromsag koncepcidinak funkcioira, a
mitoszok szerepére és az azonosulas alter-
nativ (nem nemzeti) formaira. (Meg kell
jegyezni, hogy ez a témagazdagsag ese-
tenként mintha tGlsagosan is nagy kihivas-
nak bizonyult volna, a szerz6 ugyanis nem
foglalkozik minden egyes felvetett kér-
déssel egyforma mélységben, igaz, ennek
bizonyara terjedelmi okai is voltak.) Kitér
a tankonyvek elemzésének elméleti alap-
jaira is (sztereotipiak képzése és kialakula-
sa, ,,a masik” észlelése és képe stb.).

A szerz6 a csehszlovak ¢és szlovak tan-
konyvekben bemutatott, 1918-ig terjedd
szlovak torténelem néhany kulcsfontos-
sagl csomopontjat és témajat emeli ki, és
ezek abrazolasat elemzi. Ezek a momen-
tumok a kdvetkezOk: Nagy-Morvaorszag®
fennallasa, illetve az azt megel6z6 1d6-
szak; Szlovékia teriiletének betagolasa a
torténelmi Magyar Kiralysagba; a keresz-
ténység felvétele; a huszitizmus és hatasa
Szlovakia teriiletén; a reformacio és ellen-
reformacié — és hatasuk a szlovakok kol-
lektiv identitasara —; a 19. szazadi szlovak
nemzeti mozgalom; végiil pedig a szlo-
vak—cseh ¢és szlovak—magyar kapcsolatok
a torténelem folyaman.” Attekinti még a
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németek és magyarok, illetve mas kozos-
ségek megjelenitését is. A fobb jellegze-
tességekre ramutatva elemzi és Osszeveti
egymassal, milyen mdédon abrazoltak a
kivalasztott témakat a 20. szazad egyes
szakaszaiban kiadott tankdnyvek — az elsd
Csehszlovak Koztarsasag idején (1918—
1938), az 6nalld szlovak allam idészaka-
ban (1939-1945) és a masodik vilaghabo-
ri utani, 1989-ig tart6 évtizedekben.

A csehszlovakok torténetétol
a csehek és szlovakok torténetéig

Akotet elso része a két vilaghaboru kozotti
csehszlovak tankonyveket vizsgalja meg.
Slavka Otcenasova eldszor felvazolja a
szlovék nyelvli oktatds kezdeti id6szakat
az 0j allamalakulatban, amikor a szlovak
tanulokat csehbdl forditott konyvekbdl
tanitottak tobbnyire cseh tanarok. Ekko-
riban bontakozott ki az a — hivatalossa, de
nem kizarélagossa valo — multszemlélet,
amelynek vezérfonala a szlovakok torté-
netének a magyar narrativaval vald szem-
beallitasa (az ,,ezeréves elnyomas™) és a
cseh—szlovak Osszetartozas gondolata volt,
¢s amelynek egyes elemei még napjaink-
ban is felbukkannak a szlovak kézgondol-
kodasban.® Ennek megfelel8en a ,,szlova-
kok szabadsaga” Csak Maté alatt (,,akinek
az uralma alatt Szlovakia fiiggetlen volt
Magyarorszagtol™) és a huszitdk idején
éles kontrasztot alkot az Arpad-haz és az
ellenreformacio alatti, tovabba a 19. sza-
zadi ,,szolgasaggal”.!® Rendkiviil izgalmas
annak a bemutatasa, ahogy a tankényvek
szerzO6i megprobaltak valosagga valtani —
¢és a csehszlovak allamépités szolgalataba
allitani — egy politikai eszmét, a csehszlo-
vakizmus, vagyis a ,,csehszlovak nemzet”
koncepciojat, ami Szlovakidban, eltéréen
Cschorszagtol, meglehetésen problemati-
kusnak és végiil sikertelennek bizonyult.!!
A csehek és szlovakok Osszetartozasat €s
egymasra utaltsagat — abban az allamban,
ahol a lakossag jo egyharmadat a nem
,,csehszlovakok” alkottak!? — visszaveti-
tették a multba, és végig kihangsulyoztak.
Igy lett Nagy-Morvaorszag a csehszlovak
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nemzet elsé kozds allama, amelynek fenn-
allasat egyfajta aranykorként abrazoltak
a szerzOk, 1918-as ,,visszaallitasat” pedig
a csehszlovakok ,torténelmi jogainak”
érvényesitéseként.!3 A huszita mozga-
lomnal érezhetd volt Frantisek Palacky,
a jelentds 19. szazadi cseh torténész és
politikus hatasa, igy az tobbnyire dicsd,
pozitiv iddszakként, a csehek és szlova-
kok kozos kiizdelmeként jelent meg a
tankonyvekben.!'# A cseh—szlovak sors-
kozosségen volt a hangsuly a reforma-
ci6 és az ellenreformacié 4brazoldsakor
is: igy jarulhatott hozza a Csehorszagbol
eltizott cseh protestansok (koztik szamos
tanar, értelmiségi) tomeges megtelepedése
a nemzeti ontudat fejlédéséhez, foképp
Nyugat-Szlovakidban (vagyis a torténelmi
Magyarorszag északnyugati észén),’> de
a csehszlovakizmus érvényesiilt a 18—19.
szazadi id6szak, a ,,nemzetébredés” tagla-
lasakor is. Végiil ,,Csehszlovakia 1918-as
létrejottét minden tankdnyv elkertilhetet-
len, igazsagos és megérdemelt torténelmi
folyamatként mutatja be, amely mintegy
jovahagyta a csehek és szlovakok sajat
allamhoz vald természetes, a kozépkorbol
eredd jogat.”!1¢ —irja a szerzd.

A masodik rész az 1939-1945 kozotti
onallé (de Németorszagtol fliggd) Szlo-
vak Koztarsasag tankdnyveit mutatja be,
amelyekre FrantiSek HruSovsky szlovak
torténész torténelemszemlélete nyomta ra
a bélyegét. Szamos vonatkozasban jelen-
tds valtozasokra kertilt sor: szertefoszlott a
csehszlovak nemzetkoncepcio (akar jelké-
pesnek is tekinthetd a cseh tanarok tobbsé-
gének kényszer(i tavozasa: mig 1938-ban
523 cseh és 345 szlovak kdzépiskolai tanar
dolgozott Szlovakiaban, 1943-ra csupan
26 cseh maradt a 700 szlovak mellett'?),
¢és Uj ideoldgiai keret I1épett a helyébe, ahol
az elbukott liberalizmust és demokraciat
az autoriter rezsim valtotta fel, az uj allam
pedig a kereszténységben és a szlovak
nacionalizmusban talalta meg az alapja-
it.!8 A szlovak nemzet torténelmi fejlédé-
sének csucsaként immaron az 6nallé Szlo-
vékia szerepelt,'® de a korabbi idszakhoz
képest megndtt az egyhaz szerepe is.?’
Az 1j tankdnyvekben mar Pribina Nyit-
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rai Fejedelemsége jelentette a torténelmi
hivatkozasi alapot, és bar a nagy-morva
aranykor megmaradt, az allamalakulat mar
a szlovakok els6 6nallo allamaként tiint
fel, amelynek a csehek csak alavetett tor-
zse voltak.?! A huszitdk a szlovak allam
tankdnyveiben negativ megvilagitasba
keriiltek,?? és az ,,egységbontd” evangéli-
kusokkal szemben is a katolicizmus javara
billent a mérleg.”? A magyarorszagi évsza-
zadok soran hianyzo allamisag helyett
a tankonyvek a szlovak népre koncent-
réltak, amely mindent talélt, megtartotta
nyelvét, jellemét, kialakitotta kulturajat.
A tankdnyvekben a szlovakok a kozépkori
torténelmi Magyarorszag dsszes etnikuma
koziil a legfejlettebb nemzetként szerepel-
tek, amelynek erds volt a nemzeti jellege,
és asszimil4lni tudta a betelepiildket.?*

A harmadik részben Slavka Otéenaso-
va a Csehszlovakiaban 1945-1989 kozott
hasznalt tankdnyveket elemzi. Az 1948-as
kommunista hatalomatvétel utan a torté-
nettudomany ismét Uj ideoldgiai alapokat
kapott, parhuzamosan az oktatasi rendszer
atalakitisaval.”®> A centralizalt oktatdsban
a kovetkezd évtizedekben a marxista tor-
ténelemszemlélet érvényesiilt, az alterna-
tivak nélkiili 0j, egységes narrativat pedig
azonos tartalmu, de cseh és szlovak nyelven
kiadott tankonyvek kozvetitették. Noha az
0j tananyagban szigoruan betartottak az
6nalloé cseh és szlovak nemzet koncepci-
ojat, a hangstlyt — a masodik vilaghabora
el6tti helyzethez hasonléan — a két nem-
zetet egymashoz kozelitd vonatkozasokra
helyezték. A ,,szlovdk intermezzo” utan
tehat ujra talalkozhatunk a kozos kollektiv
identitas épités¢hez pozitiv eldjellel fel-
hasznalt témakkal — Nagy-Morvaorszag-
gal, a huszita mozgalommal és szlovakiai
hatasaval, a cseh és szlovak nemzetébre-
déssel, valamint a cseh—szlovak kulturalis
kapcsolatokkal a 19-20. szazadban —, tehat
egyfajta kontinuitasrol is beszélhetiink. Uj
elemként jelentek meg az osztalyharc és
a forradalmi kiizdelem kozds hagyoma-
nyai,?® a kereszténység pedig értelemsze-
riien visszaszorult. A régi-ij narrativa sze-
rint Nagy-Morvaorszag (ismét a csehek
¢és szlovakok elsé kozos allamalakulata)

bukésa ugyan elvalasztotta egymastol a két
nemzetet, de az Osszetartozas érzése meg-
maradt. Erdekes, hogy a szlav népességet
¢és elokeloket integralo Magyar Kiralysag
bizonyos értelemben Nagy-Morvaorszag
egyfajta utdédallamaként jelent meg.?’
A huszita hagyomany visszanyerte korabbi
sok mellett elsdsorban az osztalyharcos-né-
pi jelleget fedezték fel benne a tankdnyvek
szerz6i. Ebben a szellemben épiiltek be a
torténetbe Uj elemek is: a kiilonféle népi
mozgalmak és parasztfelkelések (példaul
a Dozsa-felkelés?®), megjelent a gazdasagi
dimenzio, tovabba pozitiv értékelést kapott
a reformaci6 is. Osszességében véve az
1948-1989 kozotti torténelemtankdnyvek
feladata az volt, hogy az aktualis (allamszo-
cialista) politikai berendezkedést a nemzeti
fejlodés eddigi legsikeresebb idészakaként
jelenitsék meg, igy a multban is ennek legi-
timaciojat keresték — irja a szerz6.?’

Csehek, szlovakok, csehszlovakok
és ,,a masik”

A tankdnyvekben megjelenitett szlovak/
cseh-szlovak onképek, onjellemzések
bemutatasabol kideriil, hogy azok korant-
sem tekinthetéek egyedi, csak a szlo-
vakokra jellemz6 képeknek, és a régid
szamos mas nemzeténél lehet talalkozni
hasonldakkal. Példaul a két vilaghaboru
kozotti idészakban hasznalt nemzeti szte-
reotipidk — a régi szlavok ,,széthuzasa”,
»moralis kivételessége” vagy a nemzeti
,,messianizmus”3? — akar a magyar 6nkép-
bél is ismerdsek lehetnek, mig az 6nallo
szlovak allamban az dnkép erdsitését szol-
galé — morva—szlovien—szlovak — konti-
nuitas,’! illetve a mindharom idészakban
megfigyelhetd szlav (1939-1945 kozott
szlovak) kulturalis folény (kiilondsen a
,keleti hoditokhoz” képest) a roman nem-
zeti narrativanak is az egyik pillére. (De
azonos a funkcidjuk is: az adott teriilet
birtoklasat hivatott legitimalni mind az
els6bbségre, mind a torténelmi jogokra
vald hivatkozas.)’? A szlovak 4llam tan-
konyveiben felbukkan egy masik kozép-
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és délkelet-europai kozos motivum is,
nevezetesen a kereszténység védelmezdjé-
nek szerepe, amelyet itt a szlovakok tolte-
nek be az oszmanok ellenében. 3

Hasonloképpen rendkiviil érdekes,
ahogy ,,a masik” abrazolasanak alakula-
sarol olvashatunk. A csehszlovak és szlo-
vak tankonyvekben elsésorban ,,a magya-
rok”, ,,a németek”, alkalomadtan ,,a zsi-
dok” és masok toltdttek be ezt a szerepet.
(Mikozben a két vilaghaboru kozott Cseh-
szlovakidhoz tartozé Karpatalja tobbsé-
gi lakosairdl, a ruszinokrol sz6 sem esik
— mutat ra Slavka Otéenasova.’*) Az elsé
Csehszlovak Koztarsasagban a magyarok
és németek képe tobbnyire negativ volt,
mégpedig egyrészt a nemzetkdzi politikai
viszonyok miatt, masrészt azért, hogy a
kulturélis fejlettség versenyében a cseh-
szlovak nemzet kedvezébb fényben jelen-
hessen meg.>> A németek és a magyarok
rendszerint mint idegen, terjeszkedd erdk
szerepeltek, amelyek a cseheket és szlova-
kokat torténelmileg megilletd teriileteket
foglaltak el, és felbomlasztottak kozép-
kori allamaikat, hogy uralmuk ala hajt-
hassak ¢és elnyomhassak az eredeti szlav
lakossagot.?® A magyarok 4brazolasa a
kulturalisan fejletlenebb hoditok képétdl
(a kozépkorban) a szlovakok igazsagta-
lan elnyomdinak és a hatalom bitorldinak
képéig ivel (az ujkorban), akik, ,,jolle-
het csak a harmadat alkottak a torténelmi
Magyarorszag lakossaganak, nem akartak
megosztani a hatalmat a tobbi nemzettel”,
és el akartak magyarositani a tobbieket.?’
Szintén baratsagtalan megvilagitasban
fordulnak el a németek és a magyarok
abban a kontextusban, amely Csehszlo-
vakia létrejottét sziikségszerl és jogos
eseményként allitja be, elitélve minden
olyan er6t, amely azt elutasitotta, vagy
nem vett részt benne — vagyis a némete-
ket és magyarokat.® Erésen negativ érté-
kelést kapott az Osztrak-Magyar Monar-
chia is, ami a csehszlovak allam, illet-
ve az els6 vilaghaborus cseh és szlovak
szerepvallalas (dezertorok és ellenallok)
legitimalasat is szolgalta.>

Az 1939-1945 kozotti szlovak tankony-
vekben azonban mar masképp szerepeltek
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a szomszédok. Az uj kiilpolitikai konstella-
cidban a németekrdl nagy tisztelettel irtak,
és a magyarok értékelése is megvaltozott.
Példaul a dualizmus alatti magyar nemze-
tiségpolitika (a ,,magyarositas”) egyfajta
sziikségszertiségként keriilt bemutatasra: a
19. szazad végi magyarositast nem kivant,
de az adott politikai feltételek kozott tob-
bé-kevésbé természetes tarsadalmi jelen-
ségnek tartotta a szerz6, mivel a magyarok
kevesen voltak, és alacsony volt a népsza-
porulatuk.*® Még nagyobb — és meglepSbb
— a csehek abrazolasdban bekovetkezett
valtozas: a korabban testvérekként bemu-
tatott csehek a Szlovak Koztarsasagban
atveszik ,,a masik” halatlan szerepét.*!

A masodik vilaghabort utani kommu-
nista berendezkedés uj elvei ezen a terii-
leten is érvényesiiltek. ,,A masikat” ezuttal
osztalyszempontbol hataroztak meg, vagy-
is az alattvaldk, a szegények lettek a ,,mi”,
az uralkodo osztaly és az egyhdz pedig az
,»0k”; a nemzeti szempont csak a hatva-
nas évek végétdl kezdett ismét megjelen-
ni.*> A magyarokat és a németeket ekkor
egyrészt az osztaly- és etnikai elv alapjan
allitottak szembe a szlavsaggal — mint ,,a
csehek és szlovakok nemzeti emancipaci-
6janak utjaban allé elnyomo, idegen erét”
—, am ezt néha feliilirta a tisztan osztaly-
szempontl értékelés.*> Ugyanakkor itt is
érvényesiilt a szlavok kulturalis felsébb-
rendiisége.**

Harom rendszer szolgalatiban

Mivel Szlovékia teriiletén 1918 és 1989
kozott harom, egymastoél meglehetésen
eliité politikai-tarsadalmi berendezkedés
létezett, izgalmas latni, ahogy egy torténel-
mi eseményt viszonylag rovid idén beliil
akar haromféleképpen is értelmezhettek.
Talan ez az Gsszehasonlitd perspektiva a
konyv legnagyobb eréssége — ahogy egy-
mas mellé allitja a két vilaghaboru kdzot-
ti demokratikus Csehszlovakia, a haboru
alatti fasisztoid-autoriter Szlovakia és az
1948 utani kommunista diktatira szdma-
ra fontos identitasképz6 elemeket. Ez lat-
vanyosan megmutatja (hogy ne mondjuk,
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leleplezi), mennyire instrumentalizalhat6 a
torténelem, ¢és hogy sok esetben a ,hiva-
talos” torténeti narrativa nem mas, mint
az aktualis politikai hatalmat, tarsadalmi
rendszert vagy nemzetkozi helyzetet legi-
timalé mesterséges konstrukci6. Egyazon
esemény vagy jelenség kiillonb6zo — akar
teljesen ellentétes — értelmezéseire jo példa
a huszitizmus bemutatasa. Mig a demokra-
tikus Csehszlovakia tankonyveiben tobb-
nyire a vallasi meggy6z0dés szabadsagaért
kiizdottek a huszitak,*® és a csehszlovak
demokratikus hagyomany jelképeinek sza-
mitottak, a szlovak allamban mar a , keresz-
tény egység erkolcstelen felforgatoiként”
szerepeltek,*® 1948 utan pedig az osztalyok
nélkiili tirsadalomért harcoltak.*’ Masik
példa lehet a szlovak nemzeti mozga-
lom 1848-49-es szerepvallalasa, amellyel
sokaig nem tudott mit kezdeni a marxis-
ta szemlélet (maga Marx ugyanis ,.ellen-
forradalminak™ mindsitette), ezért elein-
te inkabb keriilték az értékelését, és csak
késébb kezdték kiemelni pozitiv nemzeti
vonatkozasait.*® Am bizonyos motivumok-
nal a kontinuitas is kimutathato: ilyenek
a cseh—szlovak Osszetartozast bizonyitd
témak, mint példaul Nagy-Morvaorszag
mint a csehek és szlovakok els6 kozos alla-
ma, a huszitizmus vagy a nemzetébredés.
Igaz, itt is megfigyelhetd bizonyos eltolo-
das: mig 1918-1938 kozott a ,,csehszlovak™
nemzetépités szolgalataban hasznaltak fel
Oket, 1948 és 1989 kozott mar a csehszlo-
véak allamépitéshez jarultak hozza.
Ugyanigy nagyon kontextusfiiggd a
barat- és ellenségkép, valamint az dnkép
megjelenitése is, ahogy a szerz6 talaldan
megallapitja: ,,a nemzeti hosok valtoznak
az ideologiak cserélédésével”.* Csak azt
sajnalhatjuk, hogy az elemzés nem foly-
tatodik a rendszervaltas utani idoszakkal,
amikor rdadasul nemcsak egy 1j rezsim,
hanem — ismét — egy 0j allam alkotja a
kontextust. A kollektiv identitas épitése
a fiiggetlen Szlovakiadban ujabb szintre
emelkedett, ami tovabbi érdekes jelensé-
gekkel gazdagithatta volna az attekintést.
Talan Slavka OtcenasSova egy kovetkezd
munkajaban erre a témara is kitér, mint

ahogy izgalmas lenne az 1918 utani cseh-
szlovak kisebbségpolitika vagy a késébbi,
szintén ellentmondasos torténelmi jelensé-
gek (a szlovak autonomista mozgalom, a
miincheni és a bécsi dontés, a németek és
magyarok kollektiv biintetése stb.) abrazo-
lasanak elemzése is.

Slavka Otcenasova remek érzékkel struk-
turalja kutatasanak eredményeit. A tan-
konyvekben megvizsgalt témakat mindig
a megfelel 0sszefliggésrendszerben értel-
mezi, roviden ismertetve az adott idoszak
politikai-tarsadalmi hatterét, valamint az
aktualis torténetiras és oktatas kontextusat
is (mikdzben nem altalanosit, és nem feled-
kezik meg a kiilonféle iranyzatokrol sem).
A konyv olvasmanyos, amihez az is hozza-
jarul, hogy a szerz6 szamos, az egyes tan-
konyvekbdl kivalasztott idézettel tAmasztja
ala megallapitasait, a fejezetek végén pedig
Osszefoglalja a mondanivaldjat. Kutatasa-
nak forrasanyagat elsésorban a vizsgalt id6-
szak altalanos- és kozépiskolai tankdnyvei
alkotjak, amelyeket tantervekkel is kiegé-
szitett, de meggy6z6 az elméleti felkésziilt-
sége is, amit a hivatkozott szakirodalom is
tantsit. Roviden Osszefoglalva: a szerz6
megbirkdzott a maga elé kitlizott feladattal,
és egy jol érthetd, viszonylag tomér, de ala-
pos attekintést nyujt a témarol.

A jovahagyott multat azért tekinthetjiik
hasznos munkanak, akar ,,magyar szem-
mel” is, mert nagyrészt épp a vizsgalt tan-
konyvek (kiilonosen az 1948-1989 kozot-
tiek) alapoztak meg és formaltak a mai
szlovak tarsadalom torténelemszemléletét,
az elitektdl az ,,atlagemberekig”. Amibe
beletartozik a magyaroknak — mind a
szlovakiai, mind a magyarorszagi magya-
roknak — a szlovak koztudatban betoltott
helye, szerepe ¢és képe is. Ha pedig mind-
ezt Magyarorszagon is jobban atlatjuk,
az segithet eligazodni a rendkiviil szove-
vényes magyar—szlovak tigyek kozott, az
Ipoly-hidaktol a kozds torténelemkony-
vekig,’? amelyek mogott nemritkan épp
a tobbféleképpen értelmezett kozos mult

bujik meg.
Zahoran Csaba
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Személyiségiinkkel beszéliink
magunk kozott szolva

,,»A mondat szimultan tudattartalom”
(Gombocz Zoltan)

Kiindulé helyzetiink, hogy a nyelvtanitds alatt a nyelv szintaktikai
leirdsdit és retorikai, stilisztikai, miivelodéstorténeti funkciot is értjiik.
LA kozépiskolai magyar nyelvi képzés és nevelés célja - Baldzs Géza

nyelvészprofesszort idézve — a pedagogusok, sztilok és a
kommunikdcio sziikségletének kielégitése. Mdr a romaiak is a helyes
beszéd és irds mesterségére tanitottak, mert a kommunikdcios
sziikségletek mindig is fontosak voltak.” A kommunikdcio az élet
alapja, és ez lényegében a viselkedeést is jelenti, de kdlcsénhatds
érvenyestil, mert a nyilvdanossdg hat a személyiségre. Ezek mellett az
idegen nyelv ismeretének is az alapja az anyanyelv. Az egyediségiink
a nyelvi formdkban rejlik. A széveg hierarchiateremto, és azt
bizonyitja, kifejezéen beszélni és irni megtanulhato.

z anyanyelviinkdn szoélalunk meg
Aelészér, ezért jol kell ismerniink

szerkezetét és gyakorlatat illetéen
is, és valljuk be, nem allunk mindig jol az
ismeretével. Sokszor baj van a hasznalata-
val. Sorolhatnank a nyelviinket csufito
germanizmusokat, képzavarokat, pongyo-
lasagokat — a targyi, tartalmi tudasrol most
ne is beszéljiink.

A miiveltség napjainkban nem csak a
szlikebb csalddi, nemzeti, nyelvi hagyo-
many atorokitését jelenti, hanem az embe-
riség egyetemes human és természettudo-
manyos tudasanak, egy-egy kultira, mas
népek, korok ismereteinek befogadasat is
magaba foglalja.

Mindennapi nyelvhasznalatunkban sza-
mos kommunikacids zavart észleliink.
Nehézségeket okoz a bemutatkozas, a
meghatarozott szituaciokhoz (ide lehet irni
a példakat) illé nyelvi viselkedés. Sok
a kommunikacids zavar, sokan nem tud-
jék elsére elmondani érthetden a neviiket.
Eletiinkben érzelmileg szamos hangsilyos
helyzet van: hazassag, sziiletés, temetés,
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szerelem, kistestvér érkezése, iskolavaltas,
itt nagyon fontos az emocionalis kommu-
nikacio, fontos, hogy tudjuk, hogyan kell
viselkedni, mit kell mondani ilyen hely-
zetekben.

Sok a pontatlansag, mert gyakran hall-
juk, hogy ,,csipobdl elutasitja a kérdést”,
pedig ,,csip6bdl 16ni” szoktak, és téves az
is, hogy ,,gyomorbdl utalja” valaki a fono-
két, mert az a pontosabb, hogy ,,zsigeri
utalatrol” van szo6. Aztan itt van még, hogy
,megissza a feketelevest”, pedig csak a
valaminek a ,levét issza meg”, illetve
,,még hatravan a feketeleves”, mint ahogy
azt a torok id6kbol tudjuk. Ezek 6ssze-
csusztatasa is a feliiletesség, az alacso-
nyabb szintli miiveltség jelei.

Ha roviden Gssze kellene foglalni a
konyvet, akkor azt mondhatnank tartal-
mara: nyelv, nyelvészet, irodalomtorténet.
Gazdag tematikaji konyv. Egységes gon-
dolatvilagot tiikrdz, ami nem csoda, hisz a
szerzOk évek ota egylitt dolgoznak, kdzos
munkakozosségben tevékenykednek, a
Budapesti Fazekas Mihaly Altaldnos Isko-
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la és Gimnazium tanarai, igy alkalmuk
nyilik napi rendszerességgel kozosen ele-
mezni, értékelni feladataikat, konyviiket.
(Amugy ez mar a masodik kdzos munka-
juk, nem olyan régen jelent meg a kilen-
cedikeseknek irt konyviik, munkafiizetiik,
ami a jelen konyv tartalmi és tematikai
elézménye.) Nyelvvaltozatokat ismertet,
szovegtipusokat és retorikai feladatokat
tartalmaz, illetve helyesirasra és konyvtar-
hasznalatra tanit. Ezek a témakdrei Olah
Tibor és Péter Orsolya konyvének. A kotet
szem eldtt tartja, hogy az emelt szintli
érettségire késziilok is haszonnal forgat-
hassak, mert figyelembe veszi mindkét
érettségi szint (az alap és az emelt) vizsga-
kovetelményeit.

A kozépiskolasoknak késziilt konyv
Onismeretre, kozmuveltségre és a tar-
sas kultirara tanit. Hasznos olvasmany,
mert az itt olvashatéak tudasa hianyzik a
magyar tarsadalom kézmegszolaldinak,
hivatalnokainak nagy tobbségébdl. Mar-
pedig a magyar nyelv nem csak multunk
Orzdje, hanem jeleniink és jovonk hordo-
z0ja is, ¢s az egyediségiink a nyelvi for-
makban rejlik.

A kotet a Nyelvvaltozatok fejezettel
indul, amely életszerti szovegeket tar-
talmaz. Felvdzolja a nyelvkozdsségeket,
ravilagit a kiilonbozdségekre, aztan vizs-
galja a generaciok nyelvét, kitér a szak-
makra. Nagy erénye, hogy 6nalld6 munkara
is késztet, véleményt kér egy szituaciorol.
Lattatja a kiilonbséget a sz6 koznyelvi,
szépirodalmi és szlenges alakja kozott.
Nyelviink teriileti rétegzddését is szem-
lgyre veszi, és elhelyezi a tanuldt — fold-
rajzi szempontok alapjan — valamelyik
tipusba. Szovegértési feladatokkal ellenér-
zi is, elsajatitottak-e a tanultakat. A nyelvi
hagyomany legfontosabb teriilete a tajszo-
las, a kiilonféle nyelvjarasok, a szélasok,
kozmondasok vilaga. A jelenben benne
rejtézik a mult, a tapasztalat, ezek adjak
a folyamatossagot. Ezek megismerésével
gazdagabb lesz nyelviink, szokincsiink.

A kovetkezd fejezet a szovegtipusokat
irja le,. elsédleges célja az anyanyelvi
miveltség fejlesztése, elmélyitése. A sz06-
vegek a hivatali, a kdznapi és a tudoma-

nyos életbe kalauzoljék a tanuldkat. Inter-
textualis helyzeteket teremtenek, ahol a
szovegek egymasba alakithatoak. A szer-
z0k folklor-, irodalmi, szakmai szdveg-
mintakat k6z6Inek, hasznalatukat tanitjak.
¢s a kommunikacios szinterek szerinti fel-
osztast is elsajatittatjdk. Nagy hangsulyt
kap a didkok 6nallo fogalmazasra, irasra,
véleményalkotésra 6sztonzése.

A kovetkezd fejezet torténeti vissza-
tekintéssel indul, és eljut a logografuso-
kon, valamint reformkori nagyjainkon at
Churchillig is. Itt is érdekes elméleti és
torténelmi ismereteket idéznek, és az értel-
mezésben is segitenek. Miutan a retorikai
konstrukciok — a legtijabb felfogast figye-
lembe véve — temporalis természetiiek,
ezért a legfobb cél a mindennapi életben
vald alkalmazasra valo felkészités. Itt is
egyéni véleményt elvard feladatokat tala-
lunk. A megszodlalasok mellé retorikai szi-
tuaciok hozzarendelését kérik a didkoktol,
¢s ezzel mar egy Iépésre vagyunk a drama-
pedagdgiatol, és ennek nagy a jelentdsége,
mert az okor 6Ota vilagos, hogy aki jol és
meggy6zden tud kommunikalni, érvelni,
konnyebben jut elérébb a tarsadalmi rang-
létran. El6keriilnek a nem verbalis kom-
munikacios formak: mimika, tekintet, a
gesztus, a testbeszéd €s a hozzajuk kap-
csolodo térkoz.

A helyesirassal és konyvtarhasznalattal
foglalkozo fejezet a nem latin betis tulaj-
donnevek, illetve az ujkeletii szavak értel-
mezésére és irasmodjara tanit meg, hiszen
ezek gyakoriak a mindennapi és tudoma-
nyos irasokban. Nagy hangsulyt fektetnek
az internet vilagara is, nem tagadva, hogy
oriasi szerepe van a szellemi alkotas lét-
rehozasaban a vilaghalon talalhato fogal-
maknak. A feladatsorok végén tovabbi
kutatésra, egy-egy gondolat tovabbi vizs-
galatara is modot nyljtanak az internetes
elérhetéségek megadasaval.

Nem marad ki napjaink egyik fontos
kérdése: mit jelent a plagium, a plagizalas,
hiszen gondolataink forrdsa nem csak a
sajat kutfok lehet, ezért jo, hogy a szerzok
Osszegyujtottek és gyakoroltatjak, milyen
helyzetekben és mikor kell hivatkozni
masra, igy elkeriilhetd, hogy az életiin-
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Nyelviinkben jelentés-ditrendezo-
des zajlik, és ebben segiteni kell

didkjaink eligazoddsdt. Elég, ha
megemlitjiik a rekldmok szere-

peét, amelyek szdndékosan meta-

Jordkkal dolgoznak. A vildgkep-
vdltds paradigmdja jol érzékel-

het6 a konyvben. Figyelembe
veszik a szerzok, hogy a formd-
lis nyelvészeti irdnyok beépiiltek

a szovegertesi paradigmdinkba.

Céljuk a nyelv, a nyelvi logika, a

nyelvi dllapot érzékeltetése.

A nyelvtanilds alatt nem egysze-
riien a nyelv szintaktikai leird-
sdt ertik, anyanyelvi ismertek-

nek nevezhetjiik inkdabb az dlta-
luk bemutatottakat, amelyek az
egész szemeélyiséget formdljdk,

hiszen ktilénféle helyzeteket,
viselkedéseket, gesztusbeéli kom-

munikdciokat is bemutatnak.
A karakterépitést és az ismeret-
és tuddsdtadedst is célul tiizik ki.

ket is befolyasolo szégyenbe keriiljiink.
Ebbdl is latszik, hogy a nyelvhasznalat és
a nyelvtanitas etikai kérdés is.
ra épitenek, igy irodalmi olvasmanyokat
idéznek. Az anyanyelvnek mint nyitott
rendszernek élményszerii megismertetéseét
kivanjak elérni. Ezzel is segitenek legydz-
ni azt az altalanos nézetet, hogy a nyelv-
tanora szaraz, €s inkabb nem is tartjak meg
a tanarok. Gyakran bukkanunk kreativitast
fejleszto feladatokra, és lehetdséget adnak
a tanaroknak is, hogy az altaluk fontosnak
tartott, altaluk kivalasztott irasokkal, fel-
adatokkal frissitsék a tananyagot.

Ahogy tudjuk: a kimondott sz6 valo-
sagga valik és hatalmaba keriti a hallga-
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tot, befogadot. Szovegiinknek az észhez
kell szélnia, logikusan és célratdrden. Az
ligyetlen szovegezés a gondolat pontat-
lansaganak is a jele, mig régies és ide-
gen hangulatll szavaink asatag vilagképet
¢lesztenek fel.

Erthetd a nyelvtani alapvetésiik. A sza-
baly ismertetése utan keriilnek sorra a
hozza kapcsolodo feladatok, amelyek a
megértést és az elmélyitést szolgaljak.
Egyfajta uj szemléletet taldlunk a kony-
vekben a tapasztalattol kondicionalva.
Kiilonbozik egymastol a megértés és a
megmagyarazas. A szerzOk tudatositjak,
hogy a nyelv és a nyelvtan nem azonos,
mert a nyelvészet kdzelebb all a természet-
tudomanyokhoz, mig a nyelv a fogalmasit-
as (konceptualizacio) egyik legfontosabb
modja.

A konyv segit, hogy az tinnepi beszé-
det mondo6 ne ,,fogyasztd”-nak nevezze
a balatoni évadnyitéon a vendégeket, mert
csaladtagjainkat, latogatdinkat, baratain-
kat sem fogyasztoként tidvoziiljik, pedig
megesik, hogy joiziien fogyasztanak a
vendéglatas soran a finom falatokbdl, ita-
lokbol.

Végezetiil emlitsikk meg, hogy a nyelv-
¢érz¢ék fontos, de ingatag alap, jobb, ha
elvek vezetik nyelvhasznalatunkat, és
sohasem haszontalan térédni a magyar
nyelvvel. Szépsége, tisztasaga mindany-
nyiunk szamara fontos, hiszen vele tartjuk
a kapcsolatot egymassal. Segit, hogy ne
halljuk a tévémiisorban a riportertdl azt,
hogy olyan nehéz a helyzet, hogy ,,most ki
kell tenni a nadragot”, ahelyett, hogy most
fel kell kotni a gatyat vagy a nadragot.
Kitenni a szennyesbe szoktuk a ruhada-
rabjainkat, ha nem vigyaztunk ra és foltos
vagy pecsétes lett, és ki akarjuk mosni,
vagy le akarjuk majd vinni a tisztitoba.

A szerzOk meger0sitenek abban a véle-
kedésiinkben, hogy a miiveltség noveke-
désével n6 nyelviink ontudata, erre adnak
igényes nyelvhasznalati mintakat, és a
szokincs gyarapitasara tanitanak, valamint
megerdsitenek benniinket abban, hogy a
nyelvi lelkiismeretlink 6rokkeé éljen.

A tankdnyv — mint a kilencedikeseknek
irt elédje — az Ut a tuddshoz program kere-




Kritika

tében jelent meg a MAXIM Kiad6 gondo-
zasaban. Erdekes, a korosztaly szamara
is tetsz6 képekkel, témakkal, grafikakkal,

gazdalkodas, milyen hitelfeltételt érdemes
elfogadni, hogyan artikulalja a nyelv az j
tarsadalmi jelenségeket.

ezzel is segitve, hogy érzelmileg is kozel
kertiljon az anyanyelv a diakokhoz.
Utébirat: azt mar csak remélni merem,
hogy a kommunikacidés rendszerben valé
gondolkodas, elmélyedés velejardjaként
ez a hogy kell ide, bdviilni fog a vilag-
ban torténd eligazodast segitd ismeretek
tudasa, alkalmazasa: mit jelent a csaladi

Olah Tibor és Péter Orsolya (...): Magyar Nyelv 10.
Tankonyv és munkafiizet tizedik osztalyos didkok
szamdra.

Novak Imre

Cantieni, Monica
Zoldfiili
ForbpiTOTTA HORVATH GEZA

,, Apam 365 frankért vett meg a varostol. Sok pénz egy gyerekért, aki nem ldat a szemétdl. Ezt eltit-
koltam a sziileim eldl, ameddig csak tudtam. Nem jo, ha mar akkor megfosztjuk ket minden remé-
nytiktol, amikor belépiink a hazba, ha a lanyuk akarunk lenni. Ezt a fénékasszony sulykolta belénk.
Nem maradhatunk tovabb nala. Tul sokan vagyunk, az emberek kozé kell menniink. Jo azoknak,
akiknek ilyen szép a szeme, siirii a haja és jok a fogai. Csakhogy a fejiink se legyen am iires. A fej
a legfontosabb szerv. A kart is helyettesitheti. Az emberek nem egyformak. A sziilok legfontosabb
szerve a tiirelem.”

Igy kezdédik a kislany torténete, aki egy svéjci
neveldotthonbol keriil az 6t drokbefogadd uj
sziilékhdz, egy bevandorld hazasparhoz. A tor-
ténetet, mely az 1970-es évek svajci emigrans
miligjében jatszodik, maga a kislany meséli el,
aki gyufaskatulyakban gy(;jtott szavak segit-
ségével probal eligazodni a felnéttek szamara
tobb okbol is érthetetlen vilagaban. A regényt
feledhetetlenné teszi szokatlan kép- és nyelv-
gazdagsaga, egészen egyedi elbeszélésmodja
¢és meglepd humora.

A Zoldfiilii 1atszolag naiv nézépontja nem tori
sz¢ét a mondatokat és szavakat, csupan elve-
zet ahhoz a felismeréshez, hogy a nyelv nem
egyszerlien van koriiléttiink, hanem tesz vala-
mit: a jozansag alarcaban rank tadmad, kire-
keszt. A regényben mindvégig jelen van ez az
egészen kiilonleges, humorban gazdag miivi
nyelv... e regény egy melegszivli ember mun-
kaja — életre sz016 konyv” (Melinda Nadj Abo-
nyi, Das Magazin).

Monica Cantieni

ISBN 978 963 693 451 4
200 oldal, B/4, kartonalt
2450 Ft, Megjelent
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Géczi Janos
Sétalé arnyék

Géczi Janos (Monostorpalyi, 1954) kolto, iro, esszéista legujabb kotete 6t esszét tartalmaz.
Az irasok tartalmilag kapcsolddnak a szerz6é Muilik cimi@ gy(ijteményéhez, hiszen ezuttal
is a hely, a helyben élés kapcsan folvet6dd kérdéskoroket jarja koriil, de immar egy szé-
les foldrajzi tér kinal alkalmakat szamdra az elmélkedésre. Ahogy korabban Veszprémet,
Géczi Janos 4j irdsaiban Kina egyik tartomanyat, Krétat, Jeruzsilemet és Monostorpalyit
formélja szoveggé, e vidékek, lakhelyek, meghatarozottsagok szellemi és fizikai leirasat és
értelmezését kiséreli meg — az eredmény mégsem utazési irodalom, s nem is életrajz, sok-
kal inkabb a kozépkori aktakhoz hasonld szovegvilag. Géczi esszéi azon a nyomvonalon
haladnak, amelyet Lénard Sdndor, Cs. Szabé Laszlé és Nemes Nagy Agnes jeléltek ki, s
amelyre a gondosan megélt irodalom, a mértéktartéan megirt élet a jellemz6.

ISBN 978 963 693 435 4

194 oldal, A/5, keményfedeles, védéboritds
2600 Ft

Varhato megjelenés: oktober

GECZI JANOS
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a tartalombol

Orosz Gabor — Karsai Nora Fruzsina
Az egyetemi oktatok
lelkesedésének és a hallgatok
csalasanak osszefiiggései

Jelen tanulmany elsdodleges célja annak
vizsgdlata, hogy milyen dsszefiiggésben all
egymaissal az, a hallgatok mennyire latjak
lelkesnek a tanarukat, azzal, hogy csalnak-e
az oktato szamonkérésén.

Az altalunk osszeallitott, onbevallason
alapulé kérddivet 266 magyar, nappali
tagozatos hallgat6 toltotte ki (koziiliik 152
né), itlagos életkoruk 21,48 év.

A megkérdezettek tanarokkal kapcsolatos
viselkedéseket olvastak, majd jelolték, hogy
van-e olyan tanaruk, akire illenek a leirasok.
Ezt kbvetden a hallgatok arra adtak valaszt,
hogy csaltak-e azoknak a tandroknak
vizsgdjan, akikre illett a leiras.

Az eredmények szerint ha kevésbé latjak
lelkesnek a tanart (aki példaul letargikus,
inaktiv, lanyha, dlmosnak és faradtnak
tiinik), akkor nagyobb a csalasi arany

(55,3 szazalék), mint amikor az oktato lelkes
(példaul az arca élénk, jatszik a mimikajaval
és a gesztusaival, sokat mosolyog —

9,4 szazalék). Annak ellenére, hogy a minta
nem reprezentativ és a valaszok
onbevallason alapulnak, az eredmények
arra utalnak, hogy minél lelkesebbnek latjak
a didkok az egyetemi oktatdikat, annal
kevésbé csalnak a vizsgdikon.

Zsolnai Aniko

A szocialis készségek
fejlesztésének nemzetkozi
és hazai gyakorlata

A kozel fél évszazadra visszanyulo

fejlesztési koncepciok és programok
konnyen kimutathaté hasonlésaggal birnak
a szocidlis kompetenciarol alkotott
kiilonb6z6 dominans elméleti
megkozelitésekkel. Megkiilonboztetheték

a megfigyelhet6 viselkedésre, a gondolkodasi

folyamatokra, az érzelmek viselkedés-
szabilyoz6 szerepére koncentrald, valamint
az integrativ szemléletii fejlesztési
koncepciok. Az integrativ megkozelités
térnyerésének eredményeként komplex
programok sokasadga jott létre a ’90-es
évektol napjainkig, amelyek mar nem
csupin az egyes készségek és képességek
elszigetelt fejlesztésére koncentralnak,
hanem tobb pszichés dsszetevo és teriilet
egyiittes fejlesztését valositjak meg sokféle
mddszer és fejleszté technika
alkalmazdsdval. Jelenleg Magyarorszdgon
kevés fejlesztd program és azok kidolgozasat
segit6é koncepcié all a pedagogusok
rendelkezésére. Mindezek ellenére néhany
hazai kisérlet és program bizonyitja

a tudatos, tervszerii fejlesztés
eredményességét.

Gyarmathy Eva — Kucsik Julianna
A digitalis bennsziilottek
képességprofilja. A mérési
eljarasok, a linearitas

és a hagyomanyos iskolai
tanitas alkonya

Az irasbeliséghez kapcsolodo linearis,
logikai, analitikus gondolkodas mellé a di-
gitalis korban a holisztikus, atlité, intuitiv
gondolkodas csatlakozik. Az informaciok
tobb észlelési csatornin aramlanak az agyba.
A nagy mennyiségii inger feldolgozdsa sokkal
globdlisabb, szerteagazé feldolgozo rendszert
kivan. Nagy szerepet kap a tudat kapacitasat
nem Kivano, gyors és hatékony szelekcio, az
ingerek osszeegyeztetése, egészekké
alakitdsa. A korabbi egymasutini, elemzé in-
gerkezelés mar kevés: sikeres csak az lehet,
aki a tudatos, elemz6 informéaciofeldolgozas
megerositése érdekében ra tud hagyatkozni
agyanak a tudattol Iényegében fiiggetlen,
analég miikodéseire. A kultiiravaltas
gondolkodasvaltast hoz
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