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Frazeodidaktikai alapelvek
a némettanarképzésben

Drahota-Szabo6 Erzsébet

Szegedi Tudomanyegyetem, Szeged
Selye Janos Egyetem, Komarno
drahota-szabo.erzsebet@szte.hu

Die Vermittlung von Phraseologismen ist eben kein einmaliges ,Unterrichtsgeschaft®,
sondern eine Daueraufgabe (Lliger, 2004:165).

[A frazeologizmusok kdzvetitése nem egy egyszeri ,,oktatasi Ggylet”, hanem egy allandé
feladat.]

Bevezetés: A tanulmany témaja

Induljunk ki abbdl a ténybdl, hogy a szbvegkompetencia
kulcskompetencia, hiszen a szbéveg a kommunikacié alapegysége (vo.
Drahota-Szabd, 2020:11).

A szoveget épllethez szoktam hasonlitani: mint ahogy egy hazat is
felépithetlink egyes téglakbdl és el6re gyartott elemekbdl is, a szoveget is
megalkothatjuk Ugy, hogy egyes szavakat kapcsolunk 6ssze nagyobb
egységekké, illetve Ugy is, hogy ,el6re gyartott elemek”-et is beiktatunk a
Lnyelvi épitmény”-be (v6. Drahota-Szabd, 2021:13). Ezek a ,nyelvi el6re
gyartott elemek” a frazeologizmusok, amelyek minden irott és szobeli
szovegfajtaban el6fordulnak, s ezért mind a szdvegrecepcié, mind a
sz6vegprodukcidé konstitutiv elemei.!

Ebb6l pedig az kovetkezik, hogy a némettanarképzésben is nagy
hangsulyt kell fektetni az oktatdsukra. Ezt a felismerést bizonyitja az a
tény is, hogy mar nemcsak a szlikebb értelemben vett székincsoktatasra
vonatkozdéan all gazdag szakirodalom a rendelkezésiinkre, hanem a
frazeologizmusokat illetden is.? Mivel a frazeologizmusok is a szdkincs
részei, igy a frazeodidaktika a szokincsdidaktika részét képezi.

1 V4. Luger (2004:152k.): ,[...] Formelhaftes und Vorgepragtes [sind] sowohl fur die
Sprachproduktion wie auch fir die Sprachrezeption von groBer Wichtigkeit [...]: als Mittel
zur Entlastung der Formulierungsarbeit, als Voraussetzung zur Verringerung des
Verarbeitungsaufwands ist Phraseologisches, in einem weiteren Sinn verstanden,
unerlaBlich. Hinzu kommen Auswirkungen, die die Beteiligungsmdglichkeiten an
fremdsprachlicher Kommunikation generell betreffen [...].”

2 A szdkincsoktatas didaktikai-metodikai aspektusaihoz v6. Storch, 2009:57-73. A
frazeodidaktika kutatasi targyahoz és feladataihoz v6. Winzer-Kiontke, 2010:250k.
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A frazeodidaktika alapkérdései

A frazeologizmusok oktatdsa kapcsan két alapvetd kérdés merdl fel: Mit és
hogyan? Azaz: mely frazeologizmusokat kell a leendd némettanaroknak
idedlis esetben ismerniik és milyen mddszerekkel kell ezeket az egyetemi
oktatasban vellik megismertetni, elsajatittatni?

Ami a ,Mit?” kérdését illeti: egy ,06rokérvény(d” frazeologizmuslistat
nyilvdnvaléan nem lehet 0Osszeadllitani, amely a német anyanyelviiek
nyelvhaszndalata, pontosabban frekvenciavizsgalatokon alapul, hiszen a
nyelv allanddéan valtozik. A frazeoldgiai minimumot és a frazeoldgiai
optimumot rendszeresen felll kell vizsgalni. Mindamellett ma mar léteznek
az oktatasban jol hasznalhatd, az aktualis nyelvhasznalattal kompatibilis
szotarak és gyakorldkonyvek.3

A tanulmany célja

A fenti két f6 kérdés kozll a ,,Hogyan?” all a tanulmany kdézéppontjaban. A
vizsgalat alapjaul a frazeodidaktikai szakirodalombdl ismert fazis-modell
és a frazeodidaktikai alapelvelvek szolgalnak. Ez utdbbiak kozil kettot
tartok rendkivil relevansnak: a kontrasztivitds és a szdvegorientacid
elvét.

Az iras célja annak a bemutatasa, hogy ezek az alapelvek hogyan
valosithatok meg az egyetemi oktatasban, konkrétan a
némettanarképzésben, illetve mennyire célravezetbéek. A szovegorientacid
gyakorlati alkalmazasat egy szovegpélda elemzésével kivanom
szemléltetni.

Elméleti hattér

A frazeologizmus fogalma

A frazeologizmusnak koztudottan sok definiciéja Ilétezik. A tag
frazeologizmus-felfogas szerint a frazeologizmusok csoportjaba kllonféle
kotott, azaz Adllanddésult szdékapcsolatok tartoznak, a magyar
terminoldgiaval élve szdlasok, kozmondasok, kozhelyek, szalldigék,
kommunikativ formuldk [ném. Routineformeln], kollokaciok és funkcidigés
szerkezetek. Komplexitdsuk és a szdvegben betdltétt szerepik szerint
vannak kozottik mondatrészértékliek és mondatértéklek is. Ami bennik
kozos: lexikalis és formai stabilitds jellemzi 6ket, s emellett sokuknak
idiomatikus a jelentése.

3 A frazeolodgiai optimum kérdéséhez vo. Liger 2004:157k. A paromioldgiai minimumhoz
és optimumhoz v6. Drahota-Szabd, 2021:160-195. A frazeoldgiai szétarakhoz és
gyakorlékonyvekhez lasd az irodalomjegyzéket: Drahota-Szabd, 2021:235-248.
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Frazeoldgiai tematikaju munkaimban a kovetkez6 definicidval
dolgozom:
«~Frazeologizmusok-on (frazeoldgiai egység-eken, frazémak-on) olyan kététt,
reprodukalhato és legalabb két szobdl allé allanddsult kapcsolatokat értek,
amelyeket lexikalis és strukturalis stabilitas jellemez. Tag felfogasomnak
megfelelben az idomatikussagot nem tekintem a frazeologizmusok kételez6
jegyének, csupan a polilexikalitast (hiszen szokapcsolatokrdl van sz6, amelyek
legalabb két szot feltételeznek) és a rogziiltséget (a komponensekben és a
strukturaban, ami természetesen nem zarja ki a variansok létezését)”
(Drahota-Szabo, 2015:177).

A frazeoldgiai kompetencia fogalma

A frazeoldgiai kompetencia értelmezését illetden egyetértek Reder
Annaval (2015:75k.), aki ezen a kovetkezot érti:
1. a tanuldk képesek frazeologizmusokat szovegekben megérteni,
2. a frazeologizmusokat az adott szituacionak megfelel6éen hasznalni és
3. a szOvegeket tovabbi frazeologizmusok elsajatitasara is hasznalni
tudjak, azaz azokat a szovegekben azonositani és autondm maodon
elsajatitani képesek.

Kétségtelen, hogy a receptiv és a produktiv frazeoldgiai kompetencia
kozott van kilonbség, de ez a szdkincsre altaldban vonatkozik: az idegen
nyelvet tanuld tobb szot és frazeologizmust ért meg, mint amennyit
aktivan hasznal. Ez igy van az anyanyelv esetében is. Reder abbdl indul
ki, hogy mind a receptiv, mind a produktiv frazeoldgiai kompetencia
kialakitdsanak az uan. ,Phrasembewusstsein” [frazématudatossag] a
feltétele. A leendd némettanarok rendelkeznek mar ugyan frazeoldgiai
ismeretekkel az egyetemet megel6z6 tanulmanyaikbdl is, de az emlitett
~Phrasembewusstsein” - véleményem szerint - csak a frazeoldgiai elméleti
alapok rendszerszint(i, explicit elsajatitasaval alakithaté ki.4

A harom-fazis-modell

A frazeoldgiai kompetencia kilénb6z0 I|épésekben fejleszthetd. A
frazeodidaktikaban &ltaldnosan ismert az Un. harom-fazis-modell [ném.
Drei-Phasen-Modell], amely a kdvetkezd részekbdl all (vo6. Kiihn, 1992):

1. a frazeologizmusok felismerése és megértése szévegekben,

2. gyakorlas és

3. hasznalat az egyéni beszédprodukcidéban.

Mindharom fazis a szOvegkompetencia fejlesztését célozza, azaz
szovegek reflektalt befogadasat és a tartalmilag pontos, nyelvileg igényes
szovegprodukciot. A fazisok nem kulénllnek el élesen egymastdl. Ha

4 Az elméleti ismeretekhez, a frazeologizmusok klasszifikaciéjahoz stb. vé. Drahota-
Szabd, 2021:11-35.
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példaul az elemzett szoveget iranyitott maddon parafrazaltatjuk a
hallgatokkal, azaz a szovegben el6forduld frazeologizmusokat mint
kotelez6en haszndlandd elemeket adjuk meg, akkor mindharom fazist
megvalositjuk. Ez a fajta gyakorlat, azaz az iranyitott nyelvi kozvetités
[ném. geleitete Sprachmittlung] azért is ajanlott, mert mar nem négy,
hanem o0t alapkészséget kllonboztetiink meg. Az irott és a hallott
szOovegek értése, valamint az irasbeli és szdbeli beszédprodukcid egy
otodik fejlesztend6 készséggel egészll ki: a nyelvi kodzvetitéssel [ném.
Sprachmittlung].

Frazeodidaktikai alapelvek

A fenti modell mellett a frazeodidaktika alapelveket is megfogalmaz. Liiger
(2004) ezeket tizenkét frazeodidaktikai tézisben foglalja dssze:

1. a frazeologizmusokat szovegbe agyazottan kell tanitani/tanulni

2. a frazeologizmusok szemantikai-pragmatikai tobbletértékét csak a
szituacios kontextus figyelembe vételével lehet felismerni

3. az un. rutin-formulak (kommunikacios formulak) [ném.
Routineformeln] kozvetitése csak kommunikacids 0sszefiiggésekben
lehetséges

4. mivel a rutin-formuldk nemcsak mondatrész- és mondatértékdiek,
hanem szdvegértéklek is lehetnek, a szovegprodukcié fontos elemei

5. az interlingvalis 6sszehasonlitdsok el6szor is a nyelvre vald
reflektalast szolgaljak, az érzékenyités eszkdzei; az 6sszevetések
segitenek felfedni a kilénbségeket; az 6sszehasonlitasoknak
lehetdleg szévegben kell térténnidk

6. a frazeologizmusok bizonyos keretek kdzott alkalmasak a nyelvi
kompetencia és az orszagismereti tudas kdzvetitésére

7. a kodzvetitendd, azaz elsajatitandé frazeologizmusok korét meg kell
hatarozni

8. a frazeologizmusokat elmélyllten, azaz részletesen és tobb szempont
szerint kell feldolgozni

9. a frazeologizmusokat els6sorban passziv mdédon kell birtokolni

10. a frazeologizmusok hasznalata tulzott kulturalis kdzeledésként is
értelmezhetd

11. a frazeoldgiai kompetencia autondm fejlesztésének centralis
jelent6sége van

12. az Uj médiak segithetik az 6nalld tanulast.

A felsorolt tézisekkel egyetérthetlink. Néhanyukra reflektalva a
kovetkez6 megallapitasokat lehet tenni:

Az 1., a 2. és a 3. tétel 6sszevonhatd, mint a szdvegorientacié elve,
hiszen a kontextust tagabban is értelmezhetjik. A kontextus jelenti
egyrészt a nyelvi szovegkornyezetet (v6. ném. Kotext), masrészt pedig a
kommunikacids szituaciot is. A kontextust tagabban értelmezve tehat ez
nemcsak a szdvegintern, hanem a szdévegextern kontextust is jelenti (vo.
Schitz, 2010). Abban Ligernek igaza van, hogy a szituacids
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beagyazottsag kllondsen a rutinszerlen hasznadlt kommunikacios
formuldk esetében fontos, hiszen csak igy sajatithatd el, hogyan kell
kommunikaciés aktusokat elinditani, lezarni, a beszélgetés folyaman
visszakérdezni, egyetértést vagy egyet nem értést kifejezni stb.

A 7. tézis kétségtelenll igaz, ugyanakkor nem a frazeologizmusok
oktatasanak a hogyanjara vonatkozik, hanem a mit kérdésére.

A 6. tétel kapcsan megjegyzendd, hogy a német k6zmondas-minimum
(Un. paromioldgiai minimum) elsajatitasaval kétségtelenil nyelvtani,
nyelvhelyességi tudas is rogzlil. Az orszagismereti tartalmakkal
0sszefliggésben hangsulyozandd, hogy ezek kozvetitésére kilondsen az
ekvivalens nélkili frazeologizmusok alkalmasak. A kulturaspecifikus
frazeologizmusok etimologiajat fel kell tarni, illetve a hallgatokkal -
szotarak segitségével - feltaratni. Igy teremthet6é meg a kapcsolat a
frazeologizmus képi hattere, a sz6 szerinti jelentése és az idiomatikus
tehetjiuk Ujra motivalttd. Ezt a hattértudast a hallgaték késobb mint
némettandrok a sajat tanitasi gyakorlatukban is felhasznalhatjak.

A kontrasztivitas elve

A hallgatéknak ismernitk kell nemcsak a frazeologizmusok fajtait, hanem
a kontrasztiv frazeoldgia altal megkllonboztetett ekvivalencia-tipusokat is.
A frazeoldogiai kompetencia tehat a fentieken tul mindenképpen
kiegészitendd a kontrasztiv szemlélettel. Kilondsen igaz ez a leendd
némettanarok esetében. A kontrasztiv frazeoldgia alkalmazasaval
tudatosithatok a messzemend megfelelések, ill. a részleges megfelelések
targyalasaval segithetjik az interferencialis hibak kikliszobolését. Végul:
kulturtorténeti ismeretekre is szert tehetnek a hallgaték. Ezt az
allaspontot képviseli Reder (2015:77) is:
»,Das Prinzip der Wortschatzdidaktik bezlglich Kontrastivitat und
Interkulturalitat ist auch fur die Phrasemvermittlung wichtig. Das Herausfinden
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Phrasemen in L1, L2 und
madglichst auch in L3 kann lernférdernd wirken. Darliber hinaus bietet die
interkulturelle Behandlung von Phrasemen in der Unterrichtspraxis immer
wieder die Méglichkeit, inhaltsorientierte Aktivitaten in die Spracharbeit zu
integrieren. Es gibt bekanntlich Phraseme, bei denen die
BedeutungserschlieBung mit neuem enzyklopadischem und landeskundlichem
Wissensgewinn einhergeht (z.B. blauer Brief, ein Kopftuch tragen, Kaffe und
Kuchen, Bier brauen etc.).”
[A szdkincsdidaktika elve a kontrasztivitasra és az interkulturalitasra
vonatkozdan a frazémak kodzvetitésében is fontos. Az egyezések és a
kilonbségek felfedése L1 és L2 kozott, illetve ha lehetséges, akkor L3 kozott
is, segiti a tanulast. Ezen tulmenden a frazémak interkulturalis szemlélet(
targyaldsa az oktatasban Ujra és Ujra azt a lehet6séget teremti meg, hogy a
Tudvalevdleg vannak olyan frazeologizmusok, amelyek jelentéseinek a
felfedése enciklopédiai és orszagismereti tartalmakkal valé gazdagodast is
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jelent (példaul blauer Brief, ein Kopftuch tragen, Kaffee und Kuchen, Bier
brauen etc.).] (Forditas télem - D.-Sz. E.)

Liger (2004:147) szerint a kontrasztiv vizsgalatoknak is szovegbe
agyazottan kellene toérténnilik (lasd fent 5. tézis). Véleményem szerint
azonban az els6 |épésben a frazeoldgiai ekvivalencia-tipusok
rendszerszintl és szisztematikus feldolgozasara van sziikség, sok példa
segitségével. A szbévegszintl kontrasztiv szemlélet akkor alakithaté ki, ha
a hallgatdok eldszor megismerik az Un. tertium comparationis fogalmat,
azaz azt, hogy a forras- és célnyelvi frazeologizmusokat milyen szinteken
hasonlitjuk 0Ossze. Az egyes megfelelési tipusokat explicit mddon is
ismernilk kell ahhoz, hogy a sajat nyelvhasznalatukban tudatosabbak
legyenek, ill. majd a tanuldik figyelmét is fel tudjak hivni az esetleges
szemantikai, formai vagy stilaris kilénbségekre, valamint az Un. hamis
baratokra.>

A szévegorientacié, mint frazeodidaktikai alapelv

A szovegorientacié elve azt jelenti, hogy a frazeologizmusokat nem mint
izolalt elemeket tanitjuk, hanem szdvegbe agyazottan, szdvegelemzések
utjan. A frazeologizmusok felismerése és megértése a szovegben torténik,
hiszen a jelentésiik megfejtéséhez a szbévegkornyezet nyujthat segitséget:
a szemantizalas [ném Semantisierung] alapja a szoveg.

A szdvegorientacié nemcsak a fentiek miatt ajanlott, hanem egyszerien
azért is, mert a hallgatdék jellemzbéen legfeljebb a koételez6 irodalmat
olvassak el és azt is - megint csak: jellemz6en - azzal az olvasasi
stratégiaval, amely a legkisebb id6raforditast és er6befektetést igényli. A
szokincsbovitésnek azonban - igy a frazeoldgiai kompetencia
fejlesztésének is - az olvasas a leghatékonyabb maddja. Az olvasdsnak a
német szakirodalom a kovetkezd fajtait kilonbozteti meg:

. detailliertes Lesen [részletes, részletekbe men6 olvasas]
selektives Lesen [szelektiv, valogatd olvasas]

. orientierendes Lesen [orientalodd, tajékozddd olvasas]
Uberfliegendes Lesen [atfutd olvasas] (vO. Ehlers, 2010:198).

:l>-w|_\)|—t

A szovegfeldolgozas mélységét tekintve beszélhetliink fellletes
olvasasrol [ném. flaches Lesen] és elaborald olvasasrol [ném. elaboratives
Lesen] (v6. Ehlers, 2003:290).

Ha a frazeoldgiai kompetenciat, illetve altaldban a szovegkompetenciat
akarjuk fejleszteni, akkor a szbveget részletekbe menben, elaborald
modon kell feldolgoznunk a hallgatékkal (v6. ném. detailliertes,
elaboratives Lesen).

5> A kontrasztiv frazeoldégia modszeréhez és az egyes ekvivalencia-tipusokhoz sok
példaval megvilagitva vo. Drahota-Szabo, 2021:45-117.
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Szbvegelemzés

A szovegorientacid relevanciajat és miikodését egy autentikus szOveg
segitségével mutatom be.® A szbveg egy olyan szoévegkonstituadlod
frazeologizmusra épul, amelynek két olvasata van: egy idiomatikus és egy
sz6 szerinti, azaz a szOkapcsolat frazeologizmusként és alkalmi
szbkapcsolatként is interpretalhatd. A beszélt nyelvi, tréfas stilusarnyalatu
frazeologizmus a koOvetkez6: Vitamin B. Jelentése: ‘kapcsolatok’. A
frazeologizmusban a B a német Beziehungen, azaz ‘'kapcsolatok’
kezd6bet(lijére utal (v6. Duden, 2013:802).

~Karriere durch Kontakte: Wie dir Vitamin B bei der Jobsuche hilft

Vitamine haben eigentlich einen guten Ruf. Je mehr, desto besser. Anders ist das
beim sogenannten Vitamin B. Kein Wunder, denn der Buchstabe B ist urspriinglich
auf die in diesem Zusammenhang weniger sympathischen Worte ,,Beziehungen™
und ,Bekanntschaften™ zurlickzufiihren. Mit Vitamin B zu einem Job zu
kommen, bedeutete friher, dass man jemanden kennen musste. Im besten Fall.
Heute hat sich dieses Vitamin B allerdings in eine positivere Richtung
weiterentwickelt. Networking ist ein Begriff, mit dem schon mehr Kandidaten
etwas anfangen kdnnen. Und vor allem wollen.

Beim Stichwort Karriere denken die meisten Kandidaten immer noch an die gute
alte Schule. Flei, Intelligenz und Motivation, das sind die Grundsteine fir Erfolg im
Beruf. Die Wissenschaft ist da allerdings bereits einen Schritt weiter. Nicht nur der
Intelligenzquotient alleine spielt eine groBe Rolle, sondern auch die emotionale
Intelligenz. Dazu gehért die Fahigkeit, Beziehungen aufzubauen, zu pflegen und -
zu nutzen. Womit wieder Vitamin B ins Spiel kommt. Vielleicht wartet hier doch
eine Moglichkeit, der Karriere auf die Spriinge zu helfen?

Was haben Zufriedenheit im Job, Kontakte und Karriere gemeinsam? Und wie hilft
dir das bei der Suche nach dem geeigneten Job? Welche konkreten Schritte sind
nétig, um aus deinem Netzwerk an Kontakten tatsdchlich diejenigen
herauszufiltern, die dir auch weiterhelfen? Wie gehst du vor, wenn du Kontakte in
deiner Bewerbung fir bestimmte Stellenangebote nennen mdchtest? Gibt es auch
Risiken, die bei der ganzen Vitamin-B-Geschichte wichtig sind? Rund um diese
Fragen findest du hier Antworten. Kleiner Spoiler: Kontakte sind gut, Ehrlichkeit ist
besser.

Karriere und Gesundheit: Vitamin B spielt eine Rolle!

Karriere und Gesundheit hdngen eng zusammen. Das gilt auch fir die mentale
Ebene. Forscher haben herausgefunden, dass Kontakte und Beziehungen im
Beruf eine direkte Auswirkung auf die Gesundheit haben. So hat ein Forscherteam
in einer 20 Jahre dauernden Studie belegt, dass fehlende soziale Kontakte das
Risiko, friiher zu sterben, um mehr als das Doppelte erhéhen. Im Rahmen dieser
Studie wurden Arbeitnehmer immer wieder regelmaBigen Check-Ups unterzogen,
gesundheitlich beraten und die Ergebnisse protokolliert. Ein GroBteil der
verstorbenen Probanden hatte ein negatives Empfinden gegeniiber seinem sozialen
Umfeld im Job. Auffallig dagegen war die Gesundheit der Probanden mit positiven
Kontakten zu Kollegen und Vorgesetzten und einer freundlichen und hilfsbereiten
Einstellung.

Diese Studie der Universitat von Tel Aviv zeigt zwar keinen direkten
Zusammenhang auf, macht aber im Prinzip deutlich: Gute Kontakte im

6 Forras: https://stellenwerk.de/magazin/jobsuche/karriere-durch-kontakte-wie-dir-
vitamin-b-bei-der-jobsuche-hilft (2022.01.05.). A szbéveg eredeti internetes megjelenési
datuma: 2020.10.07.
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Arbeitsleben dienen der Gesundheit und damit auch der Karriere. In diesem Licht
bekommt Vitamin B noch einmal eine ganz neue Bedeutung. Es geht nicht nur um
Kontakte, die dir nutzen, sondern um echte freundschaftliche Beziehungen.
Letztlich ist diese Fahigkeit das, was du brauchst, um ein erfolgreiches Netzwerk
aufzubauen.

Vitamin B fiir die Karriere: 3 wichtige Schritte

Echte und freundschaftliche Beziehungen sind also essentiell flir eine positive
Karriere aus ganzheitlicher Sicht. Nun stellt sich die Frage: Wie baut man diese auf?
Natlrlich kennt jeder den Kollegen aus dem angrenzenden Bliro und vielleicht auch
noch die Gesichter aus der Teamrunde. Dariber hinaus gibt es aber noch viele
weitere interessante Persdnlichkeiten, die du kennenlernen solltest. Die folgenden
drei Schritte helfen dir dabei, das berihmt-berlichtigte Vitamin B auf eine
authentische Weise aufzubauen.

1. Reflexion der eigenen Situation. In jedem Job hast du tagein, tagaus mit Menschen
zu tun. Aber in welcher Beziehung stehen sie eigentlich zu dir und welche
Beziehungen pflegen diese Kontakte? Welche Netzwerkpartner kennen sich in
bestimmten Fachbereichen besonders gut aus und wer ist immer offen, mal Gber
den Tellerrand zu schauen? Dieser Schritt hilft dir dabei, Méglichkeiten auszuloten.

2. Prasent sein. Vitamin B baut sich nicht Gber Nacht auf. Networking ist Arbeit, die
Zeit erfordert. Dazu gehért es, Firmenevents zu besuchen, einmal in andere
Abteilungen zu schnuppern und auch auf Kongressen und Tagungen unterwegs zu
sein, die mit deinem Fachbereich etwas zu tun haben.

3. Kontakte pflegen. Gerade beim Wechsel in einen neuen Job gehen schnell alle

alten Kontakte verloren. Das ist nicht nur auf persoénlicher Ebene schade, sondern
betrifft auch deine Karriere. RegelmaBige Treffen mit ehemaligen Kollegen halten
alle auf dem Laufenden.
Wer aktiv Vitamin B fiir seine Karriere nutzen will, der muss auf langfristige
Beziehungen bauen. Ansonsten bekommt dieses Vitamin einen bitteren
Beigeschmack, der sich letztlich sogar negativ auszahlen kann. Ein guter Anfang ist
es, den Kollegen zuzuhdren, Fragen zu stellen und sich aktiv mit dem Unternehmen
auseinanderzusetzen.

Vitamin B in der Bewerbung: Grundregeln und Knigge
Gerade bei der Jobsuche ist es verlockend, auf Kontakte zu setzen, die bereits
erfolgreich in einer Firma unterwegs sind. Tatsachlich schatzen Personaler
Empfehlungen. Allerdings gibt es bei einer schriftlichen Bewerbung fir ein
Stellenangebot ein paar Grundregeln bezliglich Vitamin B.

e Sprechen Sie mit dem Kontakt, den Sie in Ihrer Bewerbung erwdhnen wollen.
Manchmal ist das einer Person gar nicht recht. Auch die Worte selber sollten
offengelegt werden.

¢ Flichtige Bekannte als Referenz anzugeben, kann schnell nach hinten losgehen. Was
passiert, wenn der Personaler diesen Kontakt anfragt und er sich nicht erinnert?

e Deine Kontakte sollten schriftlich nur nebensachlich erwahnt werden. Der
Hauptgrund, dich einzustellen, sind nach wie vor dein Kénnen und deine Erfahrung.
Du siehst: Vitamin B ist gar nicht so einfach, besonders wenn es um die
Bewerbung auf Papier geht. Direkt im Vorstellungsgesprdch lassen sich Kontakte
einfacher ansprechen. Deswegen solltest du auf dein Bauchgefiihl héren und
manchmal lieber nichts riskieren.

Risiken und Nebenwirkungen: Vitamin B

Wie die echten Vitamine hat auch Vitamin B bei unsachgemdaBem Gebrauch ein
paar unschéne Nebenwirkungen. Karriere durch Beziehungen zu férdern, kann
funktionieren, erfordert aber Fingerspitzengefiihl und jede Menge Ehrlichkeit. Selbst
der hilfsbereiteste Kandidat fihlt sich irgendwann ausgenutzt, wenn er nur noch als
Vermittler von Stellenangeboten dient.
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Auch die Kehrseite kann heikel werden: Wirdest du einen Freund trotz fehlender
Kompetenzen fir einen Job empfehlen und dadurch deine eigene Karriere riskieren?
Wie du siehst, herrschen rund um Vitamin B einige Grauzonen. Die sicherste Art,
es zu konsumieren, ist daher wieder das Aquivalent zum echten Vitamin. Mit allem
Drum und Dran. Beziehungen nur fiir die Karriere taugen nichts.”

Az elsO lépés természetesen az, hogy a hallgatékkal az egész szoveget
elolvassuk, az elemzés csak ez utdn kezdddhet. A szdveget strukturald
frazeologizmus (Vitamin B) mar a cimben is szerepel, el6szér ennek a
jelentését kell kikovetkeztetni a szévegkodrnyezetbdl.

Mire a hallgatdk egyetemi kurzus keretében frazeoldgiat tanulnak,
addigra mar megalapozott szovegnyelvészeti ismeretekkel rendelkeznek.
Annak érdekében, hogy ezek ne maradjanak izolalt ismeretek, épiteni kell
rajuk a frazeoldgiai kurzuson is. A fenti szOveget szdvegszemantikai
vizsgalatnak vethetjik ald. Kikerestethetjik a kdzos szemantikai jeggyel
biré szavakat és kifejezéseket, azaz izotdpiavizsgalatot végeztethetliink. A
szOveget atszovd Vitamin B egy izotopiat alkot a kdvetkezbkkel:
Beziehungen, Kontakte, Networking, Netzwerk (a szbvegben fent a
kiemelések tolem - D.-Sz.E.). Ha tagabban értelmezzik az izotdpiat,
akkor a szemantikai jegyeik alapjan még tébb szd tartozik ide (pl.
Karriere, Erfolg, erfolgreich stb.).”

A szovegszemantikai elemzés az uUn. komplex izotdpia vizsgalatara is
alkalmat ad (v6. ném. komplexe Isotopie; Gross 1990:136). A Vitamin B
ugyanis a szoveg tobb pontjan dupla kddolast tesz lehetévé, azaz a
frazeoldgiai jelentése mellett a szovegkodrnyezet implikalja a sz6 szerinti
jelentést is:8

,Vitamine haben eigentlich einen guten Ruf. Je mehr, desto besser. Anders ist das
beim sogenannten Vitamin B.”

~Ansonsten bekommt dieses Vitamin einen bitteren Beigeschmack, der sich
letztlich sogar negativ auszahlen kann.”

+~Wie die echten Vitamine hat auch Vitamin B bei unsachgemaBem Gebrauch ein
paar unschéne Nebenwirkungen.”

,Die sicherste Art, es zu konsumieren, ist daher wieder das Aquivalent zum echten
Vitamin.”

A kovetkezO lépésben kikerestetjik a sz6vegbdl a tobbi frazeologizmust
és ezeket frazeoldgiai szotarakban azonosittatjuk. Hasznos az internetes
keresés is (www.google.de), hiszen az adott frazeologizmust szamtalan
autentikus szovegkdrnyezetben olvashatjdk a hallgatdk, igy a
jelentésvariansokra is fény dertl, illetve a korrekt forma, a
morfoszintaktikai jegyek is rogzilnek. A konkordancia-programok (pl.
MicroConcord, MultiConcord) hasznalata is ajanlott (v6. Liger, 2004:163).
A legfontosabbnak azonban azt tartom, hogy a hallgatok nyomtatott
frazeoldgiai szotarakat is vegyenek a kezliikbe, elsGsorban a Duden
frazeoldgia-szétarat (Duden, 2013). A hallgatdk egy sajat frazeologizmus-
listat készitenek maguknak oly mddon, hogy kiirjdk a szétarbdl a
frazeologizmus kodifikalt alakjat és jelentését. Hessky és Ettinger

7 Az izotépiaelemzéshez vo. példaul Gross, 1990:135-140.
8 A kett6s olvasaton alapuld un. literalizacios jatékhoz vo. Drahota-Szabd 2021:147k.

17



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

(1997:XXXVIII-XL) szotarukban ajanlanak egy munkalapot, amely a
németll tanuldoknak segitségill szolgadl a személyes frazeologizmus-
gyljteményik Osszedllitasanal. Ezen a munkalapon is szerepel, hogy a
tanuld adja meg a frazeologizmus parafrazisat és az ekvivalenst a masik
nyelvben, jelen esetben a magyarban (Hessky & Ettinger, 1997:XXXIX),
feltéve, hogy az egyaltalan létezik.

A fenti szbvegben a kovetkez6 frazeologizmusokat kell a hallgatdknak

azonositaniuk:

e ins Spiel kommen «— jmdn./etw. ins Spiel bringen = 'jmdn./etw. in etw.
einbeziehen’ (v6. Duden, 2013:699k.) (a szdvegben: 'a kapcsolatok
jatszanak (szerepet); a kapcsolatokat latba vetni’)

e jmdm./einer Sache auf die Spriinge helfen = ugs.; 'jmdm. (durch Hinweise,
Zureden o. A.) weiterhelfen; etw. unterstiitzen, férdern’ (vd. Duden,
2013:704) ('valakit talpra allitani; ravezetni valakit valaminek a nyitjara’; a
szOvegben: ‘a karriert elémozditani’)

e tagein, tagaus = 'jeden Tag; alle Tage hindurch; immer wieder’ (v6. Duden,
2013:738) (m. nap mint nap)

e (ber den Tellerrand (hinaus)blicken / (hinaus)schauen = 'Uber seinen
eingeschrankten Gesichtskreis hinausblicken (um etw. richtig
einzuschatzen)’ (vo. Duden, 2013:744) (a szbvegben: ‘a horizontjat, a
latdkorét tagitani’)

e (ber Nacht = 'unerwartet schnell; plétzlich’ (v6. Duden, 2013:521) (m. egy
csapasra)

e jmdn. auf dem (6sterr.: am) Laufenden halten = 'jmdn. standig Uber alles
Neue informieren’ (v6. Duden, 2013:457) (‘folyamatosan, allandéan
tajékoztatni valakit’; a szovegben: 'jél informaltnak lenni’; képben lenni)

e mit allem Drum und Dran = ugs.; 'mit allem, was dazugehért’ (vé. Duden,
2013:169) (‘minden kisérd kortilménnyel; mindennel, ami hozzatartozik,
ami vele jar’)

e die alte Schule = 'die friher herrschende Richtung’ (v6. Duden, 2013:1411)
(‘a régi iskola; a régi elvek’).

A szokincsgyarapitas jegyében nemcsak a szlikebb értelemben vett
frazeologizmusokat, hanem az un. monofrazémakat is ki kell keresni a
szOvegbdl:

e die Grauzone = (wohl nach engl. grey area) 'Ubergangszone;
Grenzbereich; zwielichtiger oder zweifelhafter Bereich, besonders
zwischen Legalitat und Illegalitat’ (v6. DUW, 2003:675) (‘hatarzéna,
hatareset, hatartertlet’)

e das Fingerspitzengefiihl = (ohne Plural) ‘Feingeftihl; EinflUhlungsgabe im
Umgang mit Menschen und Dingen’ (vd6. DUW, 2003:546) (‘finom,
kifinomult érzék’).

Végezhetiink a hallgatokkal olyan szovegelemzést is, amelynek a célja
a Vitamin B elbnyeinek és a veszélyeinek az 6sszegylijtése. Ezeket az
érveket kiegészithetik a hallgatdk a sajat gondolataikkal, esetleges sajat
tapasztalataikkal, azaz a szOveg alapjan egy vitat is folytathatunk, amely
a produktiv szovegkompetencia fejlesztésének egy masik médja.
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Osszegzés

A leendd némettanaroknak - mint minden idegen nyelvet tanuldénak -
legfoképpen két dolgot kell elsajatitaniuk: a lexikdat és a nyelvtani
szabalyokat. Ami a lexikat illeti: ez nemcsak szavakbdl all, hanem
allanddsult szdkapcsolatokbdl, azaz frazeologizmusokbdl is. A frazeldgiai
kompetencia a szovegértés és a szovegalkotas feltétele.

A frazeologizmusok oktatasara, elsajatitasara vonatkozéan a
frazeodikatikai szakirodalom ajanlasokat fogalmaz meg. Az alapelvek
kozll itt a két legrelevansabb allt a kdzéppontban: a kontrasztivitas és a
szOvegorientacid. Kontrasztivitas nélkll, azaz a német mint idegen
nyelvnek a magyar anyanyelvvel valé 0Osszevetése nélkial nyelvi
tudatossag és érzékenység nem alakithaté ki. A szdvegorientacid
létjogosultsagat pedig - a mddszer hatékonysaga mellett - az tdmasztja
ala, hogy szovegekben kommunikalunk. A szdvegkompetencia tehat a
kulcskompetenciak legfontosabbika.
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A nyelvtanar szerepe(i)
a valtozo pedagogiai kultiraban
sarvari Tiinde

SZTE Juhasz Gyula Pedagogusképzo Kar
Német és Német Nemzetiségi Tanszék, Szeged
sarvari.erzsebet.tunde@szte.hu

Az idegennyelvtanar a jelenlegi torvényi szabalyozdék értelmében minden
iskolatipusban tanithat. Ez azt jelenti, hogy a nyelvtanarképzés soran a
tanarjeldltnek meg kell ismernie a 6-18 éves didkok életkori és nyelvi
sajatossagait, el kell sajatitania egy olyan mddszertani eszkdztarat, amely
lehetdvé teszi szamara, hogy eredményesen kdzvetitse az adott idegen
nyelvet és kulturat ennek az érdeklodési korét és igényeit tekintve nagyon
eltéré célcsoportnak. A képzés soran azt is figyelembe kell venni, hogy a
21. szazadban mar a nevelés-oktatas egyetlen szinterén sem elegendd a
diszciplinaris tudas megléte; az alkalmazhatd tudas megszerzése all a
fejlesztés fokuszaban. A tanulas mar nem a tudas atvitelét jelenti, hanem
egy aktiv folyamatot, amelynek soran az el6zetes ismeretekre épitve a
tanulé sajat maga konstrualja, hozza létre a tudast. A leendd
nyelvtanaroknak ebben a tanuldsi folyamatban kell megtalalniuk a
helyliket, a szereplket.

Gyakran olvashatjuk, és az osztalytermi kutatomunka soran magunk is
tapasztalhatjuk, hogy a tanarjeldltek  modszertani  kulturajat
nagymértékben befolydsolja az, ahogy Oket tanitottdk. Nyelvszakos
hallgatoknal még napjainkban is megfigyelhetd, hogy a nyelvtani-fordito,
vagy mas néven olvaso-forditd moddszer elemeit alkalmazzak, annak
ellenére, hogy az 1990-es évek o6ta elméletileg Magyarorszagon is a
kommunikativ nyelvoktatasi modszerrel folyik a nyelvoktatas, és a képzés
soran is ezekkel a modszerekkel ismerkedhetnek meg. Az olvaso-forditd
maddszer azonban nem teszi lehetové, hogy fejlédjon a nyelvtanuldok nyelvi
cselekvbképessége, pedig a Nemzeti alaptanterv szerint ez lenne a
modern él6 idegennyelv-oktatds els6dleges célkitlizése.

Jelen tanulmany célja egyrészt attekinteni, hogy a kilénb6z6
nyelvtanitasi modszerek tikrében milyen szerep harult a nyelvtanarra,
illetve ezek kozll mely elemeket lehetne adaptalni a modern idegennyelv-
oktatdsra. Masrészt megvizsgaljuk, hogy a 21. szazad nyelvtanaranak
milyen tanari kompetencidkkal kell rendelkeznie, milyen szerepet kell
betoltenie a 21. szadzad koéznevelésében, milyen tanari tevékenységek
segitségével érheti el, hogy a nyelvorak megfeleljenek a modern
pedagdgiai kultura elvarasainak.
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A nyelvtanitas modszereirol

Az idegen nyelvek ismerete minden korban hasznos tudasnak szamitott.
Intézményes keretek koOzott azonban eldszér a kozépkori kolostori
iskoldakban tanitottak idegen nyelvet. Mivel akkoriban a latin nyelvtudas
volt a vilag megismerésének kulcsa, ezt a klasszikus, vagy holt nyelvnek
tekintett idegen nyelvet tanitottak évszazadokon keresztiil Eurdpaban, igy
Magyarorszagon is. Mint arra azonban Bardos (2005:33) is ramutat, ,a
legtébb esetben a nemzeti nyelvek a latinnal szemben kizddéttek
felemelkedésikért, és igy torténhetett, hogy néhany évszazad alatt
Eurdpa beszélt latinsaga osztalytermi produkciova silanyult”, és a modern
idegen nyelvek tanitdsa kapott nagyobb szerepet.

A kozépkortdl napjainkig sokat valtozott a pedagdgiai kultira és benne
a (nyelv)tanar szerepe. Ennek koszonhetéen a nyelvi tartalom
kozvetitésének, valamint a készségek kialakitdsanak és fejlesztésének
szamos modszertani eszkdze all a nyelvtanuldk és a nyelvtanarok
rendelkezésére. Bardos (2005) az él6 idegen-nyelvtanitas torténetét
osszefoglald mlivében 12 mddszert targyal:
nyelvtani-fordit6 mdodszer
direkt modszer
olvastaté modszer
intenziv modszer
audiolingvalis mddszer
audiovizualis mdodszer
kognitiv mddszer
cselekedtetd mddszer
néma modszer
tanacskoz6 maddszer
szuggesztopédia
kommunikativ modszer.

NN N N N N NN NN

Az emlitett mddszerek kozil a német mint idegennyelv-oktatasban
elsGsorban a nyelvtani-forditd, az audiolingvalis, az audiovizualis és a
kommunikativ mddszer jatszott jelentds szerepet (vO. Funk, 2010; Neuner
& Hunfeld, 1993), ezért a tovabbiakban ezekre a nyelvtanitasi
moddszerekre fokuszalunk. A mddszerek roévid leirdsanal bemutatjuk, mely
nyelvi tartalmak kozvetitése, illetve mely készségek kialakitasa és
fejlesztése volt az adott mddszer f6 célja, illetve hogyan kivanta elérni ezt
a célt. A cél elérésének modja fontos tényezd vizsgalatunk szempontjabdl,
mert nagymértékben befolyasolja a nyelvtanar szerepét.

A nyelvtani-fordité mddszer
Az els6 kanonizalt moédszernek a nyelvtani-forditdé vagy mas néven olvaso-

fordité moddszer tekinthetd. Talan nincs a nyelvoktatasnak még egy olyan
moddszere, amely a sok kritika ellenére (néha ugyan kicsit mddosult
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formaban, de) Ujra és U(jra megjelenne a nyelvérakon. Ez a
hagyomanyosnak vagy klasszikusnak is nevezett modszer a klasszikus
nyelvek (6gbrog, latin, szanszkrit) tanitdasahoz kapcsolodik. Ezt a
modszert vették at a 18. szazad végén, a 19. szdzad elején, amikor
modern idegen nyelveket kezdtek tanitani a gimnaziumokban.

A nyelvtani-forditd modszer két fontos eleme (mint arra az elnevezés is
utal) a nyelvtan és a forditas. A nyelvtant deduktiv mddon kozeliti meg, és
a forditast tekinti a nyelvtanulas f6, tarsadalmilag is hasznosithato
céljanak. A deduktiv megkobzelitésnek kodszonhetben a nyelvtanulas a
szabalyok bemagolasabdl és irdsos gyakorlatokbdl allt, a nyelvtan tanitasa
pedig szabalytanitassa valt.

Ez a modszer elsOsorban frontalis tanitasra alkalmas, ezért azokban az
iskoldakban, ahol a tanterv szerint csak alacsony draszamban tanitjak az
idegen nyelvet, illetve nincs mdd a csoportbontasra, gyakran folyamodnak
a nyelvtanarok ma is ehhez a mddszerhez. A nyelvtani-forditd maddszer
azonban nem nyelvtanitas, hanem a nyelvrél tanitds. A nyelvhelyesség a
nyelvtudas egyik legfontosabb fokméréje, a nyelvi hibakat szégyenteljes,
kerlilendd jelenségeknek tekinti.

A nyelvtani-forditd mddszer tankényveiben egy-egy lecke témaja egy-
egy nyelvtani jelenség volt. Minden leckéhez tartozott egy kétnyelvi
szoblista és egy nyelvtani gyakorlatsor, ahol a nyelvtanulék a megismert
nyelvtani jelenséget gyakorolhattak. A nyelvtani-forditd6 maédszer
jellegzetes feladattipusai kozé tartozik a kiegészitéses gyakorlat
(Erganzungsibung), az atalakitdsos gyakorlat (Umformungsibung),
valamint a kétiranyu forditds (Hin- und Rickilbersetzung).

Ennél a moddszernél az irds és az olvasas volt az elsédleges cél. A
célnyelvi kultirabdl csak az irodalom megismerését tartotta fontosnak,
ezért az olvasott szévegek gyakran irodalmi m(vek voltak. A nyelvtudas
masik fontos fokmérbéje (a nyelvhelyességen tul) a forditasképesség volt
(vé. Funk, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993).

Az audiolingvalis mddszer

A nyelvészet és a nyelvpedagdgia vildgaban bekdvetkezett valtozasok
miatt a nyelvtani-forditd modszert egyre tobb kritika érte. Els6sorban az
audiolingvalis mddszer el6futaranak tekinthetd direkt modszer képviselGi
mutattak ra arra, hogy a nyelvtani-forditd moddszer a modern, él6
nyelveket is a holt nyelvek szabdlyai és eszkdzei alapjan tanitja, és a
diakok nem a nyelvet tanuljak (Sprachkénnen), hanem a nyelvrol
tanulnak (Sprachwissen). A direkt mddszer az irott nyelv helyett a beszélt
nyelvet allitotta a nyelvtanitas kozéppontjaba.

Ezt az elvet kovette az audiolingvadlis médszer is, amely tudatosan
szétvalasztotta a négy alapkészséget (beszédértés, olvasott szdveg
értése, beszédkészség, iraskészség), és kozllik a beszédértés, illetve a
beszédkészség fejlesztését helyezte el6térbe. Ez az USA-ban megjelend
modszer a II. vildghdboru kitorése utan terjedt el szélesebb korben,
amikor egyre nagyobb sziikség volt idegen nyelvet beszéld tolmacsokra. A
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habord utan is nagy igény mutatkozott az idegennyelv-tudasra, ezért
lehetové kellett tenni, hogy ne csak az elitképzés, hanem a széles
népréteg szamara is elérhetd legyen a nyelvoktatas.

Az audiolingvadlis moddszer tankoényveiben az Uj anyag bemutatasa
altaldban parbeszédekben torténik, amelyeket a tanuldk utdnzassal és
ismétléssel sajatitanak el. Legjellemz6bb gyakorlattipus az an. drill
(Drillibung), amely altalaban a nyelvi laborban (Sprachlabor) kerdl
begyakorlasra.

Ez volt az els6 nyelvtanitdsi mddszer, amely technikai eszk&zoket is
hasznalt a nyelvoran. A nyelvi laboron kivil fontos szerep jutott a
tablanak, a képeknek, a diaképeknek, az episzkdpnak, az irasvetitonek és
a televizidénak is (v6. Funk, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993).

Az audiovizualis modszer

Az audiovizuadlis mddszer gyokerei Franciaorszagban taldlhatéak, és bar
kialakuldsara nem volt hatassal az audiolingvalis mddszer, annak egyfajta
tovabbfejlesztett valtozatanak tekinthetjik. A moddszer alapjait képez6
tananyagokat a francia CREDIF (Centre de recherche et d'étude pour la
diffusion du francais) kutatointézet dolgozta ki.

Erre a modszerre is a beszédkézpontusag jellemzd. Az Uj anyagot ebben
az esetben is parbeszédek formajaban vezették be, de azokat mindig
O0sszekototték valamilyen képi szemléltetéssel (pl. tankdnyvi kép,
sorozatkép, diakép), hogy egyértelm(ivé tegyék az adott szituaciét. A
magnetofon és a diavetitd az audiovizudlis nyelvorak elengedhetetlen
kellékeivé valtak.

Annak ellenére, hogy az audiovizudlis mddszer nem helyez nagy
hangsulyt a nyelvtani magyardzatokra, haszndlja az audiolingvalis
modszerre jellemzd drilleket. A mddszer felépitésének elveit (bemutatas,
magyarazat, ismétlés, elmélyités) a késdbbiek folyaman mas mddszerek is
atvették (vo. Funk, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993).

A kommunikativ modszer

Az 1970-es évektol kezdve meég nagyobb lett az igény a hasznalhaté
nyelvtudasra. Egyre tobben utaztak kllféldre dolgozni vagy nyaralni, és
egyre tobb kommunikaciés eszkdz (telefon, radio, televizio) allt
rendelkezésre, ahol nemcsak anyanyelven lehetett kommunikalni.
Kiszélesedett a nyelvtanuldk célcsoportja is. A felnb6ttek és a fiatalok
mellett egyre tobb gyermek is elkezdett idegen nyelveket tanulni. Ezért Uj
szemlélet valt sziikségessé az idegennyelv-didaktika terlletén.

A nyelv strukturalista megkozelitését felvaltotta a pragmatika
nyelvfelfogasa. A pragmatika a nyelvet kontextusba helyezi, és az emberi
cselekvés eszkdzének tekinti. Modern idegen nyelveket azért tanulunk,
hogy kommunikdlni tudjunk a célnyelvi orszagban, hogy megértessiik
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magunkat masokkal, hogy megértsiik az idegen nyelven hozzank juté
informaciokat (televizid, radid, ujsag, kényv, internet).

Mivel az idegennyelv-tanulds elsddleges szintere az iskola lett, a
moddszer kialakuldsat nagymértékben befolyasoltdk az Uj pedagdgiai
nézetek is. A tandrakon a didkok érdekl0dése és sziikségletei kertltek
elotérbe, ezek hataroztdk meg a tananyagot. A nyelvtanitas célja a
tanuldok idegen nyelvi kommunikativ kompetencidajanak megalapozasa és
fejlesztése, amelynek alapja a négy alapkészség fejlesztése. A nyelvtant
mar nem a nyelvtanulas céljanak, hanem eszkdzének tekintették, és
induktiv modon kozvetitették. Egyre nagyobb szerepet kapott az 6nalld
tanulova valas, az élethosszig tartd tanulas elve, ezért a tanuldk
megismerhettek nyelvtanuldsi stratégidkat is, amelyek segitik O6ket
nyelvtudasuk 6nallé apolasaban és fejlesztésében, valamint Gjabb nyelvek
elsajatitdsaban (vo. Funk, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993).

A kommunikativ nyelvkdnyvekben is szamos parbeszédet talalhatunk,
de megjelennek a kilénb6zd autentikus szdvegtipusok is. Ennél a
moddszernél mar nem beszélhetink jellemz6 feladattipusokrdl, csak
gyakorlatsorokrdl (Ubungssequenzen), amelyek a kommunikaciét (1)
eldkészitik, (2) felépitik, (3) strukturaljak és (4) szimulaljak, illetve valodi
kommunikacids helyzetek (Neuner, 1990a, 1990b).

Mddszer - megkoézelités - didaktikai-metodikai elvek

Az 1980-as évektdl kezdve valtozast figyelhetliink meg a terminoldgiaban.
Egyre gyakrabban van sz6 az Un. ’‘post-method’ korszakrél, és az
idegennyelv-didaktikai szakirodalomban a moddszer (Methode, method)
sz6 helyett egyre gyakrabban taldlkozhatunk a megkdzelités (Ansatz,
approach) elnevezéssel. Néhany példa (a teljesség igénye nélkll) a
németnyelv(i szakirodalombdl: kommunikativer Ansatz, interkultureller
Ansatz, dramapadagogischer Ansatz.

Funk (2010:941) utal arra, hogy a nyelvoktatdsban nem egy uralkodd
moddszer, hanem didaktikai-metodikai elvek sora létezik, amelyek a jé
oktatas alapjat képezik. A nyelvtandrnak a kovetkez6 elveket kell
figyelembe vennie az dratervezés soran (Funk et al., 2014:17-22):

% kompetenciaalapl megkozelités
% sikerorientaltsag
% cselekvéskdzpontusag
% feladatkdzpontusag
% interakcidk alkalmazasa
% kontextualizacio
% személykozpontusag
< tanuldk aktivalasa.
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A nyelvtanari szerepekrol

Az alkalmazott nyelvtanitdasi modszerek valtozasa a nyelvtanari szerepek
valtozasat is jelentette. Mig a nyelvtani-forditdé modszernél a tanar volt a
tudas letéteményese, aki a nyelvtani szabalyokat deduktiv maddon
magyarazta el a didkok szamara, napjaink megvaltozott pedagdgiai
kulturajaban a frontalis osztalymunka egyeduralma és a tanar kdzponti
szerep mar a multé.

Az audiolingvalis és az audiovizualis mddszer viragkoraban a nyelvtanar
anyanyelvi beszéld volt. A nyelvérakon csak az adott idegen nyelvet
hasznaltak, az anyanyelvet teljes mértékben szamizték. Mivel azonban a
nyelvoktatas elterjedésével egyre tobb nyelvtanarra volt szikség, az
anyanyelvi beszélok mellett megjelentek a képzett nyelvtanarok is, akik a
tanitott nyelvet maguk is idegen nyelvként sajatitottak el. A helyes kiejtés
biztositasa érdekében (mint korabban mar lattuk) egyre tobb technikai
eszkdzt alkalmaztak, ahol a hanganyagokat anyanyelvi beszél6k mondtak
fel. A technika térhdditasaval a nyelvtanar részben hattérbe szorult, és
egyes kritikusok szerint csak technikusi feladatokat (Medientechniker)
latott el.

A kommunikativ mddszer a tanuldk érdekeit, szikségleteit allitja
elotérbe, igy a nyelvtanar csak segiti, tdmogatja a nyelvtanulasi
folyamatot. A nyelvoran az indirekt, kooperativ, tanuldékdzpontu
munkaformak alkalmazasanak kdszonhetben a didkok valnak a nyelvéra
aktiv szerepldivé, a nyelvtanar moderatori, facilitatori szerepbe keril. Ez a
szerepkor (kulondsen a hibajavitasnal) kiegészil egy mediator szereppel,
hiszen a nyelvtanarnak tudnia kell, melyik hibat, mikor, ki és hogyan
javitsa (v6. Sarvari, 2021).

Mint arra John Hattie (2009, 2013) gyakran idézet kutatdsa is utal, a
hatékony oktatas legfontosabb eleme a tanari kompetencia. Ha a tanarok
nem jok, nem lesz joO az oktatds sem. De milyen kompetenciakkal
rendelkezik a jé (nyelv)tanar? Hogyan jut a (nyelv)tanar ezeknek a
kompetenciaknak a birtokdba? Ezek a kérdések kulondsen aktualisak
napjainkban, hiszen 2022. szeptember 1. napjatél Magyarorszagon egy Uj
tanarképzési modell keril bevezetésre. A tanarszakos hallgatékat képz6
intézményeknek at kell gondolniuk, milyen tudast, képességet, attit(idot,
azaz milyen tanari kompetencidkat és hogyan szeretnének fejleszteni a
képzés 10 féléve soran, hogy végzOs hallgatdik a 21. szazad elvarasainak
megfelel6 tanarokka valhassanak. Ezért a kovetkezd fejezetben
megvizsgaljuk, milyen kompetencidkra van sziksége a 21. szazad
nyelvtanaranak, és hogyan juthat ezek birtokaba.

A nyelvtanari kompetenciak fejlesztése
A tanari kompetenciak megalapozasa a tanarszakos hallgatékat képz6

felsOoktatasi intézményekben kezdddik. A tanari felkészités koz0s
kovetelményeit, valamint az egyes tanarszakok képzési és kimeneti
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kovetelményeit Magyarorszagon rendelet hatarozza meg. Ennek
értelmében a tanarképzésben megszerezhet6 tanari tudast, készségeket
és képességeket nyolc kompetenciaterilethez soroljuk (a tanari felkészités
k6zos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kimeneti
kovetelményeirdl sz6l6 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet 2. melléklete):

> a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmaod
érvényesitése
a tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése
a szakmodszertani és a szaktargyi tudas
a pedagdgiai folyamat tervezése
a tanulas tdamogatasa, szervezése és iranyitasa
a pedagodgiai folyamatok és a tanuldk értékelése
a kommunikacid, a szakmai egylttmUikodés és a palyaidentitas
az autondmia és a felel6sségvallalas.

YVVVVVYY

A felsorolas alapjan sokan ugy vélhetik, hogy a szaktargyi tudas
kivételével ezekre a kompetenciaterlletekre  elsGdlegesen a
neveléstudomanyi és szakdidaktikai kurzusoknak kell felkésziteni a
tanarjelolteket. Ez részben igaz is, hiszen ha megnézzik a
neveléstudomany és a szakdidaktika terililetéhez tartozé kurzusleirdsokat,
ez a cél explicit médon meg is fogalmazddik. Implicit mdédon azonban
minden tanarképzésben meghirdetett kurzus oktatéjanak sajat
gyakorlataval kellene jé példat mutatnia arra, hogyan fejlessziik
tanitvanyaink személyiségét, hogyan segitsiik és fejlessziik a csoportok,
kozosségek alakuldsat, hogyan tervezzik a pedagdgiai folyamatot, hogyan
tamogassuk, szervezziik és iranyitasuk a tanuldst, hogyan értékeljlnk,
milyen szakmai egylttm(kddésre van mod az adott szakon, mire
figyeljink a kommunikacié soran, hogyan fejleszthet6 a palyaidentitas, az
autondmia és a felelésségvallalas.

A szakdidaktikai kurzusok igy abban segithetnének, hogy a megélt
tapasztalatokra reflektalva tudatosuljon a hallgatokban, mit miért
csinaltak ugy, és induktiv mddon felfedezhetnék az ezzel kapcsolatos
elméleti hatteret, majd maguk is alkalmazhatndk a megszerzett
ismereteket sajat tanitasi gyakorlatukban. Ez az eljarasmdd felelne meg
legoptimalisabban az uUn. ESRA-modellnek (Ziebell, 2006:35), ahol a
rovidités a német Erfahrung [tapasztalat] - Simulation [szimulacio] -
Reflexion [reflexid] - Anwendung [alkalmazas] szavak kezddbetdibdl
képzett mozaikszé. Ennek megalapozasaként szakdidaktikai kurzusaimat a
modell egy korabbi valtozata, az un. SERA-modell alapjan épitem fel, ahol
az adott témat a hallgatdk a gyakorlati életbdl vett példa segitségével
kozelitik meg, és az igy szerzett tapasztalatokra reflektalva jutnak el a
szikséges elméleti hattérhez, amit azutdn egy-egy feladatban, illetve
késObbi tanitasi gyakorlatukban alkalmazhatnak (v6. Sarvari, 2018,
2020).

A tanarszakos hallgaték a zardvizsga részeként sajat fejlodésliket
értékel6 dokumentumgydjteményt, Un. portfdliot készitenek, amelyben
reflektalnak a képzés kllonb6z6 terliletein  elsajatitott  tanari
kompetencidikra, azok integralasara, alkalmazasara sajat szakmai
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gyakorlatukban. Evek o6ta tartok a Szegedi Tudomanyegyetem Német és
Német Nemzetiségi Tanszékén portféliokészitést segité szeminariumot a
végzos hallgatok szamara. Annak érdekében, hogy fejlodjon nyelvszakos
hallgatéink reflexiés készsége és oOnértékelése, a nyelvtanarjel6lteknek
készllt eurdpai portfoliét, az un. EPOSTL-t (Newby et al., 2007)
hasznadlom. Az EPOSTL a tanari tudasra, kilénb6zd kompetencidkra és
dontésekre vonatkozd teriletekkel kapcsolatos leirasokat hét csoportba
osztja (Newby et al., 2007:13):

o kontextus
maodszertan
eroforrasok
Oratervezés
az 6rai munka
onallé tanulas
a tanulas értékelése.

0O O O 0O O O

A szakdidaktikai képzés keretében a legtdbb terilettel mar részletesen
foglalkoztunk, de az iskolai gyakorlat teszi lehetévé, hogy a hallgatok
kiprobaljak a szakdidaktikai el6adasok és szemindriumok keretében
megszerzett ismereteiket a gyakorlatban is, és lehet6ség szerint
készségszintre fejlesszék azokat. Ezt tamogatja az un. tanitast kisér6
szeminarium, amely (mint arra az elnevezés is utal) a tanarszakos
hallgatok Osszefiiggd egyéni tanitasi gyakorlatat kiséri. Célja, hogy a
hallgatok a szeminariumvezetével kdzésen az egyéni szakmai gyakorlatuk
soran szerzett tapasztalataikat problémakdzpontuan, elemz6, reflektald
jelleggel dolgozzak fel.

Az EPOSTL ,tudok” ,képes vagyok” formaban megjelen6 leirasai
eldsegitik, hogy a hallgatdk helyesen és szakszerlien tudjanak reflektalni
sajat tanari kompetenciaik fejlédésére, sajat tanari szerepikre.

A nyelvtanari szerepkor sokszinliségének bemutatasahoz a szeminarium
elsO0 és utolsd 6rajan is alkalmazok egy tablazatot, amely 11 olyan
foglalkozasnevet tartalmaz, amely gyakorld nyelvtanarok szerint a tanari
szerepeket hlien tikrozo metafora lehet: varazslo/blivész,
szlilésznd/baba, edz6, menedzser, kertész, szinész, bohdc, mivész,
animator, karmester, allatidomar (v6. Schart & Legutke, 2012:14-15). A
szeminariumon megbeszéljik, melyik foglakozas melyik tanari
tevékenységgel mutat hasonldsagot, milyen tényezdk befolyasolhatjak,
mikor melyik tanarszerepre van sziikséglnk.

Az emlitett EMMI rendelet értelmében az idegen nyelv és kultura szakos
tanaroknak magas, legaldbb C1 szint(i, hasznalhaté nyelvtudassal,
interkulturalis kommunikativ kompetencidkkal is rendelkezniik kell a
képzés végére. A nyelvtanarképzés tobb olyan kurzust is tartalmaz, amely
a hallgatok kommunikativ nyelvi kompetencidajanak fejlesztését tlizi ki
elsOdleges célként. Természetesen minden el6adason és szeminariumon is
fejlodik a hallgatok célnyelvi szdovegértése és szOvegalkotasa, hiszen a
kurzusok munkanyelve mindig az adott idegen nyelv. Ezért, bar az
elkészitendd portfélid nyelve magyar, a tanitast kiséré szeminariumon is
fontos, hogy a hallgaték az adott idegen nyelven is képesek legyenek a
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reflexidora és az onértékelésre. Ehhez nyUjt segitséget az eurdpai portfdlid
német nyelvli valtozatat (EPOSA: Europdisches Portfolio  flr
Sprachlehrende in Ausbildung), amelynek hasznalataval tovabbfejlesztjik
a németszakos hallgaték szakszékincsét, és lehet6vé tesszik, hogy a
célnyelvet metanyelvként tudjak hasznalni.

Az EPOSTL-ban meghatarozott terilletekkel kapcsolatos tudast
elsOsorban a szakdidaktikai kurzusokon sajatitjak el a hallgatok, hiszen a
szakdidaktikai el6éadasok és szeminariumok célja a hallgatdk
szakmoddszertani felkészitése a nyelvtanarokra vard feladatokra. Ehhez
azonban nyelvészeti, irodalom- és kultiuratudomanyi ismeretekre is
szikségik van. Az olyan mddszertani témakorok esetén, mint példaul a
székincs vagy a nyelvtan tanitdsa, a hallgaték el6zetes nyelvtanulasi
tapasztalatain kivl nélkilozhetetlenek  a nyelvtanarképzésben
megszerzett nyelvészeti ismeretek is. A célnyelvi kultlra kozvetitésének
moddszereit ugyan a szakdidaktika keretein beldl ismerik meg a
nyelvtanarjeloltek, de az adott célnyelvi orszag kulturajaval elsGsorban az
irodalomtudomanyi és az orszagismereti kurzusokon foglalkoznak
részletesebben. J6 lenne, ha ezeken a szeminariumokon is rendszeresen
lehetéség nyilna a hallgatokat aktivalé tevékenységekre: par- és
csoportmunkakra, kooperativ munkaformakra, projektekre, felfedezteto
tanuldsra stb.

Ahhoz, hogy a hallgaték nyelvtanarként megfeleljenek a modern kor
elvarasainak, és tanacsaddéként, illetve moderatorként tervezzék és
valositsdék meg a nyelvérakat, ismernitk kell olyan tanuldi
tevékenységeket, munkaformdakat, amelyek lehetové teszik a tanuldk
aktivalasat és az 1.5. fejezetben leirt tovabbi didaktikai-metodikai elvek
megvaldsulasat. Ha esetleg korabban, a kdznevelésben nem volt mddjuk
ezek megismerésére, akkor legkés6bb most, a tanarképzésben kellene
erre nagy hangsulyt fektetntnk.

A nyelvtanarjelolteknek ezzel egyidejlileg el kell sajatitaniuk a megfelel6
tanari nyelvhasznalatot is. Képesnek kell lenniik arra, hogy az orat a
célnyelven tartsak meg, illetve el kell tudni dénteniik, mikor helyénvald a
célnyelv hasznalata. Arra is fel kell készilniik, milyen stratégiakat
alkalmazhatnak, ha a didkok nem értik a célnyelvet. Véleményem szerint
szikség lenne olyan szeminariumra a tanitasi gyakorlatok megkezdése
eldtt, ahol a tanarjeldltek a célnyelvi tanari beszédet gyakorolhatjak.

Megszerzett tanari kompetencidikat a (nyelv)tanarok egész életen at
fejlesztik. Természetesen most is igaz, hogy gyakorlat teszi a mestert, de
nagy segitséget jelentenek a tovabbképzések, a szakmai konferencidk, a
muUhelymunkak is. Masrészt nagy szerepe van az 6nképzésnek. Fontosnak
tartom, hogy mar a tanari felkészités szakaszaban megismertessik a
hallgatékat ezekkel a lehetdségekkel.
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Osszegzés

A valtozd pedagdgiai kultira nagymeértékben befolyasolja a nyelvtanarok
szerepkorét is. Az intézményes keretek kdzott megvaldsuld nyelvtanulas
tekintélyes multra tekint vissza, ahol a kilénb6z6 hatasoknak
kdszonhetéen mindig mas és mas modszerrel probaltak kozvetiteni a
nyelvtanarok az idegen nyelvet és kulturat a nyelvtanuldk felé. Az eltérd
moddszerek, megkozelitések eltérd tanari szerepeket vartak el a
nyelvtanartol.

Jelen tanulmany aktualitasat az adta, hogy 2022. szeptember 1.
napjatol Magyarorszagon a tanarképzés Uj modelljét vezetik be felmend
rendszerben. Célszerld atgondolni, milyen kompetencidkra van sziksége a
jove tanarnemzedékének valtozé pedagdgiai kulturankban. Ezért roviden
attekintettik a német mint idegennyelv-tanitasban jelent6séggel bird
moddszereket, és a nyelvtanar szerepének legfontosabb valtozasait. A
torténeti attekintés utan néhany jo gyakorlatot lathattunk arra, hogyan
alapozzuk meg és fejlesztjik a nyelvszakos hallgatdok tanari kompetenciait
a Szegedi Tudomanyegyetem Német és Német Nemzetiségi Tanszékén.

Ahhoz, hogy hallgatdinkat felkészitsiik arra, hogy helyt tudjanak allni
korunk valtoz6 pedagodgiai kulturajaban, fontos, hogy a tanarképzésben ne
csak magas szintl szaktargyi és szakmodszertani ismeretekkel vértezzik
fel Oket. Segitsiik el6, hogy elhivatott pedagdgusok legyenek, pozitiv
attitidjuk alakuljon ki sajat munkajuk szakszer(i reflektdlasa és az
egyuttmdkodés irant, valamint legyen igényik szakmai felkészUlltségik
folyamatos fejlesztésére.
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Minél tobb nyelvvel ismerkediink meg életlink soran, annal inkabb kitarul
elottink a vildg. Egy idegen nyelvvel valo elsO taldlkozds és az idegen
nyelven vald magabiztos kommunikacié kdzott azonban hosszu az ut,
amelyet leginkabb nyelvtani szabalyok nehezithetnek meg (Szasz,
2020:199). A hibasan rogzilt nyelvi szabalyszerl(iségeket gyakran csak
nagyon nehezen tudjuk Kkijavitani, ezért mar a nyelvtani struktara
elsajatitdsanak kezdetén érdemes a helyes nyelvhasznalat érdekében
kilénb6z6 moddszertani technikakkal élni.

A 21. szazadi nyelvoktatas egyértelmlien a kommunikaciot helyezi
elotérbe, hiszen a beszéd altal értethetjik meg magunkat legkbnnyebben a
minket korllvevd vildggal. A kommunikativ didaktika az idegen nyelvek
grammatikajara olyan eszkozként tekint, amely lehetévé teszi a sikeres
interakciot.

A magyar tankoényvpiacon elérheté német nyelvkdnyvek tébbsége mar a
kommunikativ didaktika elveit veszi alapul, és beépiti a parbeszédeken,
prezentacidkon alapuld gyakorlatokat a nyelvora menetébe. Ezek a
tankdnyvi gyakorlatok a didkok szamara sokszor nem motivald tényezok,
egyrészt mert a példaparbeszédet par perc alatt lefolytatjak, masrészt mert
nem aktivizaljak a diakok kreativ gondolkodasi képessegeit.

De ,a gyerek jaték kézben tanul. Es a legfontosabb, hogy megtanul
jatszva tanulni” (Swaab, 2017:21). Barbarics, Rézsahegyiné és Wintsche
szerint ,A jaték joggal tekintheté a logikus gondolkodasra nevelés és a
szocialis készségek fejlesztési eszkdzének”, ezaltal athelyezve a sablonos,
mar-mar rutinszer(ivé valt gyakorlast egy izgalmasabb, motivalébb és
hatékonyabb kdrnyezetbe.

A fentiek alapjan abbdl a hipotézisbdl indulok ki, miszerint az
idegennyelv-oktatas teriletén is kiemelt fejleszt6 hatassal birnak a német
nyelvi szabalyszer(iségek rogzililését beszédkdzpontl kdrnyezetbe helyezd
gyakorlatok és jatékok.

Jelen tanulmany elsé felében bemutatom a kommunikativ didaktika és a
nyelvtantanitds ko6zotti viszonyrendszert, kitérek a tandraba agyazott
jatékok fejlesztd szerepére, majd az idegennyelv-6rakon hasznalt jatékos
gyakorlatok tipusaira. A tanulmany masodik felében kozépiskolai
némettanari tevékenységem soran gyakran hasznalt, a német nyelvi
szerkezetek rogzlilését szolgald jatékos, kommunikativ, kis eszkodzigényl
gyakorlatokat mutatok be. A valasztott jatékok mindegyike megfeleld
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példaként szolgal a bemutatott jatéktipusokra. A kivalasztasnal torekedtem
arra, hogy olyan gyakorlatokat mutassak be, amelyek a kozépiskolai
németdéraimon motivaltdk a didkjaimat, néhany jaték olyan sikeresnek
bizonyult, hogy Ujrajatszast is kértek a tanuléim.

Jaték a nyelvvel - jaték a nyelvtannal

Ahogy az anyanyelvi beszél6 is ugy kezd el a korulotte élokkel
kommunikalni, hogy 6ket utanozza, a nyelvtanuld elsd szarnyprdbalgatasai
is hasonldan alakulnak (Sarvari 2019, 2021).

A 2020 szeptemberétél felmend rendszerben bevezetett Nemzeti
alaptanterv (Kormany 5/2020. (I. 31.) Korm. rendelete a Nemzeti
alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szolé6 110/2012.
(VI. 4.) Korm. rendelet modositasardl) (a tovabbiakban Nat 2020) alapvetd
célként hatdrozza meg a tanuldok cselekvGképességének, nyelvi
kifejezOeszkozeinek fejlesztését. Mindezt olyan szituaciékba &gyazott
gyakorlatokon keresztiil kivanja elérni, amelyek a tanuldok érdeklddésének
és életkori sajatossagainak kodzéppontjaban allnak. Jelentds a tanuldk
kommunikacidés képességeinek fejlesztése annak érdekében, hogy az
altaluk tanult idegen nyelven a munka vilagaba lépve magabiztosan,
probléma nélkil tudjanak boldogulni. A Nat 2020 kiemeli ,,a hatékonysag és
eredményesség érdekében feltétlenll szliikséges a fejlesztési terililetek
integralt megkozelitése, beleértve a nyelvtani ismeretek életkornak és
nyelvi szintnek megfeleld, funkcionalis atadasat”.

A nyelvtanar arra torekszik, hogy a tanuldk aktivan vegyenek részt a
tanulasi folyamatban, arrél azonban gyakran elfeledkeziink, hogy az aktiv
orai részvétel nem azonos a kognitiv aktivitassal (Fauth & Leuders, 2018:3).
E tekintetben valaszt kell keresniink a honnan - hova - hogyan kérdésekre,
és olyan kommunikativ gyakorlatokkal, jatékokkal kell tamogatnunk a
tanuldk aktivitasat, amelyek kivaltjak azt a kognitiv valaszt, melynek soran
a diakoknak egyértelmivé valik, mit miért csinalnak, s képesek a tanult
nyelvi fordulatokat autentikus, a hétkdznapi élet szituacidinak megfeleld
kontextusban alkalmazni.

1. abra. A kognitiv aktivitas elérésének lehetséges Iépései Fauth és Leuders
(2018) alapjan

= aktualis tudas - az eléz8 ket

- E|e;t,|‘<0r| . e globalis célok l\f:a-z;dgeésla-'e;l:pos
sajatossagok elérése e szituativ és
s ardekl&dasi ke = nyelvtani struktira kommunilkativ
szituativ gyakorlatok
alkalmazasa ismerete
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Az imént emlitett harmas kérdéscsoport a tandra tervezésének fazisait
reprezentalja. A honnan? kérdés esetén érdemes abbdl kiindulni, milyen
nyelvi szerkezetekkel ismerkedett meg a tanuld az elmult tandrakon, milyen
nyelvi szinten helyezkedik el, tovabba mi jellemzi érdeklodési korét. A
hova? kérdés idedlis megvalaszolasa a fent idézett Nat 2020-iranyely,
amely a tanuldk tevékenységkozpontusagara, folyékony beszédre,
produktiv nyelvhasznalatara épit. Tapasztalatbdl sokan tudjuk, hogy ennek
elérése nem egyenes folyamat, hanem akadalyok, hatraltaté kilsd és bels6
tényezOk teszik komplikalttd a nyelvelsajatitasi folyamatot. A nyelvtanar
tisztdban van az egyes jatékok és gyakorlatok céljaval, s6t a globalis célok
elérése érdekében alkalmazza az adott technikat. A részcélok elérésére
valasztott gyakorlatok alkalmazasanak okat a tanuldkkal is ajanlott
megbeszélni, hiszen igy Ok is atlatjdk sajat nyelvtanulasi szakaszukat. A
hogyan? kérdés megvalaszolasa komplex latdsmddot, az elsd két kérdés
tudatos atgondolasat igényli. Szamos gyakorlat és jaték kozdl
valaszthatunk, amelyek a didkok hétkdznapjaiban is bizonyara gyakran
el6fordulnak (gondoljunk - a teljesség igénye nélkll - az Activity, a Tabu,
barkochba jatékokra), ezért a jatékszabalyok ismeretében kdnnyebben
boldogulnak a jaték felépitésével. Ezek azonban nem minden szituacidban
és nyelvi struktiranal hasznalhatok hatékonyan, ezért az alapos
atgondolast el6segitendd, a kovetkezo fejezetben a jatékok és gyakorlatok
fejlesztd szerepére koncentralok.

A nyelvtani jatékok fejleszt6 szerepe

A mindennapi gyakorlat sokszor nem teszi lehetové, hogy 45 perces
tanérakba s(ritsink komplexebb, gondolkodast igényl6 szdbeli
gyakorlatokat és jatékokat, mindazonaltal nyelvtanarként célunk, hogy
didkjaink a tandrakon a lehet6 legtobbet hasznaljdk az idegen nyelvet. A
nyelvtani szerkezetek begyakorlasanak produktiv készségeket fejlesztd
szakaszaban olyan jatékokat valasztunk - ha valasztunk - altaldban,
amelyek a kommunikacién alapulnak, és elsGsorban a produktiv készség és
a nyelvhelyesség 0sszehangolasat teszik lehetdvé. A szituativ jatékok azt
varjak el a didkoktdl, hogy belehelyezkedjenek egy szituacioba,
problémakat oldjanak meg, gondolkodjanak és kooperaljanak. Nézziik meg
azokat a tovabbi készségeket és képességeket, amelyek a szituativ
nyelvtani jatékokon keresztil fejleszthetok!

Barbarics, Rdézsahegyiné és Wintsche (2019) munkaja a jatékok tdbb
aspektusara iranyitja a figyelminket. A jaték mindig é/ményeket tartogat a
jatékosok szamara, s az Ujrajatszhatdésagot magukon hordozé gyakorlatok
a valtozatossaggal teszik motivalobba a feladatvégzést. El6nyds, ha egy-
egy jatékot tobb jatékostarssal is lejatszik a tanuld, hiszen a partnerek mas-
mas személyiséget, nyelvi szintet, gondolkodasmddot és jatékostipust
mutatnak meg. A szociadlis készségek fejlesztése tehat élménygydijtés altal,
megoldandd problémakon keresztll realizalodik Ggy, hogy nyelvi
nehézségek és kérdések esetén egymas tdmogatasaval jutnak el6re a
didkok.
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Egy szituacidos nyelvi gyakorlatnal a grammatikai struktura gyakorlasan
tul lényeges elem, hogy a nyelvtanuld ne csak azt érezze a jatékban, hogy
kiemelt figyelmet kell szentelnie a nyelvtani jelenség helyes alkalmazasara,
mert az megnehezitheti a kommunikaciot, szorongast valthat ki beldle.
Figyeljink arra, hogy a jaték legalabb annyira igényelje a kreativitast és az
egyéni gondolatok szarnyalasat, mint a nyelvhelyességet.

Vannak helyzetek az életben is, amikor nehéz problémakat kell
megoldanunk. A jél kivalasztott kommunikativ jatékok nemcsak a
problémamegoldé képességet fejlesztik, hanem egy megfelel6 stratégia
kivalasztasaban és felépitésében is segithetnek. Itt ismét szét ejthetiink a
szocialis képességek, a kooperacion, egyittmikdédésen alapuld
szemléletr6l, hiszen megoldast taldlni ko6z0s gondolkodas atjan a
legkdénnyebb.

A nyelvtanarok egyik legnagyobb ajandéka, hogy a minket kortlvevd
vildg minden érdekessége, problémaja, a diakok érdekl6dését jellemzo6
témak mind tananyagként szolgalhatnak. Ha tehat egy szituativ nyelvtani
gyakorlatot a kdzéppontba helyez6 jatékot érdeklodést és kivancsisagot
felkeltd tematikaba burkolunk, a didkok kilonb6zé témakban vald
jartassaga, a vilagrol valo tudasa bovil. Informaciok kdzotti 6sszefiiggések
felismerésére, szdkincsbévitésre is kivaldan alkalmasak a kommunikativ
nyelvtani gyakorlatok.

A kommunikacion alapuld nyelvtani jatékok tipusai

A nyelvtanulds sordn a kommunikacion alapuld gyakorlat megvalasztasan,
vagyis a jaték tipusan tul szamos tényez6 figyelembevétele sziikséges.
Funk és munkatarsai (2019:26) osszefoglaljak azokat a nyelvérai keretek
kozott hasznalatos gyakorlattipusokat, amelyek az irasbeli és szobeli
kommunikacié fejlesztésének mérféldkdvei, mig Michalak és Ulrich (2018)
a nyelvtani szerkezetek szituacidoba agyazott lehetdségeit sorakoztatja fel.
A kovetkezOokben Uugy mutatom be a fent emlitett szerz6k megkodzelitéseit,
hogy azokat a klasszikus (tarsas)jatékok jellemzGivel parositom.

A kommunikacié 0sszetettségét Ugy tudjuk megvalasztani, ha a tanuldk
kérdés-feleleten, parbeszéden, diktalason vagy az egyik legkomplexebb
kommunikacids gyakorlaton, a vitan alapulé gyakorlatokat végeznek el.
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2. abra. Kommunikacién alapé nyelvtani jatékok gyakoribb tipusai és jellemz6i.
Funk et al. (2019) és Michalak és Ulrich (2018) alapjan

probléma- " .
; z elore e vizu- .
orientalt . fiktiv vilag o egyszeru
kigondolt alis ; p
konszenzus- 2 megte- 2 informa-
K p targyak p kép- L,
eresés " remtése i ciocsere
kitalalasa leiras
parbeszéd, X X X
dialégus
Az elvég- | kérdés-felelet X
zend6 barkochba- X
feladat tipust
szerint diktalés X
vita X
A részt- péros X X (X) X X
vevok
seLliie csoportos X X X (X)
szerint
Ver- kooperativ X X X X X
S€N9ES | yonfrontativ/
szerint kompetitiv
krgat/wl,'as X X X X
fejlesztése
probléma-
megoldd
Megva- képesség X X X
losulo fejlesztése
celok vilagrdl valé X X)
szerint | tydés béviilése
szokincsbévités X X X X)
élményszerzés X X X

Kilonbséget kell azonban tenni a kérdés-feleleten alapulé és a
barkochba-tipust jatékok kozott, hiszen mig az eldébbinél tobbnyire a
kiegészitendd, addig az utobbinal az eldontend6 kérdések dominalnak,
amelyek a német nyelvben mas szorendi felépitést gyakoroltatnak a
tanulokkal. Tipikusan ilyen gyakorlatok a problémaorientalt
konszenzuskeresésen és az el6re kigondolt targyak kitalalasan alapuld
kommunikacids jatékok. A diktalas esetén érdemes arra figyelni, hogy a
kommunikacié gyakran csak az egyik fél feladata, a masiké az aktiv
figyelem fenntartasa és a diktalt informacidk feljegyzése. Ha egy kép
kinézetének leirasa a feladat, segithet, ha a kissé passzivabb fél barkochba-
tipusu kérdéseket tehet fel, ezzel is el6segitve a kdlcsonds kommunikaciét.

A résztvevok szama szerint klilonbséget szoktunk tenni egyéni, paros és
csoportos (tdébb f6s) jatékok kdzott. A kommunikacién alapuld nyelvoktatas
alapvet6en a kooperacidra épit, igy az egyéni jatékokrdl itt nem ejtek szoét.
A fenti tablazatbdl azonban jél latszik, hogy a csoportos jatékok sem tlnnek
megfeleldnek, hiszen a cél az egy fére jutd beszédidd0 maximalizalasa. Ez
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azonban csak abban az esetben valdsithatd meg, ha paros, maximum
harom fos csoportokban jatszanak a tanuldk. Ahogyan arrdl mar korabban
is szdltam, az oktatds-nevelési feladatok kozé tartozik a szocialis
kompetencia fejlesztése, azaz a munka vildgaban elvart egyiattmikodési
képesség erdsitése. Ennek érdekében elkertlend6k a konfrontaciora épild,
versenyzés alapul, kommunikaciot el6térbe helyez6 nyelvtani gyakorlatok;
helyettiik a kooperativ jatékokat részesitsiink elényben!

A gyakorlatok soran a globalis célok elérésén- ti. a nyelvtani szerkezetek
gyakorlasan és a kommunikacios készségek fejlesztésén - tul az el6zo
fejezetben felvazolt képességek jol megvalasztott tematikaval és
feladattipussal fejleszthetok.

A kovetkezd fejezet minden emlitett feladattipusra olyan, sajat
kozépiskolai tanitasi gyakorlatombdl vett példakat hoz, amelyek a nyelvtani
struktirakat kommunikacids eszkozdkkel kotik dssze.

Jatsszunk! Jatékok A2-B2-ig

Ez a fejezet a k6zépiskolai németdrakon kiprébalt és a diakok altal kedvelt
kommunikacidés gyakorlatokat tartalmazza. A jatékok tematikaja az
aktudlisan targyalt témakordok szerint valtoztathatd, az itt leirtak
tovabbgondolasra sarkallnak. Egyes jatéktipusokban a nyelvtani struktura
is megvaltoztathatd, hiszen a jatékok tipusa nem minden esetben kotott. A
jatékokat, nyelvtani struktirakat mar a kommunikacids, azaz az alkalmazas
szakaszaban ajanlott beépiteni. Az itt felvazolt jatékokat és gyakorlatokat
a fent bemutatott tipusok és célok mentén mutatom be, Ggyelve arra, hogy
a jatékok kis eszkdzigényliek legyenek. A gyakorlatok nagy elénye, hogy
tobbségik kis kiegészitéssel vagy valtoztatassal jol athelyezhet6 online
térbe, igy a digitalis oktatas soran is lehet6ség van a kommunikacio
fejlesztésére. Az itt kozolt jatékok reprezentativ példaként szolgalnak,
hiszen a kozépiskolai németordimon mar kiprobalt, a didkjaim korében
kozkedvelt gyakorlatokrél van szd. A jatékok A2-B2-ig terjedd nyelvi
struktirakat olelnek fel. A szdbeli kommunikacié tudatositasat minél
korabban ajanlott elkezdeni, s mar A2 nyelvi szinten is taldlunk olyan nyelvi
jelenségeket, melyek kdnnyen beilleszthetOk szituativ kdrnyezetbe. Néhany
jaték alapja és tovabbi variacidéi megtalalhatdék Dreke és Lind (2018) és
Rehlinghaus (2019) kommunikativ jatékokkal kapcsolatos kdnyveiben.
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Problémaorientalt konszenzuskeresés

Nyelvtani struktira: kot0szavak és szorend (A2-t6l)

Az elvégzendd feladat szerint: kérdés-felelet, dialégus

Ajanlott csoportlétszam: 2-3 f6

Versengés szerint: kooperativ

Megvaldsulé célok:

- nyelvtani jelenség rogzitése

- szokincsbdvités

- szocialis kompetencia fejlesztése (egymasra figyelés)

Szlkséges eszkdzok: szituacidos kartyak a tanult témahoz kapcsoloddan,
szerepkartyak

A gyakorlat elvégzése:

A tanar felvazol egy problémat, amelyet konszenzussal tudnak a didkok megoldani
(pl. szlletésnapi buli megszervezése, latogatds lemondasa stb. - az adott
tematikahoz illeszked6en). Minden didk hlz egy szerepkartyat, amely azt mutatja
meg, milyen szerepet tolt be a szituacidban. A tanar minden 2-3 fds csoportnak
kioszt tovabba megadott szamu szituacidés kartyat, melyeken a beszélgetés
irdanyanak megvaltoztatdsat célzé szituacidkat olvashatnak a didkok. A didkok
elkezdik megoldani a tanar altal felvetett problémat. Hangjelzésre az éppen soron
kovetkez6 felhlz egyet a szituacids kartyakbdl, és az azon lathatd informaciot
beépiti a beszélgetésbe. A beszélgetés addig zajlik, amig minden szituacios kartya
el nem fogy.

Elbre kigondolt targyak kitalalasa

Nyelvtani struktira: eldontend6 kérdések (Ja-Nein-Fragen) (A1-A2-t6l)

Az elvégzendd feladat szerint: barkochba-tipusu

Ajanlott csoportlétszam: 2-15 f6

Versengés szerint: kooperativ

Megvalodsulé célok:

- nyelvtani jelenség rogzitése

- szokincsbdvités

- élményszerzés

- szocidlis kompetencia fejlesztése (egymasra figyelés)

Szilikséges eszk6zok: Ujsagokbdl kivagott/ internetrdl gydjtott képek (10-15 db)
A gyakorlat elvégzése:

A tanar kihelyezi az asztalra az 6sszegy(jtott fotdkat. Egy tanuld alaposan megnézi
a képeket, majd kivalaszt egyet, amellyel kapcsolatban kérdéseket fog
megvalaszolni. A csoport tdbbi tagja eldontend6 kérdéseket tesz fel neki, a
kérdések szamat ajanlott maximalizalni (10-15 kérdés). A kérdések altal
Osszegyljtott  informacidkat  jegyzetelhetjlk a  tablara. A  tanuldk
egylttm(ikodésére, egymasra figyelésére ebben a jatékban kifejezetten fel kell
hivni a figyelmet. Miutan a megadott mennyiség(i kérdést feltették a tanuldk,
megtekinthetik a képeket, és kitalaljak, melyik fotd volt az osztalytarsuk altal
eredetileg kivalasztott.
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Fiktiv vilag megteremtése

Nyelvtani struktira: id6hatdrozéi mellékmondatok, idObeliséget kifejez6
kotészavak

Az elvégzendd feladat szerint: parbeszéd, dialogus

Ajanlott csoportlétszam: 2-4 f6

Versengés szerint: kooperativ

Megvalosulé célok:

- nyelvtani jelenség rogzitése

szokincsbdvités

élményszerzés

kreativ gondolkodas fejlesztése

szocialis kompetencia fejlesztése (egymasra figyelés)

Szlkséges eszkozok: torténetkockak (akar papirbdl hajtogatva, sajat
szimbdlumokkal ellatva)

A gyakorlat elvégzése:

Minden csoport kézhez kap 2-3 torténetkockat. A tanar elkezd egy toérténetet. A
tanulécsoportok dobnak a kockaval, és 6sszekotik az el6z6 mondatokat és a dobott
képet a megfelel6 kotdszavak egyikével. A jaték el6ére meghatarozott dobasig
folytatddik. Nehezitheté a jaték és fejlesztheté a koncentracids készség azaltal,
hogy a didkok minden, el6z6leg megadott mondatot és torténetszalat
megismételnek.

Vizualis képleiras

Nyelvtani struktura: képleiras kifejezOeszkozei/ melléknévragozas/ el6ljarészok
(Wechselprapositionen)

Az elvégzend6 feladat szerint: diktalas

Ajanlott csoportlétszam: 2 f6

Versengés szerint: kooperativ

Megvalosulé célok:

- nyelvtani jelenség rogzitése

- szokincsbdvités

- szociadlis kompetencia fejlesztése (egymasra figyelés)

Szlikséges eszkdzok: a targyalt témaval kapcsolatos képek, rajzok

A gyakorlat elvégzése:

A didkok parosaval, egymasnak hattal Ulnek. Az egyik tanulé a tanar altal
kivalasztott rajzot megkapja, és megproébalja leirni, mit 1at rajta. A cél, hogy minél
részletesebb képet fessen, hiszen a parjanak az a feladata, hogy a hallott
informacidk alapjan reprodukalja a képet. Interaktivabb lesz a gyakorlat, ha a
rajzolé fél is tehet fel eldontendd vagy kiegészitendd kérdéseket. A rajzolas
végeztével a rajzokat és az eredeti képeket Osszehasonlitidk a parok. A
tanteremben kidllitast is rendezhetlink a képparokbdl, melyek koézial a
legpontosabbakra szavazni is lehet, illetve az osztalyterem szép, egyedi
dekoracidiva valhatnak.
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Egyszerl informaciocsere

Figyelem! Komplex gyakorlat!

Nyelvtani struktura: fliggé beszéd (B2-tdl)

Az elvégzendd feladat szerint: parbeszéd, majd hiradd

Ajanlott csoportlétszam: 2-4 f6

Versengés szerint: kooperativ

Megvalosulé célok:

- nyelvtani jelenség rogzitése

- élményszerzés

- szocidlis kompetencia fejlesztése (egymasra figyelés)

Szlikséges eszkozok: aktuadlis témahoz kapcsoldédd lres kérddiv, hires sztarok
nevei/ képei

A gyakorlat elvégzése:

A didkok parosaval llnek, minden didk egy-egy hires sztar és egy riporter életébe
helyezkedik bele. Minden didk felir 5-10 kérdést a témaval kapcsolatban, melyet
a hires sztarnak fog feltenni. Elkészitik az interjut, és feljegyzik maguknak a tarsuk
valaszait. Az interjut kovetdéen négyes csoportok alakulnak, ahol ,Sztarhirek”
néven hiradot tartanak a csoport tagjai. Minden hirmondé beszamol a sztarral
készitett interjurdl fliggd beszédben. A csoport tobbi tagja a tévénézdlket testesiti
meg, akik kritikus szemmel figyelik az uj hiraddst, majd pozitiv és negativ
tulajdonsagairdl a hiradét kovetéen telefonon szamolnak be. Erdemes a
»Sztarhirek” rovat idejét elére meghatarozni.

A jatékot egy B2 szinten lévd csoportban jatszottdk a didkjaim az étkezési
szokasok kapcsan. A didkok a jaték kezdete el6tt megfigyelési szempontokat
javasoltak, melyeket minden csoport elfogadott: interju és téma részletessége, bd
szokincs, a figyelem felkeltése, stilusnak megfelel6 kifejezések hasznalata,
nyelvhelyesség. A didkoknak rogtonoznilik kellett, nem volt idejik a jegyzeteik
atalakitasara.

Fontos, hogy adjunk idét sajat magunknak és didkjainknak is arra, hogy
megismerkedjenek a jaték menetével, hogy feltehessék a bennik felmerild
kérdéseket. A jatékot egy-egy téma lezardasakor, O0sszefoglalé orak alkalmaval
javaslom, hiszen igy a didkok szdkincse is megfelel egy ilyen komplex gyakorlat
végrehajtasdhoz. A jatékidé minimum 2x45 perc. A jaték alapvetd feltétele az
O0sszeszokott csoport, akiknek a tagjai gyakran dolgoznak kooperativ feladatok
megoldasan, és képesek koncentralni és figyelmiket fenntartani.

Osszegzés

A német nyelvtan tanuldsa sokszor nehézségek elé allitja didkjainkat, s
talan a németnyelv-tanulds egyik legnagyobb problémaja abban all, hogy a
nyelvtani szerkezetek a produktiv szakaszban nem megfeleléen rogzilnek.
Az idegennyelv-tanitdsban az 1970-es évek Ota meghatarozd szerepet
jatsz6 kommunikativ didaktika a nyelvtani struktirakra nem kulon
fejlesztendd készségként, hanem eszkozként tekint. A tanulmanyban ezért
arra kerestem megoldast és mutattam be megoldasi javaslatokat, miként
lehet a nyelvtani szerkezetek rogzllését kommunikacios gyakorlatokkal
eldsegiteni.
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Abbol a hipotézisbdl indultam ki, hogy a jaték a tanulas egyik
leghatékonyabb eszkoze lehet, ha az élményekkel, kreativitassal, Uj
informaciokkal parosul. Osszegydjtéttem a kommunikacidval egybekdtoétt
nyelvtani gyakorlatok/ jatékok leggyakoribb tipusait és céljait, majd a sajat
tanitasi praxisombol vett példakkal mutattam be, miként kapcsolhatd 6ssze
a kommunikacié és a nyelvtani szerkezetek gyakorlasa.

Meggydz6désem, hogy a nyelvtani szerkezetek irasbeli begyakorlasa
utan nagyon fontos azoknak szituativ gyakorlatokba agyazasa, mely altal
az idegen nyelvi kommunikacios készségek fejlesztése is megvaldsulhat.
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,AZ INNOVACIOS ES TECHNOLOGIAI MINISZTERIUM UNKP-21-2
KODSZAMU UJ NEMZETI KIVALOSAG PROGRAMJANAK A NEMZETI
KUTATASI, FEJLESZTESI ES INNOVACIOS ALAPBOL FINANSZIROZOTT
SZAKMAI TAMOGATASAVAL KESZULT.”

A szakirodalom egyre tobbet foglalkozik a tobbnyelviiség kérdésével, hiszen
a hasznalhatd nyelvtudast korunk egyik legjelentdosebb értékeként
tarthatjuk szamon. Ahhoz, hogy a mai modern, globalizalt vildgban meg
tudjuk allni a helylinket, idegennyelv-tudasra van sziikséglink. A nyelvtudas
a munkaerOpiacon ma mar a legfontosabb értékek kozé tartozik. Ezt a
tendencidt a magyarorszagi oktatasi rendszer is felismerte, ezért olyan
fontos az idegennyelv-tanulds az iskoldkban: az altalanos iskoldban minden
gyermek legkésObb negyedik osztalyos koraban kezdi el az els6 idegen
nyelv tanulasat, és a gimnaziumokban két idegen nyelv tanulasa koételezo.

Ahhoz, hogy a német mint idegen nyelv magyarorszagi helyzetét
megértsiik, fontos latni, hogy a modern vilag ,lingua franca”-ja az angol
(Marx, 2000:1), ezért a legtobb diak (pontosabban a sziileik) az angolt
valasztja els6 idegen nyelvként (a tovabbiakban: L2). A legtébb magyar
tanuld ezért el6szor csak a gimnaziumban talalkozik a német nyelvvel,
amikor mar rendelkezik egy masik idegen nyelv (altalaban az angol nyelv)
tanulasaval szerzett tapasztalatokkal. Ezek a didkok tehat a németet, mint
masodik idegen nyelvet (a tovabbiakban: L3) tanuljdk, és az 6 esetiikben
un. DaFnE-oktatasrol beszélhetiink. A DaFnE mozaikszd jelentése: Deutsch
als zweite Fremdsprache nach Englisch als erste Fremdsprache, tehat a
német, mint L3 az angol, mint L2 utan. A német, mint L3 tanuldasanak és
tanitdsanak perspektivajabdl érdemes megvizsgalni, hogyan befolyasolja az
angol, mint L2 a német, mint L3 tanulasat.

Egy korabbi kutatdsomban (Lantos, 2021) mar foglalkoztam a DaFnE-
koncepcioval, annak tankonyvekben valé megjelenésével. A tananyag a
didaktikai haromszdg egyik aga (a harom ag a tananyag, a tanar és a
tanuld). Ebben a korabbi munkamban abbdl indultam ki, hogy a tankdnyvek
az oktatas legfontosabb bemeneti forrasai (Sarvari, 2019), és ha a
némettanar nem rendelkezik angol nyelvi ismeretekkel, a tankonyvek
jelenthetik a legnagyobb segitséget a DaFnE-oktatasban. Jelen tanulmany
célja az elkezdett vizsgalat folytatdasa és kiterjesztése a didaktikai
haromsz6g masik agara, a tanarokra, mert Sarvarival (2020) egyetértve
ugy gondolom, hogy a tanulds folyamataban a tandarok kulcsszerepet
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jatszanak. Jelen tanulmanyomban a kovetkez0 kutatasi kérdésekre
keresem a valaszt:
e Ismerik-e a magyarorszagi kozépiskoldban tanité némettanarok a
DaFnE-koncepciét?
e Hogyan itélik meg a magyarorszagi kozépiskolakban tanito
némettanarok az angol nyelv hatasat a német nyelv tanulasara?
e Epitenek-e a magyarorszagi némettanarok a németoktatas
tervezésekor a DaFnE-koncepcidra?
e Ha igen, akkor melyik terlleten épitenek ra?

A tanulmany el6szor a DaFnE-didaktika legjelentésebb tudomanyos
hatterével, Hufeisen faktormodelljével foglalkozik, amely kutatdasom
elméleti alapjaul szolgal. Ezt kovetden az altalam készitett online kérddivet
és a kutatas eredményeit mutatom be.

DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch) - Német,
mint idegen nyelv az angol utan

Magyarorszagon egyre ritkabban valasztjdk az a&ltalanos iskolasok a
németet elsO idegen nyelvként (L2), hiszen az angol mint korunk elsddleges
kozvetitd nyelve sokkal népszerlibb, mellette a német csak masodik vagy
harmadok idegen nyelvként (L3 vagy L4) jatszik szerepet (Marx, 2000:1).
Gyakran el6szor csak a gimnaziumban taldlkoznak a tanuldok a német
nyelvvel, amikor mar rendelkeznek korabbi tapasztalatokkal az
idegennyelv-tanulas terén. Azokat a didkokat, akik kordbban mar tanultak
egy idegen nyelvet masképp lehetne, illetve kellene tanitani, mint azokat,
akik az els6 idegen nyelviikkel probalkoznak (Hufeisen, 2003a:7). A DaFnE-
oktatasban résztvevlé didkok szamara fontos lenne biztositani annak a
lehetoségét, hogy az anyanyelvi ismeretek mellett az angol nyelvi
ismereteiket is kamatoztatni tudjak, hiszen a kordabban megszerzett
nyelvtanulasi tapasztalatok az Uj nyelv tanulasat megkoénnyithetik (Marx,
2000:1).

A tobbnyelviiség térnyerését a kutatdk is felismerték, ezért sok hipotézis
és modell szlletett a témaban. Mivel magam is egyetértek Berényi-Naggyal
(2017:51) abban, hogy a tébbnyelviséggel foglalkozé hipotézis és modell
kézul Hufeisen (2003a, 2003b, 2010, 2019; Hufeisen & Gibson, 2003)
faktormodellje a legrelevansabb a DaFnE-koncepcid vizsgalataban, ez a
modell szolgal kutatdasom elméleti hatterédl is.

Hufeisen (2003a, 2003b, 2010, 2019; Hufeisen & Gibson, 2003) abbdl
indul ki, hogy a nyelvtanulast kilénb6z0 tényez6k befolyasoljak. A modell
a kuloénb6zo faktorokat kronoldgiai sorba rendezi (Hufeisen & Gibson,
2003:15). A faktorok a nyelvtanulasnak, illetve a nyelvelsajatitasnak négy
szintjét kulonitik el: anyanyelv-elsajatitds (L1), az elsd idegen nyelv
tanulasa (L2), a masodik idegen nyelv tanulasa (L3) és tovabbi idegen
nyelvek tanuldasa (Lx) (Hufeisen, 2003a:8). Hufeisen L1-nek jeldli azt a
nyelvet, amit kisgyermekként természetes kdrnyezetben sajatitunk el mint
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anyanyelviinket. Az anyanyelv-elsajatitast két tényezd befolyasolja: a
neurofizioldgiai faktorok (pl. a nyelvelsajatitas o6rokolt képessége vagy az
életkor) és a tanuldn kivil allo tényezOk (pl. tanulasi kérnyezet, a nyelvi
forras fajtaja) (Hufeisen, 2010:201-202).

Az elsO idegen nyelv (L2) tanuldsakor ugyanolyan fontos szerepe van a
neurofiziolégiai és a tanuldn kival all6 faktoroknak, mint az
anyanyelvelsajatitds soran, de emellett (j tényezOk is megjelennek,
amelyek a nyelvtanuldst befolydsolni tudjak (Hufeisen, 2010:202). Az
intézményi koridlmények kozott megvaldsuld nyelvoktatdsban kilondsen
nagy szerepet kapnak a tanuldén kivil allé faktorok, hiszen egyaltalan nem
mindegy pl. az, hogy heti hany éraban van lehetdsége a diakoknak nyelvet
tanulni, vagy éppen milyen taneszkozok allnak a tanuldk rendelkezésére
(Hufeisen, 2010:202).

Az elsO idegen nyelv tanuldsakor mar rendelkezlink tapasztalatokkal az
anyanyelviinket illetden, ezek a tapasztalatink az un. lingvisztikai
faktoroknal jelentkeznek (Hufeisen & Gibson, 2003:16-17). Az L2-tanulasa
soran fontos szerepet kapnak az emocionalis faktorok, hiszen az idegen
nyelv tanulasanak sikerességét er6sen befolyasolja a motivacié vagy éppen
a félelem. Az érzelmek mellett a didkok kognitiv képességei (kognitiv
faktorok) is befolyasolé tényezOk, példaul a nyelvi és metanyelvi tudatossag
mértéke nagy hatdssal van a tanuldsi folyamatokra is (Hufeisen & Gibson,
2003:16-17). Az 1. abra jol szemlélteti az els6 idegen nyelv tanuldsat
befolyasold hufeiseni faktorokat (Hufeisen & Gibson, 2003:17).

1. dbra. Az L2-tanulas faktorjai Hufeisen szerint (Hufeisen & Gibson, 2003:17)

Meurpphysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...
Lemearextarne Faktoren Lermnumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, ...

Emaotionale Fakloren Motivation, Angst, Einschaltzung der eigenen

Sprachliteralitat, empfundena Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellungen, individuelle Lebenserfahrungen, .
Kognilive Faktoren Sprachbewusstsein, metalinguistisches

Bewusstsein, Lernbewusstsein, Wissen um den eigenen Lemtyp,
Lemstrategien, individuelle Lermnerfahrungen,

Lﬂum;l_lsme_'iaMm_Li

Ha egy masodik idegen nyelv tanulasaba kezdliink, egyben magat a
nyelvtanulds folyamatat is megismételjiuk (Hufeisen, 2010:203). A
kovetkez6 abra (2. abra) mutatja be a masodik idegen nyelv tanulasat
befolyasold (Hufeisen & Gibson, 2003:18) tényezdket:
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2. abra. Az L3-tanulas faktorjai Hufeisen (Hufeisen & Gibson, 2003:18)

Neurophysiologische Faktoren Generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter, ...
Lemerexteme Faktoran Lemnumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, |

Emotionale Fakioren Motivation, Angsl, Einschitzung der eigensn
Sprachliteralitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen,
Einstellung({en), individuelle Lebenserfahrungen, ..

Kognitive Faktoren Sprachbewussisein, metalinguistisches
Bewussisein, Lembewusstsein, Wissen um den eigenen Lemiyp,
Lemstrategien, individuelle Lermerfahrungen, ...

Fremdsprachenspezifische Fakloren: Individuelle
Fremdsprachenlemerfahrungen und
Fremdsprachenlemstrategien, Interlanguages der vorgangigen
Fremdsprachen, Inlerlanguage der jeweiligen Zieliremdsprache

_____— Linguistische Fakioren: L1, L2

$3

A masodik idegen nyelv tanuldsakor a korabban emlitett tényez6k szintén
nagy jelentdséggel birnak. Az elsd idegen nyelv tanulasahoz képest fontos
kilénbség, hogy itt a lingvisztikai faktoroknal az anyanyelv mellett az els6
idegen nyelv is befolyasolod tényez6vé valik. A faktorok 6t kategdridja az L3-
tanulasnal kiegészil egy hatodikkal, a nyelvtanulas-specifikus faktorokkal
(vO. Hufeisen & Gibson, 2003:18). A diakok ezaltal a kordbban megszerzett
tapasztalataikat, nyelvtanulasi stratégiaikat (pl. azt, hogy hogyan lehet a
szavakat a leggyorsabban megtanulni) az Gj nyelv tanulasakor is fel tudjak
hasznalni.

Az emocionalis faktorok a masodik idegen nyelv tanuldsakor is nagy
szerepet kapnak: ha pl. a didk kordbban rossz tapasztalatokat szerzett a
nyelvtanulas terén, lehetséges, hogy félni fog az Uj nyelvtdl is, viszont, ha
ugy érzi, hogy a korabban megszerzett tudasa segiteni tudja 6t egy Uj nyelv
megtanuldsaban, akkor sokkal motivaltabban &allhat hozza az 0j nyelv
tanulasahoz, ezaltal maga a tanulas is hatékonyabb lehet.

Hufeisen (2010:204-205) megkllonbozteti ezen kivil a tovabbi idegen
nyelvek tanuldsahoz tartozé faktorokat is, ezek hasonldképpen mikodnek,
mint az L3-tanulasakor megnevezett faktorok. Minden 0j nyelvvel tovabb
bovilnek a lingvisztikai és az idegennyelv-specifikus faktorok, ezaltal a
megszerzett tapasztalatokat a tovabbi idegen nyelvek tanulasakor egyre
konnyebben tudjak a tanulok kamatoztatni.

Hufeisen faktormodellje arra mutat ra, hogy az elsd és a masodik idegen
nyelv tanuldsa kodzott kvalitativ és kvantitativ kilonbség van (Hufeisen,
2010:201), hiszen minden egyes Uj nyelvvel bovilnek a nyelvtanulast
befolyasold faktorok. A modell alapjan megallapithatd, hogy annak pozitiv
hozadéka is van, ha kilonb6z6 nyelveket tanulunk, hiszen a korabbi
nyelvtanulasi tapasztalatok az Uj nyelv tanuldasat megkdnnyithetik.

Marx (2018) szerint azzal, ha korabbi nyelvtanulasi tapasztalatokkal
rendelkeziink, hatalmas el6ny6khoéz juthatunk a tanuldsban. Ez alapjan
tehat az a gyermek, aki altalanos iskolas koraban elkezdi elsd idegen nyelve
tanulasat, olyan hasznos ismereteket és tapasztalatokat gydjt Ossze,
amiket kés6bb a masodik (vagy tdbbedik) idegen nyelv tanulasakor is
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hasznositani tud majd, nyelvtanulasi stratégiakat sajatit el, tudatosan fogja
megkdzeliteni magat a nyelvtanulast is (vo. Hufeisen, 2003a:9).

Mivel tanulmanyom kézéppontjaban a német mint L3 angol mint L2 utani
tanitasa és tanuldsa all, a hufeiseni modellt is erre a nyelvre levetitve
vizsgalom. Ha példaul a diak az angol utan kezdi el a német nyelv tanulasat,
a szokincs vagy a nyelvtan teriletén sok olyan fogddzét talalhat, ami az Uj
nyelv tanuldsat konnyitheti (Marx, 2018). A hasonldsagok elsGsorban
azoknak a didkoknak jelenthetnek nagy segitséget, akiknek az anyanyelve
tipoldgiailag tavol all a némettdl, példaul magyar anyanyelv(i tanuldok
esetében. A nyelvtan és a szdékincs mellett akar a szovegértés és a
szOvegalkotas terliletén is megfigyelhetd az angol nyelv pozitiv hatdsa: ha
példaul a tanuld angolul mar megtanultak bizonyos szdvegtipusok
legfontosabb jellemzoit, felépitési mddjait, akkor a megszerzett tudasat
konnylszerrel tudja a német nyelvben is alkalmazni (Marx, 2018).

Online kérdbives vizsgalat

Magyarorszag azok kozé az orszagok kozé tartozik, ahol a németet
elsO0sorban masodik idegen nyelvként tanitjdk olyan didakoknak, akik
korabban angolul tanultak. Az online kérdGives vizsgalatom célja ezért az
volt, hogy kideritsem, vajon ismerik-e a DaFnE-koncepciot a magyarorszagi
kozépiskolakban tanitd németnyelv-tanarok. A tovabbiakban a kérddivet és
a kutatas eredményeit mutatom be.

Adatgyljtés

A kutatads adatai egy altalam oOsszeallitott Google-kérddivbol szarmaznak,
amelynek kitdltése teljesen dnkéntes és anonim volt. Osszesen tiz olyan
kérdést tettem fel, ami a DaFnE-koncepciéra vonatkozott, ezenfellil négy
kérdés a statisztikai adatgydjtésre iranyult. A kérdGivben zart végd
kérdésekkel talalkoztak a kitdltok, mert igy az elemzést kevésbé szubjektiv
valaszokkal lehetett elvégezni. Egyetlen nyitott végl kérdést tettem fel a
kérddivben, amelynek megvalaszolasa opcionalis volt. Ennél a kérdésnél
barmilyen egyéb észrevételiiket megadhattdk a valaszadok.

A téma alapjan két nagyobb csoportra lehet osztani a kérdéseket:
egyrészt a tanarok DaFnE-kocepcidéval kapcsolatos ismereteire, illetve
tapasztalataikra kérdeztem ra, masrészt a valaszaddknak értékelnilk
kellett az altaluk hasznalt kdzépiskolai nyelvkonyveket a vizsgalt koncepcid
szempontjabdl. A nyelvkdnyvekkel foglalkozd kérdésekre kapott
valaszokkal egy kovetkezd tanulmanyomban foglalkozom, ezért ebbdl a
munkamban csak emlités szintjén jelenik meg ez a téma.

A kovetkezOkben azokat a kérdéseket mutatom be, melyek arra
vonatkoznak, hogyan gondolkodnak a megkérdezettek a DaFnE-
koncepciordl. Az els6 kérdés (,Hallott mar a DaFnE-koncepciordl?”) a
DaFnE-koncepcid6 magyarorszagi ismertségére vonatkozott. A masodik
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kérdés (,Beszél On angolul?”) a megkérdezettek angolnyelv-ismeretét méri
fel dnbevalldésos mddon, ami kifejezetten hasznos informaci6 a DaFnE-
koncepcio perspektivajabdl, hiszen a nyelvtanarok akkor tudnak a két nyelv
hasonldsagaira, illetve kiilonbségeire hivatkozni, ha maguk is rendelkeznek
tapasztalattal mindkét nyelvet illetéen. A kovetkezd kérdés (,Véleménye
szerint kdnnyebb vagy nehezebb olyan diakokkal egyltt dolgozni, akik
korabban tanultak angol nyelvet?”) arra irdnyult, hogy mit gondolnak a
némettanarok a korabbi nyelvtanulasi tapasztalatok L3-tanuldsra gyakorolt
hatasardl. A megkérdezetteknek Likert-skalan kellett megadni azoknak a
lehetséges nehézségeknek a fokat, amelyek felléphetnek, ha olyan
didakokkal dolgoznak, akik mar korabban tanultak angolul. A kérddivben
feleletvalasztos kérdésre is kellett a németnyelv-tanaroknak valaszolnia.
Ezzel a kérdéssel azt vizsgaltam, hogyan itélik meg a némettanarok az
angol nyelv hatasat a német nyelv tanuldsara, és az interferencia pozitiv
vagy negativ oldalara koncentralnak inkabb, esetleg mind a kettdt észlelik.
Lehetdség volt arra is, hogy a valaszaddk olyan valaszt adjanak, amibdl
kiderdl, Ok egyaltaldn nem tartjak relevansnak az angol nyelv német
nyelvtanulasra gyakorolt hatasat.

A kovetkezo kérdés célja az volt, hogy kideriljon, hogyan jelenik meg a
koncepcio a valéosagban a kommunikativ nyelvoktatas alap- (beszédértés,
olvasott szoveg értése, beszédkészség, iras) és részkészségeinél (szdkincs,
nyelvtan, kiejtés, helyesiras, orszagismeret). Ezek azok a terlletek,
amelyek a kommunikativ nyelvoktatas kézéppontjaban allnak, és amiket az
intézményi keretek kodzott megvaldsuld nyelvoktatasban fejleszteni és
tamogatni kell. Az utolsé kérdés azt vizsgalta, hogy a valaszaddk véleménye
szerint DaFnE-koncepcié megvaldsitasa a tanitasban a nyelvtanar feladata-
e.

Adatelemzés

A kérdbivet 52 tanar toltdtte ki, tobbségliik tdobbéves nyelvtanitasi
tapasztalattal rendelkez6 n6. A valaszaddk 80,8%-a (43 tanar az 52-bdl)
beszél angolul, tehat a némettanarok nagyrésze tudna a sajat angoltudasat
alkalmazni az oktatasban. Azoknak a némettanaroknak az aranya, akik mar
hallottak a DaFnE-koncepciérol 17,3%, ami azt jelenti, hogy az 52-bdl csak
kilencen ismerik ezt a koncepciot. Ebbdl lathatd, hogy a némettanarok
tobbsége Ugy tanitja a német mint masodik idegen nyelvet az angol utan,
hogy nem rendelkezik megfelel6 tudassal a DaFnE-didaktikat illetéen.

A valaszaddk dont0 tobbsége (csaknem 90%) ugy gondolja, hogy az
angol nyelv valamilyen formaban befolyasolja a német, mint L3 tanulasat.
Csak oten vélik ugy, ez a nyelv semmilyen szerepet sem jatszik a
némettanulas soran. A legtébb némettanar tapasztalata szerint a DaFnE-
oktatas kilonbdzik a német, mint elsd idegen nyelv oktatasastdl. A
megkérdezetteknek szinte a fele gondolja Ugy, hogy az angol hatasa pozitiv
és negativ is lehet egyarant. Sokan (kb. 38%) csak az
interferenciajelenségek negativ oldaldra koncentralnak, 6k azok, akik ugy
gondoljdk, az angol hatraltaté tényezd a német nyelv tanuldsakor. A
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valaszaddk csekély hanyada (kb. 10%) van azon az allasponton, hogy az
angol nyelvnek elsGsorban pozitiv hatdsa van a németnyelv-tanulds soran.
Véleményik szerint az angol nyelv egy lehet6ség arra, hogy a németet
konnyebben megtanuljak a didakok.

A megkérdezetteknek csupan kicsivel tébb, mint a fele gondolja ugy,
hogy kdnnyebb a német nyelv tanulasa, ha a diakok korabban mar tanultak
angolul. A 3. abran jél megfigyelhetok az adatgydjtés eredményei e kérdés
kapcsan. Lathatd, hogy pozitiv és a negativ oldal egyarant megjelenik a
DaFnE-oktatasban.

Tanulsagosabb az el6bbiekben emlitett két kérdés adatait egydtt,
O0sszefliggéseikben vizsgalni. A 4. abran a 3. dbra és az angol nyelv
némettanulasra kifejtett hatasara vonatkozé kérdés eredményei lathatok
osszesitve. Nem meglepd, hogy azok a tanarok, akik inkabb az angol nyelv
tamogatd hatasat veszik figyelembe, kdénnyebbnek tartjak azokkal a
diakokkal valé kdozés munkat, akik korabban mar megismerkedtek az angol
nyelvvel. Azok a megkérdezettek, akik a korabbi kérdésnél inkdbb a negativ
interferenciara koncentraltak, ugy vélik, hogy a DaFnE-oktatas nehezebb.
Azok, akik nem értenek egyet azzal, hogy az angol negativan vagy pozitivan
befolydsolhatja a német nyelv tanulasat, az angol utani tanitast inkabb
nehezebbnek tartjdk, azok pedig, akik mind a két kijelentéssel
egyetértettek, inkdbb kdonnyebbnek.

3. abra. Az angol nyelv némettanuldsra kifejtett hatasa
(1 - sokkal nehezebb; 6 - sokkal kénnyebb)

Mit tapasztalt? Osszességében nehezebb vagy kénnyebb olyan diakokkal dolgozni, akik korabban

mar tanultak angolul?
52 vélasz

10,0

10 (19,2%) 10 (19,2%) 10 (19,2%)
9 (17,3%)

7,5

7 (13,5%)

6 (11,5%
5,0 (11.5%)

2,5

0,0
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4. dbra. Az angol nyelv némettanulasra kifejtett hatésa. Osszesitett eredmény (1
-sokkal nehezebb; 6 -sokkal kénnyebb)

A megkérdezett pedagdgusoknak lehetfsége volt arra is, hogy egyéb
észrevételeiket, véleménylket egy nyitott végl, opciondlis kérdésre
valaszolva adjak meg. A kérdésre tobbségében pesszimista valaszok
érkeztek. Azok a tanarok, akik valaszoltak erre a kérdésre a didakok
motivaciéjabdl, a két nyelv szerkezetébdl vagy a didkok nyelvi
képességébdl indultak ki.

Az opcionalis nyitott végl kérdésre valaszolva a tanarok ramutattak arra,
hogy nehéz a didkokat motivalni az angol utan a német nyelv tanulasara.
Az egyik valaszadd azt emlitette meg, hogy a két nyelv nehézsége a
nyelvtanulas kezd6 szakaszaban egészen eltéré. Amig a tanuldk az angol
nyelv tanuldsa soran mar a kezdetekben sikerélményt élhetnek at, addig a
kezd6 németesek sok nehézséggel taldljadk szembe magukat, ami nagyon
demotivaléd a szamukra. A sikeres nyelvvizsgak szama is sokatmondé a
témaban. Az egyik valaszadd azt hangsulyozta, hogy a tanuldk, akik a
németet L2-ként tanuljak, gyakran angolbdl is sikeres nyelvvizsgat
szereznek. Ezzel szemben a masodik nyelves németeseknél joval
alacsonyabb a németbdl szerzett nyelvvizsgak szama.

Tobb valaszado utalt arra, hogy a DaFnE-oktatas hatékonysaga nagyban
figg a tanuldk képességeitdl. Véleménylk szerint az angol nyelvre vald
utalasok csak akkor jelentenek a tanuldk szamara segitséget, ha 6k maguk
jok angolbdl.

A némettanaroknak arra a kérdésre is valaszolniuk kellett, hogy mennyire
tartjak fontosnak, hogy a nyelvtanar németéran épitsen a didkjai el6zetes
angol nyelvi ismereteire. A megkérdezettek tobbsége (kb. 73%) ugy
gondolja, hogy fontos lenne a nyelvtanaroknak foglalkozni ezzel a
koncepcioval (5. abra).
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5. dbra. A kovetkez6 kérdésre adott valaszok
(1 - egyaltaldan nem fontos; 6 - nagyon fontos)

Mennyire tartja fontosnak, hogy a nyelvtanar németoran épitsen a diakjai elézetes angol nyelvi

ismereteire?
52 valasz

20

17 (32,7%)

15 (28,8%)

10 (19,2%)

6 (11,5%)

w

Kalénosen kivancsi voltam arra, hogy vajon a valésagban tényleg tudnak-
e a nyelvtanarok erre a koncepciora épiteni. A 6. abra jél mutatja, hogy a
nyelvtanarok a kilénb6z6 kommunikativ kompetencidk fejlesztésekor
mennyire tudnak a koncepciora épiteni. A tanuldok kommunikativ
kompetencidja kilonb6z6 kommunikativ nyelvi tevékenységek soran
aktivalodik, ezért vizsgdlom a koncepci®é megjelenését az alap- és
részkompetencidk esetében.
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6. abra. A kdvezkezd kérdésre adott valaszok:”On mennyire épit a tanitds soran
arra, hogy a didkok el6zetes angol nyelvtudassal rendelkeznek? Valaszat a
kévetkezd terlletekre lebontva adja meg! (1- egyaltaldan nem; 6 - nagyon)
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A valaszok alapjan megallapithatd, hogy a megkérdezettek tobbsége
kevésbé épit a diakok korabbi angol nyelvi ismereteire. Egyedil a szokincs
teriletén haladja meg az 50%-ot azoknak a tanaroknak az aranya, akik a
tanitas soran épitenek az angol nyelvre. A beszédnél, illetve a nyelvtannal
kozelitette meg ezeknek a tanaroknak az aranya az 50%-ot (kb. 48% és
47%). Az alapképességek (kivétel a szodbeli szbvegalkotds) 30% kordl
mozognak (kb. 35%, 33%, 28%). A kiejtés, a helyesiras és az
orszagismeret részképességeinek fejlesztésekor a megkérdezett
pedagdgusok inkabb nem veszik figyelembe a DaFnE-koncepciot.

Egyetlen olyan némettanar volt, aki az opcionalis kérdésnél sajat pozitiv
tapasztalatairdél szamolt be a DaFnE-koncepcid kapcsan:

»Tapasztalataim szerint az angol nyelv tanulasa nyelvi hidként szolgal
a tovabbi idegen nyelv elsajatitasaban. Ha a tudatos nyelvtanar és
tanulé 6sszehasonlitja a 2 idegen nyelv egyezéseit és klilbnbségeit,
segitséget jelent a nyelvtanulasban. Befolyasold tényezb az
anyanyelv szintje, az életkor, motivacio szintje. A nyelvi hibak és az
azok tudatos javitasa a nyelvtanuld tudatos nyelvszemléletét erositi.
A DaFnE hibak a nyelvtanar tovabbi munkajanak tervezésében nyujt
segitséget, képet, mi az, amiben erositeni kell a nyelvtanulot még.
A nyelvéraimon batoritom a tanuldimat, hogy hasznaljak a
szOokincsben a nemzetkézi szavakat. A német nyelvben az utdbbi
évtizedekben gyorsan terjed az angol szavak megjelenése,
integralasa. A kommunikacio erdsitése a cél, sokszor a sz6 angol
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megfelelbje jut a tanuldk eszébe. Néha megbeszéljiik, hogy
mondanak egy szot/kifejezést, nyelvi strukturat az angolban."

A valaszban a DaFnE-koncepcié tobb aspektusa is megjelenik. A
valaszadé kiemeli a tudatossag fontossagat a nyelvtanulasban, és
megemliti, hogy a hibakat pozitivan is értékelhetjik, hiszen azok is erdsiteni
tudjak a nyelvi tudatossagot. A valasz iréja ramutat arra is, hogy a DaFnE-
oktatas a kommunikacioé oldalarél is nagyon hasznos lehet.

Osszegzés

Jelen tanulmanyban ravilagitottam arra, milyen kilénbségei vannak az L2-
, illetve az L3-tanuldsnak. Vizsgalatomban a didaktikai haromszogbdl
indultam ki, melynek harom alkotéeleme a tananyag, a tanar és a tanulé.
Korabbi kutatasomban foglalkoztam a tananyagokkal, és megvizsgaltam,
hogy a kozépiskolai tankdnyvek mennyire épitenek a DaFnE-koncepcidra.
Ez a tanulmany a korabbi vizsgalatom folytatdsa. Ebben a munkamban a
tanarok oldalat helyeztem a fékuszba.

A dolgozat empirikus részének alapjaul egy tiz kérdésbdl allé online
kérdGiv szolgalt. Az adatok elemzésébdl kidertl, hogy a legtébb tanar
egyaltalan nem, vagy csak kevés informacidval rendelkezik a DaFnE-
koncepciot illetéen. Ugy érzik, hogy masmilyen a német L3-ként vald
tanitasa, és naprdél napra tapasztaljak, hogy az angol nyelvnek nagy hatasa
van a német nyelv tanuldsara. A megkérdezettek tébbsége (az opcionalis
véleménynyilvanitasok esetében is) inkdbb a nehézséget latja a DaFnE-
oktatasban. Sokan inkabb csak a negativ interferenciara koncentralnak.

Korabbi hipotézisem az volt, hogy a ma aktivan dolgozé magyarorszagi
némettanarok nagy része nem rendelkezik angol nyelvismerettel, de a
kérdGiv ramutatott arra, hogy ez a hipotézis nem fedi a valdsagot, hiszen a
tobbség tanult angolul. Egyfeldl ez azért lehet igy, mert az angol nyelv
jelent6sége ma mar annyira nagy, hogy szinte mindenkinek sziiksége van
ra. Masfeldl ez az eredmény a kutatasi mddszerbdl is fakadhat, hiszen egy
online kérdo6ivvel inkabb a fiatalabb generaciokat lehet elérni, akik jobban
ismerik a szocidlis médiat, illetve mivel a kutatasban valod részvétel teljesen
onkéntes volt, inkabb olyan tanarokat tudtam elérni, akik jobban
érdekl6dnek a német mint idegen nyelv tanitas témakore irant.

A vizsgalat megmutatta, hogy amig a DaFnE-koncepciot ismerdk szama
relativ alacsony, addig az angolul beszél6k ardnya magas. Feltételezem,
hogy azok a némettanarok, akik tudnak angolul, képesek a tanitasba
bevinni sajat angol nyelvi ismereteiket, nyelvtanulasi tapasztalataikat. Ezt
azonban érdemes lenne a tovabbidkban osztalytermi kutatas keretében
viszgalni.

El6revivé lenne a DaFnE-oktatasban, ha a nyelvtanarok nem csak intuitiv
épitenének sajat angol nyelvi ismereteikre, hanem a koncepcié tudatosan
és tervezetten része lenne a nyelvtanitasi stratégianak. Kutatasom
eredményei azt mutatjdk, hogy a tankdonyvek nem jelentenek valdodi
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megoldast a problémara, ezért fontosnak tartom, hogy a tanarképzésben
és tanartovabbképzésben lehet6ség nyiljon ennek a témakornek a
megismerésére.

Meglepd, hogy volt néhany olyan valaszadod, aki bar inkabb az angol nyelv
negativ hatasara koncentralt, mégis ugy vélte, hogy kénnyebb azokkal a
didakokkal egyltt dolgozni, akik korabban mar tanultak angolt. Ennek az
lehet az oka, hogy ezek a tanarok az elsd kérdésnél inkabb a nyelvtani,
illetve a szdékincsben el6kerilé hibakra fékuszaltak, viszont a masodik
kérdésnél inkabb a didakok képességeire fektettek nagyobb hangsulyt.

A kérddoiv tankonyvekre vonatkozd kérdéseivel egy kovetkezd
tanulmanyban fogok foglalkozni. A jovOben érdemes lenne azokat a
tankdnyveket is elemezni, amelyek a valaszokban megjelentek, de korabbi
kutatdsomban még nem szerepeltek, hogy egy olyan nyelvkonyvlistat
lehessen Osszeallitani, amely tartalmazza a DaFnE-koncepciét alkalmazo,
Magyarorszagon kaphaté német nyelvkdonyveket. Egy kovetkezd
kutatdsban érdemes lenne kitérni a didaktikai haromszdg harmadik, eddig
altalam még nem vizsgalt agara is, és a tanuldk szemsz6gébdl megvizsgalni
a magyarorszagi DaFnE-oktatast.
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A kontrasztivitas elve a magyar, mint idegen nyelv oktatasaban

Az idegen nyelvek oktatdsanak torténetében mindig is eltéré megitélés ala
esett a kontrasztiv nyelvtanitasi szemlélet, de sohasem volt teljesen
mell6zott szempont, s mint Tekin (2012) megallapitja, még a kommunikativ
szemléletl nyelvtanitasban is jutott, jut neki némi szerep. Az alabbi tablazat

Tekin (2012) alapjan (részben altalunk kiegészitve)

szemlélteti

nyelvoktatas kilonb6z6 moddszereinek a viszonyat a kontrasztiv, azaz a
nyelvi rendszereket egymassal 6sszevetd nyelvtanitasi modszerhez.

1. tablazat. Implicit és explicit kontrasztivitds a nyelvoktatasban

Tanulas- Nyelvtu- A kontrasztiv
Mddszer pszicholdgiai domanyi nyelvészet szerepe a
hattér nézépont nyelvtanitasban

Nyelvtan- és
forditaskozpontu
maodszer

Szabalytanulas, a
helyes szerkeze-
tek megtanulasa

Leird nyelvészet

Explicit 6sszevetések
(pl. forditas) a tanar
és a didkok altal.

Tapasztalati

Implicit 6sszevetések

Direkt mddszer | tanulas, medfi- E|OII‘O’ (helyes/helytelen) a
. . nyelvészet i .
gyeléses tanulas diakok altal.
Audiovizualis . Rendszeres Implicit 0sszevetések
. Behaviorizmus .
modszer nyelvtan a tanar altal.
Kulturakozvetité Elménvpedaasaia | - Implicit 0sszevetések
modszer ypedagog a diakok altal.
Koaniti Generativ Implicit 6sszevetések
ognitiv G . L < L4
; Kognitivizmus transzformacios | a tanar és a diakok
modszer Z
nyelvtan altal.

Kommunikativ
modszer

EIménypedagdgia,
projektpedagogia

Beszédaktuselm
élet

Implicit 6sszevetések
(pl. kommunikativ
formuldk) a tanar és
a diakok altal.

Osszehasonlité

Explicit 6sszevetések

Interkulturalis Proiektpedaasddia nyelv- és (pl. nyelvi és kultura-
modszer Jektpedagog kultdra- lis tartalmak) a tanar
tudomany és a didkok altal.
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A német, mint idegen nyelv tanitdsaban er0s hagyomanyokra és
kidolgozott mddszertanra tekint vissza a magyarorszagi nyelvoktatds, s
német-magyar vonatkozasban az 6sszehasonlité nyelvészetnek is vannak
komoly eredményei, amelyekre tamaszkodhatunk a német nyelv
tanitdsaban a kezdotol a haladé szintig (Forgacs E., 2007; Pilarsky, 2018).
A németet a magyar nyelvvel tanulmanyok sora veti 0ssze az egyes nyelvi
szinteken, azaz a fonetika-fonoldgidatdl a szdvegnyelvészetig, a
pragmatikaig (a teljesség igénye nélkil lasd pl. Heged(s, 2011; Drahota-
Szabd, 2017; Lechner, 2021). A magyart idegen nyelvként tanuldk részére
készllt 6sszefoglald jelleggel pl. Forgacs T. (2007), a nyelvészek pedig nagy
haszonnal forgathatjak Keszler és Lengyel (2007) német nyelven irédott
magyar nyelvtanat.

Taldn ez is magyarazza azt, hogy a magyar, mint idegen nyelv
tanitdsaban is vannak hagyomanyai a kontrasztiv nyelvszemléletnek,
kialonosen akkor, ha a német nyelv jatssza az 6sszekotd nyelv szerepét a
tanitasban, és a diakok mar nem kezdd nyelvtanuldk. Tébb tananyag is (pl.
Novotny Julia és Nagy Agnes Fels6fokon magyarul c. kényve, 2000/2001)
kimondottan eredményesen didaktizalta a magyar-német 6sszehasonlité
nyelvészet eredményeit, s a nyelvi szerkezetek 0Osszehasonlitasaval a
magyarul tanuld kilféldiek nemcsak a nyelviink rendszerét érthették meg
jobban, hanem a kulturankrél is szamos ismerettel gazdagodtak.

Ennek a moddszernek az az alapja, hogy a magyar nyelvet idegen
nyelvként tanuldk az anyanyelvi kompetencidajukra tamaszkodva tesznek
megallapitdsokat a két nyelv szerkezetének kiilonbségeirdl és
hasonldsagairdl. A hungaroldgia oktatasanak elmélete és gyakorlata cimi
kiadvanyban (1989) a legtébb tanulmany éppen azzal a kérdéssel
foglalkozik, hogy milyen szerepe van a nyelvtipoldgianak és a nyelvek
rendszeres, illetve tudatos Osszehasonlitasdanak a masik nyelv
szerkezeteinek, székincsének és beszédaktusainak az elsajatitasaban és a
megértésében!. Baldzs Janos még 1969-ben fogalmazta meg azt a
véleményét, hogy a nyelvi szerkezetek tanar altal iranyitott dsszevetése
kalénosen fontos, ha a tanult nyelv tipoldgiai tulajdonsagaiban tér el a
tanuldk anyanyelvétdl. Az elsd fontos kontrasztiv szemlélet(i tantervet és
tanmenetet a magyar, mint idegen nyelvre, francia anyanyelvi
egyetemistak szamara Mikd Palné dolgozta ki 1978-ban. A Szines magyar
nyelvkényv o6t kotete (1982-1985) tobbek kozott ezeket az elveket
igyekezett a gyakorlatba is atlltetni, és a nyelvtani témakordket
o0sszehasonlitd gyakorlatok mentén rendszerezni. A sorozat jé példa a
kontrasztiv nyelvtanitasi szemlélet explicit alkalmazasara, és arra is, hogy
sok kép, humoros példa és torténet beiktatasaval a kontrasztiv mddszer
nem unalmas.

Az eurdpai nyelvoktatasban bekdvetkezd kommunikativ fordulat
lényegében szamizte az 6sszehasonlitd mddszert a magyar, mint idegen

V6. Balazs Janos, Banhidi Zoltan, Bolla Kalman, Dezs6 Laszlo, Hegyi Endre, Horvath Tibor, Juhasz
Janos, Szathmary Istvan cikkeit az emlitett kdtetbdl, amelyek letolthetdk:
http://epa.oszk.hu/02400/02425/00001/pdf/
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nyelv oktatasabdl is, aminek kovetkeztében az 1980-as évek kozepétdl a
nyelvi strukturak 6sszevetd (konfrontativ) jellegli elemzése és értelmezése
helyett a sajatos magyar nyelvi beszédfordulatok elsajatitasara tevodott at
a hangsuly. Az ebbe a tipusba sorolhatd tananyagok kézll a Szituacick volt
az egyik legismertebb, szerz6je Silld6 Agnes (2002). Erdekesség, hogy a
magyar, mint idegen nyelv esetében még az 1990-es évek végén is jellemzd
volt az uUn. hibrid médszer alkalmazasa, azaz bizonyos grammatikai elemek
kozvetitésében tovabbra is el6térbe helyezték a nyelvek kozotti
hasonldsagok és kilonbségek megismertetését, és ennek alapjan példaul
szamos forditdsi gyakorlat elvégzésére 0Osztonozték a tanuldkat, de
figyelembe vették a magyar nyelvre jellemz0 hétkdznapi kommunikacios
struktirak begyakoroltatasat is. A hibrid mddszer egy példaja valosult meg
a Hungarolingua c. tankdnyvben, mig a Halld, itt Magyarorszag! valamennyi
kotete a kommunikativ nyelvoktatdas modszertani alapelveit kdveti, azaz a
tanulok rovid parbeszédek segitségével tanuljak meg az egyes nyelvtani és
lexikai elemeket.

A digitalis fejlodés uj kihivasok elé allitotta a magyar, mint idegen nyelvet
tanitékat is. Ennek az Uj tanulasi-tanitdsi koérnyezetnek az igényeit
figyelembe véve fejlesztettiink ki egy Uj, elsOdlegesen kontrasztiv
szempontokat is érvényesitd nyelvtanitdsi koncepcidt, amely egyrészt
koveti a ,nyelvelemzd” szemléletmdd jo gyakorlatait és hagyomanyait,
masrészt tamaszkodik a modern kontrasztiv nyelvészet eredményeire is.

Az altalunk osszeallitott digitalis magyar, mint idegen nyelv tananyag
elsOsorban fbiskolai, egyetemi képzésben résztvevd nyelvszakosok és
nyelvészetszakosok szamara készilt: azzal a céllal, hogy magyar-német
vonatkozasban a felfedezd tanulds modszertani hatterével fonetikai-
fonoldgiai, morfoldgiai, lexikai és szintaktikai szempontu ismereteket adjon
a magyar nyelvrdl, és a kezd6 nyelvtanuldkat szoélitsa meg. Célunk az volt,
hogy a nyelvi strukturak kontrasztiv elemzése altal azt mutassuk meg a
nyelvtanuldék szamara, hogy a magyar minden hiresztelés ellenére gyorsan
tanulhaté nyelv.

Moddszertani el6zmények, koncepcio és elvarasok

A tananyag nyelvészetet (is) hallgatoknak készllt, akik alap- vagy
mesterszakon mar elsajatitottak a kontrasztiv nyelvészet alapjait, és a
képzés szerkezetének megfelelden lehetOséget kapnak tobb nyelv
parhuzamos tanulasara. A tanitasi modszerek kdzott fontos helyet kap a
kontrasztiv nyelvészet és nyelvtipoldgiai megkdzelités. A motivacid is ennek
megfelelden kettds. A didakok egyrészt magukkal hozzak a nyelvek
szerkezete iranti érdeklodést, masrészt bele akarnak kdstolni minél tobb
nyelv szerkezetébe, hangulatdba és nyelvtanuldsi élményeket akarnak
szerezni. A didkok az egyes nyelvek kivalasztasaban speciadlis szempontokra
is figyelnek: szomszéd nyelv, nehéz nyelv, érdekes nyelv, egzotikus nyelv
stb. Nyelvészhallgatoként azzal is tisztdban vannak, hogy a
nyelvtanuldsnak tébb moddszere van, illetdleg 06k a nyelvészeti
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hattérismereteik alkalmazasaval fogjak majd tanulni a nyelveket. A
kontrasztiv nyelvészet feladata - a nyelvek strukturainak az 6sszevetése,
az azonossagok, a hasonldésagok és a kllénbségek feltérképezése (Tekin,
2012) - is elfogadott alapvetés szamunkra.

Mi, akik tobb nyelvet is e moddszerrel tanitunk, ugy véljik, hogy a
kontrasztiv nyelvszemlélet szamos szempontbdl pozitivan hat a
nyelvelsajatitds folyamataira. A tudatos kontrasztiv nyelvi munka
segitségével, az egyes nyelvi sikok 0Osszehasonlitdsaval tudatossa tett
kalonbségek (és hasonldosdgok) mentén gyorsabban, hatékonyabban,
biztosabban és hibatlanabbul lehet megtanulni az idegen nyelvben a
kiejtést, a szavakat, a mondatszerkezeteket és a nyelvhasznalatbéli
kalonbségeket (Lado, 1972). A kontrasztiv tanulas altal fejlodik az
anyanyelvi kompetencia és tudatossag is (Tekin, 2012). A programban vald
tobbéves tapasztalatunk alapjan elmondhatjuk, hogy a kontrasztiv
nyelvszemlélet:

- kialakitja az érdekl6dést a nyelvi strukturdk irant, segiti a
tobbnyelviség kialakulasat.

- ismerdi, alkalmazoi nagyobb tempdban haladnak az idegen nyelv
elsajatitdsaban, hiszen strukturaltan tanuljdk a nyelvet.

- javitja az anyanyelvi kompetenciakat.

- segiti a bonyolultabb vagy a nagyon kilénb6z6 nyelvi struktirak
kognitiv feldolgozasat.

- tamogatja az idegen nyelvi kommunikaciotdl vald félelem
leépitését, mert a tanuld tudja, hogy jol mondja.

- 0Osszehangolja a kilonbdz6 nyelvi szinteken vald Uj
ismerettartalmakat, és ezzel segiti a kommunikacidos kompetencia
fejlodését (Kegyes & Zipser, 2022).

A tankdnyv koncepcidjanak a kialakitasaban tamaszkodtunk a fenti
tapasztalatainkra, de egy felmérés keretében (N=41) megkérdeztik az
Innsbrucki Egyetemen tanuld didkokat is, hogy mi a véleménylk a
kontrasztiv tanitasi mddszerrdl. A nyelvvel foglakozo hallgatdknak altalaban
nagyobb tapasztalatuk van a nyelvtanulasban, hiszen sokan kozlllik ot
vagy akar tobb nyelvet is tanulnak a képzés soran. Mint latjuk, a modszer
fej fej mellett versenyez a kommunikativ modszerrel.

) 2. tablazat. Vélemények a kontrasztiv mddszerrdl
On szerint a nyelvkényvek, amelyekbdl eddig az adott nyelvet tanulta, tobb
nyelv 6sszehasonlitasa altal (is) fejlesztik az On nyelvi kompetencidit?

Igen Nem NV Ossz
L2 19 20 2 41
L3 17 20 4 41
L4 17 15 9 41
L5 15 7 19 41
L6 6 8 27 41
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Azt is szeretettiik volna megtudni, hogy van-e igénye a didakoknak arra,
hogy a kontrasztiv nyelvszemlélet fokozottabban jelenjen meg a
tankonyvekben. Erre a kérdésre a haromnegyediik felelt igennel.

3. tablazat. Igényfelmérés a kontrasztiv mddszer alkalmazasarol

Szeretne-e tobb olyan feladatot Iatni a konyvekben, amelyek
osszehasonlitanak egy vagy tobb nyelvet?

Igen  Nem Lehetséges NV Ossz
31 | 0 | 10 0 41

A kovetkezd két kérdés arra iranyult, hogy az elkészitendd tananyag
milyen modon épitse be a kontrasztivitdst a nyelvtanuldsba és a
nyelvtanitasba. A didkoknak meglehetésen konkrét véleménye van arrél,
hogy az dsszehasonlitd mddszer alkalmazasa segitségiikre lehet a szavak
jelentésének, a kiejtésnek az elsajatitasaban és altalaban a nyelvtani
jelenségek megértésében. Ezzel szemben a kulturdlis tartalmak
O0sszevetését nem tartottdk nagyon fontosnak. A kontrasztiv tipusu
gyakorlatok kozul egyértelmien a korabbi nyelvoktatasra jellemzo
gyakorlattipusok készénnek vissza (pl. forditas, hibajavitas).

4. tablazat. A kontrasztivitas nyelvi teriletei

Terllet ‘ Valaszok szama

Szdékincs 28
Kiejtés 19
Nyelvtan 34
Kultdra 7

5. tablazat. A kontrasztiv gyakorlatok tipusai

Milyen gyakorlatokra gondol? Valaszok szama
Forditasok 22
Hibamagyarazat 25
Nyelvtipoldgiai magyarazat 33
Példak 27
Hasonlésagok megmutatasa 23
Kilénbségek megmutatasa 19

A tananyagunk egyik pillére tehat a fentebb bemutatott kontrasztiv
tanitasi-tanulasi elv. A masik pedig az, hogy a magyar, mint idegen nyelv
tanulasat beillessziik az aktualis motivacids koncepcidokba is, igy ezek
mentén hataroztuk meg az elsajatitando tartalmakat.
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Idegennyelv-tanulasi motivaciok

Magyar nyelvet tanulni (s tanitani) egyaltaldn nem koénnyl feladat.
Esetlinkben nemcsak azért, mert a digitalis tanulasi kdrnyezetre vald atallas
jelent6sen atirta a tanuldknak és az oktatéknak a kommunikacidhoz és
idobeosztashoz vald hozzaallasat, s ezaltal megnodvekedett a diakokra
harulé tanulasi ,teher” (kllondsen, ha nyelvtanulasrél van szd); hanem
azért is, mert a kornyezd orszagokban aligha taldlhatunk olyan
nyelvhasznaldkat, akiknek az anyanyelve nyelvtipoldgidajaban, nyelvi
latdsmaddjaban (mélystrukturajaban), és egyaltalan grammatikai alapjaiban
kothetd volna a magyarhoz. A magyart mint idegen nyelvet tanuldk
szamara nem nyujt példaul olyan magatol értet6dd lehetoségeket a
nyelvtanulas, mint akar az angol (mint nemzetkdzi lingua franca) esetében,
mivel ritkdbban a&llnak rendelkezésre konnyen elérhetd, az autentikus
nyelvhasznalatot reprezentaldé nemzetkozi forrasok (pl. filmfeliratok,
kétnyelvl videdk stb.), s ha egyszer mégis belekezdenek a magyar nyelv
tanulasaba, szembesilni kényszerilnek azzal, hogy altaldban sokkal késébb
jelenik meg a nyelvtanulds kezdeti szakaszara jelentkez6 altalanos
sikerérzet: az egyes kis |épések sok apro, Ujabb grammatikai problémat
vethetnek fo6l, ami 0Osszességében nehézkessé teheti a nyelvtanulas
folyamatat.

1. dbra. Az idegennyelv-tanulasi motivaciok sematikus abraja
(Doérnyei, 1996; K8, Szabé & Pajor, 2017 nyoman)

extrinzik intrinzik
; Tt~ . e -
1 S~ao -7 1
| heteronémia Tt~ __--"77 autonomia
: el !
1 targyi <. __tanar mint modell__-=> egyéni |
] S~< ~p - --" 1
i G e _-=" T~< e . i
i attribdciok __---7TT-ol - személyiség ,
1 - - 1
Lo--"" - Te-all
instrumentalis integrativ

E két problémas aspektust természetesen a motivacidé szintjén (is)
érdemes megragadni, hiszen a motivacié ennek az altalanos kognitiv-
felfedezo jellegl ,jatéknak” (a tanuldsnak), kivaltképp az idegennyelv-
tanulasnak a kulcsa (vo. Dérnyei, 1996). Az idegennyelv-tanulasi motivacio
megteremtését és fonntartasat harom szinten értelmezhetjik (Doérnyei,
1996; KO, Szabd & Pajor, 2017), melyek Osszefoglaljak a tanarnak az
idegen nyelvre mint targyra/szabalyrendszerre, illetve a tanuld
munkakedvére vonatkozé motivacios feladatait, s amelyek kijeldlik a
nyelvpedagogia, ezaltal az tanitas egyik legfébb céljat; a tanuld énje és a
targy (esetliinkben a nyelv) kozo6tti pozitiv érzelmi-kognitiv viszonyok
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kialakulasat, vagyis a nyelvnek a kilsd, ismeretlen targybdl az o6nallé
érdekl6dés terliletévé, belsé 6romforrassa vald alakulasat (integralddasat),
az autondm nyelvtanulas kialakitasat.

Az idegennyelv-tanitas esetében a kilsé (extrinzik) motivacids
tényezOkkel - amilyen példaul a feladatra vagy vizsgara adott jegy -
parhuzamba allithatd egy instrumentalis aspektus is, amely a nyelvtanulas
objektiv, materiadlis hasznosithatésagara utal. A magyar, mint idegen nyelv
tanitasanak a keretein belll felhivtuk a nyelvtanuldk figyelmét, hogy milyen
elonyokkel jar, ha idegen nyelvként egy nem vilagnyelvet tanulnak, amelyet
a tipoldgiai sajatossagainak kdszdonhetden pedig még rokonitani is nehéz
mas, ismertebb nyelvekhez. Ennek tlikrében (egyetemi csoportrdl [évén
sz6) ramutattunk arra is, hogy a magyar nyelv tanuldsa kommunikacids
vagy diplomaciai karrierlehet0ségeket is hordoz. Nem hanyagoltuk el a
kulturalis kotodés elvét sem, s szamos példat hoztunk arra, hogy milyen
értékekkel jarultak hozza magyar szarmazasu hirességek a tudomanyhoz,
m(ivészethez vagy a mindennapokhoz, illetve (els6sorban a kornyezé
orszagok hallgatdéihoz szdlva) kiemeltlik a k6zos torténelmi-kulturalis érték
jelent6ségét.

A bels6 motivacidk kialakitasanak tekintetében a legfontosabb elviink az
volt, hogy a nyelvszeretetbdl, az 6nallé6 és magabiztos nyelvhasznalatbdl
szarmazé jatékos orom kontrasztiva moddszerek alkalmazasaval is
megvaldsithatd legyen. Ezért tudatositottuk a hallgatdinkban, hogy az
o0sszehasonlitd nyelvszemléletd tanulds sem unalmas, és nem jelent
nagyobb erdfeszitést, mint a kommunikativ nyelvtanulds. Az autonom
tanulast a tanulasi célok koz6s meghatarozasaval (pl. a tananyag és
vizsgakérdések didkok kozremikddésével vald kijelolésével), érzelmekre
hat6 autentikus elemekkel (pl. zenével, viccekkel) tamogattuk, sot az 6nalléd
felel6sségvallalas erGsitését is szamon tartottuk (pl. parbeszéd,
kisel6adas), illetve igyekeztliink aktiv kapcsolatot teremteni a célnyelv
hasznaldival (pl. kommunikacié anyanyelvi beszél6kkel online bekapcsolddé
vendégek ,villdminterjuztatdsa” soran). E kétfajta motivacidos strukturat
(harmadik, 6sszekotd ,szintként”) természetesen elsGsorban a tanarnak
kell athidalnia, aki magaval viszi a nyelvek iranti kivancsisagat az érara, és
szeretné megismerni a tanuldk nyelvét, mikdézben 6 maga is tanul.
Esetlinkben ez nagyon fontos elemként m{kodott. Egyrészt sajat
anyanyelviinket, a magyart kozvetitettik, de a tanuldkkal ko6zds
(szamunkra idegen) nyelven, németll. Tisztaban voltunk azzal, hogy
hibazhatunk, és sokat tanultunk a didkjainktol a németrél, de fejlodott az
anyanyelvi latdsmddunk is. Didkjaink pedig a német nyelvrdl szereztek Uj
ismereteket ebben az Uj megkozelitésben.

Egy kontrasztiv tananyag
A kontrasztiv nyelvészeti szemléletli tananyagunkat az anyanyelv és

célnyelv (jelen esetben magyar) funkcionalis-grammatikai strukturainak
folyamatos és didaktikailag megtervezett 6sszehasonlitasara épitettik fel.
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Abbol a felfogasbdl indultunk ki, hogy a nyelvhek van egy szintekre
tagolhaté szabalyrendszere, aminek a bemutatdsa és a némettel vald
O0sszevetése a kurzus feladata. Ahhoz, hogy ezt a célt megvaldsitsuk, és
kontrasztiv szempontbdl megfeleld megalapozottsaggal kozvetitsiik az
egyes tananyagrészeket, attekintettik a magyar-német kontrasztiv
nyelvészet legfontosabb eredményeit (pl. Forgacs E., 2007; Forgacs T.,
2007, Pilarsky, 2018), illetve azokat a munkakat, amelyek eleve a magyar,
mint idegen nyelv iranyaba hasonlitottak 6ssze a két nyelvet (v6. Szlcs,
1999). Ennek az el6készitd munkanak az volt a célja, hogy meghatarozzuk,
a nyelv egyes m(ikddési szintjein (valdszinlileg) milyen nyelvi
nehézségekkel talalkozhatnak majd a tanuldink. A teljesség igénye nélkil
ilyen nyelvi akadalyok, tipoldgiai sajatossagok lehetnek példaul a magyar
esetében az eltérd id6tartamu fonémak, illetve a kiejtésiinket jellemzo
prozodiai konzekvencidk, a nemzetkdzi szakirodalomban maganhangzo-
harmoéniaként is nevezett illeszkedési jelenség (vd. Szent-Ivanyi, 1995;
Graetz, 1996; Budai, 2016), az igei tdrgyassag mentén kilonvalé (alanyi-
targyi) ragozasi paradigmak, vagy akar az osszetett allitmany nulla foku
kopulativ igéje. A nyelvi problémak el6zetes azonositasaban tdmaszkodtunk
Dengscherz (2019) munkajara is.

Tananyagunk tehat ezekbdl a feltételezett
problémakbdl kiindulva els6sorban egy elméleti
keretet kivan nyujtani a magyart idegen vagy
(7 mondatok szarmazasnyelvként tanuldk szamara (vo. Mardti,
2018), hogy a tudatos Osszevetés révén kialakitott

rendszertani ismeretek segitségével fejlodjék a

/ szbelemek / szavak kommunikativ kompetencidjuk is. Bar mddszeriink

alapgondolata a grammatikakézpontu tanitasban

/ hangok \ és a nyelvek grammatikai strukturainak az értd

elsajatitdsaban rejlik, természetesen ez nem azt

2. abra. Az egyes nyelvi  jelenti, hogy csak nyelvészeti szempontbol
szintek 6sszekapcsolasaa foglalkozunk a nyelvvel. A csoportjaink el6zetes

kontrasztiv tananyagban  jsmereteinek, tudasanak, életkoranak,
érdekl6désének és motivacioinak a figyelembe vételével kitértlink szamos
nyelvhasznalati jelenségre is, és beszéltink a magyar nyelv nyelvi
kulturajanak egészen egyedi jellegzetességeirdl is. A tananyag az abran
lathatd nyelvi szinteket koveti, és a nyelvvizsgakrdl vagy érettségikrol
ismert kommunikativ témak (pl. csalad, iskola, iddjaras stb.) helyett az
egyes nyelvi szintek szerinti tagolddas adja meg a fejezetek szerkezetét. A
fonoldgia szintjén elsajatitott ismeretekbdl (magyar fonémakészlet és
hangrendi illeszkedés) épitkezhettliink a morfémak, majd szavak szintjén
(névszdbi és igei toldalékolas, széképzés), végll a szintaxis (vonzatok,
egyeztetés és szérend) funkcionalis perspektivdjan keresztil tanulhattak
meg a didkok a magyar kommunikacid6 néhany érdekességét. A
makrostruktira tehat egyfajta grammatikai asszociacios halét kivan atadni
a tanuldknak, amelyben kés6bb mar onalldan is épitkezhetnek a
nyelvhasznalat soran (pl. az 6nalléan tanult, Uj lexémakat mar szabadon és
helyesen illesztik be a nyelvtani szabalyrendszerbe).

pragmatika /
kultara
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Ami a mikrostrukturat (azaz egy ora folépitését) illeti, négy nagy
didaktikai célt tartottunk szem el6tt. A motivacio folkeltését olyan, a
hétkdznapi nyelvhasznalatbdl szarmazd frazémakkal valdsitottuk meg,
amelyek strukturdlisan az adott éra nyelvtani anyagaba illeszthet6k (pl. a
fontos pragmatikai informacio, nyelvi cselekvés mellett a kétparadigmas
igeragozasrol is szemléletesen mesél a kész6ném - készénbék szopar). Az
ismétlés és ismeretbdvités f6 mddszere esetlinkben a tandemtanitas, amely
soran a két oktaté egymassal és a nyelvrol folytatott diskurzusa 6nmagaban
Uj tanuldsi dimenzidt eredményez, mivel a tanuldk nemcsak az anyanyelvi
kiejtést és nyelvhasznalatot figyelhetik meg, hanem az autentikus beszél6k
elmélkedéseit is a nyelv jelenségeirdl. Az elaboracids/relaxacids szakaszt
végll rendre magyar nyelvi zenei elemekkel, illetéleg a mar emlitett
célnyelvi kontaktokkal (bekapcsolédd vendégekkel) formaltuk olyann3,
hogy megfelel6en zarhassuk le az egyes alkalmakat.

A nyelvi szintekre épll6 tananyagunk 0Osszeallitdsanal a legfébb eszkoz
tehat a kontrasztiv szemléletmdd volt; s ehhez hozzatartozik az is, hogy a
tanuldk nyelve (szamunkra idegen nyelv), mig a tanitott nyelv szamunkra
az anyanyelvink, de ugyanakkor az déravezetésben és a tanitasban sajat
anyanyelviinket idegen nyelvként kellett megtanulnunk szemlélni. Ezeken
a szinteken Ujabb problémakat fogalmaztunk meg, amelyekkel a tananyag
kozzététele el6tt még foglalkozni  szeretnénk. Fonémaszinten
elgondolkodhatunk, hogy a magyar c¢s hang példdul maradéktalanul
megfeleltethet6-e a német tsch, illetve a dzs a német dsch
hangkapcsolatnak (vd. Hegedls, 2011). Morfoldgiai szinten a magyar
anyanyelvi oktatassal szemben sokkal nagyobb hangsulyt kell fektetnink
az illeszkedés rendkivili mélységgel beagyazott szerepébe a magyarban,
ugyanis a puszta hangok szintjénél féljebb Iépve mar sokféle kognitiv nyelvi
transzformaciot kell végrehajtania a nyelvtanulénak ahhoz, hogy a
hangrendet valdban alkalmazni tudja (igy nem elég példaul a német tébbes
szam allomorfjaval szembe allitani a magyar -k morfémat, hiszen az a
legtébb massalhangzéra végzddé névszétd esetében még négyfaijta
kotéhangzdval bovilé szuffixumként viselkedhet). Mivel az egyes nyelvi
jelenségek a két nyelvben mas-mas nyelvi szinteket ,érintenek” (pl. mig a
feltételes mdéd a magyarban er6sen morfo-fonoldgiai kérdés [-(n)na/-(n)ne,
-(n)na/-(n)né], addig a németben mar szintaktikai probléma is lehet
[,wiirden” + Infinitiv]), ezért at kell gondolnunk az egyes targyalt
jelenségek besorolasat. Sajat tapasztalataink 0Osszegzése utan
megkérdeztik a didkokat is, hogy mely tananyagrészeket tartottak
nagyobb kihivasnak. A kovetkezd abra az altaluk legnehezebbnek vélt
tertileteket mutatja be.
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3. abra. A magyartanulas legnehezebb tertletei
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Tapasztalatunk alapjan a kontrasztiv nyelvi munka mint

nyelvtanuldsi/nyelvtanitasi mdédszer a kdvetkez6 jellemzékkel rendelkezik:
- Ramutat a klilonbségekre a nyelvek szerkezetében, és azokat a
nyelvi szintek szerint rendszerezi.
- Az Osszevetés, pontosabban a klildonbségek megértése elsGsorban
egy masik nyelvvel valé 6sszevetésre fékuszal, de nem biztos, hogy a
tanuldok kézos anyanyelvvel érkeznek a csoportba, igy tébbnyelvi
csoportban tébb nyelv is vonddik be, igy még érdekesebbek az 6rak,
még elmélyliltebb az dsszevetés.
- Az egyes idegen nyelvi grammatikai és lexikai egységek
elsajatitdsa az anyanyelvvel, az elsd nyelvvel vald 6sszevetésen
alapul ugyan, de bevonddhatnak mas, korabban tanult idegen
nyelvek is.
- Ez az elv a kommunikacids tartalmakat is nyelvi/nyelvészeti
egységekhez rendeli hozza, és azokbdl kiindulva vezet el a hétkdznapi
kommunikacié nyelvi egységeihez.
- Nyelvészeti fogalmak ismeretét és alkalmazasat kdveteli meg, s ezt
adott esetben az Uj idegen nyelvi tananyag prezentacidja elott at kell
ismételni.

Ugy latjuk, hogy a kontrasztiv szemléletli tananyagok nemcsak a
célnyelvrél kozvetitenek olyan strukturdlis eszkoztarat, amely elGsegiti a
helyes nyelvi épitkezés szabdlyainak a felismerését, hanem az egyes nyelvi
szintekrOl |épésrdl |épésre haladva noveli a nyelvi (és a metanyelvi)
tudatossagot is, igy eldsegiti, hogy a két nyelv kdzoétt nem puszta forditason
alapuld transzformacios képesség is kialakuljon. Ez gazdagitja a tanuldk
anyanyelvi és célnyelvi kompetencidit, de folyton Uj ismereteket, mondhatni
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Uj felismeréseket kovetel meg a nyelvtanaroktdl is, hiszen az
0sszehasonlithatd nyelvi és kulturalis tartalmak szama majdnem végtelen.
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A nyelvi, anyanyelvi tudatossagra kilénb6z0 terminus technicusok alatt
(mas-mas, sokszor atfedo fogalmi kategoéridkkal) és megkozelitésekben a
21. szazadi nyelvészeti, nyelvtanitasi, oktatdspedagdgiai kutatdsok kiemelt
figyelmet forditanak. A nyelvi tudatossag mindenkori fejlettségi szintje
meghatarozza az egyén szovegértési, olvasasértési és tanulasi képességét,
és ezaltal a boldogulasi lehetdségeinek is jelentds 0sszetevbje.

Tanulmanyunkban roviden koril jarjuk a nyelvi tudatossag fogalmat, az
ahhoz kapcsolédd rokon kifejezéseket, amelyek segitségével ravilagitunk
arra, miként szerziink ismereteket a nyelven keresztil a nyelvi
kategoriaalkotas, valamint a metanyelvi elemek segitségével, és hogyan
hasznaljuk fel ezeket a tudastartalmakat a tanuldsi folyamatokban, példaul
a szaktargyi ismeretek elsajatitdsakor. Tanulmanyunk egyszerre halad egy
horizontalis és egy vertikalis tengelyen: a fogalom kialakuldsatol indulunk
ki, amely O6nmagaban hordozza a kifejezés gyakorlati vetlletét. A
tanulmany kovetkez6 részében érintjik a tantargykoziség elvét, majd két
példan keresztll bemutatjuk, hogyan fejleszthetd az anyanyelvi tudatossag
tantargykozi koncepcioban, milyen elvek mentén kapcsoltak dssze a nyelvi
és a szaktargyi kompetenciafejlesztést e fogalom kdzéppontba allitasaval.
Az elsd példa egy hazai j6 gyakorlat az 1980-as évekbdl: ez a mdodszer az
anyanyelvi tudatossagot egynyelv(i kontextusban valdsitotta meg. Ezt a
példat korabbi szakmodszertani anyagok (Bagi 1990, 1992, 1995; Schmidt,
1986) és egy személyes interju alapjan allitottuk 6ssze. A masodik példank
egy aktuadlis német és osztrak koncepcid, amely a kialakult multikulturalis
kbzegben egy tobbnyelvli szakmoddszertani kontextust tételez fel. Ezt alapul
véve fejlesztették ki a ,nyelvtudatos”/,nyelvérzékenyit6” komplex iskolai
fejlesztd programot (Leisen nevéhez f(iz0d6en, Osszefoglaldan: Leisen,
2019), amely kettOs célt kovet. Egyrészt az a célja, hogy a németdran tanult
nyelvtani és metanyelvi ismereteket a szaktargyra jellemzd nyelvi
kompetenciafejlesztésben is alkalmazza. Masrészt pedig a tobbnyelvi
tanulasi kornyezetet aknazza ki ugy, hogy a tanuldk az elsé és a masodik
nyelvikon keresztll is ismeretekhez jussanak, és igy akar tobb nyelv
0sszehasonlitdsa altal tanuljdk meg az egyes szaktantargyakra jellemzo
szbkincset, fogalmakat, nyelvtani és pragmatikai egységeket.

A két példa bemutatasa alkot egy olyan egészet, amely egyrészrol
hangsllyozza a szaktargyi pedagdgusok anyanyelvi nevelésben betdltott
meghatarozé szerepét, masrészrol konkrét példakon keresztil ragadja
meg, hogy a tankdnyvek és a tanarok altal kozvetitett nyelvi tudatossagot
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fejlesztd tudastartalmak hogyan jarulnak hozza a nyelvre iranyitott
figyelmen keresztill a tanulas sikerességéhez.

Az anyanyelvi/nyelvi tudatossag fogalma

A nyelvi tudatossag (language awareness) fogalmanak megjelenését az
angol szakirodalomban Hawkins (1984) nevéhez flizik, aki Halliday
(Doughty, Pearce & Thornton, 1971) tanulmanyara hivatkozik (awareness
of language). Hawkins folydiratot is szerkesztett 1983 és 1985 kozott
Awareness of Language cimmel. Az amerikai szakirodalom Mattingly (1972)
nevéhez koti a fogalom (linguistic awareness) megjelenését, bar 6 késobb
a nyelvi tudatossag helyett a nyelvi elemekhez valé hozzaférés kifejezést
hasznalja (A. Jaszd, 1993). 1992-ben megalakult a Nyelvi Tudatossag
Tarsasaga (The Associaton for Language Awareness), ami a kifejezést a
kovetkezOképp hatarozta meg: ,Explicit tudas a nyelvrél, tudatos észlelés
és érzékenység a nyelvtanuldsban, nyelvtanitdsban és nyelvhasznalatban.”
1992-ben elinditottdk a Language Awareness cimU folydiratot, ami a mai
napig is megjelenik negyedévente.

A nyelvi tudatossag kllonb6zd koncepcidinak megalkotasat az
idegennyelv-oktatasban az slirgette, hogy a kllonféle kommunikacio-
kozpontu idegennyelv-tanitasi modszerek csak részlegesen valtottak be a
hozzajuk fl(izott reményeket. Az idegen nyelvi kérnyezet hianyat pétolni
kellett egy tudatos nyelvtantanitassal, ami mindazonaltal nem jelentette a
grammatika-kozpontu, forditasra épulo nyelvtanitasi modszer
visszaadllitdsat a tanitasba. Ezzel parhuzamosan kiderilt az is, hogy az
anyanyelvi fejlesztések sem jartak megfelel6 eredménnyel. A probléma
megoldasara a nyelvtant, mint egy hidtargyat beépitették az alaptantervbe.
Ausztriaban és Németorszagban Leisen koncepcidja alapjan a szaktargyak
oktatasaban is helyet kapott a nyelvi fejlesztés.

A nyelvi tudatossag fejlesztésének eredeti koncepcidjaban s
megfogalmazddott mar, hogy az anyanyelvi nevelés minden tanar feladata
tantargytdl flggetlenill, rdadasul az egész fejlesztést csapatmunkaban
képzelték el. Ebben hasonlé allasponton van a hazai és a nemzetkozi
szakirodalom. A német szakirodalomban is egyre nagyobb figyelmet kap a
nyelvi kompetenciak integralt fejlesztése, azaz az a koncepcid, hogy az
iskoldsok ne csak a németorakon, hanem a szaktargyi érakon is tudatosan
foglalkozzanak nyelvi és nyelvhasznalati kérdésekkel (Gogolin, 2019).

A koncepciondlis kllénbségek a magyar és a nemzetkozi
szakirodalomban az anyanyelvi tudatossag tobbféle rokonfogalma alatt
jelennek meg egyrészt a nyelvi kompetencia-performancia kontinuumon
belGl, masrészt targyaljadk még a fogalmat a metanyelvi tudatossag,
metanyelvi kompetencia, illetve részteriletei alatt: fonoldgiai tudatossag
(szétagtudatossag, fonématudatossag); ortografiai, morfoldgiai
tudatossag; szotudatossag, szintaktikai, morfoszintaktikai, szemantikai,
morfoszemantikai tudatossag, pragmatikai, interakcidés tudatossag stb.
alatt. Az angol nyelvli szakirodalomban e fogalom tartomanyardl a
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kovetkez6, f6 keresOszavak alatt talalunk szakmai anyagokat: language
awareness, awareness of language, epilinguistic, metalinguistic awareness,
illetve hasonld résztartalmakat lefed6 szakszavakban, amit a magyar
szakirodalom vonatkozasaban is irtunk. A német szakirodalomban is tobb
terminus van ennek a tevékenységnek a megnevezésére (pl.
Sprachreflexion, Sprachbewusstsein, bewusste Sprachférderung,
sprachsensibler Unterricht, Sprachbildung, a kllonbségek tisztazasara
vallalkozott: Knapp, 2010). A kilénbség leginkabb mddszertani jelleg(,
hiszen arrol van szd, hogy a didkok reflektalni tudjanak a nyelvtan és a
szaknyelvi nyelvhasznalat jellegzetességeire, illetve tudatosuljon bennik,
hogy az elsajatitott nyelvi tartalmak segitségével és a szaktargyi
szovegtipus jellemzbinek a megismerésével hatékonyabban tudjak
feldolgozni a szakmai tartalmakat minden tantargybdl (Schmoélzer-Eibinger
et al., 2013). A német nyelvld szakirodalom pedig a leggyakrabban az
anyanyelvre, illetve az els6 és a masodik nyelv vonatkozasaban a
~Sprachreflexion” (nyelvi reflexid), a szaktargyak tananyagara nézve pedig
a ,sprachsensibler Fachunterricht” (nyelvtudatos szaktargyoktatas)
kifejezéseket hasznalja (Knapp, 2010).

E sokféle cimszd egyrészt jelzi azt a sokoldald megkozelitést, amit a
fogalom és annak mezGjébe tartozo kifejezések jeldlnek, masrészt azt, hogy
milyen kiemelt érdekl0dés Ovezi a nyelvészet és az oktatds/tanitas/tanulas
részérdl ezt a terlletet.

Jelen tanulmanyunkban, és a magyar szakirodalom is foként ezt az
elkllonitést haszndlja, a nyelvi tudatossag, illetve a metanyelvi
tudatossag/kompetencia alatt a kovetkezo6t értjuk: ,A nyelvi tudatossag
annak megértse és alkalmazasa, hogy a nyelv hogyan mikédik. A
metanyelvi tudatossag pedig annak a képessége, hogy a nyelvre targyként
figyeliink, arrol itéletet tudunk alkotni” (Adamikné Jaszo, 2006a, 2006b;
Csirikné Czachesz, 1998; Toth, 2002). A nyelvi tudatossag Ujabb
meghatarozasainal gyakran megjelenik harom vonatkozasi pont: a nyelvi
elemek felismerése, azonositasa és a vellik vald manipulacids képesség.

Megjegyezziik, hogy a fogalmak szétvalasztasa gyakorta problematikus,
mert a kilénb6z6 analdgias elemzésre épul6 ,kreativ” nyelvi megoldasok
mogott rejld kognitiv folyamatok mar eleve reflektalnak az ismert nyelvi
elemekre pl. hdt, kék, fogat szotni (szdt fogadni helyett példa: Schnell,
2016), illetve a nyelvhasznalat és az arra vonatkozd, a nyelvre, mint targyra
iranyulé reflexiék egybemosodhatnak pl. ,,Dédi, azt nem igy mondjak, rizst,
nem rizsat!” (a példa Schnell, 2016) amellett, hogy a rizsat nem a megfelel6
targyesetl ragos alakja a rizs szénak. Lathatd, hogy a nyelvi, metanyelvi
reflexiok tartalmilag egybemosddhatnak, igy érdemes ezeket a fogalmakat
egy kontinuum mentén értelmezni. Raadasul az egy-egy kifejezéshez
kapcsolédd nyelvi, metanyelvi tudatossagi szintek nagyon kiilonboz6ek
lehetnek aszerint, hogy alaktanilag, szemantikailag vagy pragmatikailag
milyen mélységl ismeretekkel rendelkezik az adott egyén.
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1. abra. A nyelvi, metanyelvi tudatossag kontinuuma
NYELVI TUDATOSSAG METANYELVI TUDATOSSAG

>

A magyar alapfoku oktatas als6 tagozatdban mar megjelenik a széfajok
(mint metanyelv) tanitasa, amit a fels6 tagozat tovabb szélesit metanyelvi
ismeretekkel. Ezt a rendszerszer(i metanyelvi ismeretatadast azonban nem
el6zi meg az anyanyelvi tudatossag kialakitdasanak rendszerbe foglalt
tanitdsa. A metanyelvi ismeretekhez sziikséges absztrakciokhoz még nem
kotédik megfelel6 mennyiségli, kategoridakba rendezett, funkcionalisan
megértett tartalom, pl., hogy az -3sz, -ész végzodés foglalkozasnevet
jeldlhet. Ezt a rendszerismeretet alapozza meg a nyelvi tapasztalatokon
keresztil a nyelvi tudatossag fejlédése. Ahhoz, hogy ez a tudas és képesség
a megfeleld idoben és mddon fejlédhessen, az szilkséges, hogy a gyerekek
minél tébb olyan adekvat nyelvi anyaggal talalkozzanak rendszerezetten,
amely segit nekik felfedeztetni a nyelvi mintakat, a nyelv mikddését.
Erdekes, hogy a metanyelvi tudatossag fejlesztése az ausztriai iskolakban
mar az alsdtagozatban is fontos része a szaktargyakhoz (matematika,
kornyezetismeret stb.) kapcsolédé kompetenciafejlesztésnek, mivel a
gyerekek nagy szamban nem a németet beszélik els6 nyelvként, igy
szamukra a szaktargyi ismeretek elsajatitasat megkonnyiti, ha megtanuljak
példaul a melléknévi igeneveket felismerni az alakjukrdl, mivel ezek
gyakran fordulnak el6 a feladatmeghatarozasokban.

Tantargykézi nevelés

A tantargykozi kapcsolatok (mashol tantargyintegracio, tantargykapcsolas)
kérdését mar tanulmanyozta, tobbek kozt Comenius, Locke, Herbart,
Usinszkij stb. (Fedorec, 1981)!. A fogalom a magyar pedagdgiai kulturaban
az 1980-as években kezdett terjedni (Fedorec, 1981), bar Greguss (1939)
tanulmanya a bioldgia tantargykapcsolasarél mar leirta a f6bb
koncepcidkat. Josef Leisen, német kémia és fizikatanar az 1990-es évek
elején publikalta el6szor a Mutterspracheunterricht c. folydiratban azt az
elképzelését, hogy a diakok gyenge szaktargyi teljesitménye az anyanyelvi
kompetencidak hidnyossagaival magyarazhatd. Munkai alapjan az elmult 20

! Kitekintés: A tantargyak elkllonitett oktatasa a felvilagosodas koraban kezdddott, ami
részleteibe menden tette lehetévé a kornyez6 vilag jelenségeinek megértését, ugyanakkor
minél inkabb elszakadtak egymastdl a tantargyak, annal inkabb megsziint kéztik az a
kapcsolat, amelyik alapjaban véve létezik a kdrnyezé vilag jelenségei, eseményei kdzott. igy
az oktatas tantargyi rendszere és a kornyez6 vilag természetes egységessége kozott
ellentmondas jott Iétre, amit a tantargykdzi kapcsolatok elvének visszavezetésével kivantak
megszintetni. Felmerilt az igény az ugynevezett ,szintetizal6é tengelyek” létrehozasara (t6bb
tantargy kapcsan megjelent ez), amelyek egységesitd funkciot tdltenének be a rendszerszer(
tudomanyos ismeretek és az altalanos készseégek kialakitasaban.
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évben megszilardult Németorszagban a szaktargyhoz kapcsolt nyelvi
kompetenciafejlesztés programjaZ.

A tantargykozi nevelés fontosabb alappilléreinek 0sszegzése Greguss
(1939), Fedorec (1981), Zayzon (1984) és Leisen (2019) munkait is
felhasznalva:

I. A tantargyi integracié koncepcidjanak megkozelitése feldl:

< A tantargyi integracio kiindulépontja a k6z6s eszme, a rendezdelv.

% Cél: meghatarozott és kidolgozott koncepciéra épil6é nevelés,
személyiségformalas dsszekapcsolt tudastartalmakon keresztil.

% Tudaskonstrualas jellemzi: meglévo ismeretekhez kotni az Uj
informaciot.

% Tantargykapcsolas a klilonb6z6 tantargyak kozott, de csak a
szikséges mértékig adagolva, kiilonben elveszik a tantargyi cél.

% A koncepcid része a human és realtargyak kozotti atjarhatosag.

% A hangsuly az ismeretek mennyiségéroél igy a minéségre helyezddik
at.

% Az elmélet szoros 0sszekapcsolasa a gyakorlattal.

II. A tantargyi integracio a benne részt vevo pedagogusok részérol:

> A tantargyi integracio kiemelt szervezOmunkat igényel nemcsak a
koncepciéo megalkotéitdl, hanem a részt vevé pedagdgusoktdl is.

> A pedagdgusok szaktargyi tudasukon tulnyuloé altalanos
mUveltségének a hangsulyozasa, folyamatos 6nmdivelés
szikségessége a koncepciénak megfeleléen.

> TObb oldalrol megvilagitani ugyanazt az ismeretet, folyamatot:
komplex egész lattatasa.

> A koncepcié teret enged a mas déran tanultak ismétlésére, a tanultak
elmélyitésére.

> NevelGtestileti egylttm(ikdodés szilkségessége, folyamatos
konzultaciok egymassal, csapatmunka, amikor feltarjak az alapvet6
ismeret-, készség- és képességrendszereket, melyek a kilonbdz6
tantargyak kozt , érintkezési" jelleggel rendelkeznek.

> Egymas érainak latogatasa.

> A pedagdgusok ismerjék, hogy az altaluk tanitott évfolyamon mas
tantargyakbol mit tanulnak a diakok.

> A didkok motivaltsaga és a tananyag-szintetizalasi képességik fligg
a tanar leleményességétél, sokoldalisagatdl, targyszeretetétdl,
illetve a pedagdgus szintetizalasi képességétdl. Ezt az elképzelést
kovette az anyanyelvi nevelés, valamint a tantargykozi
olvasastanitas gondolata (Nagy et al., 2011) is.

2 Médszere, szakcikkei és szamos oravazlata megtekinthet6: http://www.josefleisen.de
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Hazai jo gyakorlat az anyanyelvi tudatossag tantargykozi
fejlesztésére az 1980-as évekbdl

A ,tantargykozi anyanyelvi nevelés” (Bagi, 1990) alapveto koncepcidja és
célkitlizése, hogy a nyelvi tudatossag novelése nem egyedil az anyanyelvi
orak feladata. Minden tantargy feladata, hogy beszélni és gondolkodni
tanitson, valamint segitse, formalja a tanuldok személyiségének
kibontakozasat. Ennek eszkdze az anyanyelvi ismeretek, képességek,
készségek minél magasabb foku és minél szelesebb kori elsajatitasa.

A kovetkezbkben vazlatosan 0sszefoglaljuk Bagi Adamné (1990)
tanulmanya, illetve a vele készitett mélyinterju alapjan a tantargykozi
anyanyelvi nevelés megvaldsulasat, amit a szegedi Szirmai Istvan Altalanos
Iskola otodik osztalyos tanuléit tanitdé magyartanar, technikatanar,
kornyezetismeret-tanar, matematikatanar, énektanar, torténelemtanar,
rajztanar és testnevelG-tanar vittek vegbe 1989 szeptemberetdl (1990-t0l
az iskolat Csongor Téri Altalanos Iskolanak nevezték). A kisérleti év
sikeressége utan a programot a tovabbi fels6 tagozatos osztalyokra is
kidolgoztak és folytattak.

A programban leirtak, valamint az igazgaténd altal elmondottak teljes
mértékben kovetik azokat az elveket, amelyeket a tantargyi integraciénal
fentebb irtunk, igy most elsGsorban a gyakorlati megvalésulasokra
helyezziik a hangsulyt. Bagi Addmné koncepcidéjanak megalkotasahoz és
kidolgozdsahoz tobb elé6zmény jarult hozzad (tobbek kozt Balogh, 1987;
Bathory, 1985; Bernath, 1981, 1982; Nagy, 1984; Schmidt, 1986; Szende,
1986; Szende & Bellyei, 1981; Szépe, 1979). Schmidt (1986) a Szddliget
utcai budapesti altalanos iskoldban megvaldsuldé anyanyelvi programjukrél
hasonld beszamolot készitett részleteit illetden, azonban koncepcidzusan a
szegedi iskolarol tudunk, aki mdkddtette a programot.

A Szirmai Istvan Altalanos Iskola programjanak koézpontjaban I[évo
tantargykozi anyanyelvi nevelés f6 célja a tanulds tanitdasa (mar akkor (!)
képesség szerinti differencidlassal is), valamint a diakok
személyiségformalasa. Ehhez nélkilozhetetlen volt a programban részt
vevO pedagodgusok folyamatos konzultacidja, szakmai énmd(ivelése.

A kolcsonds pedagodgiai érdek (Bagi, 1995) szemléletében dolgoztak,
vagyis nemcsak a mas tantargyat tanitdk forditottak figyelmet az
anyanyelvi nevelésre, hanem nyelvtanéran is felhasznaltdk a mas
tantargyakbol gy(ijtott szavakat: fogalmazasban, nyelvi jatékban,
helyesirasi példaként: igy a tengely sz6 nemcsak az ,elipszilonrol” juthat
eszébe a gyerekeknek, hanem technikadran kocsigyartaskor, valamint
rajzéran, geometriadran is, vagy a vonal szd: példaul: rajz - szines vonalak
a papiron, testnevelés - a tanuldk egyenes vonalban sorakoztak, geometria:
parhuzamos vonalak, matematika - felez6 vonal, tértvonal, nyelvtan: von-
vonal-vonalas-vonalzd; biolégia - a halak oldalvonala, térténelem -
er6dvonal-rendszer, Maginot-vonal, fizika - vonalas kotés, telefonvonal,
énekoran - kottavonalak, vonalkdzdk, potvonalak, temvonal, féldrajzoran
- vasutvonalak, hegyvonulatok stb. (Bagi Adamné szdbeli kozlése).
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Az anyanyelvi nevelést fokozatosan épitették be az egyes tantargyakba,
hogy ne okozzon egyszerre tul nagy megterhelést a pedagdgusoknak.
Kéthavonta tartottak megbeszéléseket, amikor beszamoltak az el6z6
idoszak tevékenységeirdl, eredményeirdl, és az egyes etapok utan kijeldlték
a kovetkez6 iddszak f6 fokuszat. Az egyik hdnapban példaul a pontos
fogalomhasznalatra helyezték a hangsulyt (az Uj szd, fogalom leirasa,
irdsképének megfigyelése, a helyes kiejtés, a szaktargyi és az altalanos
szbjelentés Osszevetése, szdkincsfejlesztés szinonimakkal, antonimakkal,
szbszerkezetekben, szotarhasznalatra nevelés, illetve a szakorakon is
javitottak a helyesirast). Fontos feladat volt a m(iveletek szébeli bejarasa,
pontos megfogalmazasa: rajzéran, testnevelésdran, geometridban stb.
nemcsak megmutattdk, hanem verbalisan is megfogalmaztdk a szikséges
tevékenységeket, azok egymasutanjat. A kovetkez6 honapban mindenki
kiemelt hangsulyt helyezett az olvasas képességének erdsitésére
(olvasastechnika fejlesztése - megjegyezzik, hogy a szoképes
olvasastanitas id6szakaban énekdéran kilonds fejlesztési feladatként tlzték
ki a kottak ald irt szotagokbdl a szavak Osszeolvasasat); kigyljtotték a
fogalmakat, minden szaktanar leadta a magyartanarnak a szakmai
szokincset, a szakszavakat kiemelt figyelemmel hangosan is sokszor
olvastak a gyerekek, gyakoroltattak az értd olvasast (kiemelten a
matematikai szovegekre, a redl tantargyak szovegeire vonatkozodan is),
fejlesztették a gyerekek kérdéskulturajat, a kritikai olvasast, az alkoto
olvasast és az esztétikai olvasas. Ertelmezték a képi informacidkat, a
jeleket, megismertek a szaktargyak tananyagahoz kapcsolédo konyveket,
bevontdk az iskolai konyvtarat a szakmai 6rakba is, a konyvtarakban is
tartottak orat. Egy masik hénapban a gondolkodas fejlesztésére helyezték
a hangsulyt: problémalatds, problémaérzékenység, kreativitas,
gondolkodasi mdveletek: besorolas, kategorizalas, részekre bontas,
kiemelés, kiegészités, atalakitas, 0sszefliggés-keresés, szabalyalkalmazas,
példaalkotas, vagy hangsulyt helyeztek a Iényegkiemelésre, a vazlattervre,
a felelettervre stb. A programba bevont pedagdégusok 0sszegydjtotték, hogy
az altaluk tanitott targyban mennyi az (0j szakszé éves szinten.

2. abra. Az egyes tantargyakhoz kapcsolédo Uj szakszavak szama

Forras: Bagi, 1990

tantargy térténelem | kdrnyezet- | irodalom nyelvtan ének matema- technika rajz
ismeret tika

eves 298 457 125+irodal | 120 199 489 254 26 - csak

szakszo mi mivek az Ujak

mennyiség

1 dréra 4,7 7.6 3,3 4 8,5

juto

szakszo

mennyiség

A program eredménye, hogy az egyes 6rakhoz szétarflizetet is kapcsoltak

a tanarok, ebbdl kérdezgették a gyerekek egymast, ezekkel jatszottak
Barkochbat, rejtvényeket adtak fel egymasnak. Minden szaktargyat tanité
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pedagdgus allandé feladat volt a hangos olvasas gyakoroltatasa, a
jegyzetelés, a vazlatiratdas, a rendszeres kodnyvhasznalatra nevelés,
kisel6adas-készittetés, beszédgyakorlatok, beszédtechnika, artikulacié-,
szokincsfejlesztés, a szovegalkotas fejlesztése.

Az anyanyelvi tudatossag fejlesztésének tovabbi konkrét megvaldsulasai
a magyarorakhoz kapcsolddtak: adott szavak helyesirasanak tanulasakor
morfémaira bontottdk a szot (barat-sag, egész-ség), és meghataroztak a
morfémak jelentéseit kilon-kalon is, majd tovabbi példakat vettek a
hasonldan képzett szavakra, példaul a foglalkozasnevekre: hal+asz,
gép+ész, rég+ész, miv+ész vagy tan+ar, bank+ar, vaj+ar. Hasonldan
jartak el az Osszetett szavak jelentésfeltarasanal: kornyezetismeret
(kornyezetnek az ismerete - birtokviszony jelzésének az elhagyasa az
Osszetételben), a fogalmazdsok javitdasakor megbeszélték a megfeleld
szintaktikai viszonyok hasznalatat, hangsulyt fektettek a metaforak,
kdzmondasok, szoélasok mindennapi beszédben valé alkalmazasara, a
jelentéseredetek feltarasara. ,A szévegrol pedig annyit: minden szévegnek
vannak bekezdései, annak mondatai, a mondatokban szdszerkezetek,
szavak, a szavakban szerkezeti elemek és hangkapcsolatok, hangok...”
(Bagi, 1992).

Az igazgatdon6 beszamoldja alapjan sokszor beszéltek nyelvi udvariassagi
kérdésekrol, gyakoroltattak ezeket kommunikacids helyzetgyakorlatokban
(pragmatikai, interakciés tudatossag). Az olvasmanyok, a tananyag
megértésével sokat ,szoszmotoltek”, részleteire bontottak a szdveget,
igyekeztek minden mondat jelentését feltarni, és azt az egész
szovegegészbe  beillesztve értelmezni  (morfoldgiai, szintaktikai,
szemantikai, pragmatikai tudatossag). Ez a lassu, hangos olvasas (fonetikai
tudatossag, ortografiai tudatossag - dekodolasi képesség) és megbeszélés
(szbvegértési képesség) igen hatékonynak bizonyult nemcsak a gyerekek
dekddolasi problémadinak megoldasara, hanem a szovegértésik
fejlesztésére is. Az olvasas egyszer(i modellje (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Gough, 1990) is ezt emeli ki: olvasas = dekddolasi képesség +
nyelvi megértés.

Osszegezve lathatd, hogy a fentebb leirt ,tantdrgykédzi anyanyelvi
nevelés” programja korat meghaladdan kidolgozta, és a neveldtestiletet is
bevonva megvaldsitotta az anyanyelvi tudatossag fejlesztését a fonémaktol
kezdve a teljes szovegek értelmezéséig, igy minden nyelvi szinten
fejlesztették a nyelvi elemzOkészséget, a nyelvi megértést és a nyelvi
kreativitast.

73



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

Ausztriai jo gyakorlat az nyelvi tudatossag szaktargyi
fejlesztésére: A nyelvtudatos szakorak programja

A Tiroler Bildungsdirektion felligyelete ala tartozo alapfoku iskolakban a 10-
14 éves korosztalyban hatékonyan kapcsolddik 6ssze a szaktargyi tartalmak
atadasa és az altalanos (els6 nyelvi) kompetenciak fejlesztése. A modszer
lényege harom pontban foglalhat6 6ssze:

1. A négy nyelvi kompetencia fejlesztésén keresztliil torténik a
szaktantargyi ismeretszerzés.

2. Egy nyelvi cél megfogalmazasan és teljesitésén keresztil értik meg a
diakok a szaktantargyi szovegeket. (Példaul: A mai d6ran az evollcio
fogalmat tanuljuk meg, és szofelhot készitiink hozza!)

3. A szaktargyi ordkon a gyerekek nyelvi feladatokat is végeznek:
megfigyelik a kémiai, bioldgiai stb. szovegek sajatossagait, és megtanuljak
a szakszovegekre jellemz06 szévegalkotasi mintakat.

Néhany példa erre a 4. osztalyos Ember és kérnyezet cim(i tankdnyvbol:
- Keresd ki a sz6vegbél a szakszavakat, és rendezd el ket a
tablazatban (6sszetett szo, idegen szd, biologiai/kémiai szakszo stb.)!
- Keresd ki a sz6vegbél az igéket, amelyek szakkifejezések is
egyben! Képezz belbliik féneveket! (pl. boncolni-boncolas)
- Keresd ki a sz6vegbél a szakszavakat, és képezz veliik dsszetett
szavakat! Keresd ki a sz6vegbll az 6sszetett szavakat, és bontsd fel
alkotdelemeire!

A szakérak uagy zajlanak, hogy a szaktanarokon kivil nyelvi segit6k is
részt vesznek az oran, és a segitenek eligazodni a gyerekeknek a
tobbnyelv(i koérnyezetben. A szakdéran gyakran ott van az osztaly
némettanara is, akik szintén multikulturalis kérnyezetben tanitja a németet,
s olyan kombinalt mddszerrel dolgozik, amelyben egyszerre érvényesiilnek
a német mint idegen nyelv és a német mint anyanyelv tanitasanak a
technikai (err6l bévebben Lanzmaier-Ugri & Kegyes, 2019). A
némettanarok gyakran kitérnek a németdran azokra a nyelvtani kérdésekre,
amivel a didkok a szakodrakon talalkoznak, ezzel is segitve a szakmai
tartalmak megértését a ,tanulds nyelvén”. A szaktanarok is gyakran
latogatnak el a csoportjaik németoraira, de az igazi 6sszekété kapcsot a
nyelvi mentor szerpét bet6lté nyelvi segitdk alkotjak. Ok mindig tudjak,
mivel foglalkoznak az egyik vagy a masik 6ran a tanuldk. A némettanarok
és a szaktantargyi tanarok kozotti szoros egyuttmikodésre a kozos
oratartasban is van példa.
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Az egyes iskolaknak évente kell elkészitenilik a nyelvi képzési terviket,
amely a kdvetkezd elbirdsokat kell, hogy kovesse:

1. kompetenciafelmérés az év elején, a tanulok egyéni
eredményeinek a rogzitése német nyelvtanbodl (teszt) és
»~Szaknyelvbdl” (szakszdvegolvasas);
2. egyéni és osztalyszintld fejlesztési terv kidolgozasa;
3. a fejlesztés eszkdzeinek a kivalasztasa (plakatkészités az
osztalyterembe, folyamatabra a célokrél);
4. a nyelvi célok konkrét egyénre szabott megfogalmazasa: nyelvi
térkép, nyelvi portfolig;
5. a fejleszto anyagok elkészitése: nyelvi vazlatok készitése az egyes,
az évben feldolgozandd szbévegtipusokra, ezek elemeibdl késziilnek a
~SzOvegtani plakatok” és az egyéb vizualis anyagok (pl. szovegtipusok
jellemzOit bemutatd ppt-k, illetve a ,beszéd- és irassegédletek: pl. a
diagrammleolvasas, a jegyz6kdnyviras nyelvi mintai);
6. a nyelvi tudatositas nyelvi segédleteinek elkészitése (munkalapok a
szoképzési modokrdl, helyesirasi formakrél, ragozasi alakokrdl stb.).

Az nyelvi képzési terv megvaldsulasaban alkalmazott didaktikai Iépéseket
Kniffka és Roelcke (2016) alapjan az alabbi dbra rogziti:

3. abra. A nyelvi érzékenyité modszer didaktikai Iépései Kniffka és Roelcke
(2016) alapjan

(eSzegmentalas o )
‘eKognitiv értés ellenérzése * Szc'ngeﬁtllpt{sgkb l

'+ Valtozatos kommunikécids ;;ﬁe:qlzgiigis <
modszerek Tantargyi || Tantargyi meghatdrozasa
‘eSzemantikai haldk tamogato fejlesztési

* Nyelvi formak rogzitése eszkozok célok

LReflexié S

Nyelvi Nyelvi
tamogato f fejlesztési
eszkozok célok

® Szétérak, szojegyzékek,
® képek, filmek, abrak,
Osszegylijtése, rendszerezése

® Gyakorlattipusok
meghatarozasa

A feladatok meghatdrozdsa utan a kovetkez6 Iépés az, hogy a
szaktanarok a tankényv leckéihez Un. nyelvtudatos feladatlapokat allitanak
0ssze, amik a tananyagot a négy nyelvi kompetenciaszint szerint dolgozzak
fel (irds, olvasas, beszéd és szovegértés). A tanuldknak kiosztandd
feladatlapok elkészitése el6tt Un. nyelvészeti elemzést is készitenek a
szaktanarok az egyes leckékhez, és ezzel megjelennek a tanitasban az
aktudlis nyelvészeti kutatasok eredményei is (szbvegtipoldgia,
szaknyelvkutatas, leird nyelvészet). A leckék feldolgozasat segitd, a nyelvi
tudatossag fejlesztésér megcélzo feladatlapok a tankdnyv szakszévegeihez
igazitott feladatokat tartalmaznak az egyes nyelvi szintekre lebontva:
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fonetika-fonoldgia (szakszavak kiejtése), morfoldgia (szdképzés),
szintakszis (aktiv-passziv mondatok) stb. Az alabbi tablazat erre a nyelvi
munkara mutat példakat:

4. abra. A szaktargyi orak nyelvi fejlesztési szintjei Tajmel 2017 alapjan

Tudatositasi Morfolégia, Lexikai szint Kommunikacids szint
szintek szintaxis (beszéd,
(grammatikai irasprodukcio)
szint)
a tanulas terepe elsd nyelyv, szaktargyak elsd nyelyv,
szaktargyak definialas, szaktargyak,
a tanulasi cél grammati- definicids nyelvi cselekvések,
kommunikaciodja kalizacio technikak, szakmai
magyarazat, lexikalizacié kommunikacié
példak,
gyakorlas
a tanulas nyelvi melléknévi szakszokészlet szbvegtipusok és
tartalma igenevek szakszdvegtipusok

megismerése és
produkcidja

példa lassan bomlé a korforgas szbveg a jég
elemek fogalma keletkezésérdl és a
globalis

felmelegedésrol

Tajmel (2017) dolgozta ki azokat az Oravazlatsémakat, amelyeknek a
segitségével a szaktanarok nyelvtudatos szakodrakat tarthatnak. Az egyes
orak nyelvi céljainak a meghatarozasaban a szaktanarok és a némettanarok
gyakran kdzosen dolgoznak. A javasolt éravazlatok makro- és mikroszintre
tagolddnak, és a kovetkez6 szerkezeti felépitést kovetik:

1. Makroszint: A németdra és a szakora tantervének az
0sszehangoldsa, a kdzos nyelvi-kommunikacios célok meghatarozasa,
a nyelvi fejlesztés megtervezése a sz9, a mondat és a szoveg
szintjén, a megvaldsitas eszkozeinek felsorolasa.

2. Mikroszint: A szakorahoz kapcsolddd nyelvi-nyelvtani egységek és
szerkezetek felsorolasa, a nyelvi és kommunikativ aktivitasok
felsoroldsa a hallds, a beszéd, az olvasas és az iras kompetenciai
mentén, a nyelvi fejlesztd feladatok tipusanak a megadasa, a
szaknyelvi szokincs felsorolasa.

Osszefoglalds
A tanulmanyunkban a nyelvtudatos tanulds két gyakorlati lehet8ségét

mutattuk be, amelyek integraljak az anyanyelvi (elsd nyelvi) és a szaktargyi
kompetencidk fejlesztését. A kilonbség kozottik a szemléletmdodban van.
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A bemutatott magyarorszagi egynyelvi koérnyezetben megvaldsitott
példaban az anyanyelvi tudatossagnak a fejlesztése részét képezi a
szaktargyi oraknak is, ugyanakkor a nyelvtanoran is fejlesztik a szaktargyi
nyelvi tartalmak megtanulasat. Az ausztriai példaban tébbnyelv( tanulasi
kornyezetben a szaktargyi tartalmak elsajatitasat a nyelvi fejlesztési
programon keresztll probaljak meg elérni. A két mddszer kozoétt azonban
sok a hasonldsag is. Mindkett6 a kollaborativ tanitas és tanulas segitségével
valdsitjia meg a nyelvi készségek fejlesztését, illetve egységben kezeli a
nyelvi és a metanyelvi tudatossag fogalmat. A kontinuumban valé
gondolkodas alapjan valdésulhat meg, hogy a nyelvtudatos szemlélet
egyforman érvényesll az anyanyelvi (els6 nyelvi) és a szaknyelvi
(szaktargyi) oktatasban. A metanyelvi tudatossag arra 6sztonzi a tanuldkat,
hogy megtanuljak verbalisan is megfogalmazni a nyelvrdl tanultakat, és
figyeljenek oda a szaktargyi strukturak nyelvi formaira is. Az anyanyelvi,
illetve az elsd nyelvre, a tanulas nyelvére vonatkozd nyelvi tudatossag pedig
mukddteti azt, hogy a tanuldk a nyelvi elemeket a tanuldsi folyamatokban
felismerik, azonositjak és megfeleléen tudjak hasznalni.
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Amikor ,mikodik” a metanyelv:
A funkcionalis nyelvszemlélet alkalmazasi
lehetosége a szovegértési képesség
fejlesztésének folyamataban

Zs. Sejtes Gyorgyi

Szegedi Tudomanyegyetem
Juhasz Gyula Gyakorl6 Altalanos Iskolaja, Szeged
sejtes@hung.u-szeged.hu

Problémafelvetés, célkitlizés

Az intézményesitett anyanyelvi nevelés egyik sarkalatos problémaja a
strukturalista és a funkcionalis nyelvszemlélet, a nyelvrél sz6l6 tudas és a
nyelvhasznalat, a grammatika és a pragmatika egymasmellettisége
(Zsigriné Sejtes, 2019:8).

A Kerettanterv (KTT 2020:19, 26) vonatkozo részeiben, a magyarnyelv-
tankonyvekben és sajnalatos mddon mindezekbdl kovetkezben a
tandrakon is ez a kett6sség jelenik meg: a nyelvi rendszer felépitésének a
tudasa, valamint a nyelvhasznalati tudas elkllonillése. Ennek
kovetkeztében a tanuldk nem képesek Osszekdtni a magyardran tanult
nyelvrol széld ismereteiket sajat gyakorlati tapasztalataikkal (Kugler &
Tolcsvai, 2015:18; Kugler, 2018:38).

Eldmutatd, hogy a Nemzeti alaptanterv (NAT 2020:308) a nyelvi
szintekhez kotddé grammatikai fogalmak funkcidinak tudasat is célként
jeldli meg.

Azonban a koOznevelés alapdokumentumai addsak maradnak a
szovegszinttel kapcsolatos metanyelvi tudaskomponensek azonositasaval,
valamint a nyelvi szintekhez k6t6d6 fogalmak funkcidinak pontositasaval.

Jelen munkam célja egy dinamikus szOvegtani megkozelités
osztalytermi gyakorlatban vald alkalmazdsi lehetdségének bemutatdsa
fokuszban a funkcionalitdas nézOpontjaval. Az elmélet mikodését egy
oraterven keresztlil mutatom be adott szovegekhez készitett feladatsor
segitségével. Azt szeretném lattatni, hogy a szOvegértésiképesség-
fejlesztés soran milyen szdveggel kapcsolatos tevékenységekkel, hogyan
kapcsolhatd 0Ossze a tanuldok szoveggel kapcsolatos metanyelvi és
nyelvhasznalati tuddsa, hogyan mdkodtethetd a gyakorlatban a
funkcionalis nyelvelméleti megkozelités.
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Az osztalytermi gyakorlat kidolgozasanak elméleti és
modszertani alapelvei

Kognitiv szovegnyelvészeti (pszicholingvisztikai, pragmatikai) keretben
zajlott, szovegszinttel kapcsolatos, a nyelv anyagara és a kommunikacidéra
egyarant vonatkozé metanyelvi, statisztikai alapokon nyugvd kutatdsom
méréseredményei azt igazoljak, hogy az elméleti nyelvészet dinamikus
szovegtani modelljére (Beaugrande & Dressler, 1981) épithetd a
szovegértési képesség fejlesztési folyamata az osztalytermi gyakorlatban
(Zsigriné Sejtes, 2019).

A funkcionalis elméleti keret

A funkcionalis nyelvészeti szemlélet, a nyelvrél szold ismeretek és a
nyelvhasznalati tudas Osszekapcsoldsa azért elengedhetetlen az
osztalytermi gyakorlatban, mert a chomskyanus kettdsség, a grammatikai
kompetencia és a performancia éles elkilonitése helyett a diskurzusokban
valé nyelvi tevékenységekre, a funkcionalitasra helyezi a hangsulyt, a
nyelv. mlkodését a hasznalat feldl kozeliti meg a tanuldk nyelvi
intuicidjara tamaszkodva. Ennek a dinamikus szemléletnek az egyik
komponense a tanulék mar meglévé nyelvhasznalati tuddsa (Zsigriné
Sejtes, 2019:8).

Az osztalytermi gyakorlat nézépontjabdl Kugler (2009) és Tolcsvai
(2005) alapjan a funkcionalis nyelvszemlélet alatt azt értem, hogy ,a
nyelv nem értelmezhetd a beszél6tél fliggetlendl létez6 jelenségként
(Kugler, 2009). ,A nyelv két legaltaldnosabb funkcidéja a kommunikacids
és a kognitiv funkcid. ... A nyelvben a jelentés és a funkcid nincs eleve
adva, deduktiv modon az elemekbdl, a szabalyokbdl nem vezethetd le,
hanem meghatarozott szitudcioban a nyelvi mikodés soran jon létre.
Tehat a nyelv nem statikus elem- és szabalykészlet, hanem miikodés,
funkcionalas” (Tolcsvai, 2005; Kugler, 2009), amit az tesz dinamikussa,
hogy a nyelvrél szo6ld ismeret és a nyelvhasznalat egy keretbe agyazddik
(Zsigriné Sejtes, 2019).

Mindez a szovegértésiképesség-fejlesztés viszonylatdban azt jelenti,
hogy a fejlesztési folyamat soran a szovegeken, szovegekkel végzett
mUveletekhez sziikségesek szoveggel kapcsolatos metanyelvi ismeretek
annak ellenére, hogy a képességfejlesztés dimenzidjaban a szdvegek
mukddési komponensei allnak a fékuszban.

Eletkori sajdtossdgok és a metanyelv

A pszicholdgiai, pedagdgiai kutatasok igazoljak, hogy a tanuldk 11 éves
kor folott képesek az absztrakt fogalmi gondolkodasra, az altalanositasra,
hipotézisek alkotdsara és ellenbrzésére, illetve implicit informacidk
megértésére (vO. Piaget, 1970; Csapd, 2003). Ebbdl az kovetkezik, hogy a
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szovegértési képesség fejlesztése soran alkalmazandd alapfogalmak, a
szoveggel kapcsolatos metanyelvi ismeretek (szbvegismérvek) a
metatudas OsszetevOiként 13-14 éves kortdl tamogathatjadk a
metakognicién alapuld egyéni szovegértési stratégia felismerését,
kialakitasat, hasznalatat.

A dinamikus szbévegtani modell metanyelvi komponensei

Dinamikus szdvegtani modell a szovegértési képesség fejlesztésének és
mérésének a szolgalataban... cim( doktori disszertaciom (Zsigriné Sejtes,
2019) 4-5. fejezetében kvantitativ méréseredményekkel igazolom, hogy a
szovegfogalommal kapcsolatos metanyelvi tudas pozitivan hat egyéb
kognitiv képességekre. A szdovegek makroszerkezetére, atfogd sémajara
vonatkozd, szovegtipusfiiggd nyelvi komponensek  azonositasa,
tudatositdasa tdmogatja a 13-14 éves tanuldk szovegértési képességének
fejlesztését.

A megvaldsitas egyik lehetséges mddja, hogy Beaugrande és Dressler
(1981) szovegismérveire épll a fejlesztési folyamat. A megkozelités
alapja, hogy a szbovegek keletkezéslik okan diskurziv kbdzegben
,mikodnek”. A nyelv anyagara (kohézié, koherencia) és a
kommunikaciéra altalaban utalo ismérvek (helyzetszerliség,
szandékoltsag, elfogadhatdsag, hirérték, intertextualitas) (Beaugrande &
Dressler, 1981) azonositdasa =zajlik a fejlesztés folyamatdban a
szovegeken, szbvegekkel végzett dsszehasonlitd muiveleti tevékenységek
végeztetése soran. Az ismérvekhez kot6dé szabalyozé elveket
(hatékonysag, hatasossag, helyénvaldsag) figyelembe véve az
attekinthetd, rendszerszerlen kidolgozott szovegismérvek a tanuldk
szoveggel kapcsolatos metanyelvi tuddsanak épitdelemei lehetnek az
osztalytermi gyakorlatban.

Ezen szOvegismérvek, szoveggel kapcsolatos metanyelvi ismeretek a
szoveggel vald kommunikalas, viselkedésforma tudatositasa mellett a
metatudas Osszetevdiként segitik a metakognicion alapuld egyéni
szovegértési stratégia kialakitasat is.

A szovegértési folyamat soran a szdvegek, szovegrészek fogalmi
halokban vald elrendezO6dése torténik a tudas aktivalasaval, a bejovo
ismeretek elrendezésével. A haldzatokban a nyelvtani szabalyok hasznalati
m(iveletként értelmezddnek. Az atmenet-halézatos mdveleti rendszer
gyakorlati alkalmazasa soran a kompetencia (nyelvrél szol6 tudas) és a
performancia (nyelvhasznalati tudas) kozotti hatar elmosodik (Beaugrande
& Dressler, 1981; Zsigriné Sejtes, 2019).

A fejlesztés pedagdgiai aspektusai
A funkcionadlis megkozelitésli szovegértésiképesség-fejlesztés folyamatat

tamogatja a konstruktivista pedagogia tudasfelfogasa (v6. Kugler, 2009).
A fejlesztés keretét a Rahangolddas - Jelentésteremtés - Reflektalas
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fazisai (Peth6né, 2005:82-95) adjak. A tanuld szdveggel kapcsolatos
eldzetes vélekedéseire és tudasanak aktivalasara épitheté a
szovegfogalommal kapcsolatos ismeretek eldohivasa és felhasznalasa.
Jelentésalkotds, monitorozas, célorientacid és reflektdlas zajlik a
szoveggel kapcsolatos tevékenységek végzése kozben. Fokuszban all a
szovegértési képesség hasznosithatdésaga, mindennapi életben vald
alkalmazhatdsaga, a tudastranszfer kialakitasa.

A dinamikus nyelvészeti modell kommunikaciokoézpontu
szovegismérveivel (szandékoltsag, helyzetszeriiség, elfogadhatdsag,
intertextualitas, hirérték) O0sszhangban a szodvegértésiképesség-mérések
tartalmi kerete is a szovegalkotdé szandékara helyezi a hangsulyt, a
szovegek célja alapjan kuloniti el a szovegtipusokat (élményszerzé,
magyarazd, adatkézl6) (vo. Balazsi et al., 2014:12). A fejlesztési folyamat
soran a szOvegek formai sajatossagaira (folyamatos, nem folyamatos,
kevert) és a szOvegértésiképesség-fejlesztés gondolkodasi miveleteire (a
szOéveg informdacidinak azonositasara, visszakeresésére, logikai és tartalmi
kapcsolatok, oOsszefliggések felismerésére, a szévegek (zenetének
értelmezésére) is figyelmet kell forditani (Balazsi et al., 2014:12-13).

Az elméleti keret és a mddszertani megkézelités mikdbdése
a gyakorlatban - Mintadraterv

Ml(iveltségi terilet: magyar nyelv és irodalom

Tantargy: magyar nyelv

Az 6ra témaja: A szévegtipusok formai és tartalmi elkiil6nitésének
gyakorlasa

Az ora tipusa: gyakorlddra

Javasolt évfolyam: 8. osztaly

Az Ora id6tartama: 45 perc

Az oOra célja:

a) A szovegértési képesség fejlesztése:

- a kommunikacids cél (szandékoltsag) mérlegelése,

- szbvegalkotd céljanak felismerése,

- a szoveg kilsd, belsd formai sajatossagainak felismerése.

b) A széveg fogalmdanak gyakorlati megkozelitése:

- a felhasznal6-kdzpontu szévegismérvek (a kommunikacidora altalaban
vonatkoznak: szandékoltsag, helyzetszerliség, elfogadhatdsag)
mikodésének felfedeztetése,

- az élményszerz0, a magyarazdé és az adatkozl6 szovegtipusok
elkllonitése funkcionalis ismérvek alapjan,

- az élményszerz6 szovegtipus szovegfajtainak (vers, novella)
elkllonitése formai és tartalmi jellemzdk alapjan.

c) SzOvegértés, -alkotas tartalmi és formai ismérvek alapjan.

Szlikséges eszkdzok: A tanuldk létszamanak megfeleld notebook és egy
tanari gép, wifi-kapcsolat, projektor
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Didaktikai
feladatatok, ido

Az ora logikai felépitése

Mddszerek,
munkaformak
eszkdzok

Rahangolddas
Az elbzetes tudas
el6hivasa
A hazi feladat
ellendrzése
A rendszerezési
képesség
fejlesztése
(szintetizalas,
absztrahalas)
az adott tananyag
segitsegevel.
Ertékelés

7 perc

Tanari kézlés: Ki vagyok én? jatékot
fogunk jatszani. Az el6z0 6rai hazi
feladatnal nyissatok ki a flizetet, mert
hasznalhatjatok a megoldashoz az
otthoni munkaitokat.

Kitalalandd fogalmak az el6z6 érai
furtabra kifejezései: szoveg, cél,
szandékoltsag, forma, téma, mondatok
kapcsolddasa

Tanari kézlés: Az éra alatt folyamatos
az értékelés, minden jo valasz
pluszpontot ér.

(5 plusz = kisotos

3 kisdtdés = 1 nagyotos)

Tanari kozlés

Flzet, tabla
Egyéni munka

Frontalis
osztalymunka

Plénum

Az elGzetes
irodalmi tudas
elohivasa

A gondolkodasi
képesség
fejlesztése

13 perc

Tanari kézlés: Felolvasok nektek harom
szOveget.

Adjatok kozos cimet a szévegeknek!

a) Orkény Istvan: Apréhirdetés

b) Tamko Siraté Karoly: Aprohirdetés
C) Ujsagbol apréhirdetés

Tanari kérdés: Mi lehet a szovegek
k6zbs cime?

Varhato valasz: hirdetés, aprohirdetés.
Tanari kérdés: Mi a kézb6s a harom
szbvegben a cimen kivil?

Varhatd valasz: ugyanarrol szélnak,
azonos a téma, mindegyik le van irva.
Tanari kézlés: Mindegyik irodalom.
Tanari kérdés: Mi a kilénbség a harom
szbéveg kozott?

Varhato valasz: az egyik Ujsagbdl valo,
a tobbi mashonnan.

Tanari kézlés: Nézzilk meg a harom
szOveg formajat!

Tanari kérdés: Mi a formai hasonldsag a
szovegekben?

Varhaté valasz: mindharom szavakbdl
all...

Tanari kérdés: Formailag melyik a
kakukktojas?

(A szbvegek felmutatasaval a figyelmet
a formara iranyitja a tanar).

Miért ez a kakukktojas?

Varhatd valasz: a tanult
szbvegismérvek felsorolasaval

Tanari kozlés

Plénum

a) felolvasas
b) versmondas
c) felolvasas

1. melléklet

Frontalis
osztalymunka

A harom szoveg
vizualis
megjelenitése a
kivetitén
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Jelentés-teremtés

15 perc

Tanari kézlés: A notebookokra kildtem
egy 6sszekevert széveget a
reklamokban el6forduld harom
informacidforrasrol. Alkossatok meg a
harom kilén szoveget!

Tanari kézlés: Kézfeltartassal
jelezzétek, ha készen vagytok! Kildém
maris a helyes megoldast! Mindenki
onalléan ellenbrizze a munkajat! Aki
helyesen oldotta meg a feladatot,
kisotost kap. A helyes megoldast
kildjétek el a sajat e-mailcimetekre,
mert ezzel kapcsolatos lesz a hazi
feladat.

Tanari kérdés: Miért tudtatok
elkliloniteni a harom szoveget?
Varhato valasz:A szovegek tartalmi és
formai ismérvei alapjan.

Tanari kérdés: Mi a kézbs a harom
szdvegben?

Varhato valasz: a cél, magyarazé
szOovegek, tartalom,

Tanuléi
notebookok
(Felhasznala-suk
az egyeéni tanulas
tdmogatasara
szolgal.)

Reflektalas

Szévegértési
gondolkodasi
muveletek
végzése,
szbvegek
0sszehasonli-tasa

Ertékelés

7 perc

Tanari kérdés: Miért tudtatok
elkliléniteni a harom szoveget?
Varhato valasz: A szbvegek tartalmi és
formai ismérvei alapjan.

Tanari kérdés: Mi a kézb6s a harom
szOvegben?

Varhato valasz: a cél, magyarazé
szbvegek, tartalom,

Tanari utasitas: Vegyétek el6 az éra
eleji A) és B) szbvegeket!
Hasonlitsatok 6ssze ezzel a harommal!
Mi a klilonbség a két csoport kdzott?
Varhato valasz:

A szovegalkotd szandéka, szovegtipus,
klls és bels6 forma

Tanari kérés:

Kinek hany pontja gydilt 6ssze?
Ertékelés az 6ra eleji szempontok
alapjan

Plénum

Frontalis
osztalymunka

Tanari kézlés: Az elkildott e-mailben
talaltok két honlapcimet:
www.mek.oszk.hu,
https://pim.hu/hu/dia.

Keressetek rajuk, és valasszatok egy
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élményszerz6  szbveget, amit a
kovetkezd orara hozzatok el
kinyomtatva vagy leirva. Készlljetek a
szoveg kifejez0 felolvasasaral
Szorgalmi feladat a szbéveg
megtanulasa.

3 perc

1. melléklet

a) Orkény Istvan: Apréhirdetés Orék nosztalgia
»Joliot Curie téri, 6todik emeleti, kétszobas, alkévos, beépitett konyhabutorral
folszerelt, Sas-hegyre néz6é lakasomat silirg6sen, rafizetéssel is elcserélném
Joliot Curie téri, 6tdodik emeleti, kétszobas, alkdvos, beépitett konyhabutorral
folszerelt lakasra, a Sas-hegyre néz6 kilatassal.”

b) Tamkod Siraté Karoly: Aprohirdetés
Karikanak - karikaja
Palikdnak - paripaja
Borikanak - barikaja
Orsolyanak - korcsolyaja
Akosnak - a vankosa
Csillanak - a csillaga
Odénkének - bodénkéje
Marianak - ariadja
Hubdanak - a gubaja
Hugodnak - a rugdja
Szilard - szalmaszippantéja
Tomajnak - a molyirtdja
Péternek - az étere
Dénesnek - a ménese
Emesének - a mes¢je
Agneskének - masneskéje
elveszett!
Hallé! Hallo! Gyerekek!
Ha valaki megtaldlja,
Gondoljon a gazdajara
meg nem banja:
huszonnégy éran beldl
ORIASI
jutalomban részesdil!
C)
Alsdévarosi, 91,5 nm-es, I. emeleti, beépitett IKEA étkez6konyhds lakas
parkettas szobakkal, utcai garazzsal vagy anélkil eladé. 16,7 + 1, 95 M Ft. Tel.:
06 30 971 94 69.

2. melléklet

Osszekevert szdveg:

A Verstar'98 ciml CD-ROM negyvenkilenc magyar koltd 6sszes versét, elbeszéld
kolteményét, versforditasat tartalmazza. A szolgaltatdsoknal a Digitalis Irodalmi
Akadémia (DIA) célja, hogy a magyar szépirok muivei elérhetéek legyenek a
vildg barmely részén egy egységesen kezelhet6 adatbazisban az interneten.
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Cim: www.mek.oszk.hu Az Orszagos Széchényi Konyvtar egyik projektje,
kozponti gy(jtéhely, toébb mint 4200 dokumentumot tartalmaz. Cim:
https://pim.hu/hu/dia.

A tizezernyi vers teljes szévegében keresgélhetiink. Otéranyi hanganyaggal,
elmondott és megzenésitett versekkel mutatjak be a magyar lira klasszikusait. A
dokumentumok magyar nyelviek, magyar vonatkozasuak oktatdsi, tudomanyos
és kulturalis célokra alkalmasak.

A Neumann Janos Digitalis Konyvtar és Multimédia Kézpont (a Neumann-haz)
1997-ben jott Iétre azzal a céllal, hogy részt vegyen a magyar kulturdlis 6rokség
digitalizalasaban és az internet segitségével elérhetové tegye a miveket itthon
és kilfoldon egyarant.

Megoldas:

a) A Verstar'o98 CD-ROM bemutatasa

A Verstar'98 cim(i CD-ROM negyvenkilenc magyar kolto 6sszes versét, elbeszéld
koélteményét, versforditasat tartalmazza. A tizezernyi vers teljes szévegében
keresgélhetiink. Otéranyi hanganyaggal, elmondott és megzenésitett versekkel
mutatjak be a magyar lira klasszikusait.

b) Digitalis Irodalmi Akadémia

A Neumann Janos Digitdlis Konyvtar és Multimédia Kézpont (a Neumann-haz)
1997-ben jott létre azzal a céllal, hogy részt vegyen a magyar kulturalis 6rokség
digitalizalasaban és az internet segitségével elérhetdvé tegye a mliveket itthon
és kilféldon egyarant.

A szolgdltatdsoknal a Digitalis Irodalmi Akadémia (DIA) célja, hogy a magyar
szépirdk mdvei elérhetéek legyenek a vildg barmely részén egy egységesen
kezelhet6 adatbazisban az interneten. Cim: https://pim.hu/hu/dia.

c) MEK Magyar Elektronikus Konyvtar

A tizezernyi vers teljes szévegében keresgélhetiink. Otéranyi hanganyaggal,
elmondott és megzenésitett versekkel mutatjak be a magyar lira klasszikusait. A
dokumentumok magyar nyelviek, magyar vonatkozasuak oktatasi, tudomanyos
és kulturdlis célokra alkalmasak.

Megjegyzések az dratervhez

Az o6ra fO0 célkitlizése, hogy a szOvegtipusok fogalmanak (élményszerzd,
magyarazo) és a szovegek kilsé és bels6 formdajanak a gyakorlati
megkodzelitésével a tanuldk eljussanak odaig, hogy ne csak adott, konkrét
helyzetben, egy tandrai feladat megoldasa kapcsan tudjak tudasukat
eléhivni, hanem fejlddjon Onszabalyozé tanulasuk, problémamegoldd,
kommunikacids, onellendrz6 képességiik, melyek eldsegitik a tanultak
késbbbi transzferalasat.

A harom szoveg Osszehasonlitdsakor a problémaalapu tanitds
folyamataban aluldefinidlt problémaként hasonlitjdk 6ssze a tanuldk a
szovegeket (cimadas, hasonlésagok és kiilbnbségek felfedeztetése),
azonositjak a szovegek kozotti hasonldésagokat, kilonbségeket.

A heurisztikus tanitdsi moddszer a pontos tanari kérdésekre és
utasitasokra épil, ezért keriiltek az Odratervbe a varhatd valaszokkal
egyutt. Az utébbiak a gondolkodasi folyamatot hivatottak bemutatni.
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A folyamatos tevékenykedtetés a tanuldk figyelmének fenntartasara
szolgal; célja a mélyebb bevésddés elérése.

Az informacioforrasok  tudatositdsa és az o6nalldé  tanulasi
stratégiaalakitas egymast erdsitve zajlik.

A tanuldi notebookok hasznalata nemcsak a motivacido eszkdzeként
jelenik meg, hanem annak kondicionalasara szolgal, hogy a szamitdgép
miként lehet eszkdze a tanulasi folyamatnak.

Osszegzés

A funkciondlis szemléletli szovegértésiképesség-fejlesztés gyakorlati
megvalodsitasa sordan a tanuldk nyelvi intuicidikra, mindennapi
nyelvhasznalati tapasztalatukra és a magyarnyelv-6ran megszerzett
szovegtani tudasukra épitve a szovegek kommunikativ funkciéjabdl,
szerkezeti sajatossagaibol kovetkeztetéseket vonnak le a szbdvegek
mukddésére és felépitésére vonatkozoan.

A szovegismérvek funkcionalis megkdzelitésben javasolt gyakorlati
alkalmazasa, a tanuldk szoveggel kapcsolatos explicit tudasanak
fejlesztése tdmogatja a szovegértési képesség implicit tudaskomponensét
(vO. Zsigriné Sejtes, 2019).
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A nyelvi-miveleti rendszer fejlettségének
vizsgalata haromvaltozés kijelentések esetében

Fulop Zsolt

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Tanitoképzo Kar, Nagykoros
fulop.zs32@gmail.com

A logikus gondolkodas alapjainak és a logikai mlveletekkel kapcsolatos
alapképességek rendszerének vizsgalataban Jean Piaget munkassagat
tekinthetjik kiindulépontnak. Piaget (1970) azt a koncepciot alakitotta ki,
hogy a gondolkodas fejlédése soran a milveletek a matematikai
struktiraknak megfeleléen szervezddnek, ezért a logikai miiveleti
rendszer alapjaul a klasszikus matematikai logika alapmdiveleteit vette.
Annak ellenére, hogy a koznapi gondolkodas és a koznyelvi logika
torvényszerlségeivel foglalkozé kutatasok a klasszikus matematikai logika
eszkdztarat ma mar nem tartjdk teljes mértékben megfeleldonek a
koznyelvi kijelentések és a nyelvi logika formainak interpretalasara
(Ruzsa, 1984), kiindulasként mégis a klasszikus logika mdlveleti
rendszerét hasznalhatjuk fel (Vidakovich, 1990).

Piaget (1970) szerint, mig a gyermeki gondolkodast a konkrét, addig a
felnottekét a formalis mdlveleti logika irja le. Az ember fejlodésében a
konkrét muiveleti szakaszbdl a formalisba valé atmenet 11-12 éves kor
korul kovetkezik be, azonban ezzel az atmenettel kapcsolatban csak
nagyon kevés adat all a rendelkezésre. A tanuld ebben az életkori
szakaszban a targyak helyett a fogalmakkal végez verbalis mliveleteket,
és a kijelentéseken, itéleteken, allitasokon és a kozottik 1évé viszonyokon
végez miveleteket. Piaget szerint ebben az életkori szakaszban megy at a
tanuld gondolkodasa a képi, szemléletes gondolkodasbdél az elvontabb
fogalmi gondolkodasba. Mivel ez a gondolkodas torvényekre épdil, és
itéletekben, allitasokban folyik, ezért Piaget ezt a kort az " itéletek
logikdjanak kora " néven emliti. Ebben az életkorban 16 féle kettls
itéletviszony épil be a tanuld gondolkodasaba, ezért cselekvd, alkotd
maddon tudja hasznalni a 16 féle logikai fliggvényt. Ennek kialakulasat és
egyensulyba jutasat tekinti Piaget a formalis gondolkodas kezdetének. 14
éves korban a tanuldk mar képesek milveleteket végezni verbalis
kijelentéseken, soOt, hipotéziseken is. Ebben a mdlveleti szakaszban a
gondolkodas teljesen fiiggetlenné valik a cselekvéstdl és elérheti a teljes
fogalmi altalanositast, ezt hazai kutatdk kozil Kelemen is megallapitja
(Kelemen, 1978). A tanuldk ebben az életkorban elvont fogalmakkal is
képesek mulveleteket végezni és az Osszetettebb gondolkodasi
muveletekkel is jol boldogulnak, tehat a nyelvi - logikai miveletrendszert
cselekvd, alkotdé mddon hasznaljak. Viszont a tanuld csak a megfeleld
ismeretrendszer birtokaban képes eljutni a fogalmi gondolkodas szintjére,
amelyet kizardlag az iskolai tanitds soran képes elsajatitani. Nem ismerjik
az atmenet mélységét, és azt sem, hogy az atmenet bizonyos
id6szakaban a kiloénboz6 kijelentések értelmezésében milyen logikai
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mUveletet hasznalnak a tanuldk. Legalabb ilyen nehéz a felndttek formalis
logikai gondolkodasanak a feltérképezése is. Mivel a feln6ttek a formalis
m(iveleti szakaszt csak tObbé-kevésbé tudjak elsajatitani (vannak, akik
soha nem jutnak el erre a szintre) nincs egy empirikus, kézzelfoghato
kritérium a felndttek gondolkodasmaddjanak elemzésére. Valdjaban a
formalis logikai strukturak és a nyelv egymassal parhuzamosan fejlédnek,
de sok embernél még felndtt korban sem valik a logikai rendszer teljessé.
Piaget szerint a formalis miveleti szintet a formalis logika irja le, és ezen
a szinten szervez6dik egységbe a 16 kétvaltozos logikai fliggvény. Viszont
nagyon nehéz a formalis ml(iveleti szintre valé atmenet elemzése, és
annak a megallapitasa, hogy egy bizonyos egyén milyen formalis m(iveleti
szinten van. Piaget szerint 14 éves korig mar kialakul, egybeszervezddik a
16 kétvaltozés midveleti rendszer. Ezt a megallapitdst viszont nem
altalanosithatjuk, mivel egyénenként az egyes mliveletek ismertsége
kdldnb6z6 szinvonalon van, a tanuldok gondolkodasa nem mindig a
formalis logika szabalyai szerint mikodik, valamint jelent6s eltérések
vannak nemcsak a kilonboz6 iskoldk tanuldi koézott, hanem egy adott
iskolan belll is a nyelvi-logikai képességek vonatkozasaban.

Kbdznyelvi beszédiinkben és irasunkban az elemi kifejezéseket nyelvi-
logikai mliveletekkel kapcsoljuk 6ssze, igy jutunk el az olyan
kijelentésekhez, amelyeket bonyolultabb logikai miveletekkel irhatunk le.
Ez a folyamat tobbé-kevésbé mindenkiben kialakul, de jelentds eltéréssel:
az elért szint figg az életkortdl, a fejlettségtdl, az iskolazottsagtdl, a
muUveltségtél. A mindennapi életben nagyon sok logikai szerkezetet,
kot6szot hasznalunk. Viszont kilénb6z6 kdznyelvi megfogalmazasokban
ugyanaz a kot6észé mas-mas logikai mdlveletet vezet be. A koznyelvi
beszéd és iras logikai szerkezete mogott fontos logikai tartalom van.
Ezért, ha valaki nem ismeri, vagy nem érti meg a logikai mUveletek
strukturajat, akkor nem érti meg a kijelentések tartalmat sem, igy
konnyen félreértelmezi egy adott kijelentés igazsagtartalmat. Ezért fontos,
hogy a gondolkodast, ezen belil a logikai mdveleteket rendszeresen
fejlesszik.

A konjunkcid, diszjunkcio, és a kéznyelv viszonya

A koznyelv (vagy beszélt nyelv) és a matematikai logika, masképpen a
kéznapi gondolkodas és a racionalitds Iényeges eltéréseket mutat mar a
konjunkcidé és diszjunkcid vizsgalata soran is. A kijelentések koznyelvi
vizsgalatanal altaldban nem a racionalitds (a mondatban szerepld és,
illetve vagy kotOszavak, esetleg a vessz0 elhelyezése) dominal, hanem a
mondat tényleges hétkdznapi tartalma. Ennek ellenére érdemes
megvizsgalni, hogy a kijelentések koznyelvi értelmezése milyen
mértékben koveti a matematikai logika szabalyrendszerét (Tallér, 1996).
Nagy Joézsef szerint a fogalmi felismerés jegyei kdzotti viszony helyes
felismerése a rendszerez0 készségek eredményességének alapveto
feltétele. A jegyek viszonya haromféle lehet: kapcsolatos (konjunktiv, ,és-
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viszony”), valasztd (diszjunktiv, ,vagy/és-viszony, avagy-viszony”,
valamint kizard vagy, ,vagy-vagy viszony”). Ez a harom kétvaltozos
logikai mlveletnek megfeleld viszony nyelvileg tobb tucat kétdszoval és
szamos hatarozoszoval, tovabba vesszbvel, pontosvesszovel, szdkdzzel
fejezheto ki (Nagy, 2003).

A konjunkciét a kdznyelvben szamos kotdszo kifejezheti. A konjunkcid
részkijelentéseit 6sszekapcsolhatja az ,s”, ,és”, ,de”, ,azonban"”, ,pedig”,
,meg” kotdszd, vagy a tagmondatokat elvalasztd vessz6 6nmagaban,
k6t8sz6 nélkdl. Ennek alapjan ugy tlnik, hogy meglehetésen bizonytalan a
kapcsolat a logika és kdznyelv kozott. Eppen ezért felmeril a kérdés, hogy
egy-egy kotdszo az adott mondatban éppen konjunkciét fejez-e ki? Mivel
nincsen egy elére meghatarozott listdnk a konjunkcid koétdszavairdl, ezt
csak a konjunkcié miveleteinek figyelembe vételével tudjuk eldonteni. Az
elsO feltétel, hogy a vizsgalt mondatot egyértelmien fel tudjuk bontani
olyan részkijelentésekre, amelyek 0©nalléan is értelmesek és logikai
igazsagtartalmuk egyértelmlen meghatarozhatdé. Ezek utan azt kell
megvizsgalnunk, hogy az 0Osszetett kijelentés valdban akkor és csakis
akkor igaz-e, amikor a részkijelentések kilon-kilon igazak. Ehhez két
feltételnek kell teljesilnie. ElsOként, ha a részkijelentések igazak, akkor az
Osszetett kijelentésnek is igaznak kell lennie. Tovabba, ha az 0Osszetett
kijelentés igaz, akkor valamennyi részkijelentésének is igaznak kell lennie.
Igy azt, hogy egy kijelentés szerkezete konjunkcié-e, a milvelet
meghatarozasa alapjan tudjuk elddonteni és nem a kot0szo alapjan.
Réviden, ellendrizniink kell, hogy a mondat valéban ¢sszetett kijelentés-e,
és ha az, akkor meg kell néznink, hogy teljesil-e a konjunkcid
meghatdarozdsa. A kodznyelvi mondatok formalis &tirasakor nem
hagyhatunk figyelmen kivil egy masik tényezdt, a részkijelentések
idobeni kapcsolatat. Tekintstk példaul a kovetkezd kijelentést: ,,Az autd
megcsuszott a jégen és nekiment egy fanak”. Mivel a konjunkcié
kommutativ, ezért az elobbi kijelentés logikai szempontbdl
egyenértéklnek tekinthetd a nem teljesen életszer(i ,Az autd nekiment a
fanak és megcsuszott a jégen” kijelentéssel. Itt olyan kérdések vetddnek
fel, hogy az eredeti kijelentés esetleg nem konjunkcio, vagy ha mégis az,
akkor a konjunkcié nem kommutativ mUvelet. De igen, csak a kijelentés
atfogalmazasanal nem vettlik figyelembe, hogy a két részkijelentés idében
egymas utan lezajlé eseményeket emlit és azt, hogy sok kijelentés
igazsagértéke a megfogalmazas idopontjatdl is filgg. Ebben az esetben
csak ugy cserélhetjik fel a részkijelentéseket, ha a mondatokat
kiegészitjik egy-egy hatarozdszéval, amely utal az idobeni sorrendre,
példaul ,Az autdé nekiment a fanak, miutan megcsuszott a jégen”.

A ,vagy” kapcsolatok esetében a kodtdszo (a ,vagy”, az ,akar”, esetleg
mas ritkabban hasznalt kétészavak vagy szdokapcsolatok) tobb logikai
muveletet is kifejezhet. Ugy is mondhatnank, hogy a koéznyelv pontatlan,
vagyis tobbféle logikai kapcsolatot fejez ki ugyanazzal a kot6szoval. Ezért
nem adhaté meg altaldanos szabaly a ml(ivelet azonositasara, igy minden
esetben meg kell vizsgalni, hogy melyik mivelet meghatarozasa illik ra az
adott kijelentésre. Ezt tobb tényezl is befolyasolhatja, a kdvetkez6kben
erre nézziink néhany példat.
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Tekintslk els6ként a ,vagy” kot6szé megengedo, illetve kizard jellegét,
és az ezzel kapcsolatos logikai mliveleteket: ,megengedé vagy”
(diszjunkcid), illetve ,kizaré vagy” (antivalencia vagy Zsegalkin m(ivelet).
A matematikai logika eszkoztaraval élve ha a ,kizardé vagy” igaz, akkor a
~megengedd vagy” is igaz, viszont ez az 0Osszefliggés forditva nem all
fenn. Ezért ha egy koznyelvbdl kiemelt mondatban a ,vagy” kot6szé
jelentése kétséges, akkor célszer( diszjunkciénak értelmezni mindaddig,
amig nem derul ki egyértelm(ien, hogy megengedjik mindkét feltétel
egyulttes teljestilését vagy sem. Ha a diszjunkcié és antivalencia kozotti
kidlénbséget a kdznyelvben is hangsulyozni akarjuk, akkor a ,,megengedd
vagy” esetében egy ,vagy” koétdszot, mig a ,kizard vagy” esetében ,vagy-
vagy” kot0szot hasznalunk, de a mindennapi élobeszédben ez nem mindig
egyértelmd vagy életszer(. Ilyenkor a logikai mdlvelet jellegének a
megitélésében tobb tényezd is kozrejatszhat, egyik példaul a
tagmondatokban emlitett cselekvések idOpontja vagy a cselekvésekre
vonatkozé idbintervallum. Ehhez tekintsik a kovetkezd kijelentést: ,A
nyari vakacidban horgdszok vagy turazok”. Mivel az emlitett
idGintervallum egy teljes nyari szinid6, ezért mindkét részkijelentés igaz
lehet. Ebben az esetben a ,vagy” kapcsolat nagy valdszinlséggel
diszjunkcidonak tekinthet6. Sz(ikitsik le viszont az idGintervallumot egy
bizonyos pillanatra, példaul a ,Holnap 10 érakor horgaszok vagy turazok.”
kijelentéssel. Ebben az esetben a ,kizard vagy” esete all fenn, mivel egy
bizonyos iddpillanatban nem lehet egyszerre horgaszni és turazni. Fontos
lehet az is, hogy az emlitett kijelentés mikor hangzik el. Példaul, ha ,A
nyari vakacioban horgaszok vagy turazok.” mondatot valaki a nyari
vakacié kezdetén mondja (amikor a szandék mindkét tevékenység
végrehajtasara létezik, de a jovbben még kiloénb6zd kordlmények
befolydsolhatjak), akkor egyértelmiien a ,megenged6 vagy” -ra
gondolhatunk. Ha viszont az illetd a nyari vakacié végén nyilatkozik, akkor
a ,A nyari vakacidban horgasztam és turaztam.” kijelentés az életszerd(,
feltéve, hogy mindkét esemény bekovetkezett (ha pedig csak az egyik,
akkor a masikat nem is emliti). Ebben az esetben a ,és” kdtdszoval egy
konjunkciot vezetiink be.

Léteznek olyan esetek is, amikor nem lényeges a ,vagy” kotdszo
megengedo, illetve kizard jellege. Ilyen lehet példaul egy olyan helyzet,
amikor az elézményként vagy feltételként kozolt ellentétes allitasok,
lehetOsegek kozil barmelyik teljesil, a kdvetkezmeny ugyanazt a logikai
értéket hordozza magaban. Példaul ,Aldjon vagy verjen sors keze: Itt
élned, halnod kell.” (Vérosmarty Mihaly). Ugyanez torténik akkor is, ha a
két feltételként vagy elézményként szembeallitott, tavolabbi vagy
kdzelebbi, de nem ellentétes igazsagtartalommal rendelkezd kijelentésrol
van sz6, mint példaul ,Ha a Fradi bajnok lesz vagy megnyeri a Magyar
Kupat, én mindenképpen elégedett leszek”. Ezekben az esetekben a
~vagy” kotészéd az ,akar..akar” szerkezettel is helyettesithetd. Példaul
»~Akar aldjon, akar verjen sors keze: itt élned, halnod kell.” vagy ,A Fradi
akar bajnok lesz, akar megnyeri a Magyar Kupat, én elégedett leszek”.
Vizsgaljuk meg az utdbbi kijelentést. Az illet6 akkor lesz elégedett, ha az
eldtagban szerepld ,vagy” kotOszoval elvalasztott alternativak kozil
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legaldbb az egyik teljesil. Az implikacié szabalya értelmében a kijelentés
akkor hamis, ha az el6tag igaz és az utétag hamis. Az elbtag
igazsagtartalmat vizsgalva csak akkor tapasztalunk eltérést a ,megengedd
vagy” és ,kizaré vagy” kozott, ha az elétagban szereplé két alternativa
egyszerre teljesll. Viszont, a konkrét kijelentés kdznapi értelmezését véve
alapul, az illet6 akkor nem lesz elégedett (az utdotag hamis), ha az
eldtagban szerepld egyik alternativa sem teljesil (ebben az esetben
viszont az el6tag is hamis), tehat k6zémbds, hogy a ,vagy” kotdszonak
megengedo, illetve kizard jelleget tulajdonitunk.

Egy kijelentés igazsagtartalmanak a megitélésében a ,vagy” kotdszo
megengedd vagy kizaré jellege mellett még egy masik tényezd is
kozrejatszik. Tekintslk, példaul a kovetkez6 kijelentést: ,A mai
mérkozéstol fligg, hogy a Fradi vagy a Vidi lesz a bajnok”. A ,vagy” ebben
az esetben kizaro értelm(, ugyanis egy szezonban csak egy bajnokcsapat
lehet. Ugyanakkor lehetséges, hogy a kijelentésben szereplé mindkét
alternativa hamis legyen, mivel a bajnoksag kimenetelét a tébbi mérk6zés
végeredménye is befolydsolhatja. Ennek egy tovabbi nyomatékot
adhatunk, ha a kijelentést atfogalmazzuk a kovetkez6 moédon: ,A mai
mérkdzéstdl fligg, hogy a Fradi vagy a Vidi lehet a bajnok”. Igy az allitas
igaz akkor is, ha mindkét kijelentés hamis. Vagyis a kijelentés logikai
megkozelitése ,p vq, de nem mindkettd, esetleg egyik sem”. Tehat itt a
~vagy” kotdszd osszeférhetetlenséget jelent, amelynek logikai értéke csak
akkor hamis, ha egyszerre mindkét kijelentés igaz. Ezt a logikai mUveletet
osszeférhetelenségnek, vagy Sheffer-miveletnek nevezzik. Ebben az
esetben nincs sziikség Uj logikai operatorra, mivel ezt a konjunkcio
negacidjaként is tekinthetjuk. A ,kizard vagy” esetében a kijelentésben
szerepl6 alternativak minden mas lehet6séget kizarnak, gondoljunk
példaul a nagyon egyszerd ,Mész vagy maradsz!” kijelentésre. Ezzel
szemben az Osszeférhetetlenséget kifejezd ,vagy” alternativai nem meritik
ki az 0sszes lehetfséget, viszont kizarjak, hogy kozllik tdébb egyszerre
alljon fenn. Példaként még emlithetjik az ,On dént: iszik, vagy vezet”
kijelentést. De ez is elmagyarazhatd Grice kommunikacios elvei alapjan
(Grice, 1975). Belathatd, hogy itt valami szokatlan esetrdl van szd, mivel
amennyiben a kijelentés mindkét alternativaja hamis (példaul az illetd
absztinens és nem Ul autdéba), attél még a kijelentés logikai értéke nem
hamis.

Osszefoglalva, ha egy kijelentés ,vagy” kot8széval elvdlasztott két
alternativabol all, akkor az allitds igazsagtartalma attél fiigg, hogy a
~vagy” kotdszd milyen logikai kapcsolatot jelez. Megenged6 ,vagy”
esetében az allitds igaz, ha az alternativak kozil legaldbb egy igaz, , kizard
vagy” esetében, ha az allitdsok kozil pontosan egy igaz, mig
Osszeférhetetlenséget kifejez6 ,vagy” esetében, ha az allitadsok kozil
legfeljebb egy igaz. A kizard ,vagy” és az Osszeférhetetlenséget kifejezd
.vagy” esetében az alternativak egymast kizardak, mig a megengedd
.vagy” esetében nem. A megengedd ,vagy” és a kizard ,vagy” esetében
az allitds az oOsszes lehet6séget folsorolja (azaz kimerit6), mig az
Osszeférhetetlenséget kifejez6 ,vagy” esetében ez nem toérténik meg,
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vagyis az allitas igaz lehet akkor is, ha egyik alternativa sem all fenn. A
.vagy” megengedd, illetve kizaré6 és Osszeférhetetlenségi értelmének
megkillonboztetését a széhasznadlatban Ugy tudjuk elGsegiteni, ha kizard
és Osszeférhetetlenségi értelemben a ,vagy p, vagy q”, illetve a ,p,
avagy q” kifejezéseket hasznaljuk. Egyébként altalaban nincsenek
egyszerl és egyértelm( jelzések, amelyek alapjan el lehetne dénteni, mi a
szandékolt jelentés. Tobbnyire csak a logikai tartalom alapos elemzése és
egy esetleges tisztazd visszakérdezés segithet. A kizardé vagy és az
Osszeférhetetlenség kozott a legnehezebb dénteni. Mikor tekintsik Ugy az
allitast, mint ami minden szoba johetd alternativat felsorol, és mikor
értendé6 Ugy, hogy vannak tovabbi lehet6ségek. Példaul ,A mai
mérk6zéstol fligg, hogy a Fradi vagy a Vidi lehet a bajnok.” allitas
altaldnos esetben Osszeférhetetlenségnek tekinthetd, elképzelhetd
azonban olyan helyzet, amikor az 0sszes tovabbi, altalaban realis
alternativa ki van zarva (példaul mas csapatnak mar nincs esélye a
bajnoksag jelen allasa alapjan). Ilyenkor kizaré ,vagy”-nak kell tekinteni.
Tehat altaldban csak a kbdzb6s alap és a szituacidra vonatkozd egyéb
hattértudasunk alapjan tudunk donteni a ,vagy” értelmezésére
vonatkozdan. Ha a ,vagy”-nak csak a megengedd és a kizard értelmezése
johet széba, mert az Osszeférhetetlenséggel torténd értelmezést
valamilyen alapon kizartuk, akkor célszer(i megengedd értelmd ,vagy”-
nak tekinteni, és ennek megfelelden szimbolizalni. Ezt altaldban a
jéindulat elvének is nevezziik, mivel megengedjik a két alternativa
egylttes teljeslilését. Ez a magyarazta arra, hogy a matematikai logika
szempontjabdl megallapodas szerint a ,megenged6 vagy“”-ot (a
diszjunkciot) tekintjuk az alapvetd mdlveletnek. Am ez egy koznyelvi
kifejezés értelmezésében semmiféle korlatozast nem jelent, hiszen ezzel
€s mas operatorok segitségével a ,vagy” dsszes tobbi értelmezését is ki
tudjuk fejezni.

A konjunkcioval és diszjunkcioval kapcsolatos haromvaltozds
logikai miiveletek vizsgalata

A haromvaltozds logikai miveletek esetében a konjunkcié és diszjunkcid
vizsgalata fontos szerepet kap. Ebben nemcsak az emlitett m(iveletek
tulajdonsagai (kommutativitas, egyik mdveletnek a masikra vonatkozé
disztributivitasa) jatszanak fontos szerepet, hanem azok a kilénb6z0
értelmezések is, amelyeket koznapi értelemben egyik vagy masik
muUveletnek tulajdonitunk. Azt is mondhatjuk, hogy a haromvaltozds
(konjunkcidon és diszjunkcion) alapuld kijelentésekben a matematikai
logika racionalitdsa és a koOznapi gondolkodas bizonyos mértékben
eltéréseket mutatnak. Kozismert tény, hogy a tanuldk a logikai miveletek
szabalyait a matematikai sz6vegkornyezetben nagyobb eredményességgel
alkalmazzak, mint a matematikan kivil esé tantargyakhoz kapcsolédo
problémak vagy a kdznapi gondolkodas esetében. Ez dsszhangban van
Piaget és kovetbinek azon allaspontjaval, hogy a teljes kognitiv fejlddés
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logikai alapu, mig a nyelv a maga bizonytalan megfogalmazasaival és
lehetséges kétértelm(iségével inkabb gatolja, mint segiti az informacidk
feldolgozasat, amely a logikus gondolkodas kiinduléopontja. Piaget
megallapitotta, hogy a tanuldk nyelvezete, csak nagyon megbizhatatlanul
fejezi ki a gondolkodas igazi strukturajat.

Csapd Bend és tarsai egy 14 éves életkoru tanuldk koérében végzett
felmérés eredményeként arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a
kétvaltozos logikai mdlveletek kozott kétségtelentl a legfejlettebb a
konjunkcié. Ennek a logikai m(iveletnek nemcsak az tikrozi a fejlettségét,
hogy a konjunkcidval dsszekapcsolt allitasoknal a legmagasabb a helyes
értelmezések aranya, hanem az is, hogy sok esetben mas, a tanuldk adott
csoportjanal még ki nem alakult mivelet helyébe lép. Feltehetben ez a
muvelet alakul ki els6ként, és néhany tanuldéndl a kijelentések
0sszekapcsolasanak szinte az egyetlen egyértelm( eszkdze (Csapd et al.,
1987). A mliveletrendszer kevésbé fejlett szintjein allé6 tanuldk szamara
tehat egy Osszetett kijelentés akkor igaz, ha a benne szerepl6 allitasok
mindegyike igaz, fliggetlenll a kijelentéseket 0Osszekapcsold mivelet
valodi természetétdl. A fejlettség tekintetében kozépen helyezkednek el a
~vagy" kilonboz6 formai, a kizaré, a megengedd és az Osszeférhetetlen
értelmének megfeleld milveletek, valamint az ekvivalencia. A kialakult
kétvaltozos milveletek m(kddése bonyolultabb  dsszetételekben
bizonytalannd valhat. Kettonél tobb kijelentés esetén a kapcsolatok
természete attekinthetetlenné valik, az értelmezésbe sajatos egyszerlsitd
mechanizmusok Iépnek be. A két tipikus egyszer(sités a redukcio, vagyis
a kevesebb kijelenésre (igy kevesebb moiiveletre) vald redukalads, és a
homogenizaldas, vagyis a szerepld milveletek azonosnak tekintése, a
kijelentés helyzetének szimmetrikussa tétele. Eredményét tekintve
mindkét mechanizmus az igazsagtablazat ,igaz" logikai értékkel
rendelkez6 sorai szamanak csdkkenéséhez vezet.

Az Osszetett kijelentéseknél egy masik fontos tényezd a vessz6
jelenléte. Vessz6t hasznalhatunk a tagmondatok elvalasztasanal akar van
kotdszé akar nincs, ugyanakkor a tagmondatokat bevezetd és, s, meg,
vagy kotdszok el6tt is. Az emlitett kotOszavaknak viszont jelentOs
szerepik van a haromvaltozés konjunkcion, illetve diszjunkcién alapuld
Osszetett kijelentésekben. Ilyen esetekben a vessz6 a logikai
mUveletekben szerepl6 zardjelekkel vald tagolast jelentheti.

Lebonyolitas

A felmérésben 6sszesen 1701 tanuld vett részt a kovetkez6 iskolakbol:
Eotvos Jézsef Gimnazium (Budapest), Go6doll6i Reformatus Liceum,
Godolléi  Torok Ignac Gimnazium, Boronkay bergy M(iszaki
Szakgimnazium és Gimnazium (Vac), Foti Okumenikus Altaldnos Iskola és
Gimnazium, Kalvin Téri Reformatus Altaldanos Iskola (Veresegyhaz),
Fabricius Jézsef Altalanos Iskola (Veresegyhaz), Erkel Ferenc AItaIanos
Iskola (Go6dollg), Szent Imre Katolikus Altaldnos Iskola és Ovoda
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(G6doll6), Géza Fejedelem Reformatus Altalanos Iskola (Ver6ce), Apaczai
Csere Janos Altalanos Iskola (Vachartyan). A felmérésben részt vevo
tanulok évfolyamonkénti megoszlasa szerint a feladatlapokat 383
hetedikes, 426 nyolcadikos, 321 kilencedikes, 303 tizedikes és 268
tizenegyedikes tanuld toltdtte ki. Ezek a diakok még nem tanultak a
matematikai logika elemeit, tehat a valaszok megjeldlésénél kizardlag a
nyelvi ismereteikre hagyatkozhattak. A tanuldk a teszteket kilon erre a
célra elkllonitett tandéran, sajat pedagdgusaik felligyelete mellett
egyénileg oldottak meg.

Minden feladat tartalmaz egy haromvaltozos Osszetett kijelentést, ez a
feladat elején olvashaté (lasd Melléklet). A tovabbiakban lehet6ségeket
sorolunk fel, ezekben harom-harom kijelentés szerepel. Mindegyik
lehetoség az eredeti Osszetett kijelentés igazsagtablazatdban egy-egy
sornak felel meg, igy a haromvaltozds Osszetett kijelentésekhez nyolc
lehetdség tartozik. Ezek kozil a feladatlapon csak hat lehetdség szerepel,
ugyanis az igazsagtablazatban szerepl6 ,mindharom kijelentés igaz”,
illetve ,mindharom kijelentés hamis” sorokat melléztik. A feladatok
megoldasa soran a tanuldoknak minden egyes lehetdségrol kilon kellett
dontenitk, ha az adott lehetdség bekdvetkezése esetén a feladat elején
kiemelt kijelentést igaznak tartjak. Dontésiket az illetd lehetéseég elGtti
betl bekarikdzasaval tehették meg. Igy tulajdonképpen az altaluk
elképzelt értelmezés igazsagtablazatat adtak meg.

A feladatlapon szerepld kijelentések (ebben a sorrendben) a kdvetkez6k
voltak.

1)Péter azt mondta: OTTHON MARADOK ES ZENET HALLGATOK,
VAGY OLVASOK. o , ,
2)Andras azt mondta: KULFODRE MEGYEK, ES HORGASZOK VAGY

KIRANDULOK. o o
3)Béla azt mondta: ULOK A PADON VAGY OLVASOK, ES KOLAT
ISZOK.

4)Gabor azt mondta: ELMEGYEK A VAROSBA, VAGY USZOK ES
NAPOZOK.

Az 1) és 4) kijelentéseknek megfeleld logikai mlveletek a (pAqg)Vr,
illetve a pv(qAr), ahol a zardjelek altal hatarolt részkijelentéseket
vesszOvel valasztjuk el a mondat tobbi részétdl. Kboznapi értelemben
viszont egyik fontos tényez6 a cselekvés(ek) helyszinének a
meghatarozasa. Az 1) kijelentés esetében a helyszint a konjunkcié egyik
részkijelentése adja meg, ezaltal a zardjelen bellli cselekvésekre
korlatozédik (Péter az olvasast barhol megteheti). A 4) kijelentés
esetében a helyszin megjeldlése csak a zardjelen kivil 1év6é cselekvésre
korlatozddik, a masik két cselekvés (Uszas és napozas) helyszine barhol
lehet (de nem kizart, hogy a varosban). A cselekvések id6pontjat tekintve
nincs kilonbség, ugyanis mindkét esetben egy jovObeni (esetleg nem
tulsdgosan tavoli) idépontra gondolhatunk. Mindkét kijelentés esetében
adodik olyan helyzet, amely megzavarhatja az adott szituacié koznapi
értelemben vett életszer(iségét. Igy az 1) kijelentés esetében az olvasas
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helyszine (amennyiben a tanulé figyelembe veszi a vessz0 jelenlétét)
okozhat zavart, mivel nem egyértelml, hogy Péter otthon olvas, vagy
feltétlenil el kell hagyja az otthonat ahhoz, hogy olvasson. A 4)
kijelentésben szerepld Uszds és napozas ugyanazon idGpontban nem
muUvelhetd, viszont itt gondolhatunk esetleg egy tagabb iddintervallumra
(példaul egész délutan felvaltva Uszik és napozik).

A 2) és 3) kijelentések logikai szerkezete p A(qVvr), illetve (pvq) Ar, itt
is a zardjelezést a kijelentésben fellelheté vesszovel oldjuk meg. A 2)
kijelentés kdznapi értelemben egy teljesen életszer(i jévobeni cselekvésre
utal, vagyis Béla kilféldre megy és ott majd, a korilményektdl figgben,
horgaszat és kirandulas koézll vagy mindkettot (diszjunkcid), vagy csak az
egyiket (Zsegalkin-mdvelet), vagy esetleg egyiket sem (izi, mivel mas
elfoglaltsaga akad (Sheffer-mlivelet). Tehat ebben az esetben a ,vagy”
kotdszéd nem feltétlenll diszjunkciot fejez ki, ennek ellenére az empirikus
adatok és az elméleti igazsagtablazat 6sszehasonlitdsanal a diszjunkciot
részesitettik elényben. A 3) kijelentés a matematikai logika
szempontjabdl egyenértékli a 2) kijelentéssel (a  konjunkcio
kommutativitdsa miatt), viszont a kdznapi értelemben valé megkozelitése
joval bonyolultabb. A cselekvések jelen idében jatszdédnak le, igy kdznapi
értelemben egyaltaldn nem életszerli az (l6k a padon és olvasok
cselekvések ,vagy” kotbszédval torténd elvalasztasa, mivel ez a szerkezet
azt sugallja, hogy Béla egyaltalan nem tudja, hogy most tulajdonképpen
mit is csinal. A 3) kijelentésben a cselekvések helyszinének elképzelése is
bonyolultabb, mivel egyaltaldn nem biztos, hogy az olvasas, illetve a koéla
fogyasztasa is a padon torténik. Ezzel ellentétben a 2) kijelentés helyszine
egyértelmlen az a kilfoldi orszag, ahova Andras kirandul. A fentieket
figyelembe véve a 2) kijelentés jéval életszerlbb (ezaltal jéval egyszeribb
az adott koznapi kijelentés értelmezése) , mig a 3) kijelentés esetében a
cselekvések helyszinét és kortilményeit tekintve joval nagyobb lehet6ség
kinalkozik arra, hogy a tanuldk ezeket sajat szubjektiv megitéléseik
alapjan dontsék el.

Eredmények Osszesitése

A kovetkez6kben a feladatlapon szerepl6 négy kijelentésre adott valaszok
megoszlasat és az ezekkel kapcsolatos kovetkeztetéseket mutatjuk be.

1) Péter azt mondta: OTTHON MARADOK ES ZENET HALLGATOK, VAGY
OLVASOK.

Karikazd be az alabbiak kozilil azokat a lehetOségeket, amikor Péter
allitasa igaznak bizonyul!

A. Péter otthon marad. Péter zenét hallgat. Péter nem olvas.

B. Péter nem marad otthon. Péter zenét hallgat. Péter nem olvas.
C.Péter otthon marad. Péter nem hallgat zenét. Péter nem olvas.
D.Péter otthon marad. Péter nem hallgat zenét. Péter olvas.

E. Péter nem marad otthon. Péter nem hallgat zenét. Péter olvas.

F. Péter nem marad otthon. Péter zenét hallgat. Péter olvas.
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Az 1. Tablazatban az 1) kijelentésben szerepl6 haromvaltozés muvelet
empirikus igazsagtablazatat mutatjuk be. Ez megegyezik azzal, hogy a
tanulok ebben a feladatban milyen relativ gyakorisaggal nyilvanitottak
igaznak, az altaluk elképzelt kdznapi helyzetben, a feladat kijelentését. A
muUvelet értelmezésének készsége egyik vagy masik korosztalyban annal
fejlettebb, minél kisebbek az empirikus igazsagtablazatban szerepl6
szamok eltérései a valodi (elméleti) értékektdl.

1. tablazat. Az 1) kijelentés empirikus igazsagtablazata

Valaszlehet6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,974 0,972 0,991 0,997 1,000
B. 0,026 0,014 0,012 0,000 0,004
C. 0,068 0,026 0,009 0,010 0,004
D. 0,765 0,772 0,567 0,558 0,448
E. 0,175 0,197 0,486 0,482 0,619
F. 0,023 0,001 0,028 0,010 0,026

Ha az empirikus és az elméleti igazsagtablazat osszetartozd cellaiban
allé szamok kilénbségeit képezziik (az el6jellel vald szamolas kikerilése
végett abszolut értékben), akkor egy Ujabb tablazatot, az empirikus és az
elméleti igazsagtablazat kilonbségtablazatat kapjuk (2. Tablazat). Az
ebben talalhaté szamok mar azt mutatjak, hogy az adott mivelet esetén a
kijelentések igazsagtablazatanak adott logikai értékeinél mekkora a téves
valasztas relativ gyakorisaga, tehat ez a tabldazat az empirikus
igazsagtablazathoz viszonyitva kozvetlenebb moddon jellemzi a logikai
készségek fejlettségét az adott évfolyamon.

2. tablazat. Az 1) kijelentés ml(iveleti kildnbségtablazata

Valaszlehetb6ség 7. 8. 9. 10. 11.

évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam

A. 0,026 0,028 0,009 0,003 0,000

B. 0,026 0,014 0,012 0,000 0,004

C. 0,068 0,026 0,009 0,010 0,004

D. 0,235 0,228 0,433 0,442 0,552

E. 0,825 0,803 0,514 0,518 0,381

F. 0,977 0,999 0,972 0,990 0,974
Egy adott kijelentés esetében egy-egy évfolyamra vonatkozdan

0sszevont mutatot is képezhetliink a mdlvelet empirikus és elméleti

struktiraja kozotti kulonbségre vonatkozdéan, példaul a mlveleti
kialonbségtablazat kdovetkez6 mddon vald atlagolasaval:
7= o_ilemp; — elm|
6
ahol emp;, illetve elm; a mlvelet empirikus, illetve elméleti

igazsagtablazatanak i-edik sorban allé elemét jeldli. A T mutatd szerint (a
3. tablazatban a T sorban lathatd) annal jobban , m(ikddik" egy kijelentés
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logikai alapokon torténd megkdzelitése az adott évfolyamon, minél kisebb
az empirikus kilénbségtablazat alapjan szamolt T érték.

3. tablazat. Az 1) kijelentés néhany mutatéja

7. 8. 0. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
T 0,360 0,350 0,325 0,327 0,319
I 0,516 0,515 0,482 0,488 0,477
H 0,047 0,020 0,011 0,005 0,004
A 2,031 1,982 2,093 2,057 2,101

A tablazat I soraban szerepel évfolyamonként a klilonbségtablazatban
szerepl0 olyan értékek atlaga, amelyek az A., D., E. és F.
valaszlehetOségeknél szerepelnek, vagyis ahol a logikai mdlvelet
eredménye igaz (a tanuldk ilyen valdszinliséggel tartanak hamisnak egy, a
formalis logika alapjan igaz kijelentést). Hasonlé mddon a tablazat
H soraban a kllonbségtablazatban B. és C. valaszlehet6ségeknél szerepld
értékek atlaga szerepel, ezeknél a logikai mivelet eredménye hamis (a
tanuldok ilyen valdszinliséggel tartanak igaznak egy, a formalis logika
alapjan hamis kijelentést). Megfigyelhet6, hogy az Isorban a legkisebb
érték 0,477. Ez hangsulyosan kiemeli azt a tényt, hogy a tanuldk
hajlamosak alabecsllni egy Osszetett kijelentés igazsagértékét, vagyis
gyakran hamisnak nyilvanitjdk olyan feltételek mellett is, amikor az a
formalis logika miveleti szabalyai alapjan igaz. A forditott eset, vagyis a
hamis kijelentések igaznak mindsitése sokkal ritkdbban fordul eld, ezt
belathatjuk azzal, hogy a Hsorban a legnagyobb érték is csak 0,047. A 3.
tablazatban szerepl6 A mutaté azt jelzi, hogy az illet6 évfolyamon egy
tanuld atlagosan hany valaszt jel6lt meg. Amint a tablazatbol kideril ez
évfolyamonként nagyon kismértékben hullamzd tendenciat mutat, viszont
minden esetben a 2-es szam kornyezetében helyezkedik el, vagyis minden
évfolyamon a tanuldk tulnyomdé tobbsége két valaszlehetfséget jeldlt
meg. Egyrészt ezzel magyarazhatdé az empirikus igazsagtablazatban
szerepl0 adatok évfolyamonként tapasztalhaté ellentétes alakulasa
(csbkken6/ndvekvd) a D. és E. valaszlehetOségek esetében. Mivel minden
évfolyamon a tanuldk tobbsége mar megjeldlte az A. valaszlehetfséget,
igy a masodik valasztasuk a D., illetve E. valaszlehetOségekre esett. Ha a
tanuldk a kijelentésben szerepl6 vessz6t figyelmen kivil hagytak, akkor
konnyen megtorténhetett, a cselekvések jellegébdl kiindulva, hogy a pA
(q vr) szerkezet lépett érvénybe, amely az OTTHON MARADOK, ES ZENET
HALLGATOK VAGY OLVASOK. kijelentéshez vezetett. Ennek a
kijelentésnek a logikai értéke a D. valaszlehetdség esetében igaz, az E.
esetében viszont hamis, igy feltételezhetd, hogy az alsébb évfolyamokon a
tanulok kevésbé vették figyelembe a vesszO jelenlétét, igy gondolatban
.athelyezték” a mondatok tagolasat. Ezzel magyarazhaté a D.
valaszlehetd0ség nagyobb aranyban torténé megjeldlése az alacsonyabb
évfolyamokon. Természetesen az elobbi megallapitasunk a jovore nézve
tovabbi elemzéseket igényel.

99




Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

4)Géabor azt mondta: ELMEGYEK A VAROSBA, VAGY USZOM ES NAPOZOK.
Karikazd be az alabbiak kozil azokat a lehetdségeket, amikor Gabor
allitasa igaznak bizonyul!

A.Gabor nem megy el a varosba. Gabor Uszik. Gabor napozik.

B.Géabor elmegy a varosba. Gabor nem Uszik. Gabor napozik.

C.Gabor elmegy a varosba. Gabor nem uszik. Gabor nem napozik.
D.Gabor nem megy el a varosba. Gabor nem Uszik. Gabor napozik.

E. Gdbor nem megy el a varosba. Gabor Uszik. Gabor nem napozik.

F. Gabor elmegy a varosba. Gabor Uszik. Gdbor nem napozik.

4. tablazat. A 4) kijelentés empirikus igazsagtablazata

Valaszlehet6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,812 0,876 0,931 0,937 0,963
B. 0,373 0,291 0,156 0,168 0,090
C. 0,608 0,669 0,838 0,851 0,937
D. 0,039 0,040 0,025 0,026 0,019
E. 0,047 0,038 0,016 0,026 0,000
F. 0,151 0,096 0,065 0,043 0,049

5. tablazat. A 4) kijelentés m(iveleti klilonbségtablazata

Valaszlehet6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,188 0,124 0,069 0,063 0,037
B. 0,627 0,709 0,844 0,832 0,910
C. 0,392 0,331 0,162 0,149 0,063
D. 0,039 0,040 0,025 0,026 0,019
E. 0,047 0,038 0,016 0,026 0,000
F. 0,849 0,904 0,935 0,957 0,951

6. tablazat. A 4) kijelentés néhany mutatdja

7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
T 0,357 0,358 0,342 0,342 0,330
I 0,514 0,517 0,503 0,500 0,490
H 0,043 0,039 0,021 0,026 0,010
A 2,030 2,010 2,031 2,051 2,058

A 6. tablazatban szerepl6 mutatokat vizsgadlva az elsé harom sorban
mindharom kilénbségre vonatkozé mutaté esetében az évfolyamok
novekedésével csokkenés tapasztalhatd, amely a logikai mdveletek
er0sodését jelzi. A valaszok egy tanuldra es6 atlagat jelz6 A mutatd
minden évfolyam esetében alig néhany szadzaddal haladja meg a 2-t, tehat
a tanuldk tulnyomd tdobbsége két valaszlehetOséget jeldlt meg (viszont
négy valaszlehetoség rendelkezik igaz logikai értékkel). Amint mar
emlitettiik, a 4) kijelentés logikai sémaja pVv (qAr) ekvivalens az 1)
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kijelentésével, ahol (p A q) v r szerepel. Eppen ezért érdemes megvizsgalni,
hogy a kijelentésben szerepld konkrét élethelyzet, valamint a
mellékmondatok felcserélése (amely matematikailag teljesen jogos a
~vagy” muivelet kommutativitasabol addddéan) hogyan befolyasolta a
valaszok megoszlasat.

Az 1) kijelentés esetében az A. és E. valaszlehet6ségeknél, mig a 4)
kijelentés esetében az A. és C. valaszlehetoségeknél tapasztaltunk
novekedést az évfolyamok ndvekedésével, tovabba a tanuldk tobbsége
O0sszességében véve is ezeket a valaszlehet6ségeket jelolte meg. Mindkét
esetben az emlitett valaszlehet6ségeknél vagy a zardjelen kivil 1évo
kijelentés igaz és a zardjelben szerepld mindkét kijelentés hamis, vagy
forditva, a zardjelen kivlli hamis, mig a zardjelben szerepl6 mindketto
igaz. Tehat a tanuldk a haromvaltozos milveletet vagy Osszetételt a
zarojelben szerepl6é valtozok egyittes kezelésével kétvaltozdsra
redukaltdk. Ez azt jelenti, hogy az eredeti 6sszetételben a kiils6é muivelet
megmarad, a belsd (zardjeles) miveletet pedig egy olyan kapcsolattal
helyettesitik, amelyben a két kijelentés ,egyitt valtozik", a kapcsolat
pedig igaz, ha mindkettd igaz, és hamis, ha mindkettd hamis — egyéb
eseteket pedig nem kllonboztetnek meg. Itt el6térbe kerdl a ,vagy”
kot6szo kizard jellege is, olyan értelemben, hogy példaul ha a zardjelen
kivili kijelentés hamis, akkor a zardjelben 1évd igaz (és forditva).

A tanuldk viszonylag nagy szamban jeldlték meg az 1) kijelentés D.,
illetve a 4) kijelentés B. valaszlehet6ségét (ezek szazalékos részaranya
viszont csOkkend tendenciat mutat az évfolyamok novekedésével).
Ezeknek a valaszlehet6ségeknek az esetében a vessz6 mell6zése, illetve
gondolatban torténd athelyezése, annak ellenére hogy megvaltoztatja a
zarojelezést, valtozatlanul hagyja a kijelentés igaz logikai értékét. Ez
0sszhangban van azokkal a kutatasi eredményekkel, amelyek szerint az
alacsonyabb évfolyamok tanuldi hajlamosak arra, hogy a vesszot
figyelmen kivil hagyjak.

2)Andras azt mondta: KULFODRE MEGYEK, ES HORGASZOK VAGY
KIRANDULOK.

Karikazd be az alabbiak kozil azokat a lehetdségeket, amikor Andras
allitasa igaznak bizonyul!

A.Andras kulfoldre megy. Andras nem horgaszik. Andras kirandul.
B.Andras nem megy kilfoldre. Andras horgaszik. Andras kirandul.
C.Andras nem megy kdilféldre. Andras nem horgaszik. Andras kirandul.
D.Andras kilféldre megy. Andras nem horgaszik. Andras nem kirandul.
E. Andras kilféldre megy. Andras horgaszik. Andras nem kirandul.

F. Andras nem megy kilféldre. Andras horgaszik. Andras nem kirandul.
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7. tablazat. A 2) kijelentés empirikus igazsagtablazata

Valaszlehet6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,932 0,953 0,944 0,950 0,974
B. 0,023 0,026 0,009 0,010 0,004
C. 0,076 0,028 0,044 0,046 0,026
D. 0,057 0,019 0,019 0,013 0,015
E. 0,940 0,967 0,978 0,987 0,985
F. 0,018 0,010 0,012 0,003 0,004
8. tablazat. A 2) kijelentés muveleti kilénbségtablazata
Valaszlehet6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,068 0,047 0,056 0,050 0,026
B. 0,023 0,026 0,009 0,010 0,004
C. 0,076 0,028 0,044 0,046 0,026
D. 0,057 0,019 0,019 0,013 0,015
E. 0,060 0,033 0,022 0,013 0,015
F. 0,018 0,010 0,012 0,003 0,004
9. tablazat. A 2) kijelentés néhany mutatdja
7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
T 0,050 0,027 0,027 0,023 0,015
I 0,064 0,040 0,039 0,032 0,021
H 0,044 0,021 0,021 0,018 0,012
A 2,046 2,003 2,006 2,009 2,008

Amint a 9. tablazat adataibdl is kideril, ennek a kijelentésnek az
esetében a legalacsonyabbak a T, I, illetve H mutatok. Ennek két
magyarazata lehetséges. Az egyik, hogy a kijelentés koznyelvi értelemben
konnyen értelmezhetd, rendezhetd és behatarolhatd cselekvések
sorozatabodl tevOdik 6ssze. A masik magyarazat, hogy a megjeldlhetd hat
valaszlehetOség kozul csak kettd esetében igaz az Osszetett kijelentés
logikai értéke és, amint az el6zd kijelentések esetében is lathattuk, a
tanuldok tobbsége két valaszlehet6séget jeldlt meg (az A mutaté ennek a
kijelentésnek az esetében is alig haladja meg a 2-t). A tanuldk legnagyobb
aranyban (minden esetben 90 % fo6lott) az A. és E. valaszlehet6ségeket
jelolték meg, az évfolyamonkénti novekedés sem olyan markans. Ezért
ezeknek az adatoknak a birtokaban egy fellletes els6dleges elemzés soran
azt emelhetjik ki, hogy a tanulék évfolyamtdl fliggetlenil kifejezetten
magas logikai fejlettséget mutatnak a pA(qVvr) szerkezet(i kijelentések
igazsagtartalmanak megitélésében. Ugyanakkor érdemes megfigyelni,
hogy a vessz6 mell6zése (amikor a (p Aq) vr szerkezet |ép érvénybe) az
A. és E. valaszlehet6ségek esetében a kijelentés igazsagtartalmat
valtozatlanul hagyjak. Tehat ezeknek a valaszlehet6ségeknek a
megjelolésébdl nincs ralatasunk arra vonatkozdéan, hogy a tanuldk
mennyire jartasak a vessz0 szerepének felismerésében és kovetkezetes
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alkalmazasaban. Viszont az empirikus igazsagtablazatbdl az is kiderdil,
hogy a hetedikes tanuldok a B. és C. valaszlehetGségeket jéval nagyobb
aranyban jeldlték meg, mint a magasabb évfolyamok tanuléi. Ez pedig a
vessz0 mell6zésére utalhat, ugyanis a (pAq)vr szerkezetli kijelentés
logikai értéke igaz a B. és C. valaszlehet6ségek esetében is.

3)Béla azt mondta: ULOK A PADON VAGY OLVASOK, ES KOLAT ISZOM.
Karikazd be az alabbiak koziil azokat a lehetdségeket, amikor Béla allitasa
igaznak bizonyul!

A.Béla nem Ul a padon. Béla olvas. Béla nem iszik kdlat.

B.Béla a padon (l. Béla nem olvas. Béla kélat iszik.

C.Béla a padon l. Béla nem olvas. Béla nem iszik kolat.

D.Béla nem Ul a padon. Béla nem olvas. Béla kolat iszik.

E. Béla a padon (l. Béla olvas. Béla nem iszik koélat.

F. Béla nem Ul a padon. Béla olvas. Béla kolat iszik.

10. tablazat. A 3) kijelentés empirikus igazsagtablazata

Valaszlehetb6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,044 0,019 0,009 0,010 0,000
B. 0,796 0,869 0,888 0,908 0,951
C. 0,178 0,115 0,093 0,096 0,060
D. 0,063 0,049 0,031 0,023 0,015
E. 0,117 0,082 0,037 0,020 0,015
F. 0,800 0,852 0,922 0,970 0,981
11. tablazat. A 3) kijelentés miveleti kilénbségtablazata
Valaszlehetb6ség 7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
A. 0,044 0,019 0,009 0,010 0,000
B. 0,204 0,131 0,112 0,092 0,049
C. 0,178 0,115 0,093 0,096 0,060
D. 0,063 0,049 0,031 0,023 0,015
E. 0,117 0,082 0,037 0,020 0,015
F. 0,200 0,148 0,078 0,030 0,019
12. tablazat. A 3) kijelentés néhany mutatdja
7. 8. 9. 10. 11.
évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam évfolyam
T 0,134 0,091 0,060 0,045 0,026
I 0,202 0,140 0,095 0,061 0,034
H 0,101 0,066 0,043 0,037 0,023
A 1,998 1,986 1,98 2,027 2,022
A 3) kijelentés logikai sémaja (pvq)Ar, tehat a konjunkcid

kommutativitdsa miatt egyenld a 2) kijelentés p A (¢ v r) logikai sémajaval.
Ugyanakkor a 12. tablazatban talalhaté T, I és H empirikus mutatdk értéke
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az esetek tobbségében tobb mint kétszerese a 2) kijelentés esetében mért
értékeknek. A logikailag igaz B. és F. valaszlehet6ségek megjeldlése az
évfolyamok el6rehaladasaval markans nodvekedést mutat. A 11,
Tablazatban szerepl6 értékek soronkénti csokkenése is azt mutatja, hogy
az évfolyamok novekedésével jelent6sen novekszik a tanuldk logikai
fejlettsége a (p Vv q) Ar szerkezet( kijelentések értelmezését illetéen. Mivel
a ,vagy” kotoszoval elvalasztott mindkét cselekvés jelen idében jatszddik
le, ezért elég bonyolult a kijelentés kdznapi helyzetbe vald beillesztése.
Tovabba az eldbbi kijelentések egyike egy olyan helyszint jeldl, amelyre
vonatkozdéan nem egyértelmd, hogy a tdobbi cselekvés is ott jatszdodik le,
igy még bonyolultabba valik a kdznapi értelmezés. A tanuldk itt is
atlagosan két valaszlehet6séget jeloltek meg, ez a magasabb évfolyamok
esetében nagy részaranyban a logikailag igaz B. és F. valaszlehetdségekre
esett. Ugyanakkor a 7. évfolyamos tanuldk csak 80 %-0s aranyban
jelolték meg az emlitett valaszlehet6ségeket, igy jelent6s részaranyban
jeloltek meg hamis valaszlehet6ségeket is. Ezek kozill érdemes kiemelni,
hogy az alacsonyabb évfolyamok tanuldi jéval nagyobb aranyban jel6lték
meg a C. és E. valaszlehet6ségeket, az A. és D. lehet6ségekhez képest.
Ennek azért tulajdonitunk jelentdséget, mivel a C. és E. lehetdségek
esetében a vessz6 melldzése vagy gondolatban vald athelyezése a
zarojelezés valtoztatasat (vagyis a pVv (gAr) szerkezetet) eredményezi,
amely a C. és E. esetben igaz logikai értékkel rendelkezik. A mondat
tagoldsanak el6bb emlitett atrendezésében a vessz6 mellozése mellett
jelent6s szerepe lehet annak, hogy az ,olvasok és kdlat iszok” szerkezet
kdznapi értelemben kdnnyebben kezelhet6, mint az ,0l0k a padon vagy
olvasok” dsszetétel.

Kévetkeztetések

Vizsgalataink soran a haromvaltozés, konjunkciéra és diszjunkciora
épitett, logikai miveleteket a tanulék gondolkoddsanak nyelvi szintjérol
kozelitettik meg. Ennek alapjan érdemes néhany 0Osszehasonlitast
végeznink a matematikai logikan alapuld gondolkodas és a kijelentések
koznyelvi értelmezése kozott.

Piaget szerint 14 éves korig kialakul és egyensulyba jut a 16
kétvaltozos logikai mUivelet. Ezt konkrét kutatasok részben cafoltak azzal,
hogy a nyelviogikai mdlveletrendszer nem homogén, ezért az egyes
m(iveletek nem azonos szinten alakulnak ki (Csap6 et al., 1987). Példanak
okaért a 14 éves tanuldk koérében a konjunkcid értelmezésének fejlettségi
szintje viszonylag magas, mig a diszjunkcid kilénbdz6 fajtainak a
fejlettsége kozepesnek tekinthetd. Ezért céljaink kozott szerepelt annak a
vizsgalata, hogy a 14 éves életkort meghaladé tanuldk hogyan kozelitik
meg az emlitett mlveletekkel képzett haromvaltozés kijelentéseket nyelvi
oldalrél. Kutatasainkat 7-11. évfolyamon végeztik. A 12. osztalyos
tanuldokat kizartuk a felmérésbdl, mivel 0k matematikai tanulmanyaik
soran mar taldlkoztak a formalis logika eszkdzeivel, igy a kijelentéseket
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nem feltétlentl nyelvi oldalrél kozelitették volna meg. Tovabba
szandékunkban allt megvizsgalni, hogy a haromvaltozdés kifejezések
milyen mértékben fejlddnek az évfolyamok elérehaladasaval.

A kétvaltozos miveletek haromvaltozés (ezdltal bonyolultabb)
Osszetételekbe torténd helyezése bizonytalanna tette a kifejezések
értelmezését. Olyan egyszer(isitd6 mechanizmusok |éptek be, mint a
példaul a redukcié. Ebben az esetben a tanuldk a zardjelben szerepld
kétvaltozos miulveletet egyetlen valtozonak tekintették, igy a
haromvaltozos muiveletet kétvaltozdsra redukaltak, ahol a f6 miveletet a
zarojelen kivil szerepld mlivelet jelentette. Ez elsGsorban a pv(gAT) ,
illetve a (p Aq) vr logikai miveletek esetében érvényesiilt. Itt megjelent a
homogenizalas is, vagyis a zardjelben 1évd kifejezéseknek azonos logikai
értéket (mindketté igaz vagy mindkett6 hamis) tulajdonitottak. Ezaltal
négyrol kettdre csdkkent a kijelentések igazsagtablazataban azoknak a
~soroknak” a szama, ahol az eredmény igaz. A homogenizalas a magasabb
évfolyamokon erdteljesebben mutatkozott, ennek hatterében az allhat,
hogy ezek a tanuldok magasabb részaranyban vették figyelembe a vesszd
jelenlétét, amely a matematikai logikdban a zardjelezésben, koznyelvi
értelemben pedig a mondat tagolasaban jatszik fontos szerepet. A vessz0
jelenléte okozhatta a kétvaltozdsra valé redukalast is. Az alacsonyabb
évfolyamokon viszont a vessz6 mell6zése okozott gondot, ugyanis a
tanulok itt nagyobb részardnyban jelolték meg az olyan hamis
kijelentéseket, amelyek a moliveleti sorrendek valtoztatasaval igaznak
bizonyulnak.

Tobb kutatds is ramutatott arra, hogy mar a kétvaltozés mliveletek
esetében is minél tobb igaz logikai érték van a mlvelet
igazsagtablazatdban, annal alacsonyabb a helyes megolddsok aranya.
Tehat a tanuldk ritkabban tételezik fel egy O0sszetett kijelentésrdl, hogy az
igaz, mint amilyen gyakran a formalis logika konvencidi szerint igaznak
mindsithet6. Ez jelen esetben is megmutatkozott, minden kijelentés
esetében az igaznak itélt valaszlehetoségek atlaga a kettd kozelében volt.
Ezaltal joval magasabb volt a hibas valaszok részaranya az olyan
kijelentéseknél, amelynek logikai tablazataban négy ,igaz” értékd
valaszlehet0ség szerepelt.

A kiulénbségtablazatok adatait figyelembe véve a magasabb évfolyamok
tanuldi esetében fejlettebb a formalis gondolkodas. Ez nemcsak abbdl a
ténybdl  kovetkezik, hogy az  évfolyamok ndvekedésével a
kidlonségtablazatok T mutatdja csdkkent, hanem abbdl is, hogy ez a
csokkenés lényegesen markansabb volt az olyan kijelentések esetében,
amelyek nyelvi megkozelitése bonyolultabb. Ez arra enged kovetkeztetni,
hogy 14 éves kor fol6tt a formalis ,nyelvi kérnyezetben” (vagyis olyan
helyzetben, amikor a matematikai logika elemeit még nem tanitjuk) is
fejlodést mutat. Ennek ellenére a tanuldk gondolkodasaban a kijelentések
igazsagértékének elemzése, kilondsen a bonyolultabb 0Osszetételekben,
még tavol all a formalis logika pontossagatol és egyértelmliségétél. Ez
kalonosebb nehézségeket inkabb a tanulas és oktatas terén jelent, ahol a
bonyolultabb szévegezés(i definiciokat a tanuldk hidnyosan vagy
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pontatlanul értelmeznek. A koznyelvi kommunikaciéban sokat segit a
rakérdezés, amely hianyzé adatokat pétolhat, vagy félreértelmezhetd
informaciokat tesz pontossa. Tovabbi fontos tényezd, hogy azonos
korosztalyban lévo tanuldk kdznyelvi kommunikacidja, barmennyire eltér
a logika szabalyaitdl, egy bizonyos ,konvencid” szerint mikodik, amely
kikliszoboli a félreértéseket. Viszont az iskolai tananyag hatékonyabb
értelmezéséhez szilkség van a formalis gondolkodas hatékony
fejlesztésére.
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Melléklet

1) Péter azt mondta: OTTHON MARADOK ES ZENET HALLGATOK, VAGY
OLVASOK.

Karikazd be az alabbiak kozll azokat a lehetOségeket, amikor Péter
allitasa igaznak bizonyul!

A. Péter otthon marad. Péter zenét hallgat. Péter nem olvas.

B. Péter nem marad otthon. Péter zenét hallgat. Péter nem olvas.
C.Péter otthon marad. Péter nem hallgat zenét. Péter nem olvas.
D.Péter otthon marad. Péter nem hallgat zenét. Péter olvas.

E. Péter nem marad otthon. Péter nem hallgat zenét. Péter olvas.

F. Péter nem marad otthon. Péter zenét hallgat. Péter olvas.

2)Andrés azt mondta: KULFODRE MEGYEK, ES HORGASZOK VAGY
KIRANDULOK.

Karikazd be az alabbiak kozill azokat a lehetdségeket, amikor Andras
allitasa igaznak bizonyul!

A.Andras kulfoldre megy. Andras nem horgaszik. Andras kirandul.
B.Andras nem megy kilfoldre. Andras horgaszik. Andras kirandul.
C.Andras nem megy kilféldre. Andras nem horgaszik. Andras kirandul.
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D.Andras kilféldre megy. Andras nem horgaszik. Andras nem kirandul.
E. Andras kilféldre megy. Andras horgaszik. Andras nem kirandul.
F. Andras nem megy kilfoldre. Andras horgaszik. Andras nem kirandul.

3)Béla azt mondta: ULOK A PADON VAGY OLVASOK, ES KOLAT ISZOM.
Karikazd be az alabbiak kozll azokat a lehetdségeket, amikor Béla allitasa
igaznak bizonyul!

A.Béla nem Ul a padon. Béla olvas. Béla nem iszik kolat.

B.Béla a padon (l. Béla nem olvas. Béla kélat iszik.

C.Béla a padon (l. Béla nem olvas. Béla nem iszik kolat.

D.Béla nem Ul a padon. Béla nem olvas. Béla kolat iszik.

E. Béla a padon (l. Béla olvas. Béla nem iszik koélat.

F. Béla nem (il a padon. Béla olvas. Béla kdlat iszik.

4)Géabor azt mondta: ELMEGYEK A VAROSBA, VAGY USZOM ES NAPOZOK.
Karikazd be az alabbiak kozil azokat a lehetdségeket, amikor Gabor
allitasa igaznak bizonyul!

A.Gabor nem megy el a varosba. Gabor Uszik. Gabor napozik.

B.Gabor elmegy a varosba. Gabor nem Uszik. Gabor napozik.

C.Gabor elmegy a varosba. Gabor nem uszik. Gabor nem napozik.
D.Gabor nem megy el a varosba. Gabor nem uszik. Gabor napozik.

E. Gdbor nem megy el a varosba. Gabor Uszik. Gabor nem napozik.

F. Gabor elmegy a varosba. Gabor Uszik. Gadbor nem napozik.
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Testgyakorlas, honvédelmi képzés,
nemzetnevelés: A leventeintézmény a Horthy-
korszakban

Olasz Lajos

Szegedi Tudomanyegyetem JGYPK, Szeged
olasz@jgypk.szte.hu

Az ifjusdg testgyakorlasanak, honvédelmi képzésének és hazafias
nevelésének kérdései mar a kiegyezést kdvetden napirendre kerlltek. Az
1868. évi XXXVIII. (népiskolai) torvény kotelezévé tette a testnevelés, és
annak keretében bizonyos katonai ismeretek bevezetését a népiskolakban.
Késdbb szamos elképzelés sziletett a fiatalok kdzpontilag iranyitott testi,
lelki, katonai felkészitésére vonatkozdan. Felmerilt az ifjusagi véderd, az
iskolai zaszldaljak, a ,nemzeti falanx” kiépitésének gondolata. Bevezették
a kozépiskolai jatékdélutanokat. Megkezdték erkdlcsnemesitdé egyesiletek
felallitasat (1907-ben 620 egylet), ifjusagi I6vésztanfolyamok szervezését
(1914-ben 420 tanfolyam) (Blasszauer, 2002:8; P. Miklds, 2005:24-32).

Az 1913. évi XXII. térvény nagy el6relépést hozott az iskolai testnevelés
és az egyesileti sport terén. A VKM keretében felallitottdk az Orszagos
Testnevelési Tanacsot (OTT), létrehoztak az Orszagos Testnevelési Alapot.
Az OTT 1915-ben javaslatot tett, hogy minden 1000 f0 feletti telepilésen
allitsanak fel Ifjusagi Honvéd6 Egyesileteket a 12-21 éves fiatalok
onkéntes belépésével, a VKM feligyelete alatt. Céljuk az er6 és lGgyesség
fejlesztése, a munkabirds fokozasa, az egészséges életmdd terjesztése,
vallaserkolcsi nevelés, és a katonai elOképzés. A Honvédelmi Minisztérium
(HM) azonban direktebb katonai felkészitést, kotelez0 egyeslileti tagsagot
és sajat iranyitast akart. Az Ggyben, igy a haboru végéig nem szlletett
dontés (Gergely & Kiss, 1976:15-20; Tornay, 1939:24-26).

Az elvesztett haborl, az idegen katonai megszalldas és a forradalmak
arra 0sztondzték a kiépllé Uj hatalmat, hogy ismét tlizze napirendre az
ifjusdg honvédelmi nevelésének kérdését. Mar 1919 oktdéberében tobb
megbeszélésre is sor kerilt a VKM és a honvédelmi vezetés kozott, ahol
megfogalmaztak, hogy az iskolai testnevelés, illetve az iskolabdl kikerild
ifjusag korében a sport révén lehet az altalanos fegyelmi helyzetet és a
haza iranti elkotelezettséget erGsiteni. Ennek révén fel tudnak késziteni a
fiatalokat a katonai behivasra, illetve a békekodtés nyoman a haderd
varhato jelentds létszamcsokkentése mellett sok tiszt és altiszt helyezhet6
el testneveloként rejtett allasba (Szabd, 1989:495; Tarrosy, 2010:4-5).

A HM elengedhetetlennek tartotta a testnevelés allami megszervezését,
amely soran a fizikai felkészités mellett az erkdlcsnevelés, a keresztény
nemzeti szellem, a tekintélytisztelet, a kotelességtudat is nagy hangsulyt
kap. Javasolta, hogy az iskolat elhagyd 14-21 évesek szamara hozzanak
|étre olyan egyesiileteket ahova kotelezd a belépés, és ahol a sportot
hazafias és vallaserkolcsi neveléssel kapcsoljak 6ssze. 1920-ban sorra
alakultak az ifjusagi testedz6 egyesiletek, melyek mogott kilénbozo
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tarsadalmi, politikai szervezetek (pl. MOVE) alltak. Ezeknél a testgyakorlas
mellett, alaki foglalkozasra, 16vészetre, honvédelmi ismeretek oktatasara
is sor kerult (Kézikdnyv, 1919:5-19; Varga, 1992:17-19).

Az 1921. december 19-én megsziletett jogszabaly (1921: LIII. tc.) az
ifjusag testi nevelését allami feladatként hatarozta meg. Ennek nyoman a
testnevelés kotelezd targy lett a koz- és felsboktatasban. Az iskoldba nem
jard 12-21 éves fiuk esetében ezt a kotelezettséget tarsadalmi szervezet,
a levente intézmény keretében kellett teljesiteni. A rendelkezést egyrészt
az egészséges életmdd, a fizikai alloképesség szempontjaival indokoltak.
Masrészt a testgyakorlashoz kapcsolddo lelki erd, kizddszellem, erkdlcsi
tartas, fegyelem, tekintélytisztelet, illetve keresztény nemzeti mentalitas
erOsitésére hivatkoztak. A fizikai és az ahhoz kapcsolédd vallaserkolcsi és
hazafias nevelés f6 célja a békeszerz6dés altal tiltott katonai el6képzés
megalapozasa volt (Szurmay, 1940:108-109; Szikora, 2012:531-532).

Az iskolan kivili testnevelés irdanyitasat az Ujjaszervezett OTT latta el,
amely a VKM keretében m{koédoétt, munkdjaban azonban a HM Altal
delegalt tarselndknek volt dontd szava. A levente szervezet helyi vezetdi
tobbségiikben a honvédségtdl érkezd tisztek voltak, kdzulik kerlltek ki az
oktatok is, a helyi értelmiség (tanitd, jegyz0) mellett, akik 4-6 hetes
felkészitést kaptak. Az orszagot testnevelési keriiletekre osztottdk, ahol a
munkat megyei testnevelési felligyeldk, varosi, jarasi testnevelési vezetok
iranyitottak, akik mellett megyei, varosi, kozségi testnevelési bizottsagok
muikodtek (Kerepeszki, 2010:107; Rbézsas, 2005:11-13).

A levente szervezet kiépitése azonban komoly nehézségekbe Utkdzott. A
torvény végrehajtasi utasitdasa csak 1924-ben jelent meg. Kezdetben nem
allt rendelkezésre megfelel6 anyagi hattér, hianyzott a kelld infrastruktira
(gyakorlotér, tornaterem, konyvtar, 16tér, orvosi ellatas). 1922-ben még
csak 1400, tobbségében kiképzetlen oktatéval szamolhattak, az orszagos
lefedettséghez tizszer ennyire lett volna sziikség. Az oktaték dijazasara
nem volt kdzponti keret, a helyi kdltségvetésbdl pedig csak alig jutott erre
a célra. Szamos teleplilésen semmi nem tortént a levente kiépitése
érdekében (Gergely & Kiss, 1976:44-52; Blasszauer, 2002:7-9).

A kitlzott célok hangzatosak voltak. Fizikai téren: az ellenallé képesség,
teherbiras, klizdOképesség novelése; az egészségnevelésben: a megfeleld
életmdd kialakitasa, a szenvedélybetegségek kerilése; a lelki tényezOk
terén: a személyes készségek fejlesztése, dnbizalom-épités, sikerélmény
biztositasa; erkolcsi szempontbdl: a valldsossag, a hazafias gondolkodas
erdsitése. Voltak azonban, akik politikai alapon elutasitottak a leventét. Az
egyhazak fenntartassal fogadtak az allami ifjusagnevel6 intézményt, a
tarsadalmi egyeslletek rivalist lattak benne. A szilok, munkaaddk folos
tehernek tekintették a foglalkozdsokat. A hader6bdl atvezényelt oktatdk
tul kemény moddszerei miatt szamos panasz merilt fel (Juhasz, 2012:242-
243; Bakay, 1925:5-10).

A torvény 1924, januar 31-én megjelend végrehajtasi utasitdsa, és az
azt kisérdé szakminiszteri (VKM, BM) rendeletek meghataroztak, hogy évi
5-8 hdénapon at heti 2 o6ra leventefoglalkozast kell tartani, melyen az
érintett fiatalok részvétele kotelezd. Intézkedtek a leventekoteles (21 év
alatti) fiatalok Osszeirasara. Kiadtak a szervezeti mikddéssel kapcsolatos
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szabalyokat. Az 1924. évi III. tc. biztositotta a szlikséges anyagi alapokat.
A koOzosségi szellem és katonas jellege hangsulyozasat szolgalta az ,L”
bet(is jelvény és a leventesapka viselése, illetve, az 1926-t6l hivatalossa
valt ,Szebb jovot!” koszontés (Szabd, 1988:143-144; Kiss, 1939:67-68).

A VKM tett bizonyos lépéseket a militarizalasra torekvd katonai lobbi
visszafogasara, a haderd befolydsa azonban folyamatosan erdsodott. Az
1927-ben kiadott egységes testnevelési utasitas nyilvanvaléva tette, hogy
a kotelez6 testgyakorlds, és a leventeképzés katonai célokat szolgal. Nem
potolja az Ujonckiképzést, de segiti a szolgalathoz sziikséges ismeretek,
készségek elsajatitdsat. Az elvi iranyitas, a szervezés, a végrehajtas a HM
hataskorébe tartozott, mig a mozgalmi tevékenység és a tomegsport
felligyelete a VKM kezében maradt. Az OTT tarselnoke o6nalldan dontott
szervezési, személyi, szolgalati tigyekben, az iskolabdl kilépdk kiképzésére
vonatkozdan, és az ezek fedezését szolgalé pénziigyekben. A testnevelési
kerlleteket 6sszhangba hoztdk a vegyesdandarok terlletével. A katonai
szempontokat a vegyesdandarok testnevelési el6adodi érvényesitették
(Gergely & Kiss, 1976:67-69, 83-84, 118-120).

A képzés 3 korcsoportban folyt. A 12-15 éves ,levente-aprédok”-nal az
alapértékek és a személyes készségek kaptak hangsulyt: istenfélelem,
hazaszeretet, hilség, hagyomanytisztelet, kotelességtudat, fegyelem,
illetve a rendgyakorlatok. A 16-18 éves ,levente-ifjak” esetében az
allampolgari nevelésre, a feln6tt életre vald felkészitésre és a kdzosségi
készségekre koncentraltak: tekintély- és torvénytisztelet, a tulajdon
szentsége, megfeleld0 magatartds, illetve katonai tudnivaldk, |6kiképzés,
harcgyakorlat. A 19-21 éves ,levente-legények” képzése nagy részben
mar katonai felkészitésbdl allt: bajtarsiassag, csapatszellem, illetve
terepgyakorlat, tlizvédelem, légoltalom, elsGsegély (Rozsas, 2005:18-20).

A leventeképzés sulyanak novelése érdekében az oktatdkat hatdsagi
személlyé nyilvanitottak, ami nagyobb tekintélyt és torvényi védelmet
biztositott szamukra. A foglakozasokat elmulasztdkkal szemben szigoru
blintetéseket helyeztek kilatasba. A torvényhatdsagok utasitast kaptak,
hogy mindenben segitsék a szervezet kiépitését. Orszagosan 1927-ben
415 000 leventét tartottak nyilvan. Kiképzésikrél 6445 leventeoktatd és
250 képzett testneveld gondoskodott. A leventesapka mellett egyenruhat
is rendszeresitettek, ezt azonban egyel6re csak az oktatok viselték
(Szabo, 1989:496, 512; Fodor, 2011:110).

1928-ban rendezték meg a leventék elsG orszagos seregszemléjét,
Budapesten. A kovetkez6 évben a VKM sportlétesitmény épitd programot
hirdetett, amit azonban a kibontakoz6 gazdasagi valsag ellehetetlenitett. A
gazdasagi nehézségek nagyban befolyasoltdak a szervezet mikddését. A
meglévl problémak (a tul kemény oktatoi fellépés, a foglalkozasok miatt
kies6 munkaid6é) még hangsulyosabba valtak, mig a fiatalokat motivald
rendezvények szama csokkent (a taborozasok, kirandulasok 60%-kal)
(Herczeg, 1990:8; Blasszauer, 2002:9-10).

Az 1930-as években a VKM igyekezett nagyobb hangsulyt adni a
levente ideoldgiai céljainak. Kiemelték, hogy a testgyakorlds, sport nem
oncél, hanem a nemzetnevelés fontosabb eszkdze. A leventeképzés nagy
szerepet jatszik a Trianon utani nemzeti Ujjaépitésben, a magyar dntudat,
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becsiletes és kotelességtudd allampolgari attit(id fejlesztésében, ,Nagy-
Magyarorszag” feltamasztasaban. 1935-ben a képzés iddtartamat, évi 8-9
honapon at, heti 3 érara megnovelték. A fiatalabb évfolyamoknal fokoztak
a vallaserkolcsi és hazafias nevelést, az idosebbeknél novelték a katonai
ismereteket és a fegyelmezd rendgyakorlatok aranyat. A korszer(ibb
képzés érdekében a régi oktatdkat fiatalabb, jobb felkészitést kapott
gardaval valtottak le. Teret kaptak a képzésben a technikai sportok a
gépkocsivezetés, a radidézas, a repilés. Uj jelvényt vezettek be, nemzeti
szinl, pajzs-alaku, kettdskereszt formaju L betlis szimbolumot. (Tornay,
1936:31-32; Varga, 1992:22-24; Fodor, 2011:109-110).

Az 1939-ben kiadott II. (honvédelmi) torvény értelmében mindenkinek
ki kell venni a részét a haza védelmébdl a hadkotelezettség, a honvédelmi
szolgalat, a levente vagy a légoltalom keretében. A korabbi testnevelési
kotelezettséget, leventekotelezettség valtotta fel, amelyet kiterjesztettek
a didkokra és a cserkészekre is. Ez id6ében 23 éves korig terjedt. A 18 év
alatti fiatalok a leventén kivil csak iskolai, vallasi, cserkész szervezetnek,
vagy kilén engedéllyel sportegyesililetnek lehettek a tagjai. A képzésre
hétkoéznap kerllt sor, hogy ne tkdzzon a vasarnapi istentisztelettel, amin
kotelezd volt a részvétel. A foglalkozasokrdl vald hianyzast, vagy ennek a
szUl6k, munkaadok altal torténd akadalyozasat szigorian szankcionaltdk,
a levente elleni izgatas 2 évig terjed6 szabadsagvesztést vonhatott maga
utan (Hatszeghy, 1939:234-235; Rbzsas, 2005:35-36).

A leventeképzés mar teljes egészében katonai iranyitas ala tartozott, a
HM és a Honvéd Vezérkar fonoke kiképzési osztalya felligyeletével, melyek
egyeztettek a VKM és a BM érintett részlegeivel. A Levente Egyesiletek
Orszagos Kozpontja a HM ala tartozott. A térvény végrehajtasi utasitasa
szerint a koOzponti vezetés terileti végrehajtd kozegei a hadtest- és
dandar-parancsnokok voltak, akik a varosi és jarasi katonai parancsnokok
utjan a korzeti és helyi leventeparancsnokok kozremikodésével lattak el a
feladataikat. A korzeti parancsnokok honvédtisztek voltak, akik ald 5-6
leventecsapat tartozott. A csapatok vezetését tartalékos tisztek vagy
onkéntes felkészitésen atesett civilek (cserkészvezetdk, tanitok, jegyz6k)
|attak el (Blasszauer, 2002:11-12; Gurgély, 1939:11-13).

Az (j rendelkezések lejjebb szallitottdk a korcsoportok hatarat. A 12-14
évesek esetében a személyes tulajdonsagok, a magaviselet, az életmadd, a
hazafias szellem, a hagyomany-tisztelet, az allami szimbdlumok és a
leventeszabalyok ismerete kapta a f6 hangsulyt. A 15-17 éveseknél a
jellemnevelésre és a katonai ismeretekre forditottak kiemelt figyelmet:
mértékletesség, takarékossag, fegyelmezettség, allampolgari készségek, a
természeti, gazdasagi és néprajzi viszonyok, az igazsagszolgaltatas és a
kozigazgatas, kozlekedési szabdlyok és lgyintézés ismerete. A katonai
ismeretek korében: az alaki fegyelem, a I6kiképzés, a térképismeret, a
nyomolvasas, a terepkutatas szerepelt. A 18 évnél idésebbekkel szembeni
elvarasok kozé tartozott az alkotmanyos jogok és kotelességek ismerete,
a nemzetkdzi viszonyokkal, a haborus helyzettel kapcsolatos tudnivalok
elsajatitasa, tabori életben, harckiképzésben, terep- és logyakorlatokban
valo részvétel (Gergely & Kiss, 1976:91-92; Szundy, 1939:31-41).
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Tovabb nott a képzés idotartama, évi 8-10 hdénapon at, heti 4 6ra, 18
éves korban pedig részt kellett venni egy 3 hetes 6sszefliggd gyakorlaton.
A leventék 1 év utdn eskit tettek, és a képzés folyaman minGsit6
probakat teljesitettek. A 4 leventeproba utan, altaldban 19 éves korban
egy atfogd honvédelmi proba kovetkezett. Ezek része volt a magatartas,
az életmadd, a tarsadalmi- és allampolgari ismeretek, a leventeszabalyok,
a katonai ismeretek, az alapml(iveltség. A mliveltség tertletén kiemelt
hangsulyt kapott Trianon, a revizid, a katonai hagyomanyok, illetve a
bolsevik veszély kérdéskore. A felfokozott nacionalizmus ellenére a hazai
és kulfold széls6séges ideoldgiakat, radikalis szellemet igyekeztek tavol
tartani a leventét6l (Hibner, 1940:370-371; Szurmay, 1940:109-111).

A leventékkel szembeni elvarasok summazatat fogalmazta meg az un.
levente-torvény, amely kezdetben 7 pontbdl allt: a levente istenféld, hi
hazajahoz és nemzeti hagyomanyaihoz, becsiiletes, mindig igazat mond,
lovagias, sosem hagyja cserben a bajtarsait, a kotelességét hiven teljesiti,
bizik el6éljaréiban s engedelmeskedik nekik. A parancsolatok szama késObb
10-re bovilt és az ifjusagi helyett az allampolgari jelleg valt dominanssa.
Belekerilt, hogy a levente: hl az allamféhoz és betartja a torvényeket,
Ovja és gyarapitja a nemzeti vagyont, a hazaért tanul, dolgozik és kiizd,
ontudatos és fegyelmezett, edzi a testét, nemesiti a lelkét, igy készil a
harcra (Gergely & Kiss, 1976:91-92, 183-184; Tornay, 1936:222-223).

1941 nyaran Ujabb szervezeti valtozasokra kertlt sor. Az 1941. évi XII.
tc. rendelkezett az ifjusag honvédelmi nevelése Uj egységes szervezésérol
és vezetésérbl. A levente tarsadalmi jellege hattérbe szorult, eldtérbe
kerlltek az allami intézményre jellemz6 sajatossagok. A VKM keretében
felallitottak a tarsadalmi sportot és testnevelést szervez6 IX. fGosztalyt, a
kultusztarca azonban korabbi hataskorei egy részét mar csak a katonai
forumokon at tudta gyakorolni. Megsz(int az OTT, helyét az Orszagos
Sportkdzpont vette at. Az Orszagos Testnevelési Alapot felszamoltdk, a
sportkoltségeket a szaktarcak finansziroztak. A korabbi kettés (HM - VKM)
feligyelet alatt 1év0 testnevelési bizottsagok és vezet6k feladatkorét a
katonai hierarchia vette at (Rozsas, 2005:42-43; Szabd, 1989:502-503).

Az iranyitas az Ifjusdag Honvédelmi Nevelésének és Testnevelésének
Orszagos Vezet6je (HM VIII. csoportfondk) hataskoérébe kertlt. Ezen belll
a levente szervezet kozvetlen vezetését a Leventék Orszagos parancsnoka
|latta el. A kOzponti vezetés terileti végrehajtd szervei a 9 hadtest- és 27
hadosztalykeriletekbe beosztott leventeparancsnokok voltak. Iranyitasuk
ald tartoztak a jarasi parancsnokok, akik a korzeti, és az aldjuk tartozo
kozségi parancsnokok munkajat koordinaltdk. Fokozddott a leventével
kapcsolatos propaganda az intézmény elfogadottsaganak novelésére és a
képzési célok hatékonyabb megvaldsitasara. A korabbi Levente Ujsag
mellett Uj, képes hetilap jelent meg, Szebb jévot! cimmel. A radié naponta
féléras levente magazinmdsort sugarzott (Gergely & Kiss, 1976:179-180;
Blasszauer, 2002:14-15).

1943. marcius 15-én, az ifjisag napjan a kormanyzé szdézatot intézett a
fiatalokhoz. Hangsulyozta, hogy nekik is fel kell sorakozniuk a nemzet
nagy céljai mellé. Ezt példas élettel, fegyelmezett kotelességteljesitéssel
tehetik meg. Kiemelte, hogy a haborus helyzetben kiléndsen fontos a

115



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagdgiai tanulmanyok

tarsadalmi dsszetartas, a bels6 rend megorzése, a széls6séges, bomlasztd
nézetekkel szemben, az ésszerl, mérsékelt reformok melletti kiallas.
Ekkor mintegy 1,3 millié leventét és 10 000 oktatét tartottak nyilvan
(Rbzsds, 2005:52-56, 76-77; Szabd, 1989:512).

1943 novemberében megindult a leanylevente mozgalom, amelyben
azonban a sportold és harcos n6 képét propagald katonai torekvésekkel
szemben a torténelmi egyhdzak allaspontja érvényesilt. A ledanyok 14
éves kortol, onként csatlakozhattak a leventéhez, ahol a hagyomanyos ndi
szerepeknek megfeleléen, a foglalkozasok a vallaserkolcs, a hazaszeretet,
a csaladi értékek koré szervezodtek. Helyet kaptak bennik a honvédelmi,
egészségligyi, gyermekgondozasi és haztartasi ismeretek, a testnevelés, a
kézimunka, a rendezvényszervezés, fegyveres katonai gyakorlatot viszont
nem tartottak (Blasszauer, 2002:17; Rézsas, 2005:57-58).

A leventekoru fiatalokat 1944-ben mar egyre nagyobb mértékben
bevontak a katonai feladatok ellatasaba. Alkalmaztak 6ket a légoltalom, a
tlizvédelem, az ejtéernyds elharitdé szolgdlat terlletén. Augusztusban
megkezdték levente munkasszazadok szervezését, eldszor a nemzetiségek
lakta terlleteken. Amikor a harcok elérték a magyar terlleteket, totalis
mozgdsitast rendeltek el. A leventét beolvasztottak az Ujonnan feldllitott
Nemzet6rségbe. Ez a Honvédség része volt, tagjai katonai fegyelem és
biraskodas alatt alltak. A honvédkerileti parancsnoksagok ala tartozo
nemzetér egységek kozbiztonsagi, objektumvédelmi, partizan-elharito
feladatokat lattak el. 1944. oktdber 1-t6l a 19 évnél id6sebb leventéket
behivtak katonanak (Heged(s, 2003:43; Blasszauer, 2002:22-23).

A nyilas hatalomatvétel utdn a Nemzetdrséget felszamoltak. Helyette a
leventék a Kisegitd Karhatalmi Alakulat (KISKA) keretébe keriltek.
Oktober 16-t6l a 18, november 4-t6l a 17, 1945. januar 2-t6l a 16 év
feletti leventék is behivét kaphattak. Januar 6-an azonban a KISKA is
feloszlatasra kerilt. A 16 év feletti leventék egy jelent6s részét német
terilletre iranyitottak, ahol kiképz6taborokba keriltek. Sokan a Hungarista
Légid, illetve a német haderd keretében a frontvonalban harcoltak a
szovjet csapatok ellen, masok a hatorszagban teljesitettek fegyveres vagy
munkaszolgalatot. Ennek soran nagy volt az elesett, megsebesilt, angol-
amerikai vagy szovjet fogsagba kerild leventék szama (Gergely & Kiss,
1976:256-257).
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A sportoldi életut jellemzden kiszamithatatlan, a sikeresség és bevalas
nehezen tervezhetd, illetve tobbféleképpen, akar egy pillanat alatt véget
érhet a karrier. A versenyzdok mindegyikének el6bb-utobb szembesiilnie kell
azzal, hogy 6nként vagy kényszerbdl befejezddik a sportoldi karrierje. A
karrierzaras legfobb okai a sérilés, életkor, kiszelektaldédas, vagy éppen az
onkéntes befejezés (Toth, 2010).

Egy megszokott, a versenysportolok szamara mindennapos
szokasrendszerrel, egy biztonsdgos és aranylag jol prognosztizalhato
éltformaval kell szakitaniuk, és egy teljesen mas éltstilusra, életformara kell
valtaniuk. Az eddigiektdl teljesen eltérd élethelyzettel és problémakkal
talaljak szembe magukat, amelyeket az eddigi automatizmusokkal nem
tudnak jol megoldani. Erre a drasztikus valtasra azonban a sportoldi aktiv
id6szakban fel lehet, illetve kell késziilni. Az atmenet sokkal kédnnyebben
megoldhatdé, ha a sportold tudatosan készil fel a késdbbi ,civil
palyafutasara”. Ez a tudatossag megfeleld edukacios folyamat
eredményeként alakithatd ki, amelyben a szlil6-iskola-edz6 haromszog
meghatarozé. Ez a folyamat Magyarorszagon a gyorskorcsolya
sportagakban a hosszu tavu sportold fejlesztési program bevezetésével
mara mar kdzismert az edz6k szamara.

Elméleti hattér

A sport és a kettds karrier kifejezés hallatan rogton a magas szint(
sporttevékenység mellett a tanulas jut az esziinkbe, hiszen természetes
folyamatnak gondoljuk, hogy egy sportolé a sporttevékenységét a
tanulassal konnyedén Osszeegyezteti. Ez igaz is az altaldnos iskolai
tanulmanyok esetében, de a kozépiskoldban mar nehezebb ennek a
harmoénidnak a biztositasa, a fels6oktatasban pedig mar nagy a
lemorzsoldédas az egyre novekvd szamu Osztondijak és egyéb tamogatd
programok ellenére.

A sportkarrier, még a legigéretesebb is, tobbnyire bizonytalan jovot rejt.
Az élsport kockazatos, hiszen mindig benne van a sérilés veszélye, amely
akar a palyafutds végét is jelentheti. Fé/desiné Szabd (1984) bizonyitotta,
hogy a sportolok kozil tobben sérilés, csalddi okok miatt adtak fel
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élsportoloi karrierjuket id6 elott, de voltak kozottik olyanok, akik
edzdjikkel megromlott kapcsolatuk miatt vonultak vissza. Sokadmondg,
hogy a sportolok negyede a sport és a munka vagy tanulds
0sszeegyeztethetetlenségét hozta fel indokként.

A mai teljesitményorientalt élsport sportoléra mért terhelése is el6re
vetiti a rovid aktiv sportkarriert. A fiatalkorban megkezdett sportkarrier
esetén sok esetben tapasztalhatd, hogy szamos fiatalkorban tehetségesnek
tartott sportold6 nem jut el olyan szintre, hogy a sport dnmagaban
megélhetési lehetdséget biztositson szamara. Az 6 esetlikben az iskola
befejezése utan a sportkarrier helyett a munka vildagaba kell kilépni. Ezért
fontos, hogy az utanpoétlas neveléssel foglalkozo szervezetek, szakemberek
figyeljenek arra, hogy a sport és tanulas egyensulya fennmaradjon (GOsi &
Salléi, 2017).

A sportoldk kettds karrierjének rendszer szint(i kialakitasa fontos feladat,
melynek felel6ssége tobbszereplds. Az elsOdleges és legfontosabb feladat a
csaladokat a szil6ket terheli (Bognar et al., 2006). A sziléknek gyermekeik
tanuldsara vonatkozé elképzelései annyira meghatarozdoak, hogy nem
konnyd kitdrni belble. A szil6k sok esetben a magukéhoz hasonlé életpalyat
képzelnek el a gyermekeik szamara (Liskd, 2000). A sportoldk
szempontjabdl meghatarozo az a tény is, miszerint a sportoldk tanulmanyi
eredményeit, tovabbtanulasi szandékait dontden befolydsolja a szilék
iskolai végzettsége (Egressy, 2004).

A versenysportolok esetében a legnagyobb lemorzsolédas a
kozépiskolaba Iépéskor torténik, majd a felsdoktatasba torténd belépés adja
a kovetkezo kritikus dontéskényszert. Az Uszas sportagban a palyafutds a
gyermek- és serdil6kor idoszakara tehetd, majd a tanulas, a jo iskolai
szereplés fontossaganak novekedésével, rendszerint a kozépiskolaba
lépéskor torténik a valtas mas, az iskolarendszer kdvetelményeinek jobban
megfeleld és kevésbé "igénybevev6" versenysportra, ritkdbban
hobbisportra (Egressy, 2004). A sportoléi karrier befejezésének a
legoptimalisabb feltételét akkor teremtik meg a sportolék maguknak, ha
tudatosan késziiltek ra az aktiv sportpalyafutas és a tanulas
0sszehangoldsaval. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd volt
sportoloknak tobb lehet6ségiik van a munkaer6piacon, igy kevesebb
foglalkoztatasi nehézséggel keriltek szembe a késbbbi életiikben (Murphy
et al., 1996). Elmondhatd, hogy a civil karriert nagymértékben
meghatarozta az iskolazottsag (Williams-Ryce, 1996).

Célmeghatarozas

A sportoldi karrier alakulasaban sok esetben a szil6k katalizatorként
vallalnak szerepet. Az egzisztencidlis bizonytalansagok miatt a szillék
altaldban sokkal szivesebben tamogatjak a sportot, ha kdzben a gyermek a
tanulassal és igy a ,felnott életre" vald készliléssel is halad (Kanczler &
Kovacs, 2012). A szll6k mellett természetesen az edz6nek is fontos szerepe
van a sportolék kettds karrierjének kialakitdsaban. A sportolék, foleg az
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élsportolok napjuk nagy részét edzéssel vannak, ahol az edzé6jlkkel tobb
idot toltenek, mint a szileikkel otthon vagy a tanaraikkal az iskolaban.
Ennek megfeleléen ebben az esetben az edz6k nevel6i szerepe
felértékelodik. Tehat a kett6s karrier megalapozasa és m(ikodtetése, illetve
erre épllve a felel6ssége az edzOk és a szakosztaly, klub kezében van.
Kutatasunk célja annak bemutatasa, hogy a magyar gyorskorcsolya
versenyzOk kettds karrierliik kialakitasaban a szillok és az edz6k milyen
pedagdgiai, edukacidés szerepet toltenek be, mennyire foglalkoznak a
feladattal. Kutatasunk masik célja bemutatni azt, hogy a gyorskorcsolyazok
kett6s karrier kialakitdsaban milyen a felfogasuk és a jovoképlk
kialakitasaban kinek milyen szerepe van a sportkérnyezetiikben.

Modszer

Mintavalasztas, adatfelvétel

A gyorskorcsolya populaciébdl szakértdi mintavételi eljarassal valasztottuk
ki az edz6i, versenyz06i és szil6i mintdkat egyarant. A vizsgalat soran 6t
klubban dolgozé edzbvel (n=5), 6t kilonboz6 szintl gyorskorcsolyazé
versenyzdvel (n=5) és 6t versenyz0 egyik szilldjével (n=5) készitettiink
félig strukturalt interjut. Az interjuk el6tt ismertettiik a kutatas céljat és azt,
hogy a sajat benyomasaikra, véleménylikre vagyunk kivancsiak. Mindvégig
igyekeztlink érzékeltetni velik, hogy egy kotetlen beszélgetés részesei, és
hogy az elhangzottak név nélkil, teljes anonimitas mellett lesznek kezelve.
Az interjuk 42-58 percet vettek igénybe.

Az edzdk kozll négy férfi és egy no, akik életkora 36 és 47 év kozé esett
(M=41,2+5,2), kozilik volt, aki 6-éve edzOskddik és volt, aki 25-éve
(M=13+7,7). Az edzOk kozll négy fO0 egyetemi végzettséggel rendelkezd
edz0d és négy gyakorlattal rendelkez6 testneveld. Egy edz6 nem sport iranyu
foiskolai diplomaval rendelkezik és kozépfoku edzdéi diplomadja van. Az
edz6k mindegyike valogatott szintli gyorskorcsolyazé volt korabban.

A sportoldk kozulik ketten valogatott kerettag sportoldk, 18 éves
gimnazista n6 és 19 éves egyetemista férfi. Mindkett6jik junior
vildgbajnoksagon szerepeltek. Harman klubszint(i versenyz6k, 23 éves
egyetemista férfi, 15 éves gimnazista férfi és 20 éves egyetemista no.

A szilék kozil mind édesanyak voltak, akiknek gyermekeik aktiv
versenyzOk. A gyermekeik kozil egy valogatott versenyz6, a tobbi
klubszint(i versenyzd. A szllok életkora 29 és 48 év kozé esett
(M=35,8+6,8). Kozuluk ketten fels6foku végzettséggel rendelkeznek,
egyikdjik pedagogus a tobbiek kdzépfoku végzettségliek.

Adatfelvétel
A vizsgalatok soran félig strukturalt interjukat személyesen végeztiink,

amelyekr6l hangfelvételt és jegyzeteket készitettiink és az adatokat
rogzitettik.
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Az interjuk mellett dokumentum elemzés soran megvizsgaltuk az dsszes
LTAD vonatkozasu szovetségi dokumentumot (stratégia, statisztikak, stb.),
kiadvanyokat, edz6i anyagokat, informaciés kiadvanyokat, edzOképzés és
edz6tovabbképzés anyagait.

Adatelemzés

A szovegeket témanként rendszereztik majd elemeztiik, mely soran a
hangfelvétel mellett els6sorban a kérdezdi jegyzetekre tdmaszkodtunk. Az
adatok elemzésével és kddolasaval jutottunk el az adatok megértéséhez.
Az elemzési folyamat végén ezeknek az értelmezéseknek az dsszes adattal
torténd folyamatos Osszehasonlitdsa és kiigazitdsa utdan hoztunk ezek
tartalmat reprezentald, az adatokbdl , kiemelked6” és azokra
visszavezethetd kdvetkeztetéseket.

A dokumentumokbdl 6sszegyljtottiik, rendszereztik és az interjukkal
O0sszevetettik a rovid- hosszu tavu tervezés gondolkodas és célok, az LTAD
mUkddésének ismerete és alkalmazasa és a tobboldall kommunikacié
tematika alapjan az edz6k, versenyzok és szovetség vonatkozasaban.

Eredmények

A megkérdezett edzOk mindegyike kiemelte a tanulas fontossagat a
sportkarrier mellett. Hasonloképpen ezek az edz6k a sportolas és tanulas
fontossaganak aranyat 50-50%-0s megoszlassal jellemezték. Egy felnott
valogatott versenyzokkel foglalkozé, egyetemi végzettségl
testneveld/gyorskorcsolya szakedzd volt, aki a tanulast fontosabbnak itélte
meg a sportkarriernél, az esetleges varatlan id0 el6tti sportkarrier befejezés
miatt. O volt az egyetlen az edz6k koziil, aki kilonbséget tett az utanpotlas
és a feln6tt korcsoportok esetében az sportolds és tanulas aranyait illetéen:
~Egy sérlilés véget vethet a versenyzbi karriernek ezért kell két labon allni,
aranyait tekintve a sport és a tanulas utanpdtlas korcsoportban 40-60%,
felnétt korcsoportban 70-30%." E4

A versenyzli interjuk kozil egy 15 éves még utanpodtlas kord
klubversenyzd nyilatkozott kilonbdz6en a tobbiektdl, miszerint 6t csak a
sport érdekli, a tanulas nem fontos szamara, de tanul mert megkovetelik:
»A gyorskorcsolyan kiviil mas nem nagyon érdekel. Tanulni tanulok mert
kell, de ha tehetném csak edzenék. EbbSI akarok majd megéini.” V3

O volt az a sportold, akinek mas volt a véleménye a tobbi megkérdezett
sportoloétdl és szerinte a sportolast és a tanulast nem lehet megfelel6en
magas szinten végezni, mert az egyik a masik rovasara megy.

A szil6k interjui soran egybehangz6 volt az az allitdas, miszerint a
sportkarriert és a tanulast ugyanolyan fontosnak tartjak. Egyik szil6 igy
nyilatkozott: ,Mindkettét fontosnak tartom, a sportolast és a tanulast
egyarant. Véleményem szerint a sport és a tanulds dsszeegyeztetheto.
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Sziikség van az egzisztencia kiépitésére, mert a sport nem tart 6rékké.”
Sz3

A kett6s karrierr6l, a tanulds fontossagardl a versenyzOkkel torténd
beszélgetésekre vonatkozdan az edzok kozil egy egyetemi végzettségli
szakedz6 3 év edzdi tapasztalattal a hata mogott igy vélekedett: ,,Nem
szoktam versenyzbkkel beszélgetni a sportoldi karrierjlik utan mik a terveik
mert én fiatalabb versenyzbkkel foglalkozom. Gimnazista koruakkal
foglalkozom, lehet, hogy tévedek, de sokan még azt sem tudjak, hogy mik
szeretnének lenni.” E5

Ettdl figgetlenll a tanulast fontosnak tartja, de 6 az egyetlen az edz6k
kozll, aki a sportolas mellett a tanulast Ugy igyekszik dsszehangolni a
versenyzoknél, hogy a sport mellett a ,sportbarat” felfogasu iskolat ajanlja
a versenyzlinek: ,A tanuldsra 0Oszténzém Oket. Szamomra a tanulas
ugyanolyan fontos, mint a sport, de véleményem szerint nem kell, hogy a
leger6sebb iskolaba menjenek tanulni, ha sportoldk akarnak lenni hiszen
igy mind a két teriileten nem tudjak a legmagasabb szinvonalat hozni.” E5

Hasonloképpen nyilatkozott a tobbi edzd is a versenyzOkkel a kettOs
karrierrdl torténd kommunikaciérdl. Az iskolai tanulmanyok figyelemmel
kisérését és a tanulas 6sztonzését nem tarjak sajat feladatuknak, bar
fontosnak tartjak.

Hogy gondolkodtak-e azon, hogy mivel foglalkoznak az aktiv sportoldi
palyafutasuk befejeztével, egy 20 éves felnott valogatott sportolond
kivételével mindenki igennel valaszolt: ,Talan, de nincs konkrét
elképzelésem, most sportolok. Egyetemre jarok, hogy legyen diplomam, és
kapok sportészténdijat.” V4

Hasonloképpen nyilatkozott a tobbi sportolétél arra a kérdésre, hogy
tudatosan tervezi-e mar a sportolas utani karrierjét: ,Nem, egyelére
sportolok, a tobbire még raérek. A sportolas lekéti minden energiamat.” V4

A megkérdezett szil6k kozdl harman arrdl szamoltak be, hogy nem
szokott gyermekiik edzdje beszélni gyermekiikkel a kett6s karrierrdl, és az
aktiv sportoldi élet befejezése utani lehetdségekrdl. A masik két szilé nem
tudott réla, hogy gyermekiik edz6je szokott-e beszélni a témardl.

A felel6sség kérdésében végzett vizsgalataink, miszerint az edzd felel6s-
e a versenyzOje sportkarrier utani életének alakuldasaért, annak
megtervezésében, irdnyitasaban, és ha igen akkor ez milyen feladatokban
jelentkezik, szintén megoszlottak az edzdéi valaszok. Egy egyetemi
végzettségl szakedzO/testneveld, aki az utanpotlas valogatottnal dolgozik,
igy vélekedett: ,Szerintem az edz6 csak iranyt tud mutatni, de pontos
tanacsot nem adhat, ez nem az 6 dolga. Ez a sziil6 és a gyerek feladata
ennek a megbeszélése. Lehet, hogy ezt a részét én hianyosan kezelem.” E3

Hasonloképpen ellenkezoképpen nyilatkozott arrdl, hogy az edz6 a
szllovel és a szovetséggel kozosen kell, hogy segitse a sportold kettds
karrierjét: ,Nem igazan felelbs az edz6 az egylittmikédésért. Ez nem az 6
dolga, hanem a sziil6é. Lehet, hogy felel6s az edz0 is, ezt nem tudom, nem
érzem. A sport a k6z0s érdeklbdési terliletiink, én erre latok ra, a tébbi talan
nem is az én dolgom. Szerintem a szévetségnek sincs feladata ebben.” E3

A tobbi edz6 el szokta mondani sajat tapasztalatait a sportpalyafutasa
utani idészakrél, és van olyan is aki minden segitséget megad a témaban:
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.Igen, segiteni szoktam nekik a palyavalasztas elbtt. Szoktam egyeztetni
esetenként az iskolaval is. Tanacsot is szoktak kérni a tovabbtanulassal,
palyavalasztassal kapcsolatban, ahol el szoktam mondani a sajat
tapasztalataimat.” E2

A versenyzOk interjui soran egy 22 éves valogatott ndi versenyz6
nyilatkozott Ugy, hogy nem szokott beszélgetni az edzbjével a kettds
karrierrol, a tobbiek szoktak rola beszélgetni: ,..magam dénték az
életemroél. Mindig a magam utamat jartam, nem kérem, de meghallgatok
mindenkit a véleményérél, azonban a végsé dontés ugyis az enyém.” V5

A megkérdezett szilok kozil kettd, akiknek gyermekei az utanpotlas
valogatott tagjai azt nyilatkoztak, hogy szerintiik az edzének van feladata,
felel6ssége gyermekik kettOs karrierjének, illetve a sport utani életének
megtervezésében, annak motivalasa szempontjabol. Idézzik a szilloket:
~Szerintem az edz6 egyben pedagdgus is. A nap nagy részét a gyerekemmel
tolti, igy ez a feladat is részben az edzb feladata, hiszen jo, ha az edzli
oldalrél is megeroésitést kap, hogy példaul fontos a tanulas is a sport
mellett.” Sz3 Es: ,Az edzbének segitenie kellene az iskola és a sziil6k
munkajat a tanulas fontossaganak megerésitésében.” Sz4

A dokumentumelemzés soran a szOvetségi stratégiaban (2016-ban
készilt) a kettés karrier programok cimszé alatt az aktiv
sportpalyafutdasukat befejez0 versenyzOk nevei szerepelnek, akik a
szOvetségi, illetve tagszervezeti foglalkoztatdsaban dolgoznak, a
gyorskorcsolya sportagbdl 4 f6 kerilt megjelenitésre a 2010-es évtol
kezd6édden. Egyéb informacid, illetve a kettds karrierre vonatkozé
iranymutatas, program nem keril emlitésre.

A szovetségtdl bekért statisztikakbol kiderilt, hogy 2000-2021-ig az aktiv
sportpalyafutasukat befejez6 versenyzOk kozil kozel 20 f6 kerllt a
szOvetség, illetve valamelyik tagszervezet foglalkoztatasaba. A szdvetségi
stratégia nem emliti a gyorskorcsolya szakag Mentor Programjat, amely a
kettds karriert el6segité programja és 2018-ban jott létre. A program a
sportpalyafutasukat befejez6 gyorskorcsolyazé versenyz6k szakedzOi
egyetemi tanulmanyainak koltségeit és a palyakezd6é edzOk
tagszervezetknél torténd elhelyezkedését segiti. Kozvetve a szovetség az
Emberi Eréforrdsok Minisztériuma (EMMI) Sportcsillag  Oszténdij
programjaval tamogatja azokat az eredményes versenyzdit, akik
egyetemre, illetve fOiskolara jarnak, ezzel is megsegitve kettds életpalya
modelljik kialakitasat. Hasonloképpen kozvetve tamogatja a szévetség az
EMMI altal kialakitott EdzoOi Eletit Program keretein belll azokat a
palyakezd6 edzOket, akik az utanpétlas neveléssel foglalkoznak.

A szbvetség A Gyorskorcsolyasportok Hosszu Tavu Fejlesztési Programja
tobb helyen, mint lehetfség és cél utal a versenyz6k kettds karrierjének
kialakitasara, de konkrét javaslatokat nem tartalmaz. A program
lehetoséget nyujt a palyafutdsukat befejezd versenyzOk szamara a
visszacsatoldsra, azaz a sportagon bellli elhelyezkedésre edzOként,
sportvezetdként, funkcionariusként (Telegdi et al., 2020).

A szovetség altal szllok szamara készitett tdjékoztatd anyagban nincs
emlités a kettds karrierrdl, illetve az aktiv sportpalyafutas befejezésének
elokészitésével kapcsolatban.
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A gyorskorcsolya szakedz6 képzés jegyzetei kimondottan azoknak az
aktiv sportpalyafutasukat befejezd sportoldknak irddott, akik edzoként
kivanjak folytatni életiiket. Ennek ellenére a jegyzetekben nem talaltunk
emlitést a kett6s karrier jelent6ségérdl, annak kialakitdsara vonatkozo
javaslatokrdl, programokrél, amellyel a leend6 edz6k szamara is az
edukacio részévé valna ez a lényeges téma.

Diszkusszio

Kutatasunk célja volt, hogy bemutassuk a gyorskorcsolya sportag
kalonb6z6 szereplbinek véleményét és tapasztalatait a kett6s karrierrol.
Koztudott, hogy a versenyzok elsédleges feladata a legmagasabb szint(i
sporteredmény elérése, amellyel a sportkarrierjiket épitik. A sportoldok
tudatos jovoépitése és életpalydja csak egy tudatosan felépitett és
egységes rendszer mentén alakithatd, amely tobbszerepl6s. Aktiv szerepldi
a sportold, a szlil6, edz6 és maga a sportszervezet, esetlinkben a
sportszOvetség.

Eredményeink alapjan elmondhatd, hogy a versenyzok kozott tobbnél a
kettds karrier fogalma és igénye nem jelenik meg, mert a jelenlegi
sportkarrierjik épitésével vannak elfoglalva. Jellemz6 néhany versenyz6nél
a nem tudatosan kialakitott karrier- és életpalya, ugyanakkor emellett
megjelenik a jovOtervezés a sportkarrier utani idészakra vonatkoztatva.
Ezek a folyamatok latszdlag spontan generalédnak és nem egy tudatos
edukacio mentén kialakitott jovokép épitést mutatnak, amelyet az edzdkkel
és szulokkel készilt interjuk részben alatdmasztottak.

Nem egységes az edz6k edukacids tevékenysége, nem minden edzé tarja
feladatanak a  versenyz0  jovOképének  kialakitdsaban  torténd
kozremikodést. Egyértelminek tlnik, hogy nem megfeleld, nem tudatosan
eldre megtervezett a versenyzok kett6s karrierjének kialakitasa,
tamogatdsa és az ehhez kapcsolédd kommunikacido sem megfelel6 és
egységes. Az edzOk, szlilok és sportvezetdk nem azonos igénnyel,
szikséglettel és felel6sségvallalas mellett, valamint nem egylttes tamogato
mechanizmus keretében foglalkoznak a versenyz6k jovoképével, amely a
versenyzoknél nagy szérast eredményez. A sporton kivili karrier idobeli
tervezése, egyarant érinti a szlilOket, az edz6ket, a tanarokat, a sportagi
szovetségeket (Faragd, 2015).

A sportolok kettOs karrier kialakitasat célzé edukaciét a szilék elvarjak
és igénylik, a szovetség pedig egyértelm(ien tdmogatja a folyamatot annak
ellenére, hogy a szovetségi stratégidban nem jelenik meg egzakt mdédon.
Az edzOképzés egyik oktatasi anyagaban A Gyorskorcsolyasportok Hosszu
Tavu Fejlesztési Programja kiadvanyban azonban mar vannak utalasok a
kett6s karrier kialakitdsara. Hazankban a 16 kiemelt sportdg és az ot
latvanysport sportstratégidjanak elemzésénél jelentdés kilonbségek
mutatkoztak a stratégiak kidolgozottsagaban, ahol a sportdgak 57%-a nem
rendelkezik a sportagi stratégiajaban kimondottan a kettds karrier
fejlesztési iranyairdl (Faragd & Konczosné, 2017). Eredményeink arra
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mutattak ra, hogy nem hatékonyak a szovetség kettds karrier kialakitasa
érdekében végzett torekvései (1. abra).

1. adbra. A kett6s karriert befolyasold hatasrendszer

Segit6 Gatlo
tényez6k tényez6k

hidnya

Allami és szdvetségi
tamogatss

Sziil6i igények

Kbévetkeztetés

A kettOs karrier igénye a sportoldk esetében nem alakul ki automatikusan.
Az aktiv sportoldi palyafutas befejezése utani életre megfelel6 edukaciéval
lehet felkésziteni a sportoldkat. Ennek a folyamatnak a kialakitasat a
versenyzoknél mar aktiv sportpalyafutasuk kezdetén tudatos edukacioval
meg kell kezdeni. Ebben a folyamatban a szlildknek, edzOknek és
sportszervezetnek kodzos felel6sségvallalassal, egymassal egyittmiikédve
kell dolgozniuk. Mindezek alapjan érdemes a kérdéskort tovabb elemezni,
tovabbi  vizsgalatokat végezni, illetve jobbitdsi lehet6ségeket
megfogalmazni a szereplok egylttes érdekei és sziikségletei iranyaba.

Irodalomjegyzék

Bognar J., Trzaskoma-Bicsérdy G., Révész L., & Géczi G. (2006). A szil6k
szerepe a sporttehetség-gondozasban. Kalokagathia, 44 (1-2), 86-95.

Egressy, J. (2004). Elsport vagy tovabbtanulas? Magyar Sporttudomanyi Szemle,
5(2-3), 56-61.

Farago, B. (2015). Elsportolok életpalya modelljei. Budapest: Campus.

Faragd, B., & Konczosné, Sz. M. (2017). Sportoldi életpalya modell
beagyaddzottsaga a sportolé nemzet sportstratégiajaba. In Reisinger A., Happ
E., Ivancséné H. Zs., & Buics, L. (szerk.), "Sport - gazdasag - turizmus" Kautz
Gyula Emlékkonferencia. GyOr: Széchenyi Istvan Egyetem.

125



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagdgiai tanulmanyok

Foldesiné Szabd Gy. (1984). Magyar olimpikonok 6nmagukrdl és a sportrol.
Budapest: K6zgazdasagi és Jogi Kiadd.

GG0si Zs., & Salloi 1. (2017). Rogos ut a sportkarrier: A fiatal magyar labdarugok
karrier esélyei. Magyar Sporttudomanyi Szemle, 72, 11-19.

Kanczler 1., & Kovacs A. (2012). A tanulas és a sport 6sszehangolasat segito
program bemutatasa. Magyar Sporttudomanyi Szemle, 67 (3), 41-46.

Lisko I. (2000). Tarsadalmi esélyek és az iskola. Uj Pedagdgiai Szemle,

(1), 59-63.

Murphy, G. M., Petitpas, A. J., & Brewer, B. W. (1996). Identity froclosure,
athletic identity and career maturiti in intercollegiate athletes. The Sport
Psyhologist, (10), 239-246.

Telegdi A., Balyi I., & Gyorgyi J. (2020). A Gyorskorcsolyasportok Hosszu Tavu
Fejlesztési Programja. Budapest: Magyar Orszagos Korcsolyazé Szovetség.

Toth L. (2010). Lélektani és sportiélektani ismerek. Jegyzet az OKJ-s
spotszakemberképzés szamara. Budapest.

Williams-Ryce, B. T. (1996). After the finel snap: cognitive appraisal, coping, and
life satisfaction among former collegiate athletes. Acedemic Athletic Journal,
(2), 30-39.

126



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

A tanulok fizikai aktivitasanak szerepe az iskolai
egészségnevelési programokban

Beregi Erikal, Bognar J6zsef?

1Miskolci Egyetem Egészségtudomanyi Kar, Miskolc
2Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sporttudomanyi Intézet,
Eger
lefkberegi@uni-miskolc.hu
2bognar.jozsef@uni-eszterhazy.hu

Az egészség értékként valé megjelenésének hangsulyozasaban az oktatasi
intézményeknek kulcsszerepliik van (Olvaszténé et al., 2007). Az
egészségfejlesztés hosszutavu és komplex feladat, amely soran az egyént
képessé kell tenni az egészséggel kapcsolatos dontésekre, valasztasra.
Lényeges, hogy ez a hozzadallas, illetve tevékenység- és szokasrendszer
megjelenjen az iskola mindennapjaiban és a tandran kivil s
(Somogyhegyi, 2012). Serdil6koruak esetében azonban megfigyelhetd,
hogy az egészségkarositdé megatartasformak el6forduldsa novekszik,
viszont az egészségvédd magatartasformaknak, mint példaul a
sportolasnak, csokkend tendencidja tapasztalhatd (Kulig, Brenner &
McManus, 2003).

Az iskolarendszer fizikai aktivitasra kifejtett tevékenységei fontos
szerepet kapnak a nevelés mindsége és megitélése tekintetében is. Ha a
nevelési-oktatasi intézmények a rendszeres testmozgast célként és
értékként kezelik, akkor megerdsithetd a fizikailag aktiv életmod és
ellensulyozhatd a csaladi semleges vagy negativ hatasrendszer (Csanyi,
2010). Ide tartozik az egészségtudatossaggal és egészségmagatartassal
kapcsolatos ismeret és tapasztalat, az élethosszig tartd és rendszeresen
végzett fizikai aktivitds szerepe és lehetOségei, a sporttal kapcsolatos
pozitiv érzelmek és attit(idok, valamint maga a célirdnyos és élményszeri
testmozgas is.

Jogszabadlyi eldirdasok, egészségnevelési programok, tovabba az
intézményi gyakorlatok is fontos irdnyvonalat mutatnak az iskolai
egészségfejlesztési tevékenység tamogatasaul (Nagy, 2005). Emellett az
iskolai egészségnevelési, egészségfejlesztési program elkészitéséhez
segédlet is all a kdznevelési intézmények rendelkezésére, munkajuk
segitésére. Mindezek alapjan a kutatdsunk célja a pedagdgiai, illetve
szakmai programok részeként elkészitett egészségfejlesztési programok
bemutatdsa, els6sorban a tanuldk fizikai aktivitasanak fokozasat kinald
lehetdségek oldalaral.
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Fiatalok fizikai aktivitasanak jellemzoi

A rendszeres fizikai aktivitas testi-lelki egészségre gyakorolt jotékony
hatasai nem csak felnOttek esetében bizonyitottak, hanem a serdildkre is
pozitiv befolyassal birnak (Janssen & Leblanc, 2010). Kutatasi
eredményekkel bizonyitott, hogy a fiatalok egyre inaktivabbak, amely
szamtalan egészségiigyi probléma kialakulasat vonhatja maga utan
(Németh, 2007; Németh & Kolto, 2011).

A 2018-as HBSC (Health Behaviour in School-aged Children)
nemzetkozi vizsgalat eredményei alapjan megallapithatd, hogy a fiatalok
csupan 17,9 végez napi szinten elegendd mozgast. A vizsgalat eredményei
ravildgitanak arra is, hogy fizikai aktivitds tekintetében valtozatos
mintazat jellemzd. Az inaktivak altalaban sok idot téltenek 16 helyzeteben
és képernyb6hasznalattal. Megfigyelhetd tovabba, hogy a megfeleld fizikai
aktivitast végzo tanuldok is jelentds részt toltenek fizikailag passzivan,
féleg a képernydk elott.

A tanuldk rendszeres fizikai aktivitasra valé 06sztonzésében, a
csaladoknak és a nevel6-oktatd intézményeknek kiemelkedd szerepiik van
(Figedi, Bognar & Kovacs, 2019). A csalad életmddja, mintaadasa
meghatarozé jelent6séggel bir, a gyermek késObbi szokasrendszerére
(Bognar et al., 2006), mig az iskoldknak sok esetben csak kompenzald
szerep jut e tekintetben (Csanyi, 2010).

Az iskolai egészségnevelési programokkal kapcsolatos
elvarasok, szabalyozasok

Az egészségfejlesztés modern elméleteire jellemzd a modellekben,
projektekben valé gondolkodas. A korszeri elméleteken alapuld
egészségfejlesztés gyakorlatba (Ultetésében és megvalodsitasaban az
iskolaknak lényeges szerepik van. A hatékonysag novelése érdekében
tudatos szakmai dontések és koncepciok mentén kell a tevékenységet
tervezni és végrehajtani (Nagy, 2005). Az iskolai egészségfejlesztés akkor
tekinthetd hatékonynak, ha az holisztikus, nem sz(kll le egy-egy
teriletre, folyamatosan jelen van az intézmény életében, az iskola
valamennyi koOzossége részt vesz benne, szil6k, civil szervezetek
bevonasaval (Somogyhegyi, 2016).

Magyarorszag Alaptdrvényének XX. cikke kimondja, hogy mindenkinek
joga van a testi és lelki egészséghez. Ennek elérését, egyebek mellett a
sportolds és a rendszeres testedzés tamogatasaval segiti eld
(Magyarorszag Alaptorvénye, 2011). A Nemzeti alaptantervben kiemelt
fejlesztési teriletként jelenik meg a testi és lelki egészségnevelés. A
pedagdgusoknak 6sztoénozni kell a tanuldkat arra, hogy legyen igényik a
helyes taplalkozasra, mozgasra, stresszkezelési modszerek alkalmazasara
(NAT, 2020). A jogszabalyi elGirasok, egészségnevelési programok,
valamint az intézményi gyakorlatok tehat fontos iranyvonalat mutatnak az
iskolai egészségfejlesztést tdmogatva (Nagy, 2005).
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A nevel0 és oktatdé munka az ovodaban, iskolaban, kollégiumban, a
pedagdgiai program szerint zajlik, melyet a neveldtestlilet fogad el és az
intézményvezetd hagy jéva (2011. évi CXC torvény). A szakmai
programot a szakképz6 intézmény, illetve az altala szervezett
részszakmara torténé felkészités vonatkozasaban a feln6ttképzd dolgozza
ki. Ebben meghatarozasra keril az egészségfejlesztési program (12/2020.
(II. 7.) Korm. rendelet).

Az iskoldknak, a nevelési program részeként, a Koznevelési torvény
2003-as modositdsanak rendelkezése értelmében, késziteniik kell
egészségnevelési és kornyezeti nevelés programot, melynek magaban kell
foglaini az egészségfejlesztéssel 0Osszefliggd iskolai feladatokat, a
mindennapi testedzés feladatainak megvaldsitdsara szolgald programokat
(2003. évi LXI. toérvény). Ehhez kapcsoléddéan 2004-ben elkészllt a
Segédlet, az iskolai egészségnevelési, egészségfejlesztési program
elkészitéséhez, az Oktatdsi Minisztérium kiaddsaban. A kiadvany
segitséget Dbiztositott, tobbek kozott az iskolai egészségfejlesztés
moddszereinek, a programkészitési folyamat I|épéseinek, a segqitd
kapcsolatok szintereinek és az egészségnevelési program
megtervezéséhez. E mellett a tandéran kivili foglalkozasok, tovabba a
mindennapos iskolai testedzés program elkészitéséhez is ajanlast
fogalmazott meg (Oktatasi Minisztérium, 2004).

A nevelési- és oktatasi intézmények mikodésérél és a kbdznevelési
intézmények névhasznalatardl szélé 20/2012 (VIII. 31.) EMMI rendelet
rogzitette, a tanuldk egészségével és biztonsagaval kapcsolatos
teendOket. A teljes kord iskolai egészségfejlesztéssel (TIE) kapcsolatos
teendOket koordinaltan, nyomon kovet6en, tovabba mérhetd és
értékelhetd modon szliikséges tervezni az iskolai szintereken. A
dokumentumot a neveldtestlletnek kell elkésziteni, az egészségfejlesztési
programban rogzitve, az iskola- egészégugyi szolgalattal
egyuttmdikodésben. TIE- ajanlas elérhet6 az oktatasi intézmények
szamara. Jelenleg a Nemzeti Népegészségligyi Kozpont honlapjan is
megtalalhatdé. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy az iskolak jellemz6en
eleget tettek torvényi kotelezettségeiknek és elkészitették az
egészségnevelési programjaikat (Meleg, 2002).

Anyag és modszer

Kutatasunk célja a pedagdgiai, illetve szakmai programok részeként
elkészitett egészségfejlesztési programok bemutatasa, célirdnyosan a
tanulok fizikai aktivitasanak fokozasat kinald lehetbségekre fokuszalva.
Dokumentumelemzés moddszerét alkalmazva, Borsod- Abaulj- Zemplén
megye teriletén talalhatd kdzépfoku oktatdsi intézményeinek programjait
és céljait vettik elemzés ala, majd ezeket Osszevetettik a kozponti
szabalyozé dokumentumokkal. A megye kivalasztasa utan, a kozépfoku
iskolak feltérképezését kovetben, tdbblépcs6s mintavételt alkalmaztunk.
Harom csoportot hataroztunk meg, melyek a gimnaziumok, a
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technikumok és tobbféle iskolatipust magaba foglald intézmények voltak.
A tovabbiakban, mindharom csoportbdl egyszer( véletlen mintavétellel hat
iskolat valasztottunk ki. Az igy kijelolt harom iskolatipus dokumentumai
adtdk meg a vizsgalt elemszamot (n=18). A kivalasztasra kerilt iskolak
kozul 12 allami fenntartasu, 5 egyhazi és 1 alapitvany altal mlkddtetett
iskola volt.

Elemzés soran a kodvetkezbOket vizsgaltuk: a dokumentumban szerepld
ide vonatkozd program elnevezését, terjedelmét, az egészség
meghatdrozast, az egészségnevelés alapelveit, az egészségnevelés
szereplOit, a célokat, eszkdzOket, egészségnevelési mdédszereket, a mérés-
értékelés gyakorlatat, a tanoran kivili fizikai aktivitasra vonatkozo
ajanlasokat, valamint a jarvanyhelyzethez kapcsolddd javaslatokat.

Eredmények

Mar a 2004-ben kiadott Segédlet az iskolai egészségnevelési,
egészségfejlesztési program  elkészitéséhez- is tartalmaz olyan
informaciokat ami megkdnnyitheti a pedagdégusok munkajat a
dokumentum elkészitése tekintetében. Meghatarozza tobbek kodzott, az
egészségfejlesztd iskola ismérveit, az egészség definicidjat, az
egészségfejlesztés mddszereit, az egészségfejlesztési stratégia tervezését,
a programkeészitési folyamat |épéseit, az egészségfejlesztd team tagjait,
mellékletként pedig egészségnevelési tanterv értékelését célzd kérdodivet.
Mindemellett a TIE, valamint egyéb szakmai ajanlasok is tdmogatjak az
iskolai egészségfejlesztés megvaldsitasat.

Az egészségfejlesztési programok tartalmi elemeinek meghatarozasat,
az elemzési szempontokat, az ajanlasoknak megfelel6éen allitottuk Ossze,
kiegészitve néhany tovabbi komponenssel. Ezek az alabbiak voltak:

A fejezet elnevezése

A gimnaziumi pedagdgiai programokban, teljeskorl egészségfejlesztéssel
O0sszefliggd feladatok, a technikumok szakmai programjaiban pedig
egészségnevelési és kérnyezetnevelési elvek, programok, tervek cimmel
talalkozhatunk. Ugyanakkor eltéréseket is felfedeztiink, ilyen volt példaul
az életmdéd és egészségnevelési program, valamint az iskolai
egészségnevelési elvek megnevezés. Olyan is eld6fordult, ahol a
dokumentum két kilonb6zd részén, eltérdo elnevezés alatt volt
megtalalhatd a keresett informacido, mint példaul egészségfejlesztési
program és iskolai egészségnevelés és kornyezetnevelés elvei. Két
dokumentum tartalomjegyzékkel sem volt ellatva, ami megnehezitette a
vizsgalt adatok felderitését.
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Terjedelem

A terjedelmet vizsgdlva megallapithatd, hogy a pedagodgiai és/ vagy
szakmai programok részeként, szokdasosan négy és fél oldalt szantak az
egészségfejlesztési program leirdasara. Ebbdl atlagosan csupan egy oldal
tartalmazta a fizikai aktivitas noveléséhez kapcsolddd teendoket.

Az egészség meghatarozasa, egészségnevelés alapelvei

A Segédlet az iskolai egészségnevelési, egészségfejlesztési program
elkészitéséhez - az Egészségligyi Vilagszervezet megfogalmazasa alapjan
tartalmazza az egészség definiciojat. A vizsgalt 18 dokumentumbdl, 11-
ben egyaltalan nem szerepelt egészség meghatarozas, 4-ben a WHO
definicidja lathatd, 3-ban pedig nem kifejezetten az egészség fogalmat
hataroztak meg, ezen cimszé alatt.

Az egészségnevelés alapelvei 10 dokumentumbodl hianyoznak. 4
dokumentumban az alapelvek cimszd alatt a célok szerepelnek, 4
dokumentumban a TIE alapelvei &altalanossagban, egyéni sajatossagok
figyelembevétele nélkdl.

Az egészségnevelés céljai

Harom programban nem voltak célok meghatarozva, a tobbi esetében
pedig valtozatos képet kaptunk. El6fordultak altaldanos megfogalmazasok,
egészség megolrzése, egészséges életvitel kialakitdasa, egészségkultura
emelése, egészséqi allapot erOsitése, fejlesztése, attitdd,
szemléletformalas. Csupan o0t dokumentum fogalmazott meg olyan
célokat, melyekben szerepelnek a testmozgas fokozasara vonatkozd
célkitlizések, mint példaul egészséges testtartas, fittség, rendszeres
mozgas, sportolas szorgalmazasa, tdmogatasa.

Eszkb6zok

Egészségfejlesztéshez szikséges eszkdzok leirdsa is csak kevés
programban volt tapasztalhaté. Fizikai aktivitdssal kapcsolatosan
felsorolasra kerlltek példaul a sporteszkdozok, labdak, tornaszerek,
kerékpar, uszoda, tancterem, atlétikapalya, uszoda.

Egészségnevelés mddszerei

Tizenegy programban egyaltaldn nem keriltek meghatarozasra az
egészségfejlesztés modszerei. A tobbi dokumentumban 6sszességében a
kovetkez6 moddszerek szerepeltek: eldadds, elbeszélés, bemutatd, vita,
interaktiv beszélgetés, kisérletek, dramapedagdgia, szerepjaték, kortars
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eldadasok, tanuldi kisel6adasok, boldogsagorak tartasa. De el6fordult
olyan dokumentum is ahol, modszerként a takaritas, osztalykirandulas,
turak, tlzvédelmi riadd szerepelt.

Az egészségnevelés szereplbi

Az iskolai egészségfejlesztésben tevékenykedé team  tagjainak
bemutatdsa, felsoroldsa rendkivil valtozatos képet mutatott. Egy
dokumentumban egyaltalan nem volt fellelhetd, hogy kiknek a feladata e
tevékenység végzése. El6fordult olyan dokumentum, ahol csak a védond
és az iskolaorvos feladataiként lett meghatdrozva az egészségfejlesztés.
Tobb olyan példa akadt ahol a feladat, tantargyakra lett lebontva és csak
bizonyos targyat tanitok voltak érintettek e tekintetben. Ot esetben
részletesen feltlintették az egészségfejlesztés szerepldit, a kilsOs
egyuttmdkodo6 partnerek megjelolésével.

Szabadidoés fizikai aktivitas

Tanoran kivili szabadidds fizikai aktivitasra vonatkozdé ajanlasok
tekintetében szintén valtozatos képet kaptunk. Két esetben erre
vonatkozdéan semmiféle utaldas nem szerepelt a dokumentumban. Négy
programban a fizikai aktivitassal kapcsolatos tartalom, csak a
mindennapos testnevelés résznél szerepelt. A legtébb dokumentumban
megtalalhatd a tomegsport, a sportkdr, a tanulmanyi kiranduldsok. A
természetjaras is gyakrabban el6forduld lehetéség, valamint a
sporttaborok kozil a sirtabor és a vizitdbor. A legnagyobb kinalatot
biztositd iskoldban a kdvetkez6 opcidk szerepeltek: asztalitenisz, floorball,
kispalyas foci, tollaslabda, torna, minitramp, roplabda, kosarlabda,
kézilabda, tanc, versenysport, sitabor, vizitabor.

Mérés- értékelés

Az iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés eredményességét célzd
mérések és értékelések formai, modjai, folyamata egyetlen egy
dokumentumban sem kerilt rogzitésre. Ilyen cimszd alatt tobb esetben
kizardlag a NETFIT mérések szerepeltek.

Pandémia idejére vonatkozo ajanlasok

Jarvanyhelyzettel —kapcsolatos egészségfejlesztést  érint0  tanacsok
semelyik programban sem szerepeltek. Utmutatas kifejezetten csak
altaldnossagban, a jarvanylgyi szabalyokkal kapcsolatosan kerillt néhany
esetben leirdsra. Pandémia idejére vonatkozd ajanlasokat, egészséges
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életmddhoz, szabadidds fizikai aktivitdashoz kapcsoldoddan egyetlen
program sem tartalmazott.

Iskolatipusok kézotti kiilbnbségek

Kutatasunk soran, a kivalasztott harom iskolatipust 0Osszevetettik a
vizsgalt aspektusok alapjan, kilonbségeket keresve. Azonban
megallapitottuk, hogy egyetlen szempont vonatkozasdban sem volt,
lényeges kilénbség a gimnaziumok, a technikumok és a tobbféle
iskolatipust magaba foglalé intézmények dokumentumai tartalmat illetéen.

Osszegzés, kovetkeztetés

Az iskolai egészségfejlesztési folyamat valamennyi allomasanak
attekintése, az iskola szintéren torténd egészségnevelés lehetdségeinek
feltdrasa, az egészségtudomany, mind pedig a neveléstudomany
szakembereinek is kiemelt feladata, kilonds tekintettel a fiatalok nem
javuld egészségmagatartasara. Jogszabalyi eldirasok, egészségnevelési
programok, intézményi gyakorlatok is fontos iranyvonalat mutatnak az
iskolai egészségfejlesztést tamogatasa érdekében (Nagy, 2005). Korabbi
eredmények tikrében megallapithatd, hogy az iskolak eleget tettek
torvényi kotelezettségeiknek és elkészitették az egészségnevelési
programjaikat (Nagy, 2005; Deutsch, 2011). Ugyanakkor a kapcsolodd
el6z0 kutatasok, a jelen tanulmanyunkban meghatarozott szempontok
jelent6s hanyadara nem tértek ki és konkrétan a fizikai aktivitasra
vonatkozé tartalom sem kertlt fékuszba.

Kutatasunk soran 18 kozépfokd nevelési-oktatasi intézmény ide
vonatkozé iranymutatd dokumentumat tekintettiik at, meghatarozott
szempontokat figyelembe véve. Mind a fejezet elnevezése, mind a
terjedelem, az alapelvek, célok, modszerek, eszkdzok, egészségfejlesztés
szereplOi tekintetében valtozatos képet kaptunk. Néhany esetben részletes
meghatarozassal taldlkoztunk valamennyi terilet vonatkozasaban.
Javarészt azonban, hidnyoztak vagy tul altaldnosan voltak megfogalmazva
a célok, modszerek, alapelvek. Nem, vagy csak ritka esetben szerepeltek
az egészségfejlesztés soran alkalmazott eszkdzok, a tevékenységet végzo
szereplOok. A dokumentum terjedeleméhez képest meglehetésen kevés
részt szantak a fizikai aktivitds fokozdasanak leirasara, a szabadidos
tevékenységek ajanlasara. Az iskola egészségfejlesztd munkajanak
eredményességét alatamasztdé mérések folyamata és értékelések formai,
egyetlen egy dokumentumban sem keriltek rogzitésre. A fizikai aktivitas
novelését célzé jarvanyhelyzetre vonatkozo ajanlasok sem szerepeltek.

Az eredmények tikrében, az egészségnevelési programok
felllvizsgalatat, a kutatas tobb megyére illetve iskolatipusra vald
kiterjesztését javasoljuk. Masfeldl, a programok egységes iranyelvek
szerinti megfogalmazasat, valamint tartalmi és mddszertani megujitasat is
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szikségesnek tartjuk. Az egészségfejlesztési programok alapos
atgondolasa, kidolgozasa, egyfeldl helyzetértékelést is feltételez, illetve
iranyvonalként funkciondlhat, tdmpontot nyujthat az egészségfejlesztés
végzéséhez, hatékonysaganak ellen6rzéséhez. Tekintettel a fiatalok egyre
nagyobb problémat okozé inaktivitasara, a szabadidében végezhetd
testmozgas ajanlasara, lehetdségeire, tobb figyelmet kellene forditani. Az
egészségfejlesztd tevékenység eredményének megismeréséhez,
elengedhetetlen a folyamat mérésének és értékelésének megvaldsitasa,
melynek fejlesztését szintén indokoltnak tartjuk. Az  iskolai
egészségfejlesztési programok alapos atgondolasat, megujitdsat kévetben
végzett tevékenységek eredményezhetik az iskolai egészségfejlesztés
hatékonysaganak javulasat. A folyamatot hatékonysaganak vizsgalatahoz
tovabbi kutatasok szlikségesek.
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Jelenlegi kutatasunk az abauji térség felndtt és gyermek lakossag
szubjektiv egészségi allapotvizsgalatanak részét képezi. Ennek értelmében
a kutatasi célunk az egészségi allapotvizsgalaton belll hatranyos helyzet(
régidban a lakossag korében feltérképezni a pandémia alatti addikcidok -
dohanyzas, alkohol- és kabitdoszer fogyasztas - jelenlétét és a fogyasztasi
mennyiséget. Célunk megismerni, hogy a régié mely tarsadalmi rétegére és
ott milyen aranyban jellemzd a kilénb6z6 szenvedélybetegségek
megjelenése.

Elméleti bevezetd

A kozel két éve tartd, az élet minden teriletére kihaté COVID-19 pandémia
hatalmas gazdasagi, egészségligyi, fizikai és mentalhigiénés kihivas elé
allitotta az emberiséget. Ebben az id6szakban COVID-19 fizikai hatasanak
vizsgalata mellett a vildagjarvany mentalis jollétre gyakorolt hatasa is a
tudomanyos érdeklddés fokuszaba kerilt (Brooks et al., 2020, Csikéds et al.,
2020; Osvath, 2021; Pfefferbaum & North, 2020). A vilagszerte zajlo
kutatasok szamos esetben igazoltak, hogy a vilagjarvany a depresszid, az
észlelt stressz, a szorongds, és a pszichoaktiv szerhasznadlat tlineteinek
sulyosbodasaval mutat O0sszefliggést (Lakatos & Rucska, 2021; Li et al.,
2021; Rucska & Lakatos, 2021; Tyrer, 2020; Xiong et al., 2020). Mindezek
hatterében egyrészt magatdél a virusfertozéstol és annak szomatikus
szovodményeitdl, a megbélyegzéstdl, illetve a haldltdl vald félelem all.
Masrészt a jarvanylgyi intézkedések kovetkeztében sziikséges szocialis
tavolsagnak, izolacionak is fontos szerep jut. Végil, a gazdasagi
intézkedések és vildggazdasagi folyamatok kapcsan jelentkez6 inflacio,
munkanélkiliség, az egzisztencidlis bizonytalansag, az informacidk
ellentmondasos volta olyan negativ pszichés tiinetekkel mutat egyittjarast,
mint a frusztraci6 és az unalom, a poszttraumas stresszreakciok,
paniktinetek, harag és ingerlltség, alacsony onértékelés, magany és
tehetetlenség érzése (Brooks et al., 2020). Mindezek az egzisztencialis
krizisre jellemz6 belsG allapotok jelentésen csdokkentik a pszichés jollét
szintjét (Serafini et al., 2020) és fokozzak a pszichoaktiv szerek hasznalatat
(Demetrovics & Kiraly, 2021).

Az elhuzédd jarvanyhelyzetben a pszichoaktiv szerek szorongasoldé
hatasuk miatt sokaknak rovid tavu maladaptiv megklzdési format
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jelentenek, ezért a kutatok mar a pandémia kezdetén a vilagszerte varhato
visszaélésszer( hasznalat ndovekedésére hivtak fel a figyelmet (Barath,
2020; Dumas et al., 2020; Kirdly et al., 2020; Ornell et al., 2020). Mostanra
az is igazolast nyert, hogy a pszichoaktiv szerekkel kapcsolatos zavarban
szenveddk esetén nagyobb a COVID-19-fert6zés kockazata, és gyakran
sulyosabb is a betegség lefolyasa (Dubey et al., 2020; Wang et al., 2021).
A jarvanyhelyzet a fliggésében szenvedbk esetében is korlatozza az ellatas
hozzaférhet6ségét, ami az aktiv kezelésben részt vevok szamara neheziti a
felépllést, az absztinensek esetében pedig jelentésen ndveli a visszaesés
kockazatat (Ornell et al., 2020; Rogers et al., 2020; Yazdi et al., 2020).

A vilagjarvany hatasai a serdllék mentadlis allapotaban,
egészségmagatartasaban is tetten érhetdek. A korlatozasok a fiatalok életét
is alapvetdoen megvaltoztattdk, jelentdsen besz(ikitve a kortars
kapcsolatokat és a szociadlis tamogatas esélyét. Tobb esetben is igazolast
nyert a sulyos pszicholdgiai distressz, szorongdasos-depresszids tiinetek
sulyosbodasa, és a szuicid intenciok gyakoribba valasa (Hafstad & Augusti,
2021; Osvath, 2021; Thorisdottir et al., 2021). A mentalis problémak
sulyosbodasa ebben a korosztalyban is a pszichoaktiv szerek hasznalatanak
emelkedésével jar egyiltt (Dumas et al., 2020; Sarvey & Welsh, 2020).

Mindezen figyelmeztetd adatok miatt sziikségessé valt egy-egy régid
addikcidk szempontjabdl torténd feltérképezése, hogy a masodlagos és
harmadlagos prevenciés beavatkozasok miel6bb célzottan, a lehetd
legnagyobb eredményességgel megtorténhessenek.

Kutatasmetodoldgia

2018-ban kezdtilik el a Creative Region projektet, ahol a hatranyos helyzeti
lakossag monitorizalt és szubjektiv egészségi allapotat vizsgaltuk, a
Fels6oktatasi Kivaldosagi Program keretein belll az abauji térség egészségi
allapotanak feltérképezését. A kutatds kezdetén a 10-14 éves tanuldk
monitorizalt és szubjektiv egészségi allapotat tanulmanyoztuk, melynek
eredményeit tdbb nemzetkozi és hazai tanulmanyban tettliik k6zzé. A felnott
lakossag esetében a pandémia nem tette lehetévé csak a szubjektiv
egészségi allapotvizsgalat lebonyolitasat (Rucska et al., 2020).

A felndtt lakossag vizsgalata igy survey moddszerrel valdsult meg. Az
adatfelvétel nehézségekbe tkdzott, mivel a lakossag olvasasi és
szovegértési kompetenciaja nagyon alacsony, igy az adatfelvételt tébbnyire
mérdbiztosok segitségével tudtuk lebonyolitani. A szubjektiv egészségi
allapotra fokuszald kérddiv az OLAF, illetve az ELEF vizsgalati mérbeszkdzok
elemeit tartalmazta. A kényelmi mintavételi eljaras miatt a kutatas nem
reprezentativ, viszont informativ. Az adatokat SPSS statisztikai programmal
elemeztik, igy a leird statisztikai eljarasokon tul a rejtett dsszefliggések
feltarasara is lehet6ség nyilt. Az adatfelvétel 10 éves kor feletti diakok és a
felnott lakossag koérében tortént az abauji régidban.
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Eredmények
A minta jellemzése

Az adatfelvételben 516 gyermek és feln6tt vett részt. A didkok esetében
megoszlanak a nemek aranya, a felno6tt lakossagnal a nok
felllreprezentaltak (71,8%). A didkoknal 12,1 év, mig a felndtteknél
39,4+15,3 volt az atlagéletkor. A tanuldk esetében a legfiatalabb 9 éves a
legidésebb 17 éves volt, de 10,1 %-uk 15-17 év kozotti volt. A feln6ttek 18
és 83 év kozott voltak. A felnbttek esetében magas, 8,3% volt az igen
alacsony iskolai végzettek aranya, az alapfoku oktatasi intézményben
végzettek aranya 31,8%, a szakmunkasok 15,9%, az érettségizetteké
22,5% és a diplomasok aranya pedig 21,5% volt. Az alacsony iskolai
végzettség esetében a nemek aranya megegyezik, lényegesen tobb a férfi
szakmunkds, mint a nd, viszont lényegesen tébb a diplomaval rendelkez6
no.

Atlagosan 3 szobds lakasban élnek, atlagosan 4+2,2 f§. Taldlkoztunk
olyan kit6ltével, aki egyedil él, de sokan voltak (30%), akik 4 fonél tobben
éltek a lakasban. A nagycsalados kitdlt6k 5%-a tobb mint 10-en élnek
egyutt.

A mintaban résztvevo felndttek tobb, mint egyharmada nem dolgozik. A
nem munkavallalok esetében a ndk vannak minimalis tébbségben. Sokan
alkalmi munkat vallalnak, tébben kisgyermeket nevelnek, és vannak a
mintdban nyugdijasok is. Megjelentek a tanuldék és a hosszan tartd
betegszabadsagon lévik is.

Alkoholfogyasztas

Az altalanos iskolaban tanulé fiatalok 5,7%-a fogyaszt tobbnyire hétvégente
alkoholt. Minimalis, de el6fordul, hogy a didkok ettdl gyakrabban
fogyasztanak szeszesitalokat. A fidkra jellemz6 leginkabb az
alkoholfogyasztas (p=0,002) (Rucska, 2020). A felnGttek esetében a
valaszadodk tobbsége kisebb-nagyobb aranyban fogyaszt szeszesitalokat.

A pontositott adatokat vizsgalva képet kaptunk, a kilonboz6
alkoholtipusok fogyasztasi gyakorisagairol, arrél, hogy a térségben élo
felnott populaciéo milyen tipusu alkoholt, milyen gyakorisaggal fogyasztjak.

Tomény szeszesitalt a valaszaddk csak alkalmanként isznak (56,3%), és
19,1%-uk pedig kizarolag hétvégén. Az ett6l gyakoribb fogyasztok kevesen
vannak (4%). Mint az varhatd is volt a férfiak kedvelik jobban témény
italokat (p<0,001). Sajat bevallas alapjan egy alkalommal a valaszaddk
22,4%-a 3cl-nél kevesebbet iszik, 10,9% 3cl-6cl kdzotti mennyiséget, és
8%-uk 6cl-nél tobbet.

A bor és borkészitmények esetében hasonlo jellegl képet kaptunk, mint
a tomény italok fogyasztasanal, tehat a populacié 55%-a alkalmanként és
tovabbi 14,5% fogyaszt hétvégente, és lakossag tovabbi 5% -a ettdl
gyakrabban italozik. A nemek borfogyasztasi gyakorisagat vizsgalva
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szignifikans kllonbség tapasztalhaté (p<0,038), a férfiak nagyobb
aranyban fogyasztjak ezeket az italokat a n6knél (1. abra).

1. dbra. Borfogyasztasi szokdsok a nemek aranyaban

bar,
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W alkaimanként
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M heterte
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M naporta

100,0%

80,0%

60,0%
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40,0%

20,0%

0%

Neme

A kutatasban résztvevok 14,6%-a 1dl-nél, s szintén 14,6% 2 dl-nél
kevesebb bort fogyaszt. Kevesen, 4,9% vallotta, hogy egy alkalommal
maximum 3dI-t és 4,5% 3dI-nél tobb bort iszik alkalmanként. A nagyobb
mennyiségl borfogyasztas a férfiakra jellemz6 leginkabb (p<0,001).

A valaszadok 57%- a alkalmi sérfogyasztd, 17%-uk leginkabb hétvégén,
kicsivel tobb, mint 7% pedig ett6l gyakrabban isznak sort. A férfiak
lényegesen nagyobb aranyban kedvelik ezt a tipusu italt, mint a nék (r=-
0,38) (2. abra).
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2. abra. Sorfogyasztasi szokasok a nemek aranyaban

sdr

M =oha
I alkalmanként

[ hétvégente
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[ heterte tébhszér
M naporta

Percent

Neme

A sort valamivel jobban kedvelik a tobbi alkoholtipustdl a kérnyéken.
Alkalmanként egy poharnal kevesebb sort sajat bevallas alapjan 18,1%, 1-
2 poharral 19,1% fogyaszt, mig ennél tobbet 8,9%. A tomény italok
fogyasztasa egyltt jar a bor és a sorfogyasztds nagyobb mennyiségével
(p<0,008).

Rovid id0 alatti gyors alkoholfogyasztas es ittas allapotba kerlés a
valaszadodk 23,7%- nal fordult mar eld. Ok (31,2%) napi rendszerességgel,
5,4% hetente tdbbszor, 3,2% hetente, 8,6 havonta és 48% pedig
alkalmanként kerilnek ebbe az allapotba.

A fogyasztok kozel egyharmada figyeli a termék arat, de megprobal
mindségi arut vasarolni, 11,6% -artél fliggetlenil vasarol és 8% pedig
inkabb az olcsdbb termékeket valasztja.

Dohéanyzas

A didkok 4,5%-a rendszeres és 4%-a pedig alkalmi dohanyos!. A didkok
életkorai és a dohanyzas kdzo6tt nincs korrelacié (r=0,11), viszont az adatok
alapjan rendszeres dohanyosok atlagosan az idOsebb, 14-15 éves
korosztalybdl kerlltek ki, viszont a mintaban tébben megjelentek a
fiatalabbak, a 12 évesek is. A dohanyzdk atlagosan 4,2 szal cigarettat
szivnak el egy nap, de sajat bevallas alapjan van, aki fél doboz cigarettat is
elsziv naponta. A rendszeres dohanyzas leginkabb fiukra jellemz6, a lanyok

1 A kutatds soran felvett interjuk alapjan a didkok kérében jelenlévd dohanyzas lényegesen magasabb aranyban
van jelen.
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a fiuktdél valamivel ritkabban és kevesebbet dohanyoznak. A dohanyzé
diakok 70%-a jelezte, hogy van a csaladban dohanyos feln6tt. Meg kell
emliteni, hogy a fiatalok gyakran sajat maguk vasaroljak a cigarettat, de
tobbeknek a szilei vasaroljak azt kifejezetten a mintaban résztvevo didk
részére (Rucska, 2020).

A feln6tt populacié sajat bevallas alapjan 35,6%-a dohanyzik naponta és
27,2% alkalmi dohanyos. A dohanyzodk atlagosan 15,3+7,3 szal cigarettat
szivnak el naponta. A rendszeres dohanyzdk fiatalabbak (p<0,072),
atlagéletkoruk 37+12,4 év, az alkalmi dohanyosok atlagosan 42+17,6
évesek (3. abra).

3. dbra. Dohanyzasi szokasok az atlagéletkor vonatkozasaban

80,00

0,00

Eletkora

40,00

20,00

T T
igen, naponta igen, de nem minden nap nem

Dohanyzik-e On jelenleg?

Szignifikans kilonbség (p<0,003) tapasztalhaté a dohanyosok iskolai
végzettségét vizsgalva (4. abra). A magasabb iskolai végzettségliek
egészségtudatosabban élnek, mig az alacsonyabb iskolai végzettségliek
Iényegesen gyakrabban és tobbet dohanyoznak.
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4. dbra. Dohanyzasi szokasok az iskolai végzettség vonatkozasaban

Dohanyzik-g Cn
jelenlag?

M igen, naponta
Migen, de nem minden nap

Kabitoszer

A didkok sajat bevallasuk alapjan nem fogyasztanak kabitdszereket, viszont
az interjukban egyértelm(ien megjelent a szllok egy részének rendszeres
.Kristaly” fogyasztasa (Rucska, 2020).

A feln6ttek 1,9% vallotta be, hogy fogyasztott mar kabitdszert, viszont
6,3% mondta, hogy ismer a kornyezetében fogyasztét. Ezek a személyek
tobbnyire ismer6sok, baratok, de tobben emlitettek rokonokat, sot
élettarsat és volt tanitvanyt is.

A feln6ttek 19%-a fogyaszt kisebb - nagyobb mértékben
nyugtatoszereket. Gyenge (r=0,257), de szignifikans

(p<0,017)0sszefliggés latszik a nyugtatoszerek és az alkoholfogyasztas
kdzott.

Bantalmazas

Sajat bevallas alapjan csaladon bellli er6szak aldozata a fiatalok 5,5%-a,
és tobben élnek a fizikai bantalmazas félelmétol. A vélelmezett bantalmazdk
a fiatalok kornyezetében tartézkodnak. Az aldozatok leginkabb a lanyok
korébdl keridl ki. Tobben -leginkabb fiuk- az iskolai er6szak aldozatai.
(Rucska, Kopkané Plachy & Valikovics, 2020).

A felnGttek 1,4%-a vallott csaladon belilli leginkabb fizikai
bantalmazasrdél. A bantalmazd leginkabb csaladtag, vagy barat, de
beszamoltak munkahelyi er6szak jelenlétérol is.
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Osszegzés

Habar az alkohol kettds hatasat szamtalan hazai és nemzetkozi
szakirodalom kifejti (Kiss-Téth et al., 2015), jelen kutatasban nem tértink
ki annak részletes vizsgalatara, de feltérképeztilk a mennyiségi fogyasztast
és mindségi termékek fogyasztasra utaldé kérdésekkel is dolgoztunk.
Elemzéseink ramutattak, hogy az alkoholfogyasztas mar megjelenik a
gyermeklakossag korében. A térség altalanos iskolas didkjainak 5,7%-a
hétvégente fogyaszt tobbnyire alkoholt, amely szokasnak az elterjedése
jellemzOen a fiuk korében figyelhetd meg. Ez a nemek kozti kilénbség a
felnott lakossag esetében is megmarad, eredményeink szerint a tomény
szeszesital, a bor és borkészitmények, valamint a sor vonatkozasaban is
egyarant a férfiak a gyakrabban fogyasztok. Tekintettel arra, hogy a
fogyasztasi szokasok vizsgalata szubjektiv, dnbevallas alapjan tortént és a
felmérést mérbbiztosok is segitették, torzitasokat tartalmazhat, azonban a
felnott lakossag magas aranyban vallotta az alkalmankénti és hétvégi
fogyasztast.

Lényeges megemliteni, hogy a ,bringe drink”-ként emlegetett jelenség,
ami a rovid id6 alatt jelentds mennyiségl alkoholos ital fogyasztasat -
ezaltal a gyors lerészegedést is - jelenti, kiilondsen egészségkarositd hatasu
(IX. Orvosi Bor Szimpdzium Villany, 2013), a felndtt lakossag 23,7 %-anal
fordul el6, esetilkben kozel egyharmaduknal ez az allapot napi
rendszerességli. A mindségi alkoholfogyasztast az arkategoriak mentén
vizsgaltuk, a fogyasztok kozel egyharmada probal figyelni a vasarolt aru
mindségére, de az ar meghatarozo, 11,6 %-uk pedig artél fliggetlendl
vasarol, ami magaban rejti a gyengébb mindségl termékek valasztasanak
a lehetOségét is.

Az alkoholfogyasztashoz hasonléan a dohanyzas is megjelenik az
altalanos iskolas diakok korében, a rendszeresség ebben az esetben is a
fidkra jellemzO, tovabba a dohdnyzé fiatalok 70%-anak csaladjaban van
dohanyzo6 felndtt. A felndtt lakossag tobb mint egyharmada dohanyzik,
esetikben megfigyelhetd az iskolai végzettség tlikrében az
egészségtudatosabb magatartas.

A térségben a kabitdszerhasznalatrél a gyermeklakossag egy részének
van tudomasa, esetlikben senki nem hasznalt ilyen szereket, de
elmondasuk szerint a szll6k egy része rendszeres fogyasztdo. A felnOtt
lakossag kozel egyotodére inkabb a kisebb-nagyobb mérték(i nyugtatdk
hasznalata jellemz6, ami sok esetben az alkoholfogyasztassal jar egydtt.

A lakossag onbevallasa alapjan a csaladon belili er6szaknak leginkabb a
fiatalok az aldozatai, de megjelenik az iskolai és munkahelyi erdszak,
valamint a bantalmazé barat is.
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Célkitiizés

Hazankban az iskolai szexualis felvilagositds egyéb targyak keretében
jelenik meg atlag 12 éves korban. Kelet-Eurdépaban jellemzd, hogy a
szexualitassal foglalkozd iskolai programok kevésbé hatékonyak,
elsésorban anatomia-centrikusak (Erés, 2018). Simich (5054) felmérése is
megerositi az eldz6 megallapitast, hogy a serdllok szexualitassal,
fogamzasgatlassal, nemi Uton terjed6 betegségekkel kapcsolatos tudasa
életkortél és nemtdl figgetlenll boévitésre szorul (Simich, 2016). De
valamennyi iskolas gyermek részesil formalis oktatasi rendszer keretén
belil szexualis nevelésben. Pécsett, kozépiskoldkban végezett (n=299)
felmérés adatai alapjan a szexualis felvildgositds szinte minden diakot
(99%) érintett, ami pozitivan befolyasolta a tanuldk szexualis ismereteit
(Jager & Tigyiné Pusztafalvi, 2013). Varga-Téth és mtsai Szegeden
(n=868) folytatott vizsgalataban is a fiatalok 98%-a kapott szexualis
felvilagositast elsddlegesen a szUlotol és az iskola szakembereitdl (Varga-
Toth, Németh & Paulik, 2019). Pohr és munkacsoportja kutatasi
megallapitdsa, hogy a fiatalok 88,33%-a részt vett iskolai szexualis
felvildgositd éran, melyet els6sorban a védénok tartottak, de az oktatads
hatékonysagat az draadd felkésziltsége hatarozza meg, nem annak
személye (Péhr et al., 2019). A fiatalok tobbsége azt gondolja, hogy fel
kell készllni az els6 nemi érintkezésre, de tobbsége a gyakorlat soran
mégis ezzel ellenkezd élményt élt meg (Lajkd, Nagy & Németh, 2014).

A serdilék emlitett terlletek vonatkozasaban térténd tajékoztatasa -
tajékozdédasa elég széles korli és a segitd csatornak prioritdasa eléggé
variabilis. Devosa és munkatarsainak kutatasabdl kiderlil, hogy a
szexualitas terlletén belll a didkok 57,6%-a az egészségligyi dolgozdkat,
57,4%-a csaladot, 57%-a az internetet, 44%-a pedig a kortars csoportot
tartotta megbizhatd informaciéforrasnak (Devosa et al., 2016). Jager és
munkatarsai eredményei alapjan a fiatalok 37,8%-a az egészségligyi
szakemberhez, 36,5%-a szileihez, 34,1%-a pedig baratokhoz fordult
informacioszerzés céljabdél (Jéger & Tigyiné Pusztafalvi, 2013). Kiss-
Kondas miskolci (n=150) adatai szerint a felvilagositas forrasa
leggyakrabban 75,85%-ban az iskola, illetve 72,48%-ban az internet. A
fiatalok nagy a&ltaldnossagban félnek ilyen témaban tanacsot kérni
szileikt6l, vagy szégyellik magukat, de a vizsgalatban részt vevé didkok
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40,94%-a az édesanyat, mig 17,45%-a az édesapat is megnevezte azon
személyek kozott, akiktdl a szexualis élettel kapcsolatos kérdéseire
valaszthat kaphat (Kiss-Kondas, 2021). Csatlés és munkatarsai
elemzésében a didkok a sajat korosztalyuktol/internetrdl informalddtak, és
csak ezek utan kérdezték meg az édesanyjukat (Csatld, Pukanszky &
Németh, 2014.). Ellenben Gritz eredményei alapjan (n=623) a
szexualitassal kapcsolatos ismeretek kdzvetitésében a legnagyobb szerepe
az édesanyaknak, a baratoknak, illetve a médianak volt (Gritz , 2008.). Az
iskolatipus meghatarozé, a gimnaziumi képzésben részt vevoknek
nagyobb igénye mutatkozott a szexualitassal, a fogamzasgatlassal
kapcsolatos tanuldi kérdések tekintetében, mind a szllok, mind a
szakemberek felé (Racz & Németh, 2015). A legismertebb fogamzasgatlasi
modszer a fiatalok korében a fogamzasgatld tabletta és a gumi dévszer
(Simich, 2016; Devosa et al., 2016; Jager & Tigyiné Pusztafalvi, 2013;
Er6s, 2018; Lajkd, Nagy & Németh, 2014). A fogamzasgatld maoddszer
alkalmazasa az elsd szexualis kapcsolat soran nagyban fliggott attél, hogy
milyen a tajékoztatast nyujtottak a szexualis felvilagositds soran (Hernan,
Ferraris & Langsam, 2018).

Az elsd szexualis egyittlét idopontjara befolyasold tényezdként hatott a
szUlok nevelési stilusa, melyet Csatlés és munkatarsai vizsgalata is
megerlsit, ha az anya szeretd-toérodd, valamint, ha az apa korlatozo
nevelési stilust alkalmaz, a serdil6k kés6bb kezdenek a masik nem irant
érdekl6dni (Csatldés, Pukanszky & Németh, 2014.). Nemzetkozi kutatas
alapjan is (n=1343) a tamogatd szil6i magatartas, a szll6i feligyelet és a
szexualis rizikdmagatartds 0Osszefliggését bizonyitottak, azok a lanyok,
akik alacsonyabb szocialis tamogatast (anya (p<0,001, apa (p<0,001) és
odafigyelést (anya (p<0,001, apa (p<0,001) kaptak, nagyobb eséllyel
|étesitettek korabban szexualis kapcsolatot (Kalina et al., 2013). Vivancos
és munkatarsai véleménye alapjan az iskolai keretek kozott torténd
szexudlis nevelés el6segitheti a serdilék és szileik ilyen jellegl
témakordkre iranyuld kommunikacidjat (Vivancos, Abubakar, Phillips-
Howard, & Huntere, 2013.). Csatldos és munkatarsai vizsgalata szerint a
szeret0-tor6dd nevelési mobdot kovetd csalddokban 0Gszintébben,
nyiltabban beszélnek a serdlilok, foleg a lanyok, a szexualitasrdl, a
szlizesség elvesztésérdl. Még is ez a téma a tabunak szamit a legtébb
serdlil6 csaladjaban féleg, ha az anya korlatozd nevelési stilust gyakorol
(Csatlés, Pukanszky & Németh, 2014). Sipos és munkatarsai
tanulmanyukban megallapitjak, hogy a szll6k felvilagositd tevékenysége
kozepesnek mondhatd (Sipos et al., 2015), melyet egy USA-ban végzett
tanulmany is alatamaszt. Ha a szll6k beszéltek err6l a témardl
gyerekeikkel, altalaban csak az dvszert és a fogamzdasgatld tablettat
emlitették meg, a tobbi lehetdséget, illetve az esetleges mellékhatdsokat
nem hoztak szdoba (Akers et al., 2010). Ezek alapjan fontos lenne, hogy
hozzaért6, megbizhatd szakemberek alljanak a didkok, a szll6k
rendelkezésére és az iskolaknak nagyobb hangsulyt kellene fektetnilik a
szexuadlis felvildgositasra, hiszen ez is az egészséges életmdd része
(Devosa et al., 2016).
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Kutatasunk célja volt a serdilékoru fiatalok negativ csaladtervezés
targykoréhez f(iz6d6 tudasanak (fogamzasgatlas moddszerei elbnyei,
hatranyai, mellékhatasai) felmérése a szllok nevelési stilusanak, human
er6forras szerepének tiukrében. Vizsgaltuk még a szildi nevelési madd
hatasat a gyermek és a szl kozti nyilt kommunikacié vonatkozasaban a
fogamzasgatlassal kapcsolatban felmerilt kérdések esetében.

Vizsgalati modszertan

Kvantitativ, keresztmetszeti kutatdsunkat Veszprém, Vas és Zala megye
egy-egy gimnaziumaban, szakgimnaziumaban nappali képzésben tanuldi
jogviszonnyal rendelkez6 15-19 éves kamaszok kdrében végeztik. A nem
véletlenszer(, kényelmi mintavétel az iskolak igazgatoinak
egyuttmdlkodésével és hozzajarulasaval valosult meg. Az iskolaigazgatok
irdsos tamogatasat és szll6k passziv belegyezését kdovetéen 160 kérddiv
kerllt kiosztasra a tanuldk kodzott, melyb6l 145 darab lett értékelhetd.
Vizsgalatunk soran sajat készitésl kérddivet hasznaltunk. Eredményeinket
SPSS Statistics 22 és Microsoft Excel 2007 statisztikai programmal
elemeztilk ANOVA - prébaval, t-prébaval és khi- négyzet teszttel
(p<0,05). A kapott adatokat gyakorisag és atlag megbizhatdsagi
tartomannyal prezentaltuk (Pakai & Kivés, 2013).

Eredmények

A valaszadod diakok atlagéletkora 17 év (SD:1,02, min:15, max:19) volt,
2/3 (69,6%) lany. A kérdéivet kitoltok 62,7%-a gimnaziumban és 37,3%-
a szakgimnaziumban folytatta tanulmanyait. A serdlldok 63,54%-a
szileivel és egy vagy tobb testvérével él egyltt, ezenkivil 13,79%-a
mozaik csaladban 6,9%-a egyszll6s csaladban, 15,8%-a tobbgeneracids
csaladban nevelkedik.

A szll6k nevelési stilusat 9 sajat szerkesztésd négyfoku Likert skala
tipusu kérdéssel mértik, melyek kozil 4 a meleg, elfogadd 5 pedig a
hideg, korlatozdé nevelési stilusra vonatkozott. A kapott valaszok alapjan a
meleg, elfogadd nevelési stilus atlagértéke 13,62, a hideg, korlatozé
esetében 8,68 volt. A kategorizaciét az alapjan végeztik el, hogy melyik
nevelési mdd jelent meg dominansan, igy a szilék tobbsége 75,17%-a a
meleg, elfogadd nevelési stilus kategodriaba kertlt, 24,83%-anal viszont
mindkét vizsgalt kritérium kozel azonos ardnyban mutatkozott meg, igy
ezt a csoportot vegyes nevelési stilusnak neveztik el. A didakok 87,5%
mindkét szll6jével jonak itélte meg kapcsolatat, 10,42%-a csak
anyukajanak, 0,69%-a csak apukajanak adta ezt a mindsitést.

Nyiltvégl item segitségével kivantuk megismerni, hogy a fiatalok
mennyi féle fogamzasgatlasi mddszert ismernek. A negativ csaladtervezési
metddusok kozil a legtobb serdlild atlagban harmat emlitett (M=2,74
SD=1,12 min=1 max=6). A mechanikai moddszerek kozil legtébben
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(93,5%) az Oovszert jelolték meg. Ezen kivil, felsoroltdk még a
hivelygydrdt (19,4%) és a pesszariumot (1,4%) is. Az intrauterin
eszkdzOok csoportjaba tartozé spirdlt a didkok egyharmada (35,2%) adta
valaszként. A kémiai modszerek kozil leginkabb ismert a fogamzasgatld
tabletta (92,8%), az esemény utani tabletta (10,7%) volt. A
termékenységi idoszakok nyomon kovetésén alapuld naptarmodszert igen
kevesen ismerték (2,1%). Ugyanennyien (2,1%) emlitették a
megszakitasos kozosillést, mint fogamzasgatlasi lehet6séget. A
fogamzasgatlassal kapcsolatos tajékozottsagot még négy kérdésre épuld
maximum 8 pontos tudasteszttel mértik. A serdil6kori fogamzasgatlassal
kapcsolatos ismeret jéonak mondhatd, a tudasteszt atlagpontszama 6,31
pont volt (SD=1,18 min=4 max=8). A didkok 46,9%-anak volt mar
szexuadlis kapcsolata, de a nem kivant terhesség kivédésére csak 34-e
(82,35%) alkalmazott az els6 alkalommal valamilyen fogamzasgatlasi
modszert.

A fogamzasgatlassal kapcsolatos ismereteket vizsgaltuk a szil6k
nevelési stilusanak osszefliggésében. A meleg, elfogadd nevelési attitlidot
alkalmazd csaladokban a fiatalok tdébb forrasbdl (M=3,01) probaltak
ismeretet szerezni a fogamzasgatlas mddszereir6l, mint a vegyes nevelési
stilus (M=2,33) esetén (t (143) =2,996, p=0,003) (1. abra).

1. dbra. Tudasteszten mért fogamzasgatlassal kapcsolatos ismeretek atlagértékei
a szUlok nevelési stilusa szerint csoportositasban (N=145)

4,00

3,00

2,00

Atlag

1,00

0,00 SHE R | i L] |
meleg, elfogadd vegyes

Nevelési stilus

A meleg, elfogadd nevelési stilust gyakorld csaladi kdzegben [évo
serdllOk tobbféle fogamzasgatlasi modszert is ismertek (M=2,88), mint a
vegyes nevelési attitiddel (M=2,33) rendelkez6 milibben nevelkedd
fiatalok (t (143) =2,568, p=0,011). A fogamzasgatlassal kapcsolatos
tudasszintet viszont jelent6sebb mértékben nem befolydsolta a szlilok
nevelési stilusa (t (146) =0,813, p=0,369).

A serdilék kozel 100%-a részesult szexualis felvildgositasban
tobbségében pedagogusok (24,29%) és az egészségligyi szakemberek
(88,57%) altal, de e mellett a minta kicsivel tobb, mint 2-ét (59,29%) a
szUl6k, Va-ét (21,43%) a baratok - osztalytarsak (a szll6 és a szakember
mellett) is tadjékoztattak a fogamzasgatlas terlletén beldl. A felvildgositast
végz0 személyeket csoportositottuk a kortarscsoport kivételével, mely
alapjan a fiatalok 9,7%-anak csak a szilei, 38,6%-anak a szakemberek
(pedagdgus, egészségligyi szakdolgozok, orvosok) és 47,6%-anak mind a
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szUl6, mind a szakember is adott ismeretet a fogamzasgatlas témakorén
belil, ami nem mutatott kapcsolatot a szil6k nevelési stilusaval (2
=5,243, p=0,155). A kovetkez6 2. szamu abran lathatd, hogy a meleg,
elfogadd nevelési stilus esetén jellemzdbben nagyobb aranyban a szild és
a szakember egyittes felvildgosité tevékenysége valdsult meg (53,2% vs.
34,4%) szemben a vegyes nevelési mod esetében a szakember szerepe
volt a dominansabb (34,9% vs.56,3%). A fogamzasgatlassal kapcsolatos
tudasszint  atlagat (szllé  atlag M=6,5, szakember M=6,5,
szakember+szilé M=6,17) (F (140,3) =2,517, p=0,061), valamint a fiatal
altal ismert fogamzasgatldasi modszerek szamat (szild atlag M=2,64,
szakember M=2,59, szakember+szil6 M=2,88) (F (140,3) =0,156,
p=0,2) nem hatarozta meg a felvilagositast végzo személyek tipusa.

2. abra. A serdiil6k, szexualitassal kapcsolatos felvilagositdsaban részt vevo
személyek és a nevelési stilus kozotti 6sszefliggés (N=141)

Osziilo B szakember Bsziil6 és szakember
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A didkok altal kezdeményezett informacidogydjtést is vizsgaltuk,
legtébben (61,3%) a védonot jelolték meg elsédleges ismeretforrasként,
az anyahoz (57,2%), a baratokhoz (51,7%), illetve az internethez
(49,6%) valamennyivel kevesebben fordultak. Az édesapjuktél a diak
25,5% kért tandcsot, mig az osztalytadrsakhoz 18,6%, a tanarokhoz
15,86% folyamadott a fogamzasgatladssal kapcsolatos kérdéseivel. Ezen
kivil néhanyan megemlitették a testvért (1,3%), a nd6gydgyaszt (1,3%), a
neveldanyat (0,6%) illetve a tudomanyos filmeket (0,6%) is. A tanuldk
atlag 3 helyr6l (M=2,84 SD=1,2 min=1 max=6) szerezték be a
fogamzasgatlassal, kapcsolatos ismereteiket. Egy helyrol tajékozddott a
fiatalok 15,86%, mig két helyr6l 24,14%-a, harom helyrdl 31,72%-a és a
minta 6,9%-a 5-6 helyrdl is prébalt ismereteket gy(jteni. A megkérdezett
diakok fele (54,23%) a fogamzasgatlassal kapcsolatos problémai esetén
szileihez fordult els6ként, mig 1/5-e (21,13%) barataihoz, illetve 1/5-e
(21,13%) internetes oldalakon keresett megoldast, mig az egészségigyi
szakemberek ebben az esetben csak minimalisan jelentek meg (3,52%). A
fiatalok a nevezett  témaval kapcsolatban legmegbizhatobb
informacioforrasnak a szlloiket (51,72%), illetve az egészségigyi
szakembereket (40%) tartottak, mig a baratok (4,83%), az internet
(3,45%) e kérdés esetén igen minimalis jelolést kapott.
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Kutatasunk fontos kérdése volt, hogy a serdil6k mernek-e beszélni
szileikkel, a szexualitéassal kapcsolatban felmerildo kérdéseikrél. A
valaszadok 34%-a soha, 33,3%-a ritkdn, 21,5%-a altaldban, 11,1%-a
pedig mindig fél feltenni szileinek a benne felmerild negativ
csaladtervezéssel kapcsolatos kérdéseit. Azok a serdil6k, akik azt a
valaszt adtdk, hogy mindig félnek a szileikkel beszélni a
fogamzasgatlassal kapcsolatos gondolataikrol, kérdéseikrdl problémaik
esetén csekély szazalékban mégis a szileikt6l (6,3%), illetve a
szakemberekt6l (6,3%) probaltak els6ként segitséget kérni, de
tobbségében 62,5%-ban a online térhez és 25%-ban a baratokhoz
fordultak. Ha a fiatalok nem szoronganak beszélni szlileikkel az el6ébb
emlitett kérdésekrdl, akkor ezen irdanyu nehézségek soran a szll6i haz
(60,9%) lesz az a hely ahonnan tobbségében valaszt keresnek
problémajukra, a baratok (28,3%), a szakemberek (2,2%) és az internet
(8,7%) mellett. Minél kisebb mértékben volt jellemzd, az hogy a fiatal
nem szorongott, nem félt szilei felé fordulni a negativ csaladtervezésre
irdnyuld problémaival kapcsolatban, annal nagyobb aranyban a szll6 volt
az az els6 segqitd, akihez bizalommal fordult ( y2=32,76 p<0,001).

MérGeszkdzliink végén informalddtunk arrdl is, hogy a serdil6k nyiltan
tudnak-e beszélni szilleikkel, a fogamzasgatlas témakorérdl. A didkok
59,4%-a valaszolta azt, hogy igen, 40,5%-a pedig, hogy nem. A ,nem”
valaszt adé fiataloktdl tobbszords feleletvalasztasos — kérdéssel
érdekl6dtink, hogy mi ennek a leginkabb jellemz6 oka. A megkérdezettek
(n=58) 46,5%-a szerint ez a téma tabu, 63,7%-a szégyelli feltenni ezzel
kapcsolatos kérdéseit, 13,79%-nal az eldbbi mindkét tényezd fennallt,
8,6%-a mondta azt, hogy a sziloket nem érdeklik az ilyen fajta
problémak. Akik nyiltan tudtak beszélni szileikkel a fogamzasgatlas
témakorérdl, azok koziul ezen terlleten belll els6dleges segit6forras
68,7%-ban a szil6, 15,7%-ban a barat, 13,3%-ban az online média volt.
Ezzel szemben, ha a szlldvel valé parbeszéd e targykéron belll
akadalyokba Utkozott, akkor az internet (32,8%) és a baratok (29,3%)
nyujtottak elsOdleges segitséget a fiatal szamara. Az a serdil6, aki a
csaladtervezés kérdéseir6l nyiltan tudott szileivel beszélni, ilyen jellegl
problémai esetén is elséként a szileihez fordult (x2=18,00 p<0,001) (3.
abra). A fogamzasgatlassal kapcsolatos nyilt szll6-gyermek diskurzus
nem befolyasolta a fiatalok fogamzasgatlassal kapcsolatos tudasat (t
(141) =0,236, p=0,814) és e modszerek mennyiségi mutatéjat (t (141)
=1,923, p=0,057) sem.
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3. abra. ,Szileiddel nyiltan tudsz beszélni a fogamzasgatlasrol” kérdés és
fogamzasgatlassal kapcsolatos problémak esetén igénybe vehetd segitéforrasok
Osszefiiggés vizsgalata (n=141)
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szuld barat szakember internet

Fogamzasgatlassal kapcsolatos problémak esetén elsddleges segitdforras

Feltételeztik, hogy a meleg, elfogadé nevelési stilust alkalmazé
csaldadok gyermekei leginkabb szileiknek tesznek fel kérdéseket a
fogamzasgatlassal kapcsolatban. Elemzésiink eredményeként azon
csaladokban, ahol a meleg, elfogadd nevelési stilus jelent meg, a fiatalok
87,1%-a mondta azt, hogy nyiltan tud beszélni szileivel a
fogamzasgatlasrol. A vegyes nevelési stilusu csoportban a didkok 56,8%-a
valaszolta azt, hogy igen és 43,1%-a pedig, hogy nem beszél szileivel
ilyen tipusu problémairdl. A valtozok kozti kapcsolat vizsgadlata soran
bizonyitast nyert, hogy a szll6k nevelési mddja jelentésen befolyasolja,
azt hogy a fiatalok tudnak-e szileikkel a fogamzasgatlassal kapcsolatos
kérdéseikrél nyiltan beszélni (x> =16,65, p<0,001). A kapott
eredményeket a 4. dbra mutatja.

4. abra. A serdil6k, szexualitassal kapcsolatos problémakrdl nyiltan tudnak-e
beszélni szlileikkel és a nevelési stilus kozotti 6sszefliggés (N=143)
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A meleg, elfogadd nevelési modszert gyakorld szil6k gyermekeinek, ha
problémaik meriltek fel a fogamzasgatlassal kapcsolatban akkor 63,7%-a
a szUloktol, 21,5%-a a baratoktdl szerzett segitséget, 14,7%-a pedig az
internethez fordult eldszor ilyen tipuslU kérdéseivel. A vegyes nevelési
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attitidot alkalmazd szlilOk gyermekei 34,2%-ban szileit, 22,8%-ban a
baratait, 42,8%-ban pedig az internetet tartotta az elsddleges
informacioforrasnak. Szamitdsaink ebben az esetben is jelent6s
Osszefliggést mutattak a vizsgalt tényez6k kozott: a meleg. elfogadd
szUl6i nevelési stilus esetében a serdilék negativ csaladtervezési
gondjaikkal szul6ikhez fordulnak elséként (y?2 =13,46, p= 0,0091) és
kevésbé félnek szileikkel a fogamzasgatlas kérdéseirdl is beszélni (yx?
=17,843, p<0,001). Azok a serdlil6k, akik soha nem szorongtak, féltek az
emlitett témakorrel kapcsolatban szileiknek kérdéseiket feltenni azoknak
89,8% meleg, elfogadd, mig 10,2% vegyes nevelési mddot alkalmazd
csaladi kornyezetben nevelkedik (5. abra).

5. abra. ,Félsz beszélni szlileidnek a szexualitdssal, fogamzasgatlassal
kapcsolatos kérdéseidrél” item és a szlilok nevelési stilusanak 6sszefliggés
vizsgalata (N=144)
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Megbeszélés, kbvetkeztetés

A hatékony iskolai és csaldadi szexedukaci®é megalapozza a fiatalok
tudasat, felkésziti O6ket a parkapcsolatra az ezzel kapcsolatos
nehézségekre, valamint csdkkenti a felel6tlen szexualis kapcsolatok
|étesitését (Devosa et al., 2016). Az iskolak jelentOs szerepet jatszanak az
egészséggel kapcsolatos értékek formalasaban és az egész életre kihatd
egészséget befolydsolé mintak kialakitasaban (Pet6né Csima & Harjanné
Brantmiller, 2010.; Petoné Csima, 2011.; Karacsony, Nemes, & Harjanné
Brantmdller, 2015.; Karacsony & Maté-Poéhr, 2020.; Hideg, 20203,
2020b). Kutatasunkban a serdllok kodzel 100%-a részesllt szexualis
felvilagositasban altalaban tébb csatornan keresztiil, a minta felének mind
a szul6, mind a szakember is adott ismeretet a fogamzasgatlas témakorén
belil, melyet a bevezet6ben emlitett tébb kutatds is igazolt. Nagyon
fontos lenne, hogy mind a szilék, mind a szakemberek ne csak a
serdllOkor bioldgiai valtozasairdol, hanem az érzelmi fejlodésrol is
tajékoztassak a fiatalokat (Stefan, 2014), a szexualitassal egyltt jard
veszélyek kivédésérdl, Human-papilloma virus fertdzés megel6zésérdl, a
szlrbvizsgalatok jelent0ségérdl is (Karamanné Pakai et al., 2008; Vajda et
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al.,, 2014a, 2014b; Millei et al., 2015). A tudas bdvitése mellett a
felel6sségteljes magatartds kialakitasa is szlikséges. Eredményeink
alapjan a szilok tajékoztatd tevékenysége fliggetlen volt a szilok nevelési
stilusatél. Az informacidt nyujtdé személye nem befolydsolta a
fogamzasgatlassal kapcsolatos tudasszintet. A fiatalok 1/3-a a
fogamzasgatlassal kapcsolatban kérdéseit félt feltenni szileinek
jellemzOen a téma tabu jellege és a szégyenérzet miatt. Ha a fiatal nem
szorongott a negativ csaladtervezésre iranyuld problémaival szileihez
folyamodni, akkor a szUl6 volt az az els6 segit6, akihez bizalommal fordult
(p<0,05) és nyiltan tudott vele beszélni (p<0,05), ellenben az online tér
és a baratok jelentették tobbségében a tamogatast. A szll6vel vald nyilt
kommunikacié jelentésen nem befolyasolta a fiatalok fogamzasgatlassal
kapcsolatos tudasat (p>0,05). Vizsgadlatunkban a szll6k 34-enél meleg,
elfogadé nevelési stilust mértink, mely utat nyitott a tanuldk
fogamzasgatlassal kapcsolatos beszélgetéseinek, nagyobb aranyban
fordultak els6ként szlleikhez (p<0,05), nem féltek kérdéseiket feltenni
(p<0,05), tobb forrasbdl is probaltak informaciét gydjteni (p<0,05),
tobbféle fogamzasgatlasi moddszert is ismertek (p<0,05), de
tudasszintjiket ez jelentésebb mértékben nem befolyasolta (p>0,05).
Megallapithatd, hogy a szil6k nevelési stilusa nagymértékben befolyasolja
a fiatalok szexudlis nevelését, melyet Csatlés és munkatarsai kutatasa is
megerolsitett (Csatldos, Pukanszky & Németh, 2014). A csalad az
elsOdleges tarsadalmi kornyezet, amelyben a gyermekek szexualis
szocializacidja kezdodik. A szliloknek kulcsszereplik van fogamzasgatlasi
moddszerekkel kapcsolatos tajékoztatasban ezen keresztll a fiatalok
fogamzasgatlashoz valdé hozzadllasanak kialakitdsaban is. Jovbébeni feladat
a szUlék fogamzasgatlassal kapcsolatos ismereteinek frissitése,
megerositése. Sipos €és munkatarsai kutatdsa alapjan a szakorvosok
véleménye is az, hogy a szlloknek tamogatds sziikséges gyermekeik
szexuadlis felvildgositasa soran (Sipos et al., 2015). Fontos a szllok
figyelmét felhivni arra, hogy a gyermek eldott soha ne legyen tabu a
szexualitas, probaljak természetesen kezelni a témat.

Vizsgalati eredményeink alapjan elmondhatd, hogy a szlildk feladatot
vallalnak gyermekeik fogamzasgatlassal kapcsolatos tudasbdvitésében
nevelési stilustol fliggetlentl. Ellenben a szilék nevelési stilusa
nagymértékben befolyasolja a serdllok fogamzasgatldssal kapcsolatos
tudasat. A meleg, elfogadd nevelési stilus a serdlilOk kérdéseinek, tovabbi
segit6forrasoknak utat nyit a helyes valaszok és megoldasok
megtalalasahoz. Ez alapjan elmondhaté, hogy fontos lenne a szil6
gyermek kozti reciprok bizalmi kapcsolat és a nyilt kommunikacio
kialakitasa, illetve a csaladon bellli kommunikacié fejlesztése (Ngwenya,
2016), hiszen a szul6ék elsddleges informaciéforrasok és tamogato
er6forrasok gyermekeik szexuadlis oktatasaban és nevelésében.
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Koszonetnyilvanitas

A kutatast az Emberi Er6forrasok Minisztérium Emberi Er6forras Fejlesztési
Operativ Programja finanszirozta és tamogatta, a Pécsi Tudomanyegyetem
EFOP-3.6.1.-16-2016-00004 Atfogd fejlesztések a Pécsi
Tudomanyegyetemen az intelligens szakosodas megvaldsitasa érdekében
cimi palyazat keretében. A projekt az Eurdpai Unidé tamogatasaval, az
Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valdsul meg.
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Kornyezeti neveléshez: A Vilag Legnagyobb
Tanoraja
Barany Edit
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem

Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eger
sziebaranyedit@gmail.com

A mai pedagdgiai, didaktikai valtozasok kapcsan egyre hangsulyosabba
valik a cselekedtetd mddszerek alkalmazas a kdzoktatdsban (Teperics et
al., 2015; Homoki & Vasas, 2021). Ezzel kapcsolatban tavasszal részt
vettem a Fenntarthatésagi Témahét 2021. pedagogusképzésen, és a
felkinalt lehetdségek kozil a Fenntarthatd Divat Program megvaldsitasaba
kapcsoldédtunk be az iskolankkal. A gyerekek aktivan részt vettek, és
élményekkel gazdagodtak a megvaldsitds soran. Ez adta az otletet, hogy A
Vildag Legnagyobb Tandraja projekt keretében tartsuk meg (honlapja:
https://www.avilaglegnagyobbtanoraja.hu/) a Kotelezd6 komplex természet-
tudomanyos tantargyunkat 2021 oktdber 14-én a 9.c technikumi osztalyban
a Budapesti Gazdasagi SZC Dobos C. Jozsef Vendéglatdipari Technikum és
Szakképzo Iskoldban. Ezek a benyomdsok alapoztdk meg a jelen
tanulmanyban leirtakat.

Tanulmanyomban el0sz6r roviden bemutatom a kornyezeti nevelés
bemutatom a Vildg Legnagyobb Tandraja kezdeményezést és annak a
céljait, illetve azt hogyan valdsult meg ez a projekt az iskolankban.
Diakjaimmal kérddbivet és kvizt is kitdltettem, s ezek alapjan mutatom be
azt, hogy 6k mit gondolnak a klimavaltozasrol és az Okoldgiai valsagrdl,
szamukra miért fontos ez a témakor 2021-ben, illetve a kviz alapjan
megtudhattak, hogy hogyan hasznalhatjak a leghatékonyabban a
képességeiket arra, hogy megvédjék a kdrnyezetiiket.

A kérnyezeti nevelés napjainkban és a fenntarthatdsag
pedagogiaja

Megallapithatjuk, hogy a kornyezeti nevelésnek a jelentéstartomanya
napjainkban annyira kibévilt, hogy a céljai a fenntarthatdésag eléréséhez
kapcsolédtak, s ezért érdemes volt bevezetni egy (j fogalmat, a

Azt is elmondhatjuk fenntarthaté fejlodés az ENSZ atfogd paradigmaja.
A fenntarthatd fejl6édés koncepcidéja az 1987- es Brundtland-jelentésben
fogalmazddott megqg: ,a fenntarthato fejlédés olyan fejlédés, amely kielégiti
a jelen generacidinak sziikségleteit anélkiil, hogy veszélyeztetné a jovd
generaciok szlikségleteinek kielégitését” (UNESCO, 2012:5).

A fenntarthatdésag pedagdgidja a remény paradigmaja (Wheeler & Bijur,
2001). Azt is elmondhatjuk, hogy mar a koérnyezeti nevelés és a
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fenntarthatésag pedagdgidja sziikséges ahhoz, hogy az emberiség
barmilyen - els6sorban a jovdben valo - reménye valdra valjon. Ha roviden
szeretnénk megfogalmazni, akkor elmondhatjuk, hogy a XXI. szdzadban a
kornyezeti nevelés nem arrdl szél, hogy hogyan védhetnénk meg a
kornyezetet, hanem arrél, hogy hogyan védhetnénk meg magunkat. Ezért
jobb is a fenntarthatésag pedagdgiaja kifejezés, mert ez nem a kornyezet,
hanem az egész emberiség fenntarthatdésagara vonatkozik, beleértve a
természeti folyamatok mellett a gazdasdagi és tarsadalmi folyamatokat is.
A fentiek alapjan azt is megallapithatjuk, hogy a fenntarthatdsag

« 7 s

a4

Az iskoldaknak meg kell hatarozniuk, hogy milyen ismeretek és problémak
alljanak a fenntarthatdsag kozéppontjaban. A fenntarthatésagnak harom
szféraja van:

1. kdérnyezet,

2.tarsadalom,

3. gazdasag.

Az iskolanak azt kell eldéntenie, hogy a meglévlo fenntarthatdsagi
problémak kozidl melyeket épiti be a tantervbe (példaul klimavaltozas,
bioldgiai sokféleség, egyenl6ség és szegénység stb.) Fontos lenne az is,
hogy az iskola a nemzeti vagy helyi fenntarthatdsagi célokat épitse be a
tantervbe (UNESCO, 2012).

Fontosnak tartom bemutatni azokat a pedagdgiai moddszereket is,
amelyek a fenntarthatésagra nevelésben megjelenhetnek. Ezek a
moddszerek arra 0Osztdonzik a tanuldkat, hogy nyugodtan tegyenek fel
kérdéseket, gondolkozzanak kritikusan, elemezzenek és ezek alapjan
hozzdk meg a dontéseiket. Ha ezeket a mddszereket alkalmazzuk a tanitas
soran, akkor a hagyomanyos, tanarkozpontu tandérdakbdl tanuldkézpontu
orak lesznek, s nem a memorizalason lesz a hangsuly, hanem a részvételen.
Ezek a modszereket helyi, azaz problémaalapi modszereknek nevezziik
(Csapo, 2003). A fenntarthatésagra nevelésben megjelend moddszerek a
didkokat kritikai gondolkodasra, tarsadalomkritikara tanitjdk meg. Ezek a
moddszerek valamilyen mi(ivészeti formara, példaul szindarabra, zenére,
rajzolasra épilnek. Céljuk az, hogy pozitiv valtozast érjenek el, és
fejlesszék a tanuldok tarsadalmi igazsagérzetiiket, és egy kdzdsség jobb
tagjaiva valjanak. Négy tanulasi technika segiti ezt:

1. szimulacio: Olyan tanitdsi/tanulasi forgatékonyv, amelyben a tanar
meghatarozza azt a kontextust, amelyben a tanuléknak dolgozniuk
kell. Pl. a diakok elképzelik, hogy egy halaszfaluban élnek, és hogyan
kezeljék fenntarthaté modon a halallomanyt.

2. osztalymegbeszélés: Az osztalymegbeszélés lehet6séget nyujt arra,
hogy az informacidaramlas a hagyomanyos tanar-diak mellett a
tanulok kozott és a didkoktol a tanar felé is végbe menjen.

3. problémaelemzés: A problémaelemzés a kdzosség eldtt allé Ggyek
kornyezeti, tarsadalmi, gazdasagi és politikai gyokerei feltdrasanak
strukturalt technikaja.
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4. torténetmesélés: A torténetmesélés abban segit, hogy a
fenntarthatdsagi problémakat leirjak és illusztraljak, és sokkal
életszer(ibb lesz, mintha azokat a problémakat csak a tankdnyvben
olvasnak el (UNESCO, 2012; Csapé, 2003).

Az a legjobb, ha a fent emlitett négy pedagdgiai mddszert kombinalva
hasznaljuk a fenntarthatésagra nevelésben. Megallapithatjuk, hogy az
oktatds szamara az éghajlatvaltozas jelei kihivast jelentenek. Nekink,
pedagdgusoknak kell megismertetni a tanuldkkal, hogy mi klimavaltozas
folyamatanak a lényege, melyek a kdvetkezményeik, és mit tehetlink azért,
hogy ez a valtozas minél kisebb és lasslbb legyen. A klimavaltozassal vald
foglalkozas az iskoldkban abban segit, hogy a didkok elkezdjenek olyan
témakorokkel is foglalkozni, mint példaul az id6jarasi szélsdségek, a
fotoszintézis feltételei, a varosi hOsziget-hatas, mit jelent az, hogy
Magyarorszag terliletének medence-jellege van stb. A kdrnyezeti elvek a
tanuldok dontéseiben fontos szerephez jutnak. De ha elkezdlink foglalkozni
a klimavaltozassal, akkor mas, kapcsolédddd problémak is elOkeriilnek,
mint példaul az ézon pajzs vékonyodasa, a varosi légszennyezettség, maga
a fenntarthatd fejlodés és a megujuld és kdrnyezetkiméld energiak (Mika,
2015).

Mivel jémagam a Budapesti Gazdasagi SZC Dobos C. Jbézsef
Vendéglatéipari Technikum és Szakképz6 Iskolaban tanitok, ezért
fontosnak tartom bemutatni a kornyezeti nevelés (fenntarthatdsag)
lehetdségeit a szakképzésben. Nagyon fontos, hogy a kornyezeti
nevelésnek kiemelt helyet kell biztositani a szakképzésben is. Kotelez6
komplex természettudomanyos tantargy van technikumi képzésben,
szakképzésben Természettudomany tantargy. Fontos, hogy a mi
iskoldnkban nem képeznek kornyezetvédelmi jellegli szakmakat, de a
kornyezeti ismereteket beépitettiik a szakmai tananyagok
korszer(sitéseibe. Vagyis barmilyen szakmardél is legyen sz9, fontos hogy a
szakma muivel6jének (jelen esetben a szakacsnak, cukrasznak, pincérnek)
ismernie kell az alkalmazott technoldgia koérnyezeti hatdsait, és bizony
fontos belatnia, hogy a negativ kodrnyezeti hatdsu eljarasok szakmai
szempontbol sem elfogadhatdk. Urbanovszky (2010) azt ajanlja, hogy a
nem kornyezetvédelmi jelleg(i szakmat tanuldk szamara olyan koérnyezeti
modulokat kell kinalni, amelyek a hagyomanyos iskolai keretektdl, azaz
példaul a tanitasi 6ratdl eltérdé formaban végrehajthatok, példaul projekt
madszerrel (Urbanovszky, 2010). Ez a mi iskoldnkban meg is valodsult
példaul a Krdékusz projekt kapcsan. A Krokusz Projekt a HETI és a
Szembenézés projektje. Ez egy tobb éve m(ik6do és hatékony torténelmi
ismeret-és személyiségfejlesztd emléksorozat (Szembenézés, 2020).

Lényeges, hogy a kdrnyezettudatos gondolkodas kialakitasa nemcsak a
szaktargyi pedagdégusok feladata, hanem minden pedagdgus k6zos érdeke
kell, hogy legyen, és az ebben szerepet jatszd pedagdgusoknak kell
egyuttmdkodni annak érdekében, hogy elvarhatd legyen az mindenkitdl,
azaz a tarsadalom tdbbi tagjatdl is (Homoki & Sit6, 2012).
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A Vilag Legnagyobb Tandraja kezdeményezés és célja

Az ENSZ 2015 szeptemberében inditotta utjara a ,Project Everyone”
kampanyat. A Vilag Legnagyobb Tandraja az elsd olyan vilagszint( oktatasi
projekt, amely segitségével a gyerekek megismerik a fenntarthaté fejlodést
szolgald globalis célokat, azaz az alabbiakat:
1. A szegénység felszamolasa
2. Az éhezés megsziintetése
3. Egészség és jolét
4. MinGségi oktatas
5. Nemek kozotti egyenlOség
6. Tiszta viz és alapvetd koztisztasag
7. Medfizethet( és tiszta energia
8. Tisztességes munka és gazdasagi novekedés
9. Ipar, innovacio, infrastruktura
10. Egyenl6tlenségek csdkkentése
11. Fenntarthatd varosok és kdzosségek
12. Felelds fogyasztas és termelés
13. Fellépés az eghajlatvaltoztatas ellen
14. Oceanok és tengerek védelme
15. Szarazfoldi 6koszisztémak védelme
16. Béke, igazsag és erds intézmények
17. Partnerség a célok eléréséhez (Homoki, Stité & Mika, 2017).

Az UNESCO egy olyan kiadvanyt allitott 0ssze, amelyben sorra veszi
azokat a lehet6ségeket, amelyek segitik a pedagdégusokat abban, hogy
hogyan hasznaljak az oktatasban a fenntarthatdésagra nevelést a Globalis
Célok eléréséhez (UNESCO, 2017).

Ahogy fentebb a felsorolt globalis céloknal lathattuk ezek a célok a
tarsadalom kiemelt problémaira kinalnak megoldast, arra, hogy a
mélyszegénységet felszamoljak, megteremtsék az esélyegyenlOséget és
biztositsak a minGségi oktatast, valamint a kérnyezet védelmét (Homoki,
Siit6 & Mika, 2017).

Az UNESCO megfogalmazza, hogy a fenntarthatd fejlédési célokban a
fenntarthatdébb vilagért az egyéneknek kell a fenntarthatésagi valtozas
dontéshozdiva valniuk. S ehhez az oktatas kulcsfontossagu, ugyanis a
diakoknak olyan ismeretekre, készségekre és értékekre van szlikséglk,
amelyek segitségével hozzajarulnak a fenntarthato fejlédéshez. Az UNESCO
hangsulyozza, hogy azért sziikséges az oktatas a fenntarthatd fejlodés
eléréshez, mert a diakokat felhatalmazza arra, hogy felel6sségteljes
dontéseket hozzanak, és azok alapjan is cselekedjenek a kdrnyezet
védelme, a tdrsadalmi igazsagossag és a jovOo generacidi érdekében
(UNESCO, 2017).
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A Vilag Legnagyobb Tandraja Magyarorszagon

Magyarorszag mar a kezdetekt6l, azaz 2015 ota csatlakozott a Vilag
Legnagyobb Tanodraja kezdeményezéshez, ugyanis a szervez6k mar az
elején felkérték ra Magyarorszagot. 2021-ben az Emberi Erdforrasok
Minisztériuma tamogatasaval valdsult a Vildg Legnagyobb Tandrdja
Magyarorszagon a PontVelem Nonprofit Kft, szervezésében 2021. oktdber
4-e és 8-a koOzott. Minden tanévben egy-egy téma kerill a kézéppontba.
2021-ben ez a tanulmanyomban is bemutatott globalis célok kozil a 4.,
azaz a MinGségi oktatas és a 13., azaz Fellépés az éghajlatvaltozas ellen
célokkal ismerkedtek meg a didkok. A program nyitérendezvényén a
magyarorszagi koztarsasagi elnoknek volt egy rendhagyé tanoéraja, amelyet
online kozvetitettek (A Vilag Legnagyobb Tanoraja honlapja, 2021).

A vilag legnagyobb tanoraja az iskolankban

Magam A Vilag Legnagyobb Tandraja kozil a 8-16 éveseknek valét
valasztottam, amely oktatécsomagnak a Legyél te is klimavédd! a cime. A
vildg legnagyobb tandraja keretében tartottuk meg a Koételez6 komplex
természettudomanyos tantargyunk tanoérajat 2021 oktéber 14-én a 9. c
technikumban, drarend szerint az 5-6. 6raban a Budapesti Gazdasagi SZC
Dobos C. Jozsef Vendéglatoipari Technikum és Szakképz6 Iskolaban.

Tematikai egység a halmazok voltak (Gazok, folyadékok, halmazallapot-
valtozasok, az id6jaras elemei). Tanéram keretein belll kitértem arra, hogy
a klimavaltozas és az elemciklusok felboruldasanak hatdsa sajnos
kiszamithatatlan az emberiségre nézve, ugyanis a ,meglepetések”,
amelyeket nevezhetliink nem vart hatasoknak is, egyre gyakoribbak. S ugy
szemléltettem a didkoknak ezt, hogy felkeltse az érdekl6désiiket, ugyanis
a nagy foldi laboratérium kisérlet egyre izgalmasabb. De ez nem egy olyan
téma, hogy ha nem sikeril a kisérlet, akkor tovabblépilink, mert nincs hova,
ugyanis a Naprendszer és a Tejutrendszer benépesitése egy irracionalis,
azaz scifibe ill6 terv. Evente 84 milli6 embert (!) kellene , kiléni” valahova,
de ugye az amerikai adatok alapjan is lathatjuk (Vida, 2004), hogy egy
Holdra szallas is milyen koltséggel jar, ezt az emberiség képtelen lenen
finanszirozni, még ha meg is lenne, hogy hova menjen. A diakokkal
megismertettem Cseke Zoltan Mese a harmadik évezredrdl cimd kdonyvét is
(Vida, 2004).

A didkokkal részletesen megismertettem a klimavaltozast eldidézo
tényezOket, azaz az alabbiakat: 1. Uveghdazhatds: Megtudhattdk, hogy a
légkdrben jelen Iévé CO2 nagyon fontos szerepet jatszik a Fold gyorsabb
felmelegitésében. Azt is részletesen atbeszéltiik, hogy ,a gazok a sugarzasi
energiat abszorbealjak és azokat csak a meghatarozott
hullamtartomanyban adjak le. A COz-nek a hosszuhulldmu, az infravoros
visszasugarzasban van az abszorpcios savja, ezért nem engedi tdvozni a
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Foldre bocsatott infravordos sugarzas jelentds részét” (Solymosi, 2019:35).
Emiatt az Uveghaznak foglya marad a hdenergia (Solymosi, 2019). 2.
felmelegedés: Azt is megtudhattuk az 6ra keretein belll, hogy a gazburok
visszaverve az infravords sugarzast kialakitja az lGveghdazhatast, amely a
bolygdnk élhetdové valasanak egyik fontos feltétele. A gazburok gazainak a
mennyisége novekszik évtizedek ota: 30%-kal a szén-dioxidé, 100%-kal a
metané, 25%-kal a nitrogén-oxidé. Az, hogy a légkor COz-tartalma tovabb
novekszik-e, az energiafogyasztastol fligg (Solymosi, 2019).

Osszefoglaléul elmondtam a didkoknak, hogy a h6mérséklet-emelkedés
egyik fontos jellemzGje az, hogy a természetes eredetli gazok cseréjének
Uteme felgyorsult, és ez komoly hatdssal lesz a természeti koérnyezet
alkalmazkoddképességére (Solymosi, 2019).

A gyerekekkel kérddivet is kitoltottem A Vildg Legnagyobb Tanéraja
Legyél te is klimavédd ajanlott éravazlat alapjan, amit az 1. szamu melléklet
tartalmazott (UNICEF, 2021). Kérdbivemet 6sszesen 30-an toltotték ki.

Az els6 kérdés az volt, hogy miért fontos a didkok szamara, hogy a
klimavaltoztatds és az Okoldgiai valsag témakorérdl tanulhassanak (nyilt
kérdés). Az erre a kérdésre adott valaszok alapjan megallapithatjuk, hogy
szamukra fontos, hogy tudjak, mi zajlik korulottik (65%). A didakok
szeretnék megvédeni a Foldet, és arra torekszenek, hogy
kornyezettudatosabbak legyenek (41%). Fontos szamukra, hogy
megtanuljak, hogy hogyan tudnak tébbet tenni a bolygdnkért és magukért.
Emellett az is lényeges, hogy tanulsagos kovetkeztetéseket tudjanak
levonni, és tegyenek azért, hogy a jovobben minél jobb legyen a vilag. A
tanulok egyértelmlien megallapitottdk, hogy az, aki tanul a
klimavaltoztatasrél és az 0©kologiai valsagrél, azok masképp is fog
gondolkodni (69%). A gyerekeknek most nagyon sziiksége van, hogy errol
tanuljanak és a megkérdezettek komolyan is veszik a témat, és
mindenképpen tenni szeretnének valamit azért, hogy kérnyezettudatosabb
vildgban éljenek (56%). Engem is meglepett, hogy milyen
felel6sségteljesen gondolkoznak, és mar azt szeretnék, ha a gyerekeik
élhet6 vilagban éljenek. S azzal is egyértelmden tisztaban vannak, hogy 0k
a jové nemzedéke, és a kovetkezd jové nemzedékének élete pedig rajtuk,
a mostani tetteiken mulik. S a mostani helyzetet csak ugy tudjak javitani,
ha tisztaban vannak a karos tevékenységeikkel.

A masodik kérdés az volt, hogy a tanuldk szerint miért égetden fontos ez
a téma 2021-ben és mi tette megkerilhetetlenné, erre a legtobben azt
valaszoltak, hogy most mar rengeteg a klimankat terhel6 tényez6 (68%),
ezen kivul kevés az esferd6 és szemét van mindenhol (33%), olvad az
Eszaki - és a Déli-sark is. Raadasul a globalis felmelegedés mar egyre
sulyosabb kdvetkezményekkel jar, s err6l az emberek tehetnek, mert egyre
lustdbbak lettek kornyezetvédelmi szempontbdl is. S mindennek a
kovetkezményei a katasztréfak, hurrikanok, viharok, amelyek manapsag
egyre gyakoribbak. Sok tanuld itt is megjegyezte, hogy a kovetkezo
generacidnak nem lesz hol élnie, ezért kell mar most valtoztatni, és ez a
téma megkerilhetetlen, mert most kell cselekedni, kilénben katasztréfa
lesz a vilagunkban 56%).
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A harmadik kérdés arra kereste a valaszt, hogy kinek szeretnék elkildeni

a klimavédelmi Uzeneteiket, a legtébben azt valaszoltdk, hogy
politikusoknak  (75%)  (példdul  miniszterelnoknek, kormanynak,
miniszternek, polgarmestereknek, allamféknek), mert Ok azok, akik
tehetnek az gy érdekében valamit. Emellett viszont sok didk fontosnak
tartja, hogy az atlagemberhez is eljusson az lzenete, mert mindenkinek
meg kell hallania, hogy milyen veszélyhelyzetben élink, és minden
embernek mar most tennie kell, hogy a kérnyezeti katasztréfat megel6zzik,
mert sajnos nagyon sokrél az ember tehet. Aki tordodik ezzel a problémaval,
annak hallania kell, hogy mennyi mindent lehet tenni. A mellékletek a
kovetkezbk voltak:

1. melléklet: Fiatal klimaaktivistak gondolatai (UNICEF, 2021:5-6)

2. melléklet: Mit jelent a klimavédelmi oktatas? Mitzi Jonelle Tan

valasza (UNICEF, 2021:7)

3. melléklet: Miért most kell felszélalnunk azért, hogy tanulhassunk a

klimavédelemrd6l? (Joe Brinde klima-aktivista véleménye) (UNICEF,

2021:8)

4. melléklet: Inspirald torténetek a vilag minden tajardl (UNICEF,

2021:9)

A 2-5. szamu mellékletek kapcsan a megfigyelés mddszerét alkalmazva
az a tapasztalatom, tetszett nekik, hogy a sajat korosztalyuk osztotta meg
vellink a tapasztalatokat, gondolatokat. Ahol konkrét név, vagy adat volt
kérték, hogy megnézhessék telefon segitségével, aktiv nyomozasba
kezdtek, mert nagyon felkeltette az érdekl6désliket, hogy tényleg valdsak-
e az informaciok.

A 2. szamu melléklet alapjan az aktivistdk gondolatatinak 06nallé
elolvasasa utan, kdézésen megbeszéltik ezek tartalmat, kit(izott céljaikat.
Majd kis csoportokba rendez6dott az osztaly, és igy folytattak tovabb a
munkat.

A 3. szamu melléklet segitségével kdzosen elemeztilk miért fontos a
klimavédelmi oktatas, hogyan segithet az oktatas abban, hogy tdbbet
tegyink bolygdnk fennmaradasaért.

A 4. szamu melléklet szerint a kovetkezdkben arrdl beszéltliink, miért
valtak ezek a problémak napjainkban slirgetévé, a Foldinkon jelenleg
torténo események konkrét példain keresztil vezettik ezt le.

Az 5. szamu melléklet mintdjara épitve lehetséges kommunikacids
technikakrél, kitartasrol, és a példamutatas fontossagardl beszélgettink.
Tanuléimmal A Vilag Legnagyobb Tandraja Legyél te is klimavédd ajanlott
oravazlat 6-7. szamu mellékletét is kitdltéttem, azaz a Valtozas te magad
légy! kvizt.

Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy a 30 fO0s osztalybdl a
legtobben, azaz 16-an (53%) bajnokok (C) (1. &bra). Oket az jellemzi, hogy
elszantan és faradhatatlanul kizdenek a globalis célokért. Ok komolyan
veszik a szerepliket, és bliszkén vallaljak, hogy térédnek a kornyezetiikkel.
Ezek a tanuldk (személyes tapasztalatom is ezeket tamasztja ald), hogy
motivaltak és hisznek benne, hogy a valtozas velik kezdbédik. Ezek a didkok
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mindenekel6tt a sajat tetteikre fokuszalnak, és csak ezt kovetben probalnak
hatast gyakorolni masokra.

1. dbra. a Valtozas te magad légy! kviz eredményének 6sszegzése (sajat
szerkesztés)

3% B bajnok
o 1 3 % \

|, -
(

Ezt kovete a torténetmeséldé (D), 9-en (30%) (1. abra), igy tudjak a
leghatékonyabban hasznalni a keépességeiket a kviz alapjan, hogy
segitsenek megakadalyozni a klimakatasztréfat. Ok lelkesek és empatikus
torténetmesél6k, akik hisznek a torténetek erejében és a kreativitas
szerepében. Kreativ embereknek ismertem meg Oket a tandrakon is, akik
mindenkit meghallgatnak, miel6tt véleményt alkotnak, és ugy vélik, hogy
az Osszes lehetséges nézépontot érdemes gércsd ala venni. Alaposan és
jézanul atgondoljak, hogy hogyan hasznalhatjak a képességeiket az
okoldgiai valsag lgyében, és meggy6zddésiik, hogy csakis egylittes erbvel
lehet elérni a jelentds valtozasokat. }

Négyen Ujiték (13%) (1. dbra) az osztalyban, nekik a B jott ki. Ok azok,

akik gondos szervezdk, és mindig odafigyelnek a részletekre. Nem ijednek
meg a klimavaltozas jelentette fenyegetestdl, és mindig valora valtjak az
elképzeléseiket. Orakon is ilyeneknek ismertem meg ezeket a didkokat, akik
szivesen tamasztanak ald véleményeket szamokkal, tényekkel és
adatokkal. Igaz, hogy nem 6k a leghangosabb élharcosok, de otleteik és
érveik egy nap alatt megvaltoztatjak a vilagot (UNICEF, 2021:11).
Egy valaki (3%) (1. abra) az osztalyban szervezd, neki az A jott ki. O elszant
és szenvedélyes klimaharcos, aki képes ravenni a baratait, rokonait és
ismerdseit, hogy csatlakozzanak a klildetéshez. Ezt a didakot én is olyannak
ismertem meg, aki szeret a klimavaltozasrol beszélni, és magab|ztosan
kepV|seI| a nézeteit. O az, aki nem fél felelésségre vonni masokat és a
szamara fontos Ugyekre iranyitani a figyelmet (A Vildg Legnagyobb
Tanéraja, 2021).

A kérddiv és a kviz alapjan egyértelmlien megallapithatjuk, hogy a
felmért osztaly didkjai szamara fontos, hogy tudjak, mi zajlik korulottik. A
tanulok szeretnék megvédeni a Foldet és arra torekszenek, hogy
kornyezettudatosak legyenek. A didkok egyértelmien megallapitottak,
hogy az, aki tanul a klimavaltoztatasrol és az okoldgiai valsagrél, azok
maskeépp is fognak gondolkodni. Felel6sségteljesen gondolkodnak nemcsak
a sajat, hanem mar a jovendobbeli gyerekeik jovojérdl is, s mindnyajan

torténetmesélo
0jitd

szervezo
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egyetértettek abban, hogy most kell cselekedni, ha egy élhet6bb jovot
szeretnének. Az 6nallé irdsok és gondolatok megosztasa, értékelése utan
Uzeneteiket, gondolataikat akar weboldalon is megoszthatjak, illetve
csatlakozhatnak A vilag legnagyobb tandrdja tovabbi kiséréprogramjaihoz
is.

Osszegzés

A Vilag Legnagyobb Tanodraja az elsO olyan vilagszint(i oktatasi projekt,
amely segitségével a gyerekek megismerik a fenntarthaté fejlodést szolgalo
globadlis célokat. Hazank mar a kezdetektél, azaz 2015 6ta csatlakozott a
Vildg Legnagyobb Tandraja kezdeményezéshez, ugyanis a szervezék mar
az elején felkérték ra Magyarorszagot.

A Vilag Legnagyobb Tandraja keretében tartottuk meg mi is a Kotelez6
komplex természettudomanyos tantargyunk tanorajat 2021 oktéber 14-én
a 9. c technikumban, érarend szerint az 5-6. éraban a Budapesti Gazdasagi
SZC Dobos C. Jézsef Vendéglatoipari Technikum és Szakképz6 Iskolaban.

A didkokkal kérddivet és kvizt toltettem ki, amely alapjan
megallapithatjuk, hogy fontos a didkok szamara, hogy a klimavaltoztatas
és az okoldgiai valsag témakorérdl tanulhassanak. A tanuldk egyértelm(ien
megallapitottak, hogy az, aki tanul a klimavaltoztatasrél és az dkoldgiai
valsagrol, az masképp is fog gondolkodni. A kviz alapjan elmondhatjuk,
hogy az altalam tanitott diakok legtébbje elszantan és faradhatatlanul kizd
a globalis célokért. Ok komolyan veszik a szerepiket, és bliszkén vallaljak,
hogy torédnek a kornyezetiikkel. A tanulmanyomban bemutatott modern
modszerekkel  (szimulacidé, osztalymegbeszélés, problémaelemzés,
torténetmesélés) vald tanulas azért hatékonyabb, mert ezek a modszerek
a diakokat kritikai gondolkodasra, tarsadalomkritikara tanitjdk meg, ami a
fenntarthatésagra nevelésben nélkilozhetetlen. Ezeknek a modern
moddszereknek - amelyeket a Vildg Legnagyobb Tandraja projekt keretén
belll is alkalmaztunk - az a céljuk, hogy pozitiv valtozast érjenek el, és
fejlesszék a tanuldok tarsadalmi igazsagérzetiiket, és egy kdzdsség jobb
tagjaiva valjanak.
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Tanulmanyomban a magyarorszagi néprajztanitas torténetének egyik
izgalmas fejezetét, a tanitéképzbokben folytatott néprajzi ismeretkozvetités
kilencven évét veszem goércs6 ala. Azért is érdemes korbejarni ezt a
kérdést, mert aligha volt még egy palya a tanitéin kivil, amelynek a
képviselditdl olyan egydntetlen elvarta volna a tarsadalom a néprajzi
érdekl6dést és az értékmenté-hagyomanyo6rz6 tevékenységet. Az is
elgondolkodtatd, annak ellenére, hogy mar a XIX. szazad végi tanitoképzo
intézeti tanarok kozott tobb kivald néprajzos is volt (Bartalus Istvan, Kiss
Aron, Kirdly Pal, Herrmann Antal), a néprajz még a XX. szazad elején sem
valt a hivatalos tanitoképzOs ismeretanyag részévé. Ezt az érdekes
ellentmondasos helyzetét (elvileg lényegesnek tartottak, de valdjaban
kiszorult a képzésbdl, a tanitoktol viszont elvartak a néprajzi gyijtomunkat)
a XX. szazad alatt végig megdrizte.

Legyen-e 6nallé tantargy a néprajz a tanitoképzésben?

A néprajzi ismeretek tanitoképzésbeli megjelenésének a kérdésével
kapcsolatban a XX. szazad elsd felének pedagdgiai szaksajtdjabol és a
képz0s értesitokbdl kétféle elképzelés rajzolddik ki. Az egyik tabor szerint a
néprajznak 6nallé tantargy formajaban kell megjelennie a képzésben, mivel
a néprajzi kutatomunkara valé felkészités igényli a rendszerezett, 6nallo
studiumként felkinalt ismereteket. Ez jelezné a néprajzi vizsgalddasok
fontossagat is, sulyt adna a tanitdk sokféle iskolan kivili feladata kézott
ennek a terlletnek. A masik tadbor elképzelése szerint az amugy is elég
zsufolt tanitéképzds tantervet nem érdemes (j tantarggyal megterhelni,
helyette mas targyak (magyar irodalom, féldrajz, lélektan stb.) anyagaban
kellene hangsulyosabban szerepeltetni a néprajzi tartalmakat. Arra is
gondolhattak e tabor hivei, hogy inkabb sz6je at az egész tanitoképzést a
néprajz iranti érdekl6dés felkeltése, ne csupan egyetlen targy szlk keretei
kozott keriljenek teritékre néprajzi kérdések, de az is megfordulhatott a
fejikben, hogy a néprajzi kutatds mddszerei leginkabb munka kézben, a
gyakorlatban sajatithatok el.

Erdekes modon még olyan elkotelezett néprajzkutatéd is, mint Bellosics
Balint, a bajai tanitéképz6 tanara, feleslegesnek tartotta a néprajz 6nalld
studiumként vald bekerilését a tanitéképzés tantervébe. Errdl egy német
pedagdgus erre vonatkozé javaslata kapcsan a kdvetkez6 véleményt fejti ki
»A tanité és a néprajz” c. tanulmanyaban: ,Horn német paedagogus pedig
a néprajzot fel akarja venni a tanitoképzé targyai kézé. Ez utéobbi kivanalom
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mindenesetre tulzas, de sziikséges, hogy e targy fontossaganak és
anyaganak a kilénb6z6 targyak kérében kinalkozo alkalmakkor vald
megbeszélését a  tanitoképzOk  kételességiiknek  tartsak,  hogy
tanitéképzdOink altalanos lélektanaban jusson helye, egyelbre legalabb kiilén
fejezetben, a magyar néplélek tananak; hogy 6nképzbkéreink lépjenek a
Magyar Néprajzi Tarsasag soraba s jarassak az Ethnographiat; hogy
allittassék 6ssze a magyar néprajzi munkak kézil azok jegyzéke, melyek
olvasasa a tanitonévendékek ez iranyu nevelését segitené s végll, hogy a
tanitogyliléseken a czimben kifejezett kapcsolatréol minél tébb szd essék”
(Bellosics, 1899: 12).

Ugyancsak azon a véleményen volt a XX. szazadi magyarorszagi
néprajztudomany két jelentds képvisel6je, Balint Sandor és Gyorffy Istvan
is, hogy nem feltétlentl a tantargyi keret az, amely erdsitheti a néprajz
gondolat hassa at az egész tanitoképzdi oktatast, a néprajzos szemléletmadd
domindljon minden targy tanitdsdban. Balint Sandor, aki maga is
tanitoképz6 intézeti tanar volt 1931 és 1945 kozott, az 1938-as
tanitéképzési reform eldkésziletei kapcsan fejtette ki elképzelését a
funkciét tulajdonitott a néprajznak, ugy gondolta, hogy ez az a tudomany,
amely biztositani tudja az egyes tantargyak ko6zotti kapcsolatot, igy a
targyak kozotti koncentracié a néprajzi szellemiség tantervi érvényesilése
révén valdsulhat meg. ,A leghatarozottabban ellene vagyunk azonban - irja
1937-es tanulmanyaban -, hogy a néprajzot kilén, kegyesen eltiirt
targyként, kegyeletes és exotikus emlékként kezeljék. Ennek nincs sok
értelme. Mi a magyarsag néprajzat, azaz a magyar népi kultura ismeretét
az Uj tanterv egyetemes alapvetésének tekintjiik, amelybdl mindenik
iskolafajta azokat a javakat és értékeket hangsulyozza, amelyek jellegének
és céljainak leginkabb megfelelnek” (Balint, 1937: 107). Balint Sandor
ebben a tanulmanyaban fel is vazolta, hogyan lehetne vezet6 szempontta
tenni a néprajzi kiindulépontl megkozelitést a lélektan, a magyar nyelv, az
irodalomtorténet, a torténelem, a foldrajz, az ének, a rajz, a gazdasagtan
tanitdsaban, s6t még a gyakorlati képzésben is. Az irodalomdolgozatok
kapcsan példaul az alabbi javaslattal él: ,A magyar dolgozatoknak is
simulniuk kell a néprajzi kévetelményhez. A hiabavalé irodalmi
méltatasoknak, amelyek a diakokat legtébbszér »puskazasra« kényszeritik,
ebben az iskolaban igazan nincsen helylk. Ehelyett a tanitdjeldltek
érdeklédését ezekben is csaladjuk, falujuk hagyomanyokban él6
torténetére, mindennapi életére, szokasaira, gondolkodasara kell
iranyitanunk, hogy ezzel is szoktassuk Oket a tudatos megfigyelésre,
immanens beleélésre, amelynek palyajukon olyan mondhatatlan hasznat
vehetik” (Balint, 1937:111-112).

Gyorffy Istvan ,Az Uj magyar mlivel6édés alapjai” c. 1939-es
tanulmanyaban Balint Sandor fent idézett fejtegetéséhez hasonldan arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a néprajzot nem tantargyként, hanem az
oktatds iranyitd szempontjaként kell beépiteni a tanitoképzésbe. Ezt a
vélekedést igy fogalmazza meg: ,A néphagyomanyok értékelésére és
megbecslilésére elsésorban a néptanitokat kell ranevelniink, még pedig
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mindjart a tanitoképzében. Tanitonévendékeink nagyrésze mar a sziloi
hazbdl népi hagyomanyokat hoz magaval, de mert azt latja, hogy ennek a
tanitoképzo6 nevelési programjaban nincs semmi szerepe, maga sem becslili
semmire. [...] A néprajzot a tanitoképz6ben nem mint kiilén tantargyat kell
tanitani, hanem ugy, hogy az &sszes tantargyakban a népi szemlélet
uralkodjék” (Gyorffy, 1939:120).

Azok, akik meg voltak gydzédve arrdl, hogy a néprajznak 0Onalld
tantargykeént kell jelen lennie a tanitoképzd intézetekben, leginkabb a
népiskolai tantervekre hivatkoztak. Ugy vélték, a népiskolai tantervek és a
tanitéképzés Osszehangolasa miatt lenne leginkabb sziikséges, hogy a
tanitdnovendékek rendszerezett, korszer(i néprajzi ismeretekben
részeslljenek, és ezeket a néprajz tantargy keretében sajatithassak el. A
kalon tantargyként valdé szereplés a tanitdképzok tantervében jobban
felhivna a diakok figyelmét e terllet fontossagara. A kezdeményezés két
helyrdl is elindult. Egyrészt a néprajzos berkekbll, masrészt azoknak a
tanitéképz6s tanaroknak a korébdl, akik ezt a format tartottdk a
legalkalmasabbnak a néprajzos gondolkoddasmdd meggyokereztetésére a
magyarorszagi tanitéi tarsadalomban. Mar a Néprajzi Tarsasag 1907
majusaban szervezett felolvasdilésén azt a kdvetelést fogalmazta meg dr.
Semayer Vilibald néprajztudds, a Nemzeti Muzeum tisztviseldje, hogy
tobbféle iskolatipusnak a tantervébe sziikséges lenne beilleszteni a
néprajzot. Ezek kozott emlitette meg a tanitdképzoket is.! A tanitoképzo
intézeti tanarok a néprajz tantargyként valé oktatasaban arra lattak volna
biztositékot, hogy az igy felkészitett tanitdok sikeresebben végzik majd az
iskolan kivili népmlvelést, a feln6ttek muiveltségének kiszélesitését, a
falusi lakossag felvilagositdsat a betegségek, a gyermeknevelés, a
foldmdvelés, az allattartas kérdéseiben, s igy eredményesebben kiizdenek
majd a helyi babonak ellen is. Emellett hagyomanyosan a tanitdésagot
tekintették az érték6rz6-hagyomanygydlijté tevékenység leghivatottabb
képviseldinek, nem véletlen, hogy Kiss Aron jatékgyljteménye is a
magyarorszagi tanitdk buzgd gyljtdmunkaja révén jott létre. E nemes
kildetés szinvonalas teljesitését azonban kevesen tudtak elképzelni alapos
szakmai felkészités nélkil. Erre a felkészitésre tobb képzOs tanar is csak az
onallé néprajz tantargyat tartotta alkalmasnak.

Ezek k0zé a tanarok kozé tartozott Varadi Jozsef is, a budai allami
tanitéképzo tantestliletének a tagja. O ugy vélte, hogy elsGsorban A beszéd-
és értelemgyakorlatok c. targy javasolt témainak a szakszer(
feldolgozasahoz van szlikséglik a tanitoknak stabil néprajzi ismeretekre.
Leszbgezte, hogy csak akkor kovetheti sikeresen a tanité az Utasitasban

' Az Ujsag c. lap 1907. majus 30-i szama tudodsit errél. A ,Tudomany, irodalom” rovatban
(alap 13. oldalan) a kévetkez6képpen ismertetik Semayer javaslatat: ,A masodik felolvaso
Semayer Vilibald dr. volt, a ki a hazai néprajzi kutatas szervezésérdl beszélt. A magyar
néprajzi tarsasag és a vele egy nyomon haladé tébbi tudomanyos intézetek térténeti
fejlodésének vazolasa utan felsorolja azokat a teendbket, a melyek ez intézmények
fejlesztése tekintetében a jovendbben reank varnak. A sok kézil kiemelendbk: a beliigyi,
kereskedelmi és iparligyi, tovabba a féldmivelési kormanyzatok belevonasa a
népmegismerlé akczidba. A néprajznak beleillesztése az egyetemek, a miiegyetem, a
tanitoképz6k és a rokoniskolak tantervébe, érintkezés a haziipari és védbegyletekkel.”
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rogzitett elveket, és csak akkor valhat a beszéd- és értelemgyakorlat 6ra
eredményessé, ha a tanitd alaposabb néprajzi tudas birtokdaban van.
,Kivanatos tehat - vonja le a kovetkeztetést egyik cikke végén -, hogy a
néprajz felvétessék a tanito- és tanitonbképzb-intézetek rendes tantargyai
kézé. Ezt a Tanterv teljes végrehajtasa érdekében kell sirgetniink. Ebbol
természetszeriien kévetkezik az is, hogy sem a tanitoi kényvtarakbdl, sem
a képzointézetek ifjusagi olvasdibol nem hianyozhatik az »Ethnographia«
cimd folydirat” (Varadi, 1932:1005).

Ugyancsak a néprajz 6nallé tantargyként vald tanitdasanak fontossaga
mellett tort landzsat Frakndi Vilmos, a papai allami tanitoképzo tanara.
Vélekedése szerint ahhoz, hogy rendszerezett néprajzi ismeretekhez
jussanak a didkok, sziikséges az 6nallé tantargyi keret. Emellett persze azt
is hangsulyozta, hogy mas targyak anyagaban is szerepelniik kell a néprajzi
tartalmaknak. Elképzelése a kovetkezd: ,Kivanatos volna azért, hogy
valamelyik osztalyban legalabb heti egy draban helyet kapjon a néprajz a
tanitoképzo targyai kézott. Itt ismerhetnék meg a névendékek a néprajz
targyat, anyagat, mddszerét. [...] Oszténzést, munkakedvet itt kellene adni,
a tébbi mar késbbb magatdl folytatdédna. Természetesen ezzel kapcsolatban
a tobbi tantargynak is fel kellene hasznalni minden kindlkozo alkalmat,
amely a névendékek néprajzi érdeklbdését fokozza [...]” (Frakndi,
1935:20).

A néprajz 6nallé targyként vald oktatdsanak kérdését nemzeti érdekként,
szinte sorskérdésként, az emlékek és hagyomanyok fennmaradasat eldonto
kérdésként kezeli a 30-as években Juhasz Béla, a nagykOrosi tanitoképzd
igazgatdéja. Az a hatdrozott tonus, amellyel ezt megfogalmazza, jél jelzi,
hogy maximalisan elkotelezett az igazgatd a néprajztanitds mellett. ,A
minden targyban megkévetelt gyakorlati teljesség sem pdtolhatja - irja - a
magyar néplélek, néprajz, tarsadalomrajz, politika tanitasat. Gydkeres
megoldasra van sziikség. Ne mas targyak keretében, mintegy részlet
célként igyekezziink ezt a nemzeti érdekl feladatot elvégezni. Ha
belegondolunk, belatjuk, hogy megérdemli a magyarsag zémének sorsa a
magyar tanitoképzésben az oOncélusagot” (Juhasz, 1933:188). Az
,0Nncélisag” kifejezés alatt Juhasz itt azt érti, hogy a néprajz nem mas
célokkal dsszekapcsolva, mas targyak tartalmaihoz koétve, hanem 6nalld
tantargyként szerepel a képzésben.

Fellendiilés és visszaszorulas

A néprajz iranti érdeklodés tanitdképzékben (liceumokban) is észrevehetd
meger6sddésérdl taniskodnak az 1940-es évek eleji képzds értesitok. Ez
egyrészt azt is tukrozi, hogy a népi mozgalom eszméi egyre sikeresebben
terjedtek a kozépiskolas korosztaly korében. Masrészt azonban arra is utal
ez a jelenség, hogy a tanitoképz6s tanarok egy részében is feléledt a
néprajzi tajékozottsag iranti igény, s a korabbi ilyen jellegli kutatasi
aktivitdshoz képest tobb képz6s tanar kotelezddott el a néprajzi
kutatomunka mellett. Az Orszagos Taj- és Népkutatd Intézet 1940
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novemberében egyhetes tanfolyamot szervezett a liceumi tanarok szamara.
Talan ez a tanfolyam is hozzajarult a képzOokbdl kiinduld néprajzi kutatasok
felélénkliléséhez, gyakoribba valasahoz. Gallé Pal, aki az Ethnographia c.
folydirat 1941-es évfolyamaban 0Osszegezte a liceumok tandrainak
néprajzzal kapcsolatos tevékenységét, kiemelte, hogy a jaszberényi
liceumban 6t tanar is foglalkozott néprajzi témakkal, a néphagyomanyok, a
népélet kutatdsara iranyuld kérdésekkel. Dicsérden, elismeréssel emliti
cikkében azt is, hogy tobb képzOben is otletes, érdeklédésfelkeltd
palyatételeket tliztek ki néprajzbdl (is) a didksag szamara. ,Legérdekesebb
néprajzi palyatételeket - irja - @ nagykordsi ref. liceum és tanitoképzé és a
székelyudvarhelyi ref. nbnevelb-intézet tlzétt ki az ifjusag részére. A
nagykorési intézet palyatételei: Nagykérosi népies épitkezés, A nagykérosi
hazberendezés, Altatdé-, dajka-, szoptatd-, gyermekdalok, bordalok,
mulato, itatd, koccintd dalok gyljtése. A székelyudvarhelyi intézet
palyatételei: Régi falusi mesék gyljtése, Milyen gyermekjatékot jatszanak
falumban, Magyar népmese dramatizalasa falun elbéadhatd elbadasban,
Sziléféldem (lakohelyem) leirasa. Altalaban még a sziikszavu értesitékbol
is megallapithatd, hogy az ifjusag részérél a legnagyobb érdekl6dés a
néprajzi palyatételek irant nyilvanult meg. Mig mas palyatételre 1-2, addig
a néprajzi tételre 5-6 palyazdo, sot tébb is akadt a felsbbb osztalyokban”
(Gall, 1941:296).

Ugyancsak kiemelked6 néprajzi gyljtdmunkat és kutatast végeztek a 30-
as évek végén és a 40-es évek elején a debreceni reformatus tanitoképzo
diakjai. Ez joreszt annak kdszénhetd, hogy a debreceni képzdben tanitott
N. Bartha Karoly, a kivalé néprajztudds. O a sajat kutatasaiba is bevonta a
tanitéképz6s nodvendékeket. ,Segitségiikkel késziilt el a Magyarsag
Néprajza IV. kétete szamara a »Jaték« c. fejezet. Nem kétséges, hogy a
jatékismeret mennyiben segitett a jobb tanitova valasban” (Varga -
Szekerczés, 1990:109). N. Bartha Karolyhoz hasonldan elkotelezett volt a
néprajzi kutatasok irant Bakd Elemér, aki viszonylag rovid ideig tanitott a
reformatus tanitoképzében, meégis emlékezetes maradt az ottani
muUkddése. O alakitotta meg 1940 oktdberében az Ecsedi Istvan Taj- és
Népkutatd Csoportot. E csoport tagjai még a nehéz haborus évek alatt is
értékes dolgozatokkal mutatkoztak be az orszagos taj- és népkutatd
palyazat zslirijének. Az 1943/44-es tanévben példaul 16 palyamunkat
nyUjtottak be a csoport tagjai a palyazati felhivasra, és a debreceni
gyakorlégimnaziummal holtversenyben els60 helyezést értek el a
munkak6zosségek versenyében.? Ugyancsak kiemelked6 munkat végeztek
a néprajzi gyUjtés terén a jaszberényi tanitéképz6 ndovendékei. A munkat
O0sszefogd és megszervezd tanaruk, Bognar Gyula igy szamolt be a
tanitvanyai ilyen iranyu tevékenységérdl: ,A gyljtomunka 1940 06szén
indult meg s ebben az iskolai évben féleg a karacsonyi és husvéti
tinnepkérre vonatkozd hagyomanyokrdl és szokasokrdl készliltek

2 Torok Tibor (szerk.): A debreceni Reformatus Kollégium TanitoképzGintézetének és
Liccumanak évkonyve az 1943-44. iskolai évrél. Debrecen szabad kiralyi varos és a
Tiszantuli Reformatus Egyhazkerililet Konyvnyomda-Vallalata, Debrecen, 34.
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feljegyzések. Jaszberénnyel és tanyavilagaval 21, a Jaszsag tébbi
kézségével 15 névendék foglalkozott” (Bognar, 1941:19-20).

Az 1950-es évek elején a néprajz milvelése szikebb keretek kozé
kényszerilt, ebbdl kbvetkez6en a tanitoképzok néprajzi gyljtést tamogatd
torekvései is hattérbe szorultak. JéI mutatja ezt az a tény, hogy az els6
orszagos néprajzi gydjtopalyazaton a kodzépiskolas gylijtéi kdérben nem
szerepeltek tanitoképzds diakok. Morvay Péter igy irt az 1952-es
gyljtOpalyazat értékelése kapcsan err6l: ,Igen sajndlatos, hogy a
gyljtépalyazaton ez alkalommal szinte egyaltalan nem volt képviselve az a
kézépiskola tipus - a tanitoképzb6 -, amelynek intenziv bekapcsolédasa -
névendékei Osszetételénél és eljbvendd hivatasuk érdekénél fogva -
leginkabb kivanatos és legtébb eredményt igéré Ilenne” (Morvay,
1953:396). Az 50-es évek masodik felére, a kozépfoku tanitoképzés utolsd
éveire megvaltozott a helyzet: Gjra fellendilt a képzds diakok korében a
néprajzi gydjtémunka. Szendrey Akos a Magyar Néprajzi Muzeum 1957-es
évérdl készitett beszamoldjaban a kovetkez6 kontextusban emliti ezt a
tényt: ,Tovabb folyt a tarsadalmi gyljtbéhalozat fejlesztése, szervezése, a
halézat 53 Uj gyljtével gyarapodott. Orvendetes a tanitéképzbk kérében
jelentkezo élénk néprajzi érdeklédés” (Szendrey, 1958:256). 1959-ben mar
az orszagos néprajzi gydjtoépalyazat jutalmazottjai kozott is voltak
tanitéképz6sok: a szombathelyi tanitoképz6 népmduvelési szakkore ért el
negyedik helyezést a Babonak és babonas térténetek cim
gyljteményével.3 1959 G6szén aztan a Néprajzi Mizeum megallapodast
kotott az MTA Nyelvtudomanyi Intézetével, és a gydjtoépalyazat tematikaja
kiszélesedett, a kilencedik gy(ijtopalydzat mar ,orszdgos néprajzi és
nyelvjarasi  gy(jtopalyazatként” lett ~meghirdetve. E  palyazat
eredményeinek Magyar Nyelvor-beli értékelésekor azt is megfogalmazta
Végh Jozsef nyelvész, hogy milyen feladat elvégzésében szamitanak a
tanitéképzo6 intézetekre. Ugy gondolta, hogy els6sorban a foéldrajzi nevek
0sszegyUjtésébe lehetne bevonni a tanitoképzds didksagot.4

A néprajz helyzete a fels6fokuva valt tanitoképzésben

1959 szeptemberében indult el Magyarorszagon a fels6foku tanitoképzés az
1958. évi 26. sz. torvényerejd rendelet értelmében. A fels6fokra emelt
képzés tantervébe a néprajz nem kerilt be 6nallé tantargyként. A helyzet
igy a tanitok néprajzi felkészitése terén ugyanaz maradt a fels6foku képzés
elsd évtizedeiben is, mint amivel mar a kozépfoku képzés idején is
kiszkddtek az intézmények: meg kellett talalni a tanterven és tandéran kivili
kereteket a néprajzi ismeretek és kultura elsajatitdsahoz. A képzés

3 Vasi sikerek az orszagos néprajzi palyazaton. Vas Népe, 1V. évf., 155. sz., 5.

4 Allandd kiemelt téméank tovabba: a féldrajzi nevek 6sszegydijtése. [...] A Szovjetuniéban
példaul az egyetemek és a pedagdgiai fGiskolak hallgatdinak tizezrei gydljtik az anyagot az
orosz nyelvjarasok atlasza és a taji nagy orosz nyelvjarasi szotarak szamara. A féldrajzi
nevek Osszegyljtésére mi is szeretnénk a felsé foku tanitoképzsé intézetek néprajzi és
nyelvjarasi szakkéreinek a munkajat igénybe venni” (Végh, 1961: 334).
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felsofokra kerlilésétdl kezdve a szakkori forma tlnt alkalmasnak arra, hogy
a néprajztanitast becsempésszék a megujult tanitoképzés keretei kozé.
Igaz, a legels6 tervezetben, amely a tanitoképzok szamara javasolt
szakkoroket tartalmazta, néprajz szakkdr nem szerepelt. Ennek ellenére
tobb tanitdképzbben is inditottak ilyen szakkdrt mar 1959-ben, hiszen tébb
intézetben is mkodott néprajzos mdlveltségld tanar, akik gondoskodni
kivantak arrél, hogy a hallgatdk néprajzi ismeretekhez is hozzajuthassanak.
Novak Jozsef igy vazolta ezt az ellentmondasos helyzetet 1962-ben a
Népmdvelési Ertesitd hasabjain: ,... nem szabad megkétni a szakkérdk
szamat, minémdiségét. [...] A néprajz példaul egy-két helyen szerepel,
altalaban ott, ahol egy-egy tanar egyénisége erre a teriletre vonzza a
hallgatéokat. Ugyanakkor az igény egyre nagyobb, hogy honismereti,
helyismereti szakkérvezetbket képezzenek. Nem mondhatjuk tehat ki azt,
hogy ilyen szakkoért nem lehet szervezni, mert 1957-ben ezeket nem vettik
terveinkbe. Igenis kell, s a néprajzos szakkdréket honismereti szakkérékké
kell és lehet is fejleszteni” (Novak, 1962:55).

Néprajzi szakkort inditott példaul mar rogton a fels6fokd képzés
meginduldsa utan, 1959 0szén Barsi Ern0, a legendas néprajzkutatd a gyori
Tanitoképz0 Intézetben. Barsi lelkesen vezette be hallgatéit a néprajzi
gyljtés modszereibe, s ez nem csupan elméleti ismeretek atadasat
jelentette, vitte 0ket magaval a falusi gyUjtoutakra is. Hamarosan meg is
hozta a gyimolcsét a velik végzett munka. ,Ellattam Oket - emlékezett
vissza a k06z6s munkara késObb Barsi - a Néprajzi Muzeum kérddiveivel,
gyljtési utmutatdival. Ha valakinek mar elegendé anyaga volt,
megbeszéltiik, hogyan lehet abbdl tanulmanyt késziteni. [...] Azutan
lehetbség nyilott, hogy a pedagdgusképzd intézetek orszagos szakmai
konferenciajan is részt vegylink palyazatainkkal. Sok dijat hoztak el innen
is tanitvanyaim. Majd a szakkorék tudomanyos diakkdrokké alakultak.
Valtozott a név, de a munka ment tovabb. S6t a néprajzi munka honismereti
munkava béviilt” (Barsi, 1977:44).

Hasonldan eredményes néprajz szakkdér midkodott a kaposvari
Tanitoképzo Intézetben is a 60-as évek elején. Kdka Rozalia, a késdbbi hires
népmesegylijté és népdalénekes, aki Kaposvaron szerzett tanitdi oklevelet
1964-ben, igy emlékezett vissza erre a szakkorre és els6 néprajzkutatoi
szarnyprobalgatasaira: , Tanitoképzo fbiskolat végeztem Kaposvaron. Ott is
szerencsém volt, mert mar az elsé héten beléptem a néprajz szakkérbe. A
vezetdje dr. Varkonyi Imre nyelvész tanar volt. Az elsé téli sziinet el6tt egy
magnot nyomott a kezembe, s megbizott, hogy a falumban gydjtsek
népdalokat, meséket. En gyerekkoromtdl tudtam, hogy kik a jo
mesemondok és énekesek a faluban. Kilenc olyan értékes mesét gydjtéttem
Aranyosi Arpadtdl, hogy egy orszagos palyazaton masodik dijat nyertem
vele, s egyuttal meghivtak a Magyar Néprajzi Muzeumba jutalom-
latogatasra” (Abkarovits, 2006:120).

Novak Jozsef 1962-es javaslata, amelynek értelmében a néprajzi
szakkdroket honismereti szakkorokké kell fejleszteni, az 1964-es
tanitéképz6s tanterv targyaihoz készitett programok anyagaban mar
valdsagga valt, a honismereti szakkdr megjelent a valaszthatdé szakkoérok
kozott. (Hat szakkori program szerepel itt: a konyvtar szakkoér, az
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ismeretterjesztd szakkor, a honismereti szakkor, a szinjatszo szakkor, a
babjatszd szakkdr és a tancszakkdr programja.) A honismereti szakkor
anyaganak nagy részét ebben a programban a néprajz torténete és fo
teriletei, valamint a néprajzi gyljtémunkdahoz sziikséges ismeretek
alkotjak. A két félévesre tervezett szakkor részletes programja az alabbi
témakat oleli fel.>

Elsd félév:
Targykor Anyag Oraszadm
Néprajzi, helytorténeti anyag, | A néprajz fogalma, célja. Népilink 2

a régészet alapjai, nyelvjaras- | foldrajzi és etnikai

kutatdasi alapismeretek, elhelyezkedése. A néprajz rovid
honismereti gylijtemény, torténete.

turisztika és orszagjarasi A taplalék.

ismeretek

A foldmdvelés.

Az dllattartas

Telepiilés, teleplilésformak
Viselet, diszitom(ivészet

A parasztsag

Jeles napok, népszokasok
Hitvilag, hiedelmek, babonak
Népzene, tanc, jaték

A népnyelv

Nyari gy(jtés el6készitése és
gy(jtout

NINININININININININ

[y
o

Masodik félév:

Targykor Anyag Oraszam
Néprajzi, helytorténeti anyag, | Nyari gydjtémunka értékelése 3
a régészet alapjai, nyelvjaras- | A népkoltészet 5
kutatasi alapismeretek, K6z0s gy(ijtéut és értékelése 6
honismereti gy(ijtemény, A munkdasosztaly néprajzi 4
turisztika és orszagjarasi vizsgalata
ismeretek Helytdrténeti kutatas 2
Levéltar 2
Régészeti kutatas, muzeum 2
A honismereti szakkdr gyakorlati 2
munkaja falun. A tanité feladata
Az dnkéntes néprajzi 2
gyljtémozgalom értékelése
Eddigi munkank értékelése, tervek 4

Azokban a tanitoképzOokben, amelyekben mikddott honismereti szakkor,
a szakkoros diakok megbizhatd néprajzi tudas birtokaban kaptak tanitdi
oklevelet. Tobb intézetben igazabdl csak a név valtozott meg, de a

> Az 1964-es tantervhez kapcsolddo tantargyi programok anyagat egy 21 lapos, kétoldalas
gépirat tartalmazza, amelyet a Miivelddési Minisztérium 1963. dec. 2-i keltezésl leveléhez
mellékelve kildott meg a fels6foku tanitéképzé intézeteknek. A gépirat lelGhelye: a
Nyiregyhazi Egyetem Irattaranak 1963-as tanitoképzds dossziéja.
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honismereti szakkor valéjaban néprajzi szakkorként miikodott. gy tortént
ez Kaposvarott is. Kiraly Lajos szakkorvezet6 az alabbi érvekkel magyarazta
ezt a specializalodast: ,Legalaposabban két témakdrrel foglalkoztunk: a
néprajzi gyljtbmunkaval és a nyelvjaraskutatassal. Honismereti
szakkoriink igy tulajdonképpen néprajzi jellegl diakkérré valt, legszebb
eredményeinket ezen a teriileten értlik el. Ennek a specializalédasnak tébb
oka van. A pedagdgusképzés tantervi feladatait ezen a két teriileten tudjuk
a leghatékonyabban kiegésziteni. A szinte fele részben varosi fiatalokbdl
verbuvalddott jelbltjeink a falusi nép mualtjardl, kultarajardél nagyon kevés
ismerettel rendelkeznek, nem ismerik a helyi nyelvjarasokat. Pedig
tobbséglik kis faluba keriil tanitani, s gyakran azért nem tudnak
beilleszkedni a falu életébe, mert néprajzi alapismeret hijan idegenkedve
nézik a hagyomanydrzé falusi parasztsag életmddjat, szokasait” (Kiraly,
1975:44).

Ugyanezzel az érveléssel tamasztotta ala Kirdly az 1976-ban
megrendezett II. Orszdgos Honismereti Konferencidan a honismereti
szakkorok szikségességét. Kisértetiesen emlékeztetnek ezek az érvek
azokra az indokokra, amelyek az 30-as, 40-es években lezajlott vitak soran
merlltek fel a néprajztanitas hangsulyosabb tanitoképzeésbeli jelenléte
mellett. Igy fogalmazza meg Kirdly a honismereti oktatds szerepét,
jelent6ségét a tanitdképzésben: ,A tanitoképzb6 fbiskolak tantervébdl
hianyzik a térténelem, a néprajz és a nyelvismeret.® Azt persze nem
kivanhatjuk, hogy az amugy is sok tantargyat még ezekkel is tetézzlik, de
az mindenképpen elgondolkoztaté és megoldast siirgeté tény, hogy ezeket
a népismeret szempontjabdl alapveté studiumokat a tanitojeléltek csak
autodidakta moddon épithetik be mlveltségiikbe. Pedig az itt végzbk
tobbsége falusi iskolaba keriil, szamara altalaban idegen kérnyezetbe, mert
a falusi nép multbeli és jelenlegi kulturajardl, hagyomanyairdl és szokasairdl
nincs tudatos képlik. [...] A honismereti mozgalomnak az eddiginél sokkal
jobban be kell kapcsolddnia a pedagogusképzbé intézmények nevelb
munkajaba” (Kiraly, 1976:61). A honismereti szakkor egyébként a
hallgatok leckekdnyvében altalaban szabadon valaszthaté
specialkollégiumként szerepelt, elvégzését aldirassal igazoltak az oktatok.

A specialkollégiumoknal jéval komolyabb képzést nyujtottak az un.
szakkollégiumok, ez a rendszer az 1976-os tanterv életbe |épésétdl
honosodott meg igazan a tanitéképz6 féiskolakon. Az 1976-0s tanterv még
két szakkollégium kotelezd felvételét irta eld. Miutan lattak, hogy a kétféle
szakkollégium teljesitése a tanitoképzés hagyomanyos anyaganak az
elsajatitasat veszélyezteti, az 1980-as tanterv mar csak egy kotelezéen
valasztandd szakkollégium felvételével terhelte meg a tanitdképz6 foiskolak
hallgatoit. Ebben a szakkollégiumi kinalatban kezdetben sem a honismeret,
sem a néprajz nem szerepelt. Oriasi jelent6ségli eredménynek szamitott,
hogy a minisztérium Egyetemi és Fdiskolai FOosztalya 1988 szeptemberétol
engedélyezte honismereti szakkollégium inditasat a Zsambéki Tanitoképzd
Foiskolan. A négy féléves honismereti szakkollégium kisérleti tantervét
Kovacs Jbézsef Laszlé6 és Kovacsné Paulovits Teréz allitotta Ossze. A

6 Nyelvismeret alatt nyelvjarasismeretet ért a szerzé.
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szakkollégium anyaganak egyik f6 pillére a néprajz volt. Errdl a kisérleti
tanterv  Osszeadllitéi igy nyilatkoztak: ,Keresztféléves targy a
szakkollégiumban a néprajz. A szellemi és targyi néprajz témakoéreit a
modern szakirodalmat kévetve ismerték meg a fiatalok. Balassa - Ortutay
nagy néprajzi koényve volt a vezérfonal, de megismerkedtek a
szakkollégistak az egyes néprajzi tajegységek sajatos anyagaval is. A
szellemi és targyi néprajz keretében maguk is készitettek szeminariumi
elbadasokat, és az orszagjaras utvonalat is ugy alakitottuk ki, hogy fél napot
Hollokén, az Eurépa-6rokség e védett falujaban is eltélthettek” (Kovacsné
& Kovacs, 1989:592-593).

A kovetkez6 nagy el6relépést a tanitdképzOs néprajzoktatas terén a
Jaszberényben életre hivott néprajz szakkollégium jelentette, amely az
1989/90-es tanév masodik félévében indult el Pethd Laszl6 és Harmath
Maria kezdeményezésére, a tanitdo-népmlivelés szakos hallgaték szamara.
Viragné Juhasz Nyitd Klara egyik cikkében azt hangsulyozta a jaszberényi
kisérlettel kapcsolatban, hogy nem néprajzkutatdk , gyorstalpald” jellegi
képzése volt a szakkollégium célja, hanem olyan taniték és népml(ivel6k
(mUvel6désszervezOk) kibocsatasa, akik mas ismeretek mellett komoly
néprajzi tudassal is rendelkeznek. A szakkollégium o6t féléves programja a
kovetkez6 targyakbdl allt: .. az elsé félévben néprajzi ismeretek,
tarsadalomnéprajz; a masodik félévben targyi néprajz, folklor; a harmadik
félévben etnikai és néprajzi csoportok; a negyedik félévben népmiivészet,
muzeoldgia - mitargyvédelem. Az elméleti képzést az Otodik félévben
muzeumi és terepgyakorlat egészitette ki” (Viragné Juhasz Nyitd, 2014:15).

Végigtekintve a magyarorszagi tanitéképzds néprajzoktatds XX. szazadi
torténetén, elmondhatjuk, hogy a néprajz periférikus és ellentmonddasos
helyzete jol ramutat tanitdi palya egyik sajatossagara: mindig is elvartak,
hogy a tanitok autodidakta mddon sajatitsanak el olyan ismereteket,
amelyek mar nem fértek bele a képzés folyton valtozd, de mindig zsufolt
tanterveibe. Rendszerek jottek-mentek, a képzés keretei atalakultak,
kozépfokrdl felsofokra kerllt a tanitok szakmai felkészitése, de egy
probléma allandé maradt: a néprajznak nem maradt hely a képzésben
(vagy csak szakkori, illetve specialkollégiumi, késébb két helyen
szakkollégiumi keretben foglalkozhattak vele). Mindekdézben minden
rendszerben leszdgezték, hogy a tanitdk szamara fontos (lenne) a néprajzi
felkészliltség. Azonban igazabdl az egyes tanitoképzd intézetek tanarainak,
oktatdinak egyéni érdekl6désétol fliggott az, hogy kaptak-e a képzés alatt,
és ha igen, mennyi és milyen mélységl néprajzi ismeretet a tanitoi palyara
kész(lo fiatalok. Ezért nem tudok egyetérteni Gulyas Eva megallapitasaval,
aki kissé eszményitett képet rajzol a tanitoképzés és a néprajz kapcsolatardl
az egyik tanulmanyaban. Ezt irja: ,Tulajdonképpen a tanitoképzés az a
tertilet, ahol néprajz, a népélet és az oktatas mindig szoros kapcsolatot
tartott fenn. A tanitoképz6k mindig fontosnak tartottak, hogy bizonyos
tertileteken emberi készségeket fejlesszenek ki, s figyelembe vették azt a
majdani kézeget, amelyben majd a tanitok embereket nevelnek” (Gulyas,
1995: 420). Ha meg is volt néhany elkételezett tanitoképzds tanarban a
Gulyas Eva altal megfogalmazott szandék, a képzés tantervei nem
tamogattak ezt a nemes elképzelést, és sok helyitt a személyi feltételek is
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hidanyoztak ahhoz, hogy a kés6bbi munkajuk soran jol hasznalhaté néprajzi
ismeretekhez juthassanak a leendd tanitok.
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A tradicio innovaciéjanak kérdoives vizsgalata a
Debreceni Egyetem hon- és népismerettanar
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eszterjuhasz7@gmail.com

A tradicio fontos lételeme az életlinknek, igy vilagra gyakorolt hatasaval
foglalkozni kell.! A tradicié tehat alapvetéen hatdrozza meg a kultarat és
annak a kontinuitdsat. Kovetkezésképp a tradicid a kozdsségekben él,
folyamatosan fejlddik és az aktudlis koérlilményekhez igazodik. Mivel a
kultura, a vildg nem statikus, hanem folyamatosan atalakul, ebbdl
kovetkez6en a tradicié is formalddik. Jollehet a koztudatban gyakran a
tradiciok alatt a régmult korok szellemi kulturalis 6rokségeit értik. A
hagyomanyok megismertetése ugyanakkor az aktualis életlink tartalmainak
felfedezését és megértését is jelenti. A hagyomany - valtozas - oktatads
0sszefliggd, egymast kiegészitd fogalmak. Viszonyuk feltérképezését, a
felmérésével végzem. A Debreceni Egyetem Néprajzi Tanszékén tanuld
hon- és népismerettanar szakos hallgaték korében végzett mérés célja
feltérképezni a digitalis nemzedék multtal valé kotelékét, attitld formald
szerepét. A felmérés eredményével betekintést kivanok nyujtani a jelenlegi
tanarképzésben résztvevd hallgatok tradicidval kapcsolatos meglatasairol,
tudasarol. Ezek az ismeretek meglatdsom szerint tampontként
szolgalhatnak a felsGoktatasi képzés metddusanak fejlodésében.

Modszer

A tanulmanyomban egy folyamatban [évd vizsgalat elézetes eredményét
ismertetem, melyet a Debreceni Egyetem Néprajzi Tanszékén |év6 hon- és
népismerettandr szakos hallgatdinak korében végzek.

A meres kerdOiv segitségevel tortent. A felmerésben résztvevd hallgatok
anonim modon, egyénileg, online tolthették ki a Google Urlappal készitett
kérdGivet. Az online formatum mellett szélt, a virushelyzet és a
névtelenség.

A kérd6iv kérdései zart és nyilt végliek voltak. A nyilt kérdések
alaptipusai kozUll a rovid, tényszer(i kdzlést igényl6 kérdéseket hasznaltam.
A zart kérdésekben el6re megadott valaszlehet6ségekre korlatoztam a
valaszt. A zart kérdések altipusai kozil a feleletvalasztast, az
intenzitaskérdéseket hasznaltam. Az intenzitdskérdések kapcsan numerikus

1 A7 INNOVACIOS ES TECHNOLOGIAI MINISZTERIUM UNKP-21-3-I1 KODSZAMU UJ NEMZETI KIVALOSAG
PROGRAMJANAK A NEMZETI KUTATASI, FEJLESZTESI ES INNOVACIOS ALAPBOL FINANSZIROZOTT SZAKMAI
TAMOGATASAVAL KESZULT.
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érték segitségével kértem a valaszaddkat, hogy jeldljék az egyetértés vagy
az elutasitas mértékét (Kontra, 2011). Az intenzitaskérdések valasz-
lehet6ségeit az Un. Likert-skala/linearis-skala alapjan szerkesztettem. A
skdla valaszlehet6ségeinek szama paros, vagyis négy valasztasi lehetGség
volt. Ez az un. kényszervalasztas, mivel nincs kodzéput a valasz-
lehetdségekben (Zerényi, 2016; Mayer, 2018.).

A kérdGivet 3 nagy blokkra osztottam. Az els6 blokkban a
szociodemografiai felmérés kapott helyet, a nem, életkor és a lakdhely
adatainak megadasaval. A masodik blokk a Személyes hagyomany cimmel
a hallgatdk egyéni tapasztalataira, nézeteire épit. A harmadik blokk cime
Hagyomany és oktatas, melyben a tradicié oktatasban betoltott szerepérdl,
hatasarol és a digitalizacié okozta fejlodésrdl kérdeztem a hallgatdkat.

A célkitizésem, hogy valaszt kapjak arra, hogy a digitadlis nemzedék
multtal vald kontaktusa, a hagyomanyismereti tudasa és szemlélete mit
tikroz. Hogyan viszonyulnak a szellemi kulturalis 6rékség tovabbadasahoz.
A hagyomany, mint attitGd formalé erd, hogyan alakitja a hallgaték
tradicioval kapcsolatos meglatasait és tudasat.

Hagyomany

Miért is fontos a hagyomany és annak a vizsgalata? A hagyomany jelentése
a tudomanyos és a hétkdznapi hasznalatban is ellentmondasos. Keszeg
Vilmos szerint (2014) a hagyomany kdzosséget formal, emlékezetet termel
és biografikus funkciéval rendelkezik (Vajda, 2016). Németh Laszld szerint
a hagyomany: egy nemzet valasza életkérilményeire, a nemzet igazi
személyisége, mellyel az idoben 6nmagahoz és feladatihoz h(i maradt.
Alapvet6en azt latjuk, hogy a néprajztudomanynak egy igazan fontos
fogalmardl van szd, melynek f6 feladata a kulturalis javak tovabbadasa.

Kétféleképpen jelenik meg a kdozvéleményben is. Egyesek ugy tartjak,
hogy a hagyomany lassitja, hatrdltatja a fejlédést. Masok viszont Ugy
tartjak, hogy a hagyomany nélkil nincs fejlédés, tehat egyfajta alapot jelent
(Bihari Nagy, 2015).

Ugyanakkor fontos azt is latnunk, hogy a hagyomany erGsen etnicizalt
fogalomma valt. Vagyis gyakori jelenségnek szamit a kdztudatban, hogy a
magyar hagyomanyok alatt a néphagyomanyokat értik (Voigt, 2007).

A tradiciok az oktatdsban is l|ényeges szerepet toltenek be. A
hagyomanyismeret, a kulturdlis 6rokség atadas folyamatos atalakulasra
kényszeril, mivel valtozik a befogadd kdzeg igényének moddosulasaval. A
lényegretéro, élményszerld tudasatadas napjaink sikeres oktatasanak f6
alappillére. A vizsgalatban a hon- és népismerettanar szakos hallgatok
tradicidval kapcsolatos ismereteire, nézOpontjara helyezem a hangsulyt.
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A felmérés eredményei

A 2021/22-es tanév elso félévében kezdtem el a hagyomannyal kapcsolatos
kérdGives felmérést, a Debreceni Egyetem, Néprajzi Tanszékén, a hon- és
népismerettanar képzésben résztvevo hallgatok korében. Folyamatosan
valtozé vilagunkban az alapvet6 fogalmak, igy a hagyomany értelmezesét
is Ujra és Ujra meg kell ismerni. Igy alapvetd kérdésként merilt fel bennem
a tanarszakos hallgatok hagyomannyal kapcsolatos néz6pontjanak
megismerése.

A vizsgalt id6szakban a hallgatdék kozil 10 f6 toltotte ki a kérdoGivet. A
résztvevok nemek alapjan vald megoszlasa 70% férfi, 30% no6. A kérddbivet
kitoltok életkoraval kapcsolatban elmondhatd, hogy 18-25 év kozottiek,
melynek megoszldsa alapjan 70%-a 18-21 év kozotti, és 30%-a 22-25 év
kozotti. A 26 év feletti valasz nem érkezett (1. abra).

1. abra. A valaszadok életkora

® 18-21
® 2225
26 felett

Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

Eletkor

10 valasz

A harmadik kérdésben a hallgatdok lakdéhelyének nevét vartam. A
visszajelzések alapjan a valaszadok jelentds tdbbsége Debrecen
vonzaskorzetéhez tartozé telepillések valamelyikében él, Ugymint
Hajdunanas, Berettyduijfalu, Komadi, Téglas, Nyiradony, Hajduszoboszlo,
Hajduboszormény és Debrecen. Egy kivétel volt, Szatmarcseke, mely
Szabolcs-Szatmar-Bereg megyéhez tartozo teleplilés. A valaszok alapjan
elmondhatd, hogy a 10 hallgatd mas-mas helységbdl szarmazik. Ennek
jelentésége a hagyomannyal valdé viszonyulasukban kereshet6. A
felmérésben résztvevok megye szerinti és teleplléstipusok szerinti
megoszldsa 90-10%. A valaszadok 90% varosban él, Hajdu-Bihar
megyében és 10% kdzségben, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében.

A masodik blokk, Személyes hagyomany cimet viseli. Ebben a részben a
hon- és népismerettanar szakos hallgatok tradicidval kapcsolatos ismeretét
és a személyes tudasat, zart és nyitott végl kérdésekkel vizsgaltam.

A blokkhoz tartozo els6 kérdésben a hagyomanyok ismeretének forrasat
mértem. A zart, tobbszoros jeldlési lehetdségben az alabbi forrasokat adtam
meg: iskola, csalad, lakohely, ismerds, olvasas, internet, média. Az
eredményt Osszesit6 2. &bra alapjan Iathatdo, hogy a hallgatdok
hagyomannyal kapcsolatos ismereteinek f6 forrasait az iskola és a csalad
jelentik (100%). A kdvetkez6 nagyszamu forras (80%) az internetet jelolte.
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Az 2. abramon lathatd, hogy a legkevesebb jeltlést az ismerdsoktdl
szarmazo informacidk jelentik (20%).

2. abra. A hagyomanyok ismeretének forrasa

iskola [§ . | 10(100%)
csalad || | 10(100%)

lakhety -7 (70%)

ismerts || § 2 (20%)
olvasas [ - . ' . . -7 (70%)

internet B (BD%)

média |} - I-4 (40%)

0 2 4 6 B 10

Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A hon- és népismerettanar szakos hallgatok tradiciéval kapcsolatos
tudasanak meérését nyitott kérdéssel végeztem. Arra vartam legalabb
harom szét, hogy a hagyomany fogalma szamukra mit jelent. A valaszok
alapjan elmondhatd, hogy szamos alkalommal (50%) feltlint az 6rokség, a
szokas kifejezés (30%). A hagyomany fogalmahoz a népi jelzot tobbszor
csatoltdk (30%), példaul népi élet, népi kultlira, népi viseletek, néptanc,
népzene. A kultura kapcsan kiemelném, hogy a valaszok kozott talalunk
kultira, népi kultura és paraszti kultira kifejezéseket is. A valaszokat
Osszesitve a kultira szét emelem ki, melynek el6fordulasa 40%. A
hagyomany kapcsan nemcsak fogalmakat, hanem helységeket, példaul
Hollokot, valamint tevékenységeket, szokasokat is nevesitettek. A valaszok
alapjan érezhet6 az etnicitas hatasa a hagyomany fogalom kapcsan.

A hallgaték hagyomanyrdl kialakult ismereteit nagymértékben formalja
az oktatasi intézményekben kapott tudas is. Ebbdl adéddan a kérdbivben
két kérdés az oktatasi intézmények szerepére iranyult. Ezzel a zart végi
kérdéssel arra kerestem a valaszt, hogy volt-e a valaszaddknak az alapfoku
oktatasban hon- és népismeret tanorajuk. A felmérésben 50-50%-0s
eredmény sziletett (3. abra). Az értékek alapjan elmondhatd, hogy a
hagyomany megismertetése nem kifejezetten csak a hon- és népismeret
orakon torténik. Tehat a tradicidé az oktaté-neveld6 munkaban nem
tantargyhoz kotott.

3. abra. A valaszaddk hon- és népismeret tandran valé részvétele

10 valasz

@ Igen
@ Nem

Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021
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Mivel a hagyomany a kozoktatasi rendszernek része, a kovetkezd
kérdéssel arra kerestem a valaszt, hogy milyen hagyomanyokrél tanultak
az alapfoku és a kdzépfoku kozoktatasi rendszerben. A valaszokat illetéen
vannak konkrét megnevezések, valamint altaldnositasok. Ide kapcsolddva
az altalanositasok alatt az alabbi meghatarozasokat értem: magyar
hagyomanyok, keresztény hagyomanyok, Unnepek. Mindkét
megfogalmazas egyszer jelenik meg és mas-mas valaszadétdl szarmazik. A
konkrét meghatarozasok soran a jeles napokat, husvétot, karacsonyt,
busdjarast, bucsuztatokat, beavatasokat, 6ltézkodést, sziiretet emelték ki.
Kiemelkednek a valaszokban a népi vonatkozasu hagyomanyok.

A ,Személyes hagyomany” soran a tradicidé gyakorlasra is iranyult kérdés.
A 10 megkérdezett kozll ketten adtak azt a valaszt (80-20%), hogy nem
gyakorolnak semmilyen hagyomanyt (4. abra).

4. dbra. A valaszaddk hagyomany gyakorlasanak megoszlasa
@ Igen

Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

Az el6z0 témara két nem valasz is érkezett, igy a kovetkezd kérdésre vald
valaszuk nem volt relevans. A ,Sorolja fel, milyen hagyomanyt gyakorol”
kérdésre valtozatos valaszok érkeztek. Ezek kozott voltak részletezo,
valamint néhany szavas valaszok is. A visszajelzésekben k6zds, hogy az
Unnepekre (nemzeti, vallasi, csaladi Gnnepek) gyakran kitérnek. A masik
jellegzetesség az étel készitésekre utal. A hldsvéti, karacsonyi szokasokkal
kapcsolatos mozzanatok egyarant megjelennek a valaszok kézott. Példaul
kiemelték a valaszaddk a husvéti ételszentelést, sargaturd készitést, ujévi
rétes sitését és lencse f6zését, karacsonyfa feldiszitését. Az egyik
valaszadd konkrét datumokhoz csatolva sorolta fel az altala gyakorolt
hagyomanyokat. Szo esik ujévrol, januar 6-rél, hasvétrol, oktdber 31-rdl,
december 6-rél és december 24-r6l. Egy masik sajatos valasz a bajusz
viselésre, mint hagyomany gyakorlasra érkezett.

A blokkhoz tartozé tovabbi kérdésekre a linearis skalan (1-4 fokozat)
megadott érték alapjan kellett valaszolni. Az 1. fokozat az egyaltalan nem
értéket, a 4. fokozat a teljes mértékben értéket jelentette. A hagyomany
hatasat a személyes példak altal is mérhetjik. Itt arra szerettem volna
valaszt kapni, hogy a hallgatok életét mennyire hatarozza meg a
hagyomany.
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5. dbra. A hagyomany hatasa a valaszadodk életére
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A valaszaddk 40%-a ugy tartja, hogy nincs hatassal a hagyomany az
életére. A hallgatok 50%-a szerint hatassal van, és 10%-a jel6lte azt, hogy
teljes mértékben hatast gyakorol ra a hagyomany (5. abra).

A kovetkez0 kérdésben a hagyomanyok gyakorldasanak fontossagara
vartam a valaszt. A valaszadok kozil egy személy gondolta Ugy, hogy a
hagyomanyok gyakorlasa kevésbé fontos. A legtdbb valasz a 3. értékre
érkezett, vagyis a valaszaddk 50% egyetért, 40% pedig teljes mértékben
egyetért a hagyomanyok gyakorlasaval (6. dbra).

6. abra. A hagyomanyok gyakorlasanak fontossaga a valaszaddk szerint
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A kérdoiv harmadik blokkja, a Hagyomany és oktatas témakorhoz
kapcsolddott. A zart kérdésekre tovabbra is a linearis skalan kellett jeldlni
a valaszokat.

A blokkhoz tartozé els6 kérdésben a hagyomany nevel6 szerepét
hangsulyoztam. Arra vartam a valaszt, hogy a tanarszakos hallgaték
hogyan vélekednek a kodzoktatasi nevelés ezzel kapcsolatos iranyarél. A
valaszok kapcsan lathatd, hogy a 1. fokozatot senki nem jeldlte. A
valaszaddk 20% gondolja Ugy, hogy a tradicié kevésbé van hatassal a
nevelésre. A hallgatok 60% viszont a 3. fokozatot, 20% teljes mértékben
fokozatot jeldlte. A hallgatéi valaszok alapjan elmondhatd, hogy a
hagyomany hatassal van a nevelésre (7. abra).
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7. abra. A hagyomany nevelést meghatarozé szerepe a valaszadok szerint

¢ 6 (60%)
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A tradiciok tanitasat a kdozoktatasban 60%-a tartja fontosnak és 40%-a
vallja teljes mértékben lényegesnek (8. abra). Az eredmények alapjan a
hon- és népismerettanar szakos hallgatdk fontosnak tartjak a hagyomanyok
tanitasat a kozoktatasban.

8. dbra. A vélaszaddk véleménye a hagyomanyok tanitadsardl a kozoktatasban

. 6 (60%)
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A kovetkez6 nyilt végl kérdésben arra vartam a valaszt, hogy szerintik,
milyen  hagyomanyok oktatdsara van szikség a koOzoktatasi
intézményekben. Az (Unnepekhez (nemzeti, vallasi, lokalis) kapcsolodé
hagyomanyok tanitdsat 50% jel6lte. Emellett a jeles napok
szokasrendszerének, az alapvetd targyi ismereteknek, és az iddsek
tiszteletének fontossagat és a Karpat-medencei magyarok hagyomanyainak
tanitdsat is hangsulyoztak a valaszokban.

A tradici6 idomuldsa a mai kortlményekhez sziikségszer(i. Ezzel
kapcsolatosan arra kerestem a valaszt, hogy a hallgaték ezt mennyire
tartjdk lényegesnek. A tanarszakos hallgatok kozil 40% jelolte a 2.
fokozatot, vagyis nem tartja fontosnak a tradicié idomulasat. Ugyancsak
40% egyetért a kijelentéssel és 20% szerint teljes mértékben idomulnia kell
a mai korilményekhez a tradicidonak (9. abra).
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9. abra. A tradicié idomuldsanak fontossaga a mai koértilményekhez a valaszadok
szerint
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A kérdéGivben kovetkez6 néhany kérdés konkretizalja a hagyomanyokkal
kapcsolatos kérdéseket. A néprajzi tajakkal foglalkozé kérdés el6futara a
kérddiv végén taldlhaté topografiai dbraknak. Arra kerestem a valaszt, hogy
a hallgatok szerint szlikséges-e a néprajzi tajak tanitdsa soran a térképek
hasznalata. A valaszok alapjan 60% teljes mértékben egyetért, 30%
egyetért, 10% nem ért egyet a térképek hasznalataval (10. abra).

10. abra. A hallgaték valasza a néprajzi tajak tanitdsahoz hasznalt térképek
fontossagaral
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A kovetkezO kérdésben tovabbra is a véleményeket a paros skalan kellett
elhelyeznilk. A hon- és népismeret oktatdsahoz kapcsolédva paros skalan
kellett jelolni, mennyire tartjdk szikségesnek a digitalis eszkozok
hasznalatat az érakon. Az eredmények alapjan 40% ugy véli, hogy nem
szikséges, 30% szerint sziikséges, 30% szerint teljes mértékben indokolt
a digitalis eszk6zok hasznalata a hon- és népismereti tanérakon (11. abra).
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11. abra. A hallgatdk vélasza a digitalis eszk6zok alkalmazasardl a hon- és
népismeret érakon
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

Paros skalan kellett arra is valaszt adniuk a hallgatéknak, hogy
egyetértenek-e azzal, hogy az internet nagymértékben befolyasolja a
nemzeti kulturdlis 6rokségink megorzését. A valaszok alapjan 20% nem
ért egyet, 50% gondolta ugy, hogy befolydsolja, és 30% szerint teljes
mértékben befolydsolja az internet a nemzeti kulturdlis 0Orokséglink
megobrzését (12. abra).

12. dbra. A nemzeti kulturalis 6rékséglinket a valaszaddk szerint az alabbi
mértékben befolydsolja az internet
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Forras: Adatfelvétel alapjan sajat szerkesztés, 2021

A kérd6iv zarasaként konturtérképeken kellett jeldlnik a felsorolt
nagytajakat és néprajzi tadjakat. A tajak térképen valod jelolése megtori a
kérddiv eddigi zart és nyitott kérdésrendszerét, mas perspektivat igényel.
A két konturtérképes feladat jelenlétét sziikségesnek tartom, mivel a
hagyomanyok oktatdasaban egyarant fontos szerepik van, példaul a helyi
példak megismertetésében. Két gyakorlati példat kértem a valaszadoktol.

Az egyik feladatban a magyarorszagi nagytajak konturtérkepén az
Alfoldet, Alpokaljat, Kisalfoldet, Eszaki-kozéphegységet, Dunantuli-
dombsagot, Dunantuli-kdzéphegységet kellett jeldlni. )

A konturtérképen 100% arannyal jelolték Alfoldet és az Eszaki-
kozéphegységet. A tobbi nagytdj megfelel6 elhelyezésében mas-mas
eredmények szilettek: Alpokalja 90%, Kisalféld 80%, Dunantuli-dombséag
80%, Dunantuli-kdzéphegység 90% pontossaggal helyezték el a térképen.

Az aranyok mellett azt kaptuk, hogy nem minden esetben a helyes
valaszt jelolték a térképen. A Dunantuli-k6zéphegység és a Dunantuli-
dombsag kapcsan egy valaszadd ellentétesen jelolt. Kisalfoldet illetéen
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lathatd egyfajta bizonytalansag, hiszen egy valaszadd Alpokalja helyére,
egy masik valaszadd pedig a Dunantuli-dombsag helyére jelolte.

A masodik gyakorlati feladatban Karpat-medence lépték{ konturtérképen
az aldbbi néprajzi tajakat kellett jeldlni: Hajdusag, Hortobagy, Orség,
Rabakoz, Kalotaszeg, Nagykunsag, Erdély, Székelyfold, Felféld, Moldva. A
két néprajzi nagytadj (Felféld, Erdély) a konturtérképen kék szinnel jelenik
meg, egyfajta segitségként. Meglehetfsen sokszinli eredmények szlletett,
mivel gyakori volt a néprajzi tajak helytelen abrazolasa.

Erdely es Felfold, mint kakukktojas jelenik meg mivel azok néprajzi
nagytajaknak szamitanak. Eppen ezért a szamokat segitségképpen kék
szinnel jeldltem. A két néprajzi nagytaj kozil Felfoldet 90%-ban pontos
foldrajzi helyére jelolték, mig Erdély kapcsan a pontossag 50%.

A konturtérképen valé tajékozodasban gondot jelentett Hajdusag,
Hortobagy, Kalotaszeg, Székelyfold. Az Orség és a Nagykunsag kapcsan
90%-ban, Rabakdzt 80%-ban pontos helyére jelolték. Székelyfoldet 60%,
Moldvat 70% helyezte a pontos foldrajzi fekvésre (13. abra).

13.abra. Néprajzi tadjakat abrazold konturtérkép

Néprajzi tajak
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Forras:
http://szbattyan7b.5mp.eu/honlapkepek/szbattyan7b/UXxZXFekfM/nagy/karpat_medenc
e_domborzata.jpg

Eredmények 6sszegzése

A felmérés koézéppontjaba a hallgaték hagyomannyal kapcsolatos ismereteit
és nézeteit allitottam. Az eredmények alapjan jol latszik, hogy a tradiciok
az életiik minden teriletén jelen vannak. A tobbségnek (60%) befolyasolja
az életét. A hagyomannyal kapcsolatos ismeretek jelentds részét az
iskoldban, az oktatas soran sajatitjak el. (100% jeldlte az iskolat, mint a
hagyomanyok ismeretének forrasat.) Ezért 6k maguk is elengedhetetlennek
tartjdk a hagyomanyok iskoldban valé oktatasat. Itt a fontossag
mértékében van kilénbség kozottilk. 80% szerint a hagyomany hatassal
van a nevelésre, tehat a nevel6-oktatd munka fontos eleme kell, hogy
legyen. S mivel az edukacié elengedhetetlen feltétele a modern, vildghoz
valo alkalmazkodas, a hagyomany atadasaban is meg kell, hogy jelenjen a
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digitalizacié (60%). Az oktatd-neveld munka eredményessége fligg attdl,
hogy a pedagdgus mennyire nyitott az online vildg hasznalatara. A szellemi
kulturadlis 0©6rokség a digitalis vildg altal lathatéva, hallhatéva és
élményszer(vé tehet6. A hagyomany oktatasahoz szamos moaddszertani
otlettar all rendelkezésre, melyek digitalisan elérhetdéek. Az internetet mar
a hagyomanyapolastdl sem lehet elvalasztani. A megkérdezettek 80%-a
vallja, hogy az internet befolyasolja nemzeti kulturdlis 6rokségink
megorzését.

A hagyomanyatadas mellett fontosnak tartom a témakhoz kapcsolodé
topografiai ismeretek bovitését is. Indokolja ezt a hallgaték korében is
megfigyelhetd konturtérképen vald tajékozatlansag, pontatlansag, valamint
a velemenylk. 90% voksolt a térkép hasznalat fontossaga mellett.

Ugy vélem, hogy a gyakorlatorientalt, debreceni hon- és népismerettanar
képzés tovabbra is megadja a lehetdséget hallgatdoinak szamos Uj irany
felfedezésére, tudasatadas modszertani gazdagsaganak megismerésére,
esélyt a folyamatos megujulasra.
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Tanulmadnyomban a manapsag nem  tul divatosan hangzé
multikulturalizmus - még specifikusabban egyik valfaja, a nemzeti
kisebbségi lét - tarsadalmi jelenségére; valamint az oktatassal valé
kapcsolatara reflektalok. A multikulturalizmus terminust - mely bar
manapsag tobb szinten is idejétmultnak tlinik —, azért érdemes szem el6tt
tartani a tudomanyos diskurzusban, mert az égisze alatt elért vivmanyok a
kulturak kozti egyulttéléssel kapcsolatban innovativ otleteket, célokat,
illetve jé gyakorlatokat, ,recepteket” adhatnak; mig a terminoldgiai
problémdak olddsara tovabbi tudomanyos diskurzusra van szlikség.
Mindazonaltal a multikulturalis nevelés megvaldésulasa Magyarorszagon
tovabbra is varat magara. Az interkulturalitas terminussal éppugy leirhatd
jelenség deficitje okan pl. a Magyarorszagon él6 legnagyobb kisebbségnek,
a romaknak, tovabbra sem megoldott az iskolai, s ebbdl kdvetkezben,
tarsadalmi integracidja. Epp ezért a témaban a (tudomanyos) diskurzusra
tovabbra is szikség van; hiszen az oktatdas szerepe a sokszin(
tarsadalomban valé békés egymas mellett élés megteremtésében tovabbra
is jelentods.

A multi-, vagy interkulturalizmus korunk egyik jellemzd tarsadalmi
jelensége. Az errOl szblé diskurzusok torténetileg is értelmezhetok, s
kalonb6zOképpen tematizalhatdk. Tanulmanyomban a jelenségéhez
kapcsolodd diskurzusok tipusairdl, valamint a vonatkozé magyarorszagi
helyzetrél ejtek szét azzal a céllal, hogy felhiviam a figyelmet arra, hogy
Magyarorszagon a tarsadalmi sokszinliség, kulturdlis gazdagsag
tudatositasara, alkalmazasara, kiaknazasara a pedagdgiaban sziikség van,
a feladat ugyanis még nem fejez6dott be. Masrészt arra hivom fel a
figyelmet, hogy a témaban lezajlott diskurzusok eredményeként a
multikulturalis iskola fogalmaban kumulaldédo elvi és tartalmi célkitlizések
legnagyobb kisebbségiink, a romak esetében is alkalmazhatok. A
tarsadalmi valtozasok eléréséhez elengedhetetlen a vonatkozé diskurzusok
elmélyitése, kritikai szemlélete a tovabblépés igényével. El6bbiek ugyanis
magat az ahitott valtozast (integracidt, inklliziot), valamint a sztereotipiak
csOkkentését segithetik eld.?

1 Utalok itt Aronson Tarsas lény cim( irdsanak azon belatasara, mely a térvényi keretek
szlikségletén tul, az egylttes munkalkodast, a kozos tevékenykedést mutatja fel a
sztereotipidk csokkentésének, Ujbdli atgondolasanak mddszereként (Aronson, 2001).
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Multi-, és interkulturalizmus a tarsadalomban

A multikulturalizmus jelenségéhez valé hozzaférés tobbféleképpen
torténhet. A torténelmi tényezOk szambavételén kivil vizsgalat targyat
képezhetik kutatdsainak iranyvonalai, vagy a témaban Kkivitelezett
hatastanulmanyok feldolgozasai is (Torgyik, 2015). Torténetiségét tekintve
altaldban amerikai és eurdpai gyokerét emlitik a kutatdk (Torgyik, 2008,
2015; Mogyordsi & Virdg, 2015). Eszak-Amerikdban az afroamerikai
polgarjogi mozgalmak révén el6szor etnikai tanulmanyokat, majd
multietnikus oktatast folytattak a résztvevdk, majd az Ujabb csoportok
megjelenésével (ndk, fogyatékosok) az interdiszciplinaritas szakasza; végil
pedig a korabbi tudomanyos eredmények egységesitésének szakasza
kovetkezett. Eurdopaban a multi-, illetve interkulturalitas elsé szakaszaban
a bevandorlokra, s iskolaztatasuk problémaira terel6dott a figyelem (1960-
70-es évek), majd a masodik szakaszban (1980-as évek) a multi-,
interkulturalis nevelés eredményeinek hijan, annak kritikaja fogalmazodott
meg. Ezt kovetden (1990-es évek) a nevelés eldbbi két irdnyzatanak
képviseldi tovabbfejlesztették elméletiiket és gyakorlatukat is, mely a
jelenben is tart (Mogyorosi & Virag, 2015). Megjegyzendd, hogy Eurdpaban
a multi-, illetve interkulturalitas jelenségére haté tényezé maga az Unié is,
melynek egyik deklaralt célja a tagallamok sokszinliségének megtartasa
(Eurépai Parlament, 2021). Fontos szempont a kérdésben az is, hogy a
kozép- és kelet-eurdpai allamoknak altaldaban nem kivilrdl szarmazé
bearamld néptomegekkel kellett szembenézni (hanem az orszaghatarok
megvaltozasabdl eredd nehézségekkel), illetve a mar az allamok tertletén
élo kulonb6z6 népcsoportok egymas mellett élését megvaldsitani.
Osszegezve, egy adott dllamhoz kapcsolddéan a multi- interkulturalizmus
generaldja lehet a bevandorlas,? masrészrél pedig az adott orszag hatarain
beliil él6 kisebbségek egylttélése a tobbséggel.3

A multikulturalizmussal, mint tdarsadalmi heterogenitassal kapcsolatosan
Feischmidt (1997) a jelenség harmas megkozelitését emliti. Ez a szerz6
szerint attol fligg, hogy milyen az adott tarsadalom viszonya a jelenséghez
(vagyis, mivel a mar kialakult viszonyok reflexidjat is jelzi az adott
tarsadalomban, ez a felosztds egyben hatdsokat is magaban foglal,

2 Magyarorszagra vetitve mindezt, a jogszerlen és huzamosan Magyarorszagon tartézkodo
kilfoldi allampolgarok szama: 2018 elején 156.000 f6 (1,6%), 2019-ben 180.773, 2020
els6 félévéig 200.150 f6 volt, akiknek 65%-a eurdpai (Ukran (15,41%), Roman (11%),
Német (9,14%), Szlovak (5,2%) - vagyis a mar jelenlevl kisebbségekhez tartoz6 személy;
mig 26% Azsiabdl, 3,0% Afrikdbdl, 3,79% pedig az amerikai kontinensrdl szarmazott.
Forras: Eurdpai Unio, Magyarorszag: A népesség - demogréfiai helyzet, nyelvek, vallasok,
2021. Letoltés https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/population-
demographic-situation-languages-and-religions-35_hu [2022.01.05].

3 Magyarorszagon, a 2011. CLXXIX torvény (a nemzetiségek jogairdl sz4lo tv.) tizenharom
nemzeti kisebbséget kilénboztet meg (bolgar, goérog, horvat, lengyel, német, 6rmény,
roma/cigany, roman, ruszin, szerb, szlovak, szlovén, ukran), mely csoportoknak az
Alaptorvény lehetdséget biztosit anyanyelviik gyakorlasara, s az azon vald oktatasra,
kultdrajuk gyarapitasara, 6nkormanyzatisagra stb.
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értelmez). Ez alapjan beszélhetiink deskriptiv, normativ, és kritikai
multikulturalizmusrél. A deskriptiv beszédmdéd a multikulturalizmust
ténynek, adottsagnak tekinti, mely illuzionak tekinti a remélt kulturalis
toleranciat.4 A normativ tarsadalmi diskurzusokban a multikulturalizmust az
etnikailag homogén nemzetallam és a kulturalis valtozatossag kezelésére
alkalmazott technikak valsagara adott valaszként értelmezik (pl. Kanada,
Ausztralia). Ebben a tarsadalmi helyzetben a nemzeti intézmények
pluralista atalakitasa torténik, valamint olyan intézményi keretek jelennek
meg, melyekben a kisebbségek ugy 6rizhetik meg kulturalis 6rokséglket,
hogy kdzben nem veszitik el a tarsadalmi egyenl0ség esélyét.”> A harmadik,
kritikai multikulturalizmus soran az érdekeltek él6 parbeszéd folytatasara
torekszenek a tarsadalmon belll. A kulturalis sokféleség tényébdl indulnak
ki, s felllvizsgaljak az uralkodd és a kisebbségi kulturak altal hasznalt
fogalmakat, diskurzusokat azzal a céllal, hogy egy nyitottabb és
demokratikusabb k6zos kulturat alakitsanak, egyben a fennalld kanonokat
birdljak a heterogenitds fenntartdsa érdekében. Céljuk a korabbi
normativ/fegyelmez6 dialégusok atalakitasa.®

Multikulturalitas az oktatasban

A multi- avagy interkulturdlis szempontok érvényesitése az oktatas
célkitlizése is lehetne - s kellene, hogy legyen -, hiszen az etnikai
kildnb6z6ségbbl, a rossz szocialis korilményekbdl, specialis nevelési
igénybdl eredé hatranyos helyzetet; avagy a ,puszta” massagbdl eredd
kirekesztettséget, esélytelenséget prébalja csokkenteni. Mddszertanat
tekintve ismeretes, hogy a multikulturalis oktatas kozponti eleme a
projektpedagdgia, és a kooperativ tanulasi formak. Ezekrdl Aronson (2001)
alapm(ivének megjelenése 6ta tudjuk, hogy hatékonyan muikddhetnek
kozre a sztereotipidk felszadmoldsaban, s a tanulds eredményességének
novelésében. A komplex oktatdsi stratégiat nyujto, pl. KIP moddszer
érvényessége a kisebbségi, vagy hatranyos helyzeti gyermekek
integraciéja kapcsan szintén nyilvanvald (K. Nagy, 2019). A KIP
moddszerhez hasonldan, a multi- vagy interkulturalis nevelési szemlélet is
akkor lehet hatékony, ha egy-egy iskolai kd6zosség egészét athatja. Ez a
tipusu oktatds annyiban mutat tul a puszta kompetenciafejlesztésen, hogy
a gyermekek identitasat a sajat kulturajuk megismerésével fejleszti (s
egyben boviti az iskoldban résztvevé mas didkok, valamint a szlkebb-
tagabb kornyezetet is egy masik kultira ismeretével). A kérdésben fontos

4 A médiaban pl. tovabbra is el6fordul a ciganysagot lebecslil, sztereotipiakat kozvetito
tartalmak megjelenitése (Bernath, 2003; Kirdly, 2011).

> Erdekes példa itt Wales esete, ahol bar a jogi keretek biztositjak, s hivatalosan is
hasznalhato mindkét - tehat az angol, és a wales-i nemzet nyelve is (National Assembly
for Wales, 2013) -, Williams (2009) mélyrehaté elemzése szerint a békés egymas mellett
élés mégsem valdésult meg, s a tarsadalomban tovabbra is jelen van a korabbi
kolonizaciobdl fakado ellenérzés a britekkel szemben.

6 Ezzel a szemlélettel csak elvétve, s hathatds valtozasok nélkul talalkozhatunk a
tarsadalomban (Orsds, 2020).
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és eredményes lehet az osztalytermi reziliencia fejlesztése is, mely a
gyermeki tevékenységek soran a személyiségre hatd erdsito,
rugalmassagot fejleszté tényez6ként mikodik (Erdei, 2018, 2021;
Podlovics, 2021a, 2021b).

Az iskolai multi- interkulturalis szemlélet tovabbi kiindulépontja (a 2011.
évi CLXXIX-es tv. a nemzetiségek jogairdl mellett) a gyermekek egyenld
jogainak és esélyeinek intézményes biztositasa, mely orszagunk
jogrendjében is vilagosan tikrozédik. Ismeretes, hogy az 1989. 11. 20-an
New Yorkban kihirdetett Gyermekjogi Egyezmény (UNICEF),’” torvénybe
iktatdsa Magyarorszagon az 1991-es LXIV. torvénnyel tortént meg. Ezt
egészitette ki az 1997-ben kihirdetett XXXI-es, A gyermekek védelmérél és
gyamligyi igazgatasarol cimet visel6 torvény, mely manapsdag is ez az egyik
legfontosabb kiindulépontja a gyermekekkel kapcsolatos jogi kérdéseknek.

A gyermekek jogait illetd torvényi er6 mellett azért js fontos mindez -
vagyis az orszag kulturalis sokszin(iségének és az esélyegyenldségnek a fel-
és elismerése —, mert az orszagban a legutébbi 2011-es, KSH altal végzett
népszamlalads adatai alapjan kb. 770.000 ember vallotta magat mas
nemzetiséglinek magyar allampolgarsaga mellett (Batorfy, 2011). Ezt az
adatot mddositja a Debreceni Egyetemen végzett vizsgalat, mely szerint a
Magyarorszagon €16 roma lakosok szama ugyanebben az id6szakban (2011-
2013 kozott), megkodzeliti a 900.000 fét (Pénzes, Tatrai, Pasztor, 2018). A
lakossaghoz viszonyitott nagyszamu kisebbség indokoltta teszi tehat a
rendszer-szint(i mdédszertani valtoztatdsokat. Eppen ezért sziikséges, hogy
a tarsadalmi sokszin(iség tényének felismerése utan a gyerekeket homogén
tomegként kezel6 stratégiakat felvaltsak az érzékenyebb, a kilonbozésre,
massagra nagyobb gondot viseld mddszerek. Kiilondsen igaz ez az orszag
azon teriletein, melyeken az orszagos szinten kisebbségként tekintett
lakosok szama a nevelési intézményekben valdjaban mar tobbségbe hajlik.

Teendbk Magyarorszagon

Az orszagos helyzetet értékeld attekintd tanulmanyaban Orsoés igy
szamszerdsit: ,A 2015-ben végzett kutatasunk szerint a romani és/vagy
beas nyelvet oktatd kbéznevelési intézmények szama nem érte el a
harmincat, mig cigany/roma nemzetiségi népismeretet 383 intézményben
tanitottak. [...] A vizsgalat soran kidertlt, hogy a cigany/roma nemzetiségi
oktatast folytatd intézmények tébbségében - a sziikséges személyi és
targyi feltételrendszer hianyossagai miatt — jellemzben rendkiviil alacsony
az oktatas minbsége és a spontan mddon Iétrejott szegregacio
Jlegalizalasara” is alkalmas"” (Orsés, 2020).

Elobbi felismerés szamszerl adatait tartalmazza a kovetkez6 tablazat,
mely az OH letolthetd kdznevelési adatai, statisztikai kimutatasai kozil a

7 Az a tény, hogy manapsag a gyermeki jogokrdl beszélhetlink, ,természetesen” egy
meglehetdsen hosszu folyamat eredménye, melynek jo kiinduldpontjaként ragadhaté meg
a II. vilaghaboru utan, 1948-ban az ENSZ altal megfogalmazott Emberi Jogok Egyetemes
Nyilatkozata; majd 1959-ben a Nyilatkozat a Gyermekek Jogairdl (ENSZ).
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11. Idegennyelv oktatasban résztvevé tanuldk szama, és a 12. Nemzetiségi
nevelésben, oktatasban résztvevé tanuldk szama cim( adatsorok
0sszehasonlitasat mutatja harom kiilénb6z6 évfolyamon.

A 2019/20-as tanévben a koznevelésben nappali tagozaton 6sszesen
1.550.585 gyerek vett részt. Kozilik 80.176 f6 részesllt nemzetiségi
oktatasban. Ennek a szamnak jelentds részét a németul tanuld didkok teszik
ki (67.017 f6). A kilén felsorolasban kozolt adatok szerint cigany kisebbségi
oktatasban 30.502 didk részesiilt, mig nyelvoktatdsban mindéssze 1.349
f6. Ezek a szamok magukért beszélnek, s mikdzben megerdsitik Orsos
allaspontjat, belathatjuk, hogy a kulturalis sokszinliség megvaldsulasa ellen
hatnak.

Epp ezért, ha megtekintjik a kinalatot - vagyis az Oktatasi Hivatal
Nemzetiségi Pedagdgiai Oktatasi Koézpontja (NPOK) pedagdgusoknak
nyUjtott képzési palettajat —, akkor azt lathatjuk, hogy tobb nemzetiségi
program (roman, német, szlovak, roma) képzésére jelentkezhetnek az
érdekl6do tanitok vagy oévodapedagdgusok (Nemzetiségi..., 2021). Ezek
azonban egyrészt nem intézményi szint( valtozast eredményeznek —hiszen
egy-egy pedagdégus veégzi el a képzést -, masrészr6l viszont fontos
megjegyezni, hogy a roma kisebbséggel kapcsolatban pusztan a gyermekek
felzarkoztatasat célzé programok vannak a tovabbképzési lehetbségek
kozott. A multikulturalitdas szemléletébe vago, sajat kulturdjuk értékeit a
gyermekekkel megismertetni kivandé programokat ennél a kisebbségnél
nem talalhatunk (OH, NPOK, 2020). A helyzetet tovabb ronthatja, ha a
vonatkozé 17/2013-as EMMI rendeletben meghatarozott minimum nyolc,
ugyanabba a nemzetiségbe tartozd szilének valamiért nem sikerll a
nemzetiségi programok megszervezését kérelmezni a helyi dvodaban,
iskolaban.
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A II. vildghaborut kovetben a szabadmlivel6dés kiéplld rendszerében, a
kulturalis esélyegyenl6ség megteremtése, a korabbi miveltségi hatranyok
felszamoldsa jegyében a feln6ttképzés, az iskolan kivili nevelés funkcidja,
jelent6sége a korabbi évekhez képest tovabb bovilt, differencialédott. A
Vallas- és Kozoktatasigyi Minisztérium (VKM) VIII. Népmduvelési, késobb
Szabadmdlvelddési osztalya, illetve az 1946-ban megszervezett Orszagos
Szabadmdivelddési Tanacs (OSZMT) jelentds figyelmet forditott a nehéz
korilményeik miatt az iskolarendszerbdl korabban kiszoruld tarsadalmi
rétegek altalanos mdlveltségének, szakmai ismereteinek bovitésére és
kdzOsségi kompetencidinak fejlesztésére. A fennalld kdrilmények azonban
nem kedveztek a mlivel6dési viszonyok gyors javulasahoz. Hianyoztak a
szlikséges anyagiak, a megfeleld infrastruktira, nem allt rendelkezésre
kell6 szamu felkészilt szakember, nem szilettek egységes elvek alapjan
kidolgozott képzési programok (Durkd, 1999:95; N. Szabd, 2020:50;
Mérleg, 1946:3).

A korszer( tudasanyag, a kozéleti tajékozottsag, a kulturalis készségek
széles korben valdé atadasat, bovitését, fejlesztését a fennadlld mivelddési
intézményrendszer csak a civil szervezetek bevonasaval tudta ellatni. Az
agrartarsadalom korében korabban is nagy hagyomanyai voltak a helyi
egyesiletek, olvasékodrok, gazdakorok felndttképzo tevékenységének. Az
1940-es években m(ikodo ilyen szervezetek, foként a varosi kézpontoktodl
tavol esd apré falvakban, illetve a tanyavilagban a kulturakozvetités, az
iskolankivlli nevelés meghatarozd szerepl6i voltak. Valtozatos képzési
kinalatot nyujtottak, kozrem(ikodtek kilonbozo alap- és kdzmlUveltségi,
mezogazdasagi, haziipari képzések elOkészitésében, lebonyolitasaban. Az
olvasdékorok, gazdakorok altal szervezett legkomolyabb oktatasi format a
150-160 o6ras szabadmuUvel6dési és eziistkalaszos tanfolyamok jelentették
(Kovalcsik, 2003:594-597; T. Kiss, 2000:19).

Az 1945-0s foldreform nyoman, orszagszerte mintegy 600 000 csalad
kapott birtokot. Egyedul Jdsz-Nagykun-Szolnok megyében 48 563 fo6 jutott
foldhoz, akik kozial 39 563 csaladnak korabban nem volt sajat gazdasaga,
igy kevés termelési, Uzemszervezési tapasztalattal rendelkezett. Szakmai
képzési programok inditasa irant tomegigény jelentkezett. Az (jgazdak
szamara az alapvet6 gazdasagi ismeretek biztositasa, illetve a tapasztalt
termeldk korszer( szellemben torténd tovabbképzése a csaladok egyéni
boldogulasa mellett nemzetgazdasagi jelent6séget kapott. A hatékony
gazdalkodashoz azonban az altalanos milveltség emelésére, a kozéleti
tajékozottsag szélesitésére is sziikség mutatkozott. A képzettebb, nyitott
és vallalkozd szemléletl gazdakra jelent0s szervez6, mozgdsitd, példaadd
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szerep vart a helyi kiskdzosség életében (Szavai, 1991:204; Lippainég,
1986:70).

1946. augusztus 30-an kozpontilag szabalyoztdk a szabadmivelddési
tanfolyamok szervezését, lebonyolitasat (95 473/1946. VKM). Mddszertani
segédletként kiadtak a Szabadmdiivel6dési tanfolyamok vezérfonala cimi
kiadvanyt, amely az altalanos alapelvek, elérendd célok rogzitése mellett
részletes tematikakkal is szolgalt a képzések megtartasdhoz, megjeldlve a
fobb témakoroket és azokon belll a fontosabb kérdéseket. Szeptember
folyaman megjelent a szabadiskoldk szervezésére vonatkozd miniszteri
rendelet (5000/1946. VKM) és a végrehajtasat segitd szakmai Uutmutatd
(107 389/1946. VKM). Ez a feln6ttképzés preferenciai kozott a korszerd,
jol hasznosithatd tudas atadasat, szerves, nyitott vildgkép kialakitasat, a
készségfejlesztést, a tovabbi 6nmdvelésre vald felkészitést és a megfeleld
kdzOsségi magatartasra nevelést hatarozta meg. Az oktatasi moddszerek
tekintetében nagy hangsulyt kapott a gyakorlatias jelleg, és az egyoldall
frontalis ismeretkdzléssel szemben a megbeszéleés, a vita, az éntevekeny
hallgatoi részvétel (Szathmary, 1986:213; Utmutatd, 1946:3-6; Dancs,
1988:220-223).

A felnOttképzés feltételeinek javitdsa érdekében a VKM lépéseket tett a
szikséges pénzlgyi fedezetet biztositasara. A felzarkdztatas elsbdleges
érdekeire hivatkozva elérte, hogy az 1000 f6 alatti telepiléseken induld
tanfolyamok koltségeit kiilon kdzponti kormanyzati forrasboél fedezzék, igy
a kultusztarcanak a kerileti szabadml(ivel6dési felligyeldk utjan csak az
1000 f6 feletti teleplilések képzései szamara kellett tamogatast nyujtani.
Orszagosan, 1945-1946 telén a 3580 telepilésbdl 1532 helyen rendeztek
kalénb6z6 feln6ttképz6 tanfolyamokat. Ezek 54%-a (830 képzés) az 1000
fo alatti kistelepllésen indult. 1946-1947 telén 2700 telepillésen folyt
szervezett feln6ttoktatas vagy ismeretterjesztd tevékenység. Ezen belll
Szatmar-Bereg megye 157 telepllésén indult kdzismereti tanfolyam
(20 040 6ra). Ebbd6l 94 képzést 1000 fO alatti falvakban tartottak. A
mezdgazdasagi munkak jellegére tekintettel, foként a nagyobb déraszamu
tanfolyamokra a téli id6szakban, november vége és marcius eleje kdzott
kerllt sor, mert akkor kevesebb munka adddott a gazdasagban (Hangai,
1947:106-107; Madacsy, 1948:53-54; Beszamold, 1947:233-234).

A tarsadalmi igények és kormanyzati szandékok taldlkozasa nyoman a
VKM szervezett egylttmikddésre kérte fel a foldmdvelésligyi tarcat, hogy
az 1946 0Oszén induld felnbttképz6 programok anyagaban az altalanos
muUveltség és a gazdasagi ismeret egyarant helyet kapjon. A VKM oktober
2-an arrol tajékoztatta a kertleti szabadmuivel6dési feligyel6ket, hogy a 3
honapos kdzmliveltségi tanfolyamok keretében 20-30 o6rat atengednek a
gazdasagi ismeretek oktatdsara. Ezzel parhuzamosan az ezistkalaszos
kurzusok tantervébe is beallitanak 20-30 koézismereti o6rat (Kovalcsik,
2003:562; Dancs, 1988:226).

A lakossag részérdl mutatkozé érdeklodés hatasara a VKM november
végén Uj megoldast javasolt a foldmdvelésligyi tarcanak. A 150-160 éras
kozm(ivel6dési, illetve mezdgazdasagi tanfolyam dsszevonasaval hozzanak
létre Uj képzési tipust. A Magyar allami gazdasagi és szabadmdiivelbdési
tanfolyam tematikaja 90-100 o6ra gazdasagi és 50-60 odra kozismereti
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tananyagbdl allt. Az agrarnépességnek, kiléndsen a frissen foldet kapott
Ujgazdaknak gazdalkodasi szakismeretekre és szélesebb korl( kulturalis
ismeretekre, illetve kozéleti tdjékozdédasra egyarant sziikségik volt. A
mezdgazdasagban dolgozdk az egész napos munka mellett, m(velddési
igényeik ellenére sem tudtak vallalni a tobbféle, sok id6t igénybe vevd
képzéseken vald részvételt. A tobbség szamara az jelentett megoldast, ha
a legfontosabb altalanos és szakmai ismereteket egyetlen tanfolyamon
sajatithattak el. A Foldml(ivelésligyi Minisztérium tamogatta a javaslatot,
de a homogén mez6gazdasagi tematikaju oktatasi programoktdél vald jobb
megkllonboztetés érdekében kérte, hogy a képzés cimét moddositsak,
legyen szabadmdivelddési és magyar allami gazdasagi tanfolyam (Dancs,
1988:233-235, 262-264; CSVM SZMF, 1947:24).

Ennek a szempontnak jél megfelelt az Gjonnan bevezetett képzési tipus.
A VKM altal szervezett kodzismereti tanfolyamok kozil megyei és varosi
torvényhatdésagonként 1946. december 1-t6l 10-12 helyen mar az Uj
tematikaju képzés indult. Az FM altal koordinalt tanfolyamok esetében a
mar megkezdett kurzusok tematikajan nem valtoztattak, az elOkészités
alatt all6 tanfolyamokat viszont vegyes tematikajuva alakitottak at. Az
ilyen tanfolyamok inditasanak feltételei azonosak voltak az ezlistkalaszos
képzésével - arra, 30 f6 jelentkezése, legalabb kozépfoku végzettségi
kurzusvezetd felkérése esetén, eldzetes minisztériumi jovahagyas mellett
kerlGlhetett sor. A vegyes tematikdaju képzésben részt vevd hallgatdk a
kdzismereti tananyag elsajatitasat igazold oklevél mellett jogosultta valtak
az Eziistkalaszos gazda cim viselésére is. Az Uj képzési tipus bevezetését
és az oktatdssal kapcsolatos részletkérdések szabalyozdsat az 1946.
december 12-én kiadott rendelet (146 054/1946. VKM) véglegesitette
(Molnar-Kovacs, 2011:140; Timaffy, 1947:357-359).

A rendelkezések értelmében a tanfolyamok el8iras szerinti folytatasat a
kerlleti SzabadmivelOodési Felligyel6ség ellendrizte. A képzés kozismereti
részének szakmai kontrolljat a VKM, a gazdasagi blokk felligyeletét az FM
latta el. A gazdasagi ismeretek atadasanak a képzést lezard szaktargyi
vizsgak kozpontilag kirendelt bizottsagok el6tt, zart kortilmények kodzott
zajlottak. A szamonkérést azonban nyilvanos zarélnnepély, dnképzdkari
diszkdzgyllés, mlsoros rendezvény kovette. Mindez a tanfolyam koételezo
eleme volt, a nyilvanos bemutatkozas (szakmai eléadas, kiallitas, m(sor)
soran ugyanis a hallgatdk szintén a képzés soran elsajatitottakrél adtak
szamot, csak mas, kotetlenebb formaban. A tanfolyamok szervezésének
megkonnyitéséhez a hivatalos elGirasokrol, a kovetendd nevelési, oktatasi
célokrdl és a fobb mddszerekrdl, a zardélnnepély lebonyolitasardl és mas
tudnivalokrél kalon kiadvany jelent meg, Tajékoztatéo szabadmlivelbdési
elbadassorozatok és tanfolyamok szervezéséhez cimmel (CSM SZMF,
1949:386; HV SZMF, 1948:72; Dancs, 1988:233-235).

Szabalyoztak a képzések soran fizethetd tiszteletdijakat. Ez helyi el6add
esetén oranként 4, vendégeldaddnal 8 Ft lehetett (1948-ban ezt 6 és 10
Ft-ra emelték. A szervezés személyi kiadasara 20 Ft-ot, a tanfolyamvezetd
honoraldsara 50 Ft-ot fordithattak. A kozismereti témakdérok oktatasara
elsGsorban a helyi tanitdkat, tanarokat kérték fel, de bevontak orvosokat,
Ugyvédeket, koztisztviselOket, lelkészeket is. A mezOgazdasagi orakat
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csak megfeleld szakismerettel rendelkez6 el6addk tarthattak, elsGsorban
gazdasagi iskolai tanarok, jarasi, megyei gazdasagi felliigyeldk, valamint
oklevéllel rendelkezd, eziist- és aranykaldszos gazdak. A mezOgazdasagi
tanfolyamok atszervezése kénnyebb feladat volt, mert ott a szakemberek
mar rendelkezésre alltak. A kozismereti kurzusok atalakitdsa soran viszont
nagyobb gondot jelentett, hogy megfeleld agrarszakembereket talaljanak
(Dancs, 1988:233-235, 306-308).

Jasz-Nagykun-Szolnok megyében 67 altaldnos mdveltséget kozvetito
tanfolyam indult, ezek kozil 26 volt vegyes tematikaju (886 f6, 3775 6ra).
Bihar megye 104 képzése kozll 17 tartozott ebbe a kategdriaba (562 f0,
2574 6ra). A Sopron korzetében zajlo 97 oktatasi program kozil 13 volt
kombinalt tartalmu (468 f6, 1648 6ra). A hallgatok életkora 20 és 60 év
kozott alakult. A képzésbe 66 el6adét vontak be (35% helyi tanitd, 25%
okleveles gazda). Esztergom térségében 52 kurzus indult, amibdl 8 volt
szabadmdivel6dési és magyar allami gazdasdgi tanfolyam. Ot képzés
sikeresen zarult (146 f6, 837 6ra, 39 eldadd). Harom képzés félbeszakadt.
Ennek részben politikai okai voltak, folyt a magyarorszagi német lakossag
kitelepitése, de felmerlltek mddszertani problémak is. Az el6adasok tul
elméletiek, ,tankonyv-iziek” voltak, nem tértek ki résztvevoket érinto és
érdekl6 kérdésekre. Az oktatas tradicionadlis, iskolas formaban tortént, ami
nem felelt meg sem a hallgatdk életkoranak, sem a kdzponti elvarasoknak
(Dancs, 1988: 260-264, 271-273; INSZM SZMF, 1947:348).

A szarvasi Kézéphalmi Magyar Olvasokor tanfolyamara 58 f6 (44 férfi és
14 nd) jelentkezett. A hallgatok életkora 17 és 65 év kdzott mozgott. A
szervezés kezdetén az egyeslilet csak 50 Ft tartalékkal rendelkezett,
holott a képzés teljes koltségvetése 780 Ft volt (ebbdl a flités és vilagitas
130 Ft-ot tett ki). Helyi adomanyok és a megyei Szabadmulvel6dési
Felligyeloség altal kiutalt tdmogatasnak kdszdonhetden azonban sikerilt
végigvinni a kurzust. A szomszédos Kakai Olvasékor esetében 40 f6 (37
férfi, 3 nd) kapcsolodott be a képzésbe (17 és 60 év kozottiek). A 740 Ft
0sszkoltségl tanfolyam induldsakor az egyesliletnek még csak 90 Ft allt
rendelkezésére, de a lakossag, a teleplilés és a kulturalis igazgatas anyagi
segitsége révén eredményesen folyhatott az oktatds. A szegedi Domaszéki
Gazdakor 77 f0 részvételével induld képzése 1122 Ft fedezetet igényelt.
Az eredetileg meglévd 265 Ft készpénz-tartalék még a flités és vilagitas
koltségét (332 Ft) sem fedezte. Jelent6s helyi anyagi aldozatvallalas és
kdzponti tamogatas révén azonban ez a tanfolyam is sikeresen lezajlott
(BM SZMF, 1947:227; SZV SZMF, 1947:13).

A szabadml(ivel6dési és magyar allami gazdasagi tanfolyamok konkrét
tematikai szamos kisebb eltérés mellett alapvetéen hasonldé strukturat
mutattak. A szarvasi K6zéphalmi Olvasdokor 150 6ras képzésében a 90 é6ra
gazdasag és 60 6ra kozismeret szerepelt: 30 éra novénytermesztés, 10
ora kertm(ivelés, 30 Ora allattenyésztés, 5 6ra allategészségiigy, 10 ora
Uzemgazdasagtan, 5 Ora szOvetkezeti ismeret. A kdzismereti blokkba 12-
12 o6ra torténelem, irodalom, 5-5 éra tarsadalomismeret, néprajz, foldrajz,
természetismeret, szamolas-mérés, 6 ora egészségligyi ismeret és 5 ora
onképzokori foglalkozas kerilt. A szentesi Derekegyhazoldali Olvasékor
képzésének megoszlasa 96 d6ra szak- és 64 Ora kozismeret volt: 30 déra
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novénytermesztés, 10 o6ra kertmdivelés, 33 6ra allattenyésztés, 3 dra
allategészségiigy, 10-10 6ra lizemgazdasagtan és szovetkezeti ismeret. A
kdzismereti blokkba 13-13 6ra torténelem, irodalom, tarsadalomismeret,
5-5 Ora természetismeret, foldrajz, szamolas-mérés és 10 éra dnképz6kor
tartozott. A Jaszkiséri 48-as Olvasdkor tanfolyaman a novénytermesztés
32, a kertmdlvelés 10, az allattenyésztés 35, allategészségiigy 5 és az
Uzemgazdasagtan 8 oraban kerilt oktatasra. A kdzismereten belll 10-10
Ora torténelem és irodalom, 8-8 dra tarsadalomismeret és foldrajz, 9-9
Ora természetismeret és szamolas-mérés, 4 Ora egészségtan szerepelt,
amit 2 déra hit- és erkdlcstan egészitett ki (BM SZMF, 1947:227; CSM
SZMF 1947:24; INSZM SZMF 1946:269).

A tanfolyamok anyaga a ndvénytermesztés terén foként a talajmdvelés,
a tragyazas, vetés és aratas, a novényvédelem kérdéseivel foglalkozott,
attekintve a gabonafélékre, a hlvelyesekre, az olajos noévényekre, a
kapasokra és a szalastakarmanyokra vonatkozo fontosabb tudnivaldkat. A
kertészet tertiletén a konyhakert, a gyimolcstermesztés, a sz6l6muvelés
és a boraszat kerilt szdba. Az allattenyésztésnél a szamosallatok tartasa,
a takarmanyozas, a tejgazdalkodas, a baromfi- és a nyultartas, illetve a
méhészet kapott hangsulyt. A torténelem kapcsan a magyar allamisag
korai szazadai, az Eurdpanak tett szolgalat, a torok feltartéztatasa és
kilizése, a szabadsagharcok, a reformkor és 1848-1849, a két vilaghaboru
és a kiépll6é demokracia tartozott a térzsanyaghoz. Az irodalom keretében
a klasszikus magyar és vilagirodalom, illetve a népi irok muivei kaptak
kiemelést. A tarsadalomismeretnél a modern tarsadalmak kialakuldsat, a
20. szazad iranyadd eszméit, a szovetkezeti gondolatot és a jol mik6do
nyugati (dan) agrartarsadalom sajatossagait targyaltadk. A polgari jogok és
kotelességek ismertetésekor kitértek a kbdzteherviselés, a szolidaritas, az
addk, a kozellatas, a beszolgaltatds kérdéseire. A természetismeret fobb
témakorei a kilonb6zo testek, a kiterjedés, a slirliség, a fajsuly, a ho, a
légkodr, a levegd és a viz voltak, valamint az ember és az allatok bioldgiai
felépitése, illetve az egyszer( és Osszetett gépek. A foldrajzon belll a
Duna-medence és Magyarorszag természeti adottsagai és gazdasagi
kincsei kaptak nagyobb figyelmet. A szamolas-mérés oktatasa soran az
alapml(iveletek mellett kitértek a tortekre, a terllet, a kobtartalom és a
szazalékszamitasara. Az egészségtan kdrében a fertdz6 betegségekrodl, az
alkoholizmusrél, a kbozegészségligyrdl és a testapolasrol beszéltek (Dancs,
1988:262-264).

A tanfolyamokon vald részvétel jelent6s erOfeszitéseket kovetelt a
hallgatésagtol. A foglalkozasokat heti 3-5 alkalommal tartottak, esténként
2-4 6raban. A résztvevOok a napi munka utan gyakran 4-5 km gyaloglas
vagy kocsizas utan jutottak el az egyesiileti székhazakba, ahol a képzés
folyt. Bar a szervezOk a tanfolyamok inditasanak szandékat oktéber 15-ig
jelentették a minisztériumnak, sokszor mar csak az oktatds megindulasa
utan érkezett meg a hivatalos engedély, késtek a kozpontilag biztositott
tankdnyvek, elhuzdédott a dologi kiadasokra igényelt tamogatas, illetve a
tiszteletdijak kifizetése. A hallgaték maguk finansziroztak a tlizel6t, vagy a
vilagitashoz szlkséges petroleumot A felmeril6 problémaktol fuggetlendl
komoly igény volt az egyesileti képzésekre (FU, 1947:2; VFU, 1947:3).
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A nehézségek ellenére a Szabadml(ivel6dési és magyar allami gazdasagi
tanfolyamok a legtobb helyen sikeresen zajlottak. 1948 Gszétll azonban
jelentésen megvaltozott a helyzet. A kommunista part a politikai hatalom
kisajatitdsa mellett a kulturalis szféra ellen6rzésére is torekedett. Atalakult
a felnb6ttképz6 programok tartalma. A sokszin( és nyitott szemlélet(
oktatassal szemben el6térbe keriltek a szocialista gazdasagi és tarsadalmi
torekvéseket szolgaldé témak és mobdszerek. A VKM szeptemberben
kotelezéen eldirta (229 900/1948. VKM), hogy a tanfolyamokon milyen
tematikakat és milyen szakirodalmakat lehet felhasznalni (Tajékoztatd,
1948:3-4; Koteles, 1990:91; A szabadmdivelddési munka, 1948:3).

1949 6szén a VKM Népmdvelési Minisztériumma alakult at, megszint az
OSZMT és felszamoltdk a szabadmuivelddés helyi intézményrendszerét.
Megindult a feln6ttképzés terén jelentds, a kisebb telepililéseken sokszor
kizardlagos szerepet jatszd civil egyeslletek, olvasokordk, gazdakordk
tomeges feloszlatasa. Az agrarnépesség tényleges mdivelddési igényeire
és ontevékeny kozremikoddésére éplild felnOttképzési programok helyett
egy erOsen atideologizalt, kozpontositott népmlivelési rendszer épdilt ki
(N. Szabd, 2020:57-58; Farkas 2016:252-253; Molnar, 2005:21-22).
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kovacs.krisztina.agnes@szte.hu

A gyodgypedagogiai-torténeti  kutatasok ramutatnak arra, hogy
Magyarorszagon az enyhén értelmi fogyatékos gyerekek oktatdsa
érdekében tett elsé erdfeszitések a 19-20. szazad forduldjan a leginkabb
modellnek tekintett német mintat kovetve jelentkeztek (pl. Gordosné,
2000; 2001). Ez teszi indokolttd az iskolareformok németorszagi
mozzanatainak elemzését. A tanulmany célja, hogy egy atfogd képet
nyldjtson a német kisegitd iskolaztatas kialakulasarol és fejlédésének els6
szakaszardl. A vizsgalt idGszak az els6 kisegitd iskola 1867-ben vald
|étesitésétol a Német Csaszarsag 1918-ban vald megszinéséig tartd
id6szakra fokuszal, figyelembe véve az intézményesilési folyamat 18.
szazadban kezd6d6 elézményeit.

Eurdpaban a 18. szazadtdél az iskolaztatas egyre szélesebb néprétegekre
terjedt ki, aminek hatterében a felvildgosodas vezetd ideoldgiai motivuma,
a mindenki szamara megszerezhetd mliveltség igénye allt. A német
allamokban megjelen6d taniligyi torekvések a felvildgosodas népnevelési
programjanak jegyében valdsultak meg, melynek egyik eleme a mindenki
szamara megszerezhetd muiveltség, illetve képzettség igénye, tovabba az
a gondolat, hogy az egyén boldoguldsat az egyéni alkalmassag és
tapasztalatok befolyasoljak. A kozép-eurdpai felvildgosult abszolutizmus
neveléspolitikai modelljének megvaldsitdsa legkorabban Poroszorszagban
jart eredménnyel. 1717-ben jelent meg I. Frigyes Vilmos az oktatasi
kotelezettségrol szold torvénye, mellyel minden olyan 5-12 év kozotti
gyermek szamara, aki mashol nem tanult, kotelez6vé tette az iskolak
latogatasat a téli hdnapokban minden nap, nyaron pedig hetente egyszer-
kétszer (Ramirez & Boli, 1988). A 18. szazad végére minden német
allamban (Szaszorszag 1763, Bajororszag, 1774) megjelent az allamilag,
rendeleti Gton elGirt iskolakotelezettség, amely tarsadalmi helyzettdl
figgetlentl minden gyermekre kiterjedt. Poroszorszagban II. Frigyes altal
1763-ban kiadott rendelettel (General-Landschul-Reglement) vezették be
a mar meglévd gimnazium, valamint polgari, kozép- és realiskolak mellett
Uj iskolatipusként a népiskolat, valamint 6-13 éves kor kozott az altalanos
tankotelezettséget. A porosz kirdly oktataspolitikdjat az a meggy6zodés
vezérelte, hogy az &llam boldoguldsa érdekében sziikség van a nép
bizonyos foku erkodlcsi felvildgositdasara, nevelésére. A német tanlgyi
reformokkal az analfabétizmust kivantdk megszintetni (Németh,
2012:18).

A kotelez6vé valt tomegoktatds egyik sajatossaga volt az egy
osztalyban tanulé gyermekek heterogén osszetétele, akiknek a testi
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fejlettsége, értelmi képessége, neveltségi szintje és szocialis hattere nagy
eltéréseket mutatott. Sajatos egyitt jarasa volt ennek a jelenségnek,
hogy egyes gyerekek, - foként a szocidlisan hatranyos helyzetl csaladok
gyermekei - az akkori magas (70-200 f6s) tanuldi Iétszamu osztalyokban,
nem tudtak hatékonyan a tobbi gyermekkel egyitt tanulni, melynek
kovetkeztében egyre emelkedett azon tanuldk szama, akik a népiskolai
kovetelményeket nem tudtak teljesiteni (Obolenski, 2001). Ezek a
gyerekek vagy kiszorultak torvényileg a tomegoktatasbdl vagy kihivast
jelentettek az elemi népiskoldk tanitéi szamara.

A német oktatasligyben végbemen6 modernizacié a 19. szazad utolsé
harmadaban indult gyors fejlodésnek. A 18. szazadtdl az elsd kisegitd
iskola beinduldsaig tobbféle probalkozas latott napvilagot. A szakemberek
az adott kozoktatas-politikai helyzetnek megfeleléen keresték a
megoldasokat. Majd a tarsadalmi problémara reflektalva hoztak létre a
gyogypedagogia torténetében els6ként szamon tartott elsd kisegitd
osztalyokat, késGbb az 6nalld kisegito iskolakat.

Kisegito iskolak létrejottének el6zményei Németorszagban

Németorszagban az iparosodassal 0Osszefliggésben jelent meg az els6
kisegitd iskola (Hilfsschule) az enyhe értelmi fogyatékos gyermekek
szamara. Kialakulasuk el6futaranak tekinthetok a 18-19. szazad
forduldjatél szegény csaladok gyermekei szamara létrehozott szegények
iskoldi (Armenfreischule). Az elsO szegények iskoldaja 1795-ben jott létre
az akkori Szaszorszagban Zeitz-ban. Az iskola ingyenes oktatast
biztositott olyan szocidlisan hatranyos helyzetd gyerekek szamara,
akiknek a szilei nem rendelkeztek sajat birtokkal és rendszeres
joévedelemmel.

A gydégypedagogia-torténetében az els6 probalkozasok kozott tartjak
szamon az iskolan bellli ,pbétosztalyok” létesitését. A zeitzi intézményben
1803-tél korrepetalasra szervezett népiskolai tanitast kiegészito
potosztalyt (Nachhilfeklasse) létesitettek, majd az intézményt késdObb
1817-ben egy arvahazzal vontadk Ossze. A kiegészité osztaly iranyitasat
1823-tdél Traugott Weise! népiskolai tanité vette at (Wiebke, 2006; Ellger-
Rittgardt, 2009), ahol azok a tanuldk, akik a tanulmanyaikkal le voltak
maradva a tarsaiktdl, minden nap egy 6ras fejlesztésben részesiiltek az
irds, az olvasas és a szamolas teriletén (Beschel, 1963). Traugott enyhén
értelmi fogyatékos tanulék oktatasa iranti elkotelezettségét mutatja, hogy
1820-ban megjelentette sajat pedagdgiai tapasztalataira épul6 irasat a
~Betrachtung geistesschwache Kinder in Hinsicht der Verschiedenheit,
Grundursachen, Kennzeichen und der Mittel ihnen auf leichte Art der
durch Unterricht beizukommen” (Gyenge értelmi képességl gyerekek

! Traugott Weise (1793-1859): pedagdguscsalad fia, a kisegitd iskolaztatas els6
pedagdgusa. Felismerte, hogy a népiskolai tanulasi problémak hatterében olyan mértékl
gyenge értelmi képességek allnak, amelyek még a képezhetéséget megfelel
korilmeények kozott lehetové teszik.
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vizsgalata a kulénbségekre, alapvetd okokra, sajatossagokra és az
oktatasukat konnyebb moddjat lehetbvé tevo eszkdzokre vald tekintettel)
cimmel. A szasz zeitzi pdétosztalybdl nem jott létre kisegitd iskola. A 19.
szazad els6 felében viszont mas nagyobb varosokban is létesliltek tovabbi
népiskolai oktatast kisegitd pétosztalyok: Zeitz (1803-tdl) utan Chemnitz
(1835-tdl), Halle a. S. (1859-tdl), Drezda (1860-td6l), Gera (1876-tdl),
Apolda (1876-tdl), Elberfeld (1879-t6l) varosaban (Ellger-Rittgardt,
2009). Ezeknek a pétosztalyoknak az volt a célja, hogy hozzasegitsék a
tanuldkat a népiskolai kdvetelmények teljesitéséhez.

Eurépaban a Halleban szervezett potosztalyok hivtak fel elsoként
magukra a figyelmet, amelyek a késdbbi kisegitd osztalyokhoz
(Hilfsschulklasse) hasonléan kilon tanterv szerint m(ikédtek. Késdbb
azonban bebizonyosodott, hogy a poétosztalyok nem elég hatékonyak.
Tovabbra is maradtak olyan tanuldk, akik a gondosan megszervezett,
szakszer( kiegészito fejlesztd foglalkozasok ellenére sem voltak képesek
felzarkézni a kortarsaikhoz, és nem tudtak a népiskolai alapismereteket
elsajatitani. Ezeknek a népiskolaban folyd krizisfeloldd prébalkozasoknak a
tanulsagai egyittesen inditottak el az illetékes szakembereket a kérdés
behatébb tanulmanyozasara.

Karl Friedrich Kern és Heinrich Ernst Stoétzner szerepe az elsé
kisegité iskolak létesitésében

Karl Friedrich Kern? és Heinrich Ernst Stétzner? munkassaga uttord
jelent6ségl és kiemelked6 fontossagu a kisegitd osztalyok és a kisegitd
iskoldk létrehozdsaban. Karl Friedrich Kern palyaja kezdetén értelmileg
sérilt gyerekek nevelésével foglalkozott, majd a weimari, késdbb a lipcsei
siketnémak intézetében tanitott. A német pedagégus 1839-ben
Guggenbihl* intézetének mintajara ,hilyék” és a ,gyengeelméjliek”
szamara intézetet allitott fel Méckernbergben, Lipcse mellett. Itt figyelt fel
arra, hogy a népiskolabdl sokszor olyan gyerekeket is a specialis
intézetébe iranyitottak, akik nem voltak sem ko&zépsulyos, sem sulyos
értelmi fogyatékkal él6k, hanem inkabb a ,gyengetehetségliek”, azaz mai
fogalomhasznalattal kifejezve enyhén értelmi fogyatékosok korébe
tartoztak. Ezen gyerekek szamara gyogypedagdgiai intézete nem
bizonyult megfeleldnek, mivel pozitiv fejlodésiiket a sulyosabb fokban
értelmileg sérilt gyerekekkel vald egyittnevelésik hatraltatta. Stotzner
pedig 1851-1855 kdzott a Hubertusburgi ,,gyengék és hiilyék” intézetében

2 Karl Friedrich Kern (1814-1908): orvos, pedagdgus, a weimari, majd a lipcsei
siketnéma intézet igazgatodja

3 Heinrich Ernst Stotzner (1832-1910): német pedagdgus, a kisegit6 iskola megalapitdja
4 Guggenbiihl, Jakab Janos (1816-1863) svajci orvos, pszichidter és pedagdgus. Erdeme,
hogy felismerte az értelmi fogyatékossag harom jellemz6 sulyossagi fokat - debilis,
imbecillis és ididta -, ennek megfelel6en szelektdlja a gyermekeket és alakitja ki
gyogyitd nevelé moddszerét. 1841 majusaban a nyitotta meg a svajci Abendberg hegyen
a ,Heilanstalt fir Kretinen und blédsinnige Kinder” néven létesitett intézetét az értelmi
fogyatékos kretén gyermekek gondozasa, gyogyitdsa és nevelése céljabol.
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(Konigliche Erziehungsanstalt flir Schwach und Blddsinnige)® szerezte az
értelmi fogyatékos gyerekekkel kapcsolatos nevelési tapasztalatait, majd
1855-1887 kozott a lipcsei siketnémadk intézetének tandraként
tevékenykedett (Roboz, 1898; Hé&nsel & Schwager, 2004; Eliger-
Ruttgardt, 2009).

Kern az enyhe értelmi fogyatékos gyerekek nevelésében szerzett
tapasztalataira épitve, 1863-ban Szaszorszagban a Pedagdgiai Tarsasag
(Padagogische Gesellschaft) Glésén tartott el6éadasaban hivta fel a szakma
képviseldinek a figyelmét arra, hogy a ,gyengetehetségli” tanuldk
specialis szakszer(i oktatast igényelnek. Hangsulyozta, hogy szamukra
kdaldon iskolat kell létesiteni, vagy a népiskola mellett m{dkddo kisegitd
osztalyokat kell Iétrehozni. Stétzner ennek az eléadasnak a hatasara irta
meg a szakmai korokben alapvetd minek szamitd munkajat. Stotzner
1864-ben publikdlt ,Schulen fir schwachbefdhigte Kinder” (A
gyengeképességlek iskolaja) ciml konyve tekinthetdé az enyhén értelmi
fogyatékos gyerekek pedagdgidjardl szold szakmai diskurzus elsO
példajanak, melyben a német pedagogus a kisegitd iskolak létrehozasanak
szilkségességét részletezi (Roboz, 1898). Egy Uj tipusu iskola |étesitését
tartotta szikségesnek, amit arra a személyes és tanitd kollégaitdl szerzett
tapasztalatra épitett, hogy a hagyomanyos népiskoldkban a képezhet6
tanuldok egy csoportja tulterhelt, és nem tud a normal népiskolai
kovetelményeknek megfelelni. Megfogalmazasa szerint a
~gyengetehetségli” tanuldk a ,normalisan képezhetb és a hilyék kézétt
helyezkednek el” (Stotzner, 1864:1). A német pedagogus felhivta a
figyelmet a diagnosztizdldas nehézségeire is, ami arra utal, hogy a 19.
szazad masodik felében még nem allt rendelkezésre szakmai kdrokben
elfogadhatd, tudomanyosan megalapozott méréeszkoz, ami lehetdvé tette
volna az értelmi fogyatékossagon belili sulyossagi fok szerinti besorolast.
Kezdetben a ,gyengetehetségl(i” tanuldk kiszlirése és diagnosztizalasa
foként az orvosok és pedagogusok szubjektiv megfigyeléseire épilt. A
szazadforduld derekan az eurdpai iskolafejlesztési torekvések hatasara
egyre inkabb fokozdédott az értelmi képességek vizsgalatanak
szikségessége. A képességmérés igénye el6szor az elmekdrtanban
kovetheto nyomon. Majd megjelentek a tudomanyos
~gyermekmedgfigyeléssel” kapcsolatos pszicholdgiai vizsgalatok és az
intelligencia mérésére alkalmas modszerek kidolgozasanak elsd kisérletei.
~ 1865-ben az Allgemeine Deutsche Lehrerversammlung (Németorszagi
Altalanos Tanitéegyesilet) Kern kezdeményezésére a ,hilyék- és
gyengeelméjlek” oktatasat el0mozditd egyeslletet hozott Iétre
~Gesellschaft zur Férderung der Schwach- und Bldédsinnigenbildung”
néven. Az egyesllet Hannoverben tartott gyllésén, Stotzner kifejtette
hatarozott 4&llasfoglaldasat a ,gyengetehetségli” gyermekek oktatasat
illetben. Meggy0z6 eldadasanak hatasara az egyeslilet elfogadta azt a
hatarozati javaslatot, hogy a ,gyengetehetség(i” tanulék szamara minden

5 Konigliche Erziehungsanstalt fur Schwach und Bloédsinnige (,Gyengék és hilyék
intézete”): A hubertusburgi volt Németorszagban az els6 értelmi fogyatékosok szamara
|étesitett intézmény.
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nagyobb varosban iskoldkat kell létesiteni azzal a céllal, hogy a
megszerzett tudas révén a tarsadalom szamara Ok is hasznos
allampolgarra valjanak (Roboz, 1898). Ennek a kezdeményezésnek a
hatdsara kezdett el kiépilni a kisegit6 iskolai hal6zat.

Torekvéseikkel Kern és Stotzner tekinthetdk a 19. szazad masodik
felében kibontakozé kisegitd iskolak létesitését tamogatdé mozgalom
uttéréjének. Munkassaguknak kodszonhetd, hogy Németorszagban a 19.
szazad masodik felében elindult az enyhén értelmi fogyatékos tanuldk
elkllonitett oktatasa.

A kisegito iskolak intézményeslilése a Német Csaszarsag idején

A Német Csaszarsag (1871-1918) idején a kozoktatas lgye az egyes
tartomanyok sajat hataskorébe tartozott. Igy jottek Ilétre a kisegito
iskolaztatas terén az eltér6 tanterv szerint midkodd kilonbozd
iskolamodellek. Ko6zods elemikként emlithetd, hogy a kisegitd iskolaztatas
konkrét céljat a népiskolai alapismeretek elsajatitdsaban, végs6é céljat
pedig a tarsadalom szamara hasznos allampolgar nevelésében jeldlték
meg. A kisegit6 iskolak fenntartdi a varosok és kdzségek voltak, az allam
vagy az iskolahatdsag nem biztositott anyagi tdmogatast.

Az elso iskola 1867-ben Drezdaban nyitotta meg kapuit, majd mintajara
tobb németorszagi nagyvarosban jottek létre tovabbi intézmények, mint
példaul Gera (1876), Apolda (1877), Elberfeld (1879), Braunschweig
(1881), Leipzig (1881). Ezeket kbovette Dortmund és Halberstadt (1883),
Krefeld és Konigsberg (1885) és Koln (1886), majd Aachen, Cassel,
Dusseldorf és Libeck (1888). Az 1890-es években a kisegitd iskola mar az
elsO viragkorat élte. Németorszag teljes terliletén az 1893/94-es tanévben
32 német varosban mikodott kisegito iskola 110 osztallyal, ahol 6sszesen
115 tanitd 2290 gyermeket tanitott (Juba, 1900). Mig 1898-ban 52
kisegitd iskolat tartottak fenn ,gyengetehetségli” gyerekek szamara, és
202 osztalyban 6sszesen 4281 tanuld (2400 fid és 1881 lany, 22-78 %)
részesllt kisegito iskolai oktatdsban, addig a kisegit6 iskolak szama 1902-
re mar 174-re emelkedett. 1904-ben pedig 500 kisegit6 osztalyra jutott
10.000 tanulé (Juba, 1900). A kisegitd iskoldk gyors terjedését példazza,
hogy Németorszag teljes terliletén 1911-es statisztikai adatok szerint mar
230 varosban mikoédtek kisegitd iskoldak, ahol 0sszesen 24.000
~gyengetehetség(i” tanuld vett részt az oktatasban. A kisegit6 iskolaztatas
fejlodése 1913-ban lezarult. Az els6é vildghaboru alatt nem jottek létre
Ujabb kisegitd iskolak, egyes kisegitd osztalyokat pedig megsziintették.
Ennek okai kozott szerepelt, hogy a kisegitd iskolai tanitdok egy részét
vagy behivtdk a habordba, vagy a népiskolai tanitohidny miatt
atiranyitottak Oket a népiskoldakba (Myschker, 1969).

A német mintat kdvetve Eurdpa-szerte és Amerika tébb allamaban is
alapitottak hasonlé iskoldkat (Roboz, 1898). Svajcban 1891-ben hoztak
létre az elsO kisegitd iskolat Zirichben, majd egy-egy Ujabbat létesitettek
1896-ban Bernben és Baselben. Ausztriaban, Bécsben alapitottak meg az
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elsO kisegit6 intézményt (Wehrhahn, 1913; Ellger-Rittgardt, 2003, 2009).
Svajcban az 1893/94-es tanévben 3 varosban 8 osztalyt tartottak nyilvan
149 tanuld szamara. Ausztridban valamivel lassabban indult a kisegit6
osztalyok fejlodése. Bécsben az 1893/94-es tanévben dsszesen 4 osztalyt
inditottak 71 tanulé szamara (Roboz, 1898). Magyarorszagon, ahol a
polgari fejlodés kés6bb indult, az ezzel parhuzamosan zajlo
szemléletvaltas is lassabban ment végbe a nyugat-eurdpai orszagokhoz
képest. A kisegitd iskolaztatds 1898-ban Budapesten Képezhet6 Hulyék és
Gyengeelméjliek Alkotas utcai nevel§ eés tanintézetében indult meg. Az
elsé kisegité iskola Budapesti Allami Kisegit0 Iskola néven pedig 1904-ben
Eltes Matyas igazgatasaval jott létre.

A kisegitd iskolaztatds elsO oktatasi jogszabdlya az 1880-as években
Braunschweigban latott napvildgot (Myschker, 1969), amivel elismerést
nyert az intézménytipus létjogosultsaga. Majd 1894-ben Poroszorszagban
megjelent miniszteri rendelettel ismerték el a kisegit6 iskolak és osztalyok
létrehozasanak addigi eredményeit (Ellger-Rittgardt, 2003). 1900-ban a
porosz kormany megerdsitette, hogy nem latja akadalyat annak, hogy
indokolt esetben a tanuldk kisegitd iskolai oktatasban részesiljenek.
1904-ben a porosz legfels6bb kozigazgatasi birésag hagyta jova, hogy a
kisegitd iskoldakat a népoktatas részének kell tekinteni. Ez a déntés 1905-
ben egy kormanyhatarozattal is kiegészllt, ami mérfoldkének szamit a
kisegitd iskolai haldozat kiépllésében (Myschker, 1969). Ezt kdvetden a
tobbi német allam is tobbnyire elfogadta a porosz rendeleteket. A német
allamokban azonban nem jott létre a kisegité iskolak kiépitésére
vonatkozé aktiv allami jogi szabalyozas, ehelyett a telepllések kaptak
meg a dontési jogot arra, hogy a lokalis igényeknek megfelel6 iskoldkat
|étesitsenek (Dietze, 2019).

A német kisegitd iskolak koncepcidja az alapitasi fazis szakaszaban,
1880 korlil még nem volt egységes. Az Elberfeldi kisegit6 iskola példaul a
szegények tdmogatasanak jegyében jott létre, melynek koncepcidja Otto
Boodstein nevéhez f(iz6dik, és az Eberfeldi iskolai tanacs
kozremikodésével jott Ilétre. A lipcsei kisegitd iskolat 1881-ben
alapitottak, és Richter Karoly vezetésével kezdte meg a mikodését. A
statisztikai adatok szerint ez az intézmény szamitott a korabeli
legnagyobb és legtobb osztdlyra tagolt iskolanak. Az 1881-ben
braunschweigi kisegitd osztaly megalapitdasa Heinrich Kielhorn® nevéhez
fiz6dik. A német pedagdgus érdekl6dése szakmai palyafutasa soran
fordult az enyhén értelmi fogyatékos gyerekek oktatdsa felé. A témaval
kapcsolatban szamos szaktanulmanyt irt, oktataspolitikai vitdkban vett
részt. A kisegits iskola létesiteéset a korabeli népiskolaval szembeni kritikai
meggy0zAdése vezérelte. Ugy vélte, hogy a tanitas stilusa, a tananyag
szbészerinti megtanuldasanak kévetelménye, valamint a tulzsufolt osztalyok
nem kedveznek az enyhén értelmi fogyatékos gyermekeknek.

A kisegitd iskolak fejl6dése vezetett ahhoz, hogy 1898-ban létrejott a
Németorszagi Kisegitd Iskolai Egyesilet (Verband der Hilfsschulen

6 Kielhorn, Heinrich (1847-1934): német pedagogus, a gyogypedagodgia alapitdja. 1881-
ben létrehozta az els6 braunschweigi kisegité osztalyt.

214



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

Deutschlands’), ami az els6 nemzetkozi tlését 1898-ban Hannoverben, a
masodikat 1899-ben Kasselben tartotta meg. Az egyesiilet Iétrehozasaban
Heinrich Kielhorn is részt vett (Heimlich, 2016), aki azt képviselte, hogy a
kisegitd iskoldknak a gyodgypedagodgiai nevelés részeként 06nalld
intézménynek kell lennilik olyan gyerekek szamara, akik nem tartoznak a
kdzépsulyos értelmi fogyatékos tanulok kézé, de életkori sajatossagukhoz
képest értelmileg le vannak maradva a fejlddésben, és ezért a népiskolai
oktatasban nem tudnak eredményesen részt venni (Hansel, 2006).

Arrol, hogy kik nyerhettek felvételt az egyesiletbe, kezdetektdl egy
szabalyzat rendelkezett. Eszerint a tagok kozé a kisegitd iskolai tanitdk és
iskolaigazgatdk mellett minden érdekl6dd személy és nem természetes
személy is bekerilhetett. Ennek megfelel6éen példaul tobb varosi
eloljarésag és hatdosag is az egyesilet tagjava valhatott. A nem
természetes személyek az egyeslilet anyagi tdmogatasaban toltottek be
jelent6s szerepet. Erre mutat példat egy magdeburgi adomanyozas, a
varos 1901-ben 100 Markaval tdmogatta a Kisegit6 Iskolai Egyeslletet.
Akkoriban ez egy igen nagy 6sszegnek szamitott, viszonyitva ahhoz, hogy
a a természetes személyek tagdija 1 Marka volt (Myschker, 1969).

Az egyesllet feladata a kisegit0 iskolai halézat kiépitése, a kisegitd
iskolai pedagdgia és a specifikus tudomanyos ismeretek terjesztése volt.
Az egyesilet alapitasatél kezdve azon dolgozott, hogy kisegit6 iskolai
taniték szamara gyogypedagdgiai képzést hozzon I|étre. Ennek
koszonhetd, hogy a kisegitd iskolai haldézat kiépllésével létrejottek a
kisegitd iskolai tanitok képzését szolgald gydgypedagdgiai tanfolyamok,

a4

kibontakozasahoz.

Osszegzés

Németorszagban a 19. szdzad utols6 harmadaban az enyhén értelmi
fogyatékos gyermekpopulacié iskolaztatdasanak megoldasara szamos
orvos, pedagdgusa és civil szervezet prébalt megoldast talalni. Emellett az
érintett sz(lok is demonstraltak a tomegoktatasbdl kiszorulé gyermekek
oktatdsanak rendezéséért. A népiskolakban folyd pedagdgiai nehézségek
intenzivebb tanulmanyozasat kovetéen egyre sirgetdbbé valt az enyhe
fokban  értelmi  fogyatékosok iskolaztatasat és a  népiskolak
tehermentesitését szolgalé kalon iskoldk létesitése. A  kisegito
iskoldztatast atfogd tarsadalmi deszegregacids stratégiaként vezették be,
ami a 20. szazad elején az iskolai krizisek és az oktatasi kirekesztés
kezelésének fontos eszkozévé valt. Vezérmotivumai kozott megtalalhato a
humanum, ember- és gyermekszeretet, lelkiismeretesség.

7 Napjainkban Gyogypedagodgiai Egyesilet (Verband Sonderpadagogik) néven mikodik.
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A dadogas kotodésbeli kapcsolata
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Jelen irdasunk elméleti keretét a dadogds pszichoanalitikus megkdzelitése
adja a kognitiv és a szocialis komponensekre is fokuszalva, illetve terapias
szemszogbdl ismertetjik esetismertetéssel szinesitve a Csaladcentrum
Alapitvany Komplex Dadogasterapia folyamatat.

A dadogas komplex és multikauzalis jelenség, melynek pszicholdgiai
vonatkozdasaira sok kutatas iranyult. A gyermek-és feln6ttkori dadogas és
kotédés kapcsolatanak vizsgalata mindezidaig kisebb hangsullyal jelent
meg. Kutatdsunkban Klaniczay Sara dadogd kisgyermekekkel kapcsolatos
kutatdsi eredményeire alapozva szeretnénk tovabbi adatokat,
tapasztalatokat nyerni, 0Osszefliggéseket felfedezni a  frusztralt
megkapaszkodas 0Osztonének kisgyermekkori megjelenése és dadogas

A dadogas jelenségkdrére nem létezik olyan hivatalos meghatarozas,
mely magaba foglalnd a teljes tlnettant és a kivaltd okokat is. A
multidimenzionalis megkozelités mintegy bio-pszicho-szocialis keretben
értelmezi a dadogas jelenségkorét. Igy egy multifaktorialis tiinetegyttes
egyik eleme, amely amellett, hogy folyamatszer(i, a bioldgiai
prediszpoziciok és kornyezeti (pszichés) hatasok egyarant szerepet
jatszanak a kialakulasaban (Vékassy, 1978; Lajos, 2009).

A kotddés érzelmi kotelék, mely a gyermek és az els6dleges gondozodja
kozott alakul ki (Cole & Cole, 2006). ,Célhoz igazitott kapcsolatként”
emliti egy masik megkozelités, melyben a csecsemd és az anya
egyuttmdikodése torténik. A kozelséget, és a csecsemd és az édesanyja
kozotti kapcsolatot el6segiti a kotddésben megnyilvanuld viselkedés
(Bowlby, 1958). Mindezek mellett, a kétédés tobb, mint a csecsemd és
gondozdja kodzotti érzelmi kapcsolat. Interiorizalt, a kapcsolatrol alkotott
mentalis reprezentaciéként hatassal van az élet soran megjelend 6sszes
interperszonalis, kiemelten a romantikus kapcsolatok jellegére is (Bowlby,
1980).

Freud rakta le a pszichoanalitikus iskola és igy az analitikus
kotodéselmélet alapjait. Tobb Iépcsofokon keresztiil elemezte a csecsemo-
anya kapcsolatot a drive-redukcids magyarazatanak (Freud, 1954)
megsziletéséig, melyben a szeretet tulajdonképpen a kielégitett
szikségletek kapcsan jon létre. A primér narcizmus id6szakaban a f6
bioldgiai késztetés az éhség és a szomjusag, igy a csecsemoO az Ot taplald
anyahoz fog kotddni. Fontos hangsulyozni, hogy a kotddés nem kizardlag
a sziikséglet-kielégités miatt jon létre, ezért Bowlby (1958) kiegésziti az
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elméletét azzal, hogy az anyahoz f(iz6d6 kapcsolat lesz a prototipusa
minden késbBbbi parkapcsolatnak. Az un. Budapesti Iskola Hermann Imre
és Balint Mihdly is el6futarai voltak az el6z6ekben mar emlitett
targykapcsolat elméletnek. 1958-ban Bowlby mar idézi Hermann Imre
észrevételét, hogy a csecsemd az els6 idészakban fizikailag is csling az
anyan, és a megkapaszkodashoz is kapcsolodd mozdulatokat is tesz pl.
markolas, megragadas. Ferenczi (1971) a gyermek anyjahoz f(iz6d6
viszonyat passziv targyszeretetnek nevezi, és hangsulyozza annak
fontossagat, hogy a baba ebben az id6szakban megfelel6 mennyiségl
gyengéd szeretetet kapjon. Balint Mihaly (1999) ezt az elsddleges/primitiv
targyszeretetet nem passziv, hanem a csecsemO részérdl is aktiv
kapcsolatnak tekinti, mely a koélcsondsségen alapul. Egy évvel késObb
Benedek (1959) az anya-gyermek kapcsolatot egy olyan érzelmi
szimbidzisként mutatja be, melyben a fizioldgiai szlikségletek mellett az
érzelmi, pszicholdgiai kielégilésre is vagyik a csecsemd. Kiemeli, hogy a
mentalis, érzelmi fejlddés alapja az introjektalddott elégedettség vagy
frusztracid, mely az etetéssel, az éhség eltlinésével - az oralis érzetek
alapjan - jelenhet meg.

Bowlby kotédéselméletének kulcsmozzanata a gyermek
biztonsagérzetének és felfedezési vagyanak egyensulya. A kotodés
kialakuldsat az els6 két életévben 4 szakaszra bontja, melyben a
biztonsagos héttér érzését adja a gyermeknek, ahonnan eltavolodhat, és
ahova visszatérhet tapasztalatszerzés céljabdl. Bowlby szerint hat
honapos korig a kotédés kialakitasaban az anyak aktivabb szerepl6k, majd
a gyermek masfél éves koratdl osztoznak ebben a feleldsségben, igy lesz
kétiranyu a folyamat.

A felnéttkori kétbdés kutatasanak alapja, hogy csecsemokori
kotdédésiink, mintegy bels6 munkamodellként jelen van egész életiinkben,
mely az elsddleges gondozd hozzaférhetosége és valaszkészsége alapjan
alakul ki, masrészt maga a személy azon megélése alapjan, hogy 0
mennyire szerethetd és érdemes (Bowlby, 1980). Tehat alapjaul szolgal az
onértékelésnek is, mert a modell részét képezik a szelfre vonatkozd
kognicidk és érzelmek (Osvath, 2008).

Dadogasban a kétédés jelentbsége

Freud a dadogast a beszélni vagy nem beszélni bels6 konfliktus
kiemeli a dependencia jelent6éségét. Stein a dadogast, mint a
szopOmozgasok imitacidjat értelmezi, mely a fiiggéség megjelenitéje és
ellentétben all a szeparaciés vagyakkal. A dadogas értelmezhetd a
szeparacio, onallésodasi folyamat ellen hatd jelenségként (Wilkinson,
2001). A tulzott kétddés, fiiggbség jelenleg is témaja tobb kutatasnak, ez
a kotddési rendellenesség az anyaba vald belekapaszkodas (v6. Hermann-
féle megkapaszkodasi 6sztdén) és allando fizikai jelenlét sziikségességét
jelenti (Zsolnai, 2001).
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Eddigi tapasztalatunk, hogy a dadogasnak, mint kommunikacids
tinetnek halasak lehetnek a csaladok, mert mutatja, hogy a csalad, mint
rendszer mikodésében valamilyen megoldandd probléma adddott,
valamilyen megoldasra vard feladat, melyet az arra érzékeny, példaul
kisgyermek prébalhat igy a beszédén keresztil jelezni.

A tlneti kezelés sokszor egyszerilibb, rovidtavon latvanyosabb javulast
eredményezhet, de korabbi eseteinkbdl tudjuk, hogy a gyermekeknél
tinetvaltas léphet fel, mivel a valédi okok felderitése nem torténik meg.
Ez a csalad, mint rendszer tovabbi rendellenes mikodését jelzi egy
elhlizodé terapias folyamatban.

El6z6 2 Orszagos Komplex Dadogasterapia programunk begyakorlott-
sagabol tudjuk, hogy a csoportos foglalkozdsok (a csoportban rejlo
er6forrasok felhasznalasaval) megalapozzdk a sikeres egyéni, csaladi
terapiat. A gyermekcsoportban a dadogd gyermekek a testvéreikkel
vettek részt, mig a szll6csoportban a szlileik kaptak segitséget.

2021. junius-december kozott kertlt megtartasra a 3. Orszagos
Komplex Dadogdsterapia a NEA(Nemzeti Egyuttmikodési Alap)
palyazatanak tdmogatasaval.

Orszagosan igyekeztiink elérni a dadogd gyermeket nevel6 csaladokat,
dadogd gyermekekkel foglalkozé szakembereket és a felnott dadogdkat e-
mailes megkeresés és koOzosségi platformokon vald felhivasaink altal.
Osszesen 60 csaldd (54 dadogd gyermeket neveld, és 6 feln6tt dadogd)
jelentkezett az erre a célra rendszeresitett online kitoélthetd (rlap
demografiai-és dadogassal kapcsolatos néhany kérdés megvalaszolasaval.

A kontraindikaciét figyelembe véve felhivtuk a jelentkez6 csaladok
figyelmét arra, ha jelenleg is terapias megsegitésben vesznek rész,
konzultaljanak a szakemberiikkel, ajanlja-e szamukra a nyari sziinetben e
intenziv online lehet8séget, vagy sem. Orémmel vettiik, hogy nagyszamu
logopédus és pszicholdgus kollégank keresett meg minket telefonon és
emailben, hogy egyeztessiink, ajanlhatja-e programunkat, illetve
megerositettek minket abban, hogy szamukra nagy segitséget jelent, ha a
sziinetben ilyen komplex megsegitésben vehetnek rész a csaladok, mert a
fovarostdl messzebb esO terileteken, s6t hatarainkon tul, a szérvany
magyarsagnak is szliilksége lenne segitségre, mely igy online
megvaldsithaté.

A jelentkezett csaladok szama az el6z6ekben emlitettek ellenére févaros
és Pest megyére koncentralddott, 1-1 csalad elvétve jelentkezett tavolabbi
megyékbdl, illetve megnyugtatd volt szamunkra, hogy Erdélybdl is
dolgozhattunk 1 csaladdal.
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1. abra. A csaladok regionalis eloszlasa

somogym1 - Régibs megoszlas

FegermyE -y Szabolcs-5zatm.-B. m.; 2 _'_,.-”'/

~ hatdron tal- Erdaly; 1

Csongrad-Csandd m.; 1 —,

T 4 \

A jelentkezett dadogd személyek életkorat tekintve ugyanannyian, 13-
13-man jelentkeztek mind az d6vodas, mind a felsd tagozatos altalanos
iskolasok, s szinte duplaannyian az alsds korosztalybdl, és voltak felndttek
is. A csaladok tobbsége motivacioként leirta, tobb évnyi kudarccal
végzOidd terapias megsegités van a hatuk mogott (a dadogas Osszetett
jelensége bizonyos esetekben tobboldali megsegitéssel orvosolhatd), ez
alél kivétel az a kétpetéjli ikreket neveld csalad, ahol 4 hénapja, 2,5 éves
korban mindkét gyermekiiknél jelentkezett a dadogas.

Gydr-Moson-Sopron m.; 1

2. abra

Eletkori megoszlas

r 3 évalatt; 2
26-35 év kbzbt; 1 — 4541 |

%
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A dadogas megjelenésének-fennallasanak idépontjara adott valaszaik a
csaladoknak megerdsitették a szakirodalmi kutatdsokat, hogy a
megakadasok 88%-ban 7-8 éves kor el6tt kezdédnek, s megjelenésének
legkorabbi idOpontja a mondatokban beszélés id6szaka (Hirschberg,
1965).

3. abra.

Midéta dadog?

alt. isklola felsGtag; 1; 2%

A jelentkezett csaladok dadogd gyermeke majdnem 50%-ban nagyobb
testvér a csaladban, mig az egykék is 41%-ban jelentek meg. Ez a kérdés
szamunkra a csaladterapias folyamat megtervezését segitette el6.

4. abra.
Dadog6 a testvérsorban

Kozépsd gyermek; 3; 6%

A nagyszamu jelentkezések ellenére az online, intenziv alkalmakon a
jelentkezett csaladok kevesebb, mint fele vett részt (60 csaladbdl 26-an).
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.Csak jelentkezés” okaként a valaszold szilék a kovetkez6
magyarazatokat adtak: tobbséglik id6hidanyra hivatkozott, illetve nem
érezte indokoltnak részvételiket, habar a vellk foglalkoz6 szakember
ajanlotta, kisebb szamban megjelent a valaszok kozott az Un. szUldi
ellentét, azaz a dadogas szllok kozotti ellentétes megitélése, illetve a
valaszok kozott elenyész6 szamban megjelent, hogy mas megoldast
kerestek (kineziolégus).

Kerestlk az okokat és felajanlottuk ismételt egyuttm(ikodési
lehetdséglinket, ugyanakkor az online nem becsatlakozd csaladok 43%-a
a tavolmaradasuk okat nem indokolta.

5. abra.
Csak jelentkezés okai

Motivalatlansag- szakember
ajanlotta

12%

Szintén a csalddok mikodésére, a szllok egylttmikodésére kérdeztiink
ra a jelentkezéskor, s a terapias folyamat soran azt tapasztaltuk, habar
kis szamban dolgoztunk elvalt csalddokkal, de az egyitt él6 csaladok
szamottevoen kommunikacios-és konfliktuskezelési nehézségekkel is
kizdenek mind a szul6k egymas kozott, mind a gyermekek szlleikkel, s6t,
a testvérek kozott is.

A 4 részt vett feln6tt dadogd kozil 1 ndnek és 1 férfinak van 2
gyermeke, mindketten parkapcsolatban élnek, mig hasonlé életkoru és
nemU csoporttarsuk még egyedilalld. Az online 26 csaladdal kezdddé
alkalmakat kovették az egyéni csaladi foglalkozasok. 6 csalad szamara
tobb idore volt sziikség az online intenziv alkalmak feldolgozasahoz, és a
tanultak beépitésére mindennapjaikba, ezért nem vallaltak a folytatast.
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Azon csaladok, akik nem éltek a palyadzat nyujtotta ingyenes terdpias
lehet6ségekkel, a kovetkez6 magyarazatokat adtak.
6. abra.

Féluton abbahagytak, sziil6i okok

Szuldi ellentét
10%

Elég megsegitést kaptak
19%

Az egyéni alkalmak soran a résztvett csalddok kozel fele tiinetmentessé
valt, akik igényelték, tovabbi egyéni alkalmakon is fordulhattak hozzank
segitségért.

Jelenleg kilenc csaladdal dolgozunk kozésen, melyekben vagy egyik,
vagy mindkét szul6é traumatizalédott, igy esetliikben a szil6k sajat
onismereti-és traumafeldolgozo terapids megsegitésben is részestlnek.

Esetismertetés

Istvan jelenleg 5 éves, 3 éves kora 6ta hullamzéan, tono-klénusos dadogé
gyermek. Edesanyja Evelin 35 éves, édesapja Gyorgy 38 éves, eldbbi
jelentkezett tdobb sikertelen logopédiai megsegités utan az dvodavezetd
javaslatédra: ,Onékkel van gond, nem  értenek egyet a
gyermeknevelésben!”

A statuszdiagnosztika nonverbalis valaszai alabb lathatoak: a képek
alatt olvashatdak a szll6k utdteszt kérdésekre adott verbalis narrativainak
toredékei, fokuszalva a kontextusra és a megértésre. Ahol 6sszefliggd
parbeszéd zajlott, azokat folyamatosan mutatjuk be; mig alt.-ban bal
oldalon az édesanyaét, jobb oldalon az édesapaét. Ezek a rajzok
megkdnnyitették megjeleniteni, mit gondolnak, vélnek a sziil6k, milyen a
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« 7 s

motivacidéjuk stb. el6segitve ezzel a terapias ut kijeldlését, konzultaciojat
vellk.

1. Miért dadog a gyermekem?
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A rajzok magyarazatanal az édesapa magahoz ragadta a
kezdemenyezést, s igy szolt: ,0 azt mondja, dadog! (itt a feleségere
mutat, néz) En azt mondom, szerintem nem dadog!”. Erre az édesanya
igy folytatta:”A logopédus rairta Istvanka vizsgalati papirjara: dadog! Ez
latszik rajta, mint az is, ha ledéntétték volna 1 adag moslékkal! Ezt a
logopédus igy magyarazta.” Majd latva férje rajzat, igy folytatta: ,Gyuri az
0rdég, én az angyal!” ,Vagy az is lehet, Te vagy az 6rdég, én meg az
angyal! Ja!”- fejezte be az apa.

Terapeutaként a feszlilt csendet magyardazé kérdéssel oOsszegeztik:
,Gyuri On szerint, Onék kettdjiik kézétt ott van Istvéanka?” ,Igen, prébal
ellavirozni, hu, szegény! Szerintem a probléma ott gydkerezik, hogy ha
valami nem tetszik Istvankanak, nyom egy jo erés 6rjéngést! Szé szerint
ki van akadva ilyenkor, kb. 30 percig kiizd, annal, aki hagyja.”

»Gyuri nem 6rdég! O nagyobb angyal, mint én! Amikor ,Szerintem az
az ok, hogy én, mint hazajén, van egy olyan felszine is, hogy ugy adja elé

férfiember nem lehetek apja, kiabalva a dihét: kinyirom a .. ! a
munkahelyi naprol, fiamnak, nem hagyja!” mintha a gyerek ott sem
lenne! Keményen raszol! (Ranéz, és mutat a feleségére.) En meg
prébdlom Ggy nevelni, mint az oviban... En nem szeretek veszekedni!”
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2.Amikor gyermekem dadog, ilyennek latom:
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~Semilyennek!” ,Semilyennek!”-csak dadog, ugye? —Megismételte, majd
visszakérdezett az anya, és igy folytatta: ,Befesziil az arca, az izmai, meg

igy csinadl...” Megmutatja az anya fia allkapocs-és arcizmainak akaratlagos
egylttmozgasait.

3. Szlloként ezt érzem, ha gyermekem dadog:

,_‘J_/ Ao = 3-
Vb by A (&
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.~ Tehetetlenség, szomorusag, kétségbeesés - de ezeket nem mutatom ki!”
"Engem akar kovetni, de Evelin nem engedi!”

1. Szul6ként ezt teszem, ha gyermekem dadog:
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~Semmit! Tirelmesen varok, 100-bdl egyszer visszaismétlem, mondatba
agyazva.” ,Semmit!”
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5. Szlloként ilyennek érzem/latom sajat magamat a vilagban:

T
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,Ugy érzem, a tobbi ember hozzédm képest jobban kommunikal, mint
én! A kilvilag sokkal nagyobb és okosabb! Elfogadom, minden ember
mas! Tébben mondtak mar, tul empatikus vagyok! A kézépsé vagyok én,
vannak, akik kevésbé okosak, vannak, akik okosabbak nalam! A kdilvilag
negativ!”

6.Szlloként szerintem ilyen csaladunkban a kommunikacié és a
konfliktuskezelés:

e s, W LA Lol &
Ay japn W B

~Minusz 1-bél joindulattal eljutottunk a nullara! Innen kellene
tovabbmennink elére!” "Mindig az van, amit Evelin akar! De ezt a

s s

gondolkodik!”
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7.Szerintem fiunk igy koétddik hozzank:

i e/ £
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o

»3 06nallé individum, 2-en vagyunk fiuk! Ezzel klizdhet Evelin, minél
idésebb lesz Istvanka!”- ezzel kezdte az apa, mire az anya igy folytatta:
~Mar a pocakomban volt Istvanka, mikor azt mondta Gyuri: é lesz a jo
zsaru, én meg a rossz! Ezen csodalkoztam! En senkit sem szeretnék
elnyomni, és azt sem szeretném, ha engem elnyomnanak! Kettészedtem a
rajzomon: Kétédik mind a ketténkhéz, nincs ezzel gond. Osszességében
nem szoktuk atvagni. Ugyanakkor a kis kérdbjelet oda mertem tenni,
hogy a veszekedések az 6 biztonsagérzetét megingatjak, amikor van ez a
csunya kommunikacio... ”

A klasszikus kotddési tipusok nem mutatnak egységes képet a késobbi
pszichopatoldégiaban megjelend kapcsolatukban. Koézvetlenldl nem lehet
bejésldja egy pszichés rendellenességnek 6nmagaban az, ha a gyermek
bizonytalan kotodéssel rendelkezik, csak potencialis rizikofaktor (Stroufe,
2005). A dadogas és a szorongas kapcsolatat vizsgalé megkozelitések
megoszlanak a szorongas értelmezésében, hogy mint okot,
kovetkezményt, vagy mellékhatast értelmezik, de ezen két jelenség
egyuttjarasa bizonyitott (pl. Craig & Tran, 2014).

Erdekes kérdés a dadogas, a kétédés és a temperamentum kapcsolata,
melyet kiemelt jelent6séglinek tartunk a dadogas, mint tilnet
megjelenésének szempontjabdl. Joggal feltételezhetjiik, hogy a kotddés
kialakuldsaban az anya(gondozd) szenzitivitasa, valaszkészsége,
gondoskoddsa mellett a csecsemd jellemzOi, viselkedése is szerepet
jatszik (Cole & Cole, 2006). Nem mutatnak egységes képet a tudomanyos
kutatasok, s az elméletek elklilonilnek annak mentén, hogy a gyermek
temperamentumat, a gondoz6i magatartast, vagy ezek interakciéjat
tartjak lényegesnek a kotddés kialakuldsaban (Osvath, 2008).

Az anya-gyermek kapcsolat alakuldsaban oly lényeges a
megkapaszkodas, és annak esetleges frusztracidja, mely tulajdonképpen
egy Orokletes viselkedési minta. A Hermann Imre (1943) nevéhez f(iz6d6
megkapaszkodasi 0sztdon, 0szténds alkalmazkodasmodként értelmezhetd,
mely manifesztalédik a Mord-féle atkaroldsi reflexben, és a tenyér-és
fogoreflexben (Mérei & Binet, 1981). Hermann hangsulyozza, hogy a
dadogast a megkapaszkodas oOsztonével egyltt érdemes attekinteni.
Klaniczay (2001) megfigyelte, hogy a hozza forduldk anamnézisében nagy
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szamban jelennek meg a megkapaszkodasi frusztracidés osztdnre utald
események pl. szeparacios trauma, fizikai valdésagban torténd leesés,
kézlefogas vagy akar a szlld részér6l kommunikalt elhagyassal valé
fenyegetés. A megkapaszkodas az életkor el6re haladtaval valtozik,
atlényegil. Harom éves korra a beszéd az anya-gyermek kapcsolatban
egyre nagyobb szerepet jatszik, igy a megkapaszkodas is a testi kontaktus
helyett a beszeéden keresztil jelenik meg (Hermann, 1943; Klaniczay,
2001). Igy a beszéd is a megkapaszkodas egy formaja, eszkéze, melynek
megjelenése egybeesik a gyermek én-élmény funkcidgyakorlasaval. Ha a
szUl6 részérdl nem torténik meg ez a fajta autondmia és személyes
cselekvés elfogadasa, az a gyermekben frusztraciét és regressziot
eredményezhet, mely megjelenik a beszédben is (Klaniczay, 2001).

Még csak harom alkalommal taldlkoztunk a szlil6kkel, els6 alkalommal
hoztak Istvankat is. Minden alkalommal kihangsulyozta Evelin, hogy 06k
szUloként rossz kommunikaciéos mintat kaptak, ezért vagnak egymas
szavaba, parhuzamosan beszélnek, s nem tudjak szdéban kifejezni
érzéseiket, megfogalmazni egymas szamara szikségleteiket, igényeiket, s
0 nem tud mit kezdeni férje hangos, dihos kozléseivel, ahogy filk sem,
csak hallgatnak lehajtott fejjel. A szll6k anamnézise szerint: mindketten
traumatizalt csaladban néttek fel (az édesanya apja alkohol-problémakkal
kizdott, ezért 6 14 évesen elszdkott otthonrdl, egyedil tartotta el magat,
mig az edesapa csaladjaban elfogadott volt mind a verbalis, mind a fizikai
abuzus). Igy feltételezhet6en sziléként mindketten bizonytalan kotodéssel
rendelkeznek, s ez, illetve a csaladban jelenlévé kommunikacids-és
konfliktuskezelési nehézségek megagyazhattak gyermekik bizonytalan
Ezért tovabbi kutatasainkban szeretnénk a dadogd gyermekek szlileinek
sajat kotodési stilusat megvizsgalni, illetve a szllok gyermekikkel
kapcsolatos attitlidjét.
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A ,,hebego és dadogo” gyermekek szamara
Iétrehozott tanfolyam az 1890-es évek végén
Hodmezovasarhelyen

Gal Aniké

SZTE Juhasz Gyula Pedagogusképzo Kar, API,
Szocialpedagogus-képzo Tanszék, Szeged
gal.aniko@szte.hu

Wilassics Gyula - valldas-és népoktatasiigyi miniszter (1895-1903) -
oktatasi és kulturalis reformok egész sorat valdsitotta meg (pl. népiskolak
feldllitdsa, gimnaziumi és readliskolai tantervi reform stb.), de emellett a
fogyatékosok (siketnémak, vakok, beszédhibasok) oktatasiigyének
népszerlsitését is patronadlta mind tarsadalmi, kdézmdUvelddési,
nemzetgazdasagi, mind humanus szempontbdl egyarant. Fontosnak
tartotta, hogy azokon a helyeken is biztositott legyen a fogyatékos
gyermekek oktatdsa, ahol szamukra kilén szakiskola feldllitasa még nem
tortént meg (JGYK-Wilassics, 1901). A gyogypedagodgiai fejlesztés egyik
alappillére a massag iranti elfogadas, melyhez toébbek kdzott sziikség van
szocialis érzékenységre, empatidra, a kulénbségek kezelésének a
képességére. Ezért azok a tanitdk, akik elkotelezettek voltak a fogyatékos
gyermekek fejlesztése irant, az elméleti ismeretet 6nképzés utjan, az
ehhez sziikséges gyakorlati hospitalast ,szakbeli intézetben” sajatithattak
el. Ebbdl kovetkezik, hogy a vallds-és népoktatasigyi miniszter céljai
kozott szerepelt az is, hogy az orszag nagyobb varosai szakképzett
tanerOkkel rendelkezzenek, akiknek kbézremilkodésével a probléma
megszintethetd, vagy legalabb valamennyire enyhithet6. A miniszter az
intézmények tanerdinek fizetését az 1898. évi koltségvetésben megjelent
tarca terhére vallalta (JGYK-WIassics, 1901).

Fontos Iépés volt, hogy 1897. julius és agusztus hdénapban Ujraindult a
dadogodk és egyéb beszédhibaban szenveddk oktatasara képesitd allami
tanfolyam. A tanfolyamot elvégzett tanitok (székes fOvarosbdl,
Kolozsvarrdl, Székesfehérvarrdl..) a beszédfogyatékosok oktatasara
képesitd oklevélben részesiltek (Magyarorszagi Rendeletek Tara,
1897:623).

A miniszter a beszédhibas tankoteles koru tanuldk pontos szamanak
megallapitdsa céljabdl 1899-ben kérddivet bocsatott ki. Az 0sszegyljtott
adatok alapjan - nem szamitva a 2000 lakosnal kevesebbet szamlalo
kozségek beszédfogyatékosainak szamat, és a nem tankoteles korban
lévOket is - dsszesen 29.162 f6 beszédhibas tankdteles koru gyermeket
regisztraltak.

HodmezOvasarhely is felkarolta az oktatdsligy e specidlis agazatat,
ugyanis 1898-ban Medgyesi Janos (1871-1943) hodmezdvasarhelyi tanitd
gyogytanfolyamot szervezett (Kemény, 1901). Reformatus tanitéként
1891-ben kezdett tanitani, majd 1894-ben ismét megpalyazta az ujvarosi
iskoldban meghirdetett tanitdi allast (Hmvhely. Ref. Egyhazkozség Presb.
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hat. mellékl., 246/1894.). 1896. szeptembertdl az O-templomi kdzponti
ITII-IV. osztalyos filtanitéi allomas tanitojaként folytatta munkajat
(HMVHely. Ref. Iskolaszék Iratai 1889-1898. XII.3. 9.sz.). Jelen kutatas
célja feltdrni, hogyan =zajlott a tanfolyam megszervezése, és milyen
eredményeket értek el a beszédhibas gyermekekkel vald fejlesztés soran.

Az 0Osszegy(jtott statisztikai adatokbdl Hdédmez6vasarhely varosra
vonatkozd adatokat kiemelve az alabbi eredmények allapithaték meg. Mig
a beszédhibas tanuldk aranya az 6sszes tankoteles kord gyermek 36%-at
képezte, addig HédmezOvasarhelyen ez az arany joval magasabb 53%
volt. Konkrét adatokkal alatamasztva: A népiskolakban 1896. 0szén 66 f6
beszédfogyatékos tanuldt tartottak nyilvan. A tanitdk sajat bevallasa
alapjan az el6z6 évben csak az evangélikus, reformatus népiskolakban 47
f6 gyermeket szamoltak 6ssze, ami ugyancsak indokolttd tette a dadogodk
és hebegOk tanfolyam inditasanak sziikségességét (JGYK-Fodor, 1898).

A rendelkezésre allo levéltari forrasok alapjan Medgyesi Janos tanité
1896. julius és augusztus hdénapban kérelmet irt az Egyhaztanacs és
Iskolaszék részére, melyben mikddési bizonyitvanyt és ajanldlevelet kért
a dadogdk és hebegdk oktatdsara képesitd tanfolyam létrehozasa céljabdl
(Budapesten) (Kivonat, A hédmezdOv.hely ev. ref. Isk.szék-JGYK, 1896). A
gyogytanfolyam f6 célja, hogy ,a beszédhibaban szenvedé tanuld
ifjuséagnak alkalmat és modot nyujtsanak hibatlan és jo kiejtés
megtanulasara” (Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1897:623).

Az erre kijeldlt bizottsag oktober 7-én vizsgalatra behivta az érintett
gyermekeket a kisutzai iskolaba, de a rossz idoviszony miatt végil csak 6
fo6 jelent meg, ,kik k6zil 1 nem tudott helyesen levegébt szivni, 5 pedig a
massal hangzokat cserélte fel” (JGYK-Tereh, 1897). A bizottsag az
alacsony létszam ellenére is szliilkségesnek itélte meg a kérdéses
tanfolyam elinditasat.

A KoOszségi iskolaszék is tamogatasat fejezte ki a tanfolyam
megszervezése kapcsan, melynek vezetésével Medgyesi Janos
szakképzett tanitét biztdak meg, kinek éves fizetését az alséd foku
ipariskolai tanitok fizetése aranyaban 200 forintban allapitottak meg
(Hodmez6-Vasarhely varos iskolaszék JGYK, 1897).

A tanfolyam els6 szakaszara (szeptember 15-februar 5.) 1898. oktober
13-an a felvétel megtoértént - Dr. Berger Ferencz tiszti féorvos és Fodor
Lajos iskolaszéki jegyzd jelenlétében -, melyre az 1897. évi 5640. sz.
rendeletnek megfeleléen 10 novendék nyert felvételt (JGYK-Medgyesi,
1898). Fontos megjegyezni, hogy a létszdm meghatadrozasa soran doéntd
szempont volt, hogy a kilonb6z6 sulyossagu beszédfogyatékos
gyermekekkel csak egyéni odafigyelés, fejlesztés utjan lehet optimalis
eredményt elérni. Azonban a felvétel Iétszamanak figyelembevétele soran
arra is tekintettel kellett lenni, hogy a felvett névendékek kozott ,enyhébb
fogyatékossagu” gyermekek is lehettek, akik rovidebb id6 alatt ( 4-4 f6,
akar 1 hdénap) be tudtak fejezni a tanfolyamot. Ezért a lIétszam tervezése
soran azt is mérlegelni kellett, hogy helylkre késObb tovabbi gyermekek
is felvételt nyerhessenek, igy az Osszlétszam 16-20 fében s
megallapithatova valt. A masodik tanfolyam id6pontjat aprilistél az iskolai
év végeéig jelolték ki. A két tanfolyam végull két helyszinen valdsult meg,
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mivel a varosban nem volt egy olyan koézponti épllet sem, mely a
tavolabb esd népiskolak ndvendékei szamara is alkalmas lehetett volna.

Az elsO tanfolyam helyszine a Dedk Ferencz uczai (Konyves-féle) iskola

volt, a tanfolyam vezetésével megbizott Medgyesi Janos tanitd
tantermében. E tanfolyamra a tarjani, bels6-, és kils6, tabani és a Deak
Ferencz utczai, a Kovacs-Kiry ev. ref. népiskolak fogyatékos névendékei,
tovabba a kozponti és a kereszt-utczai romai katholikus az evangélikus és
az unitarius iskolakban talalhaté beszédfogyatékos gyermekek keriltek.
A masodik tanfolyam helyszine a Kaéllay-utcai (Biré-féle) leanyiskola,
ahova az ev. ref. Ujtemplomi kdzponti, a Bird-féle, a tabani és az Ujvarosi
ev. ref. iskolak névendékei, a lugeri és a lakhati romai katholikus és az
izraelista iskoldak fogyatékos novendékei tartoztak. Ebbdl adddoan
megallapithatd, hogy az egyes iskolak alapjan két korzetre osztottdk a
novendékeket.

Mindkét tanfolyam idOpontjat délelott 11-12 odraig jeldlték ki. Az
idotartam meghatarozasanal az is alapveté szempont volt, hogy rosszabb
id6jaras, hidegebb napok esetén is minden gyermek idében el tudjon jutni
a kijeldlt tanfolyam helyszinére: ,Ez id6 alatt a legalkalmasabb a hideg
napokon is, mert a déli érakban rendesen enyhébb az idb, s igy a tavolabb
esO iskolak beszédfogyatékos névendékei is pontosan részt vehessen a
tanitasi drakon” (JGYK-Fodor,1898).

A kozgyllés 393. sz. hatdrozata alapjan a dadogdé tanfolyam
feladllitdsahoz egy bizottsagot is létrehoztak. Feladatuk volt a felvételre
jelentkezd beszédhibas gyermekek vizsgalata, és a tanfolyam befejezése
utani vizsgalat egyarant. A bizottsag tagjai kozott szerepelt: Kmetykd
Jozsef f6jegyzd, Dr. Berger Ferencz tisztiféorvos, Szappanos Mihaly, Dr.
Imre Jézsef orvos, Dr. Diener Kalman orvos, Wilhelm Arnold , Bauer
Gyula, Vékony Jbézsef, Balvai Imre, Halmi Janos, Draskoczy Lajos, Vetrd
Lajos, Endrei Gyula, Karpati Sandor és Medgyesi Janos, a tanfolyam
vezetdje (JGYK-Medgyesi, 1898).

A feldllitott bizottsag tanfolyamonként egy elndkot valasztott, azonban a
jegyz0Oi tisztet minden alkalommal a tanfolyam vezet6je toltdtte be. Jelen
esetben Medgyesi Jdnos megbizott személyében (JGYK-Fodor,1898).

Az 1897. évi 5640. sz. miniszteri rendelet alapjan a felvétel soran
jegyzOkony készilt, melynek masolatat az ,emberbarati”, illetve a
gyogypedagogiai intézetek szakfeliigyeldjének is tovabbitottak.

A tanfolyam vezetGje tajékoztatta a novedékek tanitdit a fogyatékos
gyermek allapotardl, fejlédésérdl is. Emellett javaslatokat fogalmazott
meg arra vonatkozdan, hogy mire legyen kilénos figyelemmel a gyermek
tanitdsa soran. Koztudott, hogy az eredményes fejlesztés fontos
kritériuma a gydgypedagogiai fejlesztésben részt vevo partnerek (tanulg,
tanité, szakember) koélcsonds egylttm(ikodése. A  megerOsitett
egyuttmikodés segiti a tanitét is az iskoldban fellép6é nehézségek
megoldasaban.

A tanfolyam befejezésekor a névendékek szlleit és tanitdjat is egyarant
értesitették az elért eredményrél, az esetlegesen fenallé fogyatékossagrol.
Mindebbdl megallapithatd, hogy a gydgypedagdgiai segitségnyujtas nem
csak a gyermekkel valé kozvetlen foglalkozasra iranyult, hanem a
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tobbségi pedagodgussal valé kodzos egylttmikodésen is alapult. Az
optimalis tamogatas akkor éri el a kitlizott céljat, ha azonos irdnyban hat,
azonos cél mentén - lehetdleg ugy, hogy figyelembe veszi az egyéni
sajatossagokat és ehhez képest hozza I|étre a leginkabb tamogato
kdérnyezetet.

A bizottsag tagjai a tanfolyam ideje alatt éralatogatasokon vettek részt,
melyek masok szamara is nyilvanosak voltak. Ennek f6 oka az volt, hogy a
gyermekek ,idegenek el6tt is gyakoroljanak”, ezért a tanfolyam elndke,
vagy a bizottsag barmely tagja vendéget is hivhatott a latogatott érakra.
A bizottsag tovabbi feladatat képezte a reformatus egyhaztanacs
megkeresése az iskolaszék altal javasolt két iskola tantermeinek
naponkénti 11-12 o6rdig torténd engedélyezése (igyében. Tovabba
értesitették a tanfolyamra felvett noévendék tanitdjat arrdl is, hogy
feladata a tanuldé tanfolyamon vald pontos megjelenésének folyamatos
ellendrzése (JGYK- Fodor, 1898).

Az anyakonyvben a tanfolyam befejezésérdl, s az elért eredményrol
minden fogyatékos tanuld esetében jegyzék készilt. Az iskolai év végén
mindkét tanfolyamrdl a tanacs részére jelentést kildtek, melyet azok a
szakfelligyel6k (mint bizottsagi tagok) is igazoltak kézjegyik alairasaval,
akik mind a felvételnél mind a zardvizsgan jelen voltak (JGYK-Medgyesi,
1898).

Kmetykd Joézsef, elndk elrendelte a tanfolyam els6 szakaszan részt vett
beszédfogyatékos ndvendékek vizsgalatat. A dadogd és hebegd tanfolyam
feligyel0 bizottsaganak a varosi tanacshoz tett jelentése alapjan a
kovetkez6 eredmény konstatalhaté ( II. 8681/1901 V. 268/99 3220.
ikt.sz): ,Az 5 dadogé koézil 3 teljesen javult, 2 kellben javult. Kiléndsen
szép eredmény latszik egy kis leanykan, ki a vizsgalat alatt semmi jelét
sem adta, hogy valaha dadogott volna, holott felvétele alkalmaval nevét is
csak ugy tudta kimondani, ha labaval dobbantott. A 6 hebegé kik kéziil 4-
nél parosulva volt a hebegés ,R” toréssel a kévetkezb6 eredményt mutatta
fel: 4 teljesen javult, 2 nagyrészben javultan bocsajthaté ki. A hadarod
javultan, mig az ,R” téré - kinél Dr. Szappanos Mihaly orvos véleménye
szerint a szervi hiba nincs kizarva - eredményteleniil bocsajtatik el”
(JGYK-Medgyesi, 1901).

Osszegezve a tanfolyam els§ szakaszédnak eredményeit: 7 gyermek
allapotaban ,teljes javulas”, 5 f6 esetében ,javulas” kovetkezett be, és
csupan 1 f6 novendék zarta eredménytelenlil a tanfolyamot (Medgyesi,
1901).

A tanfolyam végére a ,34 részben dadogd, részben hebegd, részben
pedig selypité tanitvany kéziil 26 gyermek teljesen meggyogyult, 6 6
részben, és csupan két tanuld esetében nem volt észlelhetdé a javulas”
(GYPSZ, 1899:167).

Medgyesi Janos 1900. marciustdl megromlott egészségi allapota miatt
nem vallalta tovabb a tanfolyam vezetését. Nemsokkal kés6bb Budapestre
koltozott, ahol hasonld tanfolyam vezetésével biztak meg (JGYK-Medgyesi,
1901). A varosbdl valé tavozasa utadn a tanfolyam alig masfél éves
fennallasat kovetden megsziint (JGYK-Kemény, 1901).
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Osszességében a jegyz6konyvek elemzése alapjan megallapithatd, hogy
Medgyesi Janos sikeres szakmai munkajanak eredményeképpen az
iskolaszék 1898-ban kilon iskola megnyitdasa mellett dontoétt, ahol
egyéves tanfolyammal, két csoportban tervezték a beszédhibas tanuldk
oktatasat.
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Beszédfejlesztés komplex fejlesztési keretben

Bacsi Janos, Bagi Bernadett

SZTE Juhasz Gyula Altalanos Iskola, SZTE Juhasz Gyula
Pedagogusképzo Kar, Szeged
bacsi@jgypk.szte.hu, bagiszarvas@gmail.com

Valamilyen nyelvi zavar - nyelvt6l fliggetlenidl - érinti az adott populacié
ot-hét szazalékat. Az érintett gyerekek, ha nem részesilinek korai
fejlesztésben, és ez a fejlesztés nem folytatédik a nyelvi zavar
megszlnéséig, akkor a fennmaradd deficit tanulasi zavarhoz vezethet,
gatolhatja a kozosségi, tarsadalmi beilleszkedést, kihathat a munkahelyi
sikerre és érinthet valamennyi tarsas kapcsolatot. A DSM-5 (2014) a
kovetkez6 nyelvi zavarokat kilonbozteti meg: a hangképzés zavara,
csokkent szokincs, korlatozott ~mondatszerkezetek, a tarsalgas
karosodasa, az expressziv és a receptiv beszéd zavarai, és ezek nagy
része késobb az irott nyelvben is megjelenhet.

Munkankban arra szeretnénk példakat mutatni, hogy egy komplex
fejlesztési keretben végzett tevékenység, hogyan tud hatékonyan segiteni
egy adott terapiaban. Mivel a nyelvi zavarok nagyon ritkan fordulnak eld
elkdlonilve, altalaban ezek tarsulnak egymassal, igy azt gondoljuk, hogy
ezek komplex fejlesztése lehet a leghatékonyabb. Elképzelésiinket erdsiti
meg Csanyi Vilmos gondolata: ,A targy, a nyelv, a gondolkodas és a
szabalyrendszerek szétvalaszthatatlan rendszert képeznek. A targyakrdl
sz0l6 nyelv mint szabalyrendszer és gondolkodasi forma ennek egyik
legnyilvanvalobb példaja.” (Csanyi, 2003:225). Ha Csanyi fent idézett
gondolatat elfogadjuk és kifejtjik, akkor elképzelhetetlen, hogy a fejleszto
foglalkozason ne kertljenek el a vilag elemei, a targyak, hogy a nyelv
segitségével ne beszéljink a targyakrol, és a targyak kozotti relaciokrol,
hogy ne  manipuldljunk a  targyakkal, amelyek  klilonb6z0
szabalyrendszereket hoznak eld, és igy egyltt fejlesztik a gondolkodast és
a nyelvet. Ezt a sokrét(i kolcsénhatast az 1. dbra szemlélteti. Ebbdl az
abrabdl leolvashatd, hogy a négy elem - targyak, nyelv, gondolkodas és
szabalyrendszerek - minden lehetséges modon korreldlnak egymassal.
Vagyis ha a targyakkal manipulalok, akkor az kihat a nyelv fejlodésére,
hiszen (j szavakat és relaciokat kell megtanulnom, az Uj relaciok olyan
nyelvi szabdlyok, amelyek tikrozik a valdésag elemei kozotti
osszefliggéseket, és ez befolyasolja a vilag elemeir6l a gondolkodasunkat.
Ha a nyelvhez igazitom a vilagot, akkor a verbalis utasitas alapjan kapott
szabadlyleiras alapjan rendeznem kell a vilag elemeit, ami tikrdzni fogja a
gondolkoddasomat. Ezt tessziik példaul, ha elkezdliink egy tarsasjatékot
jatszani a szabalyleiras alapjan, vagy, ha felndttként megprobalunk egy
lapra szerelt butort 6sszerakni. Ha pedig egy kirakds jatékot szeretnénk
megoldani, akkor a gondolkodas fliggvényében keril teritékre az 1. abra
tobbi eleme, vagyis mindig mind a négy elem szerepet kap az emberi
viselkedésben, ezért a komplex fejlesztés keretében egy-egy elemet a
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tobbi elem fliggvényében célszerli fejleszteni, és egy foglalkozas
keretében mind a négy elemnek kézéppontba kell kertlnie.

TARGYAK
A

A

GONDOL-
KODAS

SZABALY-
RENDSZER

1. abra

Elképzelésiink szerint, egy komplex foglalkozas keretében a fejlesztés
kovetkez6 terlleteit kell érinteni: halldas, mozgas, ritmus, taktilitas,
emlékezet (memdriak), gondolkodas, képzelet, beszéd, kommunikacio.
Dolgozatunkban erre mutatatunk példakat.

Egy komplex fejlesztési terv elemeit pedig a kovetkezd részekbdl
épitenénk fel: spontan beszélgetés, |égz6 gyakorlat, artikulacidos
gyakorlatok, taktilitds fejlesztése, ritmusgyakorlatok mozgassal, célzott
gyakorlatok (ami a vezetb nyelvi deficitet érinti), memoriafejlesztési
gyakorlatok, mind a hosszu- mind a révid tavd memdriak fejlesztése,
szOvegértési gyakorlatok, és ezek a lehetd legjatékosabb formaban
kerlljenek eld. Minden foglalkozason minden teriletet érinteni kell, mint
azt mar a fentiekben megindokoltuk. A kévetkezOkben gyakorlati példakat
mutatunk, amelyek segitségével a komplex foglalkozas elemei
eredményesen valdsithatéak meg.

Egy beszédfejlesztd foglalkozas lehetséges felépitése

1. Spontan beszélgetés, erre azért van szliikség, kilondsen az els6
foglalkozasokon, mert azok a gyerekek, akiknek jarniuk kell fejlesztésre,
érzik, hogy valamiben masok, mint a tobbiek, ezért szégyellik magukat,
szoronganak, és a spontan beszélgetéssel ezt a szorongast kell feloldani.
A beszélgetés mindig legyen személyes, kdzvetlen, bizalmat ébresztd. Ezt
nevezhetjik rahangoldédasnak. Ez torténhet képek alapjan is.

2. LégzOgyakorlatok, amelyek novelik a tld6kapacitast, kialakitjdk a
helyes beszédlégzést, és ezzel készitik el6 a biztonsagos beszéd
megvalodsitasat. Ilyen gyakorlatok lehetnek példaul:

a) néman belégzés adott idore, kilégzés ugyan igy (ez segiti a relaxaciot),
b) légz6gyakorlat beszéddel: szamok-, napok-, hdénapok sorolasa stb.
(nbveli a tidb6kapacitast, valamint memodriafejleszt6 hatasa is van),

c) légzdgyakorlatok memodriafejlesztéssel: hétfobn én megyek tehozzad-
kedden te jbéssz énhozzam..., egy utan nem harom joén...stb., hétf6 utan
nem szerda jén...stb. 13 6ra az 1 dra, 14 6ra az 2 Ora stb.
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3. Artikulacios gyakorlatok, amelyek a helyes hangképzést segitik eld,
majd rogzitik azt. Ilyenek lehetnek példaul:

a) a kovetkezd négy maganhangzd hangoztatdsa egyenletesen, egyre
hosszabb ideig: a - 8 - e - 6 (tidbkapacitds és a maganhangzok
idétartamanak helyes hangoztatasa),

b) maganhangzok koézott a massalhangzdék ejtése egy levegbvel minél
hosszabb ideig: aba..., aba..., ebe...stb. Majd: afa..., afa..., efe... stb. Teljes
gyakorlat esetén a képzés helyének figyelembe vételével vagy kintrol
haladunk befelé (bilabialistél a laryngalisig), vagy forditva. Lényeg, hogy a
helyes sorrendben minden képzési hely szerepeljen: bilabialis,
labiodentdlis, dentialveolaris, alveo-palatalis, palatalis, palapo-velaris és
laryngalys. (a beszédhangok képzéshelyének helyes régzitése). Konnyebb
két maganhangzé kozott egy massalhangzét ejteni, mint két
massalhangzd kozoétt egy maganhangzot, ezért tartsuk meg a
fokozatossag elvét.

c) massalhangzék kozott a maganhangzok ejtése egyre hosszabb ideig:
bab..., bab..., beb..stb. Majd: vav.., vav.., vev..stb. (tidOkapacitas
novelése és a beszédhangok képzéshelyének helyes rogzitése),

d)Célzott artikulaciés gyakorlatok egy adott hangra vonatkozoan,
amelynek gyakorlatait megtalaljuk Esztergalyos (2008) és Montagh
(2008) munkaiban.

4. Taktilitas fejlesztése, amely fejleszti a finommotorikat, valamint
O0sszekapcsolja a blrérzékelést a beszédkozpontokkal. Erre az egyik
leghasznosabb és legismertebb gyakorlat - amit a gyermekek is nagyon
kedvelnek, - amikor ruhaval letakarunk kilonb6z6 targyakat, a
kisgyermeknek pedig ki kell tapogatni, és igy ki kell talalnia, hogy mi ez a
targy. A gyakorlat a szokincset is fejleszti, ha olyan targyakat is
elhelyeziink a ruha alatt, amelyet nem ismerhet a gyermek, illetve arra
kérjik a tanuldt, hogy mesélje el, milyennek érzi a targyat, amikor
megfogta. Nehezebb valtozata, amikor a tobbiekkel kell kitalaltatni, mi az
a targy, amit érzékel, vagyis ugy kell kdrbeirnia az adott entitast, hogy azt
a tobbiek talaljal ki.

5. Ritmusgyakorlatok, mozgassal is, amely segit a helyes beszédtempd
megtalalasaban, valamint el6késziti az olvasds tanitdsat, hiszen a
ritmusokat a szdétagok hangoztatdsanak segitségével érzékeltetjlik.
Barmilyen szoveg alkalmas a ritmizaldsra. De gyermekeknek a
gyermekversek a legjobbak. A ritmusgyakorlatokat a nagyobb nyelvi
egységek lebontasaval kezdjik, ezt ugyanis kdnnyebb érzékelni: eldszor a
sorok végén tapsoljunk, alljunk fel vagy guggoljunk le, hagyjuk abba a
sétat stb. Utana a szavak végén, majd igy jutunk el a szoétagokig, amely
az olvasastanulds, majd a helyesiras egyik alapja lesz. J6I motival, ha az
életkornak megfelel6 tréfas verset valasztunk. Prébaljuk ki példaul
kamaszokkal Dinnyés Jbézsef koOvetkezd versét Ugy, hogy soronként
elmondjuk, kopogjuk a ritmusat, majd arra kérjik a tanuldkat, hogy
ismételjék azt:
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A magyar nyelv nagyon ritmusos nyelv.
Ezt nem én talaltam Ki.
Wedbres Sandor kolIté irta le.
A magyar nyelv a harmadik legritmusosabb nyelv a vilagon.
Az elsé a latin.
A masodik az 6gorég.
De ezek halott nyelvek.
Ha ezt tudnak az angolok,
biztos magyarul tanulnanak.”

6. Célzott gyakorlatok, amelyek a beszéddeficit vezetd tlinetének a
korrigaldsara szolgalnak. Ide azokat a gyakorlatokat, feladatokat kell
tervezni a fejlesztés folyamataban, amely a foglalkozas kiemelt feladata.
Nézziink egy példat a rovid tavad memodria fonoldgia hurkanak, és a
mentalis szoétarnak a fejlesztésére! Kiemelten fontosnak tartjuk, hogy az
iskolaba lépéskor egy gyermek rovid tavid memdridja, a fonoldgiai hurok
(ide érkeznek be a verbalis informacidok), valamint a vizualis vazlattémb
(ide a képi informaciok kerilnek) optimalisan mikddjon. Ha rovid tavua
memoériak kapacitdsa nem éri el legalabb az 6t egységet, nem tud
egyszerre Ot egységnyi informaciot a rovid tavid memoridiban tarolni a
gyermek, nem lesz képes az intézményesitett oktatas
kovetelményrendszerének eleget tenni, nem lesz képes sem az irott nyelyv,
sem az elemi matematika elsajatitasara. Legalabb 6t egység rovidtavua
memoériakapacitds szikséges ahhoz, hogy gondolkodasi miuveleteket
tudjunk végrehajtani (Baddeley, 2001). A magyar iskolarendszer egyik
hianyossaga, hogy iskoldba l|épéskor nem méri a gyermek rovid tavua
gyermeknek ez a kapacitdsa nem éri el az 6t egységet, akkor kiemelt
feladatnak kellene tekinteni a memodriafejlesztést, de mérés nélkil ez
lehetetlen. Ha mégis diagnosztizaltuk a deficitet, akkor ezeknél a
gyerekeknél kiemelt fejlesztési feladatként a memoriafejlesztést kell
megjeldlni. Nagyon sokféle memodriajaték létezik. E jatékok tobbsége a
Neten is megtalalhatd. Csak egyetlen ilyenre hivnank fel a figyelmet, a
Beszédmester szoftverre (Kocsor, Bacsi & Mihalovics, 2006). Ez a szoftver
ingyen letolthetd, és nemcsak tobb tucat kilénbd6z0 memdriajatékot
tartalmaz, de a program kivaldan alkalmazhaté a differencialt

Van vilagszinten is kiemelkedé mérdeszkdziink, amelynek segitségével
pontosan lehet az alapkészségek adott szintjét és fejlodését vizsgalni, ez a
DIFER = Diagnosztikus Fejl6désvizsgalé Rendszer (Nagy, 2004). Ez a
tesztsor, amely alkalmazhaté iskolaba |épés elott és kdzvetlendl az iskolai
tevékenységek megkezdése utan, a kovetkezd terileteket méri: 1)
irasmozgas-koordinacié: irastanulas el6feltétele, 2) beszédhanghallas:
olvasastanitas el6feltétele, 3) relacidszdékincs: eredményes szdbeli
kommunikacié feltétele, 4) elemi szamolas, 5) tapasztalati kovetkeztetés,
6) tapasztalati ©sszefliggés-megértés, 7) szocialitds: az iskoldazashoz
szikséges szocialis készségek és motivumok (Nagy, 2004). Ezek a
részképességek  valdban  elengedhetetlenek a  sikeres  iskolai
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teljesitményhez, de ugyan igy nélkilozhetetlen a rovid tavid memoria
kapacitasanak a meghatarozasa, és sajnos a tesztsor ezt nem méri, pedig
az elemi szamolas, a relaciészékincs alkalmazasa stb. nem fog optimalisan
muikodni megfeleld rovid tavu kapacitdas nélkll, hiszen a megfeleld
memoariakapacitas ezek elbfeltétele.

A kovetkezdkben a rovid tavu verbalis emlékezet (fonoldgiai hurok)
fejlesztésére mutatunk egy példat a Szép Rozi cimi monddka
felhasznalasaval. Legel6szor olvassuk el a szbveget egyszer a
gyerekeknek. Majd olvassuk uUjra soronként, és kérjik a tanuldkat arra,
hogy ismételjék a szoveget, ezutan két soronként, majd - a sorok
szamatél fliggben - még nagyobb egységekben, végil mondjuk és
ismételtessiik az egész verset. Utolsdé feladatként kérjik meg a
gyermekeket, hogy a vers alapjan valaszoljanak a kérdéseinkre
kérdésekre. (Természetesen ne adjuk a keziikbe a vers szbvegét, mig
meg nem oldottak a feladatokat.) Ha a gyermekek nem tudnak még irni,
szbban is kérhetjik a feladatok megoldasat.) Barmilyen vershez vagy
szoveghez készithetlink feladatsorokat, de a feladatok szamanak
meghatarozasakor vegyik figyelembe az életkort.

,Szép Rozi

Szép Rozi reggel a vasarban,
Vajon mit visz a kosaraban?
Hétfén: hagymat,
Kedden: kolbaszt,
Szerdan: sz6l6t,
Csutortokon: csulkot,
Pénteken: paprikat,
Szombaton: szalonnat,
Vasarnap: vadalmat,
Es teli a kosar.
Szép Rozi kivanunk jo vasart!
Szép Rozi kivanunk jo vasart!”
(monddka)

A monddkahoz kapcsolddo feladatok:
1. Milyen Rozi megy a vasarba?

2. Mikor megy Rozi a vasarba?

3. Kedden mit visz Rozi a kosaraban?
4.Szerdan mit visz Rozi a kosaraban?
5. Vasarnap mit visz a kosaraban?

Vegyik észre, hogy a szdveghez 6t feladat kapcsolddik, vagyis 6t rovid
tavu memodriaegységre van szikség ahhoz, hogy a tanuldok meg tudjak
oldani a feladatot. Ha problémat jelent a gyerekeknek a szbvegben szd
szerint megtalalhatd informacidk visszakeresése, amit a szdvegértés elsd
szintjének nevezink, akkor vagy csokkentsiik a kérdések szamat, vagy
rendezett informaciokat kérjlink vissza. Tudjuk, hogy a szbévegértésnek
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négy szintjét kilonbozteti meg a szakirodalom, errdl a kés6bbiekben lesz
sz6, de mi javasoljuk egy 6todik szint megkillonboztetését, a ,nulladik”
szintét. Eddigi kutatdsaink azt igazoljak, hogy a sz6 szerint informaciok
visszakeresésének szintjét célszer(i tovabb bontani, ugyanis a gyermekek
konnyebben keresik vissza, és/vagy memorizdljak azokat az
informaciokat, amelyek térben és/vagy idoben rendezetten szerepelnek a
szovegben. A rendezett informaciok visszakeresését, memorizalasat
minGsitjilk mi a szovegértés ,nulladik” szintjének. A fent idézett
szovegben, ha rendezett informacidokat kérnénk vissza, ilyen kérdéseket
tehetnénk fel:

1. Mit visz Rozi a kosaraban hétfon?
2. Mit visz Rozi a kosaraban kedden?
3. Mit visz Rozi a kosaraban szerdan? Stb.

Itt konnyiti a memorizalast, a visszakeresést, hogy a napok
megnevezése és a kosar tartalma alliterdlnak egymassal. Azoknal a
tanuloknal, akiknél a szovegbdl a rendezetlen informacidk visszakeresése
még problémat okoz, érdemes a szovegértési feladatokhoz olyan tipusu
szovegeket valasztani, amelyben az informaciok rendezetten szerepelnek.
Nagyon sok olyan verset talalunk, ahol a hét napjai, vagy a hdonapok stb.
szerepelnek rendezett formaban ezzel biztositva a szovegkohézid egyik
elemét. Ha mar ezt jol meg tudjak oldani a gyerekek, akkor térhetlink at
olyan szOvegekre, amelyekben még mindig rendezetten szerepelnek az
informaciok, csak akkor mar a kérdések nem fogjak kovetni a rendezési
relaciot, mint azt az els6 kérdéssorban lattuk. Ha az ilyen tipusu
informacio-visszakeresésben rutinra tettek szert tanitvanyaink, akkor
|éphetlink at a szOvegértés tényleges elsd szintjére, a szovegben szerepl6
rendezetlen informacidk visszakeresésére.

7. SzOvegértési gyakorlatok, a szovegértési gyakorlatok azt a célt
szolgaljak, hogy fejlesszék a szovegértés kiilonbozo szintjeit:
1. informacio(k) visszakeresése, amelyek a szévegben sz szerint
szerepelnek,
2. 0sszefliggések, kapcsolatok felismerése kiilonbdz6 tipusu
kommunikatumokban,
3. lehetséges szovegértelmezések, kitekintés a szovegbdl,
kovetkeztetések és elofeltevések,
4. szbvegek dsszehasonlitasa formai és/vagy tartalmi jegyek alapjan
(Bacsi & Sejtes, 2009).

A kovetkezOkben bemutatasra kertl6 gyakorlat a szévegértés 2. és 3.
szintjét fejleszti, valamint a memodridkat és az egymasra figyelés
képességét. A gyakorlat leirasa: Mondjuk el a gyerekeknek eldre, hogy
egy érdekes torténettel fogunk megismerkedni, de nem olvassuk el végig
a torténetet, hanem el0bb csak egy kis részt (a szbvegben szamokkal
jeloltlik), és a gyerekek arra figyeljenek, hogy egy-egy rész utan hogyan
folytatnak a torténetet. Az els6 rész bemutatasa utan mindenkinek
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hallgassuk meg a véleményét, majd olvassuk el a masodik részt, és ismét
hallgassunk meg mindenkit stb. A gyerekek véleménye allanddan valtozni
fog annak a fliggvényében, hogy hogyan halad el6re a torténet, valamint
a tobbi gyermek véleményének figyelembe vételével. Barmilyen szdveggel
elvégezhetd a jbésld olvasas gyakorlata. Ez a technika nem ismeretlen,
talalunk rodla irodalmat (Bredacs, 2011). Ezt a technikdt nemcsak
szépirodalmi, de tudast kindld szévegekkel is érdemes kiprébalni.

A fekete tulipan

1.Az elsé tulipanok termesztése ota az emberek allanddan kisérleteztek
egy kilbénleges fajta létrehozasaval; fekete tulipant akartak nevelni! Sok
tulipan lett sotétbarna vagy mélykék, de egyik sem lett igazan fekete.
Soha - kivéve talan ezt az egyet ebben a térténetben.

2.Sok-sok évvel ezelbtt versenyt rendeztek Hollandiaban viraghagyma-
termel6knek. Ezer koronas dijat tliztek ki annak, aki fekete tulipant tud
nevelni. A viragkertészek lazasan dolgoztak. Minden ismert modszert
felhasznaltak a fekete tulipan létrehozasara. Neveltek is sotétkéket és
barnat, mélybibor és palack zéld szin(t, csikosakat és foltosakat.

Végiil a legbuzgdbb kertész keresztezett az 6sszes altala valaha nevelt
sétét arnyalatbdl egy pici hagymat. Ez biztosan az elsé és egyetlen fekete
tulipan - mondta.
3.Csak egy kis hagyma volt, de lelki szemeivel latta, amint megné, és
barsonyfekete viragot nyit. Még csak nem is gondolt a csinos Osszegre,
amelyet megnyerhet. A fekete tulipan lenne a legértékesebb virdag a
vildgon, de szamara a legeslegszebb volt.

4.A hagymatermel6 tudta, hogy jobb lesz titokban tartani a hirt a kis
hagymardl. Csak a csaladjanak és legkbzelebbi baratainak mondta el,
senki masnak. De mint sok mas jol 6rzétt titok, ez is szajrdl szajra terjedt,
mignem elért legnagyobb vetélytarsa fiilébe.

5.Ez az ember évek Ota sikertelenll kisérletezett a fekete tulipannal.
Nagyon szerette volna a dijat - ezer aranykorona! Most ellitétték téle! Egy
terv fogalmazodott a fejében. Talan mégis megnyerheti a dijat.

6.Egy soOtét, cséndes éjszakan kisurrant a hazabdl, és a kert felé indult,
ahol a fekete tulipan hagymajat sejtette. Bement a kertkapun, és a nagy,
livegezett meleghazhoz ment, ahol a hagymak elliltetésre készen vartak.
Sorokban fekiidtek, mindegyik szépen megcimkézve. Keze a kilincs utan
nyult. Ahogy gondolta - nem volt bezarva!

7.Csendesen belépett a meleghazba. Egészen sétét volt, ugyhogy
meggyujtott egy gyufaszalat, és gyorsan végigment a hagymasoron. Igen,
ott volt, egymagaban, kiilén polcon a hagyma, ,fekete tulipan” cimkével.
A zsebébe rejtette, egy masikat tett a helyére, aztan gybzedelmesen
hazasietett. Otthon az értékes hagymat gondosan a kandalloparkanyra
tette. A fekete tulipan! Ugy festett, mint barmely masik hagyma, de biztos
volt benne, hogy hiressé és gazdagga fogja tenni.

Masnap a gazdasszony talalt valamit a kandalldparkanyon, amit
kézbnséges hagymanak vélt. - Fura hely egy hagymanak - gondolta.
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8.Na, j6 kis rantottét csindlok belble. Igy hét kivitte a ,hagymét” a
konyhaba. Feliitott két tojast, beleapritotta a ,hagymat”, és biiszkén
felszolgalta gazdajanak a hagymas rantottat.
9. Reggeli utan a tolvaj odament a kandalldhoz. A viraghagyma! Hova lett?
Rémulilten keresgélt fent és lent, hiaba. A hagyma eltiint. Minden szolgajat
megkérdezte, de egyik sem latott tulipanhagymat. Lattak barmi
szokatlant? - kérdezte.
10. - Igen - mondta a gazdasszonya-, egy fonnyadt hagymat, de azt
megette reggelire. A tolvaj hirtelen rosszul lett.
11. - A tolvaj sohase boldogul - nyégte, s agyba fekidt. Megfogadta,
hogy soha tébbé nem lop.

Mi pedig még mindig varunk a fekete tulipanra.
(Holland népmese)

8. Jatékos feladat(ok) célja, hogy motivald formaban végeztessink a
gyermekekkel olyan gyakorlatokat, amelyek az adott nyelvi deficit
illeszthetlink a foglalkozas menetébe, amikor latjuk, hogy a gyermek(ek)
faradnak. A jatékos feladatok célja mindig kett6s: 1. oldja a fesziltséget,
pihentet, 2. valamilyen képességet, részképességet fejleszt. A
kovetkezOkben egy olyan jatékot mutatok be, amelynek célja a figyelem,
a beszédhang-differencialas és a nagymozgas fejlesztése.

Kukta-bukta jaték. Két csoportra osztom a gyermekeket. Az egyik
csoportba tartozok lesznek a kuktak, a masikba tartozék pedig a buktak.
Minden gyermek felall, megigazitja a székét ugy , hogy barmikor le tudjon
GIni egy pillanatra. Feladatuk az, hogyha meghalljak a kukta vagy a bukta
hivoszot barmilyen alakban, akkor egy pillanatra le kell Glnidk. Aki
téveszt, vagyis ha példaul a bukta széra, vagy a bukta sz6 barmely
alakjara bemozdul egy kukta, akkor lell, kiesett a jatékbdl, és forditva is
igy mlkodik. Az a csapat nyer, ahol marad allva gyermek. A torténetet
neklnk kell improvizalni, pl.: A kuktak egyszer elhataroztak, hogy buktat
f6znek ebédre, mert nagyon szeretik a buktat a kuktak...

Barmilyen fonoldgiailag téveszthetd kritikus parral jatszhatd a jaték,
zbngés-zongétlen parok (a kép és a gép torténete), hosszu-rovid hangok
(6t 6t meséje) stb. Az a lényeg, hogy legyen két kulcsszd, és ahhoz
megfeleld torténet, amit magunknak kell improvizalni, esetleg megirni, de
akkor tanuljuk meg a mesét, hogy tudjunk a gyerekekre figyelni.

9. Spontan beszélgetés, ahogy a bevezetésben a rahangolédas spontan
beszélgetéssel indult, ugy a foglalkozast is célszer(i ezzel befejezni. A
beszélgetésben értékeljik a gyerekek munkajat. Az értékelés mindig
legyen pozitiv kicsengésl és el6re mutato.
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Osszegzés

Munkankban egy komplex fejlesztd foglalkozas elemeinek probaltunk
olyan inerciarendszert adni, ami bizonyitja, hogy valamennyi
foglalkozasnak minden fejlesztést szolgalé elemet tartalmaznia kell, hiszen
igy valdsithaté meg, hogy a vilagismeret, a nyelv, a gondolkodas és a
szabalyrendszerek allandd kodlcsonds korrelaciéd altal fejlddhessenek.
Annak, hogy a foglalkozasoknak az altalunk ismertetett sorrendben kell
valamennyi elemet tartalmaznia, nem tulajdonitunk jelentéséget. A f6
fejlesztési terllet fliggvényében kell a tdbbi elemet minGségében és
mennyiségében Ugy megtervezni, hogy a foglalkozdas a lehetd
leghatékonyabb legyen.

Kiemelten fontosnak itéljik meg a rovid tdvid memodria fonoldgiai
hurkanak és vizualis vazlattombjének a fejlesztését, hiszen ha elsd
osztalyban ezek kapacitasa nem éri el az idealis 6t egységet, akkor azok a
gyerekek, akiknél ez nincs meg, nem lesznek képesek az olvasas és az
elemi matematika elsajatitdsara, és ez a deficit a tobbi tantargy
tanulasara is negativ hatast fog kifejteni. Terveink kdzott szerepel egy
olyan mérbBeszkdz 0Osszeadllitasa, kifejlesztése, amelynek segitségével
gyorsan és egyszerien mérhetd dvoda nagycsoportjaban és/vagy iskola
els6 osztalydban a gyermekek rovid tavid memoriakapacitasanak a
meérése.

Lattuk, hogy célszer( lenne megkllonboztetni a szévegértés ,nulladik”
szintjét, amely a gyermekekt6l a térben vagy idGben rendezett
informaciokat a szovegben szerepld relaciok sorrendjében kéri vissza,
ugyanis azoknal a tanuloknal, akiknek a szbvegértésben mar a
rendezetlen informacio-visszakeresés szintjén deficit van, nem lesznek
képesek a szOvegértés kovetkezd szintjére, a szovegben szerepld
osszefliggések megértéséhez eljutni. Ennek az az oka, hogy a szdvegértés
szintjei hierarchikusak, vagyis akinek problémat jelent az elsd szint, az
nem képes a masodik szintre jutni, akinek a masodik szint deficites, nem
képes a harmadik szint elvarasainak megfelelni stb. Vagyis ha nem megy
az els6 szint, vissza kell Iépni a ,nulladik” szintre, és ezt a rendezett
informaciok visszakeresése jelenti. Elkezdtik gydjteni azokat a
szovegeket, amelyek rendezett informaciokat tartalmaznak. Késziteni
fogunk egy olyan munkaflizetet, amely a rendezett informaciok
visszakeresését varja el a gyermekekt6l. Ha egy gyermek ennek a
szintnek meg tud felelni, tovabb tud Iépni a szovegértés elsO szintjére, a
rendezetlen informacidk visszakereséséhez.

A komplex fejlesztésrdl vallott nézeteink 0Osszegzését a kovetkezd
gondolattal  zarnank, ami minden olyan elemet tartalmaz
Osszefliggéseiben, amelyeket fontosnak tartunk: ,A nyelv a beszélo
értelmét tikrézi, a beszél6 emlékezete, tudasa és képessége korlatozza.
Jelentését a tapasztalat és kontextus szélesebb kognitiv valdsagabol
nyeri” (Donald, 2001:114).
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Biblioterapia a szemléletformalas szolgalataban
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A fogyatékos személyek gyakran ugy vélik, hogy a legnagyobb akadalyt
szamukra nem a fogyatékossaguk jelenti, hanem masok negativ
hozzaalldsa (Shapiro, 1999). Mit6l valik pozitivva a hozzaalldsunk? A
fogyatékossaggal foglalkozé elméletalkoték szerint a pozitiv hozzaallas
soran figyelmet forditunk a fogyatékos személyek kildnbségeire, de
mindezt a nélkil tesszik, hogy létrehoznank a kilonbségek hierarchidjat
(Devlin & Pothier, 2006:12). A gyermekek fogyatékossagra vonatkozo
attitlidjei egészen koran, 3-4 éves korra kialakulnak (Longoria & Marini,
2006).

A kobznevelés rendszere a fogyatékos személyekkel kapcsolatos
attitidok megvaltoztatasanak forumaként is értelmezhet6. Az iskolak
attitidformalé hatdsa azonban csupan masodlagos a szil6i hatdsokhoz
képest. Hianyosak arra vonatkozo kutatasaink, hogy az iskolak, ovodak
milyen gyakorisaggal, milyen moddszerekkel valdsitjdk meg a
fogyatékossaggal kapcsolatos ismeretek terjesztését, a pozitiv hozzaallas
kialakitasat.

A valddi tarsadalmi integracid el6segitése érdekében elengedhetetlen,
hogy az Ovodapedagdgusok, a pedagogusok olyan felkészitéseken
vegyenek részt, amelyek segitik 6ket abban, hogy 6vodasaik, tanitvanyaik
fogyatékos tarsaikhoz vald hozzaallasat képesek legyenek pozitiv irdnyba
alakitani (Shapiro, 1999).

A szakemberek eltér6 véleményt képviselnek a tekintetben, hogy mely
moddszer a leghatékonyabb az elfogadd szemlélet formalasara. Az
érzékenyitd programok onmagukban korlatozott hatékonysaggal birnak.
Tobb szerz6 is tdmogatja az irodalom bevondsat, a biblioterapiat mint
modszert a gyermekek attitidjének megvaltoztatdsara (Blaska, 2003;
Dyches & Prater, 2000; Iaquinta & Hipsky, 2006; Prater, Dyches &
Johnstun, 2006; Sridhar & Vaughn, 2001). Kutatasi eredmények
tamasztjak ald, hogy a jol megvalasztott gyermekirodalom, mely a
fogyatékos személyeket, gyermekeket pozitivan, természetes
kdzegikben, mindennapi élethelyzetekben abrazolja, képes a negativ
megitélést megvaltoztatni, az elfogadast segiteni (Salend & Moe, 1983;
Favazza & Odom, 1997). A biblioterapiaval egyltt alkalmazott strukturalt
beszélgetések vagy az iranyitott olvasas, sikeresen befolyasoljak a
gyermekek fogyatékos tarsaik felé iranyuld attitlidjét, viselkedését (Amer,
1999; Schectman, 2000; Trepanier-Street & Romatowski, 1999). A
tanulmany a tovabbiakban a biblioterapiat, mint a szemléletformalas egy
lehetséges mddszerét mutatja be.
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A biblioterapia torténeti el6zményei

Az irodalmi alkotdasok gyogyitasként torténd felhasznalasa az Okori
Gorogorszagig vezetheté vissza, amikor a konyvtart szent helynek
tekintették, gyodgyitd erdvel és képességgel ruhaztak fel. A biblioterapia
kifejezés a biblion (kdonyv) és a therapeia (gyogyitas) gordg eredetd
szavak Osszetételébdl szarmazik.

A fogalmat Samuel McChord Crothers unitarius lelkész és esszéird
alkotta meg 1916-ban. Kezdetben a mentalis betegségben szenvedd
emberek tandcsadasaban hasznalt irodalom megnevezését jelentette. A
biblioterapia hivatalos definicidja a népszer(i, angol nyelv(i orvosi
szakkdnyvben, a Dorland’s Illustrated Medical Dictionary 11. kiadasaban,
1941-ben jelent meg el6szér (McCullis, 2012). 1961-ben az Amerikai
Konyvtar Szovetség (ALA) elfogadta a Webster's Third New International
Dictionary altal alkotott biblioterapia meghatarozast: "az
orvostudomanyban és a pszichiatridban hasznalatos, valogatott
olvasmanyokbdl &llé6 terdpids segédeszkdz, tovabba iranyitott olvasas
soran a személyes problémak megoldasahoz segitséget nyujté utmutatas"
(Gove, 1961:212).

Az els6 és masodik vildaghaborlu alatt a biblioterapia maddszerével
igyekeztek a hazatérd katonaknak segiteni, hogy feldolgozzak az érzelmi
sériléseket és traumakat (McCullis, 2012).

Gyermekeknél 1946-ban kezdték el alkalmazni. A gyermekirodalom
felhasznalasaval kezdetben az erkolcsot, az értékrendet, a viselkedést
alakitottak. Az 1970-es évek elejére az orvosok, pedagdgusok,
pszicholdgusok és mas szakemberek a biblioterapiat mar a modern
gyermekkori problémak megoldasara alkalmaztak (Myracle, 1995).

Caroline Shrodes 1950-ben irt munkajaval teremtette meg a modern
biblioterapia alapjait azzal, hogy ravilagitott a biblioterapia soran az
olvasdk altal végigjart lépésekre. Elsd |épésként az olvasdé azonosul a
konyvvel, a szereplokkel, a bemutatott helyzetekkel, majd a katarzison
keresztil (fesziltségoldas) eljut a belatas folyamataig, mely tapasztalast a
sajat életében is alkalmazhatja (Riordan, Mullis & Nuchow, 1996).
Kisgyermekeknél torténd alkalmazasa soran a hangsuly a szereplokkel
valdé azonosulasra, a problémak megoldasara helyezddik, mivel a
kisgyermekek még nem képesek olyan mértékl katarzis és belatas
atélésére, mint az id6sebb olvasok.

A biblioterapiat szamos tudomanyterilet alkalmazza, tobbek kdzott az
orvostudomany, a pszicholdgia, a tanacsadds, a szocidlis munka, a
konyvtartudomany és az oktatas (Aiex, 1993).

A biblioterapia alkalmazasi terliletei, célja
Amikor célzottan valogatunk olvasmanyokat, hogy felhasznaljuk azokat a

seqgit6, fejlesztd munkaban és a pszichés problémak megeldzésében,
kezelésében, a biblioterapia (irodalomterdpia) médszerét alkalmazzuk. Az
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irodalomterapia altalanos személyiségfejlesztésre iranyuld, a
mUvészetterapiak kéze tartozé interdiszciplinaris terapias modszer. Bartos
Eva (1984) a biblioterapianak harom fontos alkalmazasi tertletét emliti:
1. Intézményen bellli biblioterapia, amely soran a betegek
ismeretterjesztd irodalmat olvasnak, és feldolgozasukban orvosi
segitséget kapnak.
2. Klinikai biblioterapia, melynek keretében a betegek szépirodalmi
muUveket olvasnak emocionalis vagy viselkedési problémaval kiiszkod6
paciens korében.
3. Fejleszt6 biblioterapia. A fejlesztd biblioterapia leginkabb az
Onismeret fejlesztésére szolgal, ezen kivil a szocialis fejldodést, az
onmegvaldsitast segiti (Meggyesné Hosszu & Maténé Homoki, 2015).
ElsGsorban gyermekeknél alkalmazzak oktatasi kornyezetben. A
fejlesztd biblioterapianak tobb beavatkozasi szintje kllonitheto el:
a) Az intellektualis szint az egyént gondolkodasra dsztdnzi. Arra
készteti, hogy redlisan lassa sajat helyzetét, és problémajara
alternativ megoldasokat talaljon. Ennek készonhetben kiszélesedhet a
foglalkozason részt vevok érdeklddési kore.
b) A szocialis szint a tudatossagot és a szocialis érzékenységet noveli
az altal, hogy az egyén mas helyzetébe tudja képzelni magat.
c) A viselkedés szintje el6segiti, hogy az egyén legalabb képzeletben
kisérletezzen kilonboz6 viselkedésmodokkal és Ugy nyerjen
tapasztalatokat, hogy kézben nem séril meg.
d) Az emocionalis szint |ényege, hogy a valdodi éilmény kockazatatol
mentesll a résztvevo (Bartos, 1989; Meggyesné Hosszu & Maténé
Homoki, 2015).

A biblioterapia célja igen valtozatos lehet. E célok a mentalis problémak
gyogyitdsa, a személyiségfejlesztés, az Onismeret, szocidlis képességek
fejlesztése, a kozosségépités témakorein belil mozognak (Meggyesné
Hosszu & Maténé Homoki, 2015). Pardeck csoportositasaban a
biblioterapia célja, hogy

o tdjékoztatast adjon,

e betekintést nyujtson egy adott tapasztalatba vagy élethelyzetbe,

e alternativ megoldasi lehetdségeket kinaljon a problémara,
vitat 6szténdzzon arrdl, hogy valdjaban mi a tényleges probléma,

Uj értékeket és attit(idoket kdzvetitsen a problémaval kapcsolatban,
segitsen a tanuldknak megérteni, hogy nem 6k az egyetlenek, akik
mar megtapasztaltak ezt a problémat (Pardeck, 1994).

A biblioterapia alkalmazasa kisgyermekkorban az elfogado
attitld formalasa érdekében

A gyermekirodalom és a mesehallgatds szerepe a képességek
fejlodésében elvitathatatlan. A gyermekeknek sz6l6 képeskdnyvek a tudas
forrasaiként kilonb6z6 témak tudatositdsdt és megértését, (j
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perspektivakat, motivaciét, a szdékincs gyarapodasat biztositjak a
gyermekek szamara (Dobyns, 2015). Egyre nagyobb az elvaras, hogy a
gyermekirodalomban is jelenjen meg a tarsadalom sokszin(isége, a
massag, a kilénbdz6ség elfogadasara 6szténz6 szemléletformalas.

A fogyatékos szerepl6ket is megjelenitd torténetek funkcionalisan kettds
szerepet tolthetnek be. Egyrészt a fogyatékos gyermekek, akik hallgatjak,
olvassak a torténeteket, felismerik a hozzajuk hasonlé karaktereket a
mesékben, biszkeséget, megerdsitést éreznek, felfedezik, hogy nincsenek
egyedidl. Mindemellett fejlédik kreativitasuk, szocidlis képességeik,
problémamegoldasuk. Masrészt e torténetek sikeresen alkalmazhatdok a
fogyatékossaggal kapcsolatos kérdések kezelésére, ismeretbOvitésre, a
tobbségi gyermekek attitidjének, szemléletének formalasara is.

A Dbiblioterapia a fogyatékossag elfogadasdban, a tarsadalmi
érzékenyitésben is jol alkalmazhatd moddszer. A gyermekek mar a korai
életkorban megtanuljak, hogy az emberi populacié rendkivil sokféle. Ez a
tudas jellemzéen kozvetlen tapasztalatok &altal alakul ki: vannak fiuk és
lanyok, id6sek és fiatalok, fehér borlek és szines bérliek, vékonyak és
kovérebbek emberek (Meggyesné Hosszu & Maténé Homoki, 2015).

Azonban az emberek sokféleségével kapcsolatos gyermeki tapasztalatok
korlatozottak. A gyermekirodalom egyik feladata, hogy felhivia a
gyermekek figyelmét a fogyatékossagra, mint az emberi |ét egy
lehetséges valtozatara, megismertesse a gyermekeket a populacid ez
irdnyu valtozatossagaval is. Tul azon, hogy a gyermekek az egyes
fogyatékossagi terliletek természetérdl, jellemzGirél is ismereteket
szereznek a torténetekbdl, a fogyatékos gyermekszerepl6k személyiségét,
jellemzgit is megismerik. A szemléletformalas akkor lesz igazan sikeres,
ha a gyermekek a torténetekbdl a sérilt gyermekek erdsségeit,
képességeit is megismerik, megjelennek vagyaik, kivansagaik, amelyek
éppen olyanok, mint a nem sértlt tarsaké (Meggyesné Hosszu & Maténé
Homoki, 2015).

A tarsadalmi érzékenyités tehat a gyermekkdnyvek segitségével is
megvaldsithatd. Kezdetben a hasonldsagokrol és kiilonbozdségekrol, a
befogadasrdl, a baratsagrél, a csaladi kapcsolatokrol kell, hogy tudomast
szerezzenek a gyermekek. A torténeteket olvasva fokozatosan rajzolédjon
ki szamukra egy portré a fogyatékos szerepl6krdl, ami segiti a sérilt
gyermekek érzéseinek, reakcidinak megértését. Egy jo konyv olyan
iranyba képes formalni a gyermekeket, hogy megtanuljak elfogadni a
legkllonfélébb  emberi  hidanyossagokat, érzéseket, interakciokat.
Megtanuljak megérteni és elfogadni a fogyatékos emberekkel kialakitott
kilénb6z6 kapcsolatrendszereket. A gyermekirodalom hatékony eszkoze
lehet a fogyatékossaggal kapcsolatos tudatossag kialakitésanak (Prater &
Dyches, 2000; Meggyesné Hosszu & Maténé Homoki, 2015).
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A biblioterapias foglalkozasok esetleges nehézségei és elbnyei

A Dbiblioterapia sikeressége attdl is fligg, hogy az intézményes
foglalkozdasok utdn a szll6k hajlanddk-e otthon tovabb foglalkozni a
témakkal, felolvasni a torténeteket, a torténetekrdl (iranyitott)
beszélgetést folytatni a gyermekeikkel. Nem jé, ha minden nap
biblioterapias foglalkozast tartanak a pedagdgusok, ki kell jelélni az erre
megfelel6 alkalmakat. Nehezitheti a foglalkozasokat, hogy nem all
feltétlendl rendelkezésre minden fogyatékossagi terlilethez
gyermekirodalom. A pedagogusnak felkésziltnek kell lennie a témakbdl,
melyeket az osztalyba, csoportba bevisznek. Koriltekintést igényel a
biblioterapias foglalkozas abbdl a szempontbdl is, hogy a pedagdgusoknak
tisztdban kell lennitik minden olyan tarsadalmi és kulturdlis akadallyal,
ami a csoportjukban, a tagabb kozosségiikben jelen van. A biblioterapia
eredményessége fiigg attdl is, hogy mennyire szeretik a gyermekek a
meséket, a konyveket, mennyire szeretnek olvasni, vagy mennyire
szeretik hallgatni a meséket, torténeteket (Prater et al., 2006).

Az elonyok kozott emlithetjik, hogy a torténet cselekményén keresztil
a mesehallgaték betekintést nyerhetnek sajat valdés vagy elképzelt
élethelyzetiilkbe, mikdzben kreativ és kritikai gondolkodasuk is fejlodik.
Azok a tanuldk, akik szamara nehézséget okoz a verbalitds, a terapiads
foglalkozas utan kénnyebben meg tudnak nyilni (Prater et al., 2006). A
gyerekek biztonsagosan elemezhetik gondolataikat, viselkedéslket.
Megtanuljdk, hogyan tartsanak tavolsagot sajat érzelmeikt6l, képesek
onmagukon tulra fékuszadlni, és ez megkdnnyiti érzéseik, gondolataik
kifejezését (Berns, 2004). A biblioterapianak szamos élettani hatasa van:

e csokkenti a depressziot,

e er0siti a proszocialis viselkedést,

o csokkenti a gyermekek internalizacids, externalizacios tlineteit,

e javitja a szocidlis intreakciokat,

e javitja az életmindséget,
e javitja az ellenallé képességet,
e tudatosabba tesz (Sharma et al., 2014; Montgomery & Maunders,
2015).

A szemléletformalasra alkalmas gyermekirodalom kivalasztasa

Bauer (1985) a biblioterapia gyermekeknél torténé alkalmazasanak
bevezetése  utdn viszonylag hamar megadllapitotta, hogy a
gyermekkdnyvek a biblioterapia mddszerével felhasznalhatok a fogyatékos
személyek elfogadasara iranyul6 egészséges attitlidok elémozditasara is.
Ot kovetden kutatok sora (lasd a bevezetésben) csatlakozott ehhez a
nézethez.

A megfeleld irodalom kivalasztasa soran szamos kritériumot figyelembe
kell venni. A legfontosabb szempont, hogy az irodalmi alkotasban a
fogyatékos és nem fogyatékos szerepl6k kozti hasonldsagok

250



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

erbOteljesebben domborodjanak ki, mint a kllonbségek. Ezzel
megeldzhetd, hogy a fogyatékos gyermekek hatranyos helyzete, illetve a
vellk kapcsolatos sztereotipiak er6sddjenek. Vagyis a torténetekben olyan
akar mindennapi, akar hodsszerepet megtestesitd aktiv fogyatékos
szereplOk jelenjenek meg, akik ugyanolyanok, mint nem fogyatékos
tarsaik, és ellentmondanak a sztereotip szerepfelfogasuknak. Tovabba az
olvasmanyoknak redlisan és valtozatosan kell abrazolniuk a fogyatékos
személy(eke)t. Ezzel lehet6séget adnak arra, hogy a gyermekek
differencidltabb képet kapjanak fogyatékos tarsaik életér6l. A
torténeteknek a fogyatékos és nem fogyatékos szerepl6k egészséges
interakcidit kell modellezniilk, az elfogadast, a megértést kell
kozvetitenitk (Myles et al., 1992).

Ne valasszunk olyan konyvet, amelyben a problémak vagy a
kétségbeesés hangsulyos szerepet kap, vagy amelyben a szerepl6k
onmaguk és a tarsadalom szamara kart okoznak! A konyvvalasztas
hasznos szempontjait jelzik az érdekes illusztraciok, a meggy06z6
karakterek, az érdekes torténet, a humor és a meglepetések, valamint az
ismétlodd elemek jelenléte (Pardeck, 2013).

Sok gyermekkdnyvben allatfigurak szerepelnek, amit a gyerekek
nagyon szeretnek. Azonban tartsuk szem elott, hogy az &llatszerepl6s
torténetek nem helyettesitik a sokféleség, az elGitélet-mentes
gondolkodas, a méltanyossag kérdéseinek emberek szereplésével torténd
feltarasat.

A hazai szemléletformalo irodalom

Az SZTE JGYPK Gyogypedagdgus-képz6 Intézet kiadasaban megijelent "A
tarsadalmi érzékenyités mddszertana kisgyermekkorban I.” cim( digitalis
tananyag utolsé fejezete (Meggyesné Hosszu & Maténé Homoki, 2015)
széleskori magyar és idegen nyelvi mesegyljteményt kindl a
szemléletformalashoz. A gylijtemény alatamasztja azon szakirodalmi
megallapitast, miszerint a biblioterapia nehézségeinek egyike, hogy nem
all rendelkezésre mese minden fogyatékossagi terilet érzékenyitéséhez.

A szemléletformalds folyamatanak kezdetén a vilag sokszin(iségére
iranyitjuk a gyermekek figyelmét, és csak ebbdl kiindulva jutunk el a
fogyatékossagig, az emberi létezés egy lehetséges valtozataig.
Egyeduilalld segitséget nyujt ehhez a Csimota Kiadd Tolerancia-sorozata,
melynek kdonyvei a massagot, a masik ember elfogadasat, az emberiség
sokszin(iségét mutatjak be, elsGsorban mesei kornyezetben. Végll az
elmult években megjelent hazai szemléletformalé kiadvanyokra hivjuk fel
a figyelmet.

Lovanyi Eszter Kuku és baratai - Ismerjlik meg kéz6sen a segitokutyak
vilagat! Igaz torténetek alapjan (2015) cimd mesekonyvbdl
megismerhetjik a segitokutydkat és fogyatékossaggal él6 gazdaik
mindennapjait. Kuku (egy hallassérilteket segitdé kutya) meséli el a
barataival atélt kalandjait.
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Stefanik Krisztina Csillagbusz (2016) cim( mesekoényvéhez készilt a
Csillagbusz Inkluziés Intervencids Program, mely a tobbségi iskolaba jaro
alsd tagozatos kisiskoldasok szamara nyujt segitséget az integraltan tanuld,
autizmussal €I0 osztalytarsaik jobb megértésehez. Ban Zsofia Vagany
Bagoly és a Harmadik A (2019) cim( mesekdnyvének minden torténete
arra emlékeztet, hogy mindenki lehet mas.

Berkainé T. Petra Kiilénleges baratok - Dani térténete (2021a) és
Kllénleges baratok - Olivia karacsonya (2021b) cimi mesekdnyveiben
taldlhaté torténetek segitenek megérteni az O6vodas és kisiskolas
gyerekeknek, hogy kilonbozdek vagyunk. A torténetek kodzelebb hozzak a
sérilt gyermekek vilagat.

Laszl6 Timea Olivia, Noné és a segitdé kezek I-II. (2021) cimd
mesekonyveiben a szerz6 a mindennapok kedves, hétkdznapi torténetei
kozé érzékenyit6 meséket sz0 egy fogyatékos kislannyal kialakuld
baratsagrdél, a kerekesszékes életrdl, egy Down-szindromas kisfiu
torténetérdl. A szerz0 fontosnak tartja az elfogadast, a segitségnyujtast.
Meséi olyan értékrendet kozvetitenek, melyeknek alapja a szeretet, a
tisztelet és masok megbecstilése.

JO szivvel ajanlom felhasznalasra a felsorolt kiadvanyokat az évodas,
illetve kisiskoldas korlu gyermekekkel megvaldsuld szemléletformald
biblioterapias foglalkozasokhoz.
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A tanulmany az abrazolé geometria és a vizualis oktatas keretein belll
megvaldsitott vizualis-téri képességfejlesztés hatékonysagardl, az elo- és
utdtesztelés eredményeirél szamol be. Bemutatjuk a vizsgdlat soran
alkalmazott teszteket, 0Osszehasonlitjuk és elemezzik a kilénb6z6
tesztekkel gydjtott adatokat, valamint kitériink az egyes tesztekkel végzett
felmérések el6nyeire és hatranyaira. Kutatasunkat épitész- és épitémérnok
hallgatok bevonasaval végeztik (n=521) harom, a hazai és nemzetkozi
kutatdsokban is rendszeresen alkalmazott teszttel: (1) MCT (Mental Cutting
Test - Mentalis Metszet Teszt - CEEB, 1939), (2) MRT (Mental Rotation Test
- Mentadlis Forgatas Teszt - Vandenberg & Kuse, 1978), (3) Térszemlélet
teszt (Séra, Karpati & Gulyas, 2002). A részképességek kodzil a mentalis
forgatds és transzformacié esetében nyilt lehet6ségink a kilonbdz6
teszteken elért eredmények dsszehasonlitasara.

A felsOoktatasban a térszemlélethez kothetd felmérésekkel, a fejlesztd
programok bemutatdsaval és hatékonysaguk elemzésével, valamint a
teljesitmények hatterében meghuzédd okok feltarasaval foglalkozé
tanulmanyok jorészt a mdlszaki képzés teriletér6l szarmaznak. A
mérnokhallgatokkal elvégzett vizsgalatoknak két, jol koriulhatarolhatd oka
van. Az egyik kiemelt cél a mU(szaki képzésben jellemz6en nagyaranyu
lemorzsolédas megsziintetése, amelyet tobbek kozott a vizuadlis-téri
képességek hianya okoz (Leopold et al., 2001; Katona, 2012). A kutatasok
masik fékusza a ndk térszemléleti teszteken nyuljtott gyengébb
teljesitményeinek hatterében meghlizédé tényezék feltarasa, és az
esetlegesen meglévo nemi kiilénbségek kiegyenlitése (Halpern, 2004; Feng
et al., 2007; Terlecki et al., 2008; Chai & Jacobs, 2009; Tzuriel & Egozi,
2010; Voyer et al., 2017). Itt meg kell jegyezniink, hogy a ndk hatranya
csak bizonyos részképességek tekintetében, és eltér6 mértékd
kalonbségeket mutatva jelenik meg a vizsgadlatokban (ldsd bévebben
Babaly, 2021). A nemi klilonbségekkel és a lemorzsoldodasokkal kapcsolatos
kérdések megvalaszolasa klloéndsen fontos olyan szegmensekben, mint a
mUszaki palya, ahol elkerllhetetlenné valt a munkaer6hiany kezelése.
Kozponti szerepet jatszhatnak ebben azok az egyetemi kutatdhelyek,
amelyek hosszu ideje, vagy akar évtizedek o6ta végeznek longitudinalis
vizsgalatokat, és komoly eredményeket tudnak felmutatni a lemorzsolédas
csokkentése terén. Ilyen a Michigan Technological University (MTU), ahol
1993 6ta folynak felmérések, és inditanak specialis kurzusokat a vizualis-
téri képességek fejlesztésére. Az ezeken vald részvétel jelentds haszonnal

257



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

jart a hallgatok szamara, akik igy sikeresebben tudtak teljesiteni a
matematikai és a természettudomanyos targyakon eldirt kovetelményeket
(Sorby, 1999, 2007, 2009; Sorby & Baartmans, 2000).

Az elmult két évtizedben tobb hazai egyetem miiszaki karan is késziltek
felmérések térszemlélet tesztekkel. A jellemzben keresztmetszeti
adatfelvételeket az els0 és masodéven végezték el, eredményeket az
épitészmérndk, a gépészmérnok, a faipari és ipari formatervezési mérnok
szakokrél ismerink (Bardné Feind, 2001; Nagyné Kondor, 2007; Bdlcskei
et al., 2012; Kovacs & Németh, 2014; Babaly & Karpati, 2016a, 2016b). A
nemzetkozi vizsgalatokkal 6sszhangban megallapitjak, hogy a képzésbe
bekerild hallgatok térszemlélete nem kielégitd, azonban a fejlesztések
eredményességének tekintetében eltér6 véleményeket fogalmaznak meg.
A kutatdok egy része szerint az altaldnos és kozépiskolai évek alatt
felhalmozddott hianyossagokat csak részben és nagy erdfeszitések aran
lehet pétolni, mig a szakemberek nagyobb hanyada azt allapitja meg, hogy
a megfelel6 beavatkozasokkal jelent6és javulas érhetd el a téri
képességekben.

A vizualis-téri képességek O6sszetevd, a teljesitmények mérése
hagyomanyos tesztekkel

A vizuadlis-téri képességek értékelésére fejlesztett els6 tesztek pszicholdgiai
(intelligencia) vizsgalatok elvégzése céljabdl késziltek. Legnagyobb
szamban ma is vagy ezeket a tradicionalis papir-ceruza teszteket hasznaljak
a kutatasokban vagy azok digitalis formatumba atirt valtozatait. Mivel a
legrégebben vannak hasznélatban, a legnagyobb szamban kertletek
kiprobalasra. A szamos orszagban, korcsoportban tortént adatfelvétel
miatt, az eredmények nagy elemszamu mintan, tébb szempontbdl valtak
0sszehasonlithatéva; megbizhatdsaguk, érvényességlk
megkérddjelezhetetlen. A tovabbiakban azokat a részképességeket és
mérdeszkdzeiket mutatjuk be, amelyek a kutatasunk szempontjabdl
relevansak.

Mentalis forgatas. A haromdimenzidos objektumok mentalis forgatasat
igényld feladatok megoldasat befolyasoljdk legkevésbé az analitikus
feldolgozasi stratégiak (Bodner & Guay, 1997). Emiatt a kutatdék a
legmegbizhatobb eszkdzokként tartjak szamon a téri képességek
értékelésére, és igy a legtdébb felmérés is ezekkel készll. Az objektumok
mentalis forgatasi feladataindl a nehézség fligg az alakzatok
bonyolultsagatél, az elforgatas szogének nagysagatdl és mennyiségétol,
valamint a valaszadas sebességétdl (Shepard & Cooper, 1982). A tesztek
két jol elkllonithetd csoportba sorolhatdk az alapjan, hogy két- vagy
haromdimenzios format kell-e képzeletben elforgatnunk.

Vizualizacié. A  vizualizacid tesztjeiben jellemzoen azokat a
feladattipusokat taldljuk, amelyek mas részképességekhez nem
besorolhatd téri mliveletekkel oldhatok meg. Ennek megfelel6en a feladatok
valtozatosak, és tobbnyire bonyolult, tobb Iépésbdl allé manipulacidkat
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tartalmaznak. Az dsszetett mlveletsorok végrehajtasanal meghatarozo az
optimalis stratégidk kivalasztasa, és az ezek kozott torténd gyors valtasok
képessége (Linn & Petersen, 1985; Quaiser-Pohl et al., 2004). A vizualizacid
tesztjeit is megkllénboztetjik az alapjan, hogy két- vagy haromdimenzids
formakat alkalmaznak-e; azonban a mentdlis forgatas tesztjeivel
ellentétben, a feladattipusok a téri mliveletek alapjan is csoportosithaték.
A kétdimenzidés abrakat tartalmazd tesztek feladatainak megoldasahoz
altaldban egy mentaélis képet kell létrehozni, és tobbségében rész-egész
viszonylatok érzékelését igénylik. Tobb kutaté ezeket az egyszerlibben
megoldhatd teszttipusokat elklloniti az oOsszetett miUveletsorokat
tartalmazo egyéb vizualizacids feladatoktdél, kilon kategdriaba sorolva Oket
(Eliot, 1987; Séra, Karpati & Gulyas, 2002; Toéth, 2013). A haromdimenzids
abrakat tartalmazé tesztek feladatai altalaban a mentalis transzformacio
muUveletéhez kapcsolddnak, a legtobb esetben papirhajtogatast kell
képzeletben elvégezni.

Hazai, komplex téri képességtesztek. Séra, Karpati és Gulyas (2002)
Térszemlélet tesztje a legismertebb, és a szakemberek szdmara maig az
egyetlen szabadon hozzaférheté hazai mérdeszkéz a vizualis-téri
képességek értékeléséhez. A hagyomanyos, pszicholdgiai vizsgalatokhoz
készitett tesztekkel ellentétben a tesztfejlesztok szem eldtt tartottak a
pedagdgiai szempontokat is, igy az koénnyen beillesztheté az iskolai
értékelés gyakorlataba. A nemzetkdzi vizsgalatokban leggyakrabban
eléforduld feladattipusok mindegyikére fejlesztettek a szerzOk hasonld
jellegli feladatot, igy a magyar didakok teljesitményét tagabb
o0sszefliggésekben is értékelhetjik. Toth (2013) Téri Mliveleti Képességek
tesztjének jelentésége abban rejlik, hogy tovabb mar nem bonthatd, bels6
képekkel végzett gondolkodasi milveletek alapjan sorolja be a feladatokat.
Megkildonboztet elemi és Osszetett (tobb |épésbdl alld) gondolkodasi
muUveleteket. Kordbban Shepard és Judd (1976) is tettek er6feszitéseket az
egyes téri feladatok megoldasdhoz sziikséges gondolkodasi folyamatok
feltarasara (példaul mentalis forgatas fazisai: reprezentacio, forgatas,
0sszehasonlitas, dontés az azonossagrél vagy a kilonboz6ségral).

A kutatas céljai és modszerei

Az elmult 10 évben elvégzett felméréseink célja a mliszaki képzésben
résztvevd hallgatéink vizualis-téri képességeinek értékelése, fejlédésik
nyomon kovetése, tovabba az abrazold geometriai és a vizudlis oktatasi
programjaink hatékonysaganak ellendrzése. Itt bemutatott kutatdasunkban
kitériink az altalunk hasznalt mérb6eszkozdok fObb jellemzdire, és
0sszehasonlitjuk a kilonb6z6 tesztekkel kapott eredményeinket.
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Minta

Az Ybl Miklés Epitéstudomdnyi Karon 2010-ben kezdtiik meg hallgatéink
vizudlis-téri képességeinek felmérését. Osszesen ot félévben, harom
teszttipust alkalmazva vizsgaltuk az épitész- és épitdmérndk hallgatok
teljesitményeit, jellemzden a képzés elején (els6 és masodik évfolyamok).
Harom félévben térszemlélet fejlesztd kurzusokat is inditottunk, ahol
térmodellezési feladatokat oldottak meg valds és virtualis kdrnyezetben.

Az eredmények elemzésébe csak azoknak a hallgatéknak az adatait
vontuk be, akik az el6- és utdtesztelésben is részt vettek, valamint nem
lettek bevonva a fejlesztd programokba (csak azoknak az eredményeit
vettik figyelembe, akik a kontroll csoport tagjai voltak a fejleszt6 kisérletek
alatt). A vizualizacids tesztet (MCT) 6sszesen 223 (n6 n=94, férfi n=129),
a mentalis forgatas tesztet (MRT) 120 (n6 n=47, férfi n=73), a komplex
tesztet (SKG) 178 (n6 n=73, férfi n=105) épitész- és épitdmérndk hallgatd
toltotte ki. A teljes minta (n=521) tdlnyomodrészt a felsdfoku
tanulmanyaikat éppen megkezdd els6éves hallgatdkbodl all (n=452), kisebb
részben a szintén a képzés els6 felében |évd masodéves hallgatdkbol
(n=69). Mindharom teszttipust nagyobb aranyban toltotték ki a férfiak és
az épitészmérndk szakiranyon tanuldk, mint a nék vagy az épitdmérnoki
képzésben résztvevd hallgaték (nemek: férfiak n=307, n6k n=214;
szakiranyok: épitész n=314, épitd n=207) (1. tablazat). (A felmérésiinkben
szerepld részmintdk aranya megfelel a karunkon jellemz6 nemek és
szakiranyok szerinti megoszlasnak.)

1. tdblazat. Részmintak mérete nemek, szakiranyok, évfolyamok szerinti
bontdsban teszttipusonként

Teszttipusok N emek, . . S ,zakirény 2 k = Evfolyamok
NoO Feérfi Epitesz Epito 1. 2.
MCT (n=223) 94 129 115 108 223 -
MRT (n=120) 47 73 82 38 120
SKG (n=178) 73 105 117 61 109 69
Osszesen (n=521) 214 307 314 207 452 69
Mérbeszk6zbk

Felméréseinket harom teszttipussal végeztiik:

1. Mental Cutting Test - MCT (Mentalis Metszet Teszt - CEEB, 1939). A
tesztet egyetemi felveteli vizsgahoz fejlesztették az Egyesult
Allamokban, és csak késobb alkalmaztak térszemléleti
kutatasokban. A teszt 25 itembdl all, melynek megoldasara 20 perc
all rendelkezésre. Minden itemben egy-egy haromdimenzids
objektumot abrazoltak egy altalanos helyzet(i metszd sikkal. A
valaszaddknak ot alternativa kozul kell kivalasztaniuk a megfelel6
sikmetszetet.
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2. Mental Rotation Test - MRT (Mentalis Forgatas Teszt - Vandenberg &
Kuse, 1978). A Shepard és Metzler teszt (1971) 20 itembdl allo,
madositott valtozata. Minden item tartalmaz egy kockakbdél felépiild
alakzatot. A valaszadas soran négy hasonl6 alakzatbdl kell
kivalasztani azt a kett6t, amely azonos vele, tehat csak el van
forgatva. A helytelen alternativak részben elforgatott tiikorképek
(10 elem), vagy mas formak elforgatott képei (10 elem). A teszt
megoldasra minddssze 10 perc all rendelkezésre (2x5 perc 10-10
itemre).

3. Térszemlélet Teszt - SKG (Séra, Karpati & Gulyas, 2002). A
fejlesztok harom kilénb6zd, de azonos nehézségl és tipusu
feladatsorbdl allé tesztet hoztak létre. A megadott idokeret
mindharom tesztnél 50 perc, a feladatok értelmezést mintapéldak
segitik. Mindharom teszt kilenc feladatot tartalmaz, amelyek eltérd
itemszamuak (1-20 item feladatonként).

Az MCT és MRT tesztek esetében az eld- és utdméréseket ugyanazzal,
mig a SKG teszt esetében mas feladatsorral végeztiik el a felmérést. Minden
vizsgalatunk egy szemeszterre vonatkozott, tehat a félévek elsd és utolso
tandrain toltotték ki hallgatdink a teszteket.

Eredmények

Az elemzések megkezdése el6tt a SKG teszt feladatai kdzll kivalasztottuk
azokat, amelyek megitélésiink szerint azonos vizuadlis-téri képesség
O0sszetevoket mérnek, mint a MCT és MRT feladatsora. Mivel a SKG
tesztekben nincs olyan feladat, ahol egy térbeli objektum sikmetszetét kell
meghatdrozni, a részképesség szerinti besorolds alapjan hoztuk meg a
dontést. Azokat a mentalis transzformaciét igénylo feladatokat valasztottuk
ki a SKG tesztbd6l, amelyek megolddsahoz két- és haromdimenzids belsd
képeket is létre kell hozni. A MRT és a SKG mentalis forgatasi feladatait
teljesen azonosnak itéltilk meg a téri mdvelet tipusa és Osszetettsége,
valamint a valaszadds maddja tekintetében.

A hallgaték eredményeit a harom teszt egészén, valamint a MCT-SKG és
a MRT-SKG azonosnak itélt feladatain nyudjtott teljesitmények mentén
értelmezzik.

A tesztek legfontosabb mutatdi, fejlodés és telitettség

Mindhdarom teszt esetében az &atlagok javuldsat figyelhetjik meg, a
hallgaték fejlodése a MCT, a MRT és a SKG el6- és utétesztjeinek paros t-
probai alapjan is szignifikans (p<0,001). A szakirodalom szerint a
haromdimenzids alakzatok mentdlis manipulaciéi a legnehezebb téri
muUveletek, és varakozasunknak megfeleléen felmérésiinkben is a MCT és
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MRT eredményeknél jelentkeztek az alacsonyabb atlagok (MCT eld:
49,34%, utd: 56,37%; MRT el6: 49,52%, utdé: 57,89%). A mentalis
forgatds tesztjénél szembetlinGd, hogy a hallgatéi teljesitmények
eloszldsanal hidnyoznak az atlagokhoz kozelitd értékek. Legnagyobb
aranyban a SKG teszt feladatait tudtak megoldani hallgatdink (SKG el6:
62,15%, utd: 68,63%). Ez az eredmény szintén nem meglepd, hiszen tobb
olyan feladattipus talalhaté ebben a tesztben, ahol kétdimenzidés formaval
kell egyszer(ibb téri mlveleteket végrehajtani.

A tesztek 4&ltal kimutatott fejlodés mértékében minimalisak a
kiilonbségek (MCT 7,03%; MRT 8,37%; SKG 6,48%). Az 1. &bran a
hallgatok egyéni teljesitményeit mutatjuk be. Harom kategéridba soroltuk
a résztvevoket az el6- és utéteszteken elért eredményeik alapjan: javitott,
stagnalt, rontott. A rendszerezés soran - szubjektiv modon - azokat a
hallgatokat tekintettliik stagnaloknak és kerlltek a ,stagnalt” kategériaba,
akiknek az el6- és utéteszten elért eredménye kozotti klilonbség £5% alatt
maradt. (,Javitott”: 5%-ot meghalado teljesitményndvekedés, ,rontott”:
5%-ot meghalado teljesitménycsdkkenés.)

1. abra. A hallgaték egyéni teljesitményének valtozasa az el6- és utdtesztek
kdzott (n=521)

Hallgatoi teljesitmények tesztenként
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Eredményeink igazoljak, hogy az egyetemi képzés pozitiv hatassal van a
hallgatok tobbségének térszemléletére. A felmérésben résztvevok
legnagyobb szamban a SKG teszteken értek el gyengébb eredményt az
utomérésen (19%), a teljesitmények stagnalasa leginkabb a MCT esetében
figyelhetd meg (34%), és legtobben a MRT eredményeiken javitottak a félév
végére (58%).

A MCT és MRT vonatkozdsaban az eloteszteken megkodzelitéleg azonos
teljesitmény nyujtottak a hallgatdk, viszont a SKG teszten jéval magasabb
atlagot kaptunk. Utébbinal mar érvényesillhetett a ,mennyezeti plafon”
hatds, vagyis hogy egy bizonyos tudasszint felett nehezebb tébb pontot
szerezni. Példaul egy hallgatd, aki az els6 teszten 20%-ot, a masodikon
30%-ot ért el, ugyanolyan javulast mutat, mint a masik, aki el6szér 90%-
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os, majd 100%-os teljesitményt nyuljtott. Annak érdekében, hogy
kildnbséget tegylink a két eredmény kozott, bevezetjik az Ugynevezett
telitettségi (szaturacids) indexet (s):
o=
m
ahol a h a szazalékos teljesitményvaltozast, az m pedig az alany altal még
elérhetd szazalékot jeloli. Az el6z6 példat tekintve az els6 alanynal
s=10/80=0,125, a masodiknal s=1.

A telitettségi (szaturacidés) index alkalmazasaval modosulé egyéni
teljesitményvaltozasokat szemléltetjik a 2. dbran. Ebben az esetben (ismét
szubjektiv mddon) a *15%-on bellli eredmény kilonbséget tekintettiik
stagnalasnak. Figyelemre méltd valtozas, hogy a javulas mértéke minden
esetben azonos. Egyéb vonatkozasokban a diagram ugyanazokat a
tendenciakat mutatja, de kevesebb stagnalassal és nagyobb javulassal.

2. abra. A hallgaték egyéni teljesitményének valtozasa az el6- és utdtesztek
kozott a telitettségi (szaturacios) index alkalmazasaval (n=521)

Hallgatoi teljesitmények tesztenként a szaturacios
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Teszteredmények ésszehasonlitasa

A hallgatdi teljesitményeket a tesztek azonosnak itélt feladatain keresztil
is vizsgalatnak vetettik ald (2. és 3. tablazat). A mentélis transzformacié
vonatkozasaban a két teszten (MCT és SKG-MT) az eredmények
0sszhangban vannak egymassal. Az el06- és utdtesztek atlagai kozoétt nem
érzékelhetok nagy kilonbségek (MCT eld: 49,34%; utd: 56,37%; SKG-MT
eld: 46,79%; utd: 54,49%), és mindkét teszt szignifikans fejlodést mutatott
a részképességnél (MCT t= -7,17; p<0,001; SKG-MT t= -3,18; p<0,002).
Kbzel azonos volt azoknak a hallgatoknak az aranya, akik a félév végén
javitani tudtak eredményikén (MCT 52%, SKG-MT 54%), egyedil abban
volt szamottevo eltérés, a hallgatok hany szazaléka rontott vagy stagnalt a
felméréseken.

A mentalis forgatas feladatait nagyon hasonld nehézséglinek és
tipustinak itéltik meg el6zetesen. Ezzel szemben alapvetdéen kilénbdz6
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eredményeket kaptunk a mérések soran. A SKG teszt mentalis forgatasi
feladatai joval kdnnyebben megoldhatdék voltak a hallgatok szamara, mint
a MRT itemei (MRT el6: 49,52%; utd: 57,89%; SKG-MF eld: 66,29%; utd:
67,79%). A MRT esetében szignifikans fejlédés volt kimutathatd, mig a
hazai tesztnél leginkabb stagnalasrdl beszélhetlink a képességosszetevd
esetében (MRT t= -5,72; p<0,001; SKG-MF t= -0,91; p<0,366).

2. tablazat. A hallgatok egyéni teljesitményének valtozasa az el6- és utdtesztek
kozott, a tesztek azonos feladatain (a stagnalds kategoriaba azok keriltek,
akiknek az el6- és utodteszten elért eredménye koézotti kilénbség +£5% alatt

maradt)
Fejlédés MCT SKG-MT* MRT SKG-MF*
rontott 14% 36% 16% 37%
stagnalt 34% 10% 26% 20%
javitott 52% 54% 58% 43%

*Megjegyzés: SKG-MT=SKG-mentalis transzformacio, SKG-MF=SKG mentalis forgatas

3. tablazat. A tesztek azonos feladatain nyujtott teljesitmények 6sszehasonlitasa

Eléteszt (%) Utéteszt (%) Elo- e?c;/ §Ote52t
Teszttipusok Atlag Szérds | Sz6rés -
o . .
(%) (%) Atlag (%) (%) Paros t-proba
t=-7,17;
MCT 49,34 19,72 56,37 20,18 <0,001
t=-3,18;
SKG-MT 46,79 18,36 54,49 35,93 0<0,002
Flggetlen t[401]= -1,33; p< t[401]= -0,62; p<
mintas 0,182 0,532 nem
t-préba nem szignifikans szignifikans
t=-5,72;
MRT 49,52 19,30 57,89 19,89 <0,001
t=-0,91;
SKG-MF 66,29 18,36 67,79 22,34 p<0,366 nem
szignifikans
F‘ﬁﬁﬁgs” t[298]= 7,504; p< | t[298]= 4,005; p<
. 0,001 0,001
t-proba

*Megjegyzés: SKG-MT=SKG-mentalis transzformacidé, SKG-MF=SKG mentalis forgatas

Osszegzés

Eredményeink igazoljak, hogy a vizualis-téri képességek altalunk mért
komponensei az egyetemi képzés elsd felében hatékonyan fejleszthetdk,
akar rovid id6 alatt is. A jovOben érdemes lenne a vizsgalatokat elvégezni
a magasabb évfolyamokon is, hiszen a képzés masodik feléb6l mas
egyetemekrdl sincsenek adataink. Mindharom teszt alkalmasnak bizonyult
egy vagy tobb részképesség megfelel6 értékelésére. A MCT és SKG teszt az
atlag korili tartomanyban tudta jol differencialni a képességszinteket, mig
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a MRT a gyenge és a nagyon magas teljesitményeket kuldnitette el. A
felmérések soran azt tapasztaltuk, hogy az el6tesztelésnél mutatott, kezdeti
képességszintek jelentdsen befolydsolhatjak a kimutathatd fejlddés
mértékét. A félév elején alacsonyabb teljesitményt nyujték nagyobb aranyu
javulast tudnak elérni, mint a magasabb szintrdl induldk. Megoldasként a
korabban bemutatott ,telitettségi index” hasznalatat javasoljuk.

Azoknal a mérbeszkozoknél (MCT, MRT), ahol az el6- és utdomérést
azonos teszttel végeztik, felmerilt az a kérdés, hogy mekkora lehet a
masodik mérésnél a ,begyakorlas hatasa” (practice effects)? Kizardlag a
mérés ismétlésével dnmagaban elérhet6-e teljesitményjavulas? Ennek
kikliszobolésre két lehet6séget is latunk. A MRT esetében, ahol a feladatok
nagyon hasonld megjelenésliek, elégséges lenne példaul a feladatok
sorrendjének megvaltoztatasa. A masik két tesztre vonatkozoan Uttal és
munkatarsai (2013) javaslatat tartjuk idealisnak, vagyis érdemes létrehozni
egy olyan csoportot is a vizsgalatok soran, akik csak az utétesztelésben
vesznek részt.

Minden &ltalunk hasznalt mérdeszkdéznél megmutatkoztak hatranyok is.
A MCT néhany abrajan nem egyértelmlen van megjelenitve az alakzat
térbeli kiterjedése, vagy a metsz6 sik helyzete. A MRT itemei azonosak
megjelenésikben, és az elvégzendd téri mlivelet szempontjabdl is. Ennél a
teszttipusnal azt figyeltiik meg, hogy a teszt végén lévo feladatokat sokkal
kisebb aranyban oldjak meg sikeresen a hallgatdk, mint az els6 felének
itemeit. Mivel ezt a jelenséget nem észleltiik a masik két tesztnél, arra a
kovetkeztetésre jutottunk, hogy feltehet6en a feladatok monotonitdsa miatt
jelentkezik nagyobb mértékben a faradtsag és dekoncentraltsag a kitoltés
végén. A SKG teszt elénye, hogy két- és haromdimenzids alakzatokat, elemi
és Osszetett téri mdveleteket is tartalmaz, valamint tébb részképesség
egyidejl értékelését teszi lehetdvé. A mentalis forgatasi képességet méro
feladatokat meg kell vizsgalni a jovoben, hogy nem oldhatdék-e meg mas
stratégiaval, példadul mintaathelyezéssel (Gittler & Gliick, 1998), és mi
okozza, hogy egyedil ennél a részképességnél nincs kimutathaté fejlodés.

A szakirodalom alapjan a vizualis-téri és mas kognitiv képességek
fejlodése szoros kapcsolatban allhat. Kutatdsi terveink kozott szerepel
ezeknek az dsszefliggéseknek a vizsgalata, illetve online tesztek fejlesztése
specialisan a mUszaki képzésben résztvevd fiatalok szamara.
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A miuiszaki fels6oktatas egyik kitlintetett feladata az altalanos és
kozépiskolai nevelésben megkezdett vizudlis-téri képességfejlesztés
tovabbvitele. Mérndkhallgatdk tobb évtizedes oktatasa soran azonban az a
hipotézis korvonalazddott, hogy a bekerild hallgatdk téri képességei az
elmult néhany évtizedben folyamatosan sz(iklilnek.

Mivel az értékelés a tanitas-tanulasi folyamat egyik fontos eleme, mely a
vizsgalt pedagdgiai folyamatban visszacsatolasi funkciot lat el, altala
lehetdség van annak vizsgalatara, hogy egy adott tanitasi egység tanitasa
mennyire sikeres? A kdzépiskolai didkokra vard legnagyobb, makroszintd,
standardra vonatkoztatott, kvantitativ, szummativ, tudasszintmérd vizsga
az érettségi, igy indikalja a teljes kozépiskolai, s attételesen az altalanos
iskolai oktatasi folyamatot.

Az el6adasban az 1980-85 kozotti kozponti matematika irasbeli felvételik
és 2015-20 kozotti emelt szinti matematika irasbeli érettségi feladatok
0sszehasonlitasaval igazoljuk a fenti hipotézist. A térgeometriai feladat
fogalmanak korul jarasa utan kimutatjuk, hogy a jelenlegi rendszerben az
érettségi  feladatok  megoldasdhoz  szikséges téri intelligencia
komponenseinek szama illetve a feladatok matematikai komplexitasa a
korabbi iddszakhoz képest egyarant jelentdsen csokkent. Minthogy a
hallgatok egy jelentds része matematikdbdl nem tesz emelt szintd
érettségit, igy a kdzépszintl feladatsorok analizisére is sort keritettlink.
Mindez sokiranyu oOsszehasonlitast tett lehetévé, amely a képet tovabb
arnyalja.

A térszemléletet hagyomanyosan szintén fejleszt6é Vizualis kultura
tantargyat is vizsgalatnak vetettiik ald. Bar a kdzoktatas tantervi eldirdsai
O0sztdonzik a téri képzetek pontositdsaban nagy szerepet jatszé mintazasi,
konstruald, modellez6 feladatok beépitését a tanmenetbe, azonban eszkdz-
és id6éhiany miatt legtobb esetben éppen ezek maradnak ki a mindennapi
oktatdsi gyakorlatbdl. A csokkend déraszamok els6sorban a kozépiskolakat
érintik, ahol a legjobb esetben is csak a 9. és a 10. évfolyamon részesilnek
vizuadlis képzésben a didkok, mindbdssze heti egy o6raban, a 11.-12.
évfolyamokon pedig nem kotelezd a targy oktatasa.
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Fenti tendencidak annal is inkabb aggasztéak, mivel szamos kutatas
szerint a téri képességek fejlettsége megjésolja az eredményességet a
STEM tantargyak teriletén, azaz deficitjik tavolabbra is kihat. A
szakirodalom a hazai folyamatokkal ellentétben arra mutat ra, hogy a jelen
oktatasi rendszerben hangsulyos verbalis intelligencia mellett sokkal
nagyobb szerepet kellene kapnia a vizualis-téri intelligencianak.

Mindennapjainkban tehat az informaciés ¢és kommunikacids
technolégidknak (IKT) mind komolyabb szerep jut. Fokozottan
megfigyelhetd ez a jelenség a mérnokképzésben és a mérnoki
gyakorlatban, ahol az oktatasi- illetve munkafolyamatok mind jelentésebb
részét tamogatjak és feligyelik intelligens kérnyezetek és e-technoldgiak,
a hozzajuk kotédoé szoftverek, illetve komplex rendszerek. A
szoftvereszk6zdk hasznadlatanak és az internet elérésének szélesedése a
tervezés terililetén jelentds tervezéstechnoldgiai valtozast hozott, melynek
egyik, de nem kizardlagos velejaroja a CAD/CAAD programok fokozottabb
elterjedése. Eppen ez a mindenltt jelenlevé szamitastechnika altaldaban
véve is felértékeli a térbeli tajékozédas képességét, amely fokozottan
érvényes a mérndki munka folyamataira. A tervez6, modellezd szoftverek
ismerete azonban ©6nmagaban nem garancia arra, hogy szinvonalas,
Otletgazdag, egyedi megoldasokat tartalmazd tervek szilessenek, hiszen
ezek a kreativ alkotd munkanak csupan eszkozét jelentik. A szamitégép
hasznalata ilyenforman semmiképpen sem helyettesiti a térben vald
gondolkodas képességét. Tudnunk kell, hogy alakzatok, akar
éplletmodellek képernydn vald megjelenitésével és a latvany passziv
befogadasaval legfeljebb a megértésig lehet eljutni, de az alkotd,
problémamegoldd, valddi térbeli gondolkodas csak az azt fejleszt6 vizualis
targyak és a térgeometria, valamint a mlszaki fels6oktatasban ezt kivaldan
szolgald abrazold geometria mivelésével érhetd el. Tapasztalataink szerint
éppen ezt a - mérnokké valas felé vezet6 Uton elengedhetetlenil fontos,
els0 és lényeges - |épést veszik legnehezebben els6éves hallgatdink.
Torténik ez mindannak ellenére, hogy az abrazold geometria kurzus
kozvetlenil nem épit kozépiskolai el6tanulmanyokra, hiszen a
magyarorszagi gimnaziumok csak nagyon csekély hanyadaban lehet
fakultativ targyként &brdzold geometriat tanulni, bar a mauszaki
szakgimnaziumok tantargyai kozott a mlszaki rajz vagy az abrazold
geometria szerepel. Tehat nem érkezik a belép6 hallgatd abrazold
geometria ismereteit tekintve egy tobb éve gorgetett lemaradassal, mint
ahogy az matematikabdl oly sokszor megtapasztalhaté. A probléma
gyokere a térbeli tadjékozodas megfelel6 szintl birtoklasanak hianyaban
keresend6, marpedig igy a mérndoki munka puszta masolassa, technikai
rabszolgamunkava degradalédik.

269



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

A probléma felvetése

Eppen a fentiek indokoljak, hogy kijelentsik, a miszaki felsGoktatas egyik
kitiintetett feladata az &ltaldanos és kozépiskolai nevelésben megkezdett
vizudlis-téri képességfejlesztés tovabbvitele. Ennek egyik eszkdze, az
abrazolé geometria oktatasa, hagyomanyosan része a mérndkképzéseknek,
mivel évszazadok ota bizonyitotta és a mai napig is bizonyitja, hogy a
mérnckok és épitészek szamara olyannyira nélkilézhetetlen téri
intelligencia fejlesztésében nagyon hatékony. Ezt a tényt a nemzetkodzi
szakirodalom, és sajat korabbi kutatasaink csak megerdsitették (Bolcskei
et al., 2012; Bolcskei et al., 2013; Kovacs & Németh, 2014; Tsutsumi,
2005). Ugyancsak nagy szerepet kap a mérnokdk (és kilondsen az
épitészek) képzésében a rajz, illetve az abbdl kibontakozd és azt modern
szemlélettel meghaladd vizualis képzésiink is.

Jelen publikacié szerzdi elhivatottak abban, hogy a mérndk hallgatokat
mar els0 évtdl, a lehetd legmesszebb eljuttassak a téri képességek
kibontakoztatasaban. Tébb mint két évtizedes oktatasi tapasztalattal a
hatunk mogott, melyet az Ybl Miklés Epitéstudomanyi Kar és a Budapesti
M(iszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem épitész, épitdmérndk, illetve
gépész hallgatoinak vizudlis oktatdsaban toltottink, az a sejtés
fogalmazddott meg benniink, hogy a bejovd, kdzépiskolat frissen befejezett
hallgatoink vizudlis ismeretei egyre mérsékeltebbek, egyre nagyobb
nehézséget jelent szamukra az abrazolé geometria ismeretek elsajatitasa,
a megtanult szerkesztési [épések mélyebb megértése.

Ennek a hipotézisnek az eldontésére és vizsgdlatara a kozépiskolai
Matematika, illetve Vizudlis kultura targyak oktatasat és szamonkérését
vettik goércso ala.

A Matematika targgyal kapcsolatosan gyljtott tapasztalatok

A Matematika tantargy vizsgadlatanak alapja a 2015-2020 kozotti emelt
szintl és a kozépszintli, irdsbeli érettségi feladatsorok (Oktatasi Hivatal,
2021) 6sszehasonlitdsa a mintegy harmincot évvel korabbi, 1980-85 kodzott
feladott, mliszaki egyetemre vald bejutdshoz sziikséges kodzponti irasbeli
felvételi feladatsorokkal (Scharnitzky, 1985, 1987). A kit(izott feladatok
kozll a térgeometriai vonatkozasuakat vettik csak be a vizsgalatba.
Vizsgalatunk targyat nem képezi az ezen idGszak alatt végbemend
matematikaban végbement tantervi atalakitasok, illetve a kotelez6
oraszamok és a tananyag megvaltozasanak részletes elemzése.

A feladatsorok Osszehasonlitdsan alapuld megkdzelités azért adekvat,
mivel az értékelés a tanitas-tanulasi folyamat egyik fontos eleme, mely
tikrot tart mind a kisebb, mind a nagyobb oktatasi egységek tanitasanak
sikeressége elé. Egy vizsgalt pedagdgiai folyamatban tehat visszacsatolasi
funkciét lat el, mely az erdsségeket és gyengeségeket egyarant
megmutatja. A kozépiskolai tanulmanyokat lezard és egyuttal az egyetemre
valo bejutast lehetbvé tevo érettségi/felvételi ezaltal a teljes kdzoktatasi
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ciklus zard akkordja, ennélfogva alkalmas arra, hogy indikalja a teljes
kozépiskolai, s attételesen az altalanos iskolai oktatasi folyamatot is. Itt
jegyezzik meg azt az egyre gyakrabban tapasztalhatd jelenséget, hogy a
kozépiskolas didkok a gimnaziumi éveik alatt nem a fels6foku
tanulmanyokhoz kivanatos tudast szeretnék megszerezni, hanem az
érettségin akarnak jol teljesiteni, megfelel6 mennyiségl pontot gydjteni.
Teszik ezt Ugy, hogy a tematikusan rendezett formaban rendelkezésre allo
korabbi feladatok tipus példdinak megoldasi Iépéseit mechanikusan
begyakoroljak, a mélyebb megértést nem egyszer teljesen mell6zik. Marton
és Saljo (1976) a tanulashoz koét6dd megértés mindségi kiilonbozéségeit
vizsgalva vezette be a mélyrehatd (deep approach) és a felszines (surface
approach) informaciofeldolgozast. A mélyrehatd tanuldst az dsszefliggések
megértésére vald torekvés jellemzi, mig a felszines informacidszerzés az
anyag memorizalasaban o0lt testet. Van Rossum és Schenk munkajabdl
(Rossum & Schenk, 1984) ismert, hogy a felszines tanulasu egyének
szamara a tanuldas nem mas, mint az ismeretek gyarapitasa. A napjainkban
Magyarorszagon elvégzett mérések azt mutatjadk, hogy mind a
kozépiskolas, mind az egyetemista diakokat a felszines
informaciofeldolgozas jellemzi.

2005-ben kerllt bevezetésre az Uj, un. kétszint( érettségi rendszer (a
Matematika targy altaldnos és atfogd elemzését illetdoen lasd Csapodi,
2017), amely a didkokra vard legnagyobb, makroszintl, standardra
vonatkoztatott, kvantitativ, szummativ, tudasszintmérd vizsga, s amely a
felsboktatas eddigi felvételi rendjében is alapvetd valtozasokat
eredményezett. A valtoztatas akceptalhatd szempontjai (az egységes és
nyilvdnos kovetelmények szerint letett érettségin nyujtott teljesitményt
egyforman értékeljék az orszag barmely pontjan, sz(injon meg a felvételi
és ezzel egyltt a koltséges felvételi elokészitések rendszere stb.) mellett
elotérbe kerllt a kompetencidak fejlesztése, melyet a korabbi, lexikai
ismereteket erdltet6 szemlélettel allitottak szembe. Ennek az elvnek a
lecsapddasa a kozépiskolai matematika oktatasban is tetten érhetové valt.
A korabbi atfogdbb, de elméletibb, tételek és bizonyitasaik ismeretét
igényl6, esetleg néha valdban o0Oncéld matematikai feladatokat és
megkozelitéseket olyanok valtottdk, melyek megfogalmazasaikban a
hétkéznapokhoz jobban kétédnek. Egyuttal a régebben feladott, kevesebb,
de komplexebb problémat, nagyobb szamu, de egyuttal elemibb,
egylépéses feladatok valtottak fel. Sok esetben egy nagyobb pontértékd
feladat tobb olyan részbdl all, melyek egymashoz nem kapcsolddnak
szervesen, csak a szituacidé teremtette szovegkodrnyezet koti dket Ossze.
Nagy kllonbség a régi rendszerhez képest az is, hogy ott a feladatok
kotelez6en megoldanddk voltak - valasztasi lehet6ség csak az utolsé 3
feladatban volt, ahol vagy végig a gimnaziumi, vagy végig a
szakkodzépiskolai sorozatot oldotta meg az érettségizl. A jelenleg érvényes
rendszer viszont elGirja, hogy a kozépszintl érettségi vizsga esetében az
utolsd részében felajanlott harom feladat kozil, mig emelt szinten a
masodik 6t feladatbdl egyet sziikségszerlen kihagyjon a vizsgazo, s ezzel
alkalmasint az egyetlen térgeometria feladatot is kikerilje. Amennyiben egy
térgeometriai feladat az érettségi azon részében szerepel, ahol megoldasa
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kotelezd, azaz nem kikerlilhetd, akkor az ilyen feladatot a dolgozat tovabbi
részében “elkerllhetetlenlil megoldanddénak” fogjuk nevezni.

A sajatos felvételi kovetelmények miatt a mérndkképzésbe vald
bejutashoz nem kotelezd az emelt szintl érettségi megléte matematikabdl
(példaul els6éves épitész hallgatdinknak csupan harmada-fele rendelkezik
vele). Ez a korilmény indokolja, hogy a koOzépszintli érettséqi
feladatsorokat is megvizsgaljuk, és az 6sszehasonlitasban szerepeltessiik.
A kovetkezd tablazatban foglaltuk 6ssze az altalunk vizsgalt feladatok
szamat az egyes id6szakokban.

1. tablazat. A kutatasban elemzett feladatok szama, tipusa a kiilénb6z6 vizsgalati

idoszakokban
MATEMATIKA Kozponti Emelt szint( Kozépszintd
felvételi 1980-85 érettségi 2015- érettségi 2015-

2020 2020
Feladatsorok szama 33 12 12
Osszes feladat 282 108 216
Ebbdl kotelez6en 165 48 180
megoldandd
Valaszthato 117 60 36
feladatok szama

Az 1980-85 kozotti idoszak a vizsgak szempontjabol nehezebben
attekinthetd: a mUlszaki egyetemre sz6l6 koézponti irasbeli felvételi mellett
még évente 2-4 potfelvételi feladatsor is szliletett. Elemeztik tovabba a
kalfoldi felsOoktatdsi intézménybe palyazdék feladatsorat is, mivel ennek
megfeleld szinten valdé megirasaval is be lehetett kerilni a mUszaki
felsOoktatasba. Ezzel szemben, 2015 és 2020 kdzott évente csak 2-2 emelt,
illetve kozépszintl érettségi feladatsor készilt, mindegyikbdl egy a majusi,
és egy az oktoberi id6szakra.

Amint emlitettilk, a feladatsorokban csak a térgeometria feladatokat
vettik gorcs6 ald. Annak elddontése azonban, hogy mi nevezhet6
térgeometriai feladatnak, nem vart nehézséget jelentett. A régi rendszerhez
képest ugyanis, 2005 6ta, a haromdimenzids mértani testekkel foglalkozé
feladatok egy jelentds része pusztan felszin vagy térfogat szamitasi
ismereteket igényel, mely soran a képletekbe behelyettesitendd
mennyiségek kozvetlenil meg vannak adva. Nézetlnk szerint az ilyen
feladat tipust a vizsgalatba bevonni értelmetlen, sikeres megoldasa sokkal
inkabb a szlikséges algebrai készségek meglétérdl arulkodik, mintsem a téri
tajékozddasrdl informal benninket. Munkankban a térgeometria feladat
fogalmat szlikitett értelemben hasznaljuk, és Ugy irjuk koridl, mint olyan
feladatot, amelynek megoldasa a téri intelligencia Maier (1994) altal
meghatarozott és a kutatdk tobbsége altal elfogadott faktorai kézll legalabb
egyet felhasznal. Az emlitett faktorok a kdvetkezdk:
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1) Téri percepcid (spatial perception): a vizualis ingerek befogadasa,
képi értelmezése. Példaul egy a feladathoz mellékelt abra, az azon
szerepl6 informacidk helyes értelmezése.

2) Vizualizacioé (spatial visualization): bonyolult, tébb [épésbdl alld
manipulacidkat tartalmazé feladat, ahol fontos lehet az optimalis
stratégiak kivalasztasa. Példaul adott szoveg alapjan egy alkalmas, a
szikséges informaciokat tartalmazé abra készitése.

3) Mentalis forgatas (mental rotation): alakzatok képzeletben térténd
elmozditasa, ahol a targy egészében fordul el.

4) Téri orientacio (spatial orientation): ekkor egy olyan miveletet
hajtunk végre, ahol a targyak helyzete nem valtozik, csak a sajat
nézépontunkat mozditjuk el. Példaul egy feladat megoldasa soran
szikség lehet arra, hogy tobb néz6pont kdzott valtsunk.

5) Téri relacidk (spatial relations): azt a képességet irja le, ahogyan az
objektumok vagy azok részei kozotti kapcsolatokat megértjik és
megallapitjuk ezek egymashoz valé viszonyat. Példaul egy test
palastjanak kiteritése, haléjanak megalkotasa vagy egy alkalmas
sikmetszet megtalalasa.

A levonhato legfontosabb konkllzidk:
1. A térgeometriai feladatok aranya 6sszességében jelentosen
visszaszorult a kordbbi id6szakhoz képest. Ez mind a feladatok
szamaban, mind a szerezhetd pontszamban tapasztalhaté tendencia.
2. A kevés szamu térgeometriai feladat jelentOs részben kikeriilhetd
az Uj rendszerben, viszont a kilénb6z6 valasztasokkal szerezhetd
pontszam mindodssze 1,5-2,5 ponttal befolyasolja a vizsga végso
eredményét.
3. A térgeometriai feladatok részaranya a régi kdozponti felvételikben
tulnyomodan a valaszthatd, egyuttal nehezebb utolsé harom
feladatban hangsulyosabb, ami azt mutatja, hogy ezek régebben is a
nehezebb feladatok kdzé tartoztak. Mostanra ez a szerkezet részben
atrendezddott: a kotelez6en megoldandd részben az emelt szint(
érettségiknél ez megcserélodott, tovabba aranyaban kevesebb a
nehezebb feladat kdzottik. A kdzépszintl érettségiben azonban
ugyanugy jelentésebb szamban talalunk térgeometriai feladatot a
nehezebbek kdzoétt. Ha azonban ezeket a feladatokat a
megoldasukhoz sziikséges ismeretek szerint csoportositjuk azokat,
latjuk, hogy évrél évre milyen sok azonos otletet igénylo feladat kerdl
kitlizésre. Az emelt szint(i érettségi feladatsorokban szerepl6
térgeometriai példaknal gyakrabban fordul eld, hogy a hozzajuk
kapcsolodo reszfeladatok, mar nem tartoznak a geometria
targykorébe. Igy egy szigorubb szamitas esetén a térgeometria
feladatok részesedése az egész feladatsorbdl még kisebb.
4. A legtobb esetben azt is tapasztalhatjuk, hogy a feladatok aranya a
megszerezhetd pontok aranyahoz képest kevesebb, ami azt mutatja,
hogy a térgeometriai feladatokra adott pontszamok az atlagot
meghaladdak. Extrém eltérést mutat ebben az irdnyban a kézépszint(
érettségi, ahol kiemelked6en magas ponttal jutalmazzak a helyes
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megoldasokat. Ellenkez0 tendencia csak az elkerilhetetlen emelt
szint( érettségi feladatoknal tapasztalhatd, ahol az 6sszpontszambodl
vald részesedés aranya nem éri el a feladatok részaranyat. Ez pedig
azt mutatja, hogy ezek a feladatok ugy vannak kivalasztva, hogy
azok az érettségi atlagos feladat nehézségét nem érik el.

Az alabbi tablazat foglalja 6ssze a feladatok megoldasahoz szikséges,
fentebb részletezett téri képesség elemekrol készilt kimutatast. A tablazat
sorainak értelmezése szerint példaul az 1980-1985 kozotti idoszak felvételi
feladatainal azok megoldasahoz csupan 10%-ban volt szilkség téri
percepcidra, mig a vizualizaci6 minden feladat megoldasahoz
szikségeltetett. Az atlag oszlopban lathatjuk, hogy a kitl(izott feladatok
megoldasahoz atlagosan hany faktor sziikséges az 6tbdl.

2. tablazat. Egy térgeometria feladat megoldasahoz sziikséges faktorok atlagos

szama
Téri Vizua- | Mentalis | Téri ori- |  Téri At-

percepcid lizacid | forgatas | entacié | relacidok | lag
1980-1985 kozotti
id6szak felvételi 0,1 1 0,1 0,15 0,8 2,15
feladatai
2015-2020 id6szak
emelt szintd 0,5 0,5 0,13 0 0,63 1,75
érettségi feladatai
2015-2020 id6szak
kozépszintd 0,75 0,38 0,25 0,13 0,38 1,88
érettségi feladatai

Megallapitasaink itt az alabbiak:

1.A megoldashoz sziikséges téri intelligencia faktorok szama a korabbi
idoszakhoz képest csdkkent. Az emelt, illetve kdozépszintl érettségik kozott
e tekintetben nincs jelentds kilonbség, és az is a kozépszint(i feladatsorok
javara dol el.

2. A régi rendszerben a leginkabb (100%-ban) sziikséges képesség elem a
vizualizacio volt - praktikusan minden esetben a szdoveg alapjan 6nalldan
kellett vazlatot késziteni. Ez a mai rendszerben jelentdsen visszaszorult,
helyette az esetek dontd részében magyarazo abra keril a feladat mellé,
tehat a térbeli szituaciot csak értelmezni kell.

3. Jelent6s visszaesést konyvelhet még el a téri relacidk képességelem is -
metszeteket, kiteritést mar ritkdbban kell késziteni.
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A térgeometriai feladatokat aszerint is megvizsgaltuk, hogy azokhoz
milyen matematikai részismeretekre van sziikség. Ezt a megkdzelitést gy
nevezhetjik, hogy a feladatok matematikai komplexitasat vettilk gércsé
ala. A szliikséges részismeretek felsoroldsa a kovetkez6: Térfogat formula/
Felszin formula/ EgyenlGtlenség megoldasa/ Egyenlet megoldasa/
Egyenletrendszer megoldasa/ Szogfliggvény/ Pitagorasz-tétel
/Egybevagodsag/ Hasonldésag/ Szinusz- vagy koszinusztétel/ Sikidom
terilete/ Egyéb sikgeometriai 6sszefliggés/ Térelemek kblcsonds helyzete
(szbg értelmezése, parhuzamossdg, merdlegesség)/ Sikok
metszésvonalanak értelmezése/ Sikmetszet/ Bizonyitas/ Sorozat/ Térbeli
vektorok/ Vektoridlis szorzat / Skalaris szorzat/ Kombinatorika.

Az ezzel kapcsolatban |étrehozott tablazat kozlésével nem terheljik az
Olvasét, de a beldle kiolvashatd legfontosabb megallapitasokat itt kozoljik.

1. Az 1980-85 kozo6tti feladatok esetében atlagosan 4,35
részképességre volt sziikség, mig a jelenlegi emelt szintd
feladatsoroknal ez a szam 3,63. A kdzépszintleknél csak 3,28.
ElImondhatd tehat, hogy a feladatok matematikai komplexitasa is
érzékelhetéen redukaldédott.

2. Az emelt szintli, 2015-20 kodzotti érettségikben kilenc
képességelem teljesen eltlint a kitlizétt feladatokbodl (szinusz- vagy
koszinusztétel, egybevagosag, sikok metszésvonala, test sikmetszete,
bizonyitas, sorozatok, térbeli vektorok, skaldris szorzat, vektorialis
szorzat), egy tovabbi részterilet nagymértékl csokkenést szenvedett
(a térelemek kdlcsonds helyzete: 45%-rdol 25%-ra csokkent). Egy
részterllet Ujonnan jelent meg (kombinatorika és testek), két masik
pedig nagyobb jelent0séget kapott (térfogat képletek: 45% < 63%;
sikbeli alakzatok tertlilete: 40% < 63%). Itt jegyezzik meg, hogy az
érettségi megirasakor a diakok hasznalhatjak a Négyjegyl
figgvénytablazatot, amely igen gazdag képletgyljteményt is
tartalmaz.

3. A kOzépszintl érettségi feladatokban tovabbi egyszerlisédés
kovetkezett be, minthogy sem egyenlbtlenséget, sem
egyenletrendszer megoldasat ezek nem kovetelték meg; azonban a
térbeli vektorok a feladatokban megjelentek. A dominans elem itt a
Pitagorasz tétel hasznalata és az egyenlet megoldasa.

Ha egy kicsit a kozolt szamok mogé pillantunk, és az 6sszefliggéseket
keressik, akkor még tovabbi érdekes megallapitdsokat tehetiink.
1. Az emelt szint( és kozépszint(i érettségiben taldlhatd feladatok
nehézségi szintje kdzott nincsen nagy eltérés. Amely feladatok emelt
szinten szerepelnek, azok a kdzépszintl érettségi II/B részébe is
beillenének.
2. Ahhoz, hogy valaki sikeresen megoldja a kdzépszintl térgeometriai
feladatot, nagyon szlk ismeretkdrre van sziikség. Minduntalan az alabbi
feladat ismétlédik: kiszamitandd egy csonkakup/csonkagula
térfogata/felszine, ha adott az alaplapjanak és fed6lapjanak
sugara/oldalhossza és alkotéjanak/oldalélének hossza. A feladat ugy
lesz teljes, hogy ki kell még szamitani, hogy hany ilyen test hozhato
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létre adott mennyiség(i anyagbdl? Altaldban véve elmondhatd, hogy a
feladatok megoldasahoz semelyik szinten sincsen sziikség otletre, csak
a sablonok unalmas alkalmazasara.

3. A jelenlegi rendszerben nincs sziikség arra, hogy egy feladat
megoldasahoz stratégiat alkosson a diak. A megoldandod részfeladatok
csak mindig egy lépés megtételét igénylik. Régen a felvételi 8 egyre
nehezed6 feladatbdl allt, manapsag 25-30 apro feladatbdl tevodik
ossze.

A Vizualis kultura targgyal kapcsolatosan gyjtétt tapasztalatok

A vizualis oktatas hosszU évtizedeken keresztlil a mUivészeti, esztétikai
tartalmakra fokuszalt, és kevesebb figyelem iranyult a kognitiv megismerési
folyamatokban betoltott szerepére. Ez a szemlélet csak az elmdult
évtizedben valtozott meg, amikor a digitalis képalkotd technoldgidk gyors
elterjedésével, az online tér megjelenésével, a felénk aramld vizualis
ingerek mennyiségének ugrasszerli novekedésével egyre inkabb
felértékelodott a vizualis informacidk befogadashoz és feldolgozasahoz
szilkséges képességelemek jelent6sége (Karpati & Gaul, 2011; Karpati,
2013). A midveltségtertlet megujult fogalmi rendszerében, kibovilt
tartalmaban, a hangsuly eltolodott az esztétikaitdl a vizualis kommunikacio
irdnyaba, hiszen a mlivészeti tartalmak mellett a képek is egyre nagyobb
aranyban a mindennapi élethez kapcsolddd informacidk kozvetitéjévé
valtak. A kutatdsi eredmények rendszeresen aldatamasztjdk a muivészeti
jellegli foglalkozdsok pozitiv hatastat a vizudlis-téri és mas kognitiv
képességek fejlddésére (Razel & Eylon, 1990; OECD, 2013), amelyet tébb,
a térszemlélet fejlesztését célzo vizsgalat is alatamaszt. Megallapitjak, hogy
az abrazolasi feladatok eldsegitik az észlelt informacidk feldolgozasat, a
pontosabb térképzetek kialakulasat, amelyek megalapozzak a mentalis téri
muveletek sikeresebb végrehajtasat (Leopold et al., 2001; Mohler & Miller,
2009).

Mikdzben a hétkdznapi életiinkben és a munka vildgaban is egyre
hangsulyosabba valik a vizualis kommunikacid szerepe, a Vizualis kultldra
targy szinvonalas oktatasa ellehetetlentil a folyamatosan csdkkend
oraszamok miatt. A jelenlegi alaptanterv az 1-3. évfolyamokon heti két
orat, a 4-10. évfolyamokon minddssze heti egy érat iranyoz el, mig a 11-
12. évfolyamokon nem jelenik meg a Vizualis kultura targy (Nemzeti
alaptanterv, 2020). A vizuadlis-téri képességekkel 6sszefliggd tananyagok,
kovetelmények kozll a térabrazolasi rendszerek ismerete jelenik meg
kovetkezetesen a tantervekben, azonban a felmérések nem mutatnak
O0sszefliggést a térszemlélet teszteken nyujtott teljesitmények és pusztan a
térabrazolasi rendszerek ismerete kozott (Karpati & Gyebnar, 1996). A
térbeli  tajékozdédasi  képesség fejlesztésének  igényét  szintén
megfogalmazzak a korabbi és jelenlegi alaptantervek, de jellemzden csak
az 1-4. osztalyokra vonatkozdan. A tovabbi részképességek indirekt méddon,
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pontos definialas nélkll, vagy egyaltalan nem jelennek meg a hazai
dokumentumokban.

Hatranyosan érinti a képesség iskolai fejlesztésének esélyeit, hogy az
elmult évtizedben jelentdsen csdkkent a latvany megfigyelését, a térbeli
viszonylatok pontos elemzését igényld feladatok aranya. Ide sorolhatdk
azok a tanulmanyrajzok, amelyeket leginkabb igényelne a miszaki vagy
természettudomanyos felsGoktatas, példaul térbeli strukturak értelmezése,
hossz- és keresztmetszetek, targyak miikodését magyarazé vazlatok.
Ezeknek a helyét a magas szamban megjelend konstrudldssal, targy és
kornyezettervezéssel kapcsolatos alkotétevékenységek veszik at a 2012-
es, majd a 2020-as alaptantervben (Karpati et al., 2015). A kutatasi
eredmények alapjan haromdimenziés modellezési feladatokkal, valds téri
tapasztalatokkal lehet a leghatékonyabban fejleszteni a vizualis-téri
képességeket, ezért tamogatando cél lenne ezek egyre magasabb aranyu
megjelenése a tanorakon (Karpati, 1992). Ha a tantargyhoz rendelt
oraszamok drasztikus csdkkenését is figyelembe vesszik, akkor
megallapithatjuk, hogy a hosszas elOkésziiletet igényld, valds térben
torténd modellezések csak az altalanos iskola kezdetén, az 1-3.
évfolyamokon valdsithatok meg az iskolai gyakorlatban. Tovabbi gondot
jelent, hogy a konstrualdé feladatok rendkivil anyag- és eszkdzigényesek,
ezért a tantervi emlitéseknél nagysagrendekkel ritkdbban jelennek meg
még azokon az évfolyamokon is, ahol a modellezéshez sziikséges
oraszamok rendelkezésre allnak (Pataky, 2012). Ezen feltételek mellett
valoszinlisithetd, hogy a tervezési feladatok megoldasai tobbnyire
kétdimenzids rajzok formajaban realizalédnak, amelyek nem jarulnak hozza
a valos térbeli tapasztalatok megszerzéséhez, és ezzel egyitt a pontos
térképzetek kialakitdsahoz.

Az elmult id6szakban szamos hazai vizsgalat zajlott le a térszemlélettel
O0sszefliggésben. Elkészilt a vizuadlis-téri képességek keretrendszere,
mérdeszkdz és tananyagfejlesztések valdsultak meg (Gaul, 2001; Babaly &
Karpati, 2015; Pataky, 2017; Csikos & Karpati, 2018; Karpati & Babaly,
2020). Bar az elmult évtizedben elkészilt tantervek alapvetéseivel és
tartalmaval azonosulni tudunk, és tamogathatna a térszemlélet hatékony
fejlesztését, a kitlizott célok eléréséhez szilkséges feltételek ma még nem
biztositottak, és a lezajlott kutatdasok eredményeit csak részben
hasznositja.
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A vizuadlis nevelés teriletén szlletett kutatasi eredmények alapjan
O0sszegezzilk a  vizualis-téri  képességek terliletéhez kapcsoldédo
megallapitasainkat, javaslatainkat:

1. A vizualis nevelés hazai tantervei csak egyes részképességek
fejlesztését célozza meg, és definialja pontosan, pedig a kutatasi
eredmények alapjan a m(ivészetpedagdgia mddszereivel hatékonyan
fejleszthet6 a vizualis-téri képességek teljes spektruma.

2. A vizudlis nevelés hazai tantervei nem hatdrozzak meg pontosan a
térszemlélethez kothetd oktatasi-nevelési tartalmakat, ezért a
tandérakon minden bizonnyal eltér6 sullyal és esetlegesen jelennek
meg a vizualis-téri képességeket fejlesztd tartalmak.

3. Az alacsony 6raszamok, valamint az anyag és eszkdzhidany miatt, a
térszemléletet leghatékonyabban fejleszté6 haromdimenzids
modellezési feladatok maradnak el leggyakrabban az oktatasi
gyakorlatban.

4. Fontos lenne olyan tudastartalmak nagyobb aranyu megjelenése a
Vizualis kultura tanterveiben és gyakorlataban, amelyek jobban
hasznosithatok a munkaerdpiacon és a mindennapi életben (pl.
vizualis memoria, mentalis képek |étrehozasa és manipulalasa).

5. A didkok vizuadlis-téri képességeiben fellelhet6 hianyossagok
legtébbszor csak egy-egy szakma gyakorlasakor, vagy az egyetemi
tanulmanyok megkezdésekor valnak érzékelhetdvé. A kisiskolas
kortdl elvégzett rendszeres vizsgalatok eldmozditanak a térszemlélet
fejlodésének nyomon kdvethetfségét, és a fejlesztés hatékonysagat
noveld programok, intézkedések kidolgozasat.

6. A kutatasi eredmények csak részlegesen és lassan éplilnek be a
vizualis nevelés gyakorlataba.

7. Szliikséges a hazai tesztfejlesztések folytatasa. A jelenleg
rendelkezésre allo, a pedagdgiai gyakorlatba konnyen beilleszthetd
térszemlélet tesztek nem fedik le példaul a 10 év alatti és a 18 év
feletti korcsoportokat, illetve egyes részképességeket, amelyek a
vizualis nevelésen belll hatékonyan fejleszthetdk (példaul mentalis
transzformacio).

8. Kivanatos lenne olyan (nem tesztjellegl) mérbeszkdzokkel boviteni
a vizualis-téri képességek értékelési lehetdségeit, amelyek
alkalmasak a képesség alkotdi 6sszetevobinek vizsgalatara.

Osszegzés

A kozoktatds mai helyzetében egyszerre kell megfeleljen olyan politikai,
tarsadalmi és gazdasagi kihivasoknak, melyek egy része a korabbi
idoszakokban nem mertlt fel. Fels6oktatasban dolgozéként a rendszer
mukodésérdl - erdsségeirdl és gyengéirdl - csak a kimeneti oldalon, az
érettségizett és egyetemi tanulmanyaikat frissen kezdd hallgatékon
keresztill kapunk informaciét. Az itt szerzett benyomasok alapjan végzett
kutatasunk megmutatta, hogy a didkok kozépiskolai téri intelligencia
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fejlesztése a korabbi id0szakhoz képest jelentésen elmarad. Ez a mUszaki
felsboktatasban komoly problémakat vet fel. Felhivjuk a figyelmet egy
korabbi irasunkra, mely ma ugyanugy aktudlis a témaban (Bolcskei &
Szoboszlai, 2012). A problémak rdadasul nem csak a térlatashoz
kozvetlenil kotddd tantargyak teljesitésében jelentkeznek. A nemzetkdzi
szakirodalom kiemeli ugyanis (Wai et al., 2009; Kozhevnikov, 2007; Sorby,
2001), hogy a téri képességek fejlettsége megjdsolja az eredményességet
a STEM tantargyak terlletén, azaz deficitjik tavolabbra is kihat. Kutatasok
igazoljak (Quaiser-Pohl et al., 2004), hogy a hazai folyamatokkal
ellentétben a jelen oktatasi rendszerben hangsulyos verbalis intelligencia
mellett sokkal nagyobb szerepet kellene kapnia a vizualis-téri
intelligencianak. A kozoktatas évei alatt hatékonyan és élményszer(ien
fejlesztheto téri képességekre nagyobb hangsulyt kellene fektetni. Mindez
csokkenthetné a STEM terileteken orszdgosan mérhetdé magas
lemorzsolédasi aranyokat, hozzajarulna ahhoz, hogy a beérkezdk ne
hagyjak el olyan nagy aranyban a diploma megszerzése nélkiil ezeket a
szakokat, ne térjenek at a STEM teriletektdl kilonboz6 képzési terliletekre.
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A zongora targy tantervi alakulasa
a XX. szazad elso felében

Réti Tamas
Toth Aladar Zeneiskola, Budapest
retitamas82@gmail.com

Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy feltarja a zongora targy tanitasaval
kapcsolatos azon dokumentumokat és forrasokat, amik a XX. szazad elsd
felében jelentdsen befolyasoltak a zeneoktatasi-nevelési folyamatban a
zenei ismeretanyag kivalasztasat, a tananyag elrendezését és
csoportositasat, ugyanakkor tervszer(ien hozzajarultak a zenei m(iveltség
megalapozasahoz és a zenei képességek fejlesztéséhez. A vizsgalodas
tovabbi célkitlizése a speciadlis zenemUlvészeti oktatasban megjelent
alapfoku zongora tantervek és kapcsolodasi pontjainak bemutatasa.

Elméleti alapok

A kilonb6z6 tantervi milfajokkal és tipusokkal eltér6 oktatasi
kornyezetekben és platformokon taldlkozhatunk -  pedagodgiai,
oktatasiranyitasi, oktataspolitikai -, azonban az iskolai életben a tantervek
olyan meghatarozé szerves pedagdgiai dokumentumok, amik kiterjednek
az iskolai tanuldsszervezés megtervezésének pedagogiai és didaktikai
alapjaira, valamint tartalmazzak a tantargypedagdgia kovetelményeit.
(Bathory, 2000)

Findczy Ernd értelmezésében a tanterv ,nemcsak azt mutatja meg, mit
kell tanitani, hanem azt is, hogy milyen beosztassal kell megtanitani az
anyagot” (Finaczy, 1994:78).

Egy masik megkozelités a tantervet ,az oktatas tartalmanak kivalasztasat
és elrendezését szabalyozd” dokumentumaként jellemzi, ami
,meghatarozza egy adott iskolatipus, -fokozat, intézmény céljaival és a
tanuldk fejlédésével b6sszhangban &ll6 tananyagoknak, tantargyainak
rendszerét, idokereteit, [...] a tanuldk tudasanak értékelését [...] esetenként
utmutatasokat, ajanlasokat nyujt az oktatas eszkézeire, mddszereire,
szervezeti kereteire is” (Ballér, 2003:193).

A kilonbdz06 tantervek hatokorik és a tartalmat befolyasold tényezdik

szerint tobbféle mddon csoportosithatdk (Réti, 2016; Ballér, 2003).
Az eltérd tantervi tipusok mi(ifajai kozott talalkozhatunk a sillabusszal vagy
tananyagvazlattal, ami tantargyakra és tanévekre vazlatosan tartalmazza a
tananyagokat és a nevelési célokat, ezzel szemben a curriculum a komplex
oktatasi folyamat keretein belll a tananyag kivalasztasatél a célok és
értékelés részletes megtervezésére vallalkozik (Réti, 2016).
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A zenei nevelést meghatarozo tantervtérténeti elbzmények

A milivészeti nevelésen belil a zongora targy els6 tanterveiként
értelmezhetd zenepedagdgiai mlivek és dokumentumok hosszu utat jartak
be, amig a XX. szazad elejére lathatévd valt els6 tantervi
szarnyprobalgatasainak eredménye, amit a valtozé gazdasagi, politikai és
tarsadalmi kornyezetek, valamint folyamatok segitettek, illetve adott
esetben lassitottak.

A magyar pedagdgiatorténet és taniigyigazgatas els6 orszagos szintet
képviseld dokumentuma az 1777-ben kiadott Ratio Educationis a
hangszeres zeneoktatas gyakorlati és tartalmi m(ikddtetése szempontjabol
kevésbé hangsulyos, azonban jelentésége az L. §-ban talalhatd, ami alapjan
a népiskolak tantestiletébdl ,a zenetanar- sem hianyozhatik s ez a tanitokat
akik tébbnyire templomi szolgalatra vannak kételezve, mind mas
hangszerek kezelésére is, mind f6kép orgonalasra fogja tanitani.” (Kornis,
1913:67) Ezen kivil a tanligyi szabalyozas a tanari felkészités mindségével
kapcsolatban csupan annyit tartalmaz a LV. §.-ban, hogy ,nagy gonddal kell
kiképezni az elsérendl iskolakban a zenébdl a tanitojelblteket”, valamint a
XCIX. §. a tanari felkészités zenei tantargyai kozott az orgonajatékot
nyomatékositja (Kornis, 1913:69).

Kbzel szaz évvel késdbb az 1869-ben, 1870-ben, majd 1878-ban kiadott
népiskolai tantervekben taldlkozhatunk zeneml(ivészeti kapcsolddasi
pontokkal, aminek alapja az 1868-ban kiadott XXXVIII. népoktatasi
térvénycikk. Az elemi népiskolak (55.§), felsObb népiskolak (64.§) és
polgari iskolak (74.8) kotelez6 targyai kdzott szerepeltetik az éneket, ezen
kivil a tanitéképezdék (88.8) és tanitondképezdék (111.8) kotelezo targyai
kozott az éneken kivil a zongora és heged(jaték is megjelent. A
dokumentumnak kdszonhetden az ének tanitdsa kotelez6 targyként
szerepel a kiilonb6zd iskolatipusokban, azonban a tanarok munkajat segito
kiadvanyok, valamint a tananyagok még nem voltak elérhetéek (1868. évi
XXXVIII. torvénycikk).

Az Osszes allami és koOzségi népiskolara kiterjedt 1905-ben kiadott
népiskolai tantervbdl kideril, hogy voltak tanitdék, akik nem megfeleld
jartassaggal és kompetenciakkal rendelkeztek az ének targy tanitasahoz,
ezért szamukra ,egyrészt tanfolyamok rendeztetnek, melyekben a tanitok
a szlikséges elméleti tudast és gyakorlati készséget megszerezhetik;
masrészt gondoskodas térténik alkalmas vezérkényvek megirasarol”
(Népiskolai Tanterv és utasitas, 1905:217).

Tulmutat a korabbi tanterveken az 1925-ben kiadott dokumentum,
ugyanis a VIII. pontja az ének targy céljaként a kovetkezoket jeldli meg:
~Maradandd értékl, magyar dalok és énekek elsajatitasa s ezzel a magyar
dal megkedveltetése, az énekhang apolasa, a zenei érzék felébresztése [...]
az o0nallé, tudatos éneklés megalapozasa”. (Tanterv, 1925:45) A
dokumentum osztdlyonként tartalmazza az déraszamot, a zenelméleti
ismeretanyagot, valamint a nevel6-oktatd munka soran alkalmazandé
moddszereket.
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Az 1932-ben Tanterv és utasitasok cimmel komplexen 06sszeallitott
dokumentum a tantervi részen tul, az altalanos utasitasok cimi fejezetben
meghatdrozza az erkolcsi nevelés, értelmi nevelés, valamint az iskolai élet
rendjének kereteit, ezen kivil a dokumentum szisztematikusan tartalmazza
az énektanitas soran alkalmazandd modszereket, a tantargyi koncentraciot
er0sitd zenei ismereteket és készségeket, tovabba a targy
kovetelményrendszerét (Tanterv és utasitasok, 1936).

Zeneij élet a XIX. szazad elején

A Ratio Educationis ugyan nem szabdlyozta a zeneoktatdsi
intézményrendszer alakuldsat és az oktatas tartalmat sem befolyasolta,
azonban a zenetanar nevesitése a toérvényi szabdlyozéban mégis
hatarallomasnak tekintheto.

A XIX. szazad els6 felére a torvényi szabalyozasnak kdszonhetben a
kilonboz6 iskolatipusokban az eldirt ének és orgonajaték tantervi
kovetelményeinek biztositasara zenetaniték mudkoédtek, akik eltérd
szervezeti keretek kozott az intézmény falain belll illetve a helyi
kornyezetnek megfeleléen tanfolyami jelleggel elérhetové tették a
zenetanulast, azonban ,zeneiskolak és zeneegyletek leginkabb kdiilfoldi
mintak szerint” alakultak (Vajdafy, 1890:4).

Az egységes tartalmi szabalyozas nélkil és biztonsagos anyagi fedezet
nélkil mkoédo intézménytipusok valtozé6 pedagdgiai hatékonysaggal
dolgoztak, azonban a zeneoktatdson kivil részt vettek a helyi
hangversenyek rendezésében, valamint az egyesiileti tagok szamara kdzos
éneklés és hangszeres muzsikalas szervezésével hozzajarultak a kdzosségi
zenéléshez, ugyanakkor elinditottdk a kottakiadvanyok terjesztését
(Dobszay, 1984).

A magyar zongoraoktatas tantervi el6futaraként kell kiemelni Gati Istvan
(1780-1859), D6émény Sandor (1791-1850), valamint Janotyckh Janos
(1811-1861) zongoratanarok nevét, akik uttoéroként magyar nyelvd
hangszeres iskolajukkal a kor zongoratanarai szamara 6sszegy(jtotték és
rendszerezték a  zongoratanitdshoz  szilkséges elemi elméleti
kovetelményeket, valamint a zenei és hangszertechnikai készséget fejlesztd
specialis tantargyi tartalmakat (Veszprémi, 1976).

Budapest zene és mivelbdéstorténete a dualizmus koraban

A kiegyezés utani lendiletes gazdasagi, tarsadalmi valtozasok a kulturalis
életben is hamar éreztették hatasukat, ugyanis az 1873-ban létrejott
Budapest olyan kulturalis kbzpontta valhatott, aminek
hangversenytermeiben az eurdpai zenei életben  kiemelkedd
eldaddmuivészeken és karmestereken kivil a hazai zenei élet képviseldi is
megmutattak mlvészi kvalitasaikat (Réti, 2011).

284



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

Az 1868-as Eotvos Jozsef nevével fémjelzett oktatasi torvény hatasara
az ének targy tantargyi rendszerbe valé beemelése hozzajarult a m(ivészeti
nevelés iskolai kereteken beliili kibontakoztatasahoz, valamint a dualizmus
id6szakaban megjelend zeneoktatasi intézmények szélesebb rétegek
szamara tették elérhetévé a zenetanulast (Réti, 2011).

1867-t6l a Nemzeti Zenede professzionista zenei képzést biztositd
intézmény céljai kdozott szerepelt ,,a névendékeket a zenei elemektdl kezdve
a mlvészi érettség fokaig kimdivelni”, ami utan fokozodott az érdekl6dés,
ezért Bartay Ede (1825-1901) igazgato vezetésével a kilénb6z6 tanszakok
oktatasi feladatainak hatékony ellatasara tanrendszert és részletes
tantervet dolgoztak ki (Vajdafy, 1891:49). Az intézmény szabalyzata
elbirta, hogy ,minden tanar kételes tanitvanyait a tanrendszer szellemében
kellb elméleti és gyakorlati oktatasban lelkiismeretesen részesiteni”
(Vajdafy, 1891:59). A sillabusz tanterv jellemz6it magukon viseld
hangszeres tantervek tananyagaiban a sulypont a ,klassicus zenére
helyeztetett, de kivalo figyelem forditatott a magyar zenére is” (Vajdafy,
1890:79).

A részletes tanterv kiterjedt a fétargyon kivili kotelez6 tantargyak
rendjére, az év végi vizsgakra és meghallgatasokra, ami az oktatas tartalmi
szabalyozasa szempontjabdl olyannyira el6remutatd volt, hogy tébb varosi,
egyesileti és maganzeneiskola adaptalta (Veszprémi, 1976).

Az 1875-ben alapitott zenei intézmény az Orszagos Magyar Kiralyi
Zeneakadémia 6t prominens mivésztanaraval biztositotta a professzionalis
magyar el6adémUlvészet és zeneoktatds megalapozasat, azonban a képzés
megkezdésénél ,se szervezeti szabalyok, se rendszeresen megallapitott
tananyag, se magyar nyelvi tankényvek nem allottak rendelkezésre”
(Moravcsik, 1925:34). Az els6 évfolyam drarendje jol mutatja, hogy a
képzés tantargyai az oktatdk képesitésének és a helyi igényeknek
megfelelden kerilt 0sszedllitdsra, vagyis az oktatdk azt tanitottdk amiben
magasan kvalifikaltak (A Zen. tan- és 6rar., 1875/76).

A XIX. szazad végére a hangszeres zenei képzés tanterveit az allamilag
feligyelt legmagasabb képzést nyujtd zenei intézmény szakemberei -
Mihalovich Odoén (1842-1929) igazgatéi kdzrem(ikédésével - a sajat
er6forrasaikat figyelembe véve kidolgoztdk, azonban a tantervi
javaslatokkal ,két-harom ujabb keletl iskola kivételével mit sem térédnek”
(Harrach, 1896:168). Ezen kivil a zeneoktatas mindségi valtozasanak
tovabbi gatja az orszag minden pontjan elérhetd magantanarok bizonytalan
felkészlltségén kivil az, hogy ,a zenei szakiskolak jorészt terv és czél nélkdl
mukédnek, az allami ellenérzés teljes hijaval” (Harrach, 1896a:168).

A kor zeneoktatasi intézményeire tobbnyire a rendszertelenség,
pedagdgiai szinvonalara a heterogenitas jellemz6, aminek egyik oka a
képesitetlen zenetanarok magas szamaban, a masik a hidanyos pedagdgiai
tartalomban rejlik: ,teljesen eltéré6 tanrendszert koévetnek, nincs
egyontetiiség sem a tantargyakban, sem a tananyagban, sem az
osztalyrendszerben” (Harrach, 1896b:256).
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Chovan Kalman (1852-1928) mddszertani gylijteménye és zongoraiskolaja

Chovan a megjelent zenepedagdgiai kiadvanyait 28 éves zongoratanari,
valamint vezetdtanari tapasztalataira (1891-t6l 1916-ig az Orsz. Magy. Kir.
Zeneakadémia vezet6tanara), tovabba hazai és kilféldi szaktudomanyos
forrasok eredményeire alapozta (Chovan, 1905).

Publikacids tevékenységével tamogatta a Zeneakadémia zongora
tantervének megvaldsitdsat, ugyanis az elérhet6 tantervhez komplex
moddszertani Utmutatdjadban a zongoratanitds gyakorlati és metodikai
fejezetein kivlil a tanitdsi folyamatot meghatarozé altaldnos-, és
zenepedagogiai, zeneelméleti témakdroket is kapcsolt, ,hogy a
zongorajaték tanitasaval foglalkozé egyéniségek szamara vezérfonalt”
nyujtson (Chovan, 1905:3).

A zongoraiskoldja I-II. koteteinek felépitésével és tartalmanak
kialakitasaval arra torekedett, ,hogy a névendék kezdettdl fogva ismerje
meg a czélt, mely felé térekednie kell; hogy ismerje meg az eszkozéket,
melyekkel azt elérheti; hogy mindig vilagosan lassa, hogy mit kell tennie,
miért és hogyan” (Chovan, 1926:2).

Munkaiban fokuszba helyezte a zongora targy tanitdsanak didaktikai
célkitlizéseinek hangsulyos pontjait, és mindenkor aladvetette a tananyag és
tartalom kivalasztasat a zeneakadémia altal kiadott tanterveknek, aminek
kidolgozasaban jelent6s szerepet vallalt.

A XX. szazad elején a Zeneakadémia altal elfogadott zongora tanterv a
sillabusz tanterv ismertetdjegyeinek megfeleléen magaban foglalta a targy
tanitdsa soran a kotelez6 és kotelezb6en valaszthaté melléktargyakat, a
tananyagok évfolyamonkénti ismertetését és az ehhez kapcsoldodé iskolak,
gyljtemények, valamint zenemdivek felsorolasat.

A tananyag tekintetében rendszerezi az elméleti, valamint a technikai
kovetelményeket és kijeldli az eldadasi darabokat, azonban minden
tanulotdl ugyanazokat a képességek kialakitasat és tudds megszerzését
varta el. A tantervi tartalmak meghataroztdak a zongoratanitas céljat,
azonban a megjelolt ismeretanyagok feldolgozasanak maddjara és
tevékenysegrendszerének kidolgozasara nem tettek javaslatot. A zenei
anyag bazisa Chovan Kalman és Szendy Arpad instruktiv pedagodgiai
kiadvanyain kivil kizarélag eurdpai zenem(vekre korlatozodott (Az Orsz.
Kir. Zen. Evk. 1905-06).

Varré Margit (1881-1978) tanmenete a zongora targy tanitasara

Intézményi keretek kozott ugyan keveset alkotd, de a magyar zongora
targy modszertandért és tantervi alakitdasdért annal jelent6sebb
produktumot mondhat magdaénak Varrd, aki masfél évtized magantanari
tapasztalatai alapjan elkészitette 1921-ben Zongoratanitas és zenei nevelés
cimld modszertani munkajat, amiben paradigmavaltdé gondolkodasat
igyekezett ,rendszerbe foglalni s az elvek gyakorlati alkalmazasara
utmutatast adni” (Varré, 1921:3).
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Varré ugyan nem tantervet készitett, hanem a tantervi tartalmak
megvaldsitasat tamogato olyan eldremutatdé komplex zenetanitasi modszert
konstrudlt, ami eszkdzt adott a zongoratanaroknak a tanitas alapjait
meghatarozé els6 éveikhez.

A zenepedagodgiai kiadvanya a korabbi modszertani munkaktdl eltéréen
integralja a gyermekkel kapcsolatos korszerli neveléstudomanyi és
pszicholdgiai ismereteket s ezen kivil az els6 harom év eldérehaladasat
részletes tanmenettel segitette, aminek vezérfonala, hogy ,ismerniink kell
a gyermeket, ismerniink kell akit tanitunk, hogy tudhassuk, miképpen
ko6zéljlik vele a sziikséges ismereteket” (Varrd, 1921:97). Ezen tulmenden
az oktatasi célok kijelolésénél, valamint a tananyag Osszeallitasanal és a
tanulasi folyamat egészében ,figyelembe kell venniink - a zongorista tanulé
- életkorara jellemzé sajatossagokat” (Varrd, 1921:98).

A tantargyi koncentraciéo is Varrd alapelvei kdzott szerepel, hiszen
kiemeli, hogy ,a gyermek semmit ne jatsszék, amit zeneileg nem ért [...] a
tanulmanyokat és darabokat melyekkel foglalkozik, segitségiinkkel
harmoniailag és formailag analizalja” (Varrd, 1921:23).

A tanmenet javaslatot tesz a tananyag kivalasztasara, s6t meghatarozott
pedagdgiai céloknak megfeleléen készségfejlesztd gyakorlatokat kozol a
ritmus és hallas fejlesztésére, azonban mindig szabadsagot biztosit a
zenetanarnak, ugyanis ,idésebb vagy rendkiviil tehetséges kezdbknél a
tanarnak el kell térnie a normal-tanmenettél [...] a tanar a névendék
szlikségletei szerint kibbvitheti vagy ésszevonhatja az egyes fokok anyagat”
(Varro, 1921:148).

Varré tanmenete az els6 harom évfolyamnak megfelel6en az éves anyag
maximumat koncentraltan tartalmazza, amit a tanar a novendékek
képességeinek zenei adottsagainak, fejlédésének megfeleléen valaszthat ki
a megadott zenepedagdgiai irodalombdl és a tanuld tanulasi tempodjanak
figgvényében oszthat fel.

Czovek Erna (1899-1983) a tantervkészités utjan

A Székesfévarosi Zeneiskola zenetanfolyamainak oktatéjaként (1918-
1947), tovabba (1947-1949 kozott) szakfelligyeldjeként Czovek az oktatd-
neveld munkaja soran a VKM. 320. 05/7-1930-as szamu SzékesfOvarosi
Zenetanfolyamok szamara készitett zongoraoktatasi tantervet alkalmazta.
A tanterv a helyi igényeknek megfeleléen készilt, ami a sillabusz tanterv
kovetelményeit igazolja: osztalyonként magaba foglalja az éves tananyagot
elméleti és gyakorlati részekre strukturalva, valamint régziti a zongora
targy kovetelményrendszerét. A készitbk a tantervi kdvetelmények
elsajatitdsat segitdé kottakiadvanyokra és technikai készséget fejleszto
gyakorlatokat tdmogaté instruktiv kiadvanyokra is ajanlast tettek.

A tantervben nem lathaté a tanuldk eltéré zenei fejlédési utjanak
biztositasa, azonban az Intézményi Evkoényv (1937) adatai alapjan
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megallapithatd, hogy a tehetséggondozasral! is figyelmet forditottak
(Geszler, 1937).

Czovek sajat tanari tapasztalatai, valamint a zeneoktatast meghatarozoé
nézeteinek kbdszonhetéen az M.P.SZ.SZ zenei tagozatanak vezetlivel
elkészitette az ,alséfokd” zongoraoktatas - korabbi tantervekhez képest -
forradalmasitd tantervét (Az als. zong.okt. tant., 1948:112).

A tanterv vazlatos, a zenetanitas évfolyamaira lebontott
kovetelményeket tartalmaz zeneelméleti ismeretekbdl, valamint kizarélag
magyar szerzOk mdveire tamaszkodd gyljteményeket, hangszeres
iskolakat jelol meg feldolgozandd anyagként. Az elsajatitandd ismeretanyag
kivalasztasaban szabadsagot biztosit a megadott kotetekbdl, ellenben az Uj
tanterv el6ir mennyiségi kdvetelményeket.

A dokumentum zenei anyaganak Osszedllitdsa U(jszerli, magaban
hordozza a Kodaly altal képviselt nézeteket, ami szerint a zenetanulas ,ne
gyétrelem, hanem gyényoériiség legyen a tanuldnak, s egész életre beoltsa
a nemesebb zene szomjat” (Kodaly, 2007:39).

A zenei tartalom 6szzeallitdsanal a szerkeszt6k bévitették és megujitottak
a magyar zenei anyagon alapuld dokumentumot, ugyanakkor az el6z0
tantervekhez képest szlikitették az elsajatitandd eurdpai zenei
ismeretanyagot.

A tanterv megvaldsitasdhoz pedagdgiai és moddszertani segitséget
nyujtott Czévek 1948-ban kiadott uUtmutatéja, ami az I. évfolyam
tankdnyveként megjelent Zongora ABECE-hez készllt. A miben megjelend
zenei anyag szorosan kapcsolédik ahhoz, amit ,a tanuléd mar az iskolai
énekdrakrol tébbé kevésbé ismer”. (Czévek, 1948:3) Ezen kivil tdbb pontja
javaslatot tesz az eltér6 tanuldsi sebességgel haladd tanuldk
differencidlasara, tovabba felhivja a zenetanarok figyelmét, hogy ,a
tanarnak minden percben egylitt kell dolgoznia a tanuldval, vele egyiitt
megoldani a problémakat, nem utasitasokkal, paranccsal és tilalommal”
(Czbvek, 1948:18).

Osszegzés

A vizsgalt id6szak tantgyi dokumentumaiban megfigyelheté az ének és
hangszeres oktatas szétvalasa, valamint a hangszeres oktatas expanzidja,
ami a XIX. és XX. szazad forduldéjara megteremtette az utat a tantervi
rendszerben és szabdlyozasban vald gondolkodas elinduldsdhoz. Ez a
jelenség az 1950-es évekre - a tananyag idobeli elrendezésétdl a
kovetelmények meghatarozasaig, ezen kivil a hozzarendelt eszk6zok, zenei
kiadvanyok operacionalizalasatél a modszertani elvek kijeloléséig - a

zongora tantervek szamos transzformacidjat hozta Iétre, amiben a
tantervalkotdk egyedi zenepedagodgiai nézetrendszerén kival

1 ,Amelyik tanuldé az évi tananyagot mar évkodzben elvégzi [...] felléphet a kovetkezd
magasabb osztalyba.”; , [...] ha a tanuld csekélyebb tehetsége miatt a tanév végéig a
tananyagot elvégezni nem tudta, a kovetkezs iskolai év elején folytatja a tanulast ott, ahol
elhagyta” (Gesztler, 1937:16).
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manifesztalodott a tantervet felhasznald zenei képzést nyujtéd intézmény
illetve a kor neveléstudomanyi felfogasa.
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Jelen tanulmanyban az alabbi allitas: ,A zenemdlivészek palyajuk soran
megélik a flow aramlatélmény elemeit.” vizsgalata és eredménye kerdl
bemutatasra. A flowt, annak elemeit Csikszentmihalyi Mihaly (1975)
fogalmazta meg. A flow jelentése: aramlat. A flowt atélék a kovetkezordl
szamoltak be: nem létezik mas, csakis a tevékenység, ami magaval ragadja
Oket. Flow érzés olyan tevékenység kdzben jon létre, amely felkészlltséget
kivan, vildgos céljai vannak, biztositott az azonnali visszacsatolas. A
cselekvd személy teljes figyelmét igénybe veszi, kils6 és belsd zavard
tényezOk kizarasa okan a tudata uralmara készteti, a személy cselekvés
kdozben belemerill az altala végzett tevékenységbe. Az idGérzete atalakul,
és végll e hét elem autotelikus élményt okoz. Az autotelikus sz6 jelentése:
a személy a tevékenységet magaért a tevékenységért végzi, a tevékenység
okoz 6romot. A tevékenység inditéja a bels6 motivacio (Csikszentmihalyi,
1997b:107-112). A vizsgalat félig strukturalt életutinterjaval tortént. Az
alanynak a kovetkez6 kezdOkérdést tettem fel: ,Kérlek, meséld el zenei
palyad alakuldsat kezdetekt6l napjainkig.” Az interjuban elhangzottak az
alabbiak szerint keriltek validalasra: az életutinterju soran melyik flow elem
kerlllt emlitésre. Az interjualanyok nem kaptak tajékoztatast a kutatas
céljardl a befolyasolas elkeriilése okan. Az interjun elhangzottak Schiitze
(1983) altal megfogalmazott elvek és a flow elemeinek parhuzamba
allitasaval keriltek feldolgozasra. Az alanyoknal a kihivas - képesség
egyensullya a kezdeti sikerekben, az elért versenyeredményekben jelent
meg. A kudarcok okaként az elhanyagolt gyakorlast és nem a képességek
hianyat emlitették. Céljaik kozott szerepel a folyamatos fejldodés, az Ujabb
versenyeken vald részvétel. Palyajuk kezdetén a visszajelzést tanaraiktdl
kaptak, palyajuk el6re haladtaval visszajelzésként egyre inkabb sajat
maguk altal felallitott mérce elérése - el nem érése jelent meg. A tudatossag
mind a darabok kell6 ismeretére, mind a gyakorlas helyes modszertananak
kialakitasara érvényes. A zene anyaga altal kontrollaltak, amely kizarja 6ket
a kulsé zavard tényezOkbdl, magaval ragadja én szerkezetiiket és
megsziintetik az idGérzetiiket. Mindegyiklik zenélne akkor is, ha nem kapna
érte fizetést, elismerést, és amennyiben nem veszik kézbe a hangszeriket
atlagosan 1-2 hét elteltével megjelenik a hidanyérzet a zenélés irant. Az
interjun  elhangzottak alapjan  megallapitom  kutatéi  allitdsom
bizonyithatosagat.
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Szakirodalmi attekintés
Flow aramlatéimény

A flow sz6 jelentése: aramlat. A flow aramlatélményt atélé emberek
mindegyike Ugy jellemezte a tevékenység kozben fellépd érzést, mintha
nem l|étezne mas, csakis a tevékenység, ami magaval ragadja Oket.
Figyelmuket lek6ti az adott tevékenység, nem létezik mas szamukra, nem
érzékelik az id6 mulasat, a tevékenységet akkor is végzik, ha mas emberek
altal kevésnek vélt kilsé motivacié van jelen, példaul alacsony az egyén
fizetése. Ennek oka: a tevékenység végzése utan megelégedettséget,
doromot éreznek, ami kell§ motivaciot biztosit szamukra. Osszegzésképpen:
a tevékenységet magdaért a tevékenységért végzik. (Csikszentmihalyi,
1975, 1997a). Ezt a megelégedettséggel jard érzést autotelikus éiménynek
nevezte el Csikszentmihdlyi, amely a gorég autotelosz szbébdl ered,
jelentése: oncéld (Csikszentmihalyi, 1975, 1997a). Meghatarozta a flowt
atéini képes személyiség személyiségjegyeit: kivancsisag, hajlékony
figyelem, nem tulzott énorientdltsdg, kornyezettdl vald fiiggetlenség,
allhatatossag stb., amelyet autotelikus személyiségnek nevezett el. A flowt
kdonnyebben kivaltd tevékenységek szerinte a kovetkezdk: sziklamaszas,
tanc, zeneszerzés, vitorlazas, sakk (Csikszentmihalyi, 1975, 1997a). A flow
aramlatélmény elemei a kdvetkezok:

I. Felkésziltséget kivand feladat - kihivas-képesség egyensulya

II. Vilagos célok+folyamatos visszacsatolas

III. Figyelem Osszpontositdsa a cselekvésre

IV. Feladatra valé 6sszpontositas

V. Bels6 kontroll - tudat uralma - feladat feletti kontroll érzete. (A
kulsé tényezOket ki tudja zarni.)

e VI. Entudat elvesztése - feladatba valé teljes belemerilés

e VII. I1d0 atalakulasa - id6 érzet csokkenése

VIII. Autotelikus élmény

ASANENENEN

ANANEN

Zenemlivészi életpalya - gyakorlas - flow

Kodaly Zoltan szerint négy készség sziikséges a zenetanulashoz, a
zenemdUvészi életpalya miiveléséhez. Ezek a kOvetkezdk: kimdlivelt hallas,
kim(velt értelem, kimdlvelt sziv, kimdlvelt kéz. ,Mind a négynek
parhuzamosan kell fejlédnie, allandé egyensulyban. Mihelyt egyik elmarad
vagy elbreszalad, baj van” (Kodaly, 1954:40). A zenemd(ivészi életpalya
fontos eleme a gyakorlas. A gyakorlas elszantsagbdl inditatott tanulas, mely
tobbek kozott ismeretek elsajatitasan, képességek fejlesztésén, szinten
tartasan alapul. Anders K. Ericsson és munkatdrsai egyes kutatdsaikban
(Ericsson et al., 1993; Ericsson & Krampe, 1996; Ericsson & Pool, 2016) azt
vizsgalta, Osszegezte, értelmezte mi a profi sakkjatékosok, zenészek,
sportolok sikerének titka. A kdvetkezokre jutott: a kivald igéretek tébb mint
10.000 érat gyakoroltak 20 éves korukig, a jonak tartott csoportba tartozék
2.500 éraval, a kozepesnek vélt hegedilsok pedig sajat bevalldasuk szerinti
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szamitast alapul véve 5.000 éraval gyakoroltak kevesebbet ennél. E kutatas
Jfélreértelmezéseként” jelent meg B. Malcolm Gladwell (2008) altal
megfogalmazott, ismertté valt, ,10 ezer Ora szabaly” elmélet, amit a
tovabbiakban szintén félreértelmeztek, igy keletkezett a kdzhiedelemben
egy olyan allitas: ,Barmiben szakértokké valhatunk, ha 10 000 orat
foglalkozunk vele”. A félreértelmezés téziseit maga Anders K. Ericsson
(2016) az alabbiak szerint ismerteti: a szakértdévé valashoz elengedhetetlen
a sziikséges kompetenciak megléte. 10 ezer 6ra gyakorlas soran a fejlédés
elérhetd, de szakértévé csak akkor valhat az egyén, ha rendelkezik a
szikséges készségekkel, illetve a 10 ezer 6ra egy minimalis, hangzatos
atlagszam, a szakértové valas tobb tényez6 fliggvénye. A flow
aramlatélmény alapu gyakorlas egyik képvisel6je Andreas Burzik. Burzik
(2003) szerint a flow aramlatban vald gyakorlasnak négy dsszetevlje van.
Hangszerrel vald testi kontaktus (motorikus dimenzid), hangképzés, szép
hangszin megkeresése (halldas dimenzidja), motorikus tevékenység
konnyed megvaldsitasanak, modjanak megtaldldsa (kinesztetikus
dimenzidé), darab folyamatos, kdonnyed jatékmoddjanak megtaldlasa. Eve
Newsome (2013) mddszere a kovetkezOt javasolja: minden gyakorlast flow-
bemelegitéssel kell kezdeni, melynek a legfontosabb 0Osszetev6i a
hangképzés, hangszerrel valé egyitt mozgas (kényelmes pozicid
megtalaldsa), konnyl gyakorlatokkal valé bemelegités. Sabahat Burak
(2014) a gyakorlas - flow kozotti kapcsolatot vizsgalta: azok, akik egy vagy
kevesebb érat gyakoroltak: kevesebb flow, tobb antiflowt éltek at, mint akik
legaldbb harom orat toltdéttek gyakorlassal. Megallapitotta: a kevés
gyakorlas oka a feladas. Barbara S. Fritz és Andrea Avsec a flow - jéllét
kapcsolatat vizsgaltak a zenész névendékek kérében. Arra az eredményre
jutottak, hogy a flow egyes elemeinek teljeslilése pozitiv hatdssal vannak a
jollét megélésére, ndvelik annak elérését, megélését. Lusca (2014) arra volt
kivancsi, hogy milyen mérték(i flowt élnek at a zenét tanulé ndvendékek
vizsgakoncert soran. Arra az eredményre jutott, hogy a kutatasban részt
vevOok flow allapotba keriilnek, és a teljesitmény szintje egyenesen
aranyosan korreldl a flow allapot mértékével.

Zenemlivészet - flow aramlatélmény kapcsolata

Csikszentmihalyi (2007) a flow és zene kapcsolatat a zene befogadasa
teriletén vizsgalta. Arra kereste a valaszt, hogy mikor keril magasabb
szinten a zenét hallgatd személy flow &allapotba: abban az esetben, ha
otthon hallgat zenét felvételr6l, vagy abban az esetben, ha éloben, a
muUvészt latva-hallva hallgatja a zenét. Az eredmények szerint az utdbbi
eredményez nagyobb mértékil flow aramlatéiményt.

A flow dramlatélmény kialakuldsanal fontos szerepet tolt be, hogy milyen
személyiségjegyekkel rendelkezik a flowt atéld személy. Az autotelikus
személyiségjegyekkel rendelkez6k képesek legmagasabb szinten flow
aramlatélményt atélni, mig az anhedémidban szenved6k a legkevésbé,
tovabba gatolja a flow létrejottét a lelki entropia (Csikszentmihalyi, 2007).
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A zenészek személyiségének vizsgalatara Cattell 16 faktoros modellje
alkalmazhatdé leginkabb. Az elsd, zenészek személyiségét vizsgalod
vonaselméleti kutatas Catell kollégaja, Anthony Kemp (1996) nevéhez
flizodik. Kutatasi eredményei a kovetkezOk voltak: a zenészek kimértebbek,
magas szint( absztrakcids képességgel rendelkeznek. Magas az
érzékenység, Onallosag faktora, tovabba perfekcionizmus, célorientalt,
rendezett viselkedés jellemz6 rajuk. Motivaltak a magas szintd mentalis
igénybevételre, sajatos érzelemkifejezésre valdé hajlam jellemzi Oket.
Személyiségik egyik legathatébb jellemz6je a szorongas. A ,Big Five”
elmélet tikrében Kaufmann és Rowlings (2004) kutatasi eredményeire
alapozottan a vondsokra magasabb neurocitds jellemz6 a rézfavos
hangszeresekkel szemben, a hangszeren jatszok precizebbek a hangszeren
nem jatszoknal, maganénekeseknél. Lusca (2012) kutatasi eredményei
szerint a zenészekre magasabb foklu lelkiismeretesség, kivancsisag,
nyitottsag és baratsagossag jellemzd. Az autotelikus személyiségjegyek
szintén ezeket a tulajdonsagokat tartalmazzak. Felvetodik a kérdés: a
zenészek autotelikus személyiségjegyekkel rendelkeznek? A kutatasunk
soran készitett életinterjuk alapjan (lasd. eredmények) megallapitom: igen.

Kialfoldi kutatasok bizonyitottak, hogy a flow élményen alapuld oktatas
az autotelikus jellege okan noveli teljesitményt, a tevékenységgel eltoltott
idot, és ezaltal nagyobb mértékl fejlédést tesz lehetové (O'Neill, 1999;
Bakker, 2005; Lusca, 2014; Bernard, 2009). Janurik Marta kutatdsa
alatamasztotta, hogy a hangszeres oOrakon az altalanos iskolas,
kozépiskolas gyermekek magasabb flow aramlatélményt élnek at, mint az
altalanos iskolai, kozépiskolai érakon (Janurik, 2007).

Arnold Bakker (2005) kutatdsaban megallapitotta: a zenepedagdgusok
flow élménye, allapota atragad a tanitvanyaikra is, ez azonban nem
tudatosan torténik. A visszacsatolas flow elem fontos részét képezi a
nonverbalis kommunikacionak, kilondsen a pszichiaterek, pszicholdégusok
praxisaban, pedagdgiai folyamatokban (Csikszentmihalyi, 1997b; Bakker,
2005).

A kutatas menete

A kutatds résztvevbi magyarorszagi  szimfonikus  zenekarban
jatszo/széblistaként koncertez6 klasszikus zeneml(ivészek kore. A
zenemdlvészek vizsgalata félig strukturdlt életdtinterjuval tortént. Az
alanynak a kovetkez6 kezdOkérdést tettem fel: ,Kérlek, meséld el zenei
palyad alakuldsat kezdetekt6l napjainkig.” Az interjuban elhangzottak az
alabbiak szerint keriltek validalasra: az életutinterju soran melyik flow elem
kerllt emlitésre az interjualany altal. Az interju alaptétele: zenei életpalya,
elért sikerek, a zenei palyan tapasztalt nehézségek hattértényezdi. Az
interjualanyok nem kaptak tdjékoztatast a kutatdas cimérdl, céljarél a
befolydsolas elkeriilése okan. A kutatas célja, a flow aramlatéimény
elemeinek ismertetésére az interju utan kerilt sor. Az interjun elhangzottak
Schitze (1983) altal megfogalmazott elvek és a flow aramlatéimény
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elemeinek parhuzamba allitasaval kerilltek feldolgozasra. Kutatasom
felderito jellegl kutatas, az altalam kutatott terileten Magyarorszagon nem
tortént korabban flow aramlatélmény elemekre konkretizalt kutatas.
Vizsgalati moédszerem keresztmetszeti vizsgalat, tébb interjualannyal, de
egy alannyal csak egy alkalommal készilt interju. Mintavételi eljardasom a
maximalis stratégia elvét kovetve lett kidolgozva kizardlag a klasszikus
zenei palyat befutott zeneml(ivészekkel készilt interju.

A kutatas eredményei

VIL Idocrzet 1. Kihivis
aralakulisa

VI. En érzet Képesscg -

elvesztese egrensily

I

WVITL Autotelilus élmény Célok+azonnali
vigszacsatolis

V. Kontrell a
tudat felett

.
Belemeriilés a
TV Feladatba valé cselekvézbe

reljes belemenilés

Az életutinterjukon elhangzottak alapjan a zeneml(ivészeknél a kihivas -
képesség egyensulya - I. elem - a kezdeti sikerekben - tehetségesebb, mint
mas novendék - az elért versenyeredményekben jelent meg. ,,.. Szerintem
ez kikeriilhetetlen egy fiatal muzsikus szamara, ugyanis akkor talalkozik
azzal a kézeggel, akikkel majd fel fog néni. ... motivaciot is ad, nemcsak a
dijazds, hanem a mindennapi gyakorlashoz hozza tesz.” (1). A
versenyzésben a kit(izott célok és visszaigazolasok - II. elem - is
megjelennek ,Maga egy kitliz6tt cél, egy kitlizott hataridé. Maga a
versenyzés emiatt szamomra egy jo dolgot jelentett”. (3)., ... hetedikben
volt az elsé olyan visszaigazolas, az Ujra egy megyei verseny volt ugye 4
év utan, amit megnyertem, és ott akkor azt eldéntéttem, hogy én mar pedig
ezt szeretném csinalni. (B.) Igénylik a nehezebb feladatokat, amelyeknek
teljesitését folyamatos gyakorlassal érnek el. ,.. egyre nehezebb, meg
nagyobb darabokkal kellett megismerkedni... zongoratechnikat is
fejlesztem. (Gy). ,feladni soha nem adtam fel semmit, és hogyha volt is
valami kudarc az életemben, akar kézépiskolaban, akarhol, akkor mindig
ugy fogtam fel, hogy én akkor is xy vagyok, és akkor is meg fogom mutatni
mindenkinek, hogy velem ne packazzanak.” (Z.) A kudarcok okaként az
elhanyagolt gyakorlast, és nem a képességek hianyat - nem megfeleld
szintjét - emlitették. , egy id6 utan, ha nincs beletett energia, és szorgalom,
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és gyakorlas és erd, energia, akkor ez egyszer ugy is kibukik, és igazabol
nem lesz az egészbdl olyan, amit esetleg szeretne az ember.” (B.) ,,... a
gyakorlasom d&ssze-vissza volt, tehat hogy rendszertelen volt, és amikor
egy zongoradarabhoz hozzanyultam, ez a tiirelmes, ltemenkénti kidolgozas
az hianyzott. Le volt jatszva, de nem volt ott a minbsége.” (N). Céljaik
kozott szerepel a folyamatos fejlddés, az Ujabb és Gjabb versenyeken vald
részvétel. , kell valami cél... mindig koncerteztiink, tanszakiztunk. ,,... jarok
a mai napig probajatékokra, és versenyekre, mert most mar éregszem én
is, 30 év a felsé korhatar altalaban, ugyhogy amit lehet, azt kihasznalok,
hogy addig is legalabb motivaljam magam.” (Z.) Mig palyajuk kezdetén a
visszajelzést tanaraiktdl kaptak ,, ... akkor az ottani tanarom, aki igazabdl a
mai napig kiséri az utunkat, karrieriinket, igazabdl ilyen masodik apaként
funkcional mindannyiunk életében...” (1). ,... nagyon sokszor lehet jot
tanulni jo tanaroktdl, valamint a rossz példa is példa, és nagyon sok
mindent tanultam abbdl, mikézben a tanari szakra jartam a hospitalasok
alatt, és a tanitasok alatt fogalmazddott meg bennem az a tény, hogy a
mas jatékanak a reflektalasa mennyire éles tikrét tud adni”. (3). ...
megtanitotta ugye azt is, hogy hogy kell gyakorolni.” (Gy). Igényelték,
palyajuk el6rehaladtaval visszajelzésként egyre inkabb sajat maguk altal
felallitott mérce elérése - el nem érése jelent megq. ,... mert igazabodl a zenei
fejlédés az egyediil sajat magamon mulik, nem mulhat masokon, hanem
addig van fejlédés, amilyen mélyre én hajlandé vagyok belemenni”. (Gy).
Fontosnak tartjdk a tudatossag szerepét, amely mind a darabok kell6
ismeretére, mind a gyakorlas helyes modszertananak kialakitasara
érvényes. ,...sok zongoristan azt latom, hogy a szép hanggal sokszor
hazudnak. Megvan az elkapraztatas, az elblivélés, rengeteg versenyen is
tapasztaltam elsédijasoktdl, de nem volt egyszerlien igaz az, amit jatszott,
mert egyszeriien a tartalom nem errél.” (Gy). ,... fejben sokkal jobban
kellett az egészre odafigyelni, meg tudatositani azt, amit csinalunk”. (N) ,,...
nem is annyira rossz dolog ez a gyakorlas, és teljesen megfogott ez az
egész” (Z.) A zene anyaga altal kontrolldltak (III., IV elem), amely
automatikusan kizarja oket a klilsd zavard tényez6kbdl (5. elem) magaval
ragadja en szerkezetiket (VI. elem) és megszinteti az id6érzetlket (VII.
elem). ,... nem kellett gondolkozni azon, hogy most Uristen mi utan mi jén,
és akkor ilyen gércsésen eljatszani.” (Z.) ... annyira elmélyiilék a sajat
dolgaimban, hogy észre se vettem, hogy lement a koncert, egyszer csak igy
vége lett... valdszinlileg a koncentraciéo miatt, hogy ennyire elvette minden
mas energiamat.”(Z.)

LLeirhatatlan érzés” szavakkal fogalmaztak meg, irtak le, milyen érzés
szamukra a szinpadon lenni. ,Amikor szinpadon vagyunk és zenéliink, akkor
visz magaval a lendiilet, a k6zénség, a minden”. (Z). ,Nekem a legnagyobb
hatads mindig az ilyenfajta sodrddasok jelentették”. (Gy). , Amikor
szinpadon zongorazok, akkor szabadsagot érzek.” (N.) ,0vodas koromban
még nagyon élveztem, hogy kiallhatok a szinpadra, ott tapsolnak” (Z.) ,
akkor szokott gyomorgércsém lenni, amikor még nem megyek fel a
szinpadra. Amint felmegyek a szinpadra, ez igy elmulik valahogy”. (Z.) Egy
interjualany az isteni jelenlétet is emlitette, amelyben 6 a kozvetitdé Isten
és kdozonség kozott a zenélés altal. ,....hogy a zenét én ugy latom, mint egy
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olyan szellemi k6zeg, ami lathatatlan, és hatassal van az emberekre nagyon
...Alapvetbéen ez is nalam igy valahogy Istennel kapcsolatos.” (Gy). A
gyakorlast nem kotelez6 feladatnak, hanem egy olyan szertartasnak
tekintik, amelynek soran csakis 0k és a hangszeriik - zenélés létezik. ,,...
elétérbe kerilt a sajat hangszeres jatékom, a sajat készségeimnek a
fejlesztése, és erre volt idébm is, és igy mindennap ajandék volt a
gyakorlas”. ()., ... olyan szintl gyakorlasokat tudtam csinalni, hogy csak
azzal foglalkoztam, csak arra figyeltem.” (B). Mindegyikik zenélne akkor is,
ha nem kapna érte fizetést, elismerést, és amennyiben nem veszik kézbe a
hangszeriiket, atlagosan egy-két hét elteltével megjelenik a hianyérzet a
zenélés irant (7. elem). , a harom hdnap alatt kétszer fordult el6, hogy nem
vettem el6 a hangszert, de az is inkabb tudatos pihenés miatt.” (J). ,...Két
hét mindennem gyakorlas nélkil az mar sok.” (Z). ,,Egy-két hét talan volt,
de az jo is volt arra, hogy Kicsit jobban ujra kiéhezni a zenélésre.” (Gy).
»...Eqy-két nap kihagyas az mar olyan visszaesést tud szerintem példaul
nekem okozni”.(B.) ,... a kihagyas az csak bizonyos esetekben visz elére,
és ha nem indokolt, akkor inkabb nem azt valasztja az ember, hanem
legalabb egy befujassal megkoronazza az aznapot is.” (B). A karantén alatt
is zenéltek, amikor sem fellépések, sem zenekari probak nem voltak.
Egyesek az altaluk legjobban kedvelt darabokat gyakoroltak, masok direkt
a korabban tanultaknal nehezebb darabokat valasztottak az Gnmagaért vald
onfejlesztést kozpontba allitva. A zenélést autotelikus élményként élik meg.
~.. hogy ezt én teljes szivembdl élvezem, és teljesen elsépréen tudtam
jatszani, mert nem kellett gondolkozni azon, hogy most Uristen mi utan mi
jon, és akkor ilyen gércsésen eljatszani.” (Z.) ,Amikor szinpadon vagyunk
és zenéliink, akkor visz magaval a lendlilet, a kéz6nség, a minden...” (J.)
»... €S rajottem, hogy egy operaban az életemet el tudnam télteni. Az a fajta
zene, és azok a fajta impressziok, amik ott jonnek, és azokat a zenéket
jatszani, az valami csoda.” (Z.) Az interjukon elhangzottak alapjan
megallapitom az aldbbi allitas - ,A zenemdlivészek palyajuk soran megélik a
flow aramlatélmény 7+1 elemét” - bizonyithatdsagat.

Konkluzio

A meginterjuvolt zenemivészek maguk is voltak egykor zenét tanuld
kisgyermekek, nehézségekkel megkizddé kamaszok és a jelenkor, a
mindennapi élet kihivasaival megklizdd zenemdlvészei. Az interjukbdl
kiderult, az életpalyajuk nem volt nehézségektdl mentes, és mindennapjaik
sem azok, am ami megkulonbozteti 6ket mas emberektdl az a kitartas, az
egytll egyik mindegyiklk altal emlitett bels6 motivacié a zenélés irant.
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Ujszerii tanérai tanulasi kérnyezet, avagy ,. hozd
magaddal a sajat eszk6zodet”

Spiczéné Bukovszki Edit

Fényi Gyula Jezsuita Gimnazium és Kollégium, Miskolc
bukovszki.edit@jezsu.hu

A digitalis eszkdzokkel torténd tanitas-tanulds részese lett az iskolak
mindennapjainak a vilagjarvany egyik kdovetkezményeként. Az iskolai élet
minden szereplGje elsajatitotta az on-line térben megvaldsuld oktatashoz
szikséges készségeket és képességeket. Ez az elsajatitdsi folyamat
kaldnb6z6 mértékben volt sikeres és eredményes, de azt, hogy lehetséges,
azt ma mar senki nem vitatja. A digitalis oktatasnak tobbé mar nem a léte
vagy létjogosultsaga a kérdés, hanem a mértéke és mindsége. Szamos
szakmai férum foglalkozik a digitdlis eszkozok hasznalatanak
tapasztalataival, az on-line oktatds hatasainak vizsgalataval is. Jelen
tanulmany célja egy iskolai digitalis pilot program kutatasi eredményeinek
bemutatasa.

A COVID jarvany iddszakaban olyan mértékd tudas és tapasztalat
halmozddott fel a nyolcosztalyos gimnaziumunkban, amelyet semmiképpen
nem akartunk kiaknazatlanul hagyni a hagyomanyos jelenléti oktatashoz
torténd visszatérés utan sem. Kivancsiak voltunk arra, hogy az on-line
oktatas pozitiv eredményei - pl. a digitalis készségek fejlddése, az egyéni
tanulasi utak bOvil6 lehetGségei, a szociadlis és tanuldasi készségek
hatranyainak kompenzacidja vagy a tehetséggondozas - hogyan ultethet6k
at a digitalis eszkdzok tervezett és rendszerszint(i tandrai hasznalatanak
bevezetésével. Az iskolavezetés és az iskoldban m{kdédoé digitalis
munkacsoport dontése alapjan pedagodgiai kisérletet inditottunk az egyik
hetedik évfolyamos osztalyunkban: oktatasi rendjlikbe bevezettik a sajat
digitalis eszk6z tandrai hasznalatat. A ,digitalis osztaly” mikddésének
tapasztalatai alapjan idén mar az egész évfolyam sajat laptoppal vesz részt
az oktatasban. Ennek a pedagdgiai kisérletnek az egymasra épiild fazisait
szeretném bemutatni: pedagogiai tervezés és célok megfogalmazasa;
technikai hattér és eszkdzbeszerzés; tanarok képzése, diakok felkészitése
és szll6k bevonasa; monitorozas és értékelés; mddositasok; eredmények
és tanulsagok. A pedagdgiai kisérlet elméleti hatterét a ,BYOD: bring your
own device azaz hozd a sajat eszk6zéd” néven ismert és szamos orszagban
alkalmazott oktatasi modszer szolgaltatta.

A pilot program inditasakor a hipotézisek a kovetkezdk voltak: a sajat
digitdlis eszk6z tandrai hasznalata pozitivan befolyasolja a tanitas-tanulas
mindségét, nagyobb tanuldéi bevondédast eredményez, hozzajarul a
motivacidé noveléséhez és fejleszti az 6nalldé tanuldsra vald képességet. A
tanarok oldalarol moddszertani meguljuldst és szakmai fejlédést
feltételeztiink. Az alkalmazott kutatas jellegébdl addéddéan a folyamatot
kvalitativ és kvantitativ adatok gy(jtésével folyamatosan kisértik és az
eredményeket leiré statisztika és kvalitativ elemzés moddszereivel
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feldolgoztuk. A kutatasi eredmények bemutatasa mellett a dolgozat kitér a
relevans hazai és nemzetkdzi szakirodalom ismertetésére ezzel tagabb
kontextusba helyezve a sajat digitalis eszk6zok tandrai hasznalatanak
kérdését.

A 2020-ban vilagjarvannya valé COVID-19 betegség odriasi hatassal volt
az oktatasra is. Mindennapjaink kotelezo részévé valt a digitalis eszk6zok
hasznalata, az on-line tér oktatasi célu ,felfedezése”. Az iskolabezarasok
idoszakdban a tanitasi-tanulasi folyamat szinkron és aszinkron modon a
vildaghaléra tevddott at. A tantermen kivili digitdlis oktatas - kodzkeletd
kifejezéssel az on-line oktatas - eredményességérdl és hatasairol eltérdk a
vélemények, de azt, hogy lehetséges és miikoddképes, azt ma mar senki
nem vitatja. A pozitiv tapasztalatok és jo gyakorlatok tovabbvitelének
szandéka ihlette azt a kisérleti programot, amelynek kutatasi eredményeit
a dolgozat ismerteti.

Az oktatasban poszt-covid hatasként elnevezett jelenseéget tobb hazai es
nemzetkdzi tanulmany elemezte. Altaldanosan megfogalmazott vélemény,
hogy mind a tanarok, mind a didkok digitalis készségei fejlodtek (Bartal &
Kolacsek, 2021). Az UNESCO erre a célra kialakitott szakért6i bizottsaga
tobbek kozott kiemeli a tanari egylttmikodés és a tanari hivatas
jelent6ségének felértékelddést, mint a pandémia id6szakaban zajlé oktatasi
folyamatok egyik kdvetkezményét (UNESCO, 2020). Ugyanezen tanulmany
masik megallapitasa, hogy az oktatas résztvevoinek hozzaférést - lehetdség
szerint altalanos és ingyenes formaban -kell biztositani az on-line elérhetd
tartalmakhoz és a sziikséges digitalis eszk6z6khoz annak érdekében, hogy
a szocialis, gazdasagi és eltér6 foldrajzi helyzettdl fliggetlendl is biztosithato
legyen a magas mindségl oktatds mindenki szamara. Noha ettdl a remélt
allapottdl még messze vagyunk, a célkitlzéseinkben kell, hogy szerepeljen
ez a torekvés. Tovabbi szakirodalmak érvelnek amellett, hogy a COVID
utani id6szak tanterveinek is at kell alakulniuk csakigy mint a
pedagdgianak: egy rugalmas, adaptiv, didkkdzpontlu, kutatds-alapu
céliranyos rendszerre van szikség, amely kihasznalja a szinkron és
aszinkron oktatas lehetdségeit is (Zhao & Watterston, 2021).

Tervezés és pedagdgiai célok kitlizése

A mi nyolc,-és négyosztalyos formaban mikodé egyhazi gimnaziumunk is
nagyon sok tapasztalatot szerzett az on-line oktatds id6szakai alatt. A
pozitivumokat szerettlik volna atmenteni a jelenléti oktatas idészakaba is.
Azt tapasztaltuk, hogy a digitalis eszkdézok hasznalata kifejezetten sok
lehetdséget biztosit a kovetkezOkre:

digitalis irastudas fejlédése

egyéni tanulasi utak bévilése

differencialds, tehetséggondozas, felzarkdztatas lehetdségeinek boviilése
tudatos, tanulasi célra térténé médiahasznalat fejlesztése

motivacid, bevonddas elGsegitése

tanuldi felel6sség és autondmia novelése

YVVVVVYYVY
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Mindezek alapjan a kdvetkezd célt fogalmaztuk meg a magunk szamara:
a digitalis oktatas pozitivumait felhasznalva, a hagyomanyos moddszerek
mellett, azokkal megfeleld6 egyensulyt tartva, digitdlis pedagdgiai
mobdszereket és info-kommunikaciés technolégiai (IKT) eszkozoket
probaljuk alkalmazni a tandrai keretek k6zott is. Dontéslinket motivalta az
a felismerés, hogy pedagdgiai-mddszertani paradigmavaltas sziikséges
annak érdekében, hogy didkjainkat minél jobban felkészitsik a
munkaerdpiaci helytalldsra a digitalis jartassag terén jelentkez6 elvarasok
teljesitésére (IVSZ, 2015). Ennek megfelel6en az egyik hetedik évfolyamos
osztalyunkat un. digitalis osztalynak neveztik el, mert ebben az osztalyban
minden didk (34f6) sajat laptoppal vett részt a jelenléti oktatasban. A
digitalis osztaly megszervezését hossza tervezés, egyeztetés és felkésziilés
elozte meg. Egyeztetés tortént a szllokkel, a tantestliletben és az
iskolavezetés szintjén is. A tantermen kivili digitalis oktatas soran mar
kialakitottunk egy digitalis munkacsoportot, amelynek feladata volt az on-
line oktatas technikai, modszertani és egységes pedagogiai keretrendszerét
kidolgozni, azt feligyelni, m{kodését segiteni. Most ez a munkacsoport - az
idokdzben felhalmozddott tudast felhaszndlva - megkezdte a digitalis
osztaly kialakitdsanak elOkészitését. A teriiletek, amelyeken dontéseket
kellett hozni:

Milyen eszkdz legyen? Ki és hogyan intézi a beszerzést? Milyen
modszertani képzések szikségesek a tanadrok és didkok szamara? A
pénziigyi feltételek vizsgalata mellett a biztonsagos mikodtetés technikai
feltételeit is meg kell teremteni: wi-fi ellatottsag, eszk6zdk iskolai tarolasa,
hasznalati szabalyok (GDPR és internet biztonsag). Milyen elméleti és
gyakorlati felkészités sziikséges a didkoknak és a tanaroknak?

A dontéselbkészités soran kutatast végeztink arra vonatkozodan, hogy
milyen tapasztalatok halmozddtak fel a BYOD (bring your own device) azaz
a ,hozd a sajat eszk6zod” moddszertannal mikoédo oktatasi szintereken
(Molnar et al., 2013). A sajat eszkdz hasznalatanak lehetdvé tétele el6szor
az Uzleti életben terjedt el, aztan megjelent az iskolakban is. A didkok sajat
eszkdzeiket jol ismerik, tudjak, hogy mely alkalmazasok vannak telepitve
és ez a tény megkonnyiti a tandrai hasznalatot. Rendszerezve tarolhatjak
és menthetik sajat anyagaikat a sajat gépikon, igy az barhol, barmikor
hozzaférhetévé valik szamukra. A didkok a kiadott feladatot sajat
tempdjukban oldjak meg, és tudnak on-line forrdsokat hasznalni (on-line
szotarak, térképek, széveggyljtemények, adatbazisok, bonyolult kisérletek
videdi, szimulaciok, tanulast és elmélyitést segit6 alkalmazasok stb.)
Lehetdség van a differencidlasra: dusitas és gazdagitas a tehetségeseknek,
igény szerinti gyakorlas a lemaraddknak ugyanabban a tanérai id6keretben.
Nyilvanvald, hogy tdbb egyéni tanulasi Utvonal all a diakok rendelkezésére,
a tanuldsi folyamatért nagyobb felel6sséggel tartoznak és a dontési
lehet6ségek novelik az o©nszabalyozas, ©6nhatékonysag és autondmia
képességét. A diakok szamara a digitalis eszkdzhasznalat altalaban
motivald, élményszerld és ndveli a tandrai bevonddas mértékét (Harris,
2016).

A tanarok szamadra a tandéran hasznadlhatdé eszk6zok Uj lehetbségeket
kindlnak az azonnali visszajelzés adasara, Uj munkaformak (pl.k6zos
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dokumentum egyidejli elkészitése) kiprébalasara, az ellenGrzés-
szamonkérés-értékelés Ujszerd formainak alkalmazasara (Kis-Téth et al.,
2014).

A szakirodalombdl és személyes tapasztalatokbdl ismert tény, hogy a
tanarok attitlidje a digitalis eszk6zok hasznalatahoz nem egységes (Buda,
2017). Vannak olyanok, akik idegenil mozognak a digitalis vildagban és
vannak olyanok is szép szamban, akik szivesen kisérleteznek, sajatitanak
el Uj ismeretetek ezen a terlleten is. Nem kérdés, hogy minden innovacio
és valtozas a tanarok hozzaallasan, tamogatasan és a megvaldsitashoz
szilkséges képességeik meglétén all vagy bukik. A tanari aggodalmak
kozott el6keld helyen szerepel a didkok tulzott eszkdzhasznadlata miatti
félelem, a képerny6fligg0oség kialakuldsanak veszélye és a kéziras hattérbe
szorulasa.

A projekt feltételrendszerének kidolgozasa

Az eszkdzok beszerzése soran felljitott, haroméves garanciaval rendelkez6
laptopokat rendeltliink az aldabbi rendszerkovetelményeknek megfelelve:
Inteli5/m5 processzor, 4GB RAM, minimum120 GBSSD merevlemez és
érintokijelz0. A szulbknek kétféle pénzligyi konstrukciot ajanlottunk: teljes
vételar kifizetése vagy hathavi kamatmentes részletfizetés. A masodik
pénziigyi konstrukcidohoz a hitelt az iskola kdltségvetésébdl biztositotta. Az
iskolai rendszergazda telepitette a gépekre a jogtiszta szoftvereket és egy
osztalytermi felliigyeld alkalmazast. Ennek segitségével a pedagogus
szamara lehetévé valik, hogy figyelemmel kisérje mely oldalakat és
alkalmazasokat hasznadlnak a didkok. Zarhatd, toltésre alkalmas
aramforrasokkal felszerelt szekrényeket alakitottunk ki, hogy a laptopok
biztonsagosan toltheték és tarolhatdok legyenek. Diakok szamara
hasznalhatd wi-fi rendszer kerlt kialakitasra és figyelmet forditottunk az
Internet biztonsag (tlizfal, MAC cimek sz(rése).

A digitalis osztalyban tanitd pedagdgusok szamara tovabbképzéseket
szerveztink, amelyek soran kivalasztottuk a kozdsen hasznalt
alkalmazasokat és tanuldsi keretrendszereket (Google Classroom). Az
alkalmazasok kivalasztasanal a pedagodgiai célnak vald megfelelés, az
interdiszciplinaris hasznalati lehet6ség, az ingyenesség és a konnyd
hasznalat voltak a szempontok.

A didkok szamara a tanév els6 két hetében a digitalis tanuldsmddszertan
elsajatitdsara forditottuk az id6t: digitdlis jegyzetelés, felhGtarhelyek
hasznadlata, gondolattérképek készitése, filmvagas, felvétel- és
prezentacidkészités, internetbiztonsag. Megtanultdk hasznalni a tanulast
segit6é alkalmazasokat (GC, Quizlet, Quizzez, NKP on-line stb.)
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A projekt kbvetése és eredményei

A digitalis osztalyban zajlé oktatasi-tanulasi folyamatot kiemelt figyelem
kisérte. A didkok korében kérddiv, interju formadjaban végeztink
monitorozast. A tanarokkal fokuszcsoportos megbeszéléseken értékeltik a
tapasztalatokat, bemutaté foglalkozasokat tartottak és miihelymunka
formajaban kerllt sor a jé gyakorlatok cseréjére. Szintén vettiink fel
kérdGives adatokat és dralatogatasokat is végeztink. A laptopok tanérai
hasznalatanak céljat tekintve leginkabb  dolgozatirdsra, ©6nallé
kutatomunkara, képek/szemléltet6 anyagok megtekintésére, jegyzetelésre
és jatékos feladatok megoldasara hasznaljak az eszkozt. A tanorai
laptophasznalat mértékét megfelelének itélik (kivéve torténelem 6ra, ahol
kevésnek tartjak). Arra a kérdésre, hogy tanuldsukat mennyire segiti az
eszkozhasznalat 87%-uk nyilatkozott Ugy, hogy segiti, 23% szerint nem
befolyasolja. Tantargyi 6sszevetésben matematika, foldrajz, informatika és
angol nyelv tantargyakbdl itélték uagy a diakok, hogy tanulasuk
eredményesebb. Magyar és torténelem tantargybdl az eszkézhasznalat nem
befolydsolta az eredményességet. A tandrai laptophasznalat és a
hagyomanyos mddszerek aranya 30%-70%. A laptophasznalat el6nyeként
fogalmaztak meg a didkok, hogy nem kell minden konyvet elcipelnilik és
kénnyebb lett a taskajuk.

A tandarok a munk3djukat nehezitd kordlményként értékelték, hogy a
didakok az egyéni munka soran a kozosségi média fellleteket hasznaltak,
valamint engedély nélkili hang és vided felvétel készitésére is hasznaltak a
laptopjukat néhany esetben. A tandrakra torténd felkészilés idejét
egyértelmien hosszabbnak itélték a digitalis osztaly esetében. A pedagdgiai
célok megvaldsitdsa tekintetében az eredmények nem egyértelmien
pozitivak. Az olyan 21.szazadi készségek fejlesztésére, mint az
egyuttmdkodés, kreativitds, projektmunka nem sikerilt kihasznalni a
laptopokat a tandran. A tanarok szerint ennek magyarazata elsGsorban az
id6hiany és a digitalis mddszertani hianyossagok.

A pedagdgusok eltér6 mértékben hasznaltak ki a digitalis eszkdzok
nyujtotta lehet6ségeket, valasztasaikban nagy egyéni eltéréseket
tapasztaltunk. Csak az a modszertani megoldas valt a tanulas-tanitas
szerves részévé, ahol az eszkdzhasznalat egy jol kivalasztott pedagodgiai
célt szolgalt.A tandrai eszkdzhasznalat nagyfoku tanari egyittmikodést
igényel. Az elkészitett tananyagok megosztasa, a diakok kozos felkészitése
és a projekt egyeztetések soran a pedagogusok munkajukat a szokasosnal
jobban igyekeztek 6sszehangolni. Ahhoz, hogy a digitalis osztaly projekt
eredményeit objektiven tudjuk megitélni sziikségesek tovabbi mérések és
vizsgalatok. Egyel6re ugy itéltik meg, hogy az el6énydk, amelyek a
didakoknal jelentkeznek -els6sorban a motivacid, bevonddas, tanuldi
autondmia teriletén - felilmuljak a nehézségeket. A programot a masik két
parhuzamos osztdlyra is kiterjesztve, egy egész évfolyammal folytatjuk a
pedagdgiai kisérletet. Tovabbra is annak a célnak a megvaldsitasahoz
keressiik az utakat, hogy didkjainkat innovativ, 21. szdzadi mddszerekkel
(projektpedagdgia, kutatas-alapu tanulds, digitalis kultara, korszeri
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értékeléspedagogia) készitsiik fel az 6nallé tudasépitésre, 6nszabalyozasra,
kritikus gondolkodasra és élvezetes, eredményes tanulasra.
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A reziliencia jelentosége a jelenlegi helyzetben
ovodas és kisiskolas korosztalynal
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Borsod-Abauj-Zemplén Megyei Pedagodgiai Szakszolgalat, Encs
erdei.robert@unithe.hu

Az elmult két évben nagymérték( atalakulasok voltak megfigyelhetdok az
oktatasiigyben. A koronavirus vilagjarvany jelentésen befolydsolta a
gyermekek és csaldadok életét is, tovabba az intézmények mikodésére is
komoly hatdssal volt. Mar régebb ota kozismert, hogy a fejlodést
veszélyeztetoO rizikdtényez6k komoly nehézséget okozhatnak, akar az egyén
szintjén, akar a csalad, az intézményes nevelés vagy a tarsadalmi szféraban
is. Az erre vonatkozo 6sszefoglalé mar tébb helyen is olvashaté volt (Erdei,
2015, 2018).

A reziliens m(ikodés jelent6ségét mar szamos alkalommal kimutattak, a
koronavirus jarvany megjelenése elott is. A reziliencia jelent6ségét a
nevelés-oktatas folyamataban Podlovics (2021) is demonstralta, aki szerint
a reziliencia fejlesztése pedagdgiai eszkozdkkel lehetséges. Ez pedig olyan
lehetdséget biztosit a pedagdgus szamara, amely segitséget nyujthat a
rizikdoval szembeni megkizdésben, a fejlédési feladatokkal vald sikeres
megbirkézasban.

A pedagodgiai kdztudatban taldan még nincs kelld erdvel jelen a reziliencia
koncepcidja, pedig a jelen szituacié, a koronavirus jarvany és annak a
gyermekekre, csalddokra és oktatasi intézményekre gyakorolt hatasa
egyarant felértékeli ennek jelentoségét. Masten és Powell (2003)
meghatarozasa alapjan a rezilienciat két alapvetd kritériummal irhatjuk
korul, ezek az életben valé megfelel6 boldogulas és a legalabb kbzepes
mérték( rizikdnak kitettség. Blaustein és Kinniburgh (2010) is kiemelik a
sikeres alkalmazkodas fontossagat a reziliencia megjelenésében a
fenyegetd kortilmények, nehézségek ellenére is. Masten 2001-es
tanulmanyaban ramutatott a reziliencia hétkdéznapi és nem kivételes
jellegére. Ez pedagdgiai szempontbdl is kiléndsen fontos, hiszen nem egy
keveseket érintd vagy elvétve megjelend jelenségrdl beszélink tehat,
hanem olyan mikoédésmadd érhetd el a gyermekek rezilienssé tétele altal,
amely sokak szamara nyujthat reményt.

A reményre pedig a jelen helyzetben mindenképpen sziikség van. A rizikd
elvalaszthatatlan a rezilienciatél, ahogyan azt a fogalom meghatarozasanal
is lathattuk, hiszen a reziliens mikoédés megjelenésének feltétele a
rizikdnak valé kitettség. Erre vonatkozdan alaposabban attekintettem a
fejlodési riziké lehetséges megnyilvanulasait (Erdei, 2015), amely alapjan
lathato volt, hogy a kockazatok az egyénen belll, a csalad strukturajaban
és mikodésében, az oktatasi-nevelési intézményekben, a tagabb
kozosségben, illetve akar 6ssztarsadalmi szinten is megjelenhetnek. Régodta
ismert tény, hogy a rizikétényezOok gyakran nem elszigetelten jelennek meg
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a gyermek életében, hanem egyszerre tobb ilyen faktor hatasanak is kitett
lehet az egyén. Jenkins és Keating (1998), illetve Danis és Szilvasi (2011)
egyarant hangsulyozzak a rizikdindex jelent6ségét. Ez arra utal, hogy minél
tobb veszélyeztet6 tényezO0 hatdasdnak van kitéve a gyermek, annal
nagyobb a negativ kimenetek kockazata. Ugyanakkor azt is fontos latni,
amire Masten (2001) hivta fel a figyelmet: viszonylag nagy szamu
rizikotényezo egyidejl jelenléte esetén is elképzelhetd jo miikdédés. Ehhez
arra van szikség, hogy minél tébb védoéfaktort és erdforrast tudjunk
biztositani a gyermek életében, amelyek lehet6séget teremthetnek a
kockazati tényezdkkel valé megklizdésre, azok hatasainak csdkkentésére,
maodositasara.

A koronavirus altal el6idézett helyzet olyan Uj, eddig nem megszokott
altaldnosan megtapasztalt, kilondésen nem a fejlett tarsadalmakban. A
szakirodalom attekintése azonban meglehet6sen amivalens képet mutat.
Szamos tanulmanyban ramutatnak azokra a nehézségekre és problémakra,
amelyeket a jarvanyilgyi helyzet eldhozott az oktatds-nevelés és a
gyermekek fejlodése terén, mig tébb helyen is talalhatok olyan kutatasi
eredményekre utalasok, amelyek a helyzethez valé megfelel6 és
eredményes alkalmazkodasrdél, a nehézségekkel valé tobbé-kevésbé sikeres
megklizdésrél szamolnak be, amelyeket a reziliens mikodés jellemz6jeként
irnak le.

Huszti (2021) azt taldlta Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei mintan
vizsgalva az online oktatas hatasait, hogy a halmozottan hatranyos helyzetl(
tanuldk sinylették meg leginkabb a tavolléti oktatasra torténd atallast, az
informatikai infrastruktira korlatozott rendelkezésre 4allasaval szoros
O0sszefliggésben. Gyakran kénytelenek voltak egyedil tanulni, 6k értezték
legkevésbé azt, hogy megfelel6en haladtak volna elére a tanulmanyaikkal,
nehezebben értették meg a tananyagot, romlott a teljesitménylk, illetve a
digitalis kompetencidik sem javultak. Hasonld kovetkeztetésekre jutott
Kende, Messing és Fejes (2021) kutatasa is, azt talaltak, hogy az iskola altal
nyUjtott szolgaltatasok szegényesebbek a halmozottan hatranyos helyzeti
tanulok esetében, raadasul 6k a nyujtott szolgaltatdsokat is kevésbé
hatékonyan tudjak igénybe venni.

Az oktatasi esélyegyenldtlenség a digitalis oktatasra torténd atallassal
Magyarorszagon nem csOkkent, sokkal inkabb nétt, mutatnak ra Kende és
munkatarsai (2021). Raadasul megitélésiik szerint ennek hosszabb tavu
negativ kdovetkezményei is varhatdak, példaul az évismétlék szamanak
novekedésében vagy azok szamanak megugrasaban, akik kihullanak az
oktatasi rendszerbdl.

A koronavirus jarvany okozta lezarasok, illetve a jelenléti oktatas hianya
szamos terileten éreztetik hatasukat, amint arra Coleman és munkatarsai
(2021) ramutatnak, igy tobbek kozott az eleve kevesebb erdforrassal
rendelkez0 csaladok esetében megndvekedett a stressz mértéke, az
oktatasi esélyegyenldtlenségek pedig felerdsédtek. Erre magyarorszagi
adatok is ramutattak (Kende et al., 2021). Ezen tul, a jelenléti oktatas
hidnya felszinre hozott olyan problémakat is, mint a rendszeres iskolai
étkezésekhez vald hozzaférés ellehetetlenillése, az iskolaegészségligyi
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ellatasok elérhetetlensége, illetve az, hogy a tanuldk nem tudtak kdzvetlen
kapcsolatot fenntartani és interakciot folytatni pedagogusokkal, az oktatast
segit6 mas szakemberekkel és az iskolai szocialis segitokkel. Fay és
munkatarsai (2020) kiemelik, hogy a k6zdsség reziliens mikddésében az
iskolak, oktatasi intézmények tobb modon is fontos szerepet jatszanak,
példaul szociadlis szolgaltatasokat nyujtanak, az emberi fejlodést
tamogatjak, gondoskodnak a gyermekekrél, stabil munkahelyet
biztositanak az alkalmazottaknak, illetve a demokratikus szolidaritas
bastyadiként is funkcionalnak. A hosszabb ideig tartd lezarasok és a mikddés
bizonytalansagai miatt azonban az oktatasi intézmények azzal
szembesliltek, hogy a fent leirt szerepeket nagyon nehezen képesek
betoélteni.

Jozsa és Pasztendorf (2021) kutatdasa ramutatott, hogy az online oktatas
soran az olvasas elsajatitdsa lassabban haladt az altaldanos iskolat
megkezdett gyermekeknél, ezen tul pedig az olvasasi motivaciéjuk is
csokkent Osszehasonlitva az osztalytermi oktatassal. Engler, Markos és
Dusa (2021) eredményei alapjan a szlldk otthonrdl térténé munkavégzése
negativan befolyasolta a gyermekek online tanulasanak tamogatasat, mivel
kevesebb lehetfség nyilott az ellenOrzésre és segitségnyujtasra. Jozsa és
Pasztendorf (2021) ramutatnak, hogy az iskola kezdeti szakaszaban
nélkilozhetetlen a szll6k és a pedagdégusok szoros egyilttm(ikodése az
eredményes eldrehaladas érdekében a tavolléti oktatas soran.

Az UNICEF reziliens iskolarendszerek tervezésére iranymutatd
dokumentuma (2021) ismerteti a jarvany potencialisan negativ hatasait az
oktatdsi rendszerekre és az oktatas eredményességére vonatkozoan mind
rovid, mind hosszu tdvon. Feltételezik, hogy az elszenvedett idbbeli
veszteség a jarvany okozta lezarasok miatt 0,3-1,1 év kozott lehet (lasd
még Azevedo et al., 2021), a jarvany hatasa aranytalanul sulyosan érinti a
leghatranyosabb helyzetl csoportokat, valamint a tanulds terén, a
képességek megszerzése terén elszenvedett veszteség hosszu tavon
hozzajarul a GDP cstkkenéséhez is.

Pozitiv példak is akadnak. Antoniou, Palivakou és Polychroni (2021) azt
talaltak gorog mintan végzett vizsgalatukon, hogy a gyermekek nagyobb
mérték( rezilienciat mutattak, illetve kdnnyebben voltak képesek a
serdlilokkel és felnbttekkel szemben alkalmazkodni a megvaltozott
életkorilményekhez, mint példaul a szabalyok szigoru kovetése, illetve a
korlatozd intézkedések. Ez betudhatd annak is, hogy kevésbé képesek a
virus altal jelentett rizikdét és nehézségeket teljes mértékben felfogni.
Bencéné Fekete (2021) kutatdsa soran azt talalta, hogy az online oktatas
soran a szllok tdbbségének megitélése szerint a kisiskolas gyermekek
sikeresen teljesitették a tanulmanyi célokat, annak ellenére, hogy 74%-uk
nem hasznalt digitalis eszkdzoket.

A tanuldknal, akik potenciadlisan nehézséggel kiizdenek a hagyomanyos
iskolai keretek kozott, kifejezetten jo hatasu is lehetett a karantén alatti
otthoni tanulds, mivel igy képesek lehettek a sajat tempdjukban haladni,
rugalmasabban és kitartdbban foglalkozni a feladataikkal, tovabba az
énhatékonysaguk is nagyobb mértékil lehetett (Antoniou et al., 2021).
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A pedagogiai szakszolgalatokban a szlr6vizsgalatok folyamatosan,
altaldban a tanév elején végzett tevékenységek. Tobb szempont szerint
végezhetok, de jelen esetben az 6t évet betoltott dvodasok és az elsd
osztalyos altalanos iskolasok korében végzett vizsgalatok eredményeire
fogok koncentralni. Mi, a Borsod-Abauj-Zemplén Megyei Pedagdgiai
Szakszolgalat Encsi tagintézményének munkatarsai ezeket a szliréseket
végezzik mar évek Ota a nevelési tanacsadas szakfeladaton belll. A
sz(rdvizsgalatok alapvetOen prevenciés funkcioval is birnak, azonban a
legfontosabb feladatuk szamunka mégis a fejlesztésbe bevonhatd
gyermekek korének kijelolése. Az MSSST szl(irés soran az 5 és 6 éves
ovodasok korében a tanulasi zavarra valo veszélyeztetettséget mérjik fel,
a motoros mikddések, a vizuo-perceptuo-motoros és nyelvi készségek
vizsgalata alapjan (Zsoldos & Sarkady, 2001).

A szlir6vizsgalatokat a kollégak minden tanév soran tdébb szazas mintan
végzik el, igy a kapott adatok elég nagy szamuak, egyetlen tagintézmény
esetében is. Noha nem tekinthetd a felhasznalt minta reprezentativnak, de
arra mindenképpen alkalmas, hogy valamilyen tendenciat megjelenitsink
altaluk.

A szakszolgalatunkban végzett sz(ir6vizsgalatok eredményeit a 2018-19-
es, a 2019-20-as, a 2020-21-es és a 2021-22-es tanév vonatkozasaban
hasonlitom 06ssze. Igy elmondhatjuk, hogy két koronavirus-mentes év
adatai vethetdk 6ssze két olyan évvel, amelyre er6sen ranyomta a bélyegét
a jarvany. A 2018-19-es tanévben 6sszesen 619 gyermek vett részt MSSST
vagy els6 osztalyos szlrdvizsgalaton. Kozlilik 260 gyermeket javasoltak a
kollégak fejlesztésre, illetve 34 gyermeknél javasoltak tovabbi, teljes kord
vizsgalat elvégzését a szlirdvizsgalaton nyUjtott nagyon gyenge
teljesitmény miatt. A teljes korli vizsgalat elvégzésének sziikségességét az
indokolja, hogy felmerlilhet valamilyen sulyosabb probléma lehet6sége,
mint a sajatos nevelési igény felmerilése. A 260 gyermek a teljes sz(rt
populdcid 42%-at teszi ki, mig a tovabbi vizsgalatra javasoltak 5,5%-ot. A
2019-20-as tanév soran 541 gyermeket szlrtlink, ebbdl 211 fejlesztését
javasoltuk (39%), mig 27 gyermeknél tartottak a szlirést végzd
szakemberek sziikségesnek tovabbi vizsgalatok elvégzését (5%). A
kovetkezd két tanév mutatdi azonban ennél kedvezdtlenebbek. A 2020-21-
es tanévben 658 elvégzett sz(irésb6l mar 408 gyermeknél merilt fel a
fejlesztés szliikségessége (62%), mig a tovabbi vizsgalatok elvégzését
esetben (9%) tartottdk a kollégak sziikségesnek. A 2021-22-es tanévben
636 elvégzett sz(irés alapjan 345 gyermek (55%) volt fejlesztésre javasolt,
mig a tovabbi vizsgalat elvégzését aranyaiban még tobb, 60 gyermeknél
javasoltuk, ami 9,4%-ot tesz ki a teljes sz(lrt mintabdl. Lathatd, hogy a
fejlesztésre javasolt gyermekek aranya is jelent6s mértékben
megnovekedett, a tovabbi vizsgalatra javasoltak szama pedig koézel a
duplajara nott a koronavirussal terhelt id6szakban.

Noha szintén nemreprezentativ adat, de a Borsod-Abaulj-Zemplén
megyében dolgozé pszicholdgus kollégak elmondasa alapjan az is
megfigyelhetd, hogy a jarvany altal el6idézett helyzet fokozta azoknak a
szamat, akik pszicholdgiai jellegli megsegitést igényelnek. Sok gyermeknél,
tanulonal jelentkeznek szorongasos tlinetek, ezzel 6sszefliggésben pedig
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kevésbé motivaltak, nehezebben taldlnak fokuszpontokat. A gyermekeken
tul a csaladjaik is érintettek, sok a megbetegedés, a halaleset, amely a
teljes csaldad mikddését jelentosen befolydsolja. Fontos hozzatenni azt is,
hogy a lezarasok, megbetegedések, esetleges halalesetek az intézmények
muUkddésére is negativ hatdssal vannak. Ezek a tényezdk hozzajarulnak
ahhoz, hogy a gyermekek szamara mind a csaladok, mind az intézmények
kevesebb védelmet tudnak nyujtani, a felmerild problémak pedig a
gyermekek problémait is sulyosbitjak. Kevesebb a lehet6ség a reziliens
mukddésre, kevesebb a lehet6ség a poszttraumatikus ndovekedésre is. A
pszichologusok azt is hozzatették, hogy a gyermekek nehézségei gyakran
tulmutatnak azon, amelyek a szokvanyos pszicholdgiai ellatas-gondozas
keretein bellil eredményesen kezelhet6ék: egyre gyakoribbak a
tovabbkilildések, a pszichiatriai vagy mas jellegl gondozasra tett javaslatok.

A helyzettel valé megklizdés segitésére egy olyan program kidolgozasaba
kezdtlink bele, amely a reziliens m(ikodés megjelenését facilitadlja dvodas
és kisiskolas gyermekeknél. Egyuttal a hagyomanyosan problematikusnak
tekintett o6voda-iskola atmenetet is tamogatni kivanjuk a program
kidolgozasaval és megvaldsitasaval. A reziliens személyiség kialakitasanak
€és megerositésének igénye nem korlatozédhat kizarélagosan arra, hogy a
gyermekek kognitiv és szocialis készségeit fejlessziik, de ezek erbsitése is
fontos részét képezi a programnak. Fontos azonban olyan, az egyéni
pszichés sajatossagokra vonatkozd készségeket, képességeket is
megerositeni, amelyek altaldban nem szoktak direkt médon megjelenni a
nevelési tanacsadas keretén belll biztositott csoportos fejlesztd
foglalkozasokban. Ilyen mddon az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag (2020)
ajanlasa is beépitésre kerllt a program elemei kozé mas, relevans témakkal
egyetemben. A program f6bb elemei k6zott szerepelnek a kdvetkezok:

> pozitiv énkép fenntartasa

> az onmagukroél és masokrol valé gondoskodas fontossaganak
megtanitasa a gyerekeknek
optimista szemléletmdd atadasa
a pozitiv emberi kapcsolatok fontossaganak atadasa
a valahova tartozas érzésének tudatositasa, kilonos tekintettel a
gyermek altal latogatott intézményre
a valtozas sziikségességének elfogadasa
magas szintl elvarasok tamasztasa
az egyuttmdkodés jelent6ségének megértetése
bizonyos kognitiv képességek fejlesztése
az erOforrasok azonositasanak és hatékony igénybevételének
képessége.

Y V VY

YV VVVY

Ahogy lathatd volt a szakirodalmi attekintésbdl, illetve a prezentalt
adatokbdl, a koronavirus jarvany okozta helyzet mindenképpen érintette az
oktatas-nevelés kérdéskorét is. Szinte teljes biztonsaggal allithatjuk, hogy
vannak olyan tanuldi csoportok, illetve csalddok, amelyeket a kialakult
helyzet negativan befolyasolt. Ez akkor is igaz, ha szamos példajat lathattuk
a helyzettel valé sikeres megklizdésnek, példaul az innovativ oktatasi
megoldasok terén, a szill6k intenzivebb bevonddasaban a gyermekiik
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tanulmanyi eldrehaladéasaba vagy akar a gyermekek nagyobb
onallésagaban és felel6sségvallalasaban a sajat teljesitményiket és
haladasukat illetden. Meglatdasom szerint nem lehet arra hagyatkozni, hogy
univerzalisan és automatikusan mukddjenek ezek a pozitiv példak, fontos,
hogy a védofaktorok és er6forrasok rendszerét és biztositasat atgondoljuk
a koronavirus miatt kialakult helyzet tanulsagainak fiiggvényében.
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szemlélete, ahol fontos szerepet kap, az aktivizalds, rdvezetés. A holisztikus
nevelési megkozelitésben a népi jatékokon keresztil a készségek és
képességek fejlodésének megtdmogatasa torténik természetes modon. A
gyermekfolklor szines eszkdztara, annak adaptalasa és differencialasa egy
olyan tamogatd kornyezetet biztosit a gyermek szamara, melyben
észrevétlenil fejlodik, megismeri a sajat testét, kornyezetét, s emellett
testi-lelki-szellemi jollétet biztosit az életre felkészitve. A jatékos anyanyelv
visszatanitasa és a belenevel6dés az elsddleges célok.

A konduktiv etnopedagdgia igazodik az életkori sajatossagokhoz és az
egyéni képességekhez, a gyermeki személyiség kiteljesedését célozza meg,
melynek legnagyobb eszkoztarat a népi jatékok alkotjak. A jatéktipusok
strukturajat vizsgalva feldllithatd egy olyan rendszer, ahol a klilénb6zd
tipusok készségek és képességek szerinti besorolasa valdésul meg, mely a
mindennapi neveld, oktatd és fejlesztd munka soran tud segitséget nyuijtani
szlléknek és szakembereknek egyarant. A képességek rendszerén
keresztill tudatossa valik egyes terlletek 0Osszefiiggése mas
kompetenciaterlletekkel, hogyan épll fel, milyen el6feltételei vannak, s
mindezt hogyan tudjuk megtamogatni természetes moédon a népi jatékokon
keresztil és kialakitani egy preventiv szemléletet.

A tanulds, igy a mozgastanulds is az élet velejaréja, mely soran a
gyermek megtanulja mdkodtetni a sajat testét, megismeri a korlatait.
Rajon, hogy képes a fejlédésre, s az elért eredmény, a teljesitmény sikere
tovabbi 6sztonz6 hatdssal bir, mely a személyiség fejlddésére is pozitivan
hat. A mozgas nélkilldzhetetlen a gyermekek szamara, mely semmi massal
nem helyettesithetd, altala olyan agyi kapcsolatok alakulnak ki, melyek a
tanulasi képességek alapjat is képezik. Mindez az észlelés, a megértés, a
képzelet, az emlékezet, a gondolkodas fejlédésére is igen kedvezden hat.

,A mozgas az egyik legfontosabb eszkbéz, melynek segitségével hatni
lehet az idegrendszerre” - mondta Katona professzor. A mozgasfejlodése és
a kozponti idegrendszer érése szoros 0Osszefliggésben van. A mozgas a
legplasztikusabb szervrendszeriink, mely lehet6vé teszi a Vvilag
megismerését. Hamori Jozsef agykutato kimutatta, hogy
fegyelmezettebben gondolkodik az, aki koordinaltan képes mozogni.
(Hamori, 2005) Transzferhatas kovetkezményeként a gondolkodas is
hatassal van a mozgasra.
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A percepcio (észlelés)! a fejlddésében kiemelt szerepe van a motoros
készségek fejlodési szintjének. A fogalmi gondolkodasnak, mely az egyik
legbonyolultabb emberi mivelet, az el6feltétele a percepcid, amelyet a
kovetkez6 abran lathatunk.

1. abra.

Fogalmi
gondolkodas

Percepcid

Ebb6l az is kovetkezik, hogy a tanulasi zavarok kompenzaldsahoz
elsOként a motoros, majd a percepcios készségeket kell fejleszteni. Tehat
az ugynevezett alacsonyabb szintek erdsitésével a magasabb rend( és
bonyolultabb funkcidkat pozitivan tudjuk befolyasolni (Falvay, 1990).

Az emberi agy aszimmetridit mar az egyiptomiak is ismerték, de a
legfontosabb lejegyzések az 1800-as évek elején kerlltek lejegyzésre. A
jobb agyfélteke az Un. néma vagy kreativ agyfélteke. Az érzelmeket és az
élményeket dolgozza fel. Idetartozik tobbek kozott a zeneiség, a kreativitas,
a tanc, az Ujszerd gondolatok, az informacidk szintézise. A kifejl6dése
hosszabb folyamat eredménye. A bal agyfélteke az emlékezetraktarunk, ide
kapcsolhato a beszéd, az irds, a ritmus, a logikus gondolkodas, matematikai
muveletek. Elmondhatd, hogy a nyugati civilizacié, és igy az oktatasi
rendszer is bal agyféltekeorientdlt, ami azt jelenti, hogy osztunk, szorzunk,
rohanunk egyik idépontrdl a masikra, s kapkodunk az elmélyedés helyett.
Sok embernél hianyzik a jobb agyfélteke munkaja, mely elengedhetetlen a
harmonikus személyiség fejl6ddéséhez, életvezetéséhez (Falvay, 1990).

A mai vilagban az egyik kiemelt fontossagu képesség a kreativ
problémamegoldd képesség, melyhez - foként gyermekkorban - a jatékok
nyUjtanak nagy segitséget. Az én rendszeremben a népi gyermekjatékok
azok, melyek rendszerének vizsgadlata soran bebizonyosodik, hogy a
kilonb6z06 tipusokat egyes kompetencia teriletekhez tudjuk kapcsolni.

1 A percepcido kulonb6z6 tipusai: auditiv, vizualis, taktilis (tapintas), kinesztetikus
(mozgas).
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Természetesen egy-egy jaték tobb terliletet is megtamogat, ebben az
esetben azt a fokuszpontot keresem meg, ami leginkabb jellemz6 az adott
jatékra, jatéktipusra. A jatékokat vizsgalva elmondhatd, hogy fontos
tudatositani a népi jatékok tobbcsatornas jellegét, ami azt jelenti, hogy egy
azon idében ugyanaz jelenik meg kilénbdz6 csatornakon, érzékszerveken.
Ugyanazt mondom/énekelem, és kdzben cselekszem is. Ez a jellege segqiti
kompenzalni a kilénb6zo szinteken |évd képességeket, amit nemcsak a
neveld, hanem a fejleszt6 munka soran is jol lehet alkalmazni. A jatékok
ezen tulajdonsaga parhuzamba allithaté a konduktiv nevelés egyik 6
jellemzéjével, elemével, a rimtikus intendalassal, mely a mozgas
szandékossagat segiti meg, ritmust és idot adva neki. Els6 sorban a
mozgasok rendezik 6ssze a kiilonboz6 érzékszervi csatornakba érkezé
ingereket (latott, hallott, tapintott, mozgasos). A tanulasi nehézséggel
kizd6 gyermekeknél pontosan ez a szenzomotoros integracid hianya all
fenn.

Példa: Kering az orso, eltérétt a korso, rank illik a cserpe, guggoljunk le.
Ebben a guggolds korjatékban a szoveg szerint le is guggolunk a végén,
amit megtamogat a dallam is, ami ereszkedo.

A napjainkban leginkabb  elfogadott tudomanyos, komplex
szempontrendszer alapjan megalkotott jatéktipologia Lazar Katalin nevéhez
kotoédik (Lazar, 2005). A jatékmag szerinti rendezés tdbb nagy
jatéktombbdl, csoportokbdl, tipusokbodl, és altipusokbdl a&ll. A Magyar
Zenetudomanyi Intézetben a tobb, mint 35.800 lejegyzett jaték, tobb, mint
2000 tipusba sorolandé. A kovetkezdokben a legfrissebben elfogadott, és
Lazar Katalin altal 2021. marciusaban jovahagyott altalam szerkesztett
vazlatot latjuk, melyben a jatékok fobb tipusait talaljuk:

I. Eszk6zds jatékok

a) Targykészitd jatékok

b) Eszk6z6s Ggyességi jatékok
c) Labdajatékok

II1. Mozgasos jatékok

a) Olbeli jatékok

b) Ugyességi és erdjatékok
c) Fogocskak

d) Vonulasok

III. Szellemi jatékok

a) Szellemi ligyességi jatékok
b) Beugratasok

c) Kitalalos jatékok

d) Rejto-keresd jatékok

e) Tilto jatékok

IV. Parvalaszto jatékok
Parvalasztd korjatékok
Leanykeéro jatékok
Parvalasztd tarsasjatékok
V. Monddkak

a) Természetmonddkak

b) N6vénymondodkak
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c) Allatmondokak

d) Hangutanzé mondokak
e) Monddkak o6lbelieknek

f) Csufolok

g) Mas monddkak

VI. Kisorsoldk, kiolvasok

a) kisorsolok

b) kiolvasdk, kiszamoldk

A jatékok nagy szama és sokfélesége indokolta az osztalyozasukat. A
Karpat-medence kilénb6z0 vidékein egyes jatékok mas neven, mas
szaballyal ismertek, mely nehézségeket okoz a rendszerezésben. Igy
talalhatunk példaul Egy - megérett a meggy szdéveget mondogatoként,
ujjasdiként vagy akar hintaztatoként is.

A tipusrend jatéktombjei a kovetkezbk: eszk6z6s, mozgasos, szellemi és
parvalaszto jatékok. A monddkak és a kisorsoldk, kiolvasdk két kulonallo
tombben szerepelnek. A szakmai terminoldgia a mai napig nem egységes,
sok tévhit, pontatlansag és keveredés talalhaté. A monddkak legfontosabb
jegye, hogy alkalomhoz kotottek. Az 6lbeli jatékok és az dlbeli gyerekeknek
sz6l6 monddékak megkllonboztetése nem egyszerl feladat. Kutatasaim
soran vizsgaltam a jatéktipusok strukturajat, és azok kompetencia-
terilethez vald kapcsolodasat.

Egy példa bemutatasa (rajzoltatd jaték - finommotorika):

Széveg: Keritek kereket,
Alaja meg még egyet,
Tetejébe két egyes,
Aldja meg farkinca,
Készen van a kiscica.

Leiras: A szovegnek megfelelden az ujjunkkal/palcikaval rajzolunk a foldre.

Adaptalasi lehetbéségek: 0-10 éves korosztaly szamara:

- Mutatdujjunkkal a foldre/levegObe rajzolunk egészen kicsiben, nagyban.
Akar csukott szemmel is. Rajzoljuk le a jobb, a bal, majd mindkét
kezinkkel.

- Mutatdujjunkkal a sajat, vagy a masik (feln6tt-gyermek, gyermek-
gyermek) tenyerébe rajzolunk. Tenyér helyett rajzolhatunk mas
testrészekre is: pl.: arcra, homlokra, hatra, talpra. Itt is hasznalhatjuk
mindkét kezlinket.

- Koérben allva vagy ulve (csoportban) egymas hatara rajzolhatjuk, ilyenkor
rajzolunk is és egyszerre a mi hatunkra is rajzolnak.

- All6 helyzetben a labunkkal a féldre rajzoljuk. (Egyszer a jobb, majd a bal
labbal is).

- Elképzeljik, hogy az orrunk egy varazsceruza, s azzal prébaljuk a
levegbbe lerajzolni. Ezt megprébalhatjuk mas testrésszel is, pl.: vall, fll,
stb. A kuncogas garantalt lesz!
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Ezen jatékvariaciok soran a finommotorikahoz elengedhetetlen szem-kéz
koordinacio, célzas, nagymozgas, egyensulyérzék mellett, megjelenik a
testtudat, testséma fejlesztése - mely tobbek kodzott a téri tdjékozodas
alapjat képezi -, a képzelet, fantazia, kreativitas, szem-lab koordinacio.

A jatékok adaptalasi és differencialasi lehet6ségei végtelen szamuak,
mely altal széles korosztalyban alkalmazhatdéak egyéni képességekhez
alkalmazkodva, és nagy hangsulyt fektetve az élményszer( atadasra.

Hiszem és vallom, hogy a Karpat-medencében sziletett gyermekeknek
alapvetOéen nincs (nem lenne) szikségik direkt fejlesztésre, ha a gyermek
mar szlletésétdl - vagy még korabban, mar fogantatastél kezdve -, megéli
és belenevel6dik a kulturdba, megélve annak minden szegmensét,
felkésziilve az életre. (Természetesen ép fejlodés soran, hiszen, ha pl.
idegrendszeri sériilés kovetkezik be, a korai felismerés és beavatkozas a
legfontosabb.) Ma mar elmondhaté lassan, els6 sorban az ovodas
korosztalyban, hogy a tipikus fejl6dés lesz az atipikus, ezaltal majdnem
minden gyermeknél diagnosztizalhaté valamilyen probléma, mely legtobb
esetben a motoros készségekre és a percepciéra vezethetd vissza.

A jatékot a gyermekek talaltak ki, és 0k formaltak, alakitottak ugy, hogy
nekik jé legyen az. Az volt a jé jaték, ami fejleszt, természetesen ezt nem
ilyen tudatosan alkalmaztdk, hanem egyszerien, ami mar nem volt
izgalmas, tehat nem fejlesztette 6ket, akkor unatkoztak, s igy jelentek meg
az egyéni utan paros, csoportos, s egyszer bonyolultabb szabalyrendszerek.

Legyen U(jra természetes a jatékos anyanyelv, mely preventiv
szemlélettel seqiti a szll6k és szakemberek mindennapjait, s a gyermekek
fejlodésének természetes tamogatasat.
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A szocidlis készségek és a viselkedésproblémak kezelésére tobbféle
megkodzelités és iranyzat javasol eszkdzoket, melyek kozidl a kognitiv
viselkedésterapia maddszertani repertoarjat mutatjuk be. A  kognitiv
viselkedésterapia fejlédéslélektani szempontokra figyelve alkalmas évodas
és kisiskolas koru gyerekek érzelmi nehézségeinek és
viselkedésproblémainak a kezelésére, szocialis készségeinek fejlesztésére
(Knell & Moore, 1990; Knell & Ruma 1996). Bemutatunk modelleket,
melyek az érzelmi oldal mellett olyan szempontokat, elméleti keretet is
alkalmaznak, melyek a gondolkodasban fellelhet6 hidnyossagokra,
inadaptiv = elemekre  fokuszalnak. Kisebb  gyerekeknél ez a
jatékfoglalkozasokba épithetd, a kognitv struktura fejlodésével pedig a
kognitiv. munkaba jol bevonhatok a nagyobb gyerekek is strukturalt
elemeken keresztil. Ezen beavatkozasok csoportos formakban is
tervezhet6k iskolai kdrnyezetben, ezt egy tébb alkalmas csoportfoglalkozas
bemutatasaval tesszik attekinthetové.

Mint az alulm(ikédoé szocidlis készségeknél, mint a viselkedési
problémaknal a gyermek bizonytalanul mozog a tarsas interakcidkban,
konfliktushelyzetekben, illetve gyakran vannak téves hiedelmei a masik
szandékarol, gondolatairdl, és sajat maga megitélésérdl. A kognitiv-
viselkedéses intervenciok célzottan a helyzetekben jelen l1évd gondolatokat
kérdGjelezik meg és dolgoznak ki a gyermekkel egyutt alternativ adaptiv
gondolatok. Ez egy joé tamadaspontnak bizonyul, mivel a gyermek a
gondolatai moddosulasa hatdsara kedvezObben érezi magat ezekben a
helyzetekben és sikeresebb viselkedéselemeket tanul.

A jatékban rejlo lehetbségek kisgyerekek szamara

A kognitiv-viselkedéses jatékterapia a kognitiv viselkedésterapia egy
alkalmazott &aga, mely fejlodéslélektani szempontok figyelembevétele
mellett alkalmas 6vodas és kisiskolas koru gyerekek érzelmi nehézségeinek
a kezelésére. Olyan esetekben alkalmazhatd, mikor azonosithatok a
problémakhoz kothetd maladaptiv gondolatok korspecifikus szempontok
mentén. A kognitiv-viselkedéses jatékterapia a strukturdlt és nem
strukturalt jaték elemeit is hasznalja az adott problémakoérhoz illesztve
(Knell, 1993).
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Egészen kis kortdl lehet6ség van arra, hogy adaptiv viselkedéselemeket
mutassunk a gyermeknek, és lehet6sége legyen ezt beépiteni a
viselkedésrepertoarjaba. A fejlodéslélektani szempontokat és az életkori
modszertani eszkoztarat figyelembe véve a 2,5-8 éves korban
jatéktevékenység soran tudnak a gyerekek leginkabb U(j kivanatos
viselkedéselemeket elsajatitani. Ennek soran a feln6tt kész alternativ
megoldasokat mutat be a gyereknek egy problémahelyzet kapcsan babok
és plissok segitségével. A gyermek ezt megfigyeli és ezek a demonstraciok
modellként funkcionalnak szamara egy hasonldé helyzet megoldasakor. A
megkodzelités kulcsmozzanata, hogy nem csak a helyes viselkedési
alternativakat mutatja be, hanem a kisér0 gondolatokat is verbalizalja,
melyek leginkabb illeszkednek a probléma indulat- és agresszidmentes
megoldasdhoz. Ezt enyhébb helyzetekben sikerrel alkalmazhatja a szUlg,
pedagdgus is, sulyos problémak esetén mar szakember kompetenciadja.

Tekintslk at részletesen a korrekcids jaték kulcselemeit. Modellkévetés:
Ez a kognitiv-viselkedéses jaték kiemelt pontja, mely soran a feln6tt
jatékelemek segitségével demonstralja az adaptiv viselkedést és az ezt
kisér0 gondolatokat. Ez leggyakrabban bdabokkal, plissokkel és
biblioterapias elemekkel (mesehdsdék modellként funkcionalnak) valdsul
meg.

A modelljaték problémamegoldast verbalizal és mutat be, mely racseng
a gyerek sajat nehézségeire. Az alaphelyzetet eljatsszuk, és feltarjuk az
alternativ kimeneteket, valamint megvizsgaljuk a kovetkezményeket.
Begyakorolhat a gyermek a jaték soran egy megfeleldbb viselkedésformat;
az elso fazisban csak, mint el6adast nézi a felnott jatékat par alkalommal,
majd a kovetkez6 fazisban 6 is résztvevlije a jatéknak és alkalmazza az
adaptiv viselkedéselemeket. Lényeges, hogy a maladaptiv viselkedését
adekvatabb formaban tanulja meg kifejezni, verbalisan és cselekvésesen
egyarant. Megérti és beépitheti az Uj viselkedésformakat az életkori
szintjének megfeleléen a sajat viselkedés repertroarjaba. A modellezés
ovodasoknal a leghatékonyabb, a szerepjaték, szerepelsajatitas miatt.
Fontos, hogy a felndtt minél tébb konkrét példat mutasson be direktiv
formaban is (Knell, 1993).

A kognitiv-viselkedéses jaték soran a modell (bab, pliss, egyéb
jatékfigura) sok esetben nincs kdzvetlenlil kapcsolatban a gyerekkel, ez egy
demonstrativ helyzet. Dolgozhatnak a gyerek szamara pozitiv jelentést
hordozé modellekkel is, pl. konyvszerepld, sorozathds, képregényhds,
filmszerepl6 stb. (Knell & Dasari, 2009).

Kognitiv-viselkedéses intervenciok 9 év folétti gyerekeknél
problémas viselkedésnél

Nagyobb gyerekekkel mar komlexebb formdaban is ratekinthetiink a
viselkedéslikre és aktivan bevonhatjuk, megtanithatjuk Oket ennek a
kontrolljara.
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Az egyensulyra torekvés minden rendszernek alapveto tdorekvése, igy az
emberi mikodés szamara is a legkedvez6bb allapot. Ez jol szemléltetheti
Siegel és Bryson (2019) egy metaforaval, mely vizudlisan is megjelenithetd.
Elképzelésik szerin 3 zondban azonosithatdak az aktudlis testi, érzelmi,
gondolati és viselkedéses allapotaink. A “zdld zéna” az egyensulyi allapot,
mikor az dniranyitottsag, kontrollalt viselkedés allapotaban van a gyermek,
és képes is abban maradni, akkor is, mikor kedvezétlenek a koériilmények,
negativ érzései vannak stb. Ez azonban nagyon kilénb6z8, hogy kinek hol
vannak a “z6ld zonaja” hatarai, és mik azok az események, impulzusok,
érzések, melyek ebbdl kibillentik és kedvez6tlen miikodés, reakcid és
problémakezelés alakul ki. Kizokkentd stimulus barmi lehet pl. egy sértd
sz6 a baratoktdl, ha nem kaphat meg valamit a gyermek, egy testvér, aki
felbosszantja, egy fegyelmez6 kifejezés a feln6tt részérél. A Iényeg, hogy
nem tudja fenntartani az egyensulyt, és atlép a “vords zonaba”. A “voros
zénaba” lépésnek vannak testi jelei: a szivverés és a légzés gyorsul,
megfesziilnek az izmok, a bor kipirul stb. Ez az ugynevezett hiperarousal
allapot, amikor a kontroll kicsiszik a kezinkbdl. Ennek eredménye lehet
kiabalas, testi vagy verbalis agresszid, sirds. Mindenképp impulziv reakcié
torténik.

Az is eldfordulhat, hogy a gyermek kibillen a zold egyensulyi zénabdl, de
nem a” vordés zénaba”, hanem a “kék zénaba” keril. Ez egyfajta
visszahUzddat, lefagyast, mozdulatlansagot jelent az adott helyzetben,
amely szamara nehezen uralhaté. A gyermek bezarkdzassal,
visszavonulassal reagal. Ennek is kilonb6z0 fokozatai vannak: elvonulas,
fizikai eltdvolodas a konfliktus helyszinérdl, vagy csak csendesebbé valas.
Ezt az allapotot hipoarousal jellemzi, amikor lassul a szivverés és a légzés,
ernyedtek az izmok és a testtartas, a szemkontaktus hidanya jellemzd. Ez
akkor |ép fel, mikor a gyermek a helyzetet ijesztonek, veszélyesnek itéli
meg.

Aki konfliktushelyzet esetén is a “z6ld zénaban” tud tartézkodni
érzelmileg kiegynsulyozottabb marad. Objektiven tudja a helyzetet
megitélni és kezelni, jobb dontéseket hoz, képes az ert6forrasait a
gondolkodasi folyamataira iranyitani, meérlegelni és viselkedésesen
kivitelezni az elképzelt hatékony viselkedést. A “zold zonaban” vald
tartézkodaskor a gyermek kornyezettel egészséges kapcsolddast tart fenn,
a megfelelé6 impulzust befogadja és értékeli, az érzelmeket jol illeszti a
helyzetekhez. Az élethelyzetek velejardja, hogy olykor a gyermek is a
“voros” és a “kék” zona hatarain mozog, azonban az tanulds eredménye
lehet, hogy milyen mértékd csalédast, félelmet, diihot, ijedtséget él meg és
milyen eredményesen hasznalja a bels6 erdforrasait, hogy a” zéld” zonaba
visszabillenjen.

A kognitiv munkanak fontos szerep jut ebben a modellben, amit érdemes
tovabbi kérdésekkel elmélyiteni, mert az egyensulyi allapot fenntartasara
valé motivaltsag egy allandé Ujrateremtddd kihivas. A gyermeket a felnott
tudatosabban a gondolatokat is el6térbe helyezve segithet a
készségfejlesztés iranyaba terelni, ha atgondolja a gyermekrél a
kovetkezbket Siegel és Bryson (2019) nyoman:
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Milyen széles a gyermek “zold” zénaja bizonyos érzelmek esetén? Mely
érzelmek zokkentik ki? Hogy viszonyul a csaldédottsaghoz, dihhoz,
félelemhez, kényelmetlenséghez, provokalashoz stb.? Mennyire kdnnyen
billen ki a “z6ld” z6nabdl? Hogyan és milyen gyorsan valt at a “kék” vagy a
“piros” zénara? Vannak-e tipikus kivalté tényezdk? Amikor elhagyja a “zold”
zénat milyen messzire megy? Mennyire intenziv reakcioi vannak? Mennyire
merev, gorcs0s? Mennyire indulatos? Mennyi ideig marad a “z6ld” zénan
kivil? Milyen gyorsan tér vissza?

A gyermeknel elmagyarazhatjuk ezt a szamara is kénnyen megérthet6
rendszert és tudatosabba tehetjik: Ismered azt az érzést, mikor minden
rendben van és nyugodtan viselkedsz? Ez a "z6ld zéna”. Milyen gondolaid
vannak ekkor? Néha zaklatotta valsz, esetleg dihos, rémilt vagy, sirsz
vagy kiabalsz. Ez a” vords zéna”. Mire gondolsz ilyen helyzetek kézben?
El6fordulhat, hogy néhany helyzetben szeretnél elhlizddni, csendben lenni,
er6tlennek érzed magad. Ez a”"kék zdna”. Mire gondolsz ezekben az
esetekben?

Ha a gondolataidon valtoztatsz segit a “z6ld zénaba” vald visszatétésre.
Példaul mikor a barataid az iskolai sziinetben azt mondjak, most nem
akarjak, hogy vellik jatsz vagy beszélgess. Erre lehet sirassal,
elhagyatottsag érzéssel reagalni, akkor a “kék zénaba” kerllsz. De lehet
felhaborodassal, szamonkéréssel, indulattal reagalni, akkor pedig a “piros
zéna"” fenyeget. Akkor lehet a legjobb valaszt adni, és az egyensulyi “zold
zénaba” maradni, ha igyeksziink objektiv leird6 gondolatokat kijelentés,
esetleg kérdés formajaban a helyzetrdl sajat magunknak megfogalmazni.
Példaul.” Elfogadhaté egyszer-kétszer, hogy akar a baratom épp massal
akar beszélni. En is csindltam mar ilyet, félosleges emiatt rosszul éreznem
magam. Vajon én kivel tudnék beszéletni ha mar igy alakult a helyzet?
Kereshetnék valakit, akit kedvelek de mostanaban elkertltik egymast.”

A sziloknek és a pedagogusnak is hasznos lehet ebben a rendszerben
atgondolni sajat magukra vonatkozdéan az alabbiakat: Gondolkodjon el a
sajat “zold zonajardl”. Milyen koénnyen hagyja el és mennyire nehéz
visszatérnie? Mivel tudja az adott gyerek a “zo6ld” vagy a “piros” és “kék”
z0na felé mozditani? Mit csinal olyankor? Hogyan keril vissza a” zold”
zdéndba? A gyerekre hogyan hat, mikor On elveszti az egyensulyt és kibillen
a “zold zénabdl”? Milyen gondolatok segitenék, hogy a “zo6ld zdénaban”
maradjon egy-egy kritikus helyzetben?

Az a képesség, hogy problémamentesebben, konfliktusok csdkkentésével
m(ikodjenek egy gyermek tarsas kapcsolatai fejlesztheté. Ennek egyik
madja, hogy életkorahoz illeszked6 problémakkal, nehézséggel, kudarccal
szembesliljon a gyermek. Ez csak akkor vezet eredményre, ha megtanitjuk
arra, szeretetteljes Iégkoérben, hogyan fogadja el és kiizdjon meg a szamara
frusztrald helyzetekkel; mikézben mellette vagyunk, és kisérjliik ezekben az
érzelmi helyzetekben, semmiképpen sem hagyjuk magara. Ebben a
folyamatban fontos, hogy a felnétt el tudja donteni, mikor van sziikség arra,
hogy tamaszt nyujtson és mikor kell biztatnia a gyermeket az 6nalld
problémamegoldasra.
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A diih kontrollalasanak tovabbi lehetéségei

Cséti (2006) is olyan technikakra hivja fel a figyelmet, ahol a kognitiv
elemek el6térbe kerilnek az érzelmek kezelésében. Lényeges a helyzet
gondolati megértése és kiértékelése, amelyeken keresztil az érzéseket
csillapithatjuk.

Kiindulasként érdemes végiggondolni és le is irni egy olyan esettel
kapcsolatosan a kérdésekre adott valaszokat, mikor nagyon dihos volt:
Miért lettél dihos? Mit tettél? Mi lett ennek a kovetkezménye? Megérte igy
kimutatni a dihodet? Lett valamilyen pozitiv eredménye? Mit tanultal meg
a diihos viselkedésrdl?

Cséti (2006) a dih sajat uralmunk ald vonasa céljabdél még a kdvetkezo,
tobbségében kognitiv-viselkedéses elemeket is tartalmazé szempontokat
javasolja:

1. Onmegnyugtatasi stratégiak

> Idézz fel egy megnyugtatd dallamot, zeneszamot!

> Tartsd vissza par masodpercig a lélegzeted, hogy ne mondj ki olyat,
amit megbannal!

Probalj a 1égzésedre figyelni, jelzést ad a nyugalmi allapotrol!
Probalj ellazulni, koncentralj az izmaid allapotara!

Bels6 beszéd, beszélj magadhoz!

A dihos gondolatok helyett magaddal prébalj dialdgusba lépni, ami
megnyugtatd hatdssal lesz. Legyél magaddal megért6, egylttérzo,
ismételj magadban ezekhez hasonlé adaptiv gondolatokat!

YV VYV

> Ez a diihos érzés el fog mulni!

> Mas is hasonldan érezne ebben a helyzetben, ezzel nincs semmi
gond.

> Kezelni tudom par perc mulva a helyzetet, le tudom gydzni a
dihémet!

» Ha elvesztem az dnuralmam csak rontok a helyzetemen, tudom,
tortént mar ilyen!

> Segit, ha megbeszélem valakivel az allapotomat, érzéseimet.

» Tudom, hogy az fog eredményt hozni, mikor a problémara tudok
koncentralni, nem az érzéseimet akarom a kdrnyezetemre zuditani!

2. Kérdések 6nmagunk szamara:

% Szamit ez a dolog ennyire egyaltalan?

< Nem vagyok elfogult? Korrekt vagyok a masik féllel is?

< Mi az amiért feleldsséget kell vallalnom a kialakult helyzetben?

% Légy nagyvonalul, kerlld a folosleges konfliktusokat!

% Ne vadaskodj! Példaul ,,Azt mondtad nem viselkedsz igy velem
tobbet” helyett ,Azt hittem megbeszéltiik, és mashogy viselkediink
egymassal.”; ,Hazudtal nekem.” helyett ,Nem szeretem, ha nem
mondanak nekem igazat.”

% CsOkkentsd az elvarasaidat! Nem torténhet minden Ggy, ahogy te
szeretnéd. A masiknak is vannak jogos igényei.

323



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

< Mérlegeld, hogy lehet a masik szandékossag és rosszakaras nélkdil
hibazott!

% Hangold at pozitivan a gondolataidat! Banj produktivan a
problémaval!

% Ne személyeskedj, a problémara koncentralj!

% Beszélj azzal, aki feldihitett, mondd el neki az allaspontodat!
Kérdezd meg az 6 allaspontjat és mondd el réla a véleményedet!

% Javasolj kompromisszumokat, egylittm(kddési lehetéségeket!

% Ha tulsdgosan diihds valamelyik6tok, tulzottan elragadjak az
érzései, halasszatok el a megbeszélést!

% Ha beldtod vagy rajossz, hogy hibaztal, ismerd el! Nem kell mindent
magadra vallalni és magyarazkodni, csak tomorem lényegretéroen
felvallalni a sajat részt a konfliktus kialakulasaban. Ezzel a masikat
is 0sztonzod és példat mutatsz, hogy 0 is fogalmazza meg, amiben
hibazott.

A szocialis készségek fejlesztése, a félénkséggel valo
megklizdés kognitiv-viselkedéses elemekkel

A szocialis készségek, tarsas helyzetben vald inadekvat viselkedés soran is
érdemes atgondolni a viselkedés mogott meghuzédd gondolatokat, ezeket
Ujragondolni. Rajovik, hogy szamos hiedelemmel rendelkeziink, melyek
akadalyozzak a hatékony tarsas mikodést, és nem is felelnek meg a
valésagnak. Ezt a nehézséget is at lehet strukturalt formaban dolgozni a
kovetkez6 szempontok alapjan, amelyikhez Cséti (2006) is tett
hasznosithato javaslatokat: Miért lehet valaki félénk? Te miért vagy félénk?

Erre brainstorming segitségével lehet gyljteni valaszokat, majd
kivalasztani azokat, melyek az adott gyerekre jellemzéek. Ilyen otletek
lehetnek pl. nem szereti, ha sokan rafigyelnek; uUgy gondolja nem jo
beszélgetdopartner stb. )

Mikor vagy és mikor nem vagy félénk? - Erdemes ezt a két csoportot
minél konkrétabb helyzetekre vonatkozdan elklloniteni. Félénk pl. feln6ttek
kozott, idegenek tarsasagaban, par fonél nagyobb csoportban. Nem félénk
kisebb tarsasagban, a kedvtelésével kapcsolatos témakban.

Mit gondolsz mit érsz el a félénkségeddel? Mi a nyeresége a félénk
viselkedésnek? - Nem kell gondolkodnom, azon mirdl is kéne beszélni. Nem
vesznek észre, nem kell kitnndm. Elkerilhetek szadmomra nehéz
szituaciokat.

Mit gondolsz mit érsz el, ha baratsagos, kapcsolatkeres6 vagy? - Jobban
megismernek, és én is a korilottem l|évOket. Tobb élményem lesz.
Megtudok sokféle dolgot. Hozzam is gyakrabban odajonnek utana,
bevonnak eseményekbe. )

Mit szeretnél mit gondoljanak rélad a tobbiek? Es teszel is érte, hogy ez
megvaldsuljon?
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Erdemes kiemelni azt az ellentmondast, hogy ha félénk marad és nem
mutatja meg magat, akkor olyan kép alakul ki réla, amit nem szeretne teljes
mértékben.

Feladatént lehet irni egy listat, ahol a legkdnnyebbtdl a legnehezebbig a
gyerekkel oOsszegyljtink tarsas helyzeteket, melyeket fokozatosan
kiprobal. Lehetséges javaslatok: Mosolyogj ra azokra es nézz a szemiikbe,
akiket |atasbdl ismersz az iskolaban! Ora végén menj oda egy
osztalytarsadhoz, akivel keveset beszélsz, és kérdezz t6le valamit! Mondd
el a véleményedet egy helyzetben akkor is, ha nem egyezik a tobbiekével!

A gyakorlas soran gondoljuk at a gyermekkel az alabbi kérdéseket is a
fejlodés eldsegitése céljabol: A tarsas helyzetek el6tt érdemes tisztazni az
elvarasokat a viselkedéssel kapcsolatban, ne legyen irredlis a gyerek
elvardsa magaval szemben, mert akadalyozé tényezd lesz! A tarsas
helyzetekben a metakommunikaciét tudatositani, amelynek kiemelt
szerepe van, esetleg eljatszani szavak nélkll is a szituaciét, csak
nonverbalis elemekkel! Tudatositani, hogy a tarsas helyzetekben mindig
lehet korrigalni, és masok kevésbé veszik észre a viselkedési aprobb
hianyossagokat, mint amennyire mi azt problémanak gondoljuk, tullépnek
rajta.

A kognitiv-viselkedéses intervenciok csoportos alkalmazasa
szocialis készségfejlesztés céljabol

Az iskolas koru gyerekek kozott nagy szamban fordulnak elé maladaptiv
szocialis készségek. Ezek tetten érhetbek az alacsony szamul tarsas
interakciékban, a baratsagok kialakitdsanak nehézségeiben, a
stresszkezelés és érzelemszabalyozas problémaiban. Az alabbiakban olyan
kiscsoportos  szocialis  készségfejlesztd  foglalkozdas 8  alkalmas
forgatokonyvét mutatjuk be, mely kognitiv- viselkedéses elemek
hasznalataval segiti a szocidlis készségek fejlodését. Ezt tandrai keretek
kozott pedagdgusok is alkalmazhatjak (Fazio-Griffith & Ballard, 2014). Ezen
foglalkozasok elOtérbe helyezik azon készségeket, melyek a viselkedési
problémak prevenciéjanal és intervenciéjanal is egyre nagyobb hangsulyt
kapnak (Goertz-Dorten et al., 2017): A baratkozashoz sziikséges készségek
tanitasa. A szocialis kapcsolatokhoz sziikséges készségek kialakitasa (pl.
kdlcsonds problémaelrendezés, reciprok kommunikacido, megosztas,
jovatétel, sérelmek kifejezése, megértése és megbocsatas stb.)
Néz6pontok megfeleld mddu kifejezésre juttatdsa, masokra figyelés.

Bemutatunk egy alapforgatokényvet, mely segit tajékozdédni abban, hogy
mely terlletekre fékuszal egy-egy alkalommal a program, mely Fazio-
Griffith és Ballard elképzeléseire alapoz (2014):

1.foglalkozds. A szokdsos els0 alkalmi feladatok mellett (szabalyok
kialakitasa, bizalom kiépitése) a barati kapcsolatok, kortars kapcsolédashoz
szilkséges készségek kiépitése volt a fékuszban. Az elsé dolog, amit
tudatositanak, hogy hogyan érdemes magunkat bemutatni, és mire
figyeljink a masik ismerkedési gesztusai soran. Kevéssé ismert feladat,
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amit lehet alkalmazni a kovetkez6: A résztvevok valasszanak egy tégely
gyurmat, kapnak papirt, iréeszk6zoket, szinest. Az a feladat, hogy bontsak
ki a véletlenszerlen valasztott szines gyurmakat, és irjanak par kulcsszot,
ami kifejezi a viszonyukat a szinhez, vagy rajzoljak le, mit jelent szamukra
a valasztott szin. Afoglalkozas vezetdje megkérdezheti, miben hasonlit és
miben kiilonbozik a szintdl, amit valasztott. Pl. A z6ld szint hdztam, és olyan
szabad és nyitott vagyok, mint a z6ld mezdk, azonban kdnnyen
elszomorodok, mint egy foéldre hullott z6ld levél, amit eltaposnak. A zaro
korig mindenkinek el kellene jutni addig a foglalkozas hatdsara, hogy
tudatositja azokat a tulajdonsagait, amelyek az iskolai nehézségekben, és
a baratkozasban is segithetik.

2. foglalkozas. Az alkalom kozponti eleme, hogy a résztvevok
megtanuljdk azonositani és pontosan kifejezni az érzéseiket, ami tobbféle,
jatékos modon lebonyolithatd feladat koré szervez6dhet. ElsO Iépésben
O0sszegyljtik azokat az érzéseket, melyek el6fordulhatnak barati,
szabadidés, iskolai kérnyezetben. Ehhez adhatunk
tulajdonsaggyljteményeket, a résztvevOk is hozzairhatnak stb. Majd
hiznak a kartyakbdl és ennek kapcsan beszélnek az adott érzés kifejezéséi
madjairdl, szituacidkrol, mikor az adott érzés van a kdzéppontban, mikor
erre az érzésre van szikséglik, és mikor nem lenne ra szikségik, és
akadalyozza Oket.

3. foglalkozas. A foglalkozds a megfeleld valasztas kialakitasardl és a
dontésrdl, majd annak kodvetkezményeirdl szol. Egy torténet a kiindulas
tobbféle kimenettel. A csoportvezetd babokkal demonstralja a dontés
meghozataldnak folyamatat, és ennek a kdvetkezményeit. (A
torténetvalasztas mindig az adott csoport igényeihez igazodjon.) Majd arra
kéri a résztvevOket, hogy a kiindulasi torténetbdl dolgozzak ki a sajat
dontésiiket és kimeneteit, és tudatositsak, milyen szempontok alapjan
mérlegelnek, milyen kimenetre szamitanak, azt mire alapozzak stb.Tehat a
sajat dontési folyamatok pozitiv és javitasra szoruld elemeinek feltarasa is
fontos cél.

4. foglalkozas. Az alkalom célja, hogy a negativ, 6nvadlo allitdsokat
azonositsak, és megtanuljak atalakitani, illetve alkalmazzanak megkiizdést
segit6, és a pozitiv Onértékelést fenntartd, ©6nmagukra vonatkozd
allitasokat. Az o6nmagunkkal kapcsolatban kialakitott pozitiv viszony
jelent6ségének és ennek szerepének megértése a kapcsolatainkban
hangsulyos momentum. Ehhezsegitség lehet egy paros feladat: A fiatalok
képes magazinokat kapnak, melybdl fotokat és szavakat kell kivagniuk,
amelyek tdmogatjak dket abban, hogy magukrdl pozitiv tartalmu allitdsokat
fogalmazzanak meg, és a pozitiv énképliket tdmogassak. Ezek a fotdk
kapcsolatban lehetnek pozitiv testi vagy lelki tulajdonsagaikkal, olyan
dolgokkal, tevékenységekkel, eszmékkel, gondolatokkal, melyek hozzajuk
kozel alinak, és ezekhez keresnek megfelel6 szoét vagy kifejezést.

5. foglalkozas. Ez az alkalom a stresszmenedzselést helyezi kdzéppontba.
El6szor tisztdzzak csoportban a stressz fogalmat és ennek fizioldgiai
mechanizmusait, illetve a teljesitményre és a tarsas helyzetekre gyakorolt
hatdsat. Ezen alkalom kozponti feladata az ,Udvozoéllek a vildgomban”,
amihez egy A/4-es lapra és filcekre van szikség. A résztvevOk rajzolnak
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egy nagy kort, amit 4 részre osztanak fel, amelyek a lehetséges
stresszhelyszineket jeldlik: otthon, iskola, baratok éskortarsak, egyedillét.
Ennek segitségével 0Osszegyljtik a specifikus teriletekhez kapcsolodd
stresszorokat, és a foglalkozas masodik felében megklizdési stratégiajukat
bovitik.

6. foglalkozas. Az (lés kozponti témaja az Onértékelés, a pozitiv
tartalmd, oOnmagunkra vonatkozé gondolatok, allitasok kialakitasa,
fenntartasa. Lényeges, hogy felismerjék a leggyakoribb negativ allitasokat,
amelyeket magukkal kapcsolatosan hasznalnak. Ez vonatkozhat a kilsore,
belsd tulajdonsagra, képességekre, stb., és legyenek vele tisztaban, hogy
ezek megvaltoztathatok. A testi énképre és az ezzel kapcsolatos sajat
vélekedések feltardsara az a feladatuk a fiataloknak, hogy egy lapra
rajzoljanak egy sajat portrét, majd mas lapra rajzoljak le, hogy latjak 6ket
a barataik, tanaraik, csaladtagjaik, tetsz6legesen a csoport igényeihez
illesztve.

7.foglalkozas. A kdvetkezd heti zaras is el6kertl, és felidézik az egyénileg
és csoportosan megtett fejlodést. Ezt a taldlkozast a dih- és indulatkezelés
megfeleld modjainak megbeszélésére alakitottak ki. Minden résztvevd kap
egy kis kosarat, papirt, ragasztdot, szinezésre és irasra alkalmas
eszkdzoket. Az a feladat, hogy dekoraljak ki a sajat ,méregzsakjukat”, majd
irjanak le, vagy rajzoljanak 3 dolgot, ami az elmult napokban, hetekben
nagyon dihossé tette Oket. Kozosen gyljtenek egy listat az alternativ
pozitiv megkilizdési lehet6ségekrdl, specifikusana problémahoz illesztve.
Majd ezt minden csoporttag szamara végiggondoljak, és leirjak személyre
szabottan az alternativ megkizdési technikakat.

8.foglalkozds. A zaré alkalommal a csoportvezetdé a bucsuzas
készségének gyakorlasat helyezi a kdzéppontba kilonbdz6 feladatok
segitségével, a kapcsolatok tovabbi fenntartasanak lehetOsége mellett.
Gyakoroljak a pozitiv tartalmu Gzenetek adasat egymasnak, és az empatias
visszajelzés maddjait. Mindenki megfogalmazza, miben fejlédoétt, hogyan
latta a csoporttagok pozitiv iranyu valtozasait.

A serdiilOkori szocialis kompetenciakra iranyuld foglalkozasok

Gresham (2000) szerint, a szocialis kompetencia egy képességrendszer,
melynek birtokaban a személy képes lesz olyan mddon viselkedni, amely
biztositja szamara a kedvez6 kimenetet a kiilénb6z6 tarsas helyzetekben.
Serdil6korban a szorongasok bizonyos formai feler6sédhetnek pl. tarsas
helyzetekben, interakcidkban vald szorongas. Ezek az Ujraintegralodd
személyiség iddleges megtorpanasai, amely kezelésében sokat segit a
szocialis kompetencidk megerdsitése, melyek segitségével a kortarsaikhoz,
a parkapcsolati probalkozasokhoz és a teljesitményhelyzethez is
hatékonyabban tudnak viszonyulni a fiatalok. Ezen korosztaly szamara
Szabd Eva és Fligedi Petra Anna (2015) komplex programot dolgozott ki,
J~Tarsas készségeket fejlesztd kiscsoportos tréning 12-18 évesek szamara”
elnevezéssel, ennek a legfontosabb mozzanatait emeljik ki. Ez a
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megkodzelités  igyekszik a  serdil6kor legfontosabb  terlleteire
dsszpontositani, ahol a tarsas készségek megerdsitésre szorulnak. A tréning
koncepcioja:

1. Enkép-6nismeret. A szocialis készségek alapjanak tekinthet6, hogy a
személy torekedjen objektiv 6nmegismerésre, tudatositsa magaban a
reakciodit. A tarsas kornyezetben vald jo alkalmazkodas alapveto feltétele,
hogy ismerje sajat erOsségeit, gyengéit. Sajat magat egy fejlodo
személyként élje meg, aki egyre kompetensebbé valhat. A tréning elso
nagyobb blokkja ezt célozta.

2. Kommunikacids készségek fejlesztése, kiilénés tekintettel az én-nyelv
hasznalatara és a nemet mondasra. Az érzelmi intelligencia koncepcidjara
épitve ugy vélték, hogy a serdilok szamara komoly nehézséget okoz
érzelmeik kifejezése, igényeik masok szamara is értheté megfogalmazasa,
valamint a ,nemet” mondas készsége. ebben az egységben a sajat igények,
allapotok megfelel6 kozlése és a hatarok meghuzasanak maddjai vannak a
kzéppontban, mindez olyan moddon, hogy a masikkal valé kapcsolat
megmaradjon harmonikusnak.

3. Felkészlilés ,nehéz” tarsas helyzetek kezelésére. Ebben a blokkban a
konfliktuskezelés, a diihszabalyozas és az asszertiv keszsegek begyakorlasa
a cél. Ugy vélték, hogy a serdlilOk szamara a tarsakkal, szilokkel vagy mas
felnottekkel megélt feszllt helyzetek kezelése kifejezetten nehéz, és
iranymutatast igényel.

Osszegzés

A nemzetkdzi szakirodalom eredményei biztatéak atekintetben, hogy
viselkedési problémaknal és a tarsas helyzetekben valé bizonytalansag
esetén ezen intervencidk eredményes valtozasokkal jarnak. Ilyen
nehazségekkel kiizdd gyerekeknél érdemes beépiteni a fejlesztésbe
kognitiv-viselkedéses elemeket.

Egyéni, kiscsoportos mérések mutatjdk a moddszer hatékonysagat
magyar mintakon is, (bemeneti megfigyelés, viselkedésskalak, kérdbivek
kitoltése gyerekkel, szll6vel/pedagdégussal bemenetkor és intervencid
utan), azonban sziikséges ezen beavatkozasok nagyobb mintan vald
mérése, és ezek alapjan a program tovabbfejlesztése.

Irodalomjegyzék

Csoti M. (2006). A gyermek tarsas készségeinek fejlesztése Kapcsolatok -
kommunikacidé - 6nbecslilés. Budapest: Pro Die.

Fazio-Griffiths, L. J., & Ballard, M. B. (2014). Cognitive Behavioral Play Therapy
Techniques. In:School-Based Group Counseling: Assisting Students in the
Development of Social Skills. Letoltés https://www.counseling.org/knowledge-
center/vistas/by-subject2/vistas-school-counseling/docs/default-
source/vistas/article_18 [2021.10.28].

328



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

Goertz-Dorten, A., Benesch, Ch., Hautmann, Ch., Berk-Pawlitzek, E., Faber, M.,
Lindnschmidt, T., Stadermann, R., Schub, L., & Doepfner, M. (2017). Efficacy
of an individualized social competence training for children with Oppositional
Defiant Disorders/Conduct Disorders. Psychotheraphy Research,

27 (3), 326-337. DOI: https://doi.org/10.1080/10503307.2015.1094587

Gresham, F. M. (2000). Social Skills. In Children’s Needs II. National Association
of School Psychologist (pp. 39-50). Bethesda, Maryland.

Knell, S. M., & Moore, D. J. (1990). Cognitive-behavioral play therapy in the
treatment of encopresis. Journal of Clinical Child Psychology, 19, 55-60.

Knell, S. M. (1993). To show and not tell: Cognitive-behavioral play therapy. In
Kottman, T., & Schaefer, C. (szerk.), Play therapy in action (pp. 169-208).
Northvale, NJ: Aronson.

Knell, S. M., & Ruma, C. D. (1996). Play therapy with a sexually abused child. In
Reinecke, M., Dattilio, F. M., & Freeman, A. (szerk.), Cognitive therapy with
children and adolescents: A casebook for clinical practice (pp. 367-393). New
York: Guilford Press.

Knell, S. M., & Dasari, M. (2009). CBPT: Implementing and Integrating CBPT into
Clinical Practice. In Drewes, A. (szerk.), Blending Play Therapy with Cognitive
Behavioral Therapy: Evidence-Based and Other Effective Treatments and
Techniques (pp. 321-352). Hoboken, NJ: John Wiley & Sons.

Szabd E., & Fugedi P. A. (2015). Tarsas készségeket fejleszté kiscsoportos
tréning 12-18 évesek szamara. [Iskolapszicholdgia Flizetek, 37]. Budapest:
ELTE EGtvos Kiado.

Siegel, D., & Bryson, T.P. (2019). Igenkézpontu nevelés. A batorsag, a
kivancsisag és a rugalmas ellenallasi képesség fejlesztése a gyermekiinkben.
Budapest: Ursus Libris.

329



Karlovitz J. T. (szerk.): Szakmodszertani és mas pedagodgiai tanulmanyok

A szabadulo szoba, mint oktatasi modszer
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A szabadulé szoba olyan kollaborativ jaték, amelynek célja korlatozott
idon belll kulonféle nyomok keresése, logikus rejtvények megoldasa, és
feladatokat végrehajtasa. A jaték cél egy fizikai szobabdl valé kimenekilés
vagy egy elrejtett targy megkeresése. A pedagdgiai céllal létrehozott
jatékot altalaban oktatasi szabaduld szobanak nevezik, amely a
gamifikaciéon és a jaték-alapu tanulason alapszik. Az oktatasi célu
szabadulé szoba egyik f6 elénye a hallgatdi elkotelezettség és motivacio
novelése a tananyag elsajatitdsa érdekében. Emellett a puha készségek
fejlesztése is nagy szerepet jatszik a jaték folyaman.

Az oktatdk vilagszerte egyre inkabb tudataban vannak a puha
készségek fontossaganak, és oriasi szerepet jatszanak abban, hogy a
tanuldk megfelelden felkésziiljenek az egyetem és a munka vildgara. Ezzel
szemben a hagyomanyos oktatas nem mindig biztositja a megfeleld
eszkdzoket a tanuldk sikerességének javitasara ezen a tertleten.

A hagyomanyos didaktikai osztalytermi modellekrdl az aktiv tanuldsi
megkozelitések elfogadasara vald kozelmultbeli elmozdulast kdvetden a
szabadulé szobakat egyre gyakrabban hasznaljak a tudomanyos életben a
tapasztalati, kortarscsoportos, jatékalapu tanulds moddszereként. Az
oktatasi szabaduld szobak Uj tipusu tanulasi tevékenységként jelennek
meg, azzal az igérettel, hogy rendkivil vonzd tapasztalatokon keresztil
javitjak a tanuldk tanulasat.

Jelen tanulmany az oktatasi céll szabaduld szobak mddszertani
lehetdségeit kivanja bemutatni, a meglévd irodalomra tadmaszkodva.
Emellett egy sajat fejlesztésl, oktatdsi szabadid0s szabaduld szoba jaték
bemutatdsara is kitériink, amely kifejezetten a puha készségek
(kollaborativ problémamegoldd kompetencia) megfigyelésére, mérésére
alkalmas.

Az Eurdpai FelsOoktatdsi Térség ! a hagyomanyos modszereket
kiegészitd aktiv tanulasi oktatdsi modszerek alkalmazasat tamogatja,
amelyek megfelelnek az Uj tarsadalmi-oktatasi kontextusnak (Magro et al.,
2019). Az aktiv moddszertan az egyik legérdekesebb megkozelités a
tanuldok bevonasa el6segitésében sajat tanuldsi folyamataikba (Grande-de-
Prado et al., 2021). Piaget és Vygotsky szerint a jatékot a kognitiv

! The European Higher Education Area (EHEA) - Az Eurdpai Fels6oktatasi Térség 2010
marciusaban, a Budapest-Bécs Miniszteri Konferencia keretében indult Utjara a bolognai
folyamat 10. évforduldja alkalmabdl. Az Eurdpai FelsGoktatasi Térség a Bolognai folyamat
keretében, eurdpai kezdeményezésre létrejott szovetség, melynek tagjai egyltt
dolgoznak a felsGoktatas megujitasaért, illetve a felsGoktatasi hallgatok és oktatok
mobilitdsanak elGsegitéséért és munkakeresési lehetOségeik javitasaért. (European
Higher Education Area and Bologna Process, n.d.)
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fejlodésben betoltott szerepe emeli ki. A jaték lehetové teszi a stratégiak,
normak és az értékek beépitését a személyiség formalasanak folyamataba
(DeVries, 2000). A jatékok altal kindlt elénydok kozil érdemes kiemelni
didaktikai potencialjukat, amely a kilonb6z6 tanulasi stilusokhoz vald
alkalmazkodastol, a hibak megengedésén, az azonnali visszajelzésen, és a
noveléséig terjed. A hatranyok kozott szerepel az esetleges tulzott
versenyképesség és a nem megfelel6 idogazdalkodas kockazata; amit az
egygyes jatékok egyéb sajatos szempontjaival egyiltt figyelembe kell
venni (Cadavid & Corcho, 2018). E megkozelités, a hagyomanyos
oktatassal szemben, olyan Uj koncepcidk el6tt nyissa meg kapuit, mint
amilyen példaul a tananyag jaték alapu keretekbe valo beépitése.

A jaték mint oktatasi modszer

Oktatasi szempontbdl harom fontos fogalom kapcsolddik a jatékokhoz: a
gamifikacié, a jaték-alapu tanulds és a komoly jatékok. Igaz, a fogalmak
kapcsolatban allnak egymassal, de mégis eltéré jellemzokkel birnak. A
gamfikacido a jaték elemeinek és mechanikdajanak nem jatékos
kontextusban torténd hasznalatabdl all (Bruder, 2015). A komoly
jatékokat fejleszt6, nem pedig jatékos céllal terveznek. A fogalom 1970-
ben jelent meg Clark C. Abt amerikai kutatonak készonhetéen. A komoly
jatékokat egy valds szituaciobdl kiinduld megkodzelitésnek vagy
szimulacidnak nevezi, amely nevelési szandéku jatékka fejlédik (Abt,
1970). Fontos megérteni a gamifikacid és a jaték-alapu tanulds kozotti
kidldnbségeket. Az utdbbi a jaték alkalmazasa a tanitas soran.

A szabaduld szoba a jatékon alapuld tanuldason alapszik. E kollaborativ
jaték folyaman a résztvevOknek kiilonb6zd nyomokat kell megkeresnilik,
rejtvényeket megoldaniuk, és kilonféle feladatokat végrehajtaniuk
korlatozott idén belll. A cél dltaldban a helység elhagyasa, vagy egy targy
megkeresése (Nicholson, 2015). A pedagdgiai céllak fejlesztett jatékot,
altaldban oktatasi célu szabadulé szobanak nevezik, amely szorosan
kothetd a gamifikdcid és a jatékalapu tanuldshoz. Az oktatasi célu
szabaduld szoba mdgott meghuzdédo fo oktatasi elméletek kdzé sorolandd
az aktiv tanulas is, amely ugy definialhatd, mint ,barmilyen oktatasi
moddszer, amely bevonja a tanuldkat a tanuldsi folyamatba” (Prince,
2004). Az aktiv tanulds egyik legreprezentativabb jellemzbje, hogy a
tanuldknak értelmes tanulasi tevékenységeket végeznek, mikdzben
gondolniuk kell a végrehajtott mdveletekrdl.

Az oktatasi célu szabaduld szoba
Az oktatasi céli szabadulé szoba egy Ujabb jaték alapu tanulasi

megkdzelités, amely a csapatalapu problémamegoldast egy torténettel és
rejtélyes nyomokkal oOtvozi. E jaték innovativ pedagdgiai eszkdznek
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bizonyult, amely nodveli a tanuldsi hatékonysagot. Az oktatasi szabadulé
szobdk az aktiv tanulds tokéletes példai, mivel a tanuldknak sokféle
elemmel kell interakcioba Iépnilk, és ki kell talalniuk, hogyan oldjak meg
a kulonb6z6 rejtvényeket. A jaték vonzereje a jatékosok elméjének
stimulalasaban és a feladvanyok sokféleségében rejlik (Zaug et al., 2021).
Az egyik f6 elénye a hallgatdi elkdtelezettség és motivacid novelése
(Berthod et al., 2020; Grande-de-Prado et al., 2021; Kinio et al., 2019;
Walsh & Spence, 2018). A rejtvények prébara teszik a tanuldk
tananyaggal kapcsolatos tudasukat, és aktivan fejlesztik készségeiket.
Konkrétan egy oktatasi célu szabadulé szobdban vald részvétellel a
tanulok oly modon er6sitik a problémamegoldd képességeiket, hogy
megfigyelnek, kapcsolatokat és logikus Osszefliggéseket azonositanak és
kozben kreativan oldjak meg a problémakat (Huang et al., 2020).

A szabadul6é szobak 2017-ben toppantak be az oktatasi teriletre, és
hivtak fel a pedagogusok figyelmét (Lépez-Pernas et al., 2021). Azéta a
szabaduld szobdkat sokféle oktatasi kdrnyezetben alkalmaztak, és a jaték
megjelenik az oktatds minden szintjén. A tanulasi tevékenységet nyujtéd
lehetdség sok kutatd figyelmét felkeltette, amit a kutatdasok szamanak
exponencialis novekedése is bizonyit az elmult években (Fotaris &
Mastoras, 2019). Bar az oktatasi céllal fejlesztett szobdk viszonylag uj
fogalom, mégis az oktatasi potencidljat szamos szerzd vizsgalta mar
(Adams et al., 2018; Ang et al., 2020; Borrego et al., 2017; Clarke et al.,
2017; Duggins, 2019).

A jaték altal fejlesztendd kompetenciak kbzé sorolanddk a
problémamegoldd képesség fejlesztése, a kollaborativ munka 0sztonzése,
a gondolkodas tanuldsa, a motivacié és a tanulas el6segitése, a tanulas
javitasa, a képzelGerd fejlesztése, tarsadalmi interakcié és kommunikacio
elésegitése, a kritikai és laterdlis gondolkodas, vezet6i magatartas
kibontakozasa stb. (pl. Cruz, 2019; Friedrich et al., 2019; Karageorgiou et
al., 2019).

Osszehasonlitva mas tanitdsi és tanuldsi modszerekkel kiemelhetd
maga a tény, hogy a tanuldk egyittm(ikédve dolgoznak, ami lehetbvé
teszi a csoportkohézié erdsitését. E mellett lehetoséget nyujt kilonbdz6

Az oktatasi célu szabaduld szobakrol széld tanulmanyok tobbsége az
oktatasi témak tanitasara oOsszpontosit (Adams et al., 2018; Dietrich,
2018; Glavas & Stascik, 2017; Jambhekar et al., 2020; Lépez-Pernas et
al., 2019), azonban e mddszer altal egyszerre fejleszthetbk a kemény és a
puha készségek is. Léteznek olyan jatékok, amelyek kifejezetten a puha
készségek fejlesztésére Osszpontositanak, mint példaul a csapatépités és
a csoport vezetés (Gordon et al., 2019; Wu et al., 2018). Nem lehet
azonban egyértelm{d hatarvonalat huzni a kizarélag puha készségek
fejlesztésére létrehozott és a tantargyi tudast oktatd jaték kozott.

Osszefoglalva, a szabaduld szobds jaték alkalmas lehet mind a kognitiv,
mind a szocialis kompetenciak fejlesztésére.
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Mddszertan és a jaték tervezés

A jaték fejlesztését megel6z6en szamos szempontot figyelembe kell
venni: a célcsoportot, a jatékra szant id6 hosszat, a sziikséges kellékeket,
a jaték oktatasi és kompetenciafejlesztési céljait (Clarke et al., 2017).

A szabaduld jatékok tervezése atgondolt, jéI meghatarozott folyamatot
igényel. Igen kevés szakirodalom Iétezik, amely kitérne a jaték
moddszertani megvaldsitdsara. A pedagdgusokat Uutmutatdkkal szikséges
segiteni, hogy atgondolt, mddszeres, iterativ folyamatot alkalmazzanak a
mindség, az oktatasi kapacitas és a pozitiv tanuldéi élmény biztositasa
érdekében (Eukel & Morrell, 2021). A jaték tervezésekor egy iterativ
folyamaton megy kereszt(il. E folyamatot kilonb6z6 tervezdk, kutatok és
pedagdgusok, mas-mas megkodzelitésbol hajtanak  végre. A
szakirodalomban megtalalhatd néhany tervezési és Kkivitelezési
keretrendszer, amelybdl némelyik kifejezetten oktatasi célok kielégitésére
szolgal: escapED (Clarke et al., 2017); SERF (Snyder, 2018); SEGAM
(Guigon et al., 2018); StarModel (Botturi & Babazadeh, 2020). Mindegyik
modellben megjelennek a tervezés, kisérletezés, értékelés, Ujratervezés,
Ujraértékelés és ismétlés |épései.

A szabaduld szobak kialakitdsa soran a pedagdgusoknak figyelembe kell
vennilk az oktatasi célokat, a rendelkezésre allé er6forrasokat és a jaték
céljait. Fontos, hogy minden rejtvényt atgondoltan uUgy alakitsanak ki,
hogy azok megfeleljenek az oktatasi és tanuldi igényeknek. Figyelembe
kell venni az eredményeket is, amelyek magukban foglalnak szamos puha
készség fejlesztését is a tananyag megtanitdasa mellett. A szisztematikus,
rugalmas és ciklikus tervezés el6segitheti a tanulds hatékonysagat, hiszen
folyamatos mddositasnak van alavetve a jaték.

Az oktatasi célu szabaduld szoba kidolgozasahoz és végrehajtasahoz
szikséges erbforrasok tekintetében négy kilénbdz6 kategoriat
azonositottunk: fizikai eréforrasok, felszerelés, id6 és pénz (Tercanli et al.,
2021).

Mint az kutatasunkbdl is kiderilt, a fizikai er6forrasok hianya szamos
problémat eredményezhet. A legtobb oktatasi céll szabaduld szoba jaték
két kulon helyiségbdl all. Mig az egyik szoba a jatékosok tényleges
oktatasi célu szabaduld szobdjaként van bedllitva, a jatéktervezok,
moderatorok és/vagy megfigyel6k egy kilon vezérldterembdl figyelik a
résztvevoket, ami tébbnyire él6 videdn keresztll torténik (Berthod et al.,
2020; Clarke et al., 2017). Ezenkivil mikrofonokat és hangszérdkat vagy
szamitégépes chat ablakokat haszndlhatnak, hogy tavolrdl tippeket
adhassanak a résztvevdknek, ha elakadnanak (Clare, 2015). A legtobb
oktatasi céll szabaduld szobat a pedagdgusok maguk finansziroznak, igy a
jatékok egyszerl rejtvényeket és dekoraciot tartalmaznak. Sok esetben a
mar meglévo oktatasi anyagokat hasznaljdk fel a szobak kidolgozasara
(Eukel et al., 2020; Nicholson, 2018). Szamos sablon létezik a vilaghalon,
ilyenek példaul a BreakoutEDU készletek. Igy a jaték fejlesztése és a
szoba berendezése mar kb. 10 000 HUF-tél kivitelezhet6, amennyiben
nincs szikség technikai eszkozokre. A fejlesztésre szant id60 a jaték
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Osszetettségétdol fligg. Ez lehet egy naptdl tobb hétig terjedd
idGintervallum, néha pedig tébb hdnap raforditott ido is sziikséges (Clare,
2015).

A pedagogus szerepe

A legtobb oktatdsi célu szabaduld szobdban a pedagdgusok veszik at a
jatéktervezO6k, moderatorok és megfigyelok szerepét (Berthod et al., 2020;
Cain, 2019; Eukel et al., 2020). Nagy eldny, ha a pedagdgus korabbi
tapasztalattal rendelkezik a jatékok fejlesztésével kapcsolatban.
Amennyiben ismeri a tervezési moddszereket, kreativ és vallalkozoi
gondolkodasmoddal rendelkezik, jé az id6zitési készsége, rugalmas. E
mellett fontos az irdskészség és a targyi tudas. A pedagdgus a legtobb
idot a jaték otletelésébe és tervezésébe fekteti.

Kulcsfontossagl egy oktatasi célu szabadulé szoba online platform
létrehozasa az eszkdz és moddszertanok megosztasara és terjesztésére.
Egy ilyen platform tervrajzokat, tervezésre szant sémakat és
reprodukalhatd oktatasi céli szabaduld szoba-modulokat tartalmazhatna.
Ezen kivil kézikonyvek és ismertetbk is szikségesek a pedagdgus
szamara, amelyek Utmutatast adndnak, hogy hogyan moddosithatja és
integralhatja e moddszert a kurzusaiba. Haldézati csomdpontként
muUkddhetne egy ilyen platform, amely 6sszehozna a pedagégusokat és a
szabadulé szoba rajongdkat, ami Uj szinergidk és egyuttmikodések
|étrehozasahoz vezethetne (Tercanli et al., 2021).

Sajat keretrendszer - SmarTeacheRoom

A mar létez6 szabadulé szobdk felépitését leird keretrendszerekre
tamaszkodva, egy sajat, a kilonb6z6 megkozelitéseket 06tvozé és
kiegészito integralt modellt fejlesztettlink.

Olyan modellt volt szliikséges alkotnunk, amelybdl kidertl, hogy a
probléma megoldasara iranyuld tevékenységek nem mindig teljesilhetnek
szocialis képességek igénybevétele nélkil. Léteznek olyan, a csoport
m(ikodését el6ére mozditd, tevékenységek is egy kollaborativ
problémamegoldd folyamatban, amelyek a konkrét problémamegoldashoz
szikséges kognitiv képességeket nem igénylik. A modellben a kdzvetlendl
megfigyelhetd tevékenységeken van a hangsuly, hiszen megfigyeléseink
mindig a viselkedéselemekre vonatkoznak, a tevékenység mogé rendelt
képességeket, folyamatokat csupan feltételezni tudjuk.

A keretrendszer segiti az oktatasi célu szabadulé szoba felépitésének és
értékelésének a moddijat, illetve a problémamegoldd csoportok kozvetlen
megfigyelését, amely alapjan valaszt kivanunk kapni arra, hogy az
egyének hogyan oldjak meg a problémakat, és miként mUikddtek egyitt
csoport tarsakkal.
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Az olyan elemek beépitése, mint a célok, a résztvevok, a kontextus és
az értékelés teszik lehetové, hogy jatékként mi(ikoédjon a feladatok
végrehajtasa az oktatasi kornyezetben.

1. dbra. Sajat keretrendszer (SmarTeacheRoom - STR)

Modszertani lehetdseg arz oktatasi
céll szabaduld szoba kialakitasara
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A tanuldsi és kompetenciafejlesztési célok szikségesek az értelmes
oktatasi jaték létrehozasahoz. A modell alapjan célszer(d az oktatasi célu
szabadulé szoba tervezését a célok meghatarozasaval kezdeni. A
jatékélmény céljainak kidolgozdsa a tervezési folyamat korai szakaszaban
biztositja, hogy az élmény céltudatosan legyen megtervezve. A tobbi elem
a célokhoz valé igazitasa sokkal egyszer(ibb, mint a célokat beagyazasa a
mar megtervezett jatékba. A jatéktervez6 célkitlizései segitik kivalasztani
a megfelel6 résztvevoket, valamint atlatni a strukturat és a felépitést
folyamatat. Ez a Iépés olyan alapot biztosit, amely altal vildgossa valik a
fejlesztési irdany és megkonnyiti az értékelési stratégia késdbbi
kidolgozasat (Snyder, 2018).

Masodik lépésként a fejlesztonek fontolora kell venni a résztvevoket, el
kell végezni egy elemzést arrdl, hogy ki a célkozonség. A jatékélmény
célcsoportjanak a kivalasztasa mas tartalmak fejlesztése el6tt kell, hogy
megtorténjen. A résztvevok, akik gyakran hallgatok, kilénb6zd
sajatossagokkal rendelkeznek (demografiai szempontok, a targyi,
tartalomi szempontok, a jatékhoz és a tanuldashoz valé hozzaallas stb.).

A harmadik |épés az, hogy a fejleszték mérlegeljék a szabaduld szoba
altaldanos témajat. Maga a kontextus novelheti a résztvevdék motivacidjat,
a jaték torténete és a tartalom vonzé jatékélményt nyujthatnak a
résztvevOk szamara. A kontextus értelmet ad a tevékenységnek. A
szérakoztatd szabaduld szobak altaldaban erds témakkal és narrativakkal
rendelkeznek. Népszer(i témak a nyomozas, bortdnbdl vald kiszabadulas,
tUsz megmentése, kém / kémkedés jatékok stb. A jatékélmény
hitelességének novelése érdekében a tervezOk kiilonbdz6 dekoracidt
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hasznalnak. E kellékek széles valasztékaba tartoznak a vilagitas, zene,
rejtvények, talalds kérdések és nyomok, amelyek kovetik a szoba témajat.
A fejlesztonek fontoléra kell venni a helyet és a felszerelést, amelyet
hasznadlni fog a jatékélmény tamogatdsara. Amennyiben pl. a jaték
tervezését technoldgiaval kell tdmogatni, ez a 1épés hasznos lehet annak
megfontolasara és megtervezésére, hogy a résztvevbk hogyan fognak
kdlcsdnhatasba Iépni a technoldgiaval, és mit kell tenni, amennyiben a
technolégia mégis kudarcot vall. A kontextus hét teriletre oszlik,
amelyeket a fejlesztonek figyelembe kell vennie a tervezési folyamat
soran.

A keretrendszer utolsd pontja az értékelés. A fejlesztonek mérlegelnie
kell, hogy hogyan értékelhet6 a jatékélmény és a kimeneteli tudas,
szorosan kapcsolédva az els6 tervezési |épéshez: a célokhoz. Itt kerilnek
elétérbe azok a mddszerek, amelyek a kivant célok és eredmények
felmérését szolgaljak. Az értékelés a fejlesztés egyik f6 eleme. Felmérésre
keril a szabaduld szoba ismeretatadasanak altalanos hatékonyséaga,
ezenkivll az ertékelésbdl Osszegyljtott adatok hasznosak lehetnek a
jatékélmény tovabbi fejlesztésére. Ertékelhetd, hogy a szabaduld szoba
megfelel-e a céloknak, mely szempontok jarulnak hozza vagy rontsak a
jaték élményt, és hogyan lehetne korrigdlni a zavard elemeket. Ebben a
|épésben kilon valasztjuk maga a szabadulé szoba és a megfigyelni kivant
kompetenciak értékelését.

Kutatas

A sajat fejlesztés(i oktatasi célu szabadidGs szabaduld szoba jaték
kifejezetten a kollaborativ problémamegoldd képesség megfigyelésére és
mérésére iranyul. A jaték korbe oleli a szabaduld szobas rejtvények széles
spektrumat. A célcsoportunk pedagdgus jelolt hallgatdk voltak. A minta a
Komaromi Selye Janos Egyetem (Tanarkepz6 Kar), a Budapesti Mlszaki és
Gazdasagtudomanyi Egyetem (MUlszaki Pedagdgiai Tanszék) és az Ujvidéki
Egyetem (Magyar Tannyelv(i Tanitoképz6 Kar Szabadka) hallgatdibol
tev8dott Ossze. Osszesen 101 hallgatd vett részt a kutatdsban. A
csoportok 3-5 f6bol éplltek fel. A jaték folyamatat kamera segitségével
kovettlik, amirdl video felvétel készllt. A jatékot fokuszcsoportos interjuk
kovettek, illetve négy kérdGiv és egy teszt kitdltése:
v'Adaptiv fluid intelligencia-teszt - Scrambled Adaptive Matrices (SAM)
(Fodor et al., 2018),
v'A Big Five kérddiv (Caprara et al., 1993),
v Teamwork Skills Questionnaire / Csapatmunka készség kérddiv
(Marshall et al., 2005),
v Téth-féle Kreativitas Becsl6 Skala (TKBS) (Téth & Kiraly, 2006),
v és egy hattérkérdoiv.
v Az adatfelvétel 2021 szeptemberében kezd6dott és december
kdzepén ért véget. A kutatas eredményei 2022 nyarara varhatdak.
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Kbévetkeztetés

A szabaduldé szobdk az elmult néhany év egyik legjelentésebb szabadidds
tevékenységévé valtak (Lama, 2018). A szabaduld szobakkal kapcsolatos
kilénb6z6 tanulmanyokban feltart elényok az egyittmikddésen alapuld
munka, a szocidlis kompetencia, a problémamegoldas és a motivacio.

Az oktatasi célu jaték kihivas alapu tevékenységet biztosit az
oktatasnak, amely jol megtervezett mdédon nagyon vonzd lehet mind a
tanuldk, mind a pedagdgusok szamara, elfsegitve az aktiv és tartalmas
tanulast. Megfelel6 szakértelemmel és tapasztalattal a pedagogusok
képesek megbirkdézni a szabaduldé szobakkal, amelyek fenntartjak az
aramlast, a kihivasok és a sziikséges készségek kozott, beépitve ezt a
tevékenységet a tantervbe, és hozzadigazitva olyan szervezeti kérdésekhez,
mint a terek, erdforrasok, drarendek és csoportok. Igaz, szamos korlatba
Utkdozhet a pedagdgus, mint példaul a korlatozott erdforrdsok. A masik
oldalrél nézve viszont az eldonydk gazdagithatjak az oktatasi
tevékenységet, megkonnyitve a tarsadalmi kapcsolatok kiépitését és a
tanuldok aktiv bevonasat a tananyag elsajatitasaba. Az olyan platformok,
mint a Breakout EDU vagy a Genially, nagy segitséget jelenthetnek a
tervezésben, valamint a kilonféle digitdlis sablonokat biztositasaban. A
tervezést a tanulmanyban emlitett keretrendszerek valamelyike segitheti,
ami  kifejezetten hasznos Utmutatdé kilénbdz6  tanulasi/tanitasi
kontextusokban.
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