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NEVELESTORTENETI TANULMANYOK
NAGY ADRIENN

Felsobb leanyiskolak mint érettségit ado kozépfokua szakiskolak
a XX. szazad elején

A kiegyezést kovetden dtalakulo magyar tarsadalomban egyre inkabb megnéve-
kedett az igeny arra, hogy a férfiak mellett a nok is kell6 szintii miiveltséggel és
szaktudassal rendelkezzenek. A lanyok szamdra a korszakban az altalanos mii-
veltseg mellett, a céljai kozott a gyakorlati életre is neveld négy évfolyamos pol-
gari és a felsobb leanyiskolak — melyek a korszakban hol a népoktatdasi, hol pedig
az annal magasabb kozépfoku intézmények kozé illeszkedtek be — biztositottak az
eleminél magasabb foku tanulmdanyokat. A felsobb leanyiskolat 1887-t61 a népis-
kolai tanfeliigyelok hataskorébe helyezték, majd az 1901-es rendelet ujfent kozép-
iskolakeént értékelte, vegiil 1916-tol hét évfolyamossa alakitottak, az also tagozata
egyseégesse valt, mig a felso tagozata haromféle lehetett: kereskedelmi, felso leany-
iskolai vagy gimnaziumi.

1. A n6k szakképzésének lehetéségei Magyarorszagon a XIX. szazad
masodik felében

Hazankban a XIX. szdzad masodik felében bekdvetkezd gazdasagi és tarsadalmi
valtozasok eredményeként egyre tobb n6 kényszeriilt arra, hogy kilépjen a mun-
kaerOpiacra. Azonban a korszak fiatal leanyainak nem volt konnyt dolguk, ha
hosszabb tdvon is megélhetést biztositd munkat szerettek volna talalni. Ugyanis
az 6vondi, a tanitondi €s a neveldondi palyatdl eltekintve — a néi szakképzés ko-
moly hianyossagai miatt — csekély lehetsége volt a szegényebb sorsu, igy a mun-
kara leginkabb rakényszeriil6 néknek arra, hogy valamilyen szakképzettséget
szerezzenek. Mikdzben erre egyre nagyobb volt az igény, hiszen az 1890-es évek-
t0l hazankban sorra nyil6 — a ndk foglalkoztatasatdl sem elzarkozo — cégek és val-
lalkozasok a legtobb munkakdrre jelentkezotol kelld szakképzettséget kivantak
meg. A n6knek a modern szektorokban (ipar, kereskedelem... stb.) valé elhelyez-
kedését nagyban megnehezitette, hogy a differencialt képzést nyujto ipari és ke-
reskedelmi szakoktatasi halozat kiépitésére az elsd vilaghaboru el6tt nem kertilt
sor (Nagyné, 1969: 336). A nok ipari képzését eleinte a kézimunka rejtelmeinek
elsajatitasa jelentette. Az elsO ténylegesen ipari képzést nyjtd harom évfolyamos
iskolat 1874-ben az Orszagos Noiparegylet alapitotta Noipartanoda néven. Az is-
kola a négy elemit végzett lanyok szamara amellett, hogy az altalanos képzési fel-
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adatokat — a felsé népiskola kozismeretei targyait oktatta — is ellatta, fehérnemi-
¢és ruhavarrast, himzést, konyvkaotést, rajzot, kereskedelmi ismereteket és nyelve-
ket is tanitott (Miiller, 2000). A Noipartanoda 1879-ben két évfolyamos Noipar-
iskolava alakult at, ahova 14. életéviiket betoltott hat elemit végzett lanyokat
vettek fel. Az 1911/12-es tanévben a 477 leany altal latogatott budapesti allami
Noipariskolan kiviil még 15 hasonlo (kozségi, egyesiileti €s magéan fenntartasi)
intézmény mukodott 6sszesen 1845 tanuldval az orszdg mas varosaiban (Miiller,
2000). A néipariskolédknal joval nagyobb népszertiségnek orvendtek a ndi keres-
kedelmi tanfolyamok. Az els6é 6nallo kereskedelmi tanfolyam 1888 6szén a fova-
ros V. kertileti polgari leanyiskolajaban indult. A képzés célja az volt, hogy az
olyan kereskedelmi €s ipari iizletekben, ahol egyfeldl szakképzett vezetd hiany-
zott, vagy azt az iizleti koltségek szerényebb mértéke nem tette lehetéve, masfeldl
ahol az ellendrzés korlatolt volta kizarta a draga segélyszemélyzet alkalmazésat,
helyet biztositsanak a ndknek (Hahothy, 1893). A tanfolyam irant mar az elso
évtol kezdve nagy volt az érdeklddés, részben ennek volt kdszonhetd, hogy a
VKM mar 1890-t6] nyilvanos joggal ruhéazta fel a févarosi tanfolyamot. [1] N6i
kereskedelmi tanfolyamokat polgari vagy felsobb lednyiskolaval kapcsolatosan,
azaz annak helyiségeiben szervezhettek, ugy, hogy a novendékek az adott iskola
tanszereit hasznalhassak. A tanulok ndi feliigyelet alatt alltak. A lanyok szdmara
a tanitas ideje nyolc honap volt, amely oktober 1-t6l majus 31-ig tartott. A tanfo-
lyamokon a kovetkez0 tantargyakat tanitottak: kereskedelmi szdmtant, konyvvi-
telt, kereskedelmi és valtoismeretet, irodai munkalatokat és levelezést, aru-
ismereteket, kereskedelmi foldrajzot és szépirast. Mindemellett rendkiviili targy-
ként tanulhattak németet és gyorsirast. A tanfolyamra azok a 18 évesnél fiatalabb
leanyok jelentkezhettek, akik sikeresen elvégezték egy polgari vagy egy felsébb
leanyiskola negyedik osztalyat, vagy a felvételi vizsgan megfeleltek az iskola altal
tamasztott kovetelményeknek. Mindazoknak, akik mar betoltotték a 18. életéviiket
a vallas- és kozoktatasiigyi minisztertdl kellett engedélyt kérniiik ahhoz, hogy je-
lentkezhessenek a felvételire. A lanyoknak kozel 90%-a polgéari iskola négy osz-
talyanak elvégzése utan folytatta tanulményait ilyen kereskedelmi szaktan-
folyamokon. A tanfolyamok iranti érdeklddést jol jelzi, hogy az 1891/92-es tan-
évben az orszag 16 varosaban (Debrecenben, Gyoérben, Kaposvaron, Miskolcon,
Nagyvaradon, Kolozsvaron, Pécsen, Pozsonyban, Sopronban, Szegeden, Temes-
varon, Zilahon, Ujvidéken, Galgdczan, Fiaméban, Budapesten) indult ilyen jellegii
kereskedelmi képzés fiatal lanyok szdmara a helyi leanyiskolakkal kapcsolatosan.
[2] A nyilvanossagi joggal rendelkezd — 1911-t6l mar egyéves — kereskedelmi tan-
folyamok mellett szdmos magantanfolyam miikodott orszagszerte, amelyek rovi-
debb képzési 1d06 alatt (3-4 honap) szakképzettséget igazold bizonyitvanyt igértek,
az ket nem kevés pénzért valasztod diakjaiknak. A kevésbé tehetds sziilok annak
érdekében, hogy gyermekiik — a sziikds anyagi lehetdségeik miatt — minél hama-
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rabb munkat talaljon, el6szeretettel valasztottdk az azonnali munkéba allas remé-
nyével kecsegteté magantanfolyamokat. A tobbnyire irogép kereskeddk, nyugdijas
hivatalnok és magantanarok 4ltal inditott magéantanfolyamok — altalaban képesi-
téssel nem rendelkezd — oktatoi foként gépirast és gyorsirast oktatattak kevés ha-
tékonysaggal, amelyre a n6k munkéba allasat kovetden hamar fény dertilt és a
nehezen megszerzett allast gyorsan el is vesztették. A néi kereskedelmi tanfolya-
mokon eleinte a német és a magyar gyorsiras rendkiviili targyként szerepelt, majd
az 1900. évi 26.033 VKM rendelet a kotelezden tanitott tdrgyak kozé emelte, €s
heti harom oréban oktatta azzal a céllal, hogy a ndk a kereskedelmi, a f6bb irodai
ismereteket, valamint minden olyan ,,gyakorlati ligyességeket” elsajatitsanak,
amelyekre konyvvivoként, pénztarnokként, levelezd és egyéb iizleti alkalmazott-
ként sziikséglik lehet (H. Varga, 2011: 50). A fels6 kereskedelmi iskoldkban az
1916. évi 99.000. sz. VKM rendelet tette kotelezOvé a gyorsiras tanitasat heti két
ordban az also osztalyok szdmara (Hajdicsné, 2010a: 246). Schwimmer Rozsa a
nétisztviselok egyesiiletének tagja a kovetkezéképpen fogalmazott a magéantan-
folyamokrdl a N§ és a Tarsadalom hasabjain: ,,A baj gyokerét abban talaljuk, hogy
a gyors- és gépiras mesterségét dsszetévesztik a kereskedelmi szaktudassal. Meg
kell allapitanunk és e megallapitast meg kell értetniink az 6sszes érdekelt ténye-
z0kkel, hogy ezek a kéziigyességek csak részletei a kereskedelmi szaktudasnak.
Csaladokat talalunk, amelyek gyermekeik munkaerejét miel6bb ki akarjak hasz-
nalni. Alighogy gyermekiik néhany elemi osztalyt elvégzett ,,palyat valasztanak™
szamara, hajlamait, tehetségeit figyelembe nem véve, a palya feltételeit nem is-
merve, vagy abban a hiszemben, hogy e feltételeken tul tehetik magukat. Ett6] is
,hallottak™, attdl is, hogy tisztviselének nagy fizetése van, érdemes erre a palyara
»adni” a gyereket. A fliszeres bolt kasszajara ki van tlizve egy cédula, amely im-
ponald rondirassal hirdeti, hogy gyorsiras-tanito legrovidebb 1d6 alatt eldkészit a
tisztviseldi palyara. A hirdetési oszlopok és tablak, a hirlapok kishirdetései ingyen
tankonyvet, vagy egyebet kindlnak azoknak, akik az illetd ,,szakiskoldban” tanul-
nak. Mi sem érthetébb, minthogy az ilyen sziilok elkeriilik azokat a tisztességes
iskolakat, amelyek megfeleld eloképzettségre épitik fel a kereskedelmi szakokta-
tast. Ugyanigy jarnak el a hirtelen tonkrement csaladok, kereset- és vagyonnélkiili
ozvegyasszonyok, akik a sziikség pillanataban meggondolas nélkiil ifji gyerme-
keikre haritjak a csalddfenntartas terhét vagy idésebb leanyaiktol, kiket nem ké-
szitettek eld idejében kenyérkereseti munkara, megkivanjék, hogy a lehetd
legrovidebb 1d6 alatt késziiljenek valamely palyara” (Schwimmer, 1908: 58).

A nyilvanossagi kereskedelmi tanfolyamot végzett ndknek az 1900-as évek
elejétdl lehetdségiik volt arra, hogy gyorsirastanitoi vizsgat tegyenek (Hajdicsné,
2010b). Mig a tanfolyamot végzettek tobbsége kereskedelmi iizletekben, cégek-
nél, illetve a postanal helyezkedtek el.

A ndi szakképzés fejlddésében a tényleges eldrelépést az 1909-ben kapuikat
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elséként megnyitd onalld harom évfolyamos — a képzés tartalméaban a fitiskolak-
kal megegyez0 ¢€s igy egyszersmind érettségit is add — pozsonyi €s debreceni ndi
felso kereskedelmi iskolak jelentették. A nagy népszeriiségnek 6rvendo kereske-
delmi iskolak szama 1918-ig 16-ra emelkedett. Roviddel a ndi felsé kereskedelmi
iskolak megszervezését kovetden, 1916-t6l ijabb kozépfoku iskolatipus, a felsd
kereskedelmi leanyiskola varta a kereskedelmi ismereteket elsajatitani kivano 1a-
nyokat.

2. A kozépfoku felsébb leanyiskolak megszervezése hazankban

Habar a polgéri leanyiskola 1868-ban torténd 1étrehozéasa, mely elsésorban a kis-
polgarsag rétegeinek gyermekeit célozta meg, jelentds elorelépést jelentett a 14-
nyok intézményes oktatdsanak szinterén, &m még mindig hianyzott az az
iskolatipus, amely a magasabb szintli miiveltségre igényt tarté ,,ari kozéposztaly”
lednygyermekei szamara biztositott volna megfeleld oktatast és nevelést. Ilyen
magasabb szintli néiskola felallitasanak fontossagara eldszor 1873-ban Molnar
Aladér hivta fel a képviseldhaz figyelmét. Beszédében a kovetkezoket mondta:
,, ...azt hiszem s merem allitani, hogy a nének ép ugy joga van neveltetését illetoleg
az allam gondoskodasat igénybe venni, mint a férfiaknak. Ha a férfiak nevelésére
gondot, pénzt, munkat, fordit az allam, ép oly joggal kivanhatjik a nemzet noi
tagjainak, hogy kiképeztetésiikrol gondoskodva legyen. De a népiskola korén feliil
nincs szamukra tanintézet. Nincs gondoskodva az olyan leanyok kiképzésérol, kik-
nek csaldadja nem képes kiilon nevelonot tartani a haznal, de masfelol magasabb
miiveltségre van sziikségiik annal, mit a népiskolakban elsajatithatnak” (Szuppan,
1896: 6-7). Trefort Agoston vallas- és kdzoktatasiigyi miniszter 1875. évi 1387.
sz. alatt kelt rendeletében Molnar Aladart bizta meg az els6 allami hatosztalyos
budapesti felsobb leanyiskola megszervezésével, illetve a ndi kdzépiskolak mii-
kodési feltételeinek kidolgozasaval. [3] A budapesti iskolat szamos hasonl6 leany-
iskola megnyitasa kovette orszagszerte (Miskolc, Kolozsvar, Maramarossziget,
Trencsén, Locse, Sopron, Besztercebanya, Pozsony, Temesvar, Kassa, Kolozsvar,
Fiume, Eger, Debrecen, Szeged). A varosokra tekintve lathatjuk, hogy elsdsorban
a magyarok altal kevésbé lakott térségben nyiltak az els6 felsobb leanyiskolék az
iskolat, mint az asszimilacid eszkozét hasznalva igy a korabeli hatalom (1900-t61
a magyar volt a kotelez6 nyelv minden novendék szamara nemzetiségi hovatar-
tozastol fliggetlentil) — amiért szdmos kritika érte a VKM-et, mondvan a magyar
nemzetiségl terlileteket elhanyagoltak (Kereszty, 2008). Ezeknek az amugy érett-
ségit nem add felsdbb lednyiskolaknak legfobb célja az volt, ,, hogy benne a
leanyok nemiik és sajatossagainak s a tarsadalmi viszonyoknak megfelelo olyan
dltalanos miiveltséget nyerhessenek, amely egyrészt élethivatasukhoz sziikséges,
masreszt megfelel annak az altalanos miiveltségnek, melyet a férfiak sajat élet-
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céljaik érdekébdl a gimnaziumokban s a redliskolakban nyerhetnek” (Mészaros,
1988: 107). Azonban az iskola kdzépiskola jellege az elkdvetkezd években egyre
inkabb eltlinni latszott. Az 0j, 1883-as szervezet értelmében tagoltsaga megsziint
¢s hat évfolyamossa valt, de a tanitas tartalma nem véaltozott, mikozben a felvétel
feltétele mar csak hat elemi végzettség lett. Az 1885-0s szervezet végleg meg-
szlintette kdzépiskolai jellegét és els6sorban a lanyok nemi sajatossaganak meg-
feleld képzést kivant nytjtani. Az Gjabb, 1887-es szabalyzat a fels6bb leany-
iskolakat also (1-4 osztaly) és felso (5-6 osztaly) tagozatra osztotta, &m ez utobbi
felsd osztalyok nem orvendtek nagy népszeriiségnek. [4] A fels6bb leanyiskoldk
a népoktatasi tanfelligyelk hataskore ala kertiltek, igy még a latszatat is igyekez-
vén elkeriilni annak, hogy a kozépiskoldkhoz hasonlithassak azokat, mikdzben
ezen iskoldk célja messze nem az alsobb, hanem a felsébb rétegek lednyainak
képzése volt (Miiller, 2000). Mindemellett a polgari iskoldk négy osztalyanak tan-
tervét a felsdbb leanyiskolakhoz (1-4 osztaly) igazitottak, igy a nyelvoktatastol
eltekintve, szinte nem volt kiilonbség a tanitas tartalma kozott, igy a polgari utan
a lanyok atléphettek a felsobb leanyiskola 6tddik osztalyaba. Mindezen 1épések
—amely ellen a felsébb lednyiskoldk igazgatoi is hevesen tiltakoztak és harcot in-
ditottak a kozépiskola elnevezésért — nem novelték az iskolatipus népszertiségét
¢s latogatottsagat. Habar végiil az elnevezés maradt a régi az immaron tjra egy-
séges hat évfolyamos leanyiskolaban, azonban az 1901-es j tantervbe — az ijon-
nan bekeriilt nemzeti szellemre vald nevelés mellett — Ujra visszakeriilt a
kozépiskolai jelleg (fin-kozépiskolahoz hasonl6 altalanos miiveltség nytjtasa) fi-
gyelembe véve a néi 1élek sajatossagait. Azonban ez kozel sem jelentette azt, hogy
a tanitas tartalma megegyezett volna a fia-kozépiskolaval, hanem ,, csupdn ugyan-
azt a helyet foglalta el, melyet a kozépiskola a fivik oktatasaban” (Szuppan, 1896:
49). S6t, érettségit tovabbra sem tehettek az itt végzett lanyok, ami ezen iskolati-
pus legnagyobb hatranya volt, bar a budapesti iskola 1893-ban kétéves tovabb-
képz6 tanfolyamot inditott, ahol altalanos miiveltséget tanitottak, de mivel ez sem
jelentett fels6foku tovabbtanulasi lehetdséget, igen csekély volt a jelentkezdk
szama.

Az 1910-es évek elején a korszertitlenségiiket hangoztatva egyre tobben emel-
tek szot az allam 4ltal leginkdbb tamogatott és preferalt fels6bb leanyiskolak 1ét-
jogosultsaga ellen, melyek a vélemények szerint nem feleltek meg a megvaltozott
tarsadalmi elvarasoknak. Hiszen mikdzben egyre tobb nd kényszeriilt arra, hogy
kenyérkereset céljabol kilépjen a munkaerdpiacra, addig ez az iskolatipus ezen
elvarasoknak egyaltalan nem tudott megfelelni, mivel képesitést nem adott. A gya-
korlati képzés hianyat mar az 1890-es években tobben megfogalmaztak, bar sza-
mos felsébb lednyiskola épiiletében indult néi kereskedelmi tanfolyam, azonban
ezek nem alltak tényleges kapcsolatban az iskolakkal, tehat a tananyag tartalmat
illetden érdemi valtozas nem tortént. Amig az 1893/94-ben inditott ugynevezett
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tovabbképzd tanfolyam csak az altalanos miiveltségre készitett fel, addig 1897/98-
as tanévtol szervezett gimnaziumi tanfolyam mar az érettségire valo felkésziilést
biztositott, gy, hogy kozben érintetlentil hagyta az iskolatipus altalanos néneveld
jellegét (Miiller, 2004). Az 1900-as évektdl tobb iskola inditott egyebek mellett
haztartasi tanfolyamot, azonban mindezen tanfolyamok a gyakorlati képzés hia-
nyossagat kevéssé orvosoltak. A felsObb leanyiskoldkat, melyek szama 1915/16-
ban volt a legmagasabb (35 intézmény), tobbségében magyar nemzetiségii tehetds
— a magas tandijat fizetni tud6 — kdzéposztalyba tartozo, foként tisztviseld és ér-
telmiségi szlilok lednyai latogattak. Tehat a szegényebb, a munkaerdpiacra kilépni
kényszeriild nok szamara egyrészt elérhetetlen volt a felsdbb leanyiskola, masrészt
képesités hijan (bar lathattuk, volt erre nézve probalkozas) az elhelyezkedést sem
tette lehetdvé, igy minden bizonnyal ez utdbbi hidnya is nagyban hozzajarult a
felsobb leanyiskolak V. és VI. osztalyainak fokozatos elnéptelenedéséhez. Ugyanis
a tanulok inkabb tanitondképzobe, ipari vagy kereskedelmi iskolaba jelentkeztek
at, vagy végil magantanuloként elvégezték a gimnaziumot.

3. Felso leanyiskolak, mint érettségit adé kozépiskolak

Hosszas varakozasok utan 1916-ban keriilt sor a kozépfoku leanyiskolak egységes
megreformalasara ¢és szabalyozasara. Az 1916. junius 14-én elfogadott 86 100.
szamu rendelet atalakitotta a felsobb leanyiskolékat, igy a tovabbiakban a fels6
leanyiskolak, a lednygimndziumok, a fels6 kereskedelmi lednyiskolak és a n6i
fels kereskedelmi iskolék vartak a tanulmanyaikat kozépfokon is folytatni kivano
novendékeket.

A felsé leanyiskolak a mitkodésiiket tekintve szorosan dsszekapcsolodhattak
a felso kereskedelmi iskolakkal, illetve a lednygimnaziummal. Ugyanis az 1916-
os reform értelmében — amely az eddig hatosztalyt felsé leanyiskolakat hét évfo-
lyamuva tette — amig az elemi népiskola négy osztalyara épiilé elsd négy
kozépiskolai osztaly a tananyag tekintetében alapvetden megegyezett a két masik
leany-kozépiskola tipussal, addig a fels6 harom osztaly esetében a felsé leanyis-
kolak valaszthattak, hogy felsd leanyiskolai (3 év), gimnaziumi (4 év), vagy ke-
reskedelmi (3 év) tagozatot inditanak. A megszerezhetd végzettség is a tagozat
jellegétol fuiggott. [S5] Kereskedelmi tagozattal bdvitett felsé leanyiskolak felsd
kereskedelmi leanyiskolaként miikodtek tovabb. Igy a mar 1909 6ta miikodé
harom évfolyamos 6nall6 néi felsé kereskedelmi iskolak mellett egy ijabb ko-
zépfoku iskolatipus a felsd kereskedelmi leanyiskolédk is biztositottak a kereske-
delmi érettségi megszerzését. A felsd kereskedelmi érettségi bizonyitvany
kiilonféle kereskedelmi és mindazokra a kdzhivatali palyakra képesitett, melyekre
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az 6nallo felsd kereskedelmi iskolai érettségi bizonyitvanya jogositott, és melyek
a nOk szamara is hozzaférhetéek voltak. Habar a felsé kereskedelmi leanyiskola
¢s az 6nallo ndi felsd kereskedelmi iskola azonos végzettséget adott, a tanterviiket
tekintve jelentdsen kiilonboztek. A kiilonbséget jelzi, hogy a két iskola kdzott nem
volt szabad atjarhatosag, ugyanis az egyik iskolabol a masikba atiratkozni kivano
tanuloknak kiilonbozeti vizsgat kellett tenniiik. Egy ndi felsé kereskedelmi isko-
1abol egy masik felsd kereskedelmi ledanyiskola hatodik vagy hetedik osztalyaba
atlépd leanynak két-két tantargybol (konyvvitel és ndvénytan vagy allattan és vi-
tagyorsirds), mig a fels6 kereskedelmi leanyiskolabol adott esetben egy 6nallo néi
felso kereskedelmi iskoldba tanulmanyait folytatni kivané diaknak attol fiiggden,
hogy melyik évfolyamba kivan 1épni, négy-négy tantargybol (II. évfolyamon:
német kereskedelmi levelezés, francia kereskedelmi levelezés, vegytan és aruis-
meret, szépiras, I1I. évfolyamon: német kereskedelmi levelezés, francia kereske-
delmi levelezés, vegytan és aruismeret, jogi ismeret) kellett vizsgat tenni. [6] A
felsoé kereskedelmi lednyiskoldkban az altalanos miiveltséget ado targyakat és a
nyelveket magasabb 6raszamban tanitottak, igy tovabbra is elsésorban az 4ltalanos
ndnevelési iranyzatot kdvették, mig a ndi fels6 kereskedelmi iskoldkban a szakmai
targyakra helyeztek nagyobb hangsulyt. Ugyanis az 0j leany-kozépiskola (felsdbb
helyett felsd leanyiskola) nevelésének és tanitasanak alapelvei a ,,mtlthoz” képest
nem valtoztak, csak boviiltek. Ezt jelzik az 1916-os szervezeti szabalyzatban meg-
fogalmazott célkitlizések: ,,a felsd leanyiskola oly magasabb altalanos miiveltség-
gel latja el novendékeit, mely nemiik sajatossaganak megfelel és képessé teszi
Oket arra, hogy hitvesi, anyai és tarsadalmi hivatdsukat majdan mélté modon tel-
jesitsék...”. ,,De szamolva az altalanos miiveltségi kovetelmények emelkedésével
s a gazdasagi viszonyok nagymérvii eltolodasaval, ugy szervezem ezeket az isko-
lakat, hogy nemcsak hitvesi, anyai és tarsadalmi hivatasuk mélto betéltésére ne-
veljék a novendékeket, hanem oly nokkeé, akik az életviszonyok nehézségeivel
sikeresen meg tudjanak birkozni és ha sziikséges kenyérkereso palydra is léphes-
senek” ... ,, A novendékek lelkének altalanos emberi és noi értékét kivanja emelni:
dltalanos tudast, aesthetikai képzést, nemzeti onérzetet és valldaserkolcsos nevelést
kivan nyujtani névendékeinek oly célbol, hogy emberi és ndi egyéniségiiket elo-
készitse a csaladban és a tarsadalomban redajuk harulo kotelességeik megeértésére
és teljesitésre.” [ 7] Tehat a fels6 lednyiskolak és vele kapcsolatos fels6 kereske-
delmi leanyiskolék is a kordbban kitlizott célokat, azaz a fiatal lanyok csaladi
¢letre valo felkészitését kovették. A felso leanyiskolanak az elébb emlitett elsdd-
leges feladata nem valtozott meg, azonban kétségtelen hogy igyekezett a tarsa-
dalmi igényeket is figyelembe venni, tobbek kozott azzal, hogy szélesebb
elhelyezkedési, tovabbtanulasi lehetdséget biztositott (neveldnd, tanitond, rajzta-
nar) ndvendékeinek. Habar a tagozatok adtak bizonyos szakképesitést, az iskola-
tipus jellege nem valtozott meg. Bacskai Jozsef a szatmarnémeti reformatus
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leany-kozépiskola igazgatoja a kovetkezOképpen vélekedett a felsd leany és ke-
reskedelmi iskolai tagozatokrol: ,, A nonevelés a né eredeti hivatasat sohasem té-
vesztheti szem elol. A N6 maradjon elsosorban né. Sem orvosnak, sem
gyogyszerésznek, sem tisztviselonek vagy tanitononek, sem postasnak vagy vas-
utasnak nem sziiletett, hanem egyediil az az igazi hivatasa, hogy miiveltlelkii bol-
dogito feleség, gyermekeit gondosan neveld anya és a haz értelmes irdanyitoja
legyen. Intézetiink nagy orommel tartja fenn felso leanyiskoldjat azon novendékei
szamara, akik szerencsésebb anyagi koriilményeik folytan nem kénytelenek részii-
ket kivenni a kenyérkeresésbol. De hany ilyen boldog tehetds sziilo van, aki gond-
talan megélhetést és vagyont biztosithat leanyanak? A szatmari sziilok tobbsége
megélhetésre kénytelen leanyat felkésziteni. Mert igaz a nét az Isten a csaladi bol-
dogsagra teremtette, de ha szocialis vagy barmely koriilménye folytan kenyérke-
resetre kenyszeriil, akkor ne elégedjék meg az altalanos miiveltséggel, hanem
szerezzen szakképzetséget. Fogjon kezébe szakkonyvet, tollat vagy szerszamot, le-
gyen orvos, gyogyszeresz, tisztviselo vagy munkas, hogy becsiiletes munkaval
megkereshesse kenyerét. Kelljen versenyre az erésebb nemmel a szellemi mun-
kaba, amelyhez meg van minden sziikséges kelléke” (Bacskai, 1918: 9).

A 17 6nallé ndi felsd kereskedelmi iskola mellett 1918-ig mindossze 11 leany-
kozépiskolaval kapcsolatos felso kereskedelmi leanyiskola miikddott, koziiliik 6t
allami (Békéscsaba, Besztercebanya, Kassa, Mezotur, Trencsén) és hat felekezeti
(rémai katolikus: Eger, Eperjes, Kassa, Temesvar; reformatus: Szatmarnémeti,
evangélikus: Nagyszeben) fenntartast volt. A felsé kereskedelmi leanyiskolak
kozel sem Orvendtek olyan népszertiségnek, mint a ndi felso kereskedelmi iskoldk,
amihez nagyban hozzdjarult az, hogy altaldban nem rendelkeztek képesitett szak-
tanarokkal és a gyakorlati képzéshez sziikséges felszereléssel. Igy azok a sziilok,
akik leanyuk esetleges késobbi elhelyezkedésének reményében kiildték gyerme-
kiiket kereskedelmi kozépiskolaba, inkabb a kéztudottan jobb szinvonalt szak-
képzést nyujto ndi felso kereskedelmi iskolak valamelyikét valasztottak.

A kereskedelmi képzést tekintve harom iskolatipus allott a leanyok rendelke-
zésére (az egyéves tanfolyam ¢€s a két, harom évfolyamos kereskedelmi iskola).
gy nem csoda, ha a szakképzésben tanitok koziil tobben vélekedtek tgy, hogy
nincs sziikség ennyiféle iskolara a n6i kereskedelmi képzés keretein beliil. A prob-
léma a gyakorlati ¢életben is megmutatkozott, ugyanis a cégek, vallalatok sokszor
nem tettek kiilonbséget (betoltott pozicio és a fizetés tekintetében) az egyéves tan-
folyam ¢€s a haroméves iskolat végzettek kozott. Ezen 1 iskolatipust nem csak a
sziilok és a fent emlitett munkaadok tudtak nehezen elhelyezni a korabeli kozép-
foku iskolarendszerben, hanem sok esetben maguk az alapitok és az iskolafenn-
tartok sem lattak at eleinte a kétféle kereskedelmi leanyiskola kozotti kiilonbséget.
Jol példazza ezt a kassai leanyiskolak esete. Kassan 1916/17 0szén nyitotta meg
kapuit az allami fenntartast Kassai M. Kir. Allami Fels6é Leany- és Kereskedelmi
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Iskola. Még ebben a tanévben 1917. m4jus 10-én benytjtotta a kassai plispok ké-
relmét a VKM-hez, amelyben kérelmezte 1917/18-as tanévtdl egy — a varosban
mar amugy miikodo — fels6 kereskedelmi leanyiskola megnyitasat, amely a helyi
katolikus felekezetii polgari leanyiskolara tdimaszkodna. Bar elvileg polgari leany-
iskola f6l¢ nem lehetett ilyen iskolat szervezni, az engedélyét a VKM 1917. au-
gusztus 27-én 11 6661. V. szam alatt kelt rendeletében megadta. [8] Mindekdzben
a kassai Szent Orsolya rend fonokndje Rézler Mater Aloyzia 1917. jinius 5-én
egy 0nallo ndi felsd kereskedelmi iskola megnyitasa targyadban nyujtott be kérel-
met a VKM-hez, amelyet 1917. julius 19-én szintén engedélyeztek. [9] Végiil
1918 tavaszan a tanfeliigyel6 hivta fel a VKM figyelmét arra, hogy nincs értelme
Kassan harom kereskedelmi lednyiskolat miikddtetni, elegendd lenne egy 6nalld
ndi felsd kereskedelmi iskola, hiszen nem messze Eperjesen is van egy felsé
leanyiskolaval kapcsolatos felsé kereskedelmi leanyiskola. [9] Az 1910-es évek
végén a felsd kereskedelmi lednyiskolékat nem alaptanul biraltak azok, akik ezen
iskolatipus megsziintetése mellett emeltek szot. A szakoktatésiigy neves képvisel6i
kozil tobben a fels6 leanyiskolak kereskedelmi tagozatainak bezarasat siirgették,
amelyet az ezen iskolakra szinte kivétel nélkiil jellemz6 szaktanarhiannyal indo-
koltak. Ugyanis a korszakban, ha nem is tomegével, de egymast kovetden sorra
nyil6 iskoldk szamara még nem volt megoldott a kelld szamu szaktanart (tanarndt)
kibocsato szaktanarképzés. Itt feltétleniil érdemes megjegyezni, hogy az 6nalld
ndi felsd kereskedelmi iskolak esetében azért volt valamivel jobb a helyzet, mert
ahol ndi iskola volt, ott majd mindenhol volt egy fit felsé kereskedelmi iskola is,
¢és ez utobbi iskola tanarainak jelentds része — féleg megnyitasuk elsd par évében
— a lednyiskoldkban is tanitott, sot a lednyiskola, ha kellett, a fitiskola felszerelését
is hasznalhatta. Igy a szakképzés minésége itt 1ényegesen jobb volt, mint a felsé
kereskedelmi lednyiskoldkban. A szatmarnémeti, besztercebanyai, kassai ¢€s te-
mesvari iskoldk hosszas tanfeliigyeldi jelentések szamoltak be a szaktanaroknak
mar az oktatas szinvonalat veszélyeztetd hianyarol. [10] A Nétisztviselok Orsza-
gos Egyesiilete 1918. decemberében a nék kereskedelmi szakoktatasa iigyében
beadvannyal fordult a VKM-hez. Ebben a kovetkezdket fogalmaztak meg: ,, 4 ki-
indulasi alap a mi véleményiink szerint, hogy a noi és férfi magantisztviselo
egyenlé munkat kell, hogy végezzen a kenyérkereso palyan, tehdat teljesen egyenlo
szakképzésben és dijazdasban részesitendo. A hivatalos felfogas eddig az volt, hogy
a nok szakoktatasanal is altalanos nénevelési szempontok érvényesiiltek, igen
helyteleniil, mert ezek a szempontok az altalanos miiveltség kozvetito neveld inté-
zeteknél igen, de a szakoktatasnal semmi esetre sincsenek helyiikon, amelynek
célja munkara nevelni a férfit és not egyarant.” [11] Mindemellett négy konkrét
kérést terjesztettek be: 1. A kozép- és felséfoku kereskedelmi iskolakban a koe-
dukécios képzés bevezetését. E tekintetben a VKM csak a felséfoku kereskedelmi
akadémiak esetében engedélyezte, hogy a ndk a férfiakkal egyiitt vegyenek részt
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a kurzusokon. A kozépiskolak esetében két érvet fogalmaztak meg a koedukacio
ellen. Egyrészt az elemi ¢és a kozépfoku oktatéas also tagozatan elkiilonitve nevelt
ifjisdgot éppen a nemi érés iddszakaban komoly nemi és erkdlcsi ,,veszedelem”
lenne egymassal allando és kozeli érintkezésbe hozni. Masrészt ugy vélték, jobb
tanulmanyi eredmény érhetd el, ha a lanyokat a fitktol kiilon oktatjak, mert a 1a-
nyok gondolkodasa és altalanos ,,diszpozicioja” kiilondsen a pubertas korban mas,
mint a fitké, tehat azonos tanitasi anyag mellett is mas metodikéra van sziikség.
A VKM az 1916. évi 86 100. miniszteri rendeletre hivatkozott, amely a koeduka-
ciot kozépfokon csak kiilon engedéllyel és abban a kivételes esetben engedélyezte,
ha az adott helyen kiilon iskolat fenntartani nem tudtak, illetve ha a lanyok sziilei
hozzajarultak a koedukacios oktatashoz. 2. A felso kereskedelmi leanyiskolak
megsziintetése. Ezzel a kéréssel a VKM egyetértett, mivel ezekben az iskolakban
nem volt megfelelden képzett szaktanar €s eloirt felszerelés sem. 3. Az egyéves
kereskedelmi tanfolyamok néi felsé kereskedelmi iskolakka valo atalakitasa. Ezt
a kérést nem tartottak kivitelezhetonek. Ugyanis ekkor mar megfogalmazddott a
négy évfolyamos kereskedelmi iskoldk megszervezésének gondolata, amelyek
mellett az osztrak kétéves kereskedelmi iskoldkhoz hasonlé alsobb foku iskola
l1étrehozasat tervezték. Ezért ugy vélték, hogy a négy és két évfolyamos iskolakkal
egyszersmind megsziintethetdk az egyéves tanfolyamok. 4. Zugtanfolyamok (ha-
tosagi feliigyelet nélkiili tanfolyamok) megszlintetése és egyuttal az oktatasiigy
teljes kivonasa a maganvallalkozasok korébdl. A VKM ez utobbival egyetértett
¢s ezt tlizte ki célul az 1918. julius 31-én targyalt 8848. sz. rendeletében is, amely
a felndttek szamara kiilon képzést fogalmazott meg, melynek gyakorlati megva-
lositasa ekkor még varatott magara. [12]

A felso leanyiskolak tanuloinak tarsadalmi 6sszetétele az egyes tagozatok 1ét-
rejottével némileg kiilonbozott. A felsé lednyiskolakat a tobbségében katolikus
vallasu koz- és magéntisztviseldi (1904/05-ben 35,8%) és értelmiségi (16,5%),
illetve izraelita felekezetli 6nallo kiskereskedd, kisiparos és vallalkozé (25,3%)
sziilok leanyai latogattak (Meiiller, 2000). A budapesti felsobb leanyiskola leany-
gimnaziumi tanfolyam didkjainak felekezeti megoszlasa 1900-1914 kozott a ko-
vetkezdképpen alakult: 47,22% izraelita, 35,59% katolikus, 9,69% evangglikus,
5,57% reformatus, 1,94% egyéb felekezethez tartozott. A felsé kereskedelmi
leanyiskolak tanuldinak (328 £6) 1916-1918 kozott 40,24%-a katolikus, 26,52%-
a izraelita, 15,85%-a reformatus, 9,75%-a evangélikus, 3,35%-a gorog keleti,
3,96%-a gorog katolikus, mig 0,33% egyéb hitfelekezetli volt. Az izraelita fele-
kezetli didkok magas aranya nem meglepd, hiszen tudvalevo, hogy az orszagos
aranyukhoz képest joval magasabb ardnyban (23%) képviseltették magukat a ko-
zépiskolakban. A zsid6 csaladok nem csak a fik, hanem a lanyok tanitatdsara is
nagy figyelmet forditottak, amennyiben megengedhették maguknak, gimnazium-
ban vagy kereskedelmi kdzépiskolaban tanitattak dket, mivel a miiveltség a zsido
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tarsadalomban, az abban betdltott poziciot alapvetden meghatarozta és a hazassagi
piacon sem volt elhanyagolhatd tényezd. A fels6 leanyiskolai és a felsd kereske-
delmi leanyiskolai tanulok sziileinek tarsadalmi hattere nagyjabol megegyezett.
A sziilok 30,89%-a 6nallo kereskedd és iparos, 28,65%-a koz- és magantisztvise-
161, 13,05%-a értelmiségi, 10,19%-a a birtokos réteghez tartozott.

4. Osszegzés

Attekintve a felsdbb leanyiskoldk létrejottének és miikodésének koriilményeit,
megallapithatjuk, hogy ez a kdzépfoku leany-iskolatipus, bar szamos atalakulason
ment at a korszakban, azonban a korabeli hatalom 4altal megfogalmazott jellege
azaz a mivelt kozéposztalybeli nék természetes hivatasara vald felkészitése —
nem valtozott. Az 1916-o0s kdzépfok leanyiskolak megreformalasat célul kitliz6
rendelet kapcsdn — a munkaerdpiacon vald elhelyezkedést is lehetdvé tevd vég-
zettséget kibocsato felsd leanyiskola létrejotte — eleinte még tobben érdemi val-
tozasokban biztak, a kapuikat 1916-ban megnyité kereskedelmi tagozattal
kapcsolt immaron felsd kereskedelmi leanyiskolak nem valtottak be a hozzajuk
flizott reményeket. Bar a n6i felsé kereskedelmi iskolakkal azonos végzettséget
adtak, am a képzésiik szinvonala messze elmaradt az el3bbitél. gy nem hogy se-
gitették a kozépfokl ndi szakképzés fejlodését, hanem inkabb visszavetették, ga-
toltak azzal, hogy tényleges szaktudast kevéssé nyljtva tanitvanyaiknak, rossz
fényben tlintették fel azokat is, akiknek fels6 kereskedelmi bizonyitvanya mogott
valds tudas volt, megnehezitve a n6k amugy sem konnyt elhelyezkedését a kora-
beli munkaerdpiacon.

JEGYZETEK

[1] A ndi kereskedelmi tanfolyamok mukddését grof Csaky Albin vallas és kozoktatastigyi mi-
niszter 1891. marcius 15-én kiadott 59 258. szdmu rendeletében szabalyozta.

[2] Ebben a tanévben dsszesen 400 ledny iratkozott be az orszag valamely iskolajanak kereske-
delmi tanfolyamara és ebbdl 363 el is végezte azt (a 18 évesnél idésebbek a tanulok egy ne-
gyedrészét tették ki) (Schack, 1896). Az 1891/92-es statisztikai adatok szerint a végzett
novendékek 47%-a tudott elhelyezkedni tobbségében kereskedelmi tizletekben vagy postanal.
A veégzettek kozil 170 leany ,,idegen”, mig 53 a sziilei vagy férje iizletében dolgozott. A ne-
hézkes elhelyezkedés ellenére a didkok szama (egy tanévet kivéve) évrél évre folyamatosan
nott: 1892/93-as tanévben 15 iskolaba 405-en, 1893/94-ben 8 iskolaba 262-en, 1894/95-ben
13 iskolaba 450-en, 1895/96-ban 16 iskolaba 592-en, 1898/99-ben 17 iskolaba 940-en irat-
koztak be (Schack, 1903: 125).

[3] Molnar Aladar — aki a n6k magasabb szintli képzésének elkotelezett hive volt — miutan ta-
nulmanyozta a svéjci és a német felsébb leanyiskoldkat, 1873. februar 25-én tartott képvise-
16hazi beszédében azt kérte Trefort Agostontél, hogy alapitson a nagyobb véarosokban ,,néi
kozépiskolakat” (Rébay, 2009: 99). ,,Ezek oly kdzéptanodak, melyekben a nék egyéniségéhez
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s hivatasukhoz mért, és fiukétol kiilonbdzé nevelési és oktatasi rendszerrel lehetdleg olyan
mérvi altalanos miiveltséget nyerhetnek, mint a fituk sajat hivatasukhoz képest a férfi kdzép-
tanodakban.” (Molnar, 1876: 42) A budapesti felsdbb leanyiskola harom tanfolyamra tago-
lodott, egy egyéves elokészitd tanfolyamra, amely az elemi hatodok osztalyanak felelt meg,
egy négyéves kozépiskolai tanfolyamra, ahova az el6készitd tanfolyam, az elemi hat osztalya
vagy a polgari masodik osztalyat elvégzett didkokat vették fel sikeres felvételi vizsga utan
(Miiller, 2000: 151).

[4] Az 1887-es 1j tanitasterv értelmében a négyosztalyos felsobb leanyiskola tantervét kotelezévé
tették a polgari leanyiskolakban is, minddssze annyi kiilonbség volt a két iskola kozott, hogy
a francia nyelv helyett a polgariban kézimunkat és a rajzot magasabban 6raszamban tanitot-
tak, illetve heti két 6raban 1j tantargyként egészségtant is tanultak.

[5] A fels6 leanyiskolai zarobizonyitvany a tanul6t arra jogositotta, hogy egyrészt egyévi tovabbi
tanulds utdn neveléndi képesitd vizsgat tegyen, amely internatusi nevelonéi allasok betdlté-
sére adott lehetdséget, masrészt kiillonbozeti vizsga alapjan felvehetd volt az elemi iskolai
tanitonoképzo intézet negyedik osztalyaba, a kozépiskolak nyolcadik osztalyaba, az Orszagos
Magyar Kir. Rajztanarképzo Féiskola elsé évfolyamaba — ahol négy évfolyam elvégzése utan
leany-kozépiskolai rajztanari képesitést szerezhetett — vagy akar rendes hallgatoként valamely
kereskedelmi, illetve szinmiivészeti akadémiara. A gimnaziumi tagozaton szerzett érettségi
bizonyitvany a tudomanyegyetemek néhallgatdi elétt megnyitott fakultasokon, tovabba a
polgari iskolai taniton6képz6 intézetben, az orszagos rajztanarképzé foiskolan, illetve a kii-
16nb6z6 akadémidkon biztositott tovabbtanulasi lehetdséget. Az érettségit kivand bizonyos
koztisztviseldi palyakon pedig elhelyezkedési lehetdséget adott.

[6] Felsé Kereskedelmi Iskolak Féigazgatosaganak jelentése a néi felsd kereskedelmi és felsd
kereskedelmi lednyiskola kdzti viszonossag rendezése tigyében a VKM-nek 1919. januar 31.
MOL VKM. K 503. - 1919. — 27. cs. — 18. t. — 23662. a. — 13008. ikt.

[7]1 VKM 1916. julius. 14. 86 100. sz. rendelete, illetve a felsd leany- és kereskedelmi iskolak uj
Szervezeti szabalyzata. MOL VKM K 503 — 1918. — 11. cs. —27.t.— 61817. a. — 621. ikt.

[8] Kassai katolikus felsd leany- és kereskedelmi iskola engedélyezése 1917. augusztus 27. MOL
VKM -K 503 = 1917. - 9. cs. — 18. t. — 64 086. a. — 157 309. ikt.

[9] Miutan egy iskola megkapta a megnyitasahoz sziikséges engedélyét, az engedélyezés évében
a tanfelligyel6 meglatogatta az intézményt és ellendrizte, hogy az megfelel-e minden eldirds-
nak (felszereltség. .. stb.), ha jelentésében mindent rendben talalt és javasolta, akkor az iskola
nyilvanossagi jogot nyert a kdvetkezd tanévtol.

[10] Tanfeliigyel6i jelentések az egyes felsd kereskedelmi leanyiskolakrol. MOL VKM K 503 —
1918 — 11. cs. — 27-t. — 61 818. a.

[11] Nétisztviselok Orszagos Egyesiiletének kérvénye. MOL VKM K 503 — 1919. —26. cs. - 18.
t.— 10 756. a. — 245. ikt.

[12] Fels6 kereskedelmi iskolak féigazgatdjanak jelentése NOE altal benytjtott kérvényre. MOL
VKM K 503 — 1919. — 26. cs. - 18. t. — 10 756. a. — 246. ikt.

IRODALOM

Bécskai Jozsef (1918): A leanykodzépiskolai reform. In: 4 Szatmarnémeti Refor-
matus Leanykozépiskola LV. évi értesitoje az 1917-18-as tanévrol. Sarkozi és
Sz4sz Konyvnyomda, Szatmarnémeti, 3-10.

18



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

Fels6 Kereskedelmi Iskolak Féigazgatosaganak jelentése a ndi felsd kereskedelmi
¢s felsd kereskedelmi lednyiskola kozti viszonossag rendezése iigyében a
VKM-nek 1919. januar 31. Magyar Orszagos Levéltar (tovabbiakban: MOL)
VKM. K 503. - 1919. —27. cs. — 18. t. —23662. a. — 13008. ikt.

Felso kereskedelmi iskolak féigazgatdjanak jelentése NOE éaltal benyujtott kér-
vényre. MOL VKM. K 503 — 1919. — 26. cs. - 18. t. — 10 756. a. — 246. ikt.

Hahothy Sandor (1893, szerk.): Budapest Székesfovaros 1V. keriileti Kozségi Nyil-
vdanos Polgadri Lednyiskola és N6i Kereskedelmi Szaktanfolyam Iskolai Erte-
sitoje. Pesti Konyvnyomda. Budapest.

Hajdicsné Varga Katalin (2010a): Gyorsirastanar- és tanitoképzés Magyarorsza-
gon (1867-1948). In: Andl Helga — Dominek Dalma — Molnar - Kovdcs Zsofia
(szerk.): Iskola a tarsadalmi térben és idoben. Pécsi Tudomanyegyetem, Pécs.
25-29.

Hajdicsné Varga Katalin (2010b): A gyorsirastanar-képzés rovid torténete. In:
Nagy Adrienn — Takacs Zsuzsanna (szerk.): Oktatds és Tarsadalom Nevelés-
tudomdnyi Doktori Iskola Evkényve, Pécsi Tudoméanyegyetem, Pécs, 174-
183.

H. Varga Katalin (2011): Beszéd- és szovegrogzités. Torténeti dttekintés és hely-
zetkép, Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar, Kaposvar.

Kassai katolikus felsé leany- és kereskedelmi iskola engedélyezése 1917. augusz-
tus 27. MOL VKM. — K 503 — 1917. — 9. ¢s. — 18. t. — 64 086. a. — 157 309.
ikt.

Kereszty Orsolya (2008): A felsdbb leanyiskolak a dualizmus kori Magyarorsza-
gon. In: Kereszty Orsolya (szerk.): Uj utak és szemléletmodok, modszerek a
pedagogiaban. Kaposvari Egyetem Pedagdgiai Fdiskolai Kar, Kaposvar. 129-
143.

Meészaros Istvan (1988): Kozépszintii iskolaink kronologidja és topografiaja 996-
1948. Akadémiai, Budapest.

Molnar Aladar (1876): A néképzés hazankban és a budapesti allami fels6bb leany-
iskola. Tettey, Budapest.

Miiller I1diko (2000): Az alap- és kozépfokt lednyoktatas Magyarorszagon a du-
alizmus koraban. Sic Itur Ad Astra, 3. sz. 131-204.

Miiller I1dik6 (2004): A Budapesti allami felsébb leanyiskola leAnygimnaziumi
tanfolyama 1897-1918. In: Feitls Istvan — Sipos Andras (szerk.): Iskoladk, di-
dkok, oktataspolitika a 19-20. szazadban. Napvildg Kiado, Budapest. 45-59.

Nagyné Szegvari Katalin (1969): 4 nék miivelodési jogaiért folytatott harc ha-
zakban (1777-1918). Kozgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest.

Notisztviselok Orszagos Egyesiiletének kérvénye. MOL VKM. K 503 — 1919. —
26. cs. - 18.t.— 10 756. a. — 245. ikt.

Rébay Magdolna (2009): Leany-kozépiskolak Magyarorszagon és a német nyelvii

19



KEPZES ES GYAKORLAT e 9. EVFOLYAM 2011/1-2. SZAM

orszagokban. A jogi szabdlyozds az 1870-es évektdl 1945-ig. Uj Mandatum,
Budapest.

Rézler Mater Aloyzia a kassai Szt. Orsolya rend fonokndjének kérelme a rend
altal fenntartandé néi felsé kereskedelmi iskola megnyitasanak targyaban.
MOL VKM. —K 503 - 1917. - 9. cs. — 13. t. — 64 086. a. — 94 754. ikt.

Schack Béla (1896): Kereskedelmi iskolaink és a tanaraink a millennium eszten-
dejében. Lampel Robert, Budapest.

Schack Béla (1903): Kereskedelmi iskolaink multja és jelene. Wodianer ¢€s Fiai
Csaszari ¢és Kiralyi Konyvkereskedés Kiaddja, Budapest.

Schwimmer Roézsa (1908): Kereskedelmi Magéntanitas. No és a Tarsadalom, I1.
evf. 4. sz. 58-59.

Szuppan Vilmos (1896): A magyar felsobb ledanyiskolak multja és jelene. Lampel
Rébert, Budapest.

Tanfeliigyeldi jelentések az egyes fels6 kereskedelmi leanyiskoldkrol. MOL
VKM. K 503 - 1918 —11. cs. —27.t.— 61 818. a.

VKM 1916. julius. 14. kelt 86 100. sz. rendelete, illetve a felsé leany- és keres-
kedelmi iskolak uj szervezeti szabalyzata. MOL VKM. K 503 — 1918. — 11.
cs.—27.t.—61817. a. — 621. ikt.

20



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

IvaNoVvIC, JosIP — VUCETIC, ANDREA

A horvatorszagi taniigy a 19. szazad végén és a 20. szazad elején
mint a noi jogokért vivott harc szintere

A 19. szazad a kifejezett irastudatlansag korszaka a Bani Horvatorszagban, mi-
kézben az nemcsak a lakhely urbanizaltsaganak fokatol, hanem a nemi hovatar-
tozastol is fiigg. Annak érdekében, hogy csékkentsék a nok koreben folyamatosan
elterjedtebb irastudatlansagot, az addigi iskolapolitikara igyekeztek hatni. A tan-
tigy azonban a ferfiak kezében volt, akiknek tillnyomo része megmaradt patriar-
chalis meggyozodésében. A nok oktatasanak kérdésében bizonyos pozitiv el-
mozdulas tapasztalhato a felso leanyiskolak létrehozasaval; azoknak a tanterve
és programja azonban olyan ndi identitas kinevelésére iranyult, amely megfelelt
az anya-, feleség- és haziasszonyszerep eszmeényének. Nemcsak a nyilvanos teve-
kenységet tagadtak meg toliik, hanem a nok kozott is kiilonbséget tettek: egyesek
majd parancsokat osztogatnak a cselédeiknek, masok pedig cselédek lesznek. A
nemi diszkrimindciot az iskolaban kiemelkedo egyének faradozasa igyekezett eny-
hiteni, az mégis mindeniitt jelen maradt, ami a tanitonoknek a ferfi kollégaikhoz
viszonyitott hatranyos helyzetében is megnyilvanult.

A 19. szézadra az ipari forradalom kivaltotta valtozasok nyomtak ra bélyegiiket:
ekkor alakult ki a polgarsag, elszaporodtak a nemzeti felszabaditasi mozgalmak,
terjedtek a liberalizmus és a felvildgosodas eszméi, melyeket kihasznalva a ndk
tarsadalmi szerepiik megvaltoztatasara torekedtek. John Stuart Mill kudarcba fult
javaslata az amerikai parlamentben, hogy a ndk kapjanak szavazati jogot (1866),
bizonyos értelemben meginditotta a sziifrazsettek mozgalmat, amely a nék poli-
tikai és polgarjogaiért szallt sikra. Eszméik Eurdpa-szerte visszhangra talaltak,
igy szdmos noi szervezet csatlakozott a demokraciaért vivott harchoz. A céljaik
megvalositasa felé vezetd uton azonban egyebek kozott egy oridsi problémaba iit-
koztek — az iskolazottsag hidnyaba [1].

Az eurodpai fejlemények évek multan a horvat kozvéleményre is hatast gya-
koroltak. Noha Méria Terézia ambiciozus iskolareformjanak €s a horvat népmii-
velok tevékenységének eredményeként a nép széles rétegeinek meg kellett volna
tanulniuk irni-olvasni, a 19. szdzad végének adatai ezt nem erdsitik meg. A Bani
Horvatorszagban 1869-ben a lakossag 85%-a volt irastudatlan, ami az elkdvetkezd
tizenegy évben csak 74%-ra csokkent. Ezernyolcszaznyolcvanban 67% szazalék
volt az arany, 1900-ra pedig az irastudatlanok szdma 55% szézalékra csokkent.
Az elkovetkezo évtizedben végre az irastudok kertiltek tulsulyba, €s a statisztikai
kimutatasok szerint 46% volt irdstudatlan [2].
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Ha viszont nemek ¢és lakhely szempontjabol vizsgaljuk az adatokat, azt latjuk,
hogy 1880-ban az irastudatlan férfiak 30%-a és az irastudatlan nék 40%-a varos-
laké. Falun a helyzet sokkal rosszabb, az irastudatlanok szama csaknem a duplaja
— a férfiak 68%-a, a nok 80%e-a irastudatlan. A kovetkez6 évtizedben csokkent
ugyan az irastudatlanok szdma, de még mindig igen magas: a férfiaknal 60%, a
noknél 74%. Az irni-olvasni nem tudok szama 1900-ban csokken, most a férfiak
47%-a és a nék 62%-a irastudatlan. A kovetkezd tiz évre is az irdstudatlansag
csokkenése jellemz0, a férfiak 38%-a, valamint a ndk 54%-a irastudatlan. Az idé-
zett statisztikai adatok arra a tényre viladgitanak ra, hogy a Bani Horvatorszagban
a lakossag jelentds hanyada irdstudatlan, viszont nyomon kovethetd a szamuk
csokkenésének a trendje is. Megfigyelhetd az irastudatlansag nemek és lakhely
szerinti megoszlasa is. Az 1869. évi adatok alapjan kovetkeztethetlink arra, hogy
falun folyamatosan nagyobb az irastudatlan lakossag aranya, mint a varosban. Az
adatokat mégis fenntartassal kell kezelni, tekintettel arra, hogy az irastudatlansag
legalabb 10%-kal nagyobb volt, kiilondsen a regressziv irdstudas miatt, amely az
irastudoknak szamito regrutaknal nyilvanult meg, mig ki nem deriilt, hogy a be-
fejezett altalanos iskola utan elfelejtettek irni. A dobbenetes allapot miatt, amely-
ben az iskolat végzett emberek tulajdonképpen irastudatlanok voltak, a tantigyben
bevezették az ismétldiskolat, amelyben két éven keresztiil ismételni kellett az
elemi iskolai tananyagot. Szignifikans a tény, hogy az irastudas kedvezdtlen 4lla-
potan igyekeztek javitani, ahelyett, hogy a Nyugat-Eurdpaban is addig érvényes
nézet szerint azt a személyt tekintették volna irastudonak, aki ala tudta irni a nevét.
A tudat ilyen valtozasaval egyidejlleg tortént még egy valtozas: a ndk oktatasa
iranti sziikséglet tudatanak terjedése.

A 19. szdzad masodik felében Horvatorszagban a nemek hagyomanyos sze-
repe idomulni kezdett a modern polgari értékrendhez. Egyfeldl a hagyomanyos
patriarchalis értékek érvényességének folyamatossagarol beszélhetiink, hiszen to-
vabbra is a férfiak toltotték be a dominans szerepet, masfeldl viszont megszakadt
ez a folyamatossag, hiszen mégiscsak megvaltozott a nemek szerepe, és idomult
a polgari tarsadalom értékrendszeréhez. Horvatorszagban lassan alakult ki a pol-
gari tarsadalom, ezért egyidejlileg két nemi politika 1étezett. Az egyik a hagyo-
manyos tarsadalomra vonatkozott, és a szdzadfordulon volt érvényben, mig a
masik a polgari rétegre vonatkozott, amely 1890-ben a lakossagnak csupéan a 7%-
at tette ki. A nemi politika a 19. szazadban az anya, a feleség és a haziasszony
szerepét akarta rakényszeriteni a nére [3], teljesen alarendelve 6t a férfinak és a
csaladnak. A ng ilyen értelemben vett identitasanak kialakitasat kellett szolgalnia
az iskolanak is, amelynek programja és hozzaallasa egyértelmiivé tette, hogy kii-
16nbség van férfi és n6 kozott. Kifejezett volt a vagyoni helyzet alapjan valo kii-
16nbség is.

Az elemi népiskola befejezése utan az akkori oktatasi rendszer csak a kozép-
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osztaly és a magasabb korok lednyainak tette lehetévé a tovabbtanulast a felsd
leanyiskolakban [4]. A lanyok tobbsége azonban az elemi népiskola befejezése
utan megszakitotta a tanulast. Emiatt a horvat iskolaztatasban a 19. szdzad maso-
dik felében korlatozott hatdsa volt a nemi politikdnak [5], hiszen a kislanyok tobb-
ségének elsddleges és egyetlen szocializacidja a csalddon beliil tortént. A falusi
kislanyok tobbsége a népiskolat sem fejezte be, mikdzben e kislanyok kisebb cso-
portjanak szamara éppen a népiskola volt a miivel6dés egyetlen forrasa. Statisz-
tikai adatok tantisdga szerint példaul a Bani Horvatorszdgban 1885-ben csupan
593 lany jart fels6 népiskoldba, mig az elemi népiskolat 38 820 didklany fejezte
be, ami azt jelenti, hogy akkoriban a lanyoknak csak a masfél szazaléka folytatta
tanulmanyait a nyilvanos felsd iskolakban.

A felsé leanyiskolak megnyitéasa jelentds haladas volt a ndk oktatasaban, mert
a taniligyi hatosagok vették a faradsagot, hogy szabalyozzék a felsd lednyiskolak
tanterveit és fegyelmi eldirasait. A kormany szerepe abbdl allt, hogy szabalyozza
a felsd lednyiskoldkban folyd oktatés kiilonbozd aspektusait, mig megnyitasukat
a helyi 6nkorményzatok kezdeményezték. Az elsé ilyen jellegli allami iskolat
1868-ban nyitottak meg Zagrabban, ezért az akkori pedagdgusok a horvat taniigy
,»Uj korszakanak™ kezdeteként tartottdk szamon ezt az évet. E felsd lednyiskola
megnyitasakor hangsulyoztak, hogy ezzel a 1épéssel vissza akarjak allitani a kdz-
oktatds dominancidjat, amelyet a 19. szdzad 60-as éveiben élvezett. Csupan ot
évvel a zagrabi felsd leanyiskola létrehozéasa utan Karolyvarosban (Karlovac) is
megnyilt a varosi felsé lednyiskola. 1873-ban kezdte meg a munkat, amiben a
legnagyobb érdeme dr. Ivan Simuni¢ polgarmesternek volt, aki mar 1872-ben le-
hetdvé tette, hogy ,,n61 kézimunka” tagozat nyiljon a f6 lednyiskola mellett. Maga
a tény, hogy a polgarmester szallt sikra lednyiskola megnyitasaért, arra utal, hogy
novekedett a n6k miiveltsége fontossaganak tudata, még a kisebb urbanus k6zos-
ségek vezetdinél is. Egy évvel a karolyvarosi utan kezdte miikodését a varasdi
(Varazdin) fels6 leanyiskola is. Noha Varasdon mar Iétezett zardaiskola, amelyet
az Orsolya-apacak vezettek, Vladislav Vezi¢ helyi tanfeliigyeld kijarta, hogy a va-
rosi eloljarosag 1874 juliusdnak végén hatarozatot hozott egy nyolcosztalyos va-
rosi felsd leanyiskola megalapitasarol. Az iskola 1874 novemberében kezdte meg
mitkodését, ideiglenesen a realgimndzium 10j épiiletében, ahol két tantermet kapott.
Zagrab, Karolyvaros és Varasd utan Pozsega (PoZega) varosaban nyilt felsd leany-
iskola. A pozsegai felsd lednyiskolat 1876-t6l a kedvesndvérek vezették, akik mar
1861-ben megnyitottak a négyéves leanyiskolat. A fels6 leanyiskola megnyitasat
helyi kezdeményezés segitette. Szlavoniaban a mésodik felsd leanyiskola meg-
alapitasardl Strossmayer piispok rendelkezett; ez a diakovari (Pakovo) kedves-
novérek Szent Kereszt kolostordban kapott helyet. Strossmayer plispok
befolydsanak kdszonhetden jott létre Szlavonia harmadik felsd leanyiskolaja is,
Eszéken (Osijek), 1882 végén.
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A polgari kozéposztalybol jott lanyok képezték az 1884/85-0s iskolaév végén
a tobbséget csaknem minden felsd leanyiskolaban. A didklanyok mintegy 34 sza-
zaléka iparos vagy kereskedd csaladbol szarmazott. Szambelileg masodik helyen
az allami, orszagos €s kozségi tisztviselok lanygyermekei kovetkeztek, akik a
felso leanyiskolak didkjainak 28,5 szazalékat alkottak. A didklanyok kortilbeliil
13 széazalékanak apja iligyvéd, orvos, tanitd, tanar vagy miivész volt. Az ebbe a
harom kategodriaba sorolt didklanyok altalaban a polgari kdzéposztalyhoz tartoz-
tak, és a felso leanyiskolak didkjainak mintegy 76 szazalékat képezték. A diakla-
nyok koriilbeliil 4 szazalékanak apja katona vagy katonatiszt volt. Igen csekély
volt azoknak a didklanyoknak a szama, akik munkas, napszamos vagy paraszti
csaladbol szarmaztak. Ok a felsd leanyiskoldk novendékeinek alig 3 szazalékat
alkottak. Még kevesebb volt azonban a fels6 osztalybeli (nagykereskeddk, nagyi-
parosok, bankarok és nagybirtokosok csaladjabol valo) didklany, mintegy 2 sza-
zalék. Az egyéb foglalkozast apak csaladjabol valo diaklanyok alkottak a felsd
leanyiskolak tanuldinak 15 szdzalékat. A leanyiskolak didkjainak véazolt 6sszeté-
tele elvben tiikrozi Horvatorszag polgari tarsadalmanak foglalkozas szerinti struk-
tarajat.

A polgari tarsadalom allitolagos fejlodésének dacara a vallasi €s oktatasi tarca
1908-as rendelete regressziv €s diszkriminacids 1épésnek bizonyult a ndk oktata-
sanak terén. Miutan elemezte a felsé leanyiskolak helyzetét, a kormany vallasi
osztalya megallapitotta, hogy az oktatasi rendszer nem felel meg a ,,jo feleség, jo
haziasszony és gondos anya” [6] ndi identitas kialakitasanak.

A kormany vallési és oktatasi osztalya ezért elhatarozta, hogy a felsd leany-
iskolak tobbé nem az addig alkalmazott tanterv szerint fognak miikodni, hanem
az 1908/09-es iskolaévtdl 0j tantervet dolgoznak ki szamukra, amely a vallasi osz-
taly erkdlcesi nézeteivel 6sszhangban fogja nevelni a lanyokat.

Az 1908-as rendelet értelmében a zagrabi orszagos felsé leanyiskola az
1909/10-es tanévtol két részre oszlott: kereskedelmi-ipari és haztartasi iskolara.
A heti orarend elarulja, hogy a taniligyi hatésagok visszatértek ahhoz a koncepci-
6hoz, amely szerint a fels6 leanyiskolakban ,,j6 haziasszonyokat™ kell nevelni.

A tény, hogy lanyok nem jarhattak gimnaziumba és egyetemre, a legékesebb
bizonyitéka annak, hogy a 19. szdzad masodik felének Horvatorszagaban az ok-
tatasi rendszer hatranyos megkiilonboztetésben részesitette a noket. A taniigy ilyen
diszkriminacids nemi politikdja a polgari tarsadalom patriarchalis ideoldgiajabol
eredt, amely a n6 helyét az otthon meghittségében jelolte ki, és kizarta 6t min-
dennemi kozszereplésbdl. A magasabb képzettség egyszertien nem illett bele a
nordl alkotott képbe. Az érvényben levd, a ,,né1” anatdmidra, fiziologiara €s pszi-
chologiara vonatkozé tudomanyos eléitéletek is eleve kizartak a ndket a magas
foku képzésbdl [7]. A horvatorszagi felsdoktatas nemi politikdja annyira 0ssz-
hangban volt az osztrakkal, hogy abban a korban lanyok nem tanulhattak sem a
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bécsi, sem a zagrabi bolcsészeti €s jogi karon. A bécsi Bolcsészeti Kar az elso 1a-
nyokat 1897-ben vette fel rendes hallgatoként, a zagrabi 1901-ben. A zagrabi Jogi
Kar 1919-t61 nyitotta meg kapuit a lanyok eldtt, akarcsak a bécsi.

A ndk oktatasi emancipacidjaért jeles személyiségek szalltak sikra, mint Ma-
rija JambriSak, aki 1895-ben a zagrabi lednyliceum t6bbi tanarndjével: Marija
Horvattal, Camille Lucerne-nel, Jagoda Truhelkoval és Natalija Wickerhauserrel
[8] egylitt kérelemmel fordult a Zagrabi Egyetem szenatusahoz, hogy tegye lehe-
tové szamukra a Bolcsészeti Kar eldaddsainak rendkiviili hallgatoként valo 1ato-
gatasat. Kérelmiiket elfogadtak, és igy 1895-ben Ok lettek a Zagrabi Egyetem els6
ndi hallgatoi. Marija JambriSak egy sornyi eléadasaban kérte a felsé- és magas
szintli oktatds megnyitasat a lanyok eldtt a polgari patriarchalis tdrsadalom kere-
tein beliil. Tudataban volt annak, hogy a lanyok oktatasi rendszerének javitasat el
kell fogadtatni a tarsadalom vezetd struktirdival, amelyek kizarolag férfiakbol
alltak, ezért a férfiak szdmara elfogadhaté forméban igyekezett megfogalmazni
koveteléseit [9]. Szembeszallt a n6 velesziiletett alsobbrendiiségére vonatkozo6 né-
zetekkel, mikozben az alarendelt szerepet a szocializacid €s a nevelés kovetkez-
ményeként magyarazta. Marija JambriSak ndi emancipacids torekvései azonban
els6sorban a hajadonokra vonatkoztak, nem kérddjelezte meg a férjes asszonyok
anya-, feleség- és hdziasszony szerepét.

A szézadfordulon a lanyok el6tt megnyiltak azoknak a tanintézményeknek a
kapui is, amelyek addig kizarélag a fiuknak voltak fenntartva. igy a lanyok be-
iratkozhattak a senji, a belovari (Bjelovar), a petrinjai, a mitrovicai €s a valkovari
(Vukovar) fit redlgimnaziumba. 1901 oktdberében engedélyezték a lanyoknak,
hogy orvosi képzésben részesiiljenek, ami ujabb 1épés volt azoknak az el6itéle-
teknek az elharitasa fel¢, amelyek a néket kizartak egy sornyi ,,férfinak™ tartott
tevékenységbdl. A gimnaziumi képzés lehetdsége csak 1917-ben nyilt meg a la-
nyok el6tt, de nem teljes mértékben, mert a lanyok nem lehettek rendes gimna-
zistak ott, ahol Iéteztek lednyliceumok és leany redlgimnaziumok. Ily modon a
kozépiskolai oktatasban legalabb részben igyekeztek megdrizni a nemi elkiiloni-
tést. Az 1917 novemberében hozott hatdrozatot mégis fontos 1épésként értékel-
hetjiik a kozépiskolai oktatasban addig érvényben levé nemi megkiilonboztetés
athidalasaban, mert a lanyok végre rendesen beiratkozhattak a gimnaziumba, ame-
lyet addig csak a fiuk latogathattak.

A 19. szazadban a tanitonok is nemi diszkriminacionak voltak kitéve, ami a
polgari patriarchalis ideologiabodl eredt, a leginkabb pedig abban nyilvanult meg,
hogy kisebb volt a fizetésiik és tilos volt férjhez mennitik. 1874-ig a tanitondk ki-
sebb fizetést kaptak, mint férfi kollégaik. Ez a megkiilonbdztetés abbol az eldité-
letb6l eredt, hogy a ndk nem tudnak ugyanolyan jol végezni bizonyos
tevékenységeket, mint a férfiak, és ide tartozott a tanitas is. A tanitonok ebbe nem
nyugodtak bele, hanem a 19. szdzad hatvanas éveinek végén és hetvenes éveinek
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elején egy sornyi nyilvanos fellépéssel megprobaltak javitani anyagi helyzetiikon
a férfi tanitobkhoz viszonyitva. A tanitondk jogaiért folytatott harcban az elsé je-
lentdsebb kidllasa Marija JambriSaknak és Marija Fabkovi¢nak volt a horvat ta-
nitok Zagrabban megtartott elsé kozgytilésén. Marija Jambrisak és a kollégandi
javasoltak egy hatarozat szovegét, amellyel a tanitok és a tanitondk fizetésének
kiegyenlitését kovetelték, ,,azonos munka, azonos fizetés; a mindenki szamara
azonos jog azonos fizetést és potfizetést hatdroz meg, mint a tanitok esetében”. A
tanitok szolidaritast vallaltak kollégandikkel, ¢s megszavaztak a hatarozatot. Ma-
rija Fabkovi¢ emellett javasolta, ,,hogy a tanité mellett a tanitond is kapjon virilista
jogot a kdzségi tantestiiletben”, amit tigyszintén elfogadtak. A tanitok és tanitonok
fizetésének kiegyenlitésére iranyulo kdvetelésnek az 1874. évi iskolatdrvény tett
eleget, amely a kovetkezd évben 1épett hatalyba. Noha az 1888. évi torvény a fi-
zetés kérdésében tovabbra is kiegyenlitette 6ket, az egy masik, csaknem megalazo
moddon diszkriminalta a tanitdndket. A torvénynek a tanitdé személyzetre vonatkozd
részében ugyanis a tanitondk szamara beiktattak egy uj rendeletet, amely nem volt
benne Mazurani¢ iskolatdrvényében, a hirhedt 152. szakaszt, amely igy szolt: ,,Ha
a tanitono férjhez megy, ugy tekintjiik, hogy dnként mondott le a szolgalatrol, aki
azonban 5 évnél tovabb dolgozott, egy évi fizetésnek megfeleld végkielégitést
kap” [10]. Ez a torvényes rendelet nem volt érvényes azokra a tanitondkre nézve,
akik mar férjhez mentek, hanem csak azokra, akik 1888 utan mentek férjhez. Min-
den tekintélyes pedagdgus, koztiik Marija Jambrisak is tiltakozott a tanitondk
ilyen forma megkiilonboztetése ellen, és a rendelet visszavonasara torekedtek. A
kormany részben engedett, de a tanitondk hazassagkdtésének tilalmara vonatkozo
rendeletet egészen 1918-ig nem tordlte teljesen. Hogy ennek milyen hatasa volt
arra, hogy a tanitondk felhagytak a munkaval, bizonyitjak az 1910/11-es iskola-
évre vonatkozd adatok. Ebben az idészakban 26 tanitond hagyta ott az iskolat,
koziiliik 22 azért, mert férjhez ment. 1888-ig évente atlagosan hat tanitond hagyta
ott az iskolai szolgalatot, az 1888-t6l 1918-ig terjedd idészakban szamuk évi 17-
re novekedett. Csak 1914-ben mddositottak részben a 152. szakaszt, oly modon,
hogy kiilon kérelmezés esetén a kormany engedélyezhette a tanitdnének a férj-
hezmenetelt. [lyen kérelmezésre nem volt sziikségiik, ha tanitbhoz mentek férjhez.
A taniigyi hat6ésagok vették maguknak a jogot, hogy meghatarozzak, kihez mehet,
vagy kihez nem mehet férjhez a tanitond, ha azutan is dolgozni szeretne, mégpedig
annak lirtigyén, hogy a kormany igy visel gondot az anyagi és tarsadalmi helyze-
tére. Kiilondsen megalazo volt annak a kérelemnek az eldirt tartalma, amelyet a
tanitondknek be kellett adniuk, ha a tanitoi szakman kiviili egyénhez akartak férj-
hez menni. A 13096-o0s szamu, 1914. majus 17-én kelt rendelet ugyanis eldira-
nyozta azt, hogyan kell 6sszeéllitani a kérelmet. Csatolni kellett hozza: az utolso6
szolgalati helyrdl szol6 bizonylatot, a vélegény illetéségi bizonyitvanyat, a vole-
gény tarsadalmi helyzetérdl, valamint vagyoni allapotarol szol6 bizonylatot. Ezt
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a kormanytol kapott engedélyt a férjezett tanitobndnek csatolnia kellett a kérvény-
hez minden alkalommal, amikor munkahelyre palyazott.

A tanitondk folyamatos diszkriminacidja ellenére szamuk allanddan nétt, és
az elsd vilaghabort végére csaknem kiegyenlitédott a férfi tanitokéval. Ez a tény
¢s az iskolarendszerrel felolelt kislanyok szdmara vonatkoz6 adatok, amelyeket
idéztlink, egyértelmlivé teszik az irdnyt, amelyben Horvatorszag fejlodott a mult
szdzadfordulon, ez pedig a ndk egyre kifejezettebb bevonasa a tarsadalom koz-
szféraiba. A taniigy, mint az 01j ismeretek elsajatitdsanak €s az egyén felszabadi-
tasdnak rendszere, nagyban hozzajarult a képzett ¢s dntudatos nok szdménak
novekedéséhez, és rendkiviili egyének eréfeszitéseinek hala, letette a nd uj felfo-
gasanak alapjait, mind a férfiak, mind a nék szemszogébdl. Eppen a mlt szazad-
forduldn képzett ndk sorabol emelkedtek ki a ndi jogok legerdteljesebb szdsz616i,
akik kozvetleniil a masodik vilaghaboru kitorése elott Horvatorszagban megala-
kitottak a szilifrazsett mozgalmat.
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KovAcs KRISZTINA — KATJA GRUNDIG DE VAZQUES

A magyar és a német népiskolak és a néptanitoi
szaktudas fejlodése a torténelem soraban

A 19. szazadi fejlodés egyik alapveto jellemzdje a professzionalizacio megjelenése,
amelynek kévetkeztében létrejonnek a magasan iskolazott, befolyasos szakértel-
miségi csoportok. Némi idoeltolodassal megjelennek a nemet, majd a magyar ta-
nitoképzésre iranyulo torekvések, és ezzel parhuzamosan létrejon a népiskolak
tanitoinak szakmai csoportja a felsobb iskolak tandrai mellett. A népiskolai tani-
toknal megjelenik az igény a gyakorlati tuddasra. Ez a tudds lesz a 19. szazad ma-
sodik felében a népiskolak gyakorlo szakemberei tudasanak alapja.

A néptanitéi szaktudas megjelenésének kezdetei

A tanitoképzésre iranyulo elso torekvések Franciaorszagban a 19. szdzad végén,
a német nyelvteriileten a 18. szazad elején jelennek meg. A felvilagosult abszolu-
tizmus reformjait kovetden egyre inkabb megerdsodott az a felfogas, amely az al-
lami beavatkozast a polgarok nevelésébe sziikségessé tette. Az allami beavatkozas
elsé formaja a protestantizmus nyoman alakult ki. A német fejedelemségek egy
része mar a 17. szazadban bevezeti a tankdtelezettséget, majd eldirjak az iskola-
allitasi kotelezettséget is. Az allami beavatkozas kovetkezo szintje az allami fel-
iigyeleti jog szabalyozasa volt, amelynek kdvetkeztében fokozatosan megjelennek
az allamok nemzeti tanfeliigyeletei, illetve a tanligyigazgatas rendszerei (Néemeth
€s Pukanszky, 2004). Hazankban csak az 1868. évi népoktatasi torvény sziintette
meg az egyhazi iskolazas kizardlagossagat, és alakitotta ki a meglévo felekezeti
iskolakat tudomasul véve és érintetleniil hagyva a népiskolak rendszerét, bevezette
a 6-12 év kozotti tankotelezettséget. A torvény megjelenését kdvetden az allam
jelentds szerepet toltott be az allami tanitoképzok felallitdsanak szorgalmazasa
terén is, mellyel a tanitoképzés szinvonalanak emelését is megcélozta. A 19. sza-
zadban jelentds valtozasok figyelhetok meg mind a magyar, mind a német népis-
kolak fejlodésében.

A 18. szazad tanitoképzése, a tanitok képzettsége, iskolazottsaga Magyaror-
szdgon meég igen valtozatos képet mutat. A tanitok egy részébdl a képzeés intéz-
ményesiilése eldtt, a népiskola elvégzése utan lett segédtanitd, majd tanito fiu, a
népiskolai tanitok masik része latin kdzépiskolat végzett, de nem mindig végezték
el valamennyi osztalyt. Voltak kozdottiik azonban olyanok is, akik akadémiai vég-
zettséggel rendelkeztek. Mellettiik a 15-16. szazadtol kezdve megjelenik a tani-
tassal alkalomszertien, majd hivatasszeriien foglalkozo vilagi szakemberek, a
mesterek (rector, ludi magister stb.) rétege, kezdetben a varosi plébaniai, késobb
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anovekvo szamu falusi iskoldkban. A veliik szemben tamasztott kovetelményeket
kiilonféle egyhazi eldirasok, illetve helyi megallapodasok szabalyoztak. A 16-17.
szédzadban a nagy iskolavarosok kollégiumai koré kiépiilo protestans, elsdésorban
reformatus iskolahal6zatokban a falusi és mezdvarosi kisiskoldkban a tovabbi ta-
nulmanyaik magalapozasa céljabol didkok vallaltak tanitoi szolgalatot.

A 18. szdzadtol kezdddden az iskolaztatas egyre szélesebb néprétegekre ter-
jedt ki, aminek hatterében a felvilagosodas vezetd ideoldgiai motivuma, a min-
denki szamara megszerezhetd miiveltség igénye allt. A nép egészére kiterjedd
iskolaztatas sziikségessé tette a szaktudassal rendelkez6 szakképzett segitok, nép-
tanitok képzését. A 18. szdzadban a tanitoképzés még valtozo szinvonalon moz-
gott. Még ¢lt az a kozépkorban gydkerezd elv, miszerint abbol lehet tanito, aki az
oktatand6 anyagot alaposan ismeri, erkdlcsos magaviselettel és ¢letmoddal ren-
delkezik. Az elméleti pedagdgiai és mddszertani eloképzettség nem volt elofelté-
tel. Ebbdl kovetkezett, hogy a tanitd kedve szerint azt tanithatott, amit akart
(Németh, 1990; Pukanszky, 2005).

Az intézményes tanitoképzés masképp alakult a protestansoknal és a katoli-
kusoknal. Mig a katolikus népoktatasi halozat megszilardulasat, tovabbi szétte-
rilését az 1777-es és az 1806-0s Ratio egyarant segitette, addig a protestansok
iskolaligye mas fejlodést mutatott. 1790 6ta egyhazi-taniigyi autondmidval ren-
delkeztek, melynek kovetkeztében a Ratio intézkedéseit sem vették magukra
nézve kotelezének (Mészaros, 2000).

A katolikusok egy 01j népoktatasi intézménytipust, a norma-iskolaegyiittest
hoztak létre. Az els6é normaiskolat Bécsben, 1771-ben nyitottadk meg, majd ezt
kovetden a pozsonyi (1775) normaiskola mellé sorban nyiltak meg a tankertileti
székhelyeken a normaiskoldk.

Mint az ismert tény, az intézmény két 6 részbdl allt: torzsét a haromosztalyos
normanépiskola alkotta, amelyben a zsinérmértékiil szolgald6 norma-moddszerrel
tanitottak. Az iskola masik része normaiskolaval kapcsolatosan miikodo tanitd-
képz6 tagozat, a rajziskola €s az ének-zeneiskola volt. A tanitoképzo tagozat a
normarendszer elsajatitdsat szolgald rovidebb hosszabb ideig (két honaptol egy
évig) tartd tanfolyamok helyszine volt (Németh, 1990). Alapvetd céljat az elso
Ratio Educationis XLVIII. paragrafusdban pontosan megfogalmazza: ,, ezen isko-
lak focélja abban rejlik, hogy az egész orszagban elhelyezett népiskolak élére dl-
lando tanitok benniik képeztessenek, akik mindeniitt ugyanazon tanitdasi modszert
vezetik be és allandoan megtartjak. ... ezek mintegy mintadi és neveldintézetei a
tobbieknek” (Ratio Educationis, 1777, kozli: Dombi, 2000, 97). Célja tehat az
volt, hogy az orszag kiilonbozo részein levé normaiskolak ¢€lére allitando tanitokat
képezzenek, akik meghonositjak, és folyamatosan fenntartjak a tanitds norma-
modszerét. Mivel ezek az iskolak példaként alltak a tobbiek elétt, a ,,tanitok ne-
veldkertje” (Néemeth, 1990) volt, normaiskolaknak nevezték oket.
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A pedagobgiai targyakat kezdetben a normaiskola vallastanara oktatta, aki a
teologusok gyakorlati pedagdgiai képzését is ellatta. A normaiskola tantargycso-
portjait, melyek a szakmai ismeretek elsajatitasat és a szakmai ,,kompetenciatar-
talmak” kialakitasat szolgaltak, a kovetkezd tantargycsoportok alkottak: a vallas-
¢s erkolestan, a mindenki szamara sziikséges ismeretkorok (irds, olvasas, szdmo-
las, szép- és helyesiras, helyes viselkedés), a leendd tanitok szamara sziikséges
tantargyak (metodika, oktatasi gyakorlat, iskolai fegyelemtan, katalogus vezetése,
vizsgaztatas). A végzett ndvendékek bizonyitvanyt kaptak, amit az iskolai fel-
iigyeld, az igazgato és a hitoktato irt ald. Az 1806-os Ratio Educationis tovabbra
is fontosnak tartja a mar korabban megfogalmazott ,,szakmaikompetencia-elva-
rast”, ,,mindegyik tanitotol megkivanja a pedagogiai-didaktikai képzettséget, va-
lamint a hazai nyelv ismeretét is” (Németh, 1990: 12).

A normaiskola tanitoképz0 tagozata, a ,,schola praeparandum” a névendéke-
ket a tanitéi munkara készitette fel. A tanulok specialis pedagogiai targyakat ta-
nultak, mint pl. a normarendszert, azaz a népiskolai tantargyak altalanos ¢és
specialis modszertanat, valamint a tobbi tanitoi targyat. A jovendd tanitokkal hit-
tan-, rajz- és énektanar foglalkozott. A féléves elméleti-gyakorlati képzést lezard
vizsga utan, a megkapott bizonyitvany birtokaban képesitett tanitoként tevékeny-
kedhettek uri csaladok maganneveldjeként vagy a népiskolak tanitojaként (Ne-
meth, 1990: 13).

A normaiskoléban a tanitoképzés 1. Felbiger (1724-1788), sagani apat altal
kidolgozott oktatdsi mdodszer szerint folyt. Felbiger a Poroszorszaghoz tartozo szi-
l1éziai Sagan varosaban alakitotta ki a sagani modszert (a normarendszer masik
elnevezése), az ottani oktatas szinvonaldnak emelése érdekében, ami hamar széles
korben elterjedt Poroszorszagban és Ausztridban is (Németh, 1990). A zsindrmér-
tékiil szolgald norma-mddszer az osztalyfoglalkoztatasi rendszer egyes elemeit
foglalta rendszerbe (Pukdnszky, 2005). A normarendszer, melynek mintdjara min-
den népiskoldban tanitani kellett (innen a ,,norma” elnevezés) a harom elemi kész-
ség (iras, olvasas, szamolds) és az olvasokonyv feldolgozasanak modszerét
nyujtotta (Németh, 1990).

Felbiger normamodszerét az allam taniigyi szervei igyekeztek széles korben
elterjeszteni. A protestansok éppen ezért taniigyi autonomiajukra hivatkozva kez-
dettdl fogva elzarkoztak attol, hogy normaiskolaba engedjék tanitdjeloltjeiket.
Vallasszabadsaguk megsértését lattak a kiralyi rendeletekben, mivel azok a tanitoi
allas elnyerését a normaiskola elvégzéséhez kototték. A protestansok a tanitokép-
z¢st kollégium-tipusu iskoldikban végezték. A tanulmanyok végso célja pedig ha-
gyomanyosan a lelkészképzés volt; pedagogiai ismereteket csak az 1790-es
évektdl oktattak. A kollégiumokban a lelkészeknek késziil6 felsbb osztalyos ta-
nulok pedagodgiai gyakorlatot szereztek, mikdzben tanitottak elemista tarsaikat.
A tanitast végzd nagydidk-segédtanitok kezdetben feliigyelet nélkiil tanitottak, a
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neveléstani stidiumok hidnya késobb azonban egyre jobban érzékelhetdve valt.
Eppen ezért Sarospatakon 1791-t61 kezdve megszervezték a paecdagogarcha allast,
ami olyan tanar alkalmazasat jelentette, aki az osztalytanito oregdidkok munkéjat
feliigyelte (Pukanszky, 2005). El6szor Toth Papai Mihaly toltotte be az allast 1791.
januar 27-¢n, akit emellett miutan Bécsben az ,,orvostudori” rangot elnyerte, a sa-
rospataki féiskola orvosava valasztottak meg. Pedagogiarchaként f6 kotelessége
volt a nyilvanos- és magantanitok munkdjanak figyelemmel kisérése, rendszeresen
latogatta az oraikat, melyekrdl tapasztalatait jegyzOkonyvben vezette, amit a rek-
tornak adott at. Emellett intézte a tanulok fegyelmi tigyeit, ellatta az egészségligyi
feliigyeletet, és 1796. janius 11-t6] a neveléstan, természetrajz és egészségtan tan-
targyakat tanitotta. A tudos professzor 1805-ben mondott le hivatalardl (Dombi,
2000). A protestans kollégiumok teljes taniigyi autonomiaja azt is jelentette, hogy
egy orszagosan elfogadott egységes rendelkezés hianyaban egymas modszertanat
sem kovették. Debrecenben csak 1823-ban szervezték meg a pedagdgiatanari al-
last.

A néptanitoi szaktudas elkiiloniilésének kezdete

A néptanitoi szaktudas elkiilontilésének kezdete az elsé 6nalld, két évfolyamos
magyar katolikus tanitoképzd (Eger, 1828) alapitasaval kezdddik. Ezt megeldzte
a Szepeskaptalanban 1819 dszén megnyilt elsé 6nalld, més oktatasi intézmények-
kel kapcsolatban nem all6 német tannyelvii tanitoképzo intézet létrejotte. Mindkét
intézményt Pyrker Lasz16 (1772-1847), a nagy miiveltségli plispok, késobbi egri
érsek, a korabeli magyar miivelddés szamos teriiletén tevékenykedo kivalo alakja
alapitotta. A mesterek kimtivelését célzo sajat 6nalld tanitoképzés alapitasara az
az elmaradottsag késztette az érseket, amit egyhdzmegyei latogatasai soran ta-
pasztalt, és amit az egyhazi feliigyeleti vizitaciok jegyzokonyvi megjegyzései a
falusi népiskolakrol tartalmaztak. Véleménye szerint azok a tanitok is még tanu-
lasra szorultak volna, akikkel talalkozott. Egyre siirgetobb problémat jelentett a
katolikus népiskolak ellatasa megfeleld tanitokkal, mivel a megndvekedett és szét-
teriilt népiskola-haldzat egyre tobb kellden felkésziilt tanitot kivant meg (Szakdl,
1934; Mészaros, 2000). Az intézet linnepélyes megnyitasara 1828. november 11-
én kertilt sor, miutan a kirdlyi megerdsitd levél is megérkezett, €s az anyagiakat
Pyrker jelentds pénzalapitvannyal megalapozta, amit az egyhdzmegye papsaga
jelentds 0sszeggel kiegészitett. Az 0 intézmény céljait az érsek 5000 forintos le-
tétje és masok adomanyai — az egyhazmegye adakozasabol 22 0000 forint gyult
0ssze — biztositottak. Az intézet kozvetleniil a Helytartotanacs feliigyelete ala tar-
tozott; elsé igazgatdja Rajner Karoly (egyhazi), tanarai Maskovics Mihdly (egy-
hazi), Wilt Gyorgy (,,hangdszmester”) és Rudassy Laszl6 kantor voltak. E két
utobbi vilagi személy volt (Szakal, 1934). Ennek az alapszintii altalanos tanulma-
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nyokra épiilé kdzépfoku tanitoképzdnek az volt az elsédleges célja, hogy az egy-
hazmegye falvait kantortanitokkal lassa el. Az intézet taniigyi vezetdje a pedago-
giatanar volt, aki kézismereti targyakat is oktatott. A jelentkezOknek szigora
felvételi vizsgat kellett teljesiteniiik, ahol a testi alkalmassagot és a beszédkész-
séget vizsgaltak. Emellett a jelentkezés alapfeltétele a gimnaziumi vagy filozofiai
tagozati végzettséggel valo rendelkezés, és az iskolamesteri és kdntori teenddkre
valo alkalmassag volt. A felvételi vizsga sikeres teljesitése utan az érsek és a f6-
kaptalan vette fel az intézetbe a novendéket. A tanitoképzd tananyagat a képzési
célok hataroztak meg. Legfobb targy az iskolai tanitas és nevelés tudomanya volt,
ami mellett az els6 évben a hittudomany, értelmes olvasas, szép- €s helyesiras,
szamvetés szabalyai, levelek fogalmazasa tartozott a targyak kozé. Masik fontos
tantargysorozat volt az ének €s a zene, a pap melletti szolgalatok tanulasa ¢s a
Heves megye szamvevdje altal kidolgozott utasitas a jegyzoi hivatalra. A masodik
évben a zene ¢és az egyhazi funkciok begyakorlasara keriilt sor. A tanitas- és ne-
veléstant mindig egy aldozopap tanitotta, illetve a zenét a masodéveseknek a
templomban és a temetéseken ,,hangasz” oktatta. A tanuloknak csak olvasokony-
vik ¢és hittankonyviik volt. Minden félévben vizsgat kellett teljesiteni; a 2. év
végén lehetett a bizonyitvanyt megszerezni, de aki nem akart kantor lenni, az mar
az elsd év végén megszerezhette a tanitoi oklevelet (Szakal, 1934). Az egri tani-
toképzd nagy eldnye volt, hogy az oktatds magyar nyelven folyt, tovabba az is,
hogy ez az intézet kizarolag a falusi népiskolak szamara képezte a tanitokat.

Az egri tanitoképzobdl keriiltek ki a korszak els6 olyan kantortanitéi, akiknek
az iskolai tanitas mellett egyhdzi feladatokat €s jegyzoi teenddket kellett ellatniuk.
Ez az 6nall6 intézet a normaiskoldndl magasabb szinvonali képzést nyujtott.
Hosszabb ideig tartott, rendszerezve tanitotta a népiskola tananyagat, pedagogiai
elméleti targyak oktatasa mellett gondoskodott a leendd tanitok gyakorlati kép-
z¢&se€rdl és zenei oktatasarol (Nemeth, 1990).

Pyrker kezdeményezésének hatasara az 1840-ben megsziiletett kiralyi rendelet
tovabbi 6t hasonld katolikus tanitoképzo felallitasat rendelte el: Pesten, Szegeden,
Miskolcon, Ersektijvaron és Nagykanizsan. Az 1770-es években létrehozott nor-
maiskola-egytittesek tanitoképzo tagozatai tovabbra is miikodtek Budan, Gydrben,
Pozsonyban, Kassan és Nagyvaradon (Pukanszky, 2005).

A ,,Magyarorszag elemi tanodainak szabdlyai” cimi els6 allami magyar
nyelvil tanligyi rendelkezés 1845-ben jelent meg, ami ugyan allami eldiras volt,
mivel azonban ekkor még csak az egyhazak, felekezetek tartottak fenn iskolat,
csakis a katolikus népiskolakra vonatkozott. A protestansok taniigyi autonomiaval
rendelkeztek. A rendelkezés a katolikus népiskolakat szorosan az allami szervek
illetékessége ala rendelte. A taniigyigazgatas legalsé szintjén a helyi plébanos allt,
aki a tertiletén 1év6 népiskola, népiskolak igazgatoja volt. Egy katolikus esperesi
keriilet katolikus népiskoléi az esperes feliigyelete alatt alltak. Az esperes, mint
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espereskeriileti népiskola-felligyeld, a tankertileti féigazgato hataskore ala tarto-
zott. A Helytartdtanacs taniigyi osztalya volt a tankeriiletek legfobb iranyitoszerve.
A megyésplispokok csak a népiskolai hitoktatast feliigyelték (Mészdaros, 2000).

A protestansoknal a tanitoképzésnek két modja volt: a kollégiumok és gim-
naziumok mellett miikodo tanitoképzo intézeteket és segédtanito-rendszert mi-
kodtettek. A segédtanito-rendszer az 50-es €vekben viragzott. Minden egyhaz-
megye teriiletén miikodott egy esperesi felligyelet alatt allo vizsgaldbizottsag,
melynek tagjai jelesebb tanitok és a taniigy irant érdeklédo lelkészek voltak. Az
egyhdzmegyében miikodni akard segédtanitoknak bizottsag eldtt vizsgat kellett
tenniiik, majd a sikeres vizsga utan a tanitojeldlteket rendes tanitova valaszthattak.
A jelolteknek a gimnazium VI. osztdlydnak megteleld tudasszinttel kellett ren-
delkezniiik hittanbol, nyelvészetbdl, realidkbol, neveléstanbol, tovabba rendel-
kezniiik kellett a hittantanitas készségével. A vizsgat eredményesen letett tanuldok
oklevelet kaptak. A tanitoképzés masik modja a tanitoképzo intézetekben valosult
meg. A korabbi reformatus tanitoképzok nem voltak 6nalldak, a f6- és kozépis-
kolékhoz tartoztak (Szakal, 1934). Az els6 onall6 pedagogiai tanszék Debrecenben
az 1820-as évek elején jott 1étre, melynek elsé professzora Zakany Jozsef (1785-
1857) volt. A kollégiumi tanitoképzo egyetlen szaktanaraként harom éven keresz-
tiil tartott neveléstan €s szakmodszertan eléadasokat a leend6 tanitok szamara.

Az evangélikusok 1829-ben, Sopronban vezették be a tanitdjelolteknek a pe-
dagogiai eldadasokat. A régebbi alapitasi medgyesi, nagyszebeni, segesvari kép-
zO0k mellett 1845-47 kozott tovabbi kétéves evangélikus tanitoképzoket hoztak
1étre Fels61ovon, Szarvason, Brassoban és Nyiregyhdzan (Nemeth, 1990). Az
1857-ben yjra feléllitott és atszervezett szarvasi tanitoképzé a gimnaziummal
egyiitt miikodott. A tanitoképzo diakjai a tanitdi hivatashoz nélkiilozhetetlen tar-
gyakat egyiitt tanultak a gimndzium tanuldival. Azon tantargyak aldl felmentést
kaptak, amelyek a tanitdi munka betoltéséhez nem voltak szlikségesek. A tanarok
kozosek voltak: két képezdei tanart alkalmaztak. A tanitoképzdbe vald felvétel
feltétele a testi és lelki alkalmassag és a gimnazium vagy realiskola harmadik osz-
talyanak elvégzése volt. A képzés 6t éven keresztiil folyt. Az elsé év az eldkészités,
ahol a ndvendékek a gimnazium negyedik osztalyanak targyait tanultdk a gorég
nyelv kivételével, ami helyett a rajzolast, a szépirast, az éneket és a zongorazast
gyakoroltdk. A masodik és harmadik évben keriilt sor az elméleti képzésre, amit
a gimnazium 6tédik €és hatodik évfolyaménak osztalyaival egyiitt végezték. Egyiitt
tanultak a vallastant, a német nyelvet, a magyar nyelvet és irodalmat, a vilagtor-
ténelmet és természettudomanyokat. A tanitoképzés céljainak megfelelden kiilon
tanultak tobbek kozott a rajzot, éneket és zongordzast, a népszerli neveléstant,
modszertant, egészségtant, tornat €s orgonalast. A gyakorlati képzés a negyedik,
otodik évben tortént parhuzamosan a gimnazium hetedik és nyolcadik osztalyanak
teljesitésével (Szakdal, 1934).
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A magyar néptanitészakma gyors fejlodése

A modern magyar néptanitdszakma a kiegyezést kovetden indult gyors fejlodés-
nek. Ez a folyamat szoros kapcsolatban all az E6tvos Jozsef nevéhez fiiz6do, a
magyar népoktatas torténetében jelentds fordulatot eredményez6 modernizacioval.
A kultuszminiszter népoktatasi torvényével (1868. 38. tc.) megkezdddik a nép-
oktatastligy torvényileg szabalyozott rendezése.

A népoktatasi torvény nagy gondot forditott a tanitoképzésre, kulcskérdésnek
tekintette szinvonaldnak emelését. Eloirta, hogy az orszag teriiletén 20 tanitokép-
z0t kell felallitani, és a gyakorlati képzés érdekében mindegyik mellé gyakorlo
elemi iskolat és 2 hold kertet kellett kialakitani. A haromévessé valt tanitoképzo
0nall6 szakiskolaként jelent meg, ami az elméleti pedagogiai képzés mellett tore-
kedett a szinvonalas gyakorlati képzés megvalositasara. A tanitoképzobe jelent-
kezOnek bizonyitvannyal kellett testi alkalmassagat igazolnia, valamint a
gimnazium vagy a polgari iskola 4. osztalydnak megfelelé miiveltséggel kellett
rendelkeznie. Abban az esetben, ha végzettségét bizonyitvannyal nem tudta iga-
zolni, akkor felvételi vizsgat kellett tennie. A felvétel also korhatara a betoltott
15. életév volt. A képzo elvégzése utan egy évet gyakorlo tanitassal kellett toltenie
minden novendéknek, majd ezt kovetden két éven beliil képesitd vizsgat kellett
tenni elméleti targyakbol és a tanitas gyakorlatabol. Sikeres vizsga esetén a no-
vendékek oklevelet kaptak.

A torvény rendelkezett a tanitonOképzokrdl is, amelyek némi modositassal
ugyanugy miikddtek, mint a tanitoképzok. A nék szamara 1étrehozott tanitoképzok
bentlakasosak voltak, amelyek egy feliigyeld tanitond iranyitdsa mellett miikod-
tek. A betoltott 14. €letévhez, a fels népiskola elvégzéséhez és szigort vizsgahoz
volt a felvétel kotve. A tanari testiiletben szerepeltek férfi €s ndi tanarok is. A tan-
targyak némi kisebb modositassal megegyeztek, kiegésziilve az 6nallo targyként
szerepld néi kézimunkaval. A tanitoképzo elvégzése utan a nok rogton képesito-
vizsgat tehettek és oklevelet nyerhettek (Németh, 1990).

Az allami képzok mellett tovabbra is miikddtek a korabban alapitott felekezeti
képzok, melyek 3 évfolyamuva alakitasa csak lassan valdsult meg. A két évfolya-
mos képzok harom évfolyamuva valasat az anyagi aldozatok elkertilése, a fele-
kezeti féltékenység €s politikai nézetek is lassitottak.

Kiralyi katolikus tanitoképzot a népoktatasiigyi torvény megjelenése utan
Besztercebanyan hoztak 1étre, ami 1872-ben megsziint, illetve Esztergomban,
Gyorben, Kalocsan, Kassan, Nagyszombaton, Nagyvaradon, Pesten, Pécsett, So-
pronban, Szatmarnémetiben mikodtek. Piispoki alapitasu katolikus képzok pedig
Csiksomlyon, Egerben, szegeden és Szepesvaraljan voltak. Tanitondket Pesten,
Nagyvaradon, Szatmarnémetiben, Kassan és Sopronban képeztek.

A gorog katolikus tanitokat Balazsfalvan, Nagyvaradon, Ungvaron és Sza-
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mosujvaron képeztek, mig gorog keleti oléh tanitoképzés Zomborban folyt, ahol
1873-t6l tanitondket is fogadtak (Szakdl, 1934). A katolikus képzdkben magasabb
volt a magyar didkok aranya, mint az allami képzdkben (Dondth, 2008).

A reformatus tanitoképzok elhelyezkedését szemiigyre véve lathatd, hogy
azok megmaradtak a régi helyiikon, igy Debrecenben, Nagykdrdson és Nagyegye-
den miikodtek. Tanitondképzdje nem volt a reformatus felekezetnek ebben az id6-
ben. A sarospataki tanitoképzot atvette az allam, az 1876-ban felallitott papai pedig
erdsen a papai foiskolatol fliggott (Szakal, 1934). Koriikkben a nem magyar anya-
nyelviiek ardnya nem haladta meg az 1%-ot sem (Dondath, 2008).

Az evangélikusok tanitoképzoket Fels6l6von, Sopronban, Nyiregyhdzan al-
litottak fel, amit 1881-ben Eperjesre koltoztettek at, majd Nagyrdcén hoztak 1étre,
ami 1872-ben megsziint, tovabba Besztercén, Brassoban, Medgyesen, Nagysze-
benben és Segesvarott hoztak létre képzdket. Ezt a sort kiegésziti még az 1873-
ban Eperjesen és 1881-ben Selmecbdnyan megnyitott tanitoképzd. A szarvasi
gimnaziummal egyiitt miikodo képzdintézetet hosszabb sziinet utan 1877-ben nyi-
tottak meg Gjra (Szakal, 1934). Az evangélikus tanitoképzok tanuloi kdrében a
magyarok ¢és a németek jelentds szamban voltak jelen (Dondth, 2008).

Az izraelitaknak alapitasatol kezdve mindvégig miikddott a budapesti tanito-
képzd intézete.

Trefort Agoston rendeletei ramutatnak arra, hogy a felekezetek altal fenntar-
tott tanitoképzok sokszor nem feleltek meg a térvény eldirdsainak. Az 1874. évi
32.632. szamu rendeletében felhivja az egyhazi fohatdsagok figyelmét arra, hogy
alkalmazkodjanak az elvarasokhoz. Rendeletét az Gsszes tanfeliigyelohoz eljut-
tatta. Sok helyen nem kovetelték meg a sziikséges elétanulmanyokat, és a 17. il-
letve 18. életév el6tt is kiadtak tanitoi oklevelet. A legnagyobb problémat az
jelentette, hogy 1880-ban még 27 felekezeti képzé nem rendelkezett a népoktatasi
torvényben el6irt tanitoképzd mellett mitkodd gyakorlodiskoldval. Gondot jelentett
az is, hogy tobb képzdben csekély eredménnyel valosult meg a magyar nyelv ta-
nitasa (Szakal, 1934).

A haroméves allami tanitoképzdk szamtalan eldnyiik ellenére nem tudtak
megvaldsitani a népoktatasi torvényben megfogalmazott elképzeléseket. A harom-
éves képzési id6 kevésnek mutatkozott a kellden megalapozott alapmiiveltség el-
sajatitasahoz, illetve a szinvonalas elméleti és gyakorlati szakképzés megvalosi-
tasdhoz. Nehézséget okozott az egy- vagy kétéves gyakorlat be¢kelddése a képzési
iddbe, tovabba a tanitojeldltek eltérd, gyakran alacsony eldképzettsége egy eld-
készitd évet tett volna sziikségessé. A hianyossagok potlasat az 1881-ben kiadott
minisztériumi rendelettel életbe 1€pd négyéves tanitoképzdvel kivanta a kdzokta-
tasligyi kormanyzat korrigalni. Az 4j tipusu tanitoképzés koncepciojat Gyertyanfty
Istvan (1834-1930), a budai tanitoképzd intézet igazgatdja dolgozta ki, amit pro-
baként 1879-ben bevezettek oly modon, hogy a mar meglévé harom osztaly elé
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rendeleti uton egy elokészitd osztalyt allittattak fel. A kétévi proba utan az 1881.
¢évi rendeletet kovetden 1884-re mar az Osszes allami képzd négy évfolyamuva
valt. A képz0 alapos, praktikus altalanos és szakmai miiveltségen alapul6 tan-
anyaggal rendelkezett, melynek célja az volt, hogy a tanitd ne csak a teleptilés ta-
nuldifjisaganak, hanem a telepiilés felnott lakossaganak szellemi vezetdje legyen.
Az 1881. évi rendelet az 1920-as évekig meghatarozta a hazai tanitoképzés szer-
vezeti kereteit (Németh, 1990, Szakal, 1934).

A német népiskolak helyzetéroél 1870/71 utan

A német allamokban a 19. szdzad kozepe utdn a népiskolak jelentdségének 1j tu-
data kezdett el kialakulni, amelyek az iskolatorvények reformtorekvéseiben és
valtozasaiban fejezddtek ki. A képzést egyre inkabb értéknek tekintették, amelyre
egyrészt a lakossdg minden rétege igényt tarthat, és amely masrészt nemcsak a
maganszektornak hozott hasznot, hanem kozvetleniil az allam fejlédésére és annak
boldogulésara is hatassal volt. Egyre gyakrabban indultak ki abbol, hogy egy jobb
altalanos képzés a nem privilegizalt tarsadalmi rétegek szamara a kozj6 elényds
fejlodése szempontjabol is sziikséges (Paulsen, 1903). A német népiskolak hely-
zetének elemzését a kritikus iddszakban megneheziti az egymastol legtobbszor
eltérd igazgatasu €s kormanyzati szerkezetii kiilonbozo kisallamok 1éte. Német
népiskola, nem létezett. Megbizhato kijelentéseket a népiskola mindenkori hely-
zetérdl és a népiskolai tanitokrdl csak az egyes német allamokban tehetiink. Ha
az 0ssznémet helyzetet vizsgaljuk, akkor ésszerlibb tendencidkat megallapitani,
a népiskolakkal kapcsolatban altalaban felmeriild problémakkal foglalkozni, és
azt a kérdést feltenni, hogy milyen koriilmények alltak kapcsolatban a német ha-
tarokon ativelden a népiskolai tanitok munkajaval.

A német népiskola a 18. szdzad masodik felében II. Frigyes porosz kiraly altal
bevezetett altalanos tankdtelezettség kovetkeztében jott 1étre. A gimnaziumok,
polgari-, kozép- ¢és realiskolak mellett egy 11j iskolaformat hozott 1étre. Az isko-
latipusok sokszintisége €s kiilonbozdsége sziikségessé tette a tanari allomany dif-
ferencialasat, mivel minden iskolaforma elé mas tarsadalmi elvarasokat allitottak,
mindegyik mas ,,igyfélkort” szolgalt ki. Ez a differencialés a kiilonb6z6 tanarti-
pusok eltéré képzési modjainak kialakulasaval jart egyiitt. Megallapithato, hogy
a magasabb képzési formak oktatoi a torténelem folyaman mar korabban, mind-
ségileg jobban fel voltak készitve munkajuk ellatasara. A népiskolai tanitok kép-
z¢€sét azonban ezzel szemben sokaig elhanyagoltdk. Rdadasul a tanari allomanyon
beliil a szocialis kiilonbségek sulyosak voltak. A magasabb képzési formak tanarai
altalaban jobb helyzetben voltak, mig a népiskolai tanitok, kiilondsen vidéken, az
als6 tarsadalmi réteghez tartoztak, és gyakran kinos koriilmények kozott éltek
(Herrlitz, Hopf és Titze, 1981). Ehhez jarult hozza, hogy rendszerint kétségbe von-
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tak a képzett polgarsaghoz valo tartozasukat. Azoknak a népiskolai tanitoknak a
kedvezdtlen helyzete, akik sajat maguk is alacsony, kevéssé képzett rétegekbol
szarmaztak, természetesen kihatott a népiskolai oktatasra. A gyakran rosszul kép-
zett, kevéssé motivalt, csekély tdrsadalmi elismeréssel €s anyagi gondokkal kiizdd
tanarok kozil sokan hajlottak a tekintélyelvii, szigora és nem ritkdn erdszakos-
kodo oktatasi stilusra, amely kevéssé vette figyelembe a tanulok sziikségleteit, és
aligha volt megfelel0 arra, hogy az egyébként is leredukalt anyag irant érdeklodést
¢bresszen. Ehhez jott még az is, hogy vidéken altalaban egyosztalyos iskolak vol-
tak. Kiilonféle ¢letkort gyerekek és fiatalok egy helyiségben tanultak kézosen,
azonban mégis kis csoportokba osztva, vagy ¢€letkoruknak megfeleléen egyénien
kellett oktatni 6ket. Ilyen kiillonb6z6 tanuldcsoporti, erdsen heterogén osztalyok-
ban olyan kihivésok elé¢ keriiltek a munkajukra nem kellden felkészitett népiskolai
tanitok, akik ezeket csak nehezen vagy egyaltalan nem tudtak lekiizdeni. Kollé-
gaik helyzete a varosokban atlagosan valamivel kedvezdbbnek bizonyult a tobb-
osztalyos iskolak ¢és a magasabb jovedelem miatt.

A Német Birodalom 1871-es megalapitasaval adottnak tiint a lehetdség, hogy
a népiskolak helyzetét javitsak. A kisallami 1étet legalabb sikeriilt megsziintetni.
A fiatal csaszarsag kdzpontositott hatalommal rendelkezett, még ha a régi allam-
formak az egyes tartomanyokban tovabbra is fennalltak, és ezek az igazgatasba
is beleszolast koveteltek. A Porosz Kiralysag 6sszehasonlithatatlanul nagy befo-
lyasa miatt a Német Birodalmat f6leg a poroszok hataroztak meg, ami valoszinii-
sitette a népiskolak szerkezetének egységes kialakitasat.

Az els6 valtoztatasok nem sokaig varattak magukra. 1872 oktoberében Falk
kultuszminiszter az ,,altalanos rendelkezésekkel — Allgemeine Verfligung” — a po-
rosz tantervek ovatos 0 iranyvonalat hirdette meg. A vallasoktatast a természet-
tudomanyos targyak €s a torténelmi képzés javara korlatoztak — alkalmazkodva
az iparosodott tarsadalom 0j képzési kovetelményeihez. Ezzel egy idében rogzi-
tették a népiskolai oktatasra és az iskolak felszereltségére vonatkozo normékat.
A tobbosztalyos népiskoldknak felemelték a szintjét, és tobb figyelmet szenteltek
az iskolai higiéniai intézkedéseknek ¢és feltételeknek (Herrlitz, Hopf és Titze,
1981).

A népiskola helyzetének javuldsa azonban csak lassan és elhuzodva kovetke-
zett be. Ennek politikai és gazdasagi okai voltak. Az egyhdznak — féleg vidéken—
tovabbra is nagy befolyéasa volt az oktatadsszervezésre €s a tanitok foglalkoztata-
sara, mert az iskolafeliigyelet kérdése sokaig tisztazatlan maradt, ¢és a tisztségeket
sok helyen tovabbra is egyhéziak toltotték be. Az egyes iskolak fejléddése nagyon
eltéréen alakult, mert a kdzosségek az igazgatasban jogilag szabadok, onalloak
voltak, és igazodni tudtak a mindenkori helyi adottsagokhoz.

Az oktatasi reformok és torvények megsziintetése, ami a népiskolai tanitok
képzését is érintette, altalaban kitartd vitakkal jart egyiitt, ezért ezek gyakran nem
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voltak tobbek kompromisszumos megoldasoknal. A népiskolai tanitok szamanak
novekedése ellenére a tanarhiany is probléma volt. Emellett a tarsadalmilag be-
folyasos, elismert polgarsag nagy része gyanakvassal figyelte a népiskolak felér-
tékelodését. Elkezdodott a humanista képzési kanon felvaltasa technikai,
természettudomanyos kdzpontu teriiletekkel, és ez egyre fenyegetébbé valt, bar a
népiskolai képzést tovabbra is a képzés korlatozasa jellemezte (Kerschensteiner,
1901).

A népiskolanak szerény, nem tul széles korti ismereteket kellett kozvetitenie
az egyszerl nép gyakorlati életéhez alkalmazkodva, hogy sajat életkoriilménye-
ikkel kdnnyebben birkdzzanak meg. A szocialis felemelkedés igéretével ezekben
az esetekben gyakran nem szamoltak. De a tanarjeldltek képzésében anyagi okok
¢s tartds visszas allapotok is hozzéjarultak ahhoz, hogy a népiskolak helyzete csak
lassan javult. A népiskolai tanitoknak tovabbra is egy szakmailag, szocialisan és
anyagilag kevéssé kielégitd helyzettel kellett megelégedniiik. Még ha egyre job-
ban meg is fizették dket, fizetésliik még mindig a gimnaziumi vagy a féiskolai ta-
narok fizetése alatt volt. Tarsadalmi tekintélylik a nyilvanossag szemében a
népiskola oktatasi intézményként vald elismerésétol fliggott. Képzésiik teljes egy-
ségesitésének, és az ezzel jaro, egyre szakmaibba valo munkajuk ellenére sem te-
kintették Oket pedagodgiai szakértOknek. Kiilondsen a tudomanyos vitakbol
maradtak a népiskolai tanitok legtobbszor kizarva, jollehet sokan érdeklddtek a
szakmai képzettség és a pedagdgiai kérdések irant. A tulzsufolt, heterogén oszta-
lyokban torténd tanitas, amely gyakran nem megfeleld helyiségben zajlott, szel-
lemileg és fizikailag is megerdltetd volt. Bar egyre tobb népiskolai tanito végezte
a munkdjat nagy elhivatottsaggal, tobbszorosen elvartak toliik, hogy munkajukkal
kapcsolatban semmilyen tarsadalmi elismerésre ne tartsanak igényt, hanem elé-
gedjenek meg azzal, hogy 6k jo, istenféld allami alkalmazottak. Ezek az ellentétek
nem maradtak észrevétlenek; a korabeli szakirodalomban sokat vitaztak err6l, ami
altal nétt a politikara gyakorolt nyomas is (7itze, 1991).

A tanitok szakmai fejlodési esélyei

Az 1870-es évektdl a tanitok tipikus képzési utja a szeminariumi iskolakon at ve-
zetett. A jelolteket altalaban koriilbeliil 14 éves korukban, a népiskola befejezése
utan vették fel, és elméleti, illetve gyakorlati képzést kaptak pedagogiai alapokbol
¢s sajat tantargyaikbol. Ez a képzés altalaban 6 évig tarto altalanos és szakmai
képzés volt. Tartomany szerint kiilonbozo volt a felépitése, alapvonasaiban azon-
ban azonos maradt (Rein, 1881; Titze, 1991). A fiatalabb didkokat bizonyos ko-
rilmények kozott mar az iskola ideje alatt felkészitették a tanarok a szemi-
nariumokra (Kellner, 1874). Legtobbszor ezekhez a szeminariumi iskolakhoz nép-
iskolak voltak gyakorldiskolaként hozzacsatolva, ahol a palyazé figyelni tudta az
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osztalyokat és tanitasi tapasztalatokat gytijthetett. A szeminariumi iskolai rendszer
az évek folyaman kiépiilt, és a népiskolai tanitoképzés egyre inkabb 6nallo képzési
folyamatta fejlédott (7itze, 1991). Egyetemi képzés a tanitoknak nem volt eldirva
(Kellner, 1874; Keller és Brandenburger, 1906; Rein, 1902). Sokakat koziiliik az
allamvizsga utan egy ¢életre megbiztak egy allassal. A lehetdség, hogy magasabb
szintll tandrok legyenek, tehat gimnaziumi vagy féiskolai karriert fussanak be, al-
taldban nem allt fenn (7itze, 1991). Azonban a tovabbképzésnek sokféle lehetd-
sége adott volt, ami az 6nalld tanulastdl, a tanitoéi konferencidkon, az esti vagy
nyari kurzusokon 4t a fdiskolai tanulméanyokig terjedt (Kellner, 1874; Keller és
Brandenburger, 1906; Rein, 1902). Az 6nallo6 tanulas f6leg a tanitasra valo felké-
sziilésre és a sajat szellemi horizont tagitasara szolgalt, mig a sikeresen befejezett
tovabbképzd tanfolyamok ahhoz jarulhattak hozza, hogy a tanito egy jobban fizetd
allasra cserélhette meglévdjét — netdn vidékirdl varosira. Lipcsében és Jénaban
felséfoku tanulmanyok alltak nyitva a tehetséges népiskolai tanitok szamara, ami-
vel szemindriumi tanarokka, iskolaigazgatokka vagy iskola feliigyeldkké képez-
hették magukat; ezeket a hivatalokat hivatalos vizsgakkal tolthették be (Rein,
1902; Titze, 1991).

Feltling, hogy a népiskolai tanitok kézikonyvében nem tanacsoljak a tovabb-
képz6 tanfolyamok latogatasat vagy a magasabb hivatalok eléréséhez szolgal to-
vabbképzéseket (Kellner, 1874; Keller és Brandenburger, 1906). Sokkal inkabb
az 6nallo tanulds, a tanari konferencidkon és olvaso egyesiiletekben valo részvétel
lehetdségére hivjak fel a tanitok figyelmét. A tanitokat nem batoritjak, hogy a ta-
nari allasukon kiviil barmire is térekedjenek. Ez bizonyosan 6sszefliggott az 4l-
landoan ismételt kovetelményekkel, a szerénységgel és vallasos aldzattal. A
tovabbképzd kurzusok iranti kereslet azonban nagy volt, és a népiskolai tanitok
sok erdt, idOt és pénzt fektettek a részvételbe (77, 1899). A szakmai eldrelépés
iranti vagy része volt a szocialis felemelkedés iranti torekvésnek, €és lerantotta a
leplet a népiskolai tanito idejétmult idealizalt képérdl ,,szerény allami szolga”.

A professzionalizmus ¢és a szakmaisag egyre jelentdsebb lett a foglalkozasi
csoport dnképe szempontjabol. A népiskolai tanitok igényévé valt, hogy helyiiket
a pedagogiai szakmai vilagban elfoglaljak, hogy dket szakértéként fogadjak el.
Koveteléseikkel azonban lemondtak a politikai elkotelezettségrol. Lényegében a
legtobb tanar konzervativnak vallotta magat; kritikusan fogadtak a szocidldemok-
rata torekvéseket. Egyrészt hivatasuk kevés politikai jatékteret hagyott szamukra,
masrészt sokan koziiliik szilardan hittek valldsukban. Mérsékelt modernségiikkel
semmiféleképpen nem szalltak sikra a politikai valtozasért, hanem inkabb sajat
¢letfeltételeik javitasara és a tarsadalmi és anyagi javakbol valo nagyobb része-
sedés lehetdségére koncentraltak (7itze, 1991).

Wilhelm Rein és a német népiskola
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Wilhelm Rein 1886-t61 1929-ig dolgozott a jénai pedagdgiai tanszéken. O irdnyi-
totta az ideje alatt ismét megnyilt pedagogiai szeminariumot a hozzékapcsolt gya-
korloiskolaval. Ezenkiviil sokban hozzajarult a jénai nyari egyetem megalapi-
tasdhoz (egyetemi tovabbképzések tanarok és mas, tudomanyok irant érdekl6dd
polgarok szadmara), amit 6 szervezett, és az oktatas elengedhetetlen részévé tett
(Liitgert, 1998). Ezen a két intézményen keresztiil Jéna a tanarképzés egyik német
kdzpontja lett, aminek hire kiilfoldre is eljutott, és nagyszamu nemzetkozi hall-
gatot és érdeklddott csabitott oda. Wilhelm Rein gondoskodott arrdl, hogy a nyari
egyetem ¢€s a pedagdgiai szeminariumok képzési kindlata a népiskolai tanitokhoz
¢s tanitdjeloltekhez is szoljon és megragadja dket. A pedagogiai szemindriumban
nyUjtott munkéja sordn sajat maga is intenziven foglalkozott a népiskolaval mint
intézménnyel. A hozza kapcsolt gyakorloiskoldban a legnagyobb id6ében kizardlag
népiskolai osztalyokat tanitottak. Itt végezték a jénai tandrjeldltek képzésiik gya-
korlati részét. Eltekintve egy rovid, 3 éves kisérlettdl a gimnaziumi osztalyokkal
valé munkaval, a jénai szeminarium minden hallgatoja bepillantast nyert — a tobb-
ség jovObeni gimnaziumi tanar volt — a népiskolai tanitoi tevékenységbe. A sze-
minariumi tantestiilet ettdl kiilondsen nagy hatast vart. Ezen tilmenden Wilhelm
Rein kiallt a népiskolak fontossaga mellett. Az allam fontos, alapvetd képzési
rendszerének tekintette és feladatava tette, hogy helyzetét elemezze, a visszassa-
gokat felfedje és megoldasi javaslatokat készitsen. Tobb irasdban foglalkozott a
népiskolai tanitoképzés helyzetével. Nézete szerint a népiskolai kérdést nem cse-
kély jelentdséggel kell kezelni. Pedagdgiai munkaja és élénk publikacios tevé-
kenysége soran vildgszerte tudoméanyos hirnévre tett szert, feltétlen szaktekin-
télynek szamitott. Kiilonos figyelmet szentelt a népiskola problematikdjanak az
1890-es évektdl a 20. szazad elsé évtizedéig.

A német tanitok szocialis statusza és anyagi helyzete

A népiskolai tanitok helyzete nem volt fliggetlen munkéjuktol. A vidéki tanitok
altalaban kevesebbet kerestek, mint a varosiak. Kiilonosen az elobbiek novelték
fizetésiliket melléktevékenységekkel, és gyakran miiveltek egy kisebb foldteriile-
tet, ami a javadalmazasuk része volt. Az 1870-es évek végétdl az elso vilaghabo-
raig az életkoriilmények fokozatos javuldsa figyelhetd meg. A fizetések emel-
kedtek, a tanitohiany garantalta az alkalmazast, a jobb képzési és tovabbképzési
feltételek elonyosebb allasok elfogadasahoz segithették dket, és sok helyen csok-
kentették az osztalyok létszamat. Anyagilag és a képzési szint tekintetében is a
tanitok jelentdsen a negyedik tarsadalmi réteg f6lott helyezkedhettek el (7izze,
1991). Kozosségi sokrétii munkajuk, a kantorallasok, az iskolan kiviili képzési
kinalatok, kis konyvtarak fenntartdsa €s egyesiiletek vezetése vagy az azokban
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torténd kozremiikodés miatt a tanitok gyakran betoltotték az elvart szocialis €s
erkolesi példakép szerepet, szorosan beépiiltek a kdzosségi életbe és gyakran don-
tden hozzajarultak a kulturalis €lethez. Legjobb esetben tiszteletre méltd szemé-
lyiséggé valtak és a lakossag egyre inkabb elfogadta dket oktato- €s neveld
szakemberként. Ehhez hozzdjarult a munkdban a ndvekvo profizmus is.

Mindent egybevéve a népiskolak ellentmondasos helyzete visszatiikr6z6dott
a tanitok életkoriillményeiben €s munkahelyi feltételeiben. A német allamok fel-
tétleniil rajuk voltak utalva, mivel az altalanos tankdtelezettséget be kellett vezetni,
nagy volt a kereslet a tanitok irant. A birodalom didkjainak legnagyobb része az
0 oltalmuk alatt allt, intellektudlisan 6k gyakoroltak rajuk hatast. A tanitok kép-
zettsége hatott a lakossag képzési szintjére. Mivel a tanitok nemcsak a tudas at-
adasaért voltak felelosek, hanem nevelési feladatokat is ellattak, fennallt a
lehetdség, hogy sajat erkdlesi felfogasukat és vilagnézetiiket adjak tovabb. Az
allam a tanitok megfeleld képzésében, politikai hiiségiikben, de legalabbis sem-
legességiikben volt érdekelt, nem engedhette meg maganak, hogy a felnovekvd
generacid nagy részét elégedetlen pedagdgusok oktassak. Egyuttal a népiskolai
helyzet iranti érdeklodést foleg a kényszertiség és a politikai megfontolasok in-
dokolték; a probléma gyakran tobbszorosen kellemetlen volt. A népiskola magan
hordozta a masodosztaly képzési intézmény jelét. Ez hatott a tanitok helyzetének
értékelésére, akikrdl sokszor feltételezték, hogy csak masodosztalyt munkat nyuj-
tanak, illetve abbdl indultak ki, hogy a tanitdi allas nem allitja nagy intellektualis
kovetelmények elé a tanitokat, és ezért nem is kell pedagogiailag tudomanyosan
képzetteknek lenniiik. Ennek megfelelden a tanitokat rosszabbul fizették, mint
azokat a kollégaikat, akik magasabb szintli iskoldban oktattak, és alacsonyabb
volt a szocialis helyzetiik is.

Osszegzés

A 19. szazadi magyar és német oktatasiigyi fejlodés egyik alapvetd jellemzdje a
professzionalizacid megjelenése, amelynek kdvetkeztében 1étrejonnek a magasan
iskolazott, befolyasos szakértelmiségi csoportok. Némi idoeltolodassal megjelenik
hazankban is a népiskola 1j iskolatipusként, majd a népiskolak tanitoi és a felsébb
iskolak tandrai. Megjelennek a képzett tanitok, akik hozzajarultak az iskolaban
folyd neveld-oktatd munka szinvonaldnak emeléséhez. A 19. szazad masodik fe-
Iében a magyar ¢és a német népiskolak jelentds fejlodésen mentek keresztiil, nott
a tanitok fizetése, csokkent az egy fore jutd tanulok szama, nétt az iskolaba jaro
tankdteles korti gyermekek szama. Ennek ellenére a népiskolai tanitok munkajaval
kapcsolatos gondok, panaszok, birdlatok allanddan visszatér6 témak a 19. szazad
masodik felében, amirdl a tanfeliigyeldi jelentések €s a tanitok megnyilvanulasai
szamolnak be.
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PATYI GABOR

Az elveszett paradicsom iranti romantikus vagyakozastol
a frobeli gyermekkertekig: egy neveléintézmény
keletkezésének eszmetorténeti gyokereirol

Friedrich Frobel 1840-ben alapitotta elsé gyermekkertjét. A kisgyermekkori ne-
velésre fokuszalo pedagogiai nézeteivel, a jaték meghatdrozo szerepének felisme-
résével és a sajatos kisgyermeknevelo intézmény alapitasaval a 19. szazadban az
meknevelo intézménynek sajatos metafizikai, antropologiai és torténetfilozofiai
alapozast nyujtott. Meghatarozo hatassal volt ra a romantika idealizalo gyermek-
képe és utopikus torténelemszemlélete. A gyermekkerteket a gyermekeknek vissza-
adott paradicsomként fogta fel, ahol ovni, védeni kell 6ket és hozzdsegiteni isteni
lényegiik kibontakoztatasahoz. A gyermekkertek ugyanakkor Frobel szerint a fel-
nottek életének megujitasaban, egy uj korszak eljovetelében is fontos szerepet jat-
szanak.

Friedrich Frobel 1840-ben alapitotta elsé gyermekkertjét. Az 1848-as év forra-
dalmi eseményeit kovetod repressziv politika még az alapito életében ugyan rovid
idore gatat vetett a gyermekkertek széles kori elterjedésének, de az atmeneti ti-
lalmak felold4sa utan a 19. szdzad mésodik felében a frobeli gyermekkert lett Eu-
ropa német nyelvteriiletén a legelterjedtebb kisgyermekneveld intézménytipus
(Vag, 1976). A gyermekkert, a frobeli pedagdgia és az altala kifejlesztett foglal-
koztatasi eszkozok nagy hatassal voltak az dreg kontinens és Eszak-Amerika mas
orszagainak 6vodaiigyére is, igy joggal tekinthetd Frobel a 19. szazad legnagyobb
hatasu 6vodai reformerének.

A gyermekkertek gyors elterjedését, az intézménytipus sikerességét részben
magyarazza, hogy az alapit6 az intézménnyel valos és nagymérvii tarsadalmi igé-
nyeket elégitett ki (Heiland, 2003). Az ipari forradalom a 19. szdzad kdzepén mar
Europa kozépso felén is jelentdsen atalakitotta a tarsadalmi viszonyokat, a hagyo-
manyos létmodokat és mentalitast. Csak jelzésszeriien utalunk néhany radikalis
valtozasra: lakohely ¢s munkahely szétvalasa, n6i és gyermekmunka elterjedése,
a proletariatus széles rétegének kialakulasa. Sziikség volt tehat olyan kisgyermek-
neveld intézményekre, melyek az anyak kisgyermeknevelésben korabban betoltott
szerepét potoljak.

A frobeli gyermekkertek sajatos szellemiségili, meghatarozott pedagogiai
elvek szerint mikodo kisgyermekneveld intézmények voltak. Az alapit6 az intéz-
ményt eszmei, ideoldgiai értelemben is biztos alapokra igyekezett allitani. Frobel
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az 0j tipusu kisgyermekneveld intézménynek sajatos metafizikai, antropologiai
¢s torténetfilozofiai alapozast nyujtott. Tanulmanyomban az intézmény ezen esz-
mei alapjait vizsgadlom. A dolgozat sziikre szabott terjedelmi keretei nem teszik
lehetdve a teljes korhi és kimeritd elemzést, pusztan csak arra a kérdésre kisérlem
meg a valaszadast, hogy a korai német romantikusok gyermekképe €és utdpikus
torténetfilozofiai nézetei mennyiben hatottak at Frobel gyermekrdl és nevelésrol
vallott eszméit.

1. A korai német romantika gyermekképe, torténetfilozofiaja

A 18. szazad végén kibontakoz6d romantikus mozgalom eszmei gyokereit leegy-
szerlsitve a kor gazdasagi-tarsadalmi viszonyaival szembeni elégedetlenségben
¢s az uralkod6 eszmerendszerrel, a felvildgosodassal valo szembefordulasban lel-
hetjiik fel (Patyi, 2009). A romantikus gondolkodasu értelmiségiek radikalisan
szakitottak az ész szazadara oly nagyon jellemz6 feltétlen haladashittel, alapvetd
tapasztalatként fogalmaztak meg, hogy a civilizacio fejlodése veszteséggel (is)
jar. A nyugati vilagban a technikai fejlodést kovetd tarsadalmi és civilizaciods val-
tozasok felbomlasztottak az emberi €let eredendd egységét, megsziint a természet
¢s az ember Oseredeti harmonidja, az emberiség 1étmodja szétszortta, elidegene-
detté valt. A korabeli kolt6i toposzt hasznélva: kitizettiink a paradicsombol. A ro-
mantikus koltok €s gondolkodok rezignaltan, illetve a remény szamara uj kiindulo-
pontokat keresve fordultak a kulturatdl, civilizaciotdl a természet, a jelentdl a mult
¢s a feln6tt emberek vilagatol a gyermeklét felé.

Szakitottak a 18. szdzad uralkodo, felvilagosult gyermekfelfogasaval is (Berg,
2004). A felvilagosult gondolkodok a gyermeki elmét és lelkiiletet a sziiletéskor
Iényegében tartalmatlan ,,tiszta lapnak™ (tabula rasa) tekintették, €s hittek a gyer-
mek korlatlan alakithatosdgaban, nevelhetdségében. A gyermekeket tokéletlen 1¢-
nyeknek gondoltak, akik feltétleniil raszorulnak a felnéttek nevelésére, akikbdl a
tarsadalom szamara hasznos lényeket kell nevelni. Ezt a gondolatot témoren fe-
jezik ki Immanuel Kant szavai: ,, Az ember csak a nevelés daltal valhat emberré.
Semmi (mas), mint amivé a nevelés teszi” (Kant, 1984: 29) [1]. A romantikusok
ezzel szemben a gyermekeknek specidlis tokéletességet tulajdonitottak. A gyermek
mar eleve egész ember, bizonyos értelemben tokéletesebb, mint a felndttek. A
gyermekkor nem egy jelentéktelen életszakasz, hanem 6nall6 értékkel bir. A tér-
sadalom szdmara nem hasznossa kell nevelni a gyermeket, hanem éppen ellenke-
z0leg, a még tiszta Iényeket meg kell védeni a civilizacio artalmas befolyasaitol.
A romantikus gyermekfelfogés alapvetd vonasait tekintve nem volt teljesen uj ke-
letli, hiszen elézményként emlithetjiik a Biblidbol Maté evangéliumat, a Kr. u. 4-
5. szazadok fordulojan €It Pelagius nézeteit €s kdzvetlen eldzményként Rousseau
¢s Herder munkait (Ullrich, 1999). A 18. szazad végén ez a gyermekfelfogas a
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német értelmiség egy csoportja, az igynevezett korai romantikusok (Schiller, Go-
ethe, Novalis, Holderlin stb.) korében éltalanosan elterjedtté valt.

A német korai romantika gyermekképének egyik meghatarozo vonasa volt az
idealizalas (Patyi, 2009). A gyermekek életét, boldog, harmonikus ,,egészlétnek”
lattak. A gyermekeket eredendden jonak, romlatlannak tekintették, akik szoros
kapcsolatban allnak (a felndttekhez képest joval kdzvetlenebb viszonyban) az is-
teni renddel és a természettel. A gyermekkor az 6 szemiikben a végtelen lehetd-
ségek ¢€s a hatartalan meghatarozhatosagok ideje, ezért kiemelten fontos élet-
szakasz.

Ezen gyermekkép maésik meghatdrozo vondsa az utopikus jelleg (Patyi, 2009).
A gyermekek egy letlint korszak, az elveszett paradicsom tanui a silany jelenben,
ugyanakkor egy szebb jovo el6hirndkei is egyuttal. A romantikusok szerint a gyer-
meki léttel valo szembesiilés keltheti fel a felnottekben a reményt az emberiség
,megfiatalodasara”. A romantikus torténetszemlélet szerint az emberiség vissza
fog térni eredetéhez, a gyermekléthez, meg fog Gjulni, fiatalodni. A paradicsomi
allapot, az aranykor raadasul egy magasabb szinten tér majd vissza. Csak egy ki-
ragadott példat emlitve, Novalis a Heinrich von Ofterdingen ciml regényében
egy masodik, magasabb gyermekkorrdl ir (Novalis, 1985). A kdvetkezOkben meg-
vizsgaljuk, hogy a romantikus koltok €s gondolkodok gyermekképe és utdpikus
torténelemfilozofidja hogyan talalt visszhangra Frobel nevelésfilozofiajaban, és
hogy a romantikus gyermekfelfogas hogyan transzformalodott at nala pedagogiai
projektté, illetve hogyan intézményesiilt a gyermekkertek alapitasdban.

srer

galmazott nevelési célrol

Friedrich Frobel (1782-1852) pedagogusi ¢életpalyajanak nagyjabol a kdzepén,
1826-ban jelent meg a legatfogdbb (mégis toredékes) elméleti, nevelésfilozofiai
miuve alapjan irok roviden. Annak ellenére, hogy Frobel a miivét tobb mint 40
évvel Kant ,, Tiszta ész kritikaja” cimi filozotiai miivének megjelenése utan, va-
gyis a hagyomanyos filoz6fiai gondolkodas lezaruldsa utan irta, neveléstanat a
klasszikus metafizikai fogalomrendszerben (Isten — ember — vilag) alapozza meg
(Prange, 2009). Vilagképében Isten ¢és a vilag kozott helyezkedik el az ember. Fi-
zikai lényként, kiilsdleg a vilaghoz tartozik, szellemi tekintetben belséleg az Is-
tentOl ered. Lényegében a kiilso (a vilag) és a belso (a 1élek) egy kozos forrasra,
az Istenre vezethetd vissza. ,, Ordk torveny rejlik, hat s uralkodik mindenben és e
torveny mind kiilsoleg: a természetben, mind belsdleg: a lélekben, mind pedig a
kettot egyesitoben: az életben egyarant vilagosan és hatarozottan nyilatkozik meg
...Ez az egység az Isten....Mindenben az Isteni, az Isten rejlik, hat s uralkodik”
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(Frobel, 1928: 1). Az 6rok torvényt Frobel szférikus torvénynek is nevezi. Filo-
z6fidjaban harom létszférat kiilonboztetett meg. Az isteni, az emberi és a fizikai
szférak kiilonbéznek ugyan egymastol, de egymasra utalnak, minden mindennel
Osszefiigg, egység van a sokféleségben (Prange, 2009).

A dolgok rendeltetése eme rendszerben az isteni 1ényegiik kibontakoztatasa,
az emberé pedig isteni lényegének tudatositasa €és szabad, autonom kifejezése
(Frobel, 1928). Az ember rendeltetésébdl vezeti le aztan a nevelés feladatat, cél-
jat. Az emberben 1év0 istenit, tehat az ember igazi valojat, 1ényegét a nevelés utjan
kell kifejleszteni, dntudatra ébreszteni. ,, Az embert mint tudatosan kialakulo, gon-
dolkodo, okulo lényt a belsd torvenynek, az Isteninek, tiszta és ép abrazolasara
ontudatossaggal és onrendelkezéssel ravezetni és 6t e cél szempontjabol alakitani,
valamint az ehhez sziikséges eszkozoket eloteremteni: ez az ember nevelése...A
nevelés célja: A hivatasahoz hii, tiszta, sértetlen s éppen ezért szent életet kifeje-
zesre juttatni” (Frobel, 1928: 2).

A filozofiajat a panteizmus egy sajatos valtozatanak tekinthetjiik. A német
idealista filoz6fusok, Schelling és Hegel mellett szellemi elédként emlithetd Ro-
usseau, Goethe, Novalis és Holderlin is, hiszen az egységgondolat mellett vilag-
képében a természet irdnti romantikus rajongas is fontos szerepet jatszik (Prange,
2009).

3. Frobel gyermekképének romantikus — idealizal6é vonasai

Frobel Rousseau-val és a romantikusokkal egybehangzoan vallja, hogy az ember
eredendden jo, a gyermek az ateredd biin stigméja nélkiil jon a vilagra. Az ember
¢s az embergyerek Iényegi valoja jo, hiszen Isten miivében eredetileg nem volt
helye a rossznak. Gondoljunk csak Rousseau Emiljének kezddsoraira: ,, Minden
Jjo, amidon kiléep a dolgok alkotojanak kezébdl, de minden elfajul az ember kezei
kozt” (Rousseau, 1997: 7). Es idézziik Frobel idevagd gondolatait is: ,, Az ember
lényege onmagadban véve jo. Az emberben jo tulajdonsagok és jo torekvések is
vannak! Semmiképpen sem mondhatjuk azt, hogy az ember onmagdaban s 6nmaga
altal rossz;...” (Frobel, 1928: 65). Rousseau-hoz ismét csak hasonlatosan Frobel
nem volt naiv almodozo6 emberbarat. A felndttek, s6t mar az ifjak vilagat sem ide-
alizalta. Az eredendden jo gyermekek fitikorukra tobbnyire elveszitik artatlansa-
gukat. ,, ...semmiképp sem tagadhato, hogy ma rendkiviil kevés igazan gyermeki,
valoban jambor érziilet, kevés kozosen kimélo, kevés testvériesen tiiro, keves iga-
zan vallasos érziilet uralkodik a gyermek- s fiu-vilagban, ellenben sok onzés, ri-
degség és fokent nyerseség.” (Frobel, 1928: 66).

Mig Rousseau az eredendden jo emberis€g rossz utra térésének, a paradi-
csombol tortént kitizetésnek elsddleges okat a tarsadalmiasulasban, a civilizacio
kibontakoztatdsaban, Goethe ¢s Holderlin a tudas ndvekedésében lattak, addig
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crer

vélte felfedezni. Minden ember altal elkdvetett hiba, rossz tulajdonsag mogott
eredetileg egy gyermeki jo tulajdonsag volt, melyet valakik elnyomtak, rossz
iranyba tereltek, félreneveltek (Habok, 2007). Ebbdl kovetkezik, ,, ha barminemii
hibat, rosszasagot vagy gonoszsagot meg akarunk semmisiteni vagy meg akarunk
sziintetni, az egyediil helyes mod az lesz, hogy minden erdnkkel felkutatjuk s fel-
talaljuk az emberi lényegnek azt az eredeti jo forrasat, oldalat, amelynek elnyo-
mdsa, megzavarasa vagy helytelen iranyitisa okozta a hibat, és aztan ezt a
forrasat, oldalat noveljiik, taplaljuk és helyesen iranyitjuk” (Fréobel, 1928: 66). A
hibak tehat nem az emberi gonoszsag, hanem a megszokas elleni harcban tiinnek
majd el, vagyis Frobel Szt. Agoston gondolatrendszerén és a kozépkoron tullépve,
vagy az elé 1épve az erkdlcsi nevelés terén visszatért az arisztotelészi alapveté-
sekhez. Masrészt pedig nézetei bizonyos tekintetben megeldlegezik a freudi pszi-
choanalizis néhany alapveté gondolatat.

Frobel a korai német koltokhoz, gondolkodokhoz hasonldan idealizélja a
gyermeklétet. A gyermekség alapvetd jellemzdje néla is az egység, az egész-1ét.
Elesen szembehelyezkedik tehat 6 is a felvilagosodas koranak idealtipikus gyer-
mekfelfogasaval, miszerint a gyermek nevelés nélkiil semmi. A gyermekre mar a
kezdetektdl érzo, gondolkodo és cselekvd 1ényre kell tekinteni, aki sajatos moédon
képes 1étével egyesiteni az id6 dimenzidit, a jelent a multat €s a jovot (Frobel,
1928). A gyermeki fejlodést a tiiringiai pedagdgus-gondolkodo organikus médon
fogta fel: minden, amivé a gyermek késdbb valik vagy valhat, csira formajaban
mar eleve benne rejlik a kisgyermekben is.

A gyermek kozvetlen kapcsolatban all Istennel. Az ember nem mas, mint az
isteni kinyilatkoztatds az idébeliségben és a végességben. Az anyagisagban, tes-
tiségben megnyilvanuld isteni kinyilatkoztatés a legkdzvetlenebbiil a gyermekben
tapasztalhaté meg. A gyermek: isteni szikra (Funke aus Gott) (Pukanszky, 2009).

Az Isten sziinteleniil teremt, alkot. Az emberi €s azon beliil a gyermeki 1étnek
is alapvetd jellemzdje az alkotokészség. Az isteni eredetli alkotdsi 6szton a gyer-
mekek beszédében, jatékaban és a képzeletében nyilvanul meg (Pukdnszky, 2009).
Kiemelt jelentdségre tesz szert a frobeli pedagdgiai rendszerben a jaték. A gyer-
mek jaték kdzben fejezi ki leginkdbb 1ényének isteni eredetli Iényegét, ¢li at 1éte-
zésének totalitasat.

Az isteni lényeg minden emberben akarva-akaratlan megnyilvanul, igy ere-
dendden minden ember egyenld. Az isteni lényeg ugyanakkor mindenkiben saja-
tos, kiilonds modon nyilvanul meg. Ez a tény meghatarozé jelentdségii a nevelésre
nézve is. A pedagogusoknak, a neveldknek a gyermekek egyéniségét tiszteletben
kell tartani, az isteni Iényeg egyedi modon torténd kibontakozasat segiteni, timo-
gatni kell.

Frobel nevelésfilozofidjanak fontos elemét képezi a 19. szazad pedagdgiai
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gondolkodoi altal oly gyakran hangoztatott nézet, az onto- €s a filogenezis, vagyis
az emberi nem ¢€s az egyedfejlodés parhuzamba allitasa (Frébel, 1928; Habok,
2007). A gyermeknek a fejlédése, nevelddése soran végig kell jarnia az emberi
nem altal mar bejart szellemi utat. Frobel hangsulyozottan vallja, hogy az egyes
fejlodési 1épcsdfokokat nem lehet, nem szabad atugrani. Mindebbdl az is kovet-
kezik, hogy a felnétteknek a gyermeki ¢életszakasz fontos, 6nallod €s jellegzetes
voltat feltétleniil el kell ismerni.

4. Frobel utépikus-romantikus torténetszemlélete

Nemcsak a gyermekfelfogasa, hanem a sajatos utopisztikus torténetszemlélete is
a romantika eszmerendszerében gyokerezik. Frobel szamaéra a ,,liliom” kiemelten
fontos, szimbolikus jelentéssel birod fogalom volt. Egyszerre szimbolizalta a gyer-
mekséget ¢s egy 0j korszak eljovetelét. Az emberlét varva vagyott magasabb
szintli allapotat liliom-kornak (Lilienzeit) nevezte; az 0j idok kezdetét egyik miive
tantisaga szerint (Erneuung des Lebens fordert das Jahr 1836) 1836-ban varta (Ba-
ader, 1996). Az 1j korszak elhozza majd az emberi nem megfiatalodasat, az em-
beriség tavaszat.

A pedagogus szerint az 1j korszak egyik alapvetd jellemzdje lesz, hogy ismét
szoros belso kotelékek alakulnak ki az Isten, a természet és az emberek kozott. A
korabbi elidegenedett, szétszakadt viszonyokat megsziinteti az élet-egyesités (Le-
benseinigung). Az ¢élet-egyesités pedig alapvetden a csaladi 1ét és a gyermekne-
velés megujitasa révén valosulhat meg. A nevelés reformjaval tehat a frobeli
gondolatrendszerben messianisztikus — utopikus remények, egy 0j torténelmi kor-
szak eljovetelének hite fonodik 6ssze. Meg kell jegyezniink, hogy nemcsak Frobel
volt az egyetlen korabeli német értelmiségi, aki a nevelés lehetdségeit tulbecsiilve,
foképp annak reformjatdl varta a tdrsadalmi viszonyok megvaltozasat. A korban
ez viszonylag széles korben elterjedt gondolkodasmadd volt; hasonld nézeteket ta-
lalunk példaul Fichténél (Reden an die deutsche Nation) (Fichte, 2008).

Hangsulyoznunk kell, hogy Frobelnél az emberi nem egységének visszaalli-
tasa, a gyermeklét egységének visszaallitasdhoz, tehat az jszerii nevelés megva-
16sulasahoz kotédik. gy alakul at a frobeli gondolatrendszerben a romantikusok
gyermekképe €s torténelemfelfogasa pedagogiai projektté (Baader, 1996). Az 1j
¢s elérendd egység az eredeti egys€g magasabb szintli valtozata. Az onto- és filo-
genezis frobeli 6sszekapcsolasa miatt pedig az eredeti egységhez vald visszatérés
egyuttal visszatérés a gyermekséghez is. Tudatos odafordulas a gyermekléthez
(Baader, 1996).

Frobel irasaiban az egység fogalma az élettel, a szétvalasztottsag pedig a ha-
lallal kapcsolddik 6ssze. A gyermekeknek az egész-1¢t mellett specidlis élettel-
teltséget, elevenséget is tulajdonit. A gyermekek ¢€lettel toltik meg, atszellemesitik
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az Oket koriilvevo vilagot, igy természetesen a veliik foglalkozé felnétteket is. A
gyermekekkel valo foglalkozés a felndtteket atalakitja, megujitja, megfiatalitja.
A gyermeknevelés ilyen értelemben vezethet el egy 0j korszak eljoveteléhez, az
egész emberiség megujulasahoz. A felnodttek halottak, iiresek: ,, Ezért siessiink!
Engedjiik at magunkat gyermekeinknek, hagyjuk, hogy altaluk a beszédiink tar-
talmat és a minket koriilvevo targyak életet nyerjenek. Ezért éljiink veliik, és en-
gedjiik, hogy veliink éljenek ... Tanuljunk gyermekeinktol!” (Baader, 1996: 248)

[2]
5. A gyermekkert mint a gyermekeknek visszaadott paradicsom

A fentebb idézett sorok atvezetnek benniinket Frobel torténelemfelfogasatol az
altala létrehozott specialis kisgyermeknevel intézményekhez, a gyermekkertek-
hez. 1840-ben a gyermekkertek létesitését szorgalmazo kialtvanyszert irasat (Ent-
wurf eines Planes zur Begriindung und Ausfiihrung eines Kinder-Gartens ) az
alabbi mottoval indittotta: , Jertek, ¢ljiink gyermekeinknek (Kommt, la3t uns un-
sern Kindern leben)” (Fébel, 1951: 114).

Mint fentebb emlitettiik, a romantikus gyermekkép és torténetszemlélet fontos
toposza az emberiség multjanak és a gyermekségnek az idealizalasa: az els6 em-
berek és a gyermekek a paradicsomban, az Isten kertjében éltek, illetve élnek.
Frobelnél ez a gondolat sem maradt meg puszta eszmének, pedagogiai projektté
valt, illetve gyermekkertként, sajatos ,,6vodaként” intézményesiilt. Frobel a gyer-
mekkertekben a gyermekek szamara vissza akarta allitani a paradicsomi allapo-
tokat, az intézményt ,,...a gyermekeknek Ujra visszaadand6 és visszaadott
paradicsomnak” (Baader, 1996: 230) [3] tekintette.

A gyermekkertekben olyan feltételeket kell teremteni, hogy a gyermekben
1évé ,,isteni Iényeg” kibontakozhasson, megmaradjon. A gyermekkertnek mint ne-
veld intézménynek kiilonds feladata tehat a gyermeki artatlansag orzése, védése.
., ...mert mint egy isteni védelem és tapasztalt, bolcs kertész gondoskodasa alatt
allo kertben a novényeket a természettel osszhangban gondozzak, ugy kell itt a
legnemesebb novényeket, az embereket, a gyermekeket mint az emberiség csirdit
és tagjait osszhangban onmagukkal, Istennel és a természettel nevelni ...” (Fobel,
1951: 118) [4].

A gyermekkerteket mindkét nembeli, 2-6 éves koru gyermekeknek szanta.
Hérom alapvet6 tevékenység jellemezte itt a gyermekek életét: jaték az adoma-
nyokkal (frobeli fejlesztd eszkozokkel), mozgasos- €s szerepjatékok és kertész-
kedés (Heiland, 2003). Nagy hangsuly esett a gyermeki ontevékenység €s a
képzeldero fejlesztésére. A gyermeknek meg kellett sejteni a valosagot athatdo ma-
gasabb rendi torvényeket, a vilag alapjat képezo egységet, Isten — ember — vilag

crer
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végzett jatéktevékenységek is, hiszen Frobel az eszkdzoket a valosag mély dssze-
fliggéseit leképezd metafizikai rendszer szimbolumainak is tekintette (Pukdnszky,
2009). Ugyanezt a célt szolgalta a kertészkedés is.

A gyermekkert-1étesitéssel a fentebb emlitett messianisztikus remények is
Osszekapcsolodtak. ,, 4 vallalkozas nagy szandéka, az egész végso, atfogo célja
tehat: az embereket kordn tevékenység, érzékelés és gondolkodas réven .... igaz
Istenegységre, egyaltalan mindenoldalu élet-egyesitésre nevelni,.. "(Fobel, 1951:
118) [5]. A gyermeknevelés megujitasa mellett a gyermekkertek alapvetd feladata
lett az anyak nevelése, €s igy indirekt modon a csaladi élet megujitasa is. A gyer-
mekkerteknek ilyen modon is hozza kellett jarulni egy uj korszak eljoveteléhez.
Ujra meglelt paradicsomma kellett valniuk a sziilok szamara is (Pukdnszky, 2009).

JEGYZETEK

[1] Magyarra a szerz6 forditotta. Az eredeti német szoveg: ,,.Der Mensch kann nur Mensch werden
durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erziechung aus ihm macht.”

[2] Magyarra a szerz0 forditotta. Az eredeti német szoveg: ,,Darum eilen wir! Lassen wir uns un-
sern Kindern, lassen wir durch sie unserer Sprache Gehalt und den uns umgebenden Gegens-
tanden Leben geben. Darum leben wir mit ihnen, lassen wir sie mit uns leben...Lalit uns von
unseren Kindern lernen”

[3] Magyarra a szerzo forditotta. Az eredeti német szdveg: ,,..das den Kindern wieder zuriickzu-
gebende und gegebene Paradies”

[4] Magyarra a szerzd forditotta. Az eredeti német szoveg: ,,...denn wie in einem garten unter
Gottes Schutz und unter der Sorgfalt erfahrener einsichtiger Gartner im Einklange mit der
Natur die Gewichse gepflegt werden, so sollen hier die edelsten Gewéchse, Menschen, Kin-
der als Keime und Glieder der Menscheit in Ubereinstimmung mit sich, mit Gott ond Natur
erzogen...”

[5] Magyarra a szerz6 forditotta. Az eredeti német szoveg: ,,...zu wahrer Gotteinigung, tiberhaupt
also zu allseitiger lebenseinigung zu erziehen,..”
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TAKACS ZSUZSANNA MARIA
A pécsi Notre Dame ,,iskolakombinatja”

Pécsen 1851-ben, Scitovszky Janos pécsi pilispok, a késobbi esztergomi érsek hi-
vasara telepedtek meg és alapitottak a zarda mellett leanyiskolat a Notre Dame,
vagyis a Miasszonyunk N6i Kanonokrend apacai, akik az elkévetkezo évtizedekben
Pécs egyik legjelentosebb oktatasi intézményrendszerét hoztak létre. Az alapitast
kovetd fél évszazadban a zarda és annak iskolai folyamatosan fejlodtek és alakult
ki a szazadfordulora az az intézményrendszer, ,,iskolakombinat”, melyben Koos
Olga (1904-1982) gércsonyi tanitond tanulmanyait folytatta. Tanulmanyomban
a Miasszonyunk Noi Kanonokrend pécsi iskoldinak torténeteét, fejlodését kivanom
bemutatni, valamint Koos Olga visszaemlékezése réven egy érdekes, eddig kevésbé
feltart részét ismerhetjiik meg a pécsi leanynevelés torténetének.

»INemini nocere, prodesse omnibus/ Senkinek sem artani,
mindenkinek hasznalni”
/a rend jelmondata/

A torténeti, azon beliil is a né(nevelés)torténeti kutatasok egy igen érdekes részét
alkotjak a naplok, memodrok, melyeket legtobbszor ismert, hires emberek irtak.
A falusi tanitok, tanitondk altal irt visszaemlékezések feldolgozéasa pedig még
tobb informacioval szolgalhat a kutatoknak, mivel egy korszak, azon beliil is egy
kis kozosség életébe nyerhetiink bepillantast. Tanulmanyomban egy személyes
iratok neveléstorténeti forrasként valo felhaszndlasan alapuld kutatashoz kapcso-
l6doan, elsédleges irott kutfd alapjan teszek kisérletet arra, hogy bemutassam
Koos Olga (1904-1982) gbresonyi tanitdnd visszaemlékezésének, melyet az 1970-
es években irt, azon részeit, amelyek iskolai éveit 6rokitik meg. A memoar bepil-
lantast enged egy fiatal lany mindennapjaiba, milyen koriilmények kozott végezte
tanulmanyait a pécsi katolikus polgari lednyiskolaban, illetve késdbb a Szent Mar-
git Tanitondképzo Intézetben. A tanitondképzd a Miasszonyunk N6i Kanonokrend
pécsi iskolaihoz tartozé intézmény volt, igy ez a tanulmany megprobalja bemu-
tatni az iskola torténetét, fejlodését, kozéppontba helyezve a tanitondképzo intézet
kialakuldsat és mitkodését. Az idds tanitond visszaemlékezése révén pedig egy
érdekes, eddig kevésbé feltart részét ismerhetjiik meg Pécs neveléstorténetének,
azon beliil is a lednynevelésnek.
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A Notre Dame rend

A Notre Dame, vagyis a Miasszonyunk N&i Kanonokrendet, melyet az Agostonos
Kanonisszak rendjének is neveznek, latinul a Congregatio a Domina Nostra Ca-
nonissarum Regularium Ordinis Sancti Augustinit 1597-ben hozta 1étre Fourier
Szent Péter [1] a franciaorszagi Mattaincourt-ban Boldog Alice Le Clerc [2] se-
gitségével, aki a rend els6é fondkndje lett (Szentkiralyi, 1908). Az 6 tevékenysége
révén alakult ki a rend tagjainak ¢életvitele, mivel tanulméanyozta a parizsi orsolyita
[3] rendhazat, hogyan egyeztethetd 0ssze a szerzetesndk szigoru, onmegtartdztatd
¢lete és a tanitondi feladatok. Az 1598-ban kiadott ideiglenes szabalyzatban ol-
vashatjuk, hogy elso és legfontosabb feladatuknak tekintik iskolaik megnyitasat
minden tanulni vagyoé ledny elétt, a raszoruldkat pedig ingyen tanitjak irni €s ol-
vasni (Réglement, 1589). A rend végso, V. Pal papa [4] altal elfogadott 1617-es
alapszabdalyzatanak elsO része teljes egészében az ifjusag, azon beliil is a ledny-
nevelés kérdésével foglalkozik, és kiterjed az oktatas elveire, modjara, helyszinére
is (Constitutions, 1617).

A rend magyarorszagi megjelenése és a pécsi rendhdz alapitisa

A Miasszonyunk N6i Kanonokrend nagyon gyorsan terjeszkedett Europaban; az
1732-ben Regensburgban alapitott zarda volt a nyolcvanadik intézetiik, mely az
els6 magyarorszagi rendhdz anyahaza is lett (Szentkiralyi, 1908: 11). Pécsen 1851-
ben, Scitovszky Janos [5] piispok, a kés6bbi esztergomi érsek hivasara telepedtek
meg és alapitottak a zarda mellett lednyiskolat az Agostonos Kanonisszak, akik
az elkovetkezo évtizedekben Pécs egyik legjelentdsebb oktatasi intézményrend-
szerét hoztak 1étre. Ebben az idoben nem volt a megyében megfeleld leanyneveld
intézet. Scitovszky sokaig tanulmanyozta az alapitast megel6zden a rend pozsonyi
szervezetét és intézményeit, melynek kovetkeztében, hosszas targyaldsokat ko-
vetden, az ottani zarda tiz apaca, két vilagi ndvér mellett két Gijoncot és két jeloltet
kiildott Pécsre a zdrda megalapitasara (Szentkiralyi, 1908). Az ezt koveto fél év-
szazadban a rend pécsi zardaja és annak iskolai folyamatosan fejlédtek, és kiala-
kult a szazadforduléra az intézet, melyben kés6bb a gorcsonyi tanitond, Koods
Olga tanulmdnyait folytatta, és amelyet Rajczi Péter talaléan nevezett valdsadgos
»iskolakombinatnak™ (Rajczi, 1989). A rend iskoldinak 1étrejotte, az intézmény-
rendszer végleges, az allamositas el6tti formdjanak kialakulasa a 20. szdzad els6
évtizedeiben nyerte el végleges formdjat. A zarda alapitasaval egy idoben kezdte
meg miikddését a kiilso és a belsd elemi iskola, majd 1890-t61 miikddott a polgari
leanyiskola, 1895-t6l a taniténdképzd intézet. A felsdbb lednyiskolat 1907-ben
alapitottak; az 1916-1917-es tanévben kezdddott meg ennek lednygimnaziumma
valo alakitasa, mely az 1919-1920-as tanévre valt nyolcosztalyossa. Ezeken a tan-
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intézeteken kiviil pedig megtalalhattuk még az épiiletkomplexum falai kozott
1859-1886 kozott a varrotanfolyamot, valamint a szazadfordulot kovetden a gya-
korld gazdasagi ismétld leanyiskolat (Szentkiralyi, 1908).

A tanitondképzo intézet 1étrehozasanak gondolata 1895-ben mertilt fel, mivel
., Szakképzett, vizsgazott tanerokkel a zarda gazdagon el van latva, kik a magyar
nyelvet irasban és szoban teljesen birjak, hogy a tanitoképzo-intézethez sziikséges
gvakorlo-iskola a 4 osztalyu kiilso- és a 6 osztalyu belso iskolaban rendelkezésre
all, valamint iskolai és szakkonyvtar szintén készen van”, igy ez év szeptemberé-
ben 24 rendes és 5 magantanuloval megindult a képzés (Szentkiralyi, 1908: 138,
141). A tanitoképzdé Dulanszky Nandor [6], majd Hetyey Samuel [7] pécsi pilis-
pokok is nagy gondot forditottak az iskola és a tanitondképzd mikodésére. A le-
endd tanitondk az akkori kornak megfelelden a polgari iskola négy osztalyanak
vagy a felsé népiskola két osztalyanak sikeres elvégzése utan jelentkezhettek a
képzdbe, valamint 14 és 18 éves kor kozottieknek kellett lenniiik (Rajczi, 1989:
441).

Egy tanitono emlékei a pécsi diakévekrol

Ko6s Olga 1904-ben sziiletett Fiuméban, kisnemesi szarmazasu csaladban. Edes-
apja az ottani dohanygyar egyik fotisztviseldje volt. A sziilok 1908-ban tortént
kiilonvalasa utan édesanyjaval visszatértek Siklosbodonyba, a Pécstdl kb. 20 km-
re fekvo kis dél-baranyai telepiilésre az Ormansag hataran, ahol nagysziilei éltek.
Elemi iskolai tanulményait Fiumében végezte, ekkor anyai nagynénje csaladjaval
¢lt, aki segiteni akart két gyermekkel egyediil maradt testvérén, ezért magéhoz
vette Olgat. Az emlékiratban tett rovid utalasabol megtudhatjuk, hogy nagyon
gyorsan sajatitotta el az olasz nyelvet, amiben bizonyosan ¢letkora mellett az is
segitette, hogy egy kisebbség tagjaként €It a soknyelvii varosban. Késdbbi élete
¢s munkassaga soran nem hasznalta mar soha tobbé azt a nyelvet, melyen kezdeti
tanulmanyait folytatta, és irasdban sem emlitette tobbé, hogy valaha segitségére
vagy hasznara lett volna. Otthon, mint a legtobb fiumei magyar csaladban, az
anyanyelvét hasznalta, s hazatérve Baranydba immar nem is volt sziiksége tobbé
az olasz nyelvre. Azonban polgari iskolai tanulmanyai kezdetén gondot jelentett
szdmara, hogy kezdeti tanulményait nem anyanyelvén végezte, amit az elsé év
végén kapott érdemjegyei is tiikkroztek.

., Edesanydm beiratott Pécsre az apdcdkhoz.” Olvashatjuk az emlékirat erre
az idészakra vonatkozo részében, melybdl azt is megtudhatjuk, milyen koriilmé-
nyek kozt €It Olga a varosban, mig tanulmanyait végezte. A polgari iskola elsé
osztalyat az 1915-1916-o0s tanévben kezdte meg az intézményben, melynek ekkor
Osszesen 1192 tanuldja volt ebben a tanévben; ezen beliil a polgari iskolaban 324
diak folytatta tanulmanyait (Ertesitd, 1916: 3). Koos Olga nem lakott az iskola-
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komplexum internatusaban, hanem édesanyja rokonainal toltotte a kezdeti id6-
szakot, amelyre igy emlékezett vissza id0s koraban: ,, Egyeldre a Lujzikaékndl
laktam, itt nagyon jo volt. Lujzika rokon lanykadval ugy voltunk, mint édestestvérek.
De a sors ujra elforditotta hanyatott gyermekkorom. Lujza néni férje thc-s lett és
az orvos azt tandcsolta édesanyamnak, vigyen el, mert hdtha fertozést
kapok”(Koos). Olga az elsé tanévben nem tartozott a legjobb tanuldk kéz¢, mivel
magyar ¢s német nyelvbol, szamtanbol, szépirasbol, és még rajzbol is kozepes ér-
demjegyet kapott (Ertesitd, 1916: 76), azonban ennek magyarazata szerintem
elemi iskolai éveinek helyszinében keresendd, hiszen Fiuméban olasz nyelven ta-
nult. Osztalyfénoke a polgari iskola négy éve alatt Gyenis M. Ambrosia volt, aki
képesitett polgari iskolai tanarndként magyar nyelvet, szépirast, foldrajzot és tor-
ténelmet tanitott nekik tanulményaik soran (Ertesité’, 1916-1918). ,, Rovid idore
egy tandrnal laktam, ez a csalad régi ismerdse volt anyamnak. Itt sem maradhat-
tam meg, pedig jo és kényelmes helyem volt. Az apacdk miatt, mivel a tandrék re-
formatusok voltak, ezért el kellett vinnie onnan. Elkeriiltem egy 6zvegyasszonyhoz.
Deli néninek hivtak, igen vallasos no volt. Tobben laktunk ott, valdosdagos kis inte-
zet, a ldnya is ott volt. Szigorii volt a néni és anyagias. Elelemért tartott, jé anydm
rengeteget cipekedett és mindent megtett tanulasom érdekében. A négy polgarit
itt végeztem el kitiind eredménnyel.” (Kods) Azokra, akik nem az interndtusban
¢ltek, szintén vonatkozott annak hazirendje, természetesen megfeleléen modositva
(Rajczi, 1989), igy valdsziniileg ezért kényszeriilt Olga iskolai évei alatt tobbszor
is lakohelyet valtani.

A polgari iskola befejezése utan folytatta tanulmanyait a zarda tanitonokép-
z0jében, mely 1922-ben vette fel a kor szokasanak megfelelden egy neves torté-
nelmi személyiség nevét, és lett ,,A Miasszonyunkrol nevezett ndi rend pécsi Szent
Margit Tanitondkeépzo Intézete” (Rajczi, 1989). Errdl az iddszakrol igy orokitette
meg emlékeit: ,, Tovabb akartam tanulni, igy keriiltem a tanitoképzobe. Az elso
évet bentlakokent toltottem, ezt nagyon szerettem. A masodik évben Mamuskaék
megjottek Fiumébol, itt kaptak lakdst és ocsémmel egyiitt hozzdjuk kéltoztiink.”
(Koos) A tanitondképzo eldirdsai kozott még szigortibban szerepelt, hogy az ott
tanulok az intézmény internatusaban lakjanak, ez alol csak azok kaphattak fel-
mentést, akik sziileiknél vagy kozeli rokonoknal laktak a varosban, igy a bent és
a kint lak6 novendékek ugyanazon fegyelmi szabalyok alatt alltak (Rajczi, 1989:
441). A képzdben tanulo6 lanyok tobbsége bentlakd volt, igy Olga az els6 tanévet
kovetden itt is egy kisebb csoport tagjanak mondhatta magat, akik naponta jartak
be a zarda iskoldjaba. Valdsziniileg ebbdl kovetkezett, hogy a tanitondképzdben,
amint irdsaban olvashatjuk, kezdetben ,, nem voltam osztaly kedvence, ezért sokat
kellett harcolnom, tanulnom” (Koos), de ez az idészak minden bizonnyal nem
tartott sokaig, hisz iskolai élményeirdl nem olvashatunk rossz emlékeket felidézo
bejegyzéseket; inkabb arra utalnak, hogy az akkori diakok is kovettek el olyan
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dolgokat, melyek nem felelhettek meg az iskola szabalyzatanak. ,, 4 kamaszlanyok
gondtalan életét éltem. Az osztalyunk egy nagyon kedves, 6sszetarto tarsasag volt.
(...) Mennyi kedves diakcsiny kotott benniinket 6ssze. Mert én aztan semmibdl ki
nem maradhattam.” — irta az 1d6s tanitond (Kods). Sajnos arra mar nem tért ki,
vajon milyen ,,didkcsinyek” voltak, melyekre régi osztalytarsaival még évek mul-
tan is viddman emlékezhettek. Az iskolai €lethez akkor is hozzatartoztak a kiilon-
b6z6 tinnepélyek, melyeken a didkok kiilonféle miisorokat adtak tanaraiknak,
sziileiknek, €s a tanitonOképzo novendeékeinek kiilondsen fontos volt megtanulni
azt, hogyan tudjak ezeket 0sszeallitani vagy akar kisebb szindarabokat rendezni,
mivel a falvakban, ahova az iskola elvégzése utan a valoban tanitondként elhe-
lyezkeddk keriiltek, nagyon fontos volt a kozdsség Osszetartdsa és miivelddése
szempontjabol a tanitok iskolan kiviili tevékenysége. A falusi tanitok az 1920-30-
as években ezt a feladatot is el kellett, hogy lassak az oktatds mellett kdzségiik
életében. Ok gondoskodtak a falvak kulturalis életérdl, szerveztek kiilonbozé
programokat, rendeztek kisebb szini eléadasokat, de az akkor oly kedvelt operet-
tek, szindarabok is felkeriiltek nemegyszer a repertoarra a kozség lakosainak sze-
replésével. ,,Nagyon jo eloadokészségem volt — jegyzi meg Olga memodarjadban —,
sokszor szerepeltem. Ez tette az agyamba azt az étletet, hogy tanitoképzo utdan
még tovabb tanuljak. Nagyon szerettem volna szini palydra lépni, de édesanyam
hallani sem akart rdla, elvetette még a gondolatot is. Pedig milyen almom volt
ez, de az akkori polgari nevelés olyan elitélé volt a szini pdlya irant.” (Koos)

A tanulmany kisérletet tett arra, hogy egy memoarhoz kapcsoloddan egy va-
l16di iskolakomplexum kialakulésat, miikodését mutassa be, €s ezzel bepillantast
engedjen egy varos, Pécs neveléstorténetének maig nem behatdan kutatott terii-
letére. Koos Olga a pécsi Notre Dame rend iskolaiban eltoltott évek alatt valt azza
a tanitondvé, aki késobb batran nézett szembe a kor és az élet kihivasaival, és ve-
zette be kis tanitvanyait a tanulas rejtelmeibe.
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SZEMLE: IDEGEN NYELVU KOZLEMENYEK

SABLIC, MARIJA — PEKO, ANDELKA

Eastern Croatian Youth’s Perception of the
Multicultural Reality

In most democratic societies, schooling is recognized as a key means by which
young people are educated for multicultural reality. It has long been recognized
that young people have a key role in the process of strengthening democracy and
promoting cosmopolitan citizenship. The main aim of this paper is to examine stu-
dents’ attitudes towards their nation and to determine social distance to certain
European nations and their willingness to participate in different relationships
with other members in certain life situations. Specific problems of this research
are directed at determining young people'’s social distance to members of their
and other nations regarding respondents’ gender and type of faculty. The research
examined attitudes of 164 students of the University J.J. Strossmayer in Osijek at
the Faculty of Electrical Engineering, the Faculty of Law and the Faculty of Te-
acher Education. In order to determine young people’s attitude to own nation,
formed under the influence of social processes in wider, international context, we
have used Bogardus scale of social distance and attitude scale related to young
people (dis)connectedness to their nation. The research results indicate that social
distance, in a number of examined categories, is smaller than in previous pieces
of research, although having the same orientation. Taking into consideration the
importance of interculturalism in Eastern Croatia, it is essential to create an ex-
tensive institutionalised approach to this issue.

Introduction

Croatia, just like other countries in transition, is subjected to difficulties, challen-
ges and contradictions arising from a desire to become a part of new social integ-
ration models, imposed by the society of late modernisation. Communism, in
which we lived up to 1991, stated that we were all equal, but in practice it elimi-
nated all specificities, while marginalising intercultural problems. After all inci-
dents and changes occurring in the last two decades in Croatia, our European
democratic orientation is strongly connected to multicultural perspectives. Inter-
culturalism, as a global movement, sets two main tasks in Croatia today: the first
is strengthening Croatian cultural identity, and the second is creating a basis for
cultural pluralism directed at a successful coexistence of different cultures, main-
taining their key characteristics. In fact, if we consider a demographic structure

65



KEPZES ES GYAKORLAT e 9. EVFOLYAM 2011/1-2. SZAM

and various regional differences, Eastern Croatia is a multicultural community.
According to a 1991 census, 27 nations lived in this area, Croatians being the do-
minant residents (StanovniStvo prema narodnosti, Census 2001). During the Ho-
meland war in Croatia, caused by the Serbian war of aggression, and especially
after it, the ratio of certain nationalities was changed (StanovniStvo prema narod-
nosti, Census 2001). The war and its consequences had a great influence on young
people. According to the official data in 1992, a huge number of 496, 000 school
children in total, were forced to leave their homes. 20 per cent of registered refu-
gees were preschool children and 35 per cent school children (Barath et al. 1996).
In many aspects Serbian aggression had characteristics of a disaster (Barath et al.
1996). The demographic structure has remained the same in terms of the ethnic
groups represented, but in very different proportions, which means that Eastern
Slavonia is a multinational and multicultural community. Preschool children, who
were refugees in 1992, are today students with different life experiences. Young
people’s life experience is formed under the influence of matters created in their
own society, as well as matters occurring internationally. Together they generate
objective social reality, which influences the formation of their attitudes towards
their own and other nations (Eriksen, 2003). We can get a more complete picture
of young people and nations when we consider their attitudes towards certain na-
tions and their willingness to interact with members of different nations in every-
day situations. This relation type is usually expressed by a category of social
distance, which denotes a degree of closeness and distance towards certain persons
or groups. In the last 20 years measuring social distance has become quite frequent
in Croatia. The starting point in today’s analyses was a 1989 research (Katunaric,
1991), which, just like GfK agency’s research in 2002 (Malenica, 2003), was con-
ducted on a national level. The aforementioned researches show a high level of
accepting contacts with the Croatians (more than 95 per cent). In regard to the ca-
tegory “they should be forbidden to reside in Croatia”, three major groups stand
out (the Serbs, Albanians and Roma). In the abovementioned researches more
than 70 per cent respondents chose this category. According to Munjiza and Peko
(2004), young people in Eastern Slavonia had a high level of acceptance for the
Croatians (more than 90per cent), whereas the most evident social distance was
expressed for the Serbs, Albanians and Roma (70per cent). Sabli¢ (2005) looked
into social distancing of secondary school pupils in Eastern Slavonia and their at-
titude towards their and other nations. The results of this research also indicated
that 70per cent of them stated that the Serbs, Roma and Albanians should be ban-
ned from Croatia, while 95 per cent considered relations with the Croatians ext-
remely acceptable. Young people’s attitude towards their own nation is a
significant indicator of national awareness and their national identity; it can be
formed and modified with the change of social reality (Chernilo, 2006). Therefore
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it is important to constantly re-examine this attitude, especially in the times of
crisis and periods in which controversial tendencies develop in Europe and Cro-
atia. There are different empirical studies on ethnocentrism structure, which were
carried out using different scale and in various social contexts. Due to the comp-
lexity of attitudes, feelings and motives influencing the formation of relationship
with our own nation, one-dimensional or even two-dimensional concept of eth-
nocentrism cannot be created (Lazere, 2005). Defining ethnocentrism, Kellas
(1991) claims that ethnocentrism is basically a psychological term, even though
it is generally used in studies on social and political processes. It is actually con-
nected to a psychological favouritism of own nation and members of other nations
in the sense of having more favourable attitude towards own nation, and a less
positive one towards members of other national groups. According to Amin and
Moore (2003), media and schools have the biggest influence on the development
of ethnocentrism, as well as science, which produces or justifies the existing eth-
nocentric “truth”. Thus ethnocentrism gains in strength due to the development
of science, technology and communication systems in Europe, and due to educa-
tion as well, which is not only overloaded with European issues, but also with
approaches to “others” from European experience only.

This paper looks into the formation of young people’s attitudes in Eastern
Slavonia towards their and other nations in the context of contemporary social
processes. Have the students, a population commonly inclined to openness and
challenges of difference, closed themselves off into their own nation or are they
open to variety of international issues and contacts with other cultures and tradi-
tions which integration processes require? Furthermore, the paper examines whet-
her students’ attitudes differ in regard to their gender and faculty type.

Method

Participants

We collected data from the participants at three faculties (N=164) of the Univer-
sity J.J. Strossmayer in Osijek: the Faculty of Electrical Engineering (N=59), the
Faculty of Law (N=59) and the Faculty of Teacher Education (N=46). The sample
consisted of 103 female and 61 male students. The reason for a bigger number of
female students can be explained by the fact that in Croatia a teacher’s profession
is mainly dominated by females.

Materials and procedure

Social distance. Bogardus social distance scale was used in the research. One more
indicator, whose discriminatory characteristics were tested in earlier studies, sho-
wing ethnic openness / distance was added to Bogardus scale. It is a question exa-
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mining acceptance / rejection of members of other nations who have leading po-
sitions in politics and economy. Although this question does not examine the ac-
ceptance of social interaction with members of other groups, we believe it can be
a good indicator of social distance particularly due to a high level of ethnicity po-
liticization in Croatia. In such conditions head positions in politics and economy
have a strategic importance in controlling the main resources in society, especially
if there is no efficient system of rational control of these positions.

Attitudes related to a (dis)connectedness of young people with their nation.
The research also applied a scale of attitudes related to a (dis)connectedness of
young people with their nation (Radin, 1988, Baranovi¢, 2002). The scale contains
11 statements (attitudes) which describe young people’s attitude to their nation,
to certain aspects of their national connectedness. The statements are set in a con-
tinuum of national — cosmopolitan and openness — distance. Their acceptance is
measured by estimating each statement on a 5-point scale ( 1=1 strongly disagree
and 5= I completely agree).

Results and discussion

Social distance

In order to get a more complete picture of students’ attitudes towards their nation
as well as members of different national groups, we have examined their attitudes
towards specific national groups and willingness to participate in various relations
with these members in everyday situations. The research examined degrees of
closeness or distance for 10 national and ethnic groups: the Croatian, German,
Italian, Hungarian, Bosnian, Montenegrin, Slovenian, Albanian, Serbian and
Roma. We were interested in students’ attitudes towards nations whose members
are a national minority in Croatia and in some neighbouring countries.

68



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

Table 1

Accepranee of refations (®a)

Mational group 1 2 3 1 5 L 7 g
Croatian B29 900 Y09 3% 93% ETE 720 A7
Gierman 354 518 726 g4, 730 TTA 0 BL1 4.3
Italian iz 51.8 TL3 B3 7.1 TEN g4.1 0
Hungarian 274 280 TG 76,1 64 4 TET 9.0 v
Bosniam 230 26,8 i, 5 76,2 6l T30 74,2 5.5
Montenegrin 1,3 201 616  &7,7 374 TA  BLE T3
Slovenian w7 2L 5T9 &BY %A1 TI3 0 TTA 148
Albanian 189 146 604 47,1 s81 Tz 7T T3
Serbian 17,7 e 56,1 Gdi,3 56,1 TR ELUN| 152
Foma 15,9 o1 48,2 57.3 458 Go.5 §7.1 12,8

1 =lead people in economy and politics; 5 =work colleagues;

2 = marriage partners; 6 = acquaintances;

3 = close neighbour; 7 = visitors to Croatia;

4 = friends; 8 = banned from Croatia

Table 1 shows the results of social distance towards members
of different national groups.

The distribution of answers indicates a few general tendencies. Table 1 shows that
the Croatians are the first regarding the degrees of closeness in comparison to
other nations. Following them are the Italians, Germans and Hungarians. This cle-
arly indicates that students see themselves primarily surrounded by these nations,
1.e. they express social closeness to them. Social ostracism (banned from Croatia)
is relatively low. In spite of this, there are three groups which stand out because
of their undesirability. These are the Roma, Serbs and Slovenians. One can assume
that one of the key elements of this attitude are stereotypes. Stereotypes about self
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and others can be regarded as a selection mechanism (in this research the Roma
especially), which reduces the necessity of reality. On the other hand, in a complex
multiethnic situation, like the one in Slavonia, stereotypes are programmes for
determining ethnic closeness and distance, which enable individuals to maintain
their identity “fluid” and to allow “others” into their group or to drive them even
further away. The reason for a big social distance towards the Roma is usually a
smaller number of contacts between the Roma and non-Roma members due to a
specific way of their life. A great social distance towards the members of the Ser-
bian nationality can be explained by the war (Serbian occupation of Croatian ter-
ritory), as well as by some still unresolved economic-political issues between the
Republic of Croatia and Serbia. When comparing the results of some previous re-
search, which indicated the greatest social distance towards the Serbian, today’s
situation is significantly better. Only 15.2 per cent of respondents believed that
the Serbs should be forbidden to live in Croatia, whereas Pirsl (1996) stated that
73per cent of respondents chose the category “they should be banned from Cro-
atia” when talking about the Serbian nationality. Baranovi¢ (2002) had similar re-
sults when in 1999 71per cent chose that category.

Years of crisis and war especially, influence social climate, which creates
black and white social perspective in which the hostility for a nation in conflict
affects all its members. Young people, being a part of such social climate, are de-
termined by society’s dominant value system and use it as a criterion in defining
their attitude to other nations. Therefore a paradox situation is not surprising; they
express greater social closeness to more remote European nations than to their
former fellow citizens Serbs. At the same time, a low positioning of the Roma
and Albanians indicates a more complex combination of situational influence. It
actually points to other factors affecting young people’s attitude toward certain
nations, which cannot be explained by war circumstances.

The second significant aspect is the acceptance level of minority members as
lead people in politics and economy. Although, by definition, it is a form of rati-
onal functioning, this aspect generates strong feelings of rejection. The answer
distribution is similar to the one expressing acceptance of marital connections.
When considering superficial relations like co-workers or acquaintances, the ac-
ceptance level is high.

Social distance in terms of respondents’ gender

In order to check whether male and female respondents differ in social distance
to certain national minorities, Chi-square tests have been calculated for items 2,
3 and 4 (marriage partner, close neighbour and friend). We have concluded that
there are no differences between male and female respondents in social distance
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to own nation, but it turned out that female students more often than male students
responded that they would accept the Italians as marriage partners (Chi-square =
6,42, p<0,05). Furthermore, female students would more often be in a close fri-
endship with the Italians (Chi-square = 9,34, p<0,01), Hungarians (Chi-square
= 6,65, p<0,05) and Albanians (Chi-square = 7,44, p<0,05). The possible expla-
nation for this higher level of close relations for female students can be a process
of socialization.

Social distance and the respondents’ type of faculty

In the same way we have examined whether students of the Faculty of Electrical
Engineering, the Faculty of Law and the Faculty of Teacher Education differ in
social distance to different nations. We have again determined that there is no sig-
nificant difference between the students of these faculties in social distance to
their own nation, but there are differences in social distance to other nations. The
students of the Faculty of Law, when compared to the other two faculties, exp-
ressed weaker interest in close friendships with the Albanians (Chi-square = 6,95,
p<0,05). Also, significantly fewer students of the Faculty of Law stated that they
would be close friends (Chi-square = 10,80, p<0,01) and close neighbours (Chi-
square = 9,04, p<0,05) with the Hungarians and close friends with the Slovenians
(Chi-square = 8,29, p<0,05) and close friends (Chi-square = 9,53, p<0,01) and
close neighbours (Chi-square = 12,76, p<0,01) with the Italians. This data indi-
cates the need for introducing additional intercultural subject matter into higher
educational institutions since future lawyers and judges are expected to be fair,
open-minded and tolerant at all levels.

Students’ attitude to their own nation

Table 2 shows data for the most positive degree of scale “I completely agree” obtained
in research by Baranovi¢ in 1999 and Sabli¢ and Peko in 2010. The results are ranked
according to the value and shown comparatively (for the period of 90s and now). Ac-
cording to the value of obtained data, it is clear that the most highly ranked are the sta-
tements which express strong connectedness to one’s own nation and unconditional
acceptance, as well as lack of criticism for their own nation and its members. Following
are the statements giving priority to the feeling of belonging to a nation and the same
attitude to the nation is expected from other citizens. The comparison of data from the
90s indicates almost the same ranking. The percentages of statements related to cos-
mopolitan attitudes (statements 4- 42, 7per cent, 6- 25,0per cent, and 9-40,9per cent)
are not at all higher than ten years ago, whereas the ones related to a strong connected-
ness to own nation are a lot higher than ten years ago.
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Table 2 Students’ attitude to their own nation [1]

(1 completely agree )
1935l | 2010
STATEMENT
ql ql

1 | Everv nation sheald renew and treasore ins national idess 114 | 822

All members of my nation should abways and in every respect have more
)

appreciation for their own nation than for other. 19.4 | 35.0
i | | feel, im the same degree, a member of my owm nation and of whole mankind 27 | 504

Mane of person's significant charactenistics are a result of thexr beloaging to 2
4

nation 33,1 | 42,7
5 | I feel a member of my nation and I give prionty to this feeling, 156 | 395
. Mankind repeesents the only real human community and therefore dividing imno

nations 15 harmful or senseless. LT (230
T | Natiomally mixed marmriages are doomed to failure 47 10
¢ Ome should always be careful and reserved with members of other pations, even if

they are vour friends 5 | &1

Tt is essemial for every natkon vo be open tothe world and the influence of other
’ cultares. 40,6 | 409
10 | You shoald love even vour nation’s flaws. 178 | 255
11 | Openmessto the world brngs to each nation more damage than benefit 27 | 79

Although the attractiveness of cosmopolitan attitudes has significantly been re-
duced today, and the acceptance of national attitudes has increased, even of unc-
ritical attitudes and those glorifying own nation, we can still notice that in the first
five places are the attitudes which express closeness to own nation and the feeling
of national belonging along with the openness to the world and the influence of

72



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

other cultures. According to Preston (1997), every identity (individual and col-
lective) is produced and formed depending on the current moment and circums-
tances, while Giddens (1999) warns that today there are new mechanisms of a
person’s identity formation produced by contemporary institutions, which give it
a dynamic character, i.e. a character of complex interaction between an individual
and community. Today the process of identity formation, the relationship between
a collective and individual identity, is more complex due to a modern way of life,
advanced communication and inter-dependence of local and global influences.
This is all manifested in multiple meanings of one’s identity origin and content,
as well as collective identities. These general characteristics of an individual’s
identity creation, which indicate its changeability and multiple meanings (indivi-
dual, national, generation, etc.), can also be recognised in young people’s identity
formation in Croatia including their national identity.

Summary and Concluding Discussion

The social distance data for students show that respondents see themselves pri-
marily surrounded by the members of their own nation. Social distance in various
examined categories is smaller than in previous research, although the distance
to the Serbian, Roma and Albanian nation is still considerable. Social distance to-
wards the Slovenians has also increased in comparison to previous research. When
considering the gender influence, we can observe that female students, more than
male, express higher level of social closeness to the members of different national
groups. This is especially emphasised for the members of Italian, Hungarian and
Albanian minority. Taking into account students’ social distance and the faculty
type, it is surprising that the students of the Faculty of Law express more social
distance to members of other nations than the students of the Faculty of Teacher
Education and the Faculty of Electrical Engineering. The data analysis for attitudes
toward own nation indicates that cosmopolitan attitudes are decreasing. The do-
minant attitudes among students are those expressing connectedness to their own
nation. The research results identify the need for designing various programmes
for cooperative learning, starting from the fact that educational institutions, either
symbolically or for real, have become a unique place of different cultures gathe-
rings, mutual teaching and coexistence. Such programmes should provide defini-
tions and respect for all differences occurring in classrooms, schools, universities
and communities. It is essential for academic community and civil society, as well
as practitioners and experts, to create programmes which include issues related
to democracy. It is also extremely important to emphasise the necessity of active
involvement of all participants in education system along with implementation of
intercultural issues at all levels of education. We should also emphasise the need
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for systematic implementation and application of intercultural matters, necessary
for life and work in multicultural societies, by using contemporary teaching met-
hods within faculty curricula. Faculties have a crucial task in promoting and ma-
intaining critical approach and openness to pluralism of community and the world
around them.

[1] Results of the research conducted in 1999.Within the project Young People in Croatia on the
Eve of the 3rd Millennium: Baranovié, Branislava (2002), Young people in Croatia — between
national identity and European integration, in: Ili§in, V., Radin, F.(ed), Young people on the
Eve of the 3rd Millennium, Institute for social research in Zagreb, Institute for the protection
of family, motherhood and youth, Zagreb.
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KOLENIC, LJILJANA — KOLAR, EMINA BERBIC —
MATANOVIC, DAMIR

Students on linguistic field research in eastern part of Croatia

Education for human rights and democratic citizenship was introduced into the
Croatian educational system in 1999, emerging from the National programme of
education for human rights and democratic citizenship, a document which com-
bines guidelines of the Concept of education for democratic citizenship from the
Council of Europe programme and numerous experiences from European count-
ries in which similar programmes have been conducted for a longer period of
time. In the first years of the implementation of the elements of civic education
into the curriculum of Croatian schools, The Ministry of Education in the Re-
public of Croatia imported a lot of knowledge from the experiences of conducting
the project “Education for democratic citizenship” which was introduced in 1997
by the Council of Europe.

The concept of education for human rights and democratic citizenship is complex
and it is directed towards different dimensions: political, legal, social, economic
and cultural. In the Republic of Croatia, the cultural dimension of the civic edu-
cation plays an important role due to the differences in cultural traditions (Medi-
terranean, Central-European, Balkans...) which are the product of different
historical developments of respective parts of Croatia, as well as particular spe-
cificities of microlocalities in respective cultural traditions. An example of this
particularity is the village Si¢e within the area that belongs to a cultural heritage
of the Central Europe.

The Republic of Croatia is a country characterized by distinctive dialects. The
Croatian language has three basic dialects, quite different from each other and
from the standard language. Croatian dialects are “Stokavian”, “Kajkavian” and
“Cakavian”. Their names are derived from the interrogative pronoun "what,"
which is Sto, kaj or ¢a. Each of these dialects is further divided into subdialects,
the subdialects into dialectal subgroups, and dialect subgroups into local speeches
(village dialects). Dialectological study is based on local speeches - the village
dialects (Mogus, 1977).

It is important to emphasize that Croatia is a rather small country with the po-
pulation of 4.5 million. In such a small country with small population, there is a
plenty of linguistic diversity. The village being differentiated from another village
by its linguistic expression is an established idea, and an entire book might have
been written on the diversity of Croatian dialects. It is this dialectical diversity
that is specific for Croatian language.
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A part of the program of the Croatian Ministry of Culture is safeguarding of
specific Croatian dialects as intangible cultural heritage. In “Stokavian” area, pre-
cisely in Slavonia as one of the Croatian eastern regions, the dialect of the village
Sice is preserved, and since August 2010 a dialect of the village Stari Perkovci
has also been put under protection. We have attempted to describe our linguistic
field research in these villages.

Sice is a village situated between a motorway and the river Sava, 22 km east
from the town of Nova Gradiska, and 4 km south from Nova Kapela. It is 96 m
above sea level. The village was not recorded in older resources, but in a council
census in 1698 the village inhabitants and their livestock were mentioned indica-
ting the economic standard of villages and people at that time. After great immig-
rations during the Battle of Vienna, Franciscans moved the parish centre to Sice.
In 1760 Sice had 81 houses, 173 families and 805 Catholics. In 1769 the numbers
were decreased to 77 houses, 169 families and 813 Catholics. In the last two cen-
turies the number of people was fluctuating, but according to the 1991 Census,
Sice had 454 inhabitants.

Stari Perkovci is a village situated between a railway and stream Breznica,
27 km northeast from the town of Slavonski Brod and 4 km northwest from
Vrpolje. It lies 95 m above sea level. It was mentioned in a council census in 1698
as a not well-populated village. The inhabitants were the Croats, Catholics. In
1837 the village had 842 inhabitants, 917 peopled lived there in 1857, 1066 people
in 1931 and 1157 people in 1991.

The importance of protecting particular Croatian dialects is best illustrated
by the fact that those dialects are close to extinction. Those dialects are characte-
rized by an abundance of linguistic specificities. The Croatian Ministry of Culture
and Croatian dialectologists are aware of these facts and therefore, in recent years
certain Croatian dialects have undergone the process of protection. The dialects
protected so far are: the dialect of Bednja, the dialect of Hum na Sutli, the dialect
of village Vidonje, the dialect of Susak island, the dialect of Posavian village Sice,
the Istrian-Romanian dialects, the dialect of Zminj, the dialect of Stari Perkovci
and the dialect of Arbanas from Zadar area.

The paper describes the linguistic field research of Si¢e and Stari Perkovci
dialects. The dialect of Posavian village SiCe is protected by the Resolution of the
Ministry of Culture on the basis of Article 12, paragraph 1 of the Act on the Pro-
tection and Preservation of Cultural Property (Official Gazette no. 69/99, 151/03
and 157/03) and Article 9 of the Regulations of Cultural property register in Cro-
atia (Official Gazette no. 37/01).

The Resolution prescribes the following: "It is hereby decreed that the dialect of
the Posavian village Si¢e be proclaimed an intangible cultural heritage as defined
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in Article 9 paragraph 1 first indent of the Act on Protection and Preservation of
Cultural Property. The following safety measures are decreed for the protection
of the abovementioned cultural property:

— to promote the function and status of the property in the society, and to inc-
lude property protection in the programme planning;

— to ensure property sustainability via education, identification, documenta-
tion, scientific research, preservation, protection, promotion, value ampli-
fication, the possibility of conveying the tradition to the descendants via
formal and informal education, and revitalization of the abandoned seg-
ments of the property;

— to make the public aware of it and to support the protection and preservation
of the property by identifying the globalization process and social transfor-
mation in order to avoid the danger of extinction, destruction or commerci-
alization of the property, and to prompt tolerance between people;

— to encourage the drafting of a regional dictionary and grammar;

— to include the cultivation of the mother tongue into the curriculum in ele-
mentary and secondary schools (The Resolution on protection of the dialect
of the Posavian village Sice, 2008).

The dialect of Stari Perkovci is protected by the Resolution of the Ministry of
Culture on the basis of Article 12, paragraph 1 of the Act on the Protection and
Preservation of Cultural Property (Official Gazette no. 69/99, 151/03, 87/09 and
88/10) and Article 9, paragraph 1 of the Regulations of Cultural property register
in Croatia (Official Gazette no. 37/01). The Resolution states: It is hereby decreed
that the dialect of Stari Perkovci village be proclaimed an intangible cultural he-
ritage as defined in Article 9, paragraph 1 first indent of the Act on Protection and
Preservation of Cultural Property. The following safety measures are decreed for
the protection of the abovementioned cultural property:

— to provide public access to the cultural heritage;

— to encourage participation of community members and groups in identi-
fying, defining and transmitting the heritage;

—to popularize and promote the cultural heritage by organising seminars, folk
dance performances, via electronic media, audio and video recordings;

—to promote and cultivate cultural heritage in its surroundings and other com-
munities;

— to educate experts in this field by organising seminars, workshops, formal
and informal education;

— to continue research of the cultural heritage by adequately documenting it
in all contemporary forms, and carrying out expert and scientific evalua-
tion;

— to introduce dialects into school curriculum;
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— to protect the heritage by recognizing globalization processes and social
transformations in order to prevent dialect extinction.
The cultural heritage carriers are obliged to implement measures of protection in
accordance with the Act on Protection and Preservation of Cultural Property and
all rules and regulations on cultural property respecting their historical-traditional
patterns and expression (Resolution on protection of the dialect of Stari Perkovci,
2010).

The tasks based on abovementioned Resolutions have encouraged us to con-
duct a field research on the protected dialects in these two villages. The awareness
of the need to study old and archaic dialects has always been present at our Fa-
culty. A few years ago, professor Ljiljana Koleni¢ introduced a new course called
Slavonian dialect to our Faculty of Teacher Education in Osijek and its department
in Slavonski Brod. From the beginning professor Koleni¢ was assisted by Emina
Berbi¢ Kolar, who in the meantime finished her PhD on the topic Slavonian dia-
lects. It is the first year the course was based solely on the field study and field
research. Our goal was to develop a sense of care for the mother tongue in future
teachers, so that they might convey the same feeling to their prospective students.
Every year we get very good results from our students, encouraging us to continue
our work and development of this course.

It should be emphasized that the Ministry of Science, Education and Sports
of the Republic of Croatia, in line with aspirations of the Ministry of Culture to
protect and preserve Croatian dialects, has issued a document called the National
Curriculum Framework. A part of that document is titled “The Croatian language
and its idioms”. This part of the National Curriculum Framework is extremely
important for the Croatian dialectologists and Croatian dialectology. Clearly, Cro-
atian schools pay the greatest attention to Croatian standard language. However,
on the basis of this document, the emphasis is put on the importance of respecting
and fostering the native idiom. The document states that students should be enco-
uraged to express themselves creatively and without constraint in their mother
tongue. Certainly, it is very important and encouraging since students coming to
primary school at the age of 6 or 7 express themselves much better and more
freely in their mother tongue than in the standard language they have not suftici-
ently mastered yet. One of the most important principles in teaching the Croatian
language is the principle of regionality. This principle is fully respected in such
approach to the organic idioms.

Since we had an opportunity to research the only protected dialects of our re-
gion, we decided to give students a chance to take part in such an important pro-
ject. The students were divided into groups and taken to do field research. Before
we started with the field study, the students had been introduced to the basic fea-
tures of Slavonian dialect as a whole, and then to the dialects of Si¢e and Stari
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Perkovci, as examples of Slavonian dialects.

Slavonian dialect is one of the “Stokavian” Croatian dialects. People usually refer
to it as “Sokacki” because Sokci, the Croatian ethnic group, use this dialect. Sla-
vonian dialect is spoken almost in the entire area of Slavonian Posavina and Pod-
ravina, Croatian part of Baranja in the Danube region. It is also spoken in several
places outside Croatian borders: in Bosnia and Herzegovina around Orasje, Hun-
gary (on the other side of the border, near the river Drava) and in Serbia (western
Danube region of Backa). This is the dialect spoken exclusively by the Croats.
The characteristics of the Slavonian dialect are:

1.)Preservation of specific ancient accent, so-called curved accent (Croatian
acute) marked by ,,~*“: pomazu, saciiva.

2.)Non-“Ijekavian” reflex of the Common Slavic jat vowel. According to the
reflex of the jat vowel, the speeches of Slavonian dialect can be divided
into:

a. Ikavian in Western and Eastern Slavonian Posavina from Nova Gra-
diska to Kobas and around Vrbanja (dite-diteta);

b. “Ikavian”-“Jekavian” in the central part of the Slavonian Posavina to
Bebrina and Banovci and west from Slavonski Brod, to Gunja, and
Rajevo Selo (dite-djeteta)

c. “Ekavian” in Slavonian Podravina from Vukosavljevica, west from
Virovitica to Aljmas and Erdut (dete-deteta);

d. “Ikavian”-“Ekavian” in the Danube region of Baranja (dite- deteta );

e. dialects with non-replaced jat. That is the pronunciation of ancient
Croatian jat as hermetic e, where e is moved toward 1 by pronuncia-
tion. This dialect is spoken in Nasice area.

3.)“Séakavism”. The speeches of Slavonian dialect are “Sé¢akavian”, which
means the old clusters *stj and *skj are pronounced as $¢: S€ucat, guscer,
pris¢, S¢edit, krscen, S¢ipat.

4.) The omission of the consonant h. The speeches of Slavonian dialect do not
pronounce the consonant h as well as the most of the “Stokavian” dialects.
Sokei say lad, ladovina, gra, rana, rast (instead of hlad, hladovina, grah,
hrana, hrast). The consonant h can be substituted by the consonant v or j:
suvo, snaja (instead of suho, snaha).

5.) Omitting the last part of infinitive form of the verb. Sokci usually say:
dijat, §éipat, divanit, ubost, dojt (without —i at the end).

6.) Specific hypocoristics of male genus ending with —a. It is well known that
the short vowel with the falling accent in Slavonian dialect is on the first
syllable: Mata, Mija, Andra, Iva, Joza, Tuna.

7.) Comparative adjectives differ from the standard language. Where the stan-
dard Croatian language prescribes —i, there is —ji in Slavonian: nizji, gorji,
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vi§ji, brzji.

8.) Use of imperative is accompanied by the word neka instead of nemoj: neka
to dirat. Imperative can also be accompanied by the word ajde: ajde idi.

9.) Past participle is often formed with -t: poradito, naselito, posadito.

10.) Typical semi-compounds like bab-Jela where the first part is not inflected,
and the second part is: bab-Jela, bab-Jele; ba¢-Mata, baé-Mate; strin-Eva,
strin-Eve.

11.) There are still visible Turkish and German loanwords in the language, but
it has to be emphasized that there are also Croatian words which could be
called archaic or which can have different meaning from the one in the stan-
dard Croatian language (Berbi¢ Kolar & Kolenic, 2009).

Having conducted a research on the protected speech of Sic¢e in Posavina region
and Stari Perkovci, we introduced the students to IvSi¢'s division of the speech of
Posavina, which is a subdialect of the dialect of Slavonia. Stjepan Ivsi¢, one of
the best Croatian dialectologists, divided Posavian speech into nine groups based
on their accent. He placed the speech of Si¢e in the fourth group, and described
as follows: "Group four says: vodé, saéiivam, ostd, nosili, otac, kazali, rukdm, i
kazivo. This is the dialect of the following villages: Brod, Varos, Slobodnica, Ka-
niza, Podvine, Glogovica, Dubovik, Crni Potok, Grabarje, Bukovle, Vrba, Zadub-
ravle, Klakarje, Gar¢in, Oprisavci (and some other villages between them) and of
the west Selca, Sice, Magic¢a Mala, Komarnica, Stivica, Vrble.... In this group the
speech of Sife and Magica Mala could be singled out with their specificities:
vode, saclivam, ostal, nosili, otac, kazali, rukdm, and kazival (/vsié, 1913). He
classified the dialect of Stari Perkovci into the first groups explaining: “Group
one says vode, sa¢livam, ostd, nosili, otac, kazali, rukom (and rika as well) and
kazivo. It is spoken like this mainly in these places: Babina Greda, Sikirevci, Kru-
Sevica, Gundinci, Beravci, Velika Kopanica, Divosevci, Cajkovei, Vrpole, Strizi-
vojna, Stari and Novi Perkovci, Trnava. Sometimes we can also hear there rakom
and rikom (for example in Gundinci, Beravci, Velika Kopanica, Stari and Novi
Perkovci, Trnava) (Ivsi¢, 1913).

We have thoroughly studied the literature on the speech of Si¢e and Stari Per-
kovci in order to compare the previous research to ours. In this way we wanted to
present the changes of Croatian dialect (the speech of Sice and Stari Perkovci)
occurring with time.

After a theoretical introduction into the linguistic research, we went to the
site. For this purpose, together with the students we created a map of the Croatian
Posavina region, and specifically marked the villages of Si¢e and Stari Perkovci
on the map. One group of students went to Sice and the other to Stari Perkovci.
We must emphasize that these two villages are quite remote from each other, so
the students were allowed to choose where they wanted to go. One group went to

82



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

Sice, which is west from the town of Slavonski Brod and the other to Stari Per-
kovci, which is east from Slavonski Brod.

Group 1 — Sice

In the village we were welcomed by the previously selected speakers of this par-
ticular speech. The selection of the speakers in the linguistic research is extremely
important, since the success and the significance of the entire work depend on
their testimonies. The speakers have to be people with a good vocal apparatus,
elderly, making sense in presentation and speech, equally represented (men and
women), and must be indigenous to the village researched. Our speakers were:
Marija Mackovi¢, b. Jankovi¢, born in 1925; Marija Glavici¢, b. Smici¢, born in
1930; Ana Cupié, b. Grabri¢, born in 1936 and Stjepan Simunovié, born in 1937.
All of them are literate and have completed four grades of elementary school.
They made an effort to present their speech in the best possible manner. The stu-
dents talked to them about the past, their childhood, customs, names of the dishes,
cakes, various items, asked them about common names, surnames, nicknames,
names for the parts of the village, etc. After recording the speakers, the students
were given specific linguistic tasks. One group of students was dealing with pho-
nology, the other with morphology, third group with syntax, fourth group with
word formation and last group with lexicology. Naturally, they did these tasks
alongside with the usual historical part about the village that is the introduction
to the work.

Based on their testimonies, we have come to the following linguistic conclusi-
ons:

a) At the phonological level, they recognised the preservation of the final I:
ucil, posal, nagal, ¢iil. Thus, we introduced the students to the fact that this
is the only village of the “Stokavian” area preserving final 1 at the end of
the past participle masculine singular. This is very important in the dialec-
tological research and it has a great significance for researchers of the Cro-
atian language in general; the reflex of the jat in long syllable is “Ikavian”
(tilo, cinit, cidit, fipa, mliko), and in the short syllable “Jekavian™ (tjelesa,
pjevat, deca). This speech has a rather interesting accentuation, since this
speech is one of the ancient “Stokavian” dialects, the fact that represents
archaic accentuation by itself. Namely, this speech has five accents, four
standard accents and fifth, so-called curved accent (acute): vode, dala, posal,
ucil, skripi, seljacko, dojde... The accents can be placed on all syllables of
the word, as well as on the last syllable: gori, Skripi, kirijal. This dialect also
s081, gradi, cidi.

b) At the morphological level, they have recognized nominative singular of the
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noun mati which reads mat: (mine) mat, mat (lunch). We recorded genitive
singular of the e-types of nouns with zero suffix: iz Skol, but this is probably
the reduction of post-accentual vowel. In the accusative singular of the e-
type nouns suffix —e can occur: (za te) stvare. The locative singular of the
e-type nouns has the suffix —e from the former jat, which means non-palatal
change [1] has prevailed: u Gradiske, u zime, u kace. The genitive plural of
the a-type noun appears with the zero morpheme, i.e. prolonged root—ov@/-
e@: zeclv, ziddv, zmaj &v, (godinu) dan, dakov, konjev, jutar. Apart from the
a-type nouns, the zero morpheme occurs in the plural genitive of the e-type
nouns: cir. In the locative plural of the e-type noun, the old -a sequent occurs
(from —ah) comparing to the standard suffix —ama: na slika, and in the a-
type nouns, the suffix —i comparing to the standard suffix —ima: na rameni.

c) At the syntactic level, they recognized that simple and short sentences are
frequently used: U&ili smo mi sve. U&ili smo mi i z&émljopis i povjest i sve.
Ona nije bila nikaki dak. Onda se cure i pondvljale. Temporal and object
sentences are very often complex: Kad uditelj Gde u $kolu, svi se dignemo
i moljimo Oc&ena$. Mora$ znat ko je stvorijo nebo i zemlju.

d) At the level of word formation, they recognized a common use of the dimi-
nutives for the usual, common words: somi¢i, trpezica, Staglji¢, jajce. The
suffix —aca is often used for the names of the different kinds of brandies:
jabukovaca, kruskovaca, §ljivovaca (as cited in Babié, 1991, p. 91).

e) The students recorded the words and forms of the words they would not per-
sonally use in the standard Croatian language, or which they would rarely
use. They singled out: peljat, jajce, vlasi, vrtal, trpezica, kirijat, stose,
¢orda...

f) At the lexical level there are many foreign words, especially Turkish loan-
words that are the remains of the Ottoman rule: derz, p&ndzer, komsinica,
péskir, tepsija.

Group 2 — Stari Perkovci
Upon arrival in this village we were pleasantly surprised. Beside the speakers of
the dialect we were also welcomed by numerous villagers and invited to their
homes. This refreshing experience of a Slavonian village, especially such an ar-
chaic one, was a great motivation for our students. The folk dance association
Ravnica had a performance, where they danced and sang old traditional songs.
The students were introduced to traditional costumes, instruments, old tools and
objects. Naturally, in accordance with Slavonian tradition, we were offered various
traditional dishes and desserts.

Our task was to describe the local speech. As we have already mentioned, the
speakers of this language are extremely important and they have to satisfy certain
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criteria: they have to be native to the village, have good a good vocal apparatus,
make sense in their talk, and finally the number of men and women should be
equal. We talked to the following speakers: Ivica Zmaié, born in 1924, Branko
Zmaié, born in 1947, Josip Klai¢, born in 1945, Marija Klai¢, born in 1947. They
are all literate and finished four years of primary education. The students talked
to them about their childhood, customs, the relation between the past and present.
They asked them about the most common names, nicknames and surnames in the
village as well as about the names of the village parts and their origins. After re-
cording the speakers, the students were given specific linguistic tasks. One group
looked into phonology, the others into morphology, syntax, lexicology and word
formation. In order to get a comprehensive description of the village’s speech, we
have to consider the introductory historical part of the village’s foundation and
development. Based on the speakers’ testimonies we have come to the following
linguistic conclusions:

a) At the phonological level we can observe that &€ was reflected “Ikavian”; in
short syllables it is “Jekavian” (djevojCica, pjévat), and in long ones it is
“Ikavian” (criva, triska). In this speech, when compared to the standard lan-
guage, one can hear an increased number of vowels; beside a, e, 1, 0, u there
are two more archaic vowels: & and 0 (komora°t, mla®di, ¢tij, giirman). There
are often iotified forms: déd, devdjka. In this speech vowel omission occurs
both at the beginning and end of words: orat, podic¢, al, il. The sound 1 often
appears in palatal form: pofaljit, moljila. The sound h is a completely unk-
nown sound, it is omitted in all positions: a) at the beginning of a word —
Ercégovac, ddamo, b) in the middle of a word — njiov, saranili, ¢) at the end
of a word — siromi, odma or it is replaced by the sound v: skuva, vrpa. The
sound n is often softened in front of e: njeki, njekakav. The sound r is omit-
ted in some words: juce, uveée. The sound j is often in intervocal position
in order to overcome hiatus: dobijo, radijo. The sounds s and z with coarti-
culation of position are transformed into § and Z: § njim, § njom. These spe-
akers do not differentiate between ¢ and ¢, d and dz. The consonant groups
are common and stable. This speech also knows “Séakavian”: raspu$ééna.
It preserves pre-accented length: kazili, rikdm, and post-accented lenghts:
unuéad, bunar.

b) At the morphological level we have observed that in genitive case plural,
one can hear zero ending: osam dan. Locative plural in places names has
an old morpheme —i: in Pérkoveci, in KéSinci. In dative and locative singular
e-type nouns do not change the velar sounds k, g, h in front of morpheme —
i: unuki, djevojki, na nogi. In genitive plural of e-type nouns there is an old
morpheme —i: za st6 kiini, za petndjst minuti. The comparative of adjectives
is formed with endings: -ji, -iji, -8i: §irji, zadovoljniji, meksi. The personal
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pronoun oni (them) in genitive and accusative is njija. In all pronoun types
they use short forms: kog, ¢eg, va, na. Aorist, plusquamperfect and imperfect
are not recorded. Imperative is often formed with words ajde, ajmo and pre-
sent tense: ajmo réc¢i. Present tense of 3rd person plural is often formed with
ending —aje: pitaje, Cekaje, sometimes it is also formed with ending —u: radu,
boli.

c¢) At the syntax level we have noticed that they mostly use simple sentences:
Ja sam volijo sijat. (I loved sowing), T je bila jedna $iima (This was one
forest). Word order is unrestricted: Rasoje, to je dijo pliiga oraceg. (Rasoje,
this is a part of a plough.)

d) At the word formation level we have noticed systematic use of ethnics for
feminine gender with ending —ka: Pérkovka, Céjkovka, Babogretka. Hypo-
corisms for masculine gender are formed with endings —anin and —dac:
Pérkovcanin, Babogrédac. In verb formation prefix po- is very common:
poniklo, podlagat.

e) The students recorded some words which are not used in the standard lan-
guage or which are even unfamiliar: ¢ekmez, cimerman, apa, nabibanac...

f) At the lexicological level lots of loan words were recorded, mainly from Tur-
kish: ¢uprija, cekmez, durat, diibre, fenjer...

Based on the conducted linguistic field research, we have concluded that the spe-
eches of Si¢e and Stari Perkovci are definitely the most archaic idioms of the Po-
savina region, on all linguistic levels. They are also specific for its features which
are shared with some other Croatian dialects although geographically far away
from non-“Stokavian” areas. They are located in western Posavina and belong to
the old “Stokavian” Posavian speech which forms the old Slavonian “Stokavian”
speech together with Podravian speech. So far they were scientifically researched
only by Stjepan IvSi¢ in 1913. After his work, there has been no systematic study
of these local speeches in the contemporary Posavian dialect. They are certainly
a living monument to the history of the Croatian language, and even to the history
of Slavic languages. It is particularly interesting that young people living in Sice,
use indigenous Siée speech. For example, there is a young Ivan Cupi¢ (17 years)
who writes and performs plays in Si¢e speech, as well as his sister, Kristina Cupi¢
(23 years). These speeches are extremely important for the Croatian language, its
history and dialectology. The students have become aware of this idea; they have
become familiar with the linguistic features of Sice and Stari Perkovci speech and
with village customs. Consequently, this field work has enriched their knowledge
and experience. This was confirmed by the presentation of their field work in pub-
lic forums. The forums were organized in multimedia form — from PowerPoint
presentations, video and audio presentations, live performances, presentations of
folk music, plays with situations from country life, to dance performances in
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which they asked the audience to join them. In this way we combined the field-
work from one linguistic discipline, dialectology, with other approaches, ethno-
logy, sociology, natural history, geography, history.

Summary

The paper describes the linguistic field research of the protected speeches of vil-
lages Sic¢e and Stari Perkovci. The villages are situated in Posavina region and
represent a living linguistic monument to the Croatian language. The students of
the Faculty of Teacher Education in Osijek and its department in Slavonski Brod,
have provided a linguistic description of these speeches within the Slavonian di-
alect course. Based on the collected data at all linguistic levels, they concluded
that these speeches were rightly protected as intangible cultural heritage in 2008
and 2010 and that they are extremely valuable and important for the Croatian lan-
guage, its history and dialectology. Furthermore, it is important to implement this
kind of research and field work into primary and secondary school curricula in
order to preserve these precious languages, and at the same time provide teachers
with an excellent template for methodological study of Croatian dialectology.

[1] In the past, nouns in the Croatian language had five different forms for every gender. These
changes were divided into major transitions in masculine, feminine and neuter and so-called
consonant transitions of the masculine, feminine and neuter. Today, from those fifteen inf-
lections there remain only three that are no longer divided by gender, but by the suffix in the
genitive singular. Major transitions had two alternatives: the main transition of the nouns to
the non-palatal consonant and the main transition of the noun to the palatal consonants. In
the feminine gender those two transitions merged into a single transition, therefore, one tran-
sition prevailed for the palatal and non-palatal basis, and the other one is lost. In the literary
language, which is based on the new Stokavian” dialect, palatal transition prevailed, and in
the old “Stokavian” dialect (Slavonian dialect) non-palatal transition prevailed. The old suffix
for the non-palatal transition was &, and for tihe palatal trasition —i. Although we are talking
about “Ikavian”-“Jekavian” reflection of the jat in the speech of Sice, there is a jat suffix -e,
and not -i or-je, which we would expect given the jat reflex.
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Kiss, ZOLTAN — VASS, MIKLOS

Monitoring teacher trainees’ PE lessons with the
help of Svoboda’s method

Teaching activities on PE lessons are quite different from the ones on other lessons
because of the interactions while teaching activities. One of the main characte-
ristic features is that pupils answer the teacher with motorist activity, so lesson
work is not based on dialogues. These reasons guided Svoboda to work out the
category system of monitoring PE lessons. We used his interaction analysis met-
hod in our research to monitor PE teacher trainees’lessons. The aim of the rese-
arch was to know the most widely used teacher activities (out of 13) and pupil
activities (out of 7) on PE lessons held by teacher trainees.

Introduction

For decades, education researchers have used various methods to monitor lessons,
directly or indirectly, to analyze teacher-pupil interactions. One of the most well
known methods in these researches is Flanders’ interaction model (Flanders In-
teraction Analysis Category system- FIAS). Flanders worked out a system to
analyze the classroom interactions, which was used to observe and decode tea-
cher-pupil verbal communication, mainly on general subject lessons (such as
Maths, Geography, Biology or PE etc.). PE lessons have their main characteristic
feature in the pupils’ motorist activity as answer to the teacher, instead of the usual
dialogue (Svoboda, 1978). It means that teaching style on a PE lesson is essentially
differs form the teaching style on other lessons, particularly because of the inter-
actions during teaching an activity.

The Flanders method could only be used partly in monitoring PE lessons, so
several researchers (Dougherty 1970, Barrette 1971, Fishman and Anderson 1971,
Mancuso 1972, Svoboda 1977, Cheffers 1977, Anderson and Barrette 1980, Pié-
ron 1982, Cheffers 1983) worked out their own category system, using Flanders’s
one as a base (Biro, 2006). The researchers focused on the monitoring of the in-
teractions while creating their category systems adapting Flanders’s one.

These reasons motivated Bohumil Svoboda to work out an own category system,
specially planned for monitoring PE lessons, in which he divided verbal and non verbal
elements. Researchers have insisted on a reliable technique to monitor and posit the
activities of teachers and sport instructors.

In Hungary Bironé (1988), and Vass (1987) made researches with the help of a given
category system, linked to PE lessons. Bird (2007) used categorical monitoring on swim
trainings, while Simon (2010) used it partly on curative and partly on normal PE lesson.
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The research

Aim
The main aim of our research was to know the teaching activities our PE teacher
trainees mostly use. On the other hand we analyse the quality of the lessons plans,
evaluate the interactions, observe certain teaching skills such as organization, time
management, communication and experience providing.

We wanted to know how often certain teaching and learning activities occur-
red. We also tried to measure the rate of motorist activities on PE lessons.

Sample
The monitoring was transacted at the Kaposvar University Teacher Trainee Ele-
mentary and Secondary School (Kaposvari Egyetem Gyakorlé Altalanos Iskola
¢s Gimnazium) in the spring term of 2008/2009 school year and in both terms of
2009/2010 school year.

We involved those teacher trainees who were in their 6th and 7th semester as
they are their usual trainee semesters.

We monitored 93 PE lessons held by 61 teacher trainees (female: 46; male:
15). Chart 1. shows their distribution according to their specializations.

Chart 1. Specializations of the teacher trainees

Specialization Mumber of persons
PE 35
Matural Sciences 11
Hungarian 13
Music — Art — Technical science 14
Foreign language )
Mathematics — Informatics 12

Source: own editing

Method
We used monitoring with the help of Svoboda’s (1977) category system. This

category system consists of 13 teaching activities (Chart 2.) and 7 learning acti-
vities (Chart 3.)
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Chart 2. Teacher candidates’ categories

Categories of teaching activities:

. Explanation

. Demonstration

. Organization 1.

. Organization I1.

. Correcting mistakes
. Motivation 1.

. Motivation IT,

o0 =1 @ Lh e B kI e

. Evaluation

9. Disciplining

10. Praising

11. Questions (feedback)
12. Observation

13. Other activities

Source: Svobada (1977)

Chart 3. Pupils’ categories
Categories of pupils’ activities:
1. Movement individually
2. Movement in pairs
3. Movement in leams
4. Movement in groups
5. Frontal class instruction
6. Gaining information
7. Interchanging information

Source: Svobada (1977)
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The gist of such an interaction analysis is to collect data of spontaneous teaching
and learning activities that give information. The given information can be paste
into charts then we can interpret it. Decoding the data is an important criterion
because it ensures the possibility of reconstructing the lesson. Any kind of hitch
(technical devices, more people than necessary etc.) must be minimalized in such
researches and the observer is important, too (Flanders, 1968).

Our research fulfilled these requirements as it was a direct monitoring, we
did not use any technical devices and the observers were known by the trainees
and by the pupils as well. The fact that we used defined categories (see also: Ap-
pendix) minimized the number of committing errors.

During the 93 lessons the observers recorded the activities of the trainees and
the pupils in every 30 seconds, using the category systems. With this method we
had 15608 data, which mean 7804 data pairs. In this phase of the evaluation the
rank and rate of the activities can be stated.

Results

Analysing the data of the 93 PE lessons we could rank the activities of the teachers
(Chart 4.) and the activities of the pupils (Chart 5.).

Among the teacher trainees’ activities, organization was the most frequent
(32,57%). Organization has a key role in the lessons as this category ensures the
start and pause of the steps, the formation of figures, the allocation and installation
of the sport equipments. It means that a PE lesson requires very good organizati-
onal skills. Even if we consider its necessity we think that its appearance rate is
too high. Bironé—Ferencziné and Vass (1988) observed PE lessons of full time te-
achers where the occurrence rate of organization activities was 10%. This signi-
ficant difference between the two rates can be generated by the lack of routine on
the behalf of the trainees, while full time teachers must have had more experience
in organization. If we take the 3 part lesson (introduction, major part and final
part) as a starting point we realize that trainees waste most of the time after the
introductory part but before the major part. The reason for this is that they had to
allocate and install the sport equipments and form the figures and it took 6-8 mi-
nutes. As in this period pupils did not make any motorist activities, it was waste
of time.

Observation became second in rank (21,36%) as teachers, apart from motorist
activities, have to take care about the general behaviour and the playing habits of
the pupils as well. Vass (1987) observed the lessons of full time teachers and re-
alized that observation was not a common activity. However, in the research of
Bironé—Ferencziné and Vass (1988), this teaching activity was used in 17% of the
lesson. We assume that trainees tried to find out the next steps of the lessons du-
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ring the passive observation and did not encroach in the pupils’ activities even if
they realized its necessity.

Explanation was third in rank (21,09 %), it might be seen as dominant activity,
too. It is not surprising as it is significantly present in the work of full time teachers
as well. These 3 categories completed one third of the whole lesson, which pre-
sents their emphasis correlate to the others.

Chart 4. Teacher trainees’ activities: rank and occurrence

Total number of occurrence | Occurrences in %
Rank | Teacher candidates’ categories

(n=93)
1. | Organization L. 2542 32,57 %
2. | Observation 1667 11,36 %
3. | Explanation 1646 21,09 %
4. | Correcting mistakes 479 6,14 %
5. | Disciplining 450 5,77 %
6. | Evaluation 209 2,68 %
7. | Demonstration 206 2,64 %
8. | Organization IL. 160 2,05 %
9. | Motivation 1. 147 1,88 %
10. | Praising 135 1,73 %
11. | Questions (feedback) 131 1,68 %
12. | Other activities 17 0,42 %
13. | Motivation I1. 15 0,19 %

Total 1804 100%

Source: Own editing

Correcting mistakes (6,14%) and disciplining (5,77%) is also considerable. The
first one is matched with the pupils’ motorist activities, while the latter is present
during the whole lesson. Unfortunately important teaching activities like evalua-
tion (2,68%), praising (1,73%) or motivation (1,88%+0,19%) is missing. Occur-
rence rate of these 3 categories is very low that is why we claim that they should
have more emphasis in teacher trainings. They have evident role in the pupils’
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school time period. If we praise a less talented child it may have motivating force
towards sports.

Analysing the pupils’ categories the first in rank became movement in groups
(33,5%) that is very good as the main aim of the PE lessons is motorist activity.
It is mostly present in the introductory period as warm up is always a collective
exercise. In later parts of the lesson it depends on the curriculum itself.

Not so good news that second in rank was frontal class instruction (31,25%)
that does not contain any motorist activities. It might be caused by the long time
the pupils spend on allocation and installation of sport equipments, unnecessary
explanations and too difficult figures. Third and fourth categories in rank were
team movement (16,71%) and individual movement (15,44%). They are typical
during the major part of the lesson and depend on the curriculum and the move-
ment in connection with it. Individual movement is very rare (1,56%), pupils for-
tunately do not use this uneconomical activity. Its presence can be explained with
pupils’ exercise demonstration. 6th and 7th categories have no significant role.

Observation by Bironé—Ferencziné and Vass (1988) shows that group move-
ment is very significant (54%) then comes frontal class instructions (19%) while
team movement is also present with 17%. It is important that the rank of the mo-
vement is the same in both researches although there is difference in their occur-
rence rate. It might be stated that interactions on the peculiar PE lessons are
similar.

Chart 5. Pupils’ activities: rank and occurrence

Total number of
Pupils' categorics Chocurrence in %
Eank OCCUITENCE

(m=493)
1. Movement in groups 2hl4 335 %
2. Frontal class instruction 2439 11.25%
3 Movement in teams 1304 16,71 %%
4. Movement in pairs 1205 1544 %
3. Movement individually 122 1,56 %
. [nterchanging infonmation 10 1,38 %
7. Guining information 12 0,15 %

Total TED4 100 %%

Source: Own editing
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Summary

Interaction analysis is a system to observe and code the verbal communication
among teacher and pupils, which has vital role in the analysis of spontaneous te-
acher behaviour. Researches on this give information to the teachers of their own
behaviour (Flanders, 1968). Such quantitative analysis of PE lessons results in
important information on typical interaction forms of the trainees during the cer-
tain teaching periods. The results show their frequency and their correlation to
each other as well.

The research ended with useful information. We have to state that the trainees’
attitude towards teaching is positive. The results show that they spend too much
time on organization on observation due to their lack of experience. This might
be the reason for the rare occurrence of such important teaching activities like
motivation, praising or evaluation.

Pupils’ most frequent activity is in harmony with the general aim — to spend
most of the time with motorist activity however it is not gratifying that they also
spend much time on non motorist activity. If we add all the motorist activities it
is noticeable that on the two third part of the lesson (65,65%) they move. As our
research focused on non experienced trainees, this result is acceptable.

Summarizing the results we claim that more emphasis must be put on several
points in their trainings. Our opinion is that the results can support the theoretical
and practical background of the teacher training to make the teaching-educating
work more effective in children’s sensitive period in their activity learning.
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APPENDIX

Teacher’s verbal activities and their definition

(1.) Demonstration: information on the tasks, the curriculum, the realization of the exercise, pro-
fessional statements and evaluations.

(2.) Organization L.: start and pause the pupils’ activity, ensure the transition between the exercises
(allocation and installation of sport equipments, forming figures).

(3.) Organization II.: this is like the previous one but this time the teacher is also an active part
of the movement (do the exercise, help in installation and allocation, ensures the safety work.

(4.) Correcting mistakes: raise attention on the mistakes; help to correct them verbally (and also
non-verbally).

(5.) Motivation I.: emphasis the farseeing aims of the individual or the whole group.

(6.) Motivation II.: emphasis is on the given exercises.

(7.) Education: statements that have general educational role (ethic, moral, public etc.)

(8.) Discipline: all the negative evaluation in connection with the pupil’s behaviour (intensity of
movement, its continuity etc.)

(9.) Praise: positive evaluation to motivate individuals or the group.

(10.) Questions: feedback of information, correction, discipline with the help of teacher’s ques-
tions.

Non verbal activities and their definitions

(11.) Demonstration: giving information or correcting mistakes with activity, demonstration of
a step as for the requirements of the activity system. (Verbally explained activity imitation is
not included here)

(12.) Monitoring: inactivity of the teacher, watching the pupils, getting reports.

(13.) Other activities: indifferent activities in teaching (arriving to the pitch, going to the sport
storage room etc.)

Source: Vass (1987)
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VARGA, RAHAELA

The importance of enhancing critical thinking skill
of pre-service teachers

The paper deals with the necessity of continuous work on the development of the
critical thinking skill in higher education. More precisely, it aims to explain the
context in which the need for teaching critical literacy to future teachers arises.
The contemporary both professional and private challenges have been increased
by the information and communication technology. Apart from being functionally
literate teachers and students should improve the refined ability to read, write,
research and communicate in a way that supports critical analysis, interpretation,
processing and storing both print and non-print texts. In addition, the author dis-
cusses the possibilities of incorporating critical literacy in school curriculum,
applying either implementation or teacher initiative, opting for the combination
of the two (teacher competencies and governmental support). The initial teacher
education must empower students not only to teach critical literacy to their own
students, but also to keep developing their critical thinking skill.

INTRODUCTION

Literacy has traditionally been described as the ability to read and write (Mer-
riam-Webster’s Learner’s Online Dictionary) and it has always served some social
purpose. Due to the ongoing social changes, the face of literacy has been changing
as well. “The demand for some new literacy has been announced by the process
of internetization” (Previsi¢ 2002, p.59). Undoubtedly, to be literate in contem-
porary society means possessing a greater scope of skills compared to the past
centuries. For instance, in the past it was enough to be able to sign one’s name
without knowing how to read or write. Later on, to be considered literate, one had
to know how to read and write in Latin, without the same ability in a secular lan-
guage. For a long time, literacy was a privilege of the clerics and wealthy citizens
(Munjiza 2009). The ability to read was not necessarily accompanied by the ability
to write. Gellner (1983) points out that a Swedish law of 17th century successfully
made almost all of the population skilful readers in a hundred years time, yet till
the 19th century many Swedes, especially women, could not write. It took four
centuries after the invention of the printing press to make the majority of Europe-
ans literate, because the reading materials did not become affordable before the
industrial revolution. A technological revolution that we are witnessing nowadays
also affects the traditional understanding of literacy. There is a need for the kind
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of literacy that would improve global communication, but also improve indivi-
duals by making them self-actualised and more active citizens.

How should this new kind of literacy be achieved? In the search for an answer
to this question all eyes are on school, since school has a dominant role in the pro-
cess of educating citizens and is perceived as the primary and central place for
becoming literate. New literacy requires a “new” way of thinking. Notar and Pad-
gett (2010) express doubt that there is anything new about the newly proclaimed
need to ,,think outside the box*. The discussion provides solid arguments that the
expression just stands for what was known as critical thinking, creativity, inno-
vation. They end with the fact that if there is a box to think within, then accidental
learning would never existed. In addition, Warshauer (2000) concludes that re-
gardless of the technology-related skill, there is still the need for critical, active,
and interpretative reading, which has been an important part of print literacy as
well. This paper aims to find out whether the face of literacy has changed so dra-
matically that it calls for a re-definition of literacy. More precisely, if there are
some newly emerged literacies, how should our schools respond to that?

POSTMODERNIST LEGACY

A complex set of reactions to modern philosophy and its presuppositions is con-
densed under the name of postmodernism. Slattery (1997, p. 4) states that post-
modernist philosophies have articulated the following concepts: “the death of the
subject, the repudiation of depth models of reality, the rejection of grand narrati-
ves or universal explanations of history, the illusion of the transparency of lan-
guage, the impossibility of any final meaning (...), the failure of pure reason to
understand the world, (...) the end of a belief in progress as a natural and neutral
panacea.”

Historically speaking, it appeared on a cultural scene after the First World
War, developed after the Second World War and reigned supreme throughout
1980s and 1990s. The postmodern movement in art, architecture, philosophy, and
literary theory in those decades emphasized eclecticism, deconstruction (a process
different from destruction) and multiple forms of representation. Humanity began
to resist and struggle with the modern world view, developing a new cosmology
that recognizes the limitations of the modern totalitarian beliefs and embraces
postmodern relativity. “The core of postmodernism is the doubt that any method
or theory, discourse or genre, tradition or novelty, has a universal and general
claim as the ‘right’ or privileged form of authoritative knowledge” (Richardson
1994, p. 517).

Postmodernism is itself understood in multiple ways and must not be mistaken
for a theory that reflects an agreement on substantive doctrines. It is not surprising
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then that it represents a celebration of difference and multiplicity. The concepts
that used to be taken for granted are now becoming re-analysed and their unders-
tanding depends on the multiple explanations, approaches and personalised pers-
pectives. A similar process has affected our understanding of the term literacy.
Postmodernism has established various concepts of literacy, creating a new coin
—new literacy, also used in plural due to the multiple understandings of the term.
According to Lankshear and Knobel (2003), there are two streams of scientific
research that focus on the different approaches to new literacy.

First, there is a field of the New Literacy Studies (Street 2003), which repre-
sents a new tradition in concerning the nature of literacy, trying to understand li-
teracy as a social practice. It does not dwell on the acquisition of skills, as the
dominant approaches, but recognises multiple literacies, varying according to time
and space, and emphasises that the issues of text, power and identity must also be
taken into account. Researchers of the New Literacy criticise the assumption that
literacy is a neutral autonomous occurrence that undoubtedly has positive effects
on other social and cognitive practices. In other words, they argue that literacy
does not automatically make people better and smarter citizens, and that such app-
roach fails to recognize the cultural background of the illiteracy, presenting wes-
tern conceptions of literacy as something universal. The same author therefore
suggests the so-called ideological model of literacy, which offers a more culturally
sensitive view on this phenomenon. There is not one literacy but there are various
literacies, and teachers must always be aware which and whose literacy they are
promoting in the classroom.

Another approach to multiple literacies tries to detect the new features of li-
teracy which are mostly caused by the rapid technological progress, especially in
computer science. This has a certain impact on social behaviour patterns and con-
sequently calls for a more adequate face of literacy suited for the contemporary
society. The definition of literacy must be broadened with many other skills, along
with the updated perception of reading and writing. As a result, we talk about mul-
timedia literacy, computer literacy, information literacy or technology literacy
(Kress 2003). Selber (2004) claims that multiliteracies should be understood as
an umbrella term for functional literacy, critical literacy and rhetorical literacy.
Applied to computer literacy, functional literacy would mean that computers
represent a tool and students are able to use them effectively. Critical literacy sees
computers as cultural artefacts and students are informed questioners of techno-
logy. Rhetorically literate students are reflective producers of technology using
computers as a hypertext media. Computer literacy seems to dominate our edu-
cational concerns. Nonetheless, the trap of focusing more on the technological is-
sues instead of literacy issues must be avoided.
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DIGIMODERNISM

It is believed that postmodern theoretical glasses for the perception of the world
are no longer suitable in the contemporary societies. Numerous aspects of life in
western societies are highly influenced by the development of information and
communication technology. Therefore, Kirby (2009) believes that a new cultural
paradigm is on stage and he names it digimodernism (digital + modernism). Di-
gimodernism is a direct consequence of the impact of computerisation on all forms
of art, culture and textuality. It has revolutionised traditional arts, invented new
cultural relationships, and slowly engulfed the textual world we live in.

Its effect on literacy is best observed on the Internet, where it represents a
significant change in the nature of the text itself, seen vividly in the platforms of
Web 2.0. Here, the digimodernist text permits the reader or viewer to intervene
textually, physically to make text, to add visible content or tangibly shape narrative
development. Web 2.0 is defined by O’Reilly (2006) as a perceived second gene-
ration of Web-based services which are characterised by open communication,
decentralisation of authority, freedom to share and re-use, user’s ownership of
data and an effectiveness of communication that develops proportionally as more
people use them. In other words, it allows users to learn and contribute to Web
2.0, unlike Web 1.0, which offered information only. The most popular examples
of interactive online communication are Facebook, Twitter, MySpace, blogs, chat
rooms, forums, message boards, Wikipedia, etc.

Because of the new technology, new literacy skills are being developed. Luns-
ford (2008) argues that we are experiencing a literacy revolution based on the fact
that we write far more than any generation before us. Never before had we app-
roached the Ancient Greek ideal of democracy so closely though conversational
and public writing. Namely, it is becoming increasingly important to assess one's
audience and adapt the tone and technique in order to get the message across as
intended. Indeed, for the new generation of college students, writing makes sense
only when it is about persuading, organising and debating. Online communication
teaches them to deploy the kind of concision that lacked the previous generations
and at the same time the Internet is full of lengthy comments on current social
and political affairs. According to Schultz von Thun (2001), precisely the willing-
ness to be informed and the ability to create information are the prerequisites for
democracy.

On the other hand, Williams (2006) warns that participation in Web 2.0 can
be simply a celebration of self, a narcissistic infatuation. The dilemma is that there
is a lot of information that individuals in an informed democracy need to know,
without realising that they need to know it. If their online activity comes down to
looking for information they like and agree with, they will never pay attention to
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the opposing attitudes and contrary world view that could make them reconsider
their beliefs, and thus learn. Adding to that, the issue of power is very important.
The general assumption, that power is accompanied by a level of responsibility,
and unless the responsibility is felt and active, the possession of power becomes
untenable, is not applicable to Web 2.0. Here responsibility can be abused without
the loss of power, and as a result, fiction can parade as fact. So, given that parti-
cipation in electronic democracy is freely available, and there is no system of
checks and balances on the power that is derived from participation, a question
arises as to the development of responsibility in the context of education. Because
there is a vast amount of online information, students need to develop not only
skills how to find the necessary and valid pieces of information but also the skills
to deal with them. The latter illustrates a crucial role of critical literacy in con-
temporary education.

CRITICAL LITERACY IN THE EDUCATIONAL CONTEXT

The use of computers in technology classrooms does not imply more effective te-
aching of literacy. To illustrate this point, Kramarski and Feldman (2000) have
discovered that the Internet environment contributes to student motivation, but
not to reading comprehension and metacognitive awareness. This means that stu-
dents should not be taught just technical knowledge and skills how to use com-
puters, but also refined reading, writing, research and communicating ability that
includes critical analysis, interpretation, processing and storing both print and
non-print text. Chun (2009) adds that a multiliteracies pedagogy fosters students’
critical awareness of multimodal texts by using students’ own resources. The de-
velopment of literacy and critical literacy need not be independent of each other.
In fact, they are mutually constitutive in a classroom that emphasises the need to
read the world.

Critical media literacy (Kellner 1998) thus involves developing conceptions of
interpretation and criticism. Engaging in assessment and evaluation of media texts
is particularly challenging and entails careful discussion of specific moral, pedago-
gical, political, or aesthetic criteria of critique. Critical media literacy not only teaches
students to learn from media, to resist media manipulation, and to use media materials
in constructive ways, but it is concerned with developing skills that will help create
good citizens and that will make them more motivated and competent participants
in social life. In short, the critically literate students ask themselves the following
questions while reading either traditional or digimodernist texts: What is the (hidden)
message? What are the arguments for that? Why the chosen media/type of a docu-
ment? Who is the target audience? What techiques are being employed to convey
the message? What purpose does this serve?, etc.
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Williams (2009) stresses that teaching critical literacy should result in a more
strongly developed sense of moral responsibility. The development of personal
responsibility for Baumann (1993) represents an extension of postmodern relati-
vity in ethics (listening to one’s own consciousness as opposed to Kant’s catego-
rical imperative). According to Rodesiler (2010), classroom practice should
empower students to ask questions, provide opportunities for exploring text mes-
sages and introduce meta-language necessary for discussion (e.g. non-verbal com-
munication, representation, selection). But how should critical literacy be taught?
Different educational systems provide different answers to this question.

Croatian National Curriculum Framework (2010) represents the initial step
in a process of changing the understanding of literacy within school curricula.
Firm boundaries between school subjects are to be blurred by the introduction of
cross — curricular themes. The goals of two such themes, Learning to learn and
Use of information & communication technology, are highly corresponded with
the goals of critical literacy: “Students will differentiate between facts and opini-
ons; be able to ask substantial and problem-related questions, search for and va-
lidate the information from various sources (dictionaries, maps, encyclopaedia,
Internet, etc.); acquire skills to cooperate, discuss certain topics and issues, and
come to solutions (...); be able to apply their knowledge and skills in different si-
tuations, take over the responsibility for their own learning and achievements
(NCF, Learning to learn, p. 25); and be able to present data in a clear, logical, con-
cise and precise way; use effectively information and communication technology;
develop awareness of the consequences of the use of technology; develop critical
attitude regarding the validity and reliability of the available information and the
legislative and ethical principles of interactive usage of technologies in an infor-
mation society (NCF, Use of information & communication technology, p. 26).
In order to reform our educational system, these goals should be implemented in
each school curriculum and achieved on a classroom level.

Unfortunately, the countries that have a longer tradition of teaching cross-
curricular themes than Croatia report many difficulties in the process. For
example, Harris (2008) states that in the UK such approach have not resulted in
increased level of literacy due to the observed conflicting government instructions
for implementation coupled with an ever-increasing emphasis on performance
measures that create a school culture which leaves teacher little time for the cross-
curricular collaboration necessary to make impact on student learning. Further-
more, the collaboration of teachers is impeded by the subject-related differences
and teachers’ different views on the priorities that need to be taught, which causes
divergent messages and approaches, making it difficult for students to make trans-
ference between subjects.

Similarly, Finger and Houguet (2009) detect many intrinsic and extrinsic chal-
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lenges identified by teachers themselves during their attempts at the implementa-
tion of technology education. Intrinsic challenges refer to challenges that teachers
may face on a personal level, such as professional knowledge and understanding
of new literacy, a level of professional confidence, attitudes toward technology
education, flexibility to modify teaching approaches and participation in curricu-
lum construction instead of implementation. Extrinsic challenges for teachers are
environmental factors, such as insufficient resources and time, the need to find
suitable methods for student assessment and the lack of history and (theoretical
and practical) tradition. It is evident that the quality of teaching new literacies,
including critical literacy, directly depends on the immediate work of teachers,
1.e. their competences.

IMPLICATIONS FOR TEACHER EDUCATION

Individuals in the contemporary world must become critically literate in order to
be active citizens who make their choices responsibly. This applies both to stu-
dents, and their teachers. Apart from implementation of critical literacy through
educational legislative (top -down strategies), much can be done during the initial
education of teachers. Studies of the implementation of technology in the schools
(e.g. Cradler 1999; Robertson 2002; Cradler, Freeman, Cradler, and McNabb
2002) reveal that without adequate teaching training and technology policy, the
results of introducing computers and new media into education remain highly am-
biguous. Technology itself does not necessarily improve teaching and learning
and without proper resources, pedagogy, and educational practices, technology
might be an obstacle to genuine learning.

So far the national approaches to technology education have not proved
to be sustainably successful (Lowther 2004). Perhaps the reason for this lies in
the fact that the existing school curricula for the Generation Y students have been
designed by older generations. Generation Y is defined as a generation of young
people who are born in the 1980°s and 1990’s, and present the first generation that
has been immersed in technology all their lives (Yerbury 2010). They are also re-
fered to as 'digital natives' (Bennet, Maton and Kervin 2008), as opposed to other
generations who are 'digital immigrants'. Preservice teachers that are about to
enter work market are digital natives, who are believed to naturally posses the
functional computer literacy.

However, critical literacy does not develop spontaneously. This is why te-
acher training collages should be developing their students’ critical literacy so that
they could become role models for their future school students in that respect.
This process should start by making them aware of the importance of critical li-
teracy for their personal and professional development (7an and Guo 2009), and

103



KEPZES ES GYAKORLAT e 9. EVFOLYAM 2011/1-2. SZAM

they themselves must become critical thinkers sensitive to cultural differences in
literacy. Additionally, instruction in teaching strategies for critical reading and
writing skills should follow (Steel, Meredith and Temple 1998). Consequently,
more adequate forms of representation and assessment must be made acceptable.

Teaching critical literacy can be organised in several ways. Firstly, critical li-
teracy can be taught as a separate course, with the obvious shortcoming of being
disconnected from the contents of other courses. It can also be integrated in an
already existing course (e.g. ICT, literature, foreign languages, etc.) and linked to
the themes and issues of a particular course. Finally, critical literacy can be taught
as a cross-curricular theme, in several or all university courses, which possibly
represents the most exhaustive and systematic approach but also the most chal-
lenging one. Such approach requires constant collaboration of university teachers
who should share the pedagogic and subject-specific knowledge and professional
attitudes and values. Most importantly, teachers of critical literacy must be willing
to continuously learn together with their students since literacy has become an es-
sentially dynamic construct that one is always developing towards and never achi-
eving.

CONCLUSION

Within the field of literacy research, there is an increasing recognition that the ad-
vent of information and communication technology necessitates a broader con-
ception of literacy. A new definition of literacy is required to encompass not just
the traditional literacy, such as the ability to read and write, but also multiple li-
teracies related to multimedia technology. The concept of multiliteracies is em-
bedded in postmodern philosophy of relativism, and coupled with digimodernist
world view can be divided into functional literacy, critical literacy and rhetorical
literacy. This paper focused on critical literacy in educational context. The con-
temporary educational system in Croatia has started to acknowledge an increasing
importance of critical literacy, as it is evident from the National Curriculum Fra-
mework. It implies certain changes in teacher education as well. The role of tea-
cher training colleges is two-sided. In addition to teaching prospective teachers
how to think critically, they should also teach them how to teach critical literacy
to their own students.
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VARGA, LASZLO

Why Cooperative Learning

“An ounce of experience is better than a ton of theory...” (Dewey J., 1922). Co-
operative learning is considered a new development in effective learning, it has
its roots in the 1920s. Teaching and learning are challenging, because a teacher
never knows where his influence stops and when his learners achieve their pur-
pose. Cooperative learning is based on the idea that children can learn in groups
with the help of the teacher. In a classroom using cooperative learning, children
work on activities in small groups and they receive rewards or recognition based
on the overall group performance. Working together, looking at things from a dif-
ferent perspective, being able to really listen to each other, communicating and
informing, accepting changes and dealing with these changes in a flexible way,
thinking and acting in a creative manner, making use of the possibilities of each
individual. These are just some of the skills developed within cooperative learning.

How children learn

We believe that cooperative learning is one of the most effective ways of learning
because it develops the children’s personality in many different ways (Intelligence
Quotient, Emotional Quotient, Social Quotient) and makes a positive learning en-
vironment. It creates the best conditions for learning through practice (Operational
Intelligence). Constructivism learning theory says that children generate know-
ledge from their experiences, construct knowledge for themselves, that is children
build themselves up, so we can talk about ‘self —made children’.

In this chapter my main aim is to present a literature review of learning stra-
tegies and children’s individual learning styles. Furthermore, I would also like to
focus on the social interactionism. This theory suggests the importance for lear-
ning by interacting with others. Finally I intend to continue with different types
of workforms and I will define cooperative learning.

Every child is different. Children in the classroom where we teach may learn
in many different ways. Individuals may exhibit diverse styles of learning, due to
the differences in their cognitive, affective, social and physiological development.
Identifying a single preferred educational style is possible; however it is not de-
sirable since individuals differ so markedly in their learning styles.

Learning strategies are the techniques individual students use to help them-
selves learn. Classroom research (Littlejohn, Hicks, 1966) has identified three
main types of strategies:
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— Meta-cognitive strategies, such as planning, self-evaluating, self-monito-
ring, and beliefs about others.

— Cognitive strategies used in actually *doing the learning’, such as guessing
words, repeating, learning things by heart and working out rules.

— Social strategies, such as working with others, asking for help and so on.

All children come to their lessons with their own learning strategies. Learning
strategies are very personal — what works for one person may not work for another
person. Since the strategies children use are influenced by teaching and by others,
learners may not be using the best strategies for themselves. Research (Sadker,
Sadker 1991) shows that there are at least three areas that contribute to each child’s
individual learning style.

— Cognitive area - Individuals have different modes of perception and orga-
nisation. Some children prefer to learn by reading and looking of material
(visual), while others need to listen and hear information spoken aloud (au-
ditory), still others learn by body movement and participation (kinesthetic).
Some learners focus attention narrowly or with great intensity. Others pay
attention to many things at once. While some learners are quick to respond,
others rely on a more slowly paced approach.

— Affective area - Individuals bring different levels of motivation and drive
to learning challenges and the intensity of this motivation is a critical deter-
miner of learning style.

— Physiological area - A child who is hungry and tired will not learn as effec-
tively as a rested child. Some children can sit still for long periods of time,
while others need to get up and move around. Light, sounds and temperature
are yet other factors to which pupils respond differently based on their physi-
ological development.

Social interactionism

There are many alternative theories which attempt to describe the learning process.
According to my topic, the most important model of the learning processes is the
social constructivist theory, which strongly suggests the importance for learning
of the social context and of interaction with others. The most influential theorist
on this theory was L. S. Vygotsky, the remarkable Russian psychologist whose
famous saying is what children can do together today, they can do alone tomor-
TOW.

Vygotsky emphasised (Williams, Burclen 1997) the importance of learning in
interacting with people. Children are born into a social world and learning occurs
through interaction with other people. Children learn a language through using
the language to interact meaningfully with other people. “In the early stages of
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ontogenesis, the child is completely dependent on other people, usually the pa-
rents, who initiate the child’s acting by instructing the child in what to do, how to
do it, and what not to do.” (Lantolf, Appel 1995)

Social constructivist theory provided for a new model of effective practice
which lies in the nature of the social interaction between two or more people with
different levels of knowledge and skill. Vygotsky made a concept which he called
the zone of proximal development’ (the ZPD). This was defined as the difference
between what a child could do independently and what could be done with the
support of another person who was more skilled.

Social interactionism emphasises that teachers and learners interact with each
other and the learner plays a central role in this theory. Lantolf and Appel say that
there is a mechanism which is relevant to the social interactionism. The scaffol-
ding concept, created by Bruner, states that persons with different levels of know-
ledge can help each other. The scaffolded help theory gives six features (Lantolf,
Appel 1995): recruiting, simplifying, maintaining, marking, controlling, demonst-
rating.

These features help children solve problems with scaffolded mechanism that
promotes the novice’s learning through the grades.

Why cooperative learning

Littlejohn and Hick say (Littlejohn, Hicks, 1966) that the teaching of children
poses some of the greatest and most rewarding challenges. All classes are "mixed-
ability’ classes. All classes consist of individual children with different persona-
lities and interests. Each child also, himself / herself, has mixed abilities. For
example, some learners may find writing or reading easier than speaking. For this
reason, teachers need to adopt a flexible methodology that allows for a variety of
learning styles and abilities. Workforms are the most important aspects of class
management. The better classroom managers are thinking ahead. While maintai-
ning a pleasant classroom atmosphere, these teachers keep planning how to orga-
nise, manage and control activities to facilitate instruction. Effective teachers must
be more than good classroom managers; however, they must also be good orga-
nizers of academic content and instruction. Ralph Waldo Emerson said that *The
man who can make hard things easy is the educator’.

The purpose of this section is to introduce cooperative learning. This section
will highlight aspects of cooperative learning: its advantage over individual lear-
ning, the role of the teacher, and the features that teachers should consider when
planning groupwork. We have mentioned earlier that there are two forms of co-
operation: pairwork and groupwork.

Firstly, cooperative learning is considered a new development in effective te-
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aching; it has its roots in the 1920s. In a classroom using cooperative learning,
children work on activities in small groups and they receive rewards or recognition
based on the overall group performance. Sometimes, classrooms are set up accor-
ding to an individualistic reward structure, such as independent study or learning
contracts. In these cases, learners work by themselves to reach learning goals that
have no relationship to those of other children. But a cooperative learning structure
differs from more traditional approaches in that children depend on one another
and work together to reach shared goals. Since face-to-face interaction is impor-
tant, the groups should be circular to permit easy conversation.

Next, cooperative learning programs highlight the role of the teacher as inst-
ructional leader. Children have more positive attitudes to learning and their ability
to learn. Teachers have more positive attitudes toward teaching and higher expec-
tations for their children. Williams shows (Williams, Burclen 1997) that effective
teachers have strong interpersonal skills. They accept, respect and empathise with,
and care about their children. They create an atmosphere of group cohesiveness
and cooperation in their classroom. Cooperative learning has a positive effect on
achievement as long as it reflects two essential features:

— The group must work together with positive interdependence to earn re-

wards.

— There must be individual accountability, since the group’s success depends

on the individual learning of each group member.
Cooperative learning increases not only achievement but also friendships in the
classroom, and also helps mainstreamed handicapped children gain social accep-
tance by their classmates.

In conclusion, cooperative learning gives teachers lots of possibilities to edu-
cate the whole person according to children’s personality. Williams (Williams,
Burclen 1997:45) stresses the importance of developing the whole person. Edu-
cation is concerned not just with theories of instruction, but with learning to learn,
developing skills and strategies to continue to learn, with making learning expe-
riences meaningful and relevant to the individual, with developing and growing
as a whole person.

Characteristics of cooperative learning

This chapter will highlight three sections of groups. In this chapter I intend to
continue my work with characteristics of groupwork. I would like to show what
a group looks like and different ways of learning. Finally, I would like to introduce
some group problems and useful ideas to avoid them.

In many of the activities, children will be working in small groups. This way
of working has many advantages, in that it gives children a chance to work at their
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own pace, to ask each other for help, to share ideas and to get more practice. Gro-
ups can run the danger of learners wasting their time together as they become dist-
racted, talk about or do things other than requested, or produce work which is full
of errors.

However, a cohesive group works more efficiently and productively. A posi-
tive group atmosphere can have a beneficial effect on the morale, motivation and
self-image of its members and significantly affect their learning, by developing
in them a positive attitude to the language being learned, to the learning process,
and to themselves as learners. One has to select three sections: forming groups,
maintaining groups and ending (feedback) groups.

Firstly, forming a group is relatively easy: the initial stage of group life is usu-
ally harmonious as children get to know each other and begin to work together.
But getting young children to work together is not an easy task, because children
at this age are usually very ’self-centered’. Scott and Ytreberg say that ’Particularly
five and six year olds are often happiest working alone, and are not yet willing to
cooperate and share.’ (Scott, Ytreberg 1990:15)

Next, maintaining a cohesive group over a term is far more difficult. A fre-
quent problem in groups is that not all members participate equally in work. Every
group has dominant members and shyer children. Shyer children sit in groups, for
most of their time they usually work as individuals on their own tasks.

Galton and Patrick observed a great deal of groupwork at junior classrooms.
Seating and working were recorded and compared. Researchers have shown that
in the junior study children sat in groups but worked individually. Galton and Wil-
liamson give an account of their research. “For example, although for 56 per cent
of the time children were seated in groups they were expected to work as a group
for only 5 per cent of the time during which they were observed. (...) In contrast,
although children were seated at individual desks or tables for only 7.5 per cent
of the time they worked individually during 81 per cent of all observations.” (Gal-
ton, Williamson 1994:12)

Research shows that young children work IN groups, but not AS groups. As
we have mentioned, maintaining a group is very difficult.

Finally, evaluation is an important part of groupwork. In learning, one of the
most important factors is a feeling that you are getting somewhere. Learning at
school can seem like an endless activity, in which they move from one task to the
next. It is important, therefore, that children receive feedback on what they have
done. Allowing time for groups to show their work to each other can allow them
an opportunity to have pride in their work, ask questions about things they are
share ideas.

Galton and Williamson classified the different grouping arrangements in the
primary classroom. They list four different types of groupforms: seating groups,
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working groups, cooperative groups and collaborative groups.

— Seating group means that children work on a similar theme, they have a se-
parate task. Learners sit in groups, but do not work as a group.

— Second, there is the kind of group where children have the same task and
they work with a little cooperation. Pupils complete the same assignment
independently and may check each other’s answers.

— The third kind of grouping is the cooperative group where pupils work on
the same task but each have individual assignments which are put together
to form a joint result.

— Finally, collaborative groupwork means that each pupil has same task and
this involves problem-solving activities where children debate a problem
and produce an agreed solution.

Why cooperation is good for children

Groupwork seems to be an extremely attractive idea for a number of reasons.
Vygotsky stresses (Lantolf, Appel 1995) the importance of the social situation in
learning and argues that what a child can do today in cooperation, tomorrow he
will be able to do on his own.

Cooperative groupwork is not a single form of classroom organisation, but
encompasses different approaches with children working in different ways. The
main objective is always, however, that children should work cooperatively to-
gether. Activities will have to be coordinated and it is possible that a group leader
will emerge, or could be selected in order to create the necessary organisation.
The teacher wants the children to work together, to help each other, to be aware
of what others are doing and how they are working. Vale and Feunteun stress the
importance of group-formation activities. “They are activities that require, for
example, the individuals within the group to work co-operatively, to act together,
to support each other, to make physical contact with each other, to lend and rece-
ive trust — in highly enjoyable, non-competitive situations.” (Vale, Feunteun
1995:22)
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NELESOVKA, ALENA

Padagogische Kompetenzen aus der Sicht
von Studierenden im Fernstudiengang

Der Beitrag stellt eine Fortsetzung der kleinen Forschungsstudien dar, die sich
mit der Auseinandersetzung von Lehrern und angehenden Lehrern mit der Prob-
lematik der pddagogischen Kompetenzen beschdftigen. Eine solche Betrachtungs-
weise war bisher noch nicht Gegenstand von Forschungsuntersuchungen.
Diesmal konzentriert sich die Aufmerksamkeit auf die Absolventen des Fernstu-
diengangs des Faches Lehramt fiir die 1. Stufe der Grundschule.

Schliisselworter:

piadagogische Kompetenzen, Forschung, Absolvent, Ausbildung von Lehrern,
Reflexion, Professionalisierung

Einleitung

Die Reform der Gesellschaft, die nach dem Jahr 1989 in der CR in Gang kam,
wirkte sich auch im Bereich des Schulwesens und der Ausbildung aus. Sie bee-
influsste in bedeutendem Male alle Aspekte des Lehrerberufs. Die gesellschaft-
lichen Verdnderungen fiihrten zu Schritten der Transformation im Bildungssystem
der Gesellschaft. Die Bildungspolitik in der CR fand nun auf der Basis von euro-
pdischen demokratischen Prinzipien statt. Es entstand ein Bildungskontext, wel-
cher neue Dimensionen der Bildung mit sich brachte und den Lehrerberuf
beeinflusste.

Die praktische Umsetzung der Verdnderungen hatte jedoch einige Schwachs-
tellen, auf welche manche berufstitige Pddagogen sowie auch piddagogische The-
oretiker hinwiesen. Das Fehlen einer Diskussion vor dem Beginn der Reform war
evident und flihrte zu einem fehlenden Verstdndnis, was in der Folge zu einem
Desinteresse einer Reihe von Lehrern an diesem Geschehen fiihrte. Dabei ist klar,
dass ohne eine aktive Mitbeteiligung der Lehrer jede beliebige Bildungsreform
scheitern muss. Eine Reihe von Problemen wurde unterschétzt oder gar nicht an-
gegangen:

— die Transformation des Schulwesens wurde nicht zu einem Gegenstand des

seriosen Offentlichen Interesses,
— in den neunziger Jahren fehlte fiir alle sichtbar eine konsistente Bildungs-
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politik, die Ausgangspunkt fiir die notwendigen legislativen Verdnderungen
hitte sein konnen (in der CR wurde erst 2004 ein neues Schulgesetz verabs-
chiedet),

— die mediale Darstellung der Reform-Vorhaben sowie der Nachteile der ,,tra-
ditionellen Schule war von vielen Desinformationen sowie entstellenden
Informationen begleitet,

— bei zahlreichen akademischen Gemeinschaften in der CR war eine Distanz
zum Reformgeschehen festzustellen,

—es herrschte ein Mangel an Interesse und Energie eines betridchtlichen Teiles
der Lehrerschaft, sich an den curricularen Reformen zu beteiligen (in der
CR lieB sich in diesem Zusammenhang eine ungeniigende Professionalitit
und ein recht geringes Selbstbewusstsein der Lehrer feststellen). Die Lehrer
arbeiteten viele Jahre in der Rolle von ,,Konsumenten® von Curricula und
waren deshalb auf die neue Rolle von ,,Mitschopfern® von Curricula nicht
vorbereitet.“ (Spilkova, 2008, S. 3)

Die Verinderungen im Schulwesen betrafen insbesondere den Ubergang von einer
ausgesprochen zentralistischen Art und Weise der Steuerung hin zu einer Dezent-
ralisierung. Diese Verdnderung bedeutete fiir die Arbeit von Lehrern die Herstel-
lung eines Raums fiir die Entwicklung einer professionellen Autonomie und
brachte im Vergleich zu dem fritheren System eine erhohte Verantwortung jedes
einzelnen Lehrers mit sich. Die Verantwortung des Lehrers kann nicht als blofe
personliche Eigenschaft verstanden werden, sondern als eine Kompetenz, die auf
Kenntnissen und Fertigkeiten fundiert. Damit der Lehrer alle diese, mit der Au-
slibung seines Berufs verbundenen Aufgaben erfiillen kann, sollte er iiber Kom-
petenzen in dem notwendigen Maf3e und in der notwendigen Qualitit verfligen.
Diese Problematik betrifft unmittelbar die Konzepte der Aus- und Weiterbildung
sowie die gesamte Professionalisierung der Lehrer.

Die Ausiibung des Lehrerberufs ist durch mehrere Faktoren bedingt. Hierzu
gehoren insbesondere das Niveau der Arbeitsbedingungen und vor allen Dingen
das Niveau der beruflichen Kompetenzen. In den letzten Jahren wurde eine ge-
nauere Bestimmung der fiir den Lehrerberuf charakteristischen Kompetenzen in
der Bildungspolitik vorgenommen. Es zeichnet sich eine genaue Bestimmung von
Standards der Lehrerausbildung ab (Standard = konkret festgelegte Norm oder
Qualitidt), die ein vereinheitlichendes Kriterium fiir das professionelle Niveau von
Lehrern darstellen sollte. Es handelt sich um genau bestimmte Anforderungen,
die sich auf das Profil eines Absolventen beziehen. Eine Grundlage fiir den Leh-
rer-Standard sind die professionellen Kompetenzen, deren Grundsteine wihrend
des Hochschulstudiums gelegt werden und die dann in der Praxis durch die Sel-
bstreflexion und Reflexion der Unterrichtsrealitidt sowie durch die Weiterbildung
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erweitert werden. Ein Teil des Prozesses der Professionalisierung der Lehrer sowie
der Lehrerausbildung sollten die verschiedenen Blickwinkel auf die Verédnderun-
gen in der pddagogischen Realitét sein, die neue Erkenntnisse und weitere zu 16-
sende Probleme mit sich bringen. In diesem Beitrag geht es vor allem um die
padagogischen Kompetenzen. Die Erfahrungen und Einstellungen der Absolven-
ten des Faches Lehramt fiir die I. Stufe der Grundschule waren bisher noch nicht
Gegenstand der Forschung, konnten jedoch ebenfalls einen Beitrag zum breiten
Spektrum von Ansichten iiber die Kompetenzen und die Professionalisierung des
Lehrerberufs leisten.

Der vorliegende Beitrag prasentiert Teilergebnisse einer Forschung, die Teil
eines Forschungsvorhabens an der Pddagogischen Fakultit der Karls-Universitét
in Prag ist; der Titel der Forschung lautet: Der Lehrerberuf im Rahmen der sich
verdandernden Anforderungen an die Ausbildung (Reg.-Nr. MSM 0021620861).

Die Forschung ging von den Erfahrungen und Einstellungen der Studierenden
des Faches Lehramt fiir die I. Stufe der Grundschule im Fernstudium aus. Den
Studierenden des Abschlussjahrganges wurden mogliche Versionen einer Defini-
tion des Begriffs padagogische Kompetenzen vorgelegt. Dann folgte eine Diskus-
sion liber den Sinn und Zweck der Begriffsbestimmung und ihre Brauchbarkeit
sowie iiber das Verstindnis der Kategorisierung. Zur Festlegung der Schliissel-
kompetenzen eines Lehrers an einer Primarschule trug insbesondere die bisherige
Erfahrung der Studierenden bei (die meisten sind bereits an einer Primarschule
tatig, sie sind jedoch mittlerweile nicht mehr ausreichend qualifiziert). Sie duf3er-
ten sich zum Inhalt der konkreten Kompetenzen und stellten zugleich eine auf di-
eses Gebiet gerichtete Selbstreflexion an. Das Forschungsergebnis erbrachte eine
Kategorisierung von Kompetenzen von Lehrern an einer Primarschule, die sich
aus den Reihen der Befragten ergab.

Die Studierenden befassten sich mit folgenden Fragen: Wie werden die pa-
dagogischen Kompetenzen durch die Lehrveranstaltungen an den Hochschulen
entwickelt? Wie werden den Studierenden die Fachkenntnisse auf diesem Gebiet
vermittelt? Uber welche Erfahrungen verfiigen sie? Wie sind sie fiir eine Evalui-
erung der Kompetenzen vorbereitet? Wie ist ihre Vorstellung von der Brauchbar-
keit der genannten Kompetenzen? Welche Kompetenzen halten sie fiir die Arbeit
eines Lehrers an der Primarschule fiir vorrangig? Wie wiirden sie die Kategorisi-
erung der Kompetenzen auf dieser Schulstufe festlegen? Welche Kompetenzen
werden fiir sie auch in Zukunft von grundsétzlichem Belang sein?

Im Rahmen der Forschungsstudie wurden bei der Feststellung der Kategori-
sierung diejenigen Kompetenzen in Betracht gezogen, bei denen die Absolventen
der Meinung waren, dass sie fiir den Lehrerberuf, insbesondere fiir den Lehrer an
einer Primarschule, grundlegend sind. Es handelte sich um die diagnostische
Kompetenz, die selbstreflexive Kompetenz, die didaktische Kompetenz, die pro-
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jektive Kompetenz, die Forschungs-, Organisations- und Steuerungskompetenz
sowie die kommunikative Kompetenz. Diese Kompetenzen entsprechen dem ge-
genwirtigen Trend der Verlagerung des Schwerpunkts der Kompetenzen eines
Lehrers von der Fragestellung ,,was lehren?* hin zur Fragestellung ,,wie lehren?*.
Es ist offensichtlich, dass die Bedeutung der genannten Kompetenzen iiber den
Rahmen der friither herrschenden fachlichen Kompetenzen hinausgeht.

Die Studierenden beantworteten bei der wissenschaftlichen Untersuchung zwei
prinzipielle Fragen, die Gegenstand der Untersuchung waren:

1. Wurden Ihnen im Rahmen der gegenwdrtigen Vorbereitung an der Hochs-
chule die genannten Kompetenzen hinreichend vermittelt? (Bewertung des
gegenwartigen Standes)

2. Werden mit Blick auf die vor Ihnen liegende Perspektive die angegebenen
Kompetenzen fiir Sie ausschlaggebend und grundsdtzlich sein? (Perspek-
tive)

Die Bewertung von Kompetenzen eines Lehrers an der Primarschule wurde aufg-
rund der Aussagen der Befragten des Abschlussstudienjahrgangs durchgefiihrt.
Sie hatten die Mdglichkeit, die Frage beziiglich des gegenwirtigen Standes mit
durchaus hinreichend (a), hinreichend (b), und ungentigend (c) zu beantworten.
Die Frage beziiglich der Perspektive konnte mit ja (a), wahrscheinlich ja (b) und
nein (c) beantwortet werden.

Die Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Bewertung mit ,durchaus hinreichend’
unter Angabe der Reihenfolge, wie sie sich aus der Bearbeitung der Ergebnisse
ergab.

Tabelle Nr. 1: gegenwdrtiger Stand 1. St. FS

A pepenwiirtger Stand durchaus
hinreichend
relative
Haufighkeit

ia Organizatbons- and | G, 6T %
Stenecrungskompetene
1l kommunikative Kompetens b, 5 T W0

2 selbstreflexive Kompetenz 4T 2%

3 diagnostische Kompetens Al %%

4 projektive Kompstene I8, B

5 didaktische und  psychodidakiische | 36,11
Fompeiens
i Forschungskompetensz B35%
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Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse.

Nicht approbierte Lehrer in der Weiterbildung — ,durchaus hinreichend’; sie be-
werteten am besten die gegenwartige Vorbereitung im Bereich der Organisations,
Steuerungs- und Kommunikationskompetenz (1. Platz), es folgen die selbstrefle-
xive Kompetenz (2. Platz) und die diagnostische Kompetenz (3. Platz). Diese Er-
gebnisse sind fiir die verantwortliche Institution sehr niitzlich, denn sie weisen
auf die Stirken sowie die Schwichen in der Vorbereitung der Lehrer der Primars-
chule hin.

Die Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der Untersuchung im Rahmen der Bewer-
tung der genannten Kompetenzen. Wir geben die mit ,hinreichend’ bezeichneten
Ergebnisse der Bewertung an, unter Angabe der Reihenfolge, wie sie sich aus der
Bearbeitung der Ergebnisse ergab:

Tabelle Nr. 2: gegenwdrtiger Stand 1. St. FS

A pepenwiirtiger Stand hinreichend
relative
Hitufigkedt
1 didaktische wund psvchodidaktische | 61.11%%
Kompetenz
2 Forschungskompetenz SH,33%%
3a disgnostische Kompetenz 55,56%
ib projektive Kompetens 55,56%0
4 selbstreflexive Kompeten: 52.T8%
5 Orgamisatiomns- und | 33 33%
Steverungskompelenz
& kEommunikative Kompetenz 13.33%%

Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse:

Nach der Auswertung der mit ,hinreichend’ bezeichneten Antworten erreichten
die ersten drei Pldtzen die didaktischen und psychodidaktischen Kompetenzen (1.
Platz), die Forschungskompetenzen (2. Platz) und diagnostische und projektive
Kompetenzen (3. Platz). Die Forschungsergebnisse ergaben, dass die gegenwir-
tige Vorbereitung im Bereich der erwidhnten Kompetenzen an der Hochschule von
den Befragten positiv bewertet wurde.

Diese Gruppe von Absolventen, von denen viele schon als nicht qualifizierte
Lehrer unterrichteten, ist in viel hoherem Malle von den eigenen praktischen Er-
fahrungen beeinflusst, als die Gruppe der Befragten des Tagesstudiums (Erststu-
dium an der Universitit). Diese Erfahrung beeinflusste offensichtlich in
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bedeutendem Maf3e ihre Antworten.

Die Tabelle Nr. 3 présentiert die Ergebnisse der Umfrage im Rahmen der Be-
wertung der genannten Kompetenzen bei der Antwort ,ungeniigend’ im Rahmen
der gegenwirtigen Vorbereitung. Wir geben die Reihenfolge der problematisch
angesehenen Kompetenzen an, wie sie sich aus den Ergebnissen der Umfrage
ergab:

Tabelle Nr. 3: gegenwdrtiger Stand 1. St. F'S

A pepenwiiriger Stand ungeniipend
relative
Hiuofigkeit
1 Forschungskompetens 33,33%
projekiive Kompetenz E.56%,
3 didaktische wnd psychodidaktische | 2,78%
Kompetenz
™ dingmostische Kompetenz 0,00%
4h selbstreflexive Kompetens: i, 0025
e Or gunisations- und | 0,00%
Steuerungskompetenz
4d kommunikative Kompetenz 0,005

Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse:

Fiir am meisten problematisch und bei der Hochschulvorbereitung das gewtiinschte
Niveau nicht erreichend hielten die von uns angesprochenen Studierenden die
Forschungskompetenz (33%), die projektive Kompetenz (6%) und die didaktis-
che und psychodidaktische Kompetenz (3%). Insbesondere auf ein ungeniigendes
Niveau der Forschungskompetenzen wies ein hoher Prozentsatz der Befragten
hin. Deshalb wird es notwendig sein, sich auf die Frage der Forschungsaktivititen
zu konzentrieren, und zwar nicht nur in der Methodologie der padagogischen Fors-
chung, im Diplomseminar, in dem padagogischen Seminar, sondern auch im Rah-
men der Fachdisziplinen zur Ausbildung von Lehrern an Primarschulen.

Die Tabelle Nr. 4 présentiert die Ergebnisse der Umfrage im Rahmen der
Bewertung der genannten Kompetenzen mit der Antwort ,wahrscheinlich ja’ bei
der Orientierung auf die Perspektive. Wir geben die Reihenfolge der Kompetenzen
an, wie sie sich aus den Ergebnissen der Umfrage ergab:
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Tabelle Nr. 4: Perspektivel. St. FS

B Orientierung suf die Perspekiive jo
relative
Hinfigkeit
| kommunikative Kompetenz §3.33%
2 didaktische und psychodidaktische | 72,22%
Kompelens
E] Organisations- und | G0,44% |
Stewerungshompetenz
4 | selbstreflexive Kompetens 56,67 %
5 diagnostische Kompetenz L3, 895G
f projekiive Kompetenz 61,11%
T Forschungskompetiens 25,00%

Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse:

Aus der Sicht der Perspektive hielten die Absolventen die Kompetenzen in fol-
gender Reihenfolge fiir bedeutend: kommunikative Kompetenzen (1. Platz), di-
daktische und psychodidaktische Kompetenzen (2. Platz) und Organisations- und
Steuerungskompetenzen (3. Platz). Auch aus den Gespriachen mit den Studieren-
den ergab sich, dass diese Kompetenzen fiir sehr wichtig fiir einen Primarschul-
Unterricht auf hohem Niveau gehalten werden.

Die Tabelle Nr. 5 présentiert die Ergebnisse der Umfrage im Rahmen der
Bewertung der genannten Kompetenzen mit der Antwort ,wahrscheinlich ja’ bei
der Orientierung auf die Perspektive. Wir geben die Reihenfolge der Kompetenzen
an, wie sie sich aus den Ergebnissen der Umfrage ergab:

B Orlenterung anf die Perspelthve wahrscheinlich
j=
pelative
Hiufigkest
1 Forseiungskomipseie e A 4%
Za diagmostische Bompelens 27, 7%
2 projektive Kompetene 27, THY
3 selbstreflexive Kompeienz 15,00%
L E didsktiscle  und  psychodidakiische 19 s
Eompetenz
Ak | Organizalions- umd | 19,44%
Steuenmgskompeien:
5 T kommunikative Kompelene: B.33%
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Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse:

Die Absolventen hielten folgende Kompetenzen fiir sie in der nahen Zukunft be-
deutend: Forschungskompetenzen (1. Platz), projektive Kompetenzen (2. Platz)
und selbstreflexive Kompetenz (3. Platz).

Am iiberraschendsten ist das Ergebnis, was die Forschungskompetenzen bet-
rifft, denn viele Befragten hielten sie fiir problematisch und fiir den Lehrerberuf
fiir nicht erforderlich. Bei einem Vergleich zur Bewertung des gegenwértigen
Standes, wo diese Kompetenz den letzten Platz einnahm, kann eine erhebliche
Verschiebung in Richtung einer hoheren Bedeutsamkeit dieser Kompetenz fest-
gestellt werden, wenn man einen lédngeren in die Zukunft reichenden Zeithorizont
betrachtet.

Die Tabelle Nr. 6 prasentiert die Ergebnisse der Umfrage im Rahmen der Be-
wertung der genannten Kompetenzen bei den problematischen Kompetenzen bei
der Orientierung auf eine lingere Perspektive. Wir geben die Reihenfolge der
Kompetenzen an, wie sie sich aus den Ergebnissen der Umfrage ergab:

Tabelle Nr. 6: Perspektive 1. St. F'S

| B Orientierung auf die Perspektive nein
relative
Hiiufigkeit
Forschungskompetenz 19,44%
projektive Kompetenz 2. 78%
Organisations- und Steverungskompetenz 2,78%
diagnostische Kompetenz 0,00%
kommunikative Kompetenz 0,00%
selbstreflexive Kompetenz 0,00%
didaktische und psychodidaktische Kompetenz 0,00%%

Kurze Interpretation der Forschungsergebnisse:

Ein verhiltnismaBig hoher Prozentsatz der von uns befragten Absolventen wies
auf die Fragwiirdigkeit der Forschungskompetenz (19%) in der nahen Zukunft
hin. Die Befragten duflerten sich hierbei zu der Kompetenz, die in der beruflichen
Arbeit des Lehrers im Allgemeinen fiir notwendig gehalten wird. Die Ansichten
der Studierenden waren offensichtlich von den Befiirchtungen vor einer Tétigkeit
beeinflusst, welche sie fiir zeitaufwendig hielten. Die ungeniigende berufliche
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Reife konnte ein weiterer Grund dafiir sein.

Die Absolventen fiihrten noch eine weitere problematische Kompetenz an,
und zwar die projektive Kompetenz, die Organisations- und Steuerungskompetenz
(2,78%). Diese negativen Antworten waren jedoch in der Minderheit.

3 Schluss

Die Struktur der Kompetenzen eines Lehrers an der Primarschule sollte die An-
forderungen an die Personlichkeit des Pddagogen sowie auch die Anforderungen
an die Qualifikation des Lehrers im Rahmen seiner beruflichen Entwicklung auf
dem Gebiet der Bildung, Erziehung und Entwicklung von Schiilern im jiingeren
Schulalter widerspiegeln. Ein wichtiger Maf3stab zur Ermittlung der Niitzlichkeit
und Entfaltung von Schliisselkompetenzen ist die Synthese der theoretischen, im
Rahmen des Vorbereitungsstudiums an der Hochschule sowie in der eigenen pé-
dagogischen Praxis erworbenen Grundlage.

Bei der Gruppe der Befragten — Studierende im Fernstudiengang — muss bei
der Bewertung von Kompetenzen beriicksichtigt werden, dass die meisten von
ihnen schon unterrichten. Deshalb verglichen auch die Befragten die Bewertung
der dargelegten Kompetenzen vor allem mit ihren eigenen, im Schulunterricht er-
worbenen Erfahrungen.

Die Befragten bewerteten sehr positiv die gegenwiértige Vorbereitung an den
Hochschulen im Bereich der meisten Kompetenzen (diagnostische Kompetenz,
selbstreflexive Kompetenz, kommunikative Kompetenz, Organisations- und Ste-
uerungskompetenz, didaktische und psychodidaktische Kompetenz, projektive
Kompetenz). Im Gegensatz dazu sah ein Teil der Befragten die Forschungskom-
petenz als problematisch an. Die sich einer Weiterbildung unterziehenden Lehrer
dulerten sich somit zu den Kompetenzen, die nach ihrer Meinung auch im Zent-
rum des Interesses der aktuellen curricularen Reform stehen.

Im Rahmen der Perspektive und Einstellung der einzelnen betrachteten und
bewerteten Kompetenzen hielten die Absolventen die kommunikativen, didaktis-
chen und psychodidaktischen Kompetenzen sowie die Organisations- und Steu-
erungskompetenzen fiir die Berufstétigkeit eines Lehrers fiir am notwendigsten.
Die Befragten hielten die Bereiche der diagnostischen Kompetenz, der projektiven
Kompetenz und der selbstreflexiven Kompetenz fiir in der nahen Zukunft bede-
utend. Als problematisch wird teilweise die Forschungskompetenz angesehen.

Mit den Ergebnissen dieser kleinen Studie werden wir weiter arbeiten und
gehen davon aus, dass sie auch die professionelle Vorbereitung dieser Gruppe von
Lehrern beeinflussen wird.
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NEVELES — KEPZES

BARKOCZY LASZLO
Social networkok diffuzitasa online és valos terekben

Az internet mara egy olyan meghatarozo médiumma valt, mely mellett nem me-
hetiink el a kdros — nem kdros dichotomidrél valé gondolkoddssal csupdn. Ird-
somban azokat a trendeket, valtozasokat vizsgdalom, melyek mentén érdemes
meghatarozni azokat a koncepciokat, hogy miként alkalmazzuk a webes techno-
logidkat az oktatdasban, és hogy pontosabb képet kaphassunk a kiilonféle online
kozosségek miképpen formalhatjak at a gyermekek szocializdcios tevékenyseget.

2000-ben Normann Nie és Robinson, stanfordi kutatok még arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy az internet hasznalata karos, hisz elszigetel, elveszi az id6t a lab-
dazastol, a sporttdl és minden egyéb valods vilagbeli tevékenységtdl. Az Internet
lehet az a végsd izolalo technoldgia, amely végleg romba donti a televizio és az
autok altal mar igy is meggyengitett kozosségeket (Nie, 2000). Azbta természe-
tesen ezt szdmtalanszor megcafoltak mar, néhanyszor mar jomagam is (és lam,
tulajdonképpen most is ezt teszem). Az elmult években aztan kidertilt, hogy ku-
tatasuk bar nagy port vert fel, alapvetéen mddszertanilag volt hibas: olyan vegy-
tiszta kornyezetet teremtettek a vizsgalathoz (egy ujonnan épiilt lakonegyedben),
¢s olyan embereket kértek fel ra (nekik eldtte vagy csak internet-hozzaférésiik
nem volt, vagy még szamitogépiik sem), melyek vizsgalataval a kutatok nem kap-
hattak objektiv eredményt.

De valdban: az internetet megel6zden a televizio volt az a technologia, amely
alapjaiban véltoztatta meg a tarsadalom idéhaztartasat. Uj tevékenységek keriiltek
bele az emberek mindennapjaiba, mely tigy tlint megallithatatlanul 4tveszik a he-
lyet olyan értékes, egészséges dolgoktdl, mint a munka, vagy a séta a természet-
ben. Aztan, mint latjuk, mégsem lett igy...

Az eddigi kutatasok végeredményben tehat azt sugalljak, hogy bar az internet
egyes esetekben alkalmas arra, hogy felerdsitsen bizonyos kdzdsségi kapcsolato-
kat és szélesitse az egyén kapcsolatrendszerét, a vilaghalo egyeldre inkabb kiegé-
sziti, mint helyettesiti a hagyomanyos médiumokat és offline kapcsolattartasi
formakat.

A szamitogép penetracidja hazankban 2009 elején elérte az 53%-ot, ami annyit

jelent, hogy kb. minden mésodik haztartdsban van mar szamitogép. Ha igy vesz-
sziik a tv jobban 4ll...
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Az internet penetracio hasonl6 szinten, 50-52%-on tart atlagosan, de a kiilon-
b6z6 ¢€letkori szakaszokban nagy szérodas figyelheté meg. Az idésebbek koziil
kevesebben (21%) hasznal internetet, mig a fiatalabb korosztalyban 84%-kal
majdnem elértiik a telitodés szintjét (MIT.J, 2009).

Vagyis azt lehet mondani, hogy az altalunk érdekesebb korcsoportban az in-
ternet atvette a vezetd szerepet, €s ezért is kell nagyobb figyelmet kapnia.

Az hogy az internet tudomanyos értelemben miként hat az emberekre, csak
egy mellékszal témam szempontjabol, mégis érdemes ra roviden kitérni. Erdemes
ehhez bevezetni Putnam tarsadalmi téke fogalmat, hogy érthetévé valjon, milyen
értekek mentén varhatdak valtozasok az internet hasznalat kovetkeztében.

Putnam szerint, mig a fizikai toke fogalma a targyak és az emberi toke fo-
galma emberek egyedi sajatossagaira utal, addig a tarsadalmi toke inkabb kollektiv
ismérv: egyének kozti kapcsolatokat, szoros tarsadalmi kapcsolathalokat, erds
civil szervezeteket, valamint a kdlcsondsség, a szolidaritas €és a bizalom ezekbdl
fakad6 normait, a kiilonb6z0 tarsadalmi csoportok problémamegoldo-potencialjat
jelenti (Putnam, 2000).

Putnam a tarsadalmi halozatok értékét a tarsadalmi téke meglétében latja.
Tarsadalmi tOkének az élet azon jellegzetességeit — haldzatok, normak és bizalom
— tekinti, amelyek lehetévé teszik a részvételt a kollektiv cselekvésben. Roviden
fogalmazva, a tarsadalmi toke utal a tarsadalmi kapcsolatokra és az ezekkel egyiitt
jaro normaékra és bizalomra. E tOke teremtddhet informalis és formalis egytittmii-
kodésekben, koz- vagy a magéansziikségletek kielégitése soran, de az egyik leg-
fontosabb megkiilonboztetést a ,,kotés-jellegli” (bonding), és a ,hid-jellegli”
(bridging) tékeformak kozott kell megtenniink.

Putnam kutatdsai soran megallapitotta, hogy ,,kotés-jellegi” tarsadalmi toke
nagyon kedvez a kozosségen beliili reciprocitas, szolidaritas, lojalitas kialakula-
sanak. Ezek a halézatok képesek tarsadalmi vagy pszicholdgiai timogatast, se-
gitséget nyljtani azoknak, akik a halézaton beliil vannak. Ilyen csoportok lehetnek
a csaladok vagy az dnkéntesen szervezddott egyeb csoportok, mint példaul a klu-
bok, szovetségek. Itt a tagok kozt gyakori a kotés-jellegli tokeforma megléte,
amely a csoport tobbi tagja felé iranyul6 tamogatasban, segitségnyujtasban valo-
sulhat meg.

Ezzel szemben, a ,,hid-jelleg” szélesebb hatokorli identitast €s reciprocitast
general. A kapcsolatok mélysége természetesen kisebb, mint a kotés-jellegii for-
manal, ugyanakkor fontossaga nem kisebb annal. Hisz Putnam kutatasai is bizo-
nyitjak, hogy példaul egy allaskeresésnél az ember jobban szamithat azokra a
kapcsolataira, melyek nem annyira mélyek, inkabb ,,csak™ hid-jellegtiek. Ez elsére
furcsanak tiinhet, ugyanakkor konnyt belatni, hogy a kotés-jellegii kapcsolataink
elsésorban a csaladbol, kozeli baratokbdl vagy onkéntes szervezetek tagjaibol all-
nak. Ok viszont leggyakrabban ugyanabban az élethelyzetben, tarsadalmi szinten
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vannak, mint maga az allaskeresd, igy ralatasuk a munkaerdpiacra, és lehetdségeik
egy allas megszerzésére is kozel azonosak. Azonban a lazabb ismeretségek mas
¢lethelyzeteket is feltételez, igy nagyobb az esély a segitségnyujtésra is.

Norris azt vizsgalta, hogy ezeket a ,,kotés-" és ,,hid-jellegli” funkcidkat ho-
gyan befolyasolja az internet az online k6zdsségeknél.

Norris az adatok alapjan mégis megkockaztatja, hogy azoknal a felhaszna-
16knal, akik aktiv tagjai valamilyen online kozdsségnek, ezaltal:

— kiszélesedik (,,widen”) a ,,kdz0sségi gyakorlatuk™ (azzal, hogy gyakrabban
veszik fel a kapcsolatot toliik eltéré nézetekkel és hattérrel rendelkezd cso-
portokkal), masrészt

— elmélyiilnek (,,deepen”) ezek a képességek (azaltal, hogy megerdsitik a
fennall6 tarsadalmi kapcsolataikat, hal6zatukat) (Norris, 2001).

Ez az eredmény okot adhat arra a kovetkeztetésre, hogy az online kdzdsségek
meghaladjék a teriileti elven szervez6dd kozosségek gyakran tarsadalmi megosz-
tottsdgot és meghatarozottsagot visszatiikr6z6do szervezddéseit, hiszen tigy tlinik,
az internet hozzajarul a tarsadalmi kapcsolatok elmélyitéséhez és szélesitéséhez,
azaz a kozosségek ,,kotés-" és ,,hid-jellegli” funkcidinak erésddéséhez. A teriileti
alapt szervezOdést a halozat egész vilagra valo kiterjedése hatarozza meg, igy a
lokalitas is 0j értelmet nyer a vilaghalon. A mar emlitett latszolagos anonimitas
¢és szabad identitdsvalasztas elmossa a tarsadalmi egyenl6tlenségeket a felhasz-
nalok kozt, de természetesen mindenki hozza magaval azt a felkésziiltséget, men-
talitast kommunikaciods képességet, amely tulajdonsagokkal a valos vilagban is
rendelkezik. Az internetet hasznalok gyakran szervezddnek kozosségekbe, ahol
mint lattuk, szamos hid- és kotés-jellegli kapcsolatot alakithatnak ki masokkal.
Olyanokkal is, akikkel a valds vilagban talan sosem lett volna lehetdségiik. A rész-
vételi hajlanddsag tehat kiilonbozd tipusu kapcesolatokat eredményez, melyek
szama ¢és mindsége meghatdrozhatja a halozaton, illetve a kozdsségekben megje-
lend aktivitds mértékeét is.

Ebben az eredményben egy a téma szempontjabol relevans fogalommal ta-
lalkozhatunk: a kozosséggel. Ha tobbé-kevésbé ismerjiik az internet fejlodéstor-
ténetét, akkor hamar rajohetiink, hogy a kapott eredmények az internet egy
korszakat is eldre vetitik. A web 1.0-4t, vagyis a ,,régi tipusu” webet leginkabb az
jellemezte, hogy aranyait tekintve kevés szerzd hozta létre a benne fellelhetd tar-
talmakat, amelyeket azutan a felhasznalok elérhettek. Legtobbszor a hozzaférés
helye is adott volt, kiilondsebb alternativak nélkiil. Természetesen a hagyomanyos
web is nagy eldrelépésnek szamitott az akkori médiamodellekhez képest, hisz az
informaciohoz vald hozzaférést alapjaiban valtoztatta meg.

De amirdl a kozosségek kapesan sz6 van, az a mar mindenki altal ismert (és
kicsit talan unt) fogalom: a web 2.0. Szamos definicioja létezik ennek a fogalom-
nak, csak a rend kedvéért:
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A WEB 2.0 nem uj technoldgiat és nem 01j kozosségeket jelent. Sokkal inkabb
a szolgaltatasokon keresztiil megfigyelhetd technologiai és kozdsségi szerkezet-
valtast, illetve a belsé hierarchidban meglévo érték és szerepviszony megvalto-
zéasat, mely megvaltoztatja az internet szerepldinek aktivitasat, kommunikaciojat.
Ha az eredmények feldl kozelitjiik meg, a kollaborativ tudas kialakulésa teljesen
ujszerti, igy nehéz elképzelni, hogy maga az eszkdz mar régota alkalmazott, de
,remixelt” technologiak sora.

Kevesen ismerik, hogy azt a jelenségvilagot, melyet az most jellemeztem egy
masik fogalom a peer production fogalma talan még pontosabban kifejezi: itt
Benkler (aki a fogalmat megalkotta), nem az ujszerti szolgaltatasokat és rendsze-
reket helyezte az eltérbe, hanem a kozosségi cselekvéseket. Maga a fogalomnév
a p2p halozatok egyenrangl megosztasi sémajabol ered, am a fogalom masodik
felével tul is 1€p azon. A tartalmak kozosségi eldallitasat €s megosztasat helyezi
elotérbe (Benkler, 2006).

Ezen fogalmak tjfajta tevékenységformakat vezetnek be az internetes cselek-
véseinkbe. Nem a centralizalt tartalmak elérésérdl van sz csupan, hanem egyfajta
tudasmegosztasrol. Ez esetben viszont a tudast ki kell egésziteni az ¢lmények ér-
zések megosztasaval is. Egy érzelem kinyilvanitasa a Facebookon, egy esemény
rogzitése, majd feltdltése a youtube-ra, egy érdekes cikk olvasdsa és megosztasa
(tag-elése) a Myspace-en mind belefér az elobb emlitett fogalmi keretekbe.

Talan érezziik mar: az 0j tipust internet hatasairol nem mondhatunk egyér-
telmi allitdsokat pontosan azért, mert a benne rejld szolgéltatasok annyira sok-
szinliek, a hozzajuk kapcsolodo kozosségek annyira valtozatosak, hogy ha ezeket
mint valtozokat tekintjlik, és a szociologiai szempontokkal (vagy akar az elébb
elmondott tarsadalmi tokeformak bevezetésével) tovabb bovitjiik az egyenletet,
akkor egyénenként €s hasznalt szolgaltatasonként is mas-mas eredményt kapha-
tunk.

Az eléadasom elején mar utaltam arra, hogy hazankban mekkora a szamito-
géppel €s az internettel vald ellatottsdg. Az 0j technologiak diffuzitdsat — ezen
beliil is els6sorban az internetét — Rogers vizsgalta.

Rogers a kiilonb6z0 teriileteken €s témakban folytatott kutatasok attekintése
utan, azok eredményeit 6sszegezve €s tovabbgondolva, egy altalanos diffuzidel-
mélet kidolgozasara torekedett. Szintézisében az Gjitasok elterjedésének folyama-
tat — kommunikécidelméleti szakember 1évén - alapvetden kommunikécids
folyamatnak tekinti. Az adott innovacioéra vonatkozo, kiilonb6zo jellegli informa-
ciok, meghatarozott csatornakon keresztiil, bizonyos id6 alatt terjednek el az adott
tarsadalmon beliil. Tehat az elterjedés egy idodimenzidban leirhatd dontéshozo
procedura, amelynek egyes allomasain kiilonb6z6 informaciotipusok €s tudas-
atadé mechanizmusok kapnak foszerepet. A diffuzios folyamat négy alapveto osz-
szetevOje: maga az innovacio, a kommunikacios csatornak, az id6, valamint az
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adott tarsadalmi rendszer, amelyben az elterjedési folyamat lezajlik (Rogers,
1995).

Ezen elméleti keretek mentén kellene tehat felépiteni azt, hogy az 0j tipusu
web hogyan hasznosithato a gyermekek szocializacigjanal, illetve, hogyan 6vjuk
vagy segitslik 6ket az online k6zdsségi 1étben.

Az els6 amit latnunk kell, hogy a kdzosségek a halézaton nem homogén ter-
mészetiiek. Meghatarozza a kozosség tipusat az adott szolgaltatas is, de az adott
téma is. Latnunk kell tovabba, hogy nem minden online szervezddés nevezhetd a
sz6 hagyomanyos értelmében vett kozdsségnek. Mert mirdl is van sz6?
Wellman — a web 1.0-4s kdzosségek vizsgalata, illetve kapcsolathalo-elemzései
alapjan - az internetes kozosségekrdl még azt allitotta, hogy:

—a haldzati kdzosségeket altaldban laza, konnyen valtozo, erdsen specializalt

funkcidkat nyujté kapcsolatok tartjak dssze;

— a személyes kapcsolathalo ritka szovést, azaz az egyén kiilonb6zd ,,isme-
rései” ritkdn ismerik egymast;

— a lokalitas esetenként kevéssé meghatarozo lehet, a személyes kdzosségi
héalozatok egyszerre kotddhetnek az egyén lakohelyéhez, de kiterjedhetnek
globalisan is, pusztan az érdeklddési kor alapjan (Wellman, 2001);

Ennek a leirasnak az internetes forumok felelhetnek meg a leginkdbb. A féorumot
hasznalok kezdetleges forméban, de virtudlisan valamennyire megjelennek a tob-
biek szdmdra. Vagyis mar nem pusztan a hozzaszolasaik szama és mindsége ha-
tarozza meg a kozosségben betoltott szerepiiket. Lehetdség van onként tovabbi
azonositoé adatok megaddsara, mint példaul nem, életkor, lakhely, iskolazottsag,
de akar még fénykép vagy a haldzaton hasznalt elnevezése szerint avatar feltol-
tésére is. Ezekkel a plusz adatokkal lehetdség van egy olyan, mélyebb virtualis
ismeretséget kotni a csoport tobbi tagjaval, amely mar a legtdbb esetben maga
utan vonja a valos €letben valo talalkozas igényét is. Gyakran eléfordul, hogy az
interneten valdo kommunikécio valodi célja a valos vilagban valo kapcsolat kiépi-
tése. Minden internetes kapcsolat atalakulhat praktikus okokbol valdsdgosséa (nem
szabad elfelejtentink a virtualis kozosségek kolcsonds segitségnyujtasi funkcidjat),
de mas elbiralas ala esik az az eset, ha a kdzosség pusztan kozosségi 1étének erd-
sitésére szervez nagy csoportos talalkozokat. Vagyis a kozdsség elsoként a valds
vilagban jon létre, és annak online valtozata a kapcsolattartasra szolgél csupan. A
virtudlis taldlkozasokat tehat nem ritkén kovetik személyesek is, am gyakoriak az
olyan kozosségek is, ahol az egyes tagok sosem érintkeznek az interneten kiviil.
Az a tény, hogy az internetet, illetve forumokat hasznalok kialakithatnak maguk-
nak egy a valostol teljesen kiilonbozd virtualis identitast is, legtobbszor csak meg-
marad a lehetdség szintjén. Vizsgalatok bizonyitjak, hogy azok az emberek, akik
hosszabb tavon szeretnének tagjai lenni egy online alapokon szervez6dott kozos-
ségnek, valds adataikat és jellemzdiket osztjdk meg masokkal, hisz az elhiteltele-
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nedés veszélye nagyobb szamukra, mint a valos tulajdonsagaik megvaltoztatasa-
bol szdrmaz6 varhaté eldnyok.

Ez esetben tehat a sziil6 a tanar feladata egyszertibb: a megfeleld normék koz-
vetitésével nincs , nem kell legyen szabalyozo szerepe ebben a specialis helyzet-
ben. Az online kozosségeket inkabb a téma alapjan kell szlirni, vagyis tampontot
adni a gyermek szdmara, hogy melyek azok a témak, mellyel ismereteit, €s tarsa-
dalmi kapcsolatait pozitiv iranyban valtoztathatja.

A web 2.0-as szolgaltatasok koré szervezdodott ,,kdzosségek™ azonban sokszi-
nliséget eredményeztek az online kdzosségekben is.

A youtube hircsatorndin kommenteldk, az amazon konyvértékeléseit készitd
felhasznalok, a SETI@Home Projectben résztvevd felhasznalok egy adott szol-
galtatas koré szervezddnek ugyan, &m a tagok kozotti kotések annyira lazék, hogy
hagyomanyos, valos vilagbeli értelemben nem is igazi k6zosségek. Valojaban
pontosan ezért lehetnek az igazi online csoportosuldsoknak nevezni 0ket. De ide
vehetjlik a kiilonb6z6 torrent halézatokban megosztod-, letoltd felhasznalokat is
(seederek ¢és leecherek), vagy a Wikipedia onkéntes szerkesztdit. Egy adott feladat,
torténés kapcsan egy helyre csoportosulnak, azonos célokkal, €s a vizsgalatok
alapjan kozel azonos elézetes felkésziiltséggel tudassal rendelkeznek. Nem any-
nyira a tagok kozotti kommunikécio az elsddleges — ami a valos €s a hagyomanyos
online kdzdsségeket alapvetden jellemzi — hanem a tudés, a vélemény az adatok
megosztasa. Vagyis a kollaborativitas. Ez egy olyan 0j elem az internetes k6z0s-
ségekben mely eddig is jelen volt, csak nem ebben a mértékben.

Nézziink néhany példat:

A Youtubeon vagy akar az Amazonon egy videdt vagy egy konyvet mara a
nézok szama, ¢és a rola adott vélemények tesznek értékké. Nem egy, nem ketto,
hanem ezrek. Az emberek azért toltenek le vagy néznek meg moziban egy filmet
mert az IMDB-n a felhasznalok azt magas pontszammal értékelik (tegyiik hozza:
az értékelés nem objektiv szempontok alapjan torténik, mégis jol mukodik: a fil-
met megnézni kivanok tudjak, hogy a pontszamot nem az Amerikai Filmakadémia
adta, és hogy az eltérhet a sajat véleménytiktol. Itt tehat Gjra igazolas nyer az in-
terneten fellelhetd tartalmakra helytallo Babarczy féle ,,elég jo informécid™ fo-
galma (Babarczy, 2005).)

A P2P halozatokon megosztok a magyar torvényi szabalyozas okan gyakor-
latilag egymas cinkosai. A jogi helyzet ma olyan, hogy bar igazabol tehetetlenek
a technolodgiaval szemben (a szervereket lefoglalni minddssze zavarkeltés torrent
berkekben, hisz azokon illegalis tartalom nincsen, az a felhasznaldoknal van, ami
nem illegalis, mig vissza nem osztja valaki, de mivel azt is csak apr6 darabokban
teszi, igazabol az sem biintethetd).

A Wikipedian tobb tizezer ember dolgozik egy-egy szocikk kidolgozasan eseti
jelleggel, vagy folyamatosan. A szocikkek nem minden esetben megfeleld, de a
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szerkesztok szamanak ndvekedésével folyamatosan finomodnak pontosabba val-
nak. Az angol nyelvli Wikipedian az iszlam szocikket atlag percenként torli vagy
atirja valaki, am a szerkesztdknek héla, minden rombolast atlagosan 23 mp alatt
visszaallitanak.

De vajon ezen szolgaltatasok mentén szervez6dd felhasznalok alkotnak-e
valos kozosséget?

A vélaszhoz latnunk kell, hogy magéanak a szolgaltatasnak a sikeréhez el kell
érnie a felhaszn6lok szamanak egy hatarpontot. egy olyan értéket mely felett az
adott szolgaltatas valoban érték lehet masok szamara. Ez egyes esetekben elérheti
a millids szamot is, de az mindenképpen igaz, hogy minél tobb a felhasznalo, a
szolgéaltatas annal inkabb prosperal.

Ebben az esetben a feladat koré szervezddo csoport egyes tagjaiban jogosan
felmeriil az egymas megismerésének igénye, és elkezd szervezddni egy, immaron
kommunikéci6 alapuld kozosség is. Eléfordulhat, hogy lesznek olyanok, kik lel-
kesen gytijtik az adatokat a SETI@Home projekten beliil (a szamitogépiink erd-
forrésait atengedjiik a foldon kiviili értelmes 1ények utani kutatdsnak), mégsem
tartjak a tobbi onkéntessel a kapcsolatot, és lesznek olyanok is, akik csak kevés
adatot dolgoznak fel ugyan, mégis szivesen ismernének meg a projektben részt-
vevl emberek koziil tobbet is.

Vagyis az eddigiek alapjan elmondhato, hogy a web 2.0, vagy még inkébb a
peer production fogalmi korébe tartozo szolgaltatasok kibdvitik az online cselek-
vés eddig megszokott keretei, mellyel 0j lehetdségeket teremtenek kozosségek
szervezddésének.

Eddig még irdasomban nem kertilt szoba az 0 tipust web egy olyan szolgal-
tatdsa, melyet valdszinlileg mindannyian hasznalunk. Ezek a kiilonb6zd social
softwarek. Széles korben azokat a kozdsségi portalokat, alkalmazasokat értjiik
alatta, mint az iwiw, myvip, facebook, myspace. Valdjaban tobbrdl van szd, mint
az az elébbiekbdl talan mar sejthetd: minden olyan alkalmazasrol szolgaltatasrol,
mellyel a tudas kollaboracigja valamilyen forméban megvalosulhat. Az el6bb em-
litett siteok csupan integraljak ezeket.

Ha a Facebookot vessziik alapul, akkor lathatjuk, hogy az online kdzosségek
elébb emlitett tipusaibol tobb is megtalalhatd. Vagyis egy integrativ webhelyrdl
van sz0, és talan pontosan ez sikerének titka is.

Az eddigi vizsgalatokbol kitilinik, hogy a sikerhez tobb 1t kell vezessen. A
régi Wiw példaul egy szocioldgia kisérlet alapjan jott 1étre, tervezoi szerették
volna feltérképezni a valos vilagbeli kapcsolataink halojat az internet segitségével
(vagyis a régi wiw-es kozosség valos kozdsségeken alapult). A program képes
volt kirajzolni kapcsolataink halojat, és bar megkérddjelezhetd volt az eredmény
(a kapcsolatok milyenségének szempontjabol), mindenképpen nagy siker. A Go-
ogle péld4jabol tudhatjuk: az egyszerliség és az ujdonsag lehet az online siker
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egyik titka. Robbanasszert fejlodés akkor kovetkezett be, mikor a felhasznaloknak
lehetett képet feltolteni. El6tte mindenki csodalkozott a 90 ismerésomon, hogy
az milyen sok, ma a kb. 60 miatt sokan azt hiszik antiszocialis vagyok...

A siker garantalt volt, évekig nem tortént elérelépés, nem tortént meg az a
fajta integracio amit ma mar egy felhasznalo egy ilyen jellegli portaltol elvar. Mire
felismerték a hianyossagokat a Facebook jelentds eldnyre tett szert. Sajnos a le-
gujabb verziobdl mar eltliint a kapcsolatok térképre rajzolasanak lehetdsége is...

De ha ennyi lenne a siker zaloga, akkor a Google kdzdsségi portalja miért
nem lett sikeres? Az Orkutot szerintem joval kevesebben ismerik, mint az el6bb
emlitetteket. Mig az USA-ban és Eurdpaban alig hasznaljak, Dél-Amerikdban a
legnépszertibb alkalmazas. Itt a nyelvi meghatarozottsag a dontd. Az oldal angol
nyelvil volt a kezdetekkor, am a spanyol portugél anyanyelviiek olyan szamban
csatlakoztak az elejétdl az oldalhoz, hogy gyakorlatilag ezen a nyelven folyt a
kommunikécid. Ez nem tette vonzova az oldalt a nyelvet nem ismerdk szamara.
Kb. két éve megérkezett a nyelvi lokalizacid, mar elérheté magyarul is akar,
ugyanakkor a latin-amerikai tulsuly miatt, illetve a késon érkezd oldalforditasok
okén tovabbra sem nevezhetd népszeriinek.

A Facebook ebbe a kdrnyezetbe érkezett. A kezdetekt6l megvolt benne a szol-
latilag barmilyen tartalmat megoszthattunk masokkal), és a legkorabban készitette
el a nyelvi valtozatokat. Tovabbi elényének tekinthetd, hogy hagyomanyos, nagy
felhasznaloi réteget vonzo alkalmazasokat, jatékokat is elérhetdveé tett.

Magyarorszagon a Facebook ,,Kipp-pontja” (mikortol is a felhasznalok roha-
mos szamban kezdték el hasznalni a Facebook-t) egybeesik annak nyelvi fordita-
saval. Hazankban tehat ez volt az oldal sikerének titka.

Néhany adat:

Ma 2.842.400 ember hasznalja a Facebookot. A penetracio mértéke tehat a
teljes magyar lakossagra vonatkoztatva 28.45%. Ezzel még igy is 41-ikek vagyunk
a ,,vilagranglistan” (de nem aggodom...). Ha az internettel rendelkezé embereket
nézzik, akkor azt mondhatjuk, hogy majdnem minden masodik ember akinek in-
ternethozzaférése van fent van a Facebookon 46.02%.

Komoly értékek, melyek szerintem az elkovetkezendd években még néni fognak.

De valddi kozosség részei vagyunk? Részben. Vannak olyan kapcsolataink
melyek megvoltak a valos terekben is. Vannak olyanok is melyeket kizardlag az
interneten keresztiil épitettiink ki. Vannak olyan olyanok is, melyekkel azért va-
gyunk ismeretségi viszonyban mert egy kozos feladatban dolgozunk egyiitt, vagy
ugyanazt a szolgaltatast hasznaljuk.

A hangstly az integracion van. Mindenkivel kapcsolatot tartunk, akivel akar
az online, akar a valos térben talalkoztunk. Hiba volna azt a kovetkeztetést le-
vonni, hogy egy adott ismerdsi kor megtekintése meghatarozza az felhasznalot,
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akirdl az informéciot szerezziik. Hisz valdban: kiillonboz6 szempontok szerint vo-
nalakat hizhatunk emberek k6z¢, mondjuk a Facebookos kapcsolathaloja alapjan,
ugyanakkor a kapcsolat milyensége rejtve marad. Régota gondolkodom egy szo-
ciometriai jellegli online kapcsolathalé elemzésen, mely teljes képet adhatna on-
line kapcsolatainkrol. Ez egyben (csakigy mint a valds vilagban) segitséget
nyujthatna abban a pedagogus és a sziild szdmara, hogy meghatarozza azokat a
tennivalokat, amivel a gyermek fejlédését eldsegitheti.

Ez persze felvet egy masik kérdéskort is, hogy az eredmények alapjan a ki-
vanatos kapcsolat transzferek (vagy még tudoméanyosabban: tarsadalmi toke
transzferek) végrehajthatoak-e az online és a valds tér kozott. A kérdés igazabol
nem is az hogy meg lehet-e tenni, hanem hogy milyen modszerek mentén lehet
azokat megvalositani.
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SARINE CSAJKA EDINA, CSIZMADIANE CZUPPON VIKTORIA,
NEMETH NANDOR

Ki tanul kit6l? Tudastranszfer a Kaposvari Egyetem
és a Tamasi kistérség kozott

A leghatranyosabb helyzetii kistérségek és a felséoktatas egyiittmiikodési prog-
ramjat a Nemzeti Fejlesztési Ugynokségben a leghatranyosabb helyzetii kistérsé-
gekkel foglalkozo programiroda, valamint a Magyar Idegenforgalmi és
Teriiletfejlesztési Kozhasznu Egyesiilet (MITE) hozta létre 2009-ben. A program-
iroda a Veégrehajtas Operativ Program tamogatdsaval egy kisérleti (pilot) pro-
jektet inditott el, amely az orszag 33 leghdtranyosabb helyzetii, komplex
programmal segitendo kistérségenek korét érinti, és melynek koordindlasaval a
MITE-t biztak meg. A program abbol a gondolatmenetbdl sziiletett, hogy a leg-
hatranyosabb helyzetii kistérségek kapcsolathiannyal kiizdenek, ugyanakkor sza-
mos felsooktatdsi intézmeény rendelkezik ilyen kapacitasokkal, amelyeket sok
szempontbdl is célszerti lenne e kistérségek felé iranyitani. A Kaposvari Egyetem
2011-ben kapcsolodott a programhoz, amikor Tamasi kistérséggel kotott egyiitt-
miikodesi megallapodast.

1. Bevezetés

Az egyetemek legfontosabb képessége a tudasteremtés, melynek erdforrasként
valo értelmezése soran egyre inkabb eldtérbe keriilnek ezek az intézmények, mint
a tudastranszfer, valamint a gazdasagi élet mozgatorugdi. Az egyetemek aktiv sze-
repvallalasa egyre elterjedtebb, azonban térben és idében igen tagoltan jelenik
meg. Ennek okai tobbek kozott az eltérd alapokon nyugvo régiok tarsadalmi-gaz-
dasagi helyzetében, valamint az egyetemi oktatok, kutatok szintén igen eltérd szo-
cializaciojaban keresendok.

A mai tudastermelésben ¢és annak transzferalasaban funkciondlis szinten a val-
lalatok és az egyetemek nem kiiloniilnek el. Ezt tamasztja ala az is, hogy egyre
tobb olyan hazai és kiilfoldi szakirodalom jelenik meg, amely alapvetden a pro-
fitorientalt szféra tudasmenedzsmentjének teodridit alkalmazza az akadémiai szfé-
raban, tobbnyire sikerrel (Lengyel, Makd, Papanek, Szabo, Nanoka stb.).
galtatd funkciordl beszélni (Gdl 2005). A megvaldsitasban élenjarok kozott sze-
repel Szeged és Debrecen. Ez az a folyamat, amely a Kaposvari Egyetemen is
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elindult. Ennek 1ényege, hogy az Egyetemen sziiletett taldlmanyok, know-how,
szabadalom hasznosuldsat irdnyozza el az intézmény. Ez azt feltételezi, hogy az
egyetemi szféra szoros kapcsolatban 4ll a gazdasagi szféraval, ismeri annak sziik-
ségleteit, kivanalmait. Ennek megfelelden igyekszik iranyitani (ha nem is koz-
vetlentil, de az egyes kutatok a szoros vallalkozo6i kapcsolataikon keresztiil) a
kutatasait. A tudas alapt gazdasagban igy a tudastranszfer hatdrozza meg a tarsa-
dalmi és gazdasagi élet némely szegmensét.

A tudas alapu gazdasag létrejovetelének folyamataban a legfontosabb szere-
pik az egyetemeknek a tacit (vagy hallgatolagos) tudas lathatova valasanak el-
érésében, a kutaték szocializacios képességének fokozasaban keresendo.
Szocializacios tudason pedig a Nonaka-modell altal értelmezett szocializacios tu-
dast értem, amely az egyének kozotti tudasmegosztast veszi alapul, az explicit
tudas kialakulasnak eléfeltételéiil. Ennek a folyamatnak egyik igen fontos része
a bizalom, amely nem csupan kutato-kutatd kozott, de vallalkozo/vallalkozas —
kutatd/egyetem kozott is szlikségszert.

Az innovacios modellek koziil a Triple Helix modell alkalmazésa az egyik
legelterjedtebb, ahol is az egyetemi-gazdasagi-kormanyzati szféra szoros kapcso-
latban van egymassal, a szervezeti korlatok atlépése pedig az egyik legfontosabb
feltétele a modell miikddésének (Etzkowitz-Leydesdorff 1995 és 2000, Nelson-
Winter 1982).

A modell morfézisa elhaladt a 4. szegmens megjelenésének iranyaba, amikor
1s mar megjelenik a tarsadalmi (society vagy the public) szektor is (Leydesdorff -
Etzkowitz 2003). A szférak kozti interakciok szamosak lehetnek, valamint szamos
modon valosulhatnak meg. Hazai sajatossagaink a megvalosulasban a hid szerepet
betdltd intézmények, mint a Regionalis Innovaciés Ugynokségek, a Regionalis
Fejlesztési Ugynokségek, illetve ezt a szerepet probaljak betdlteni a tudéstransz-
ferrel foglalkozo irodak vagy kozpontok a felsGoktatasi intézményekben.

Lengyel Balazs szerint az egyetemek és a gazdasagi szféra kozti tudasaramlas
modellje tobb interakcion keresztiil zajlik. Ilyenek lehetnek pl. a szabadalmak, ta-
lalmanyok: amelyek a dokumentalt tudastarba tartoznak, vagy ilyenek pl. a tré-
ningek, hallgatoi gyakorlatok, egyetemi oktatok részvétele fejlesztési tervek
kidolgozasaban, szakértdi munka — mindezek eredményeképpen 1étrejon egy
koz06s tudas, tapasztalatcsere, kolcsonds megértés (Lengyel 2005). Mindezek eld-
segitik a megfeleld szinti és mértékii tudasaramlast. Lengyel szerint a legnagyobb
értékll tudasaramlast ebben a rendszerben a gazdasagi szféraban elhelyezkedd
hallgatok jelentik. Egyes kutatok mint a gazdasagi szféra tacit tudasat képviselok
vesznek részt a termelésben, a vallalat tudasteremtésében. E tudas a hasznositha-
tosaganak feltétele, a szférak kozti képzeletbeli €s néha igen valdésagos hatarok
atlépése. Ennek egyik modszerét, gyakorlati megvaldsulasanak kezdeti 1épéseit
foglaljuk 6ssze cikkiinkben.
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Az Egyetem a szolgaltato funkcio bovitése €s az egyetemen keletkezett tudas
hasznositasanak eldsegitése okan hozta 1étre az Innovacids €s Tudastranszfer Iro-
dat. Az Iroda létrejottében egy Baross Gabor (Keitti09-es azonositd szamu) pa-
lyazati forras nyujtott segitséget, melyet az Egyetem 2009-ben nyert el.

A valaszt, amiért az egyetemi szervezet versenyeldnyben van a tudasterme-
lésben egyéeb intézményekkel szemben, egy Eurdpai Bizottsagi kiadvany fogal-
mazta meg. Ez pedig nem mds, mint az Gjonnan és folyamatosan érkezo friss
szellemiség, a didkok (EC 2009). Részben a fent emlitettek, részben pedig a szol-
galtatd egyetem koncepciojanak megvaldsulasa hivta életre az egyetem ¢és egy
leghatranyosabb helyzetii kistérség kozti programot.

2. A program bemutatasa

A leghatranyosabb helyzetii kistérségek €s a felsdoktatas egytittmiikodési prog-
ramjanak lényege olyan kistérség - felsdoktatasi intézmény parok kialakitasa,
amelyek fobb vonalait tekintve — egy kotott tematika mentén — egyiittmitkdési
megallapodast kotnek egymassal. Ez egy kisérleti jellegli program, amely az or-
szag 33 leghatranyosabb helyzetli, komplex programmal segitendo kistérségének
korét érinti. A konkrét tevékenységekhez a Nemzeti Fejlesztési Ugyndkség nyujt
tamogatast, ¢s a Magyar Idegenforgalmi és Teriiletfejlesztési Kozhasznu Egyesiilet
(MITE) koordinalja.

A program fobb céljai:

— tartés kapcsolat kialakitasa egy adott régioban miikodé LHH kistérség és

felsdoktatasi intézmény kozott,

— az adott felsdoktatasi intézmény szolgaltatd funkciojanak megvaldsulasa a

kistérségben,

— a kistérségben megvaldsulo fejlesztések elemzése, illetve megvalosulasuk

segitése,

— a kistérség tarsadalmi halézatokhoz valo kapcsolddasanak erdsitése.

A program alapvetd célja, hogy hozzasegitse az orszag leghatranyosabb helyzetti
kistérségeit egy a maindl hatékonyabb és hasznosabb tarsadalmi kapcsolatrendszer
kialakitdsahoz, a tarsadalmi, szellemi értelemben vett periférialis helyzet oldasa-
hoz.

A program soran létrejott kistérség — egyetem parok a MITE aktiv kozremii-
kodésevel kdzosen dolgozzak ki azt a szakmai programot, amelyet az egyetem és
a kistérség harom szemeszter soran valosit meg.

A program célja az is, hogy a hatranyos helyzetl kistérséggel valo kapcsolat-
€pités révén hozzasegitse a tarsadalmi, gazdasagi diszciplindkat oktatd egyeteme-
ket és foiskolakat ahhoz, hogy hallgatdik szamara a mai magyar vidéki valosag
mélyebb és kozvetlen megismerésének lehetdségét tudjak nytjtani, mikdzben a
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helyi kapcsolatok kialakitasa révén csokkenthetok a szakmai gyakorlatok meg-
szervezésének koltségei is. E partnerségek segitik azt is, hogy az érintett fels6ok-
tatasi intézmények kutatasi programjaik kialakitasa, illetve a szakdolgozati és
tudomanyos diakkori témavalasztas soran is elotérbe helyezzék az adott kistérsé-
get, szamoljanak a kistérség nyujtotta lehetoségekkel.

3. A program mitkodése

Evek 6ta nyilvanvald, hogy a felsGoktatasi intézmények egy része nem tud megfelelé
mélységli és differencialtsagh valosagismeretet nydjtani hallgatoi szaméara a vidéki
Magyarorszaggal, a falusi vilagokkal kapcsolatban. Kiilondsen problémas a teriilet-
fejlesztésre szakosodott hallgatok esete.

Mivel a leghatranyosabb helyzetl kistérségek kapcsolathiannyal kiizdenek,
ugyanakkor szamos felsoktatasi intézmény rendelkezik ilyen kapacitasokkal, ame-
lyeket sok szempontbdl is célszerii lenne e kistérségek felé iranyitani, a Nemzeti Fej-
lesztési Ugyndkségben a leghatranyosabb helyzetli kistérségekkel foglalkozo
programiroda (LHH FPI) 2009-ben ugy dontott, hogy a Végrehajtas Operativ Prog-
ram tdmogatasaval egy kisérleti (pilot) projektet indit, a fenti célok elérése érdekében.
A projekt koordinacidjaval a MITE-t biztak meg.

Az LHH FPI éltal meghatarozott tematika szerint a programnak magaban kell
foglalnia a kistérségben megvalosulo fejlesztések segitését, illetve elemzését; tartds
kapcsolat kialakitasat a kistérség és az adott egyetem, foiskola kozott; az adott egye-
tem, foiskola normal tevékenységeinek a kistérség felé vald iranyitasat; a kistérség
tarsadalmi halozatokhoz valé kapcsolddasanak erdsitését. Ehhez félévente munka-
tervet kell késziteni a kovetkezo félévre; az LHH kistérségek fejlesztéséhez vagy va-
lamely probléméjahoz kapcsolodoé targyakat, TDK-, illetve szakdolgozat témakoroket
kell a hallgatéknak kinalni; segiteni kell a kistérség egyéni és kozosségi teljesitmé-
nyeinek, erOforrasainak feltarasat, a kistérség helyi termékeinek és turisztikai von-
zerdinek feltarasat, fejlesztését. Tamogatni kell a kistérség, illetve a telepiilések
konkrét kéréseit (pl. honlap-fejlesztés, marketing tevékenység, palyazati lehetdségek
feltarasa és kihasznaléasa, tananyagfejlesztés stb.). Feladatot lehet vallalni rendezvé-
nyek (nyari/téli tabor stb.), szakmai gyakorlatok, szakmai forumok (tapasztalatcsere,
kapcsolatépités céljaval) szervezésében a kistérségben.

A kisérleti projekt keretein beliil az LHH FPI eddig harom kistérségi — felséok-
tatasi intézményi paros finanszirozasat vallalta. Ezek az alabbiak:

— Abatj-Hegykoz kistérsége — Eszterhdzy Karoly Foiskola (Eger), Foldrajz Tan-

sz¢k

— Lengyeltoti kistérsége — Eotvos Lorand Tudoményegyetem Természettudo-

manyi Kar, Foldrajz- és Foldtudoményi Intézet

— Szikszo kistérsége — Miskolci Egyetem Gazdasagtudomanyi Kar, Vilag- €s
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Regionalis Gazdasagtan Intézet
A program 2011-ben tovabb boviil, ijabb egyetem — kistérség kozti egyiittmiiko-
dések kapcsolodnak hozza:
— Encs kistérsége — Corvinus Egyetem, Hallgatok a K6zosség Szolgalataban
Egyesiilet
— Berettyoujfalu kistérsége — Debreceni Egyetem, Foldtudomanyi Intézet,
Téarsadalomfoldrajzi és Tertiletfejlesztési Tanszék; Néprajzi Tanszék
— Csenger kistérsége — ELTE Tarsadalomtudomanyi Kar
— Tamasi kistérsége — Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar és Gazdasagtudo-
manyi Kar.

A kistérségek kivalasztasa soran szempont volt, hogy a 33 LHH koziil is lehetdleg
a legrosszabb helyzetben 1évok keriiljenek tdmogatésra, valamint hogy olyan kis-
térségek keriiljenek be a programba, amelyeknél jelentds huménkapacitas-hia-
nyokra dertilt fény, és természetesen legyen fogadokészség a kistérség részérdl a
program irant.

A felsOoktatasi intézmények kivalasztasa soran elsddleges fontossagu volt az
egy région beliili elhelyezkedés, tovabba az, hogy olyan intézmények keriiljenek
a programba, amelyeknek van €16 kapcsolatuk LHH-s kistérségekkel, illetve az
azok kornyezetében 1év relevans intézményekkel, valamint az adott kistérséggel
kialakitando6 kapcsolatot egy nagyobb koncepcid részévé tudjak tenni. Mivel a ki-
alakitott tematika alapvetden teriiletfejlesztési szempontu, a regionalis kutatasok-
hoz és a teriiletfejlesztés oktatdsdhoz kotddd intézmények érdeklddtek elsd korben
nagyobb szamban a program irdnt. Ez a tematikai meghatarozottsag mara jelen-
tdsen enyhiilt, és a kozgazdasagtan, a szocioldgia, a pedagogia, a néprajz kiilon-
b6z6 agai és intézményei is felismerték helyiiket a programban, és meg is
fogalmaztak kapcsolodasi igényeiket.

Mivel az elsd tapasztalatok pozitivak voltak, az NFU minimalis mértékben
hozz4jarul a program kiterjesztéséhez, igy tovabbi kistérségek és felsdoktatasi in-
tézmények csatlakozhatnak hozza igy, hogy az elsé 1épésekhez az NFU tdmoga-
tast is nyujt. De a programnak egyre inkabb 6nallova, onfenntartova kell vélnia,
civil alapokon szervezve az egyetemek és a kistérségek kozotti egylittmiikddése-
ket.

Kutatasunk egyik célja 0sszehasonlitani a mar miikodé egyiittmiikodések ta-
pasztalatait a sajat elemzésiink eredményeivel, ravilagitva az esetleges tertileti kii-
16nbségekbdl, az eltérd foldrajzi elhelyezkedésbdl adodo eltérésekre és azok
okaira.
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4. A program eddigi altalanos tapasztalatai

A program elinditasa idején feltételeztiik azt, hogy a fels6oktatasi intézmények
gyakorlatilag mindegyikének — mar amelyeknek a profiljaba beleillik ez a program
— van kapacitasa a programban valo részvételre, és nem okoz gondot néhany tu-
catnyi hallgaté megszervezése és a szakmai feladatok teljesitése. Nos, ma mar vi-
lagosan latszik, hogy ez messze nem igy van; az egyetemekrdl altalaban hidnyzik
a szlikséges menedzsment-kapacitas, és a programban valo részvétel — foleg in-
dulaskor — jelentds leterheltséget okoz a programért felelds oktatoknak, kiilondsen
a vezetd oktatonak. Holott a tarsadalmi kapcsolatok épitése elemi érdeke a fels-
oktatasnak.

Altalanos tapasztalat tovabba, hogy a felsdoktatasi intézmények intézmény-
ként nem rendelkeznek semmiféle elképzeléssel, stratégiaval az olyan programok-
kal kapcsolatban, mint amilyen a targyalt kistérségi egylittmiikddési program.
Nem mint intézményeknek vannak esetleg kapcsolataik példaul az LHH-kistér-
ségekkel vagy civil szervezetekkel, egyhazakkal, nagyvallalatokkal, hanem az
egyes, az adott intézményben dolgozé személyeknek, oktatoknak vannak meg
ezek a kapcsolataik, ismereteik. A program sikeres indulasa tehat azon mulik,
hogy az adott felsdoktatasi intézményeken beliil meg tudjuk-e talalni az alkalmas
személyeket, akik elhivatottak, akiknek van mondanivaldjuk LHH-témaban, van
problémajuk, és vannak eszkozeik. Tanszékvezetdk, egyetemi docensek, egyetemi
adjunktusok a program kulcsszerepldi, veliik kell megismertetni és elfogadtatni a
kezdeményezést. Ha 6k igent mondanak, akkor a tapasztalatok szerint az intéz-
ményi csucsvezetdk is timogatjak az adott felsdoktatasi intézmény csatlakozasat.

Altalanos tapasztalat az is, hogy az LHH-kistérségek teljes mértékben nyitot-
tak a kezdeményezés irant; egyetlen esetben sem fordult még eld, hogy a megke-
resést visszautasitottak volna. Ez is azt bizonyitja, hogy valodi problémara
tapintott rd a program: ezeknek a kistérségeknek valoban sziikségiik van a kiilsd
szovetségesekre, arra, hogy egy nagyobb haldzatnak legyenek a részei.

Ugyanakkor az is altalanos jelenség, hogy a kistérségi szereplok (polgarmes-
terek) jo részének a program kezdetén nincs elképzelése a program tartalmarol,
nincs szinte semmiféle viszonya a kezdeményezéshez. Nem fogalmaznak meg
kéréseket, s6t még kérdéseket is ritkan tesznek fel. Tudomasul veszik, hogy lesz
egy ilyen program is a kistérségben, és kivarnak, hogy mi is fog torténni. Az ak-
tivabb helyi szerepldk természetesen rogton felismerik a szamukra adodo lehetd-
séget, igy a program operativ része tobbnyire veliikk indul el, mig a tovabbi
szereplok csak fokozatosan 1épnek be a torténetbe.
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5. Egyiittmiikodés a Kaposvari Egyetem és a Tamasi Kistérség kozott

A Kaposvari Egyetem 2011-ben kapcsolodott a programhoz, amikor a Tamasi kis-
térséggel kotott egylittmiikodési megallapodast. A Kaposvari Egyetem két karanak
(Pedagogiai ¢s Gazdasagtudomanyi Kar) egytittmiikodésében valosul meg a prog-
ram. A programelemek k6zott megtalalhatjuk a szocioldgiai felméréseket, a kis-
térségi konferenciak, forumok szervezését a hatékony és hasznos kapcsolati halok
kiépitésének tamogatasara, a szakmai segitségnyjtast a kistérségi tertileti tervek
elkészitése soran. A kisérleti projekt részét képezi tovabba a kistérségi jo gyakor-
latok gytijtése €s kommunikacioja, a kistérségben megvaldsuld hallgatoi szakmai
gyakorlatok szervezése, valamint TDK-, illetve szakdolgozati témak kiirasa a kis-
térséghez kapcsolododan, illetve a palydzati egyiittmiikddés, projektmenedzsment
is.

5.1. A partnerek altal vallalt feladatok

A Tamasi kistérséget a Tamdasi — Simontornya Tobbceélu Kistérségi Tarsulas kép-
viseli. A tarsulas vallalta a partnerek szakmai munkajanak tamogatasat a kistérség
szamara fontos feladatok megjelolésével, rangsorolasaval és lokalizaciojaval, a
kistérség fejlesztésével kapcsolatos adatok, informéciok, dokumentumok hozza-
férésének megszervezésével, a felmérésekhez kapcsolodo talalkozok szervezésé-
hez nyujtott segitséggel, a rendezvényekhez helyszin biztositdsaval, a
terepmunkaban részt vevok szdmara ajanlolevél kiadasaval, illetve szamukra —
igény esetén, kiilon megegyezés szerint — szallas és étkezés biztositasaval. Vallalta
tovabba a térségfejlesztéshez kapcsolodd tovabbtanulasi tajékoztatd szervezését
a kistérség kozépiskolaiban, valamint a lehetdségek keresését az egyiittmiitkodés
bovitésére és meghosszabbitasara.

A Kaposvari Egyetem — a Pedagégiai Kar (PK) és Gazdasagtudomanyi Kar

(GTK) koordinalasaban — vallalta az alabbiakat:

— A kistérség belsO (emberi €s anyagi) erOforrasainak felmérése, hasznosit-
hatosadguk vizsgalata, a fejlesztési sziikségletek megfogalmazéasa egyetemi
hallgatok részvételével, részben a Regionalis Tudoméanyi Mithelymunka in-
tézményi keretei kozott.

— Térségi helyi termék kataszter 6sszedllitasa a belsd termeldi és értékesitési
halozatok erdsitésének igényével.
kimunkalasaban, jovoképének megrajzolasaban.

— Megfelel6 sziikségletfelmérést kovetden kihelyezett képzések (pl. kozos-
ségfejlesztés, kozossegi telepiilésfejlesztési, egylittmiikodési technikak, em-
beri eréforras fejlesztési ismeretek, munkaerd-piaci ismeretek, palyazatiras,
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gazdasagi ismeretek, adozasi ismeretek, térség-marketing, turisztikai tar-
gyak, muzeumpedagogia, tréningek) elindithatosaganak vizsgalata és tana-
futd projektekhez kapcsolodva.

— Helyi és kistérségi identitast fejlesztd foglalkozasok, vetélkeddk, rendez-
vények szervezése.

— A kistérséghez, illetve 4ltalaban a leghéatranyosabb helyzeti kistérségek fej-
lesztéséhez kapcsolodo témakordk beépitése az oktatott targyak tematikaiba,
TDK-, illetve szakdolgozati témak kiirdsa, szakmai gyakorlatok szervezése
a kistérséghez kapcsoloddan.

— Interdiszciplinaris hallgatoi csoport szervezése az egylittmiitkodésben vallalt
feladatok megvalositasahoz.

— A kistérség szakembereinek, k6zosségeinek invitalasa a kistérségen kiviili
rendezvényekre, konferencidkra, forumokra (tapasztalatcsere, kapcsolatépi-
tés céljaval).

— A kistérség kozépiskolaiban térségfejlesztéshez kapcsolodo tovabbtanulasi
tajékoztato tartasa.

A Magyar Idegenforgalmi és Teriiletfejlesztési Kozhaszni Egyesiilet vallalta a
szakmai partnerek feladatellatasanak ¢és a kitlizott célok teljesiilésének kovetését,
javaslatok megfogalmazasat az egylittmiikodés fejlesztd hatdsainak ndvelése ér-
dekében. Vallalta tovabbi egyiittmiikodo partnerek bevonasi lehetdségeinek vizs-
galatat.

A kisérleti program harom szemeszterre sz6l; az NFU 500 ezer Ft timogatast
nyujt szemeszterenként. Az 0sszeg elarulja, hogy nem draga kutatasok tamogatasa
a cél, hanem kifejezetten a kapcsolatfelvétel €s a kapcsolatépités.

6. Osszefoglalas

A program célja egy hossza tava egylittmiikodés Iétrehozasa, amelyben kitelje-
sedhet a kétirdnya tudasaramlas. Egyfeldl megvaldsul az egyetem szolgaltato
funkcioja. A Kaposvari Egyetemnek, éppugy, mint a tobbi vidéki egyetemnek,
aktivabb térségi szerepet kell felvallalnia, az egyetem €s a térségi szereplok halo-
zati kapcsolatainak erdsitésével. A programmal valora valhat az egyetemen ke-
letkezd tudés, felhalmozddott szakmai tapasztalat és meglévo kapcsolatrendszer
transzfere a kistérség felé.

Masteldl bedgyazodik a kistérségben megszerzett gyakorlati tapasztalat az
egyetemi oktatasba, kutatasba, megfeleld mélységii €s differencialtsagt valosag-
ismeretet nyQjtva a hallgatok szamara a vidéki Magyarorszaggal, a falusi vilagok-
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kal kapcsolatban. Természetesen nemcsak a hallgatok, de az oktatok tapasztalata,
latokore is jelentds mértékben boviilhet. A kistérség szempontjabol Iényeges elvart
eredmény a térségi huménerdforras- és kapcsolati tokehiany mérséklése, valamint
a szemléletformalas. A Ki tanul kit61? kérdés megvalaszolasanal egyértelmii tehat
a partnerek egyontetii nyeresége.
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DORA LASZLO

Felnottképzésben részt vevo fiatal hallgatok véleménye
a televizios erdszakrol

A televizio dltal kozvetitett erdszak karos hatassal lehet a gyerekekre, allapitottdk
meg a pedagogusok és pszichologusok. A kozépiskolara kidolgozott programok a
mechanikus tudasatadas eszkozeivel tanitjak a tanulokat az alapveto ismeretekre,
nem pedig parbeszédes formdaban. A felsooktatisban viszont nem elterjedt, hogy
ilyen témakrol beszéljenek, ezért a fiatal felnottképzésben részt vevok latszanak
megfelelo korosztalynak — tapasztalataik alapjan is —egy ilyen téma megvitatasa-
hoz. A veliik kitoltetett kérdoiv utan néhany fontos, elméleti téemakort jartunk koriil,
majd ujra kitoltotték a kérdoivet. A latens és diszfunkcionalis médiahatasok isme-
retének tiikrében, véleményiik a masodszori megkérdezés utan jelentésen valto-
zott.

Bevezetés

A televizidban lathato erdszakrol szamtalan tanulmany jelent meg, kiemelve annak
rossz hatésait a felnovekvd generacidra nézve. A megjelent konyvek €s publika-
ciok egyontetli véleménye az, hogy a televizio képernydjén indokolatlanul sok az
agresszio, €s ez a gyerekek kiegyensulyozott, egészséges fejlodésére karos.

A hatasok legtobbje nem azonnal jelentkezik, hanem iddbeli eltolodassal, eset-
leg a vilagképrol alkotott torz megitéléshez jarul hozza. (Davis, 1976) Ezzel el-
lentétes az a megfogalmazas, amely szerint a televizidban lathato erdszak a média
rovid tava hatasfajtai kozé tartozik — de nem egyértelmiien. A populéris médiatol
val6 félelem az oka a sok esettanulmanynak, amelyek koziil a legelso volt Lowery
¢s DeFleur vizsgalata még az 1960-as években. Ez egyértelmiien kimutatta, hogy
a gyerekek egyre hosszabb ideig vannak kitéve az erdszakos tartalmaknak, és ez
fokozza az agressziv viselkedés valoszinliségét (Denis, 2003).

Leonard Berkowitz azt hangsulyozza, hogy az erdszak latvanyahoz kapcso-
16d6 érzések (és gondolatok) hatasara az emberek egymas kozti érintkezéseikben
is hajlamosabbak az erdszakhoz fordulni, pusztan az emlékezetiikben elraktarozott
mintak akaratlan el6hivasa miatt.

Rowell Huesmann forgatokonyv-elmélete pedig arra vilagit ra, hogy a tele-
viziobdl azt tanuljak el a nézok, hogyan reagaljanak bizonyos eseményekre. (Sta-
cho, 2009.)

A sok erdszakos cselekmény kovetkeztében az emberek érzéketlenek lesznek,
az erdszak elleni gatlasok csokkennek, és a tlirési kiiszobot novelik az erdszakos
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cselekményekkel szemben.

Altalaban két lehetséges megoldasi modszert emelnek ki a szakérték a tomeg-
kommunikécid befolyésa ellen. Az egyik a szigort és sok szempontot magaban
0tvoz0 médiaszabalyozas, a masik alternativa pedig tdjékoztatassal (oktatassal)
felkésziteni a fogyasztokat, hogy amit latnak, nem feltétleniil egyenértékii a va-
losaggal.

Elézmények a kozépiskolai tanitas teriiletérol

Felmeriil a kérdés, hogy milyen ¢életkorban lehetséges az iskolak valamelyikébe
jard didkokkal parbeszédet kezdeményezni, hogy az 6 véleményiiket is megis-
merjiik, illetve a beszélgetések soran ravilagitsunk fontos kérdésekre, amelyek
nem egyértelmiiek €s vildgosan kikovetkeztethetok.

Az kozépiskoldkban mar 2003 szeptemberétdl kotelezden bevezették a mé-
diaismeret tanitasat és a tananyag fejlesztését. Ilyenek voltak tobbek kozott a
SETA (Sajto és tanulas), HID (Hirlapot a diakoknak) vagy a LADIK (Lapot dia-
koknak) nevii programok. Ezek az el6zmények mindenképpen példaértékiiek, és
figyelemremélto az a tény, hogy felismerték a sziikségességiiket. Megfeleld pe-
dagogiai érzékkel izgalmassa és érdekeltté tudtak tenni a didkokat a k6z6s mun-
kaban; ennek a mddszernek a nyugati orszagokban mar komoly sikerei vannak,
az utolagos felméréseknek kdszonhetden. (Piko, 2007) Az elkésziilt magyar se-
gédkonyveket és munkafiizeteket megnézve azonban lathato, hogy a mechanikus
tudéasatadasra €s szdmonkérésre alapoznak.

Az érettségi utani szakképzések teriiletén, kiilonosen, ha a nappali rendszert
is 1deértjlik, talan mar nagyobb az esélye annak, hogy komolyabban lehessen a
hallgatokkal elbeszélgetni errdl a targykorrdl, €s megtudni, hogy 6k mit gondol-
nak.

Nagyos sok helyen tanitjdk mar a kommunikéciot és médiaismereteket, de
még kelld fenntartassal és dvatossaggal. Az oktatok tobb olyan tényezdt kiemel-
nek, amelyek fontosak; ezek koré épitik fel a tananyag egységeit. A szerkesztoség
felépitése, az Gjsagirdi szerepek, a hir kovetelményei, az egyes jsagirdi miifajok,
a laptulajdonosok megkiilonboztetése mind ilyen témakorok, amelyek jol érzé-
kelhetok, elemezhetdk és kivald elméleti tananyagot nyujtanak. Tobb kommuni-
kacios targy oktatojaval egyetértettiink ezekben a kérdésekben, azonban magarol
az Ujsagiras folyamatardl és a mogottiik htizodo latens jelenségekrdl sokan gon-
doljak azt, hogy nem valo a tanegységek koz¢. Az okok altalaban a nagyon elmé-
leti sikon vald megragadas, vagy az elméleti fejtegetések bonyolult rendszere
miatt vélik Ggy, hogy nem sziikséges veliik foglalkozni. Pontosabban: sziikséges
lenne, de vagy a rendelkezésre 4ll6 idokeret, vagy az eldbbiekben emlitett okok
miatt felesleges, vagy tal koriilményes lenne ezt a felndttképzésben részt vevokkel
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megvitatni.

Azonban ha a tdomegkommunikaciot €s annak hatésait is valamiképpen meg-
probaljuk a hallgatok elé tarni, néhdny gondolat jelentdsége elvitathatatlan, hogy
a meédiarol mint feldolgozo és bemutatd eszkozrdl beszélhesstink.

Az érettségi utani felndttképzes azért is latszik erre megfeleld 1donek, mert a
hallgatok gondolkodasa megfontoltabb, ugyanakkor lehetdség nyilik ra, hogy el-
mondjak a véleményiiket. A felmérésekbdl kidertiil, hogy sok 1d6t toltenek a ké-
perny0 eldtt — érdemes ezt most hasznositani. A felsGoktatdsban mar nem minden
esetben van lehetdség a mithelymunkara €s szeminariumok ilyen célt felhaszna-
lasara.

Sziikéges megismerni a fiatalok véleményét is elsdsorban a televizi6 vilagaral,
valamint arr6l, hogy 6k mennyire latjak gorbe tiikkorben a valosagot abrazolo fil-
meket, hirk6zl6 miisorokat, €s milyen mértékben gondoljak erészakosnak azokat.
Ez utobbirdl feltehetéen egyetértenek a szakemberekkel, és agresszivnek értékelik
a képernydn megjelend miisorszdmokat.

A kutatasok széles skaldjat vetették eddig be a jelenség tanulmanyozoi: ki-
sérleteket €s terepkisérleteket, korrelacios vagy longitudinalis vizsgalatokat al-
kalmaztak. Teszteltek mar reakcidt, fizioldgiai valtozéasokat, tarsas tanuldsi
eseteket, valamint elézetes allapothoz képest bekovetkezd attitlidvaltozast is.

Egy rovid kérddives vizsgalat tiint a legegyszertibbnek, hogy a hallgatdk vé-
leményét meg lehessen ismerni a televiziok képernydjén torténd erdszakos cse-
lekményekrdl. Ha 6k maguk is egyetértenek a televizid agressziv jelenségeirdl,
¢s az eldbbi allitas beigazolodik, érdemes megbeszélés targyava tenni néhany
olyan diszfunkcionalis vagy latens elméletet, amely eddig nem szerepelt az el6-
adasokon, és elgondolkodtathatja a tanulokat. A hattérismeretekre rakérdezve, az
eldzetes elgondolés szerint a valaszoldk kb. 33%-t6l vartam, hogy nem reélisan
fogja megitélni a valosag és televizid kozotti kiilonbséget. A veszély, hogy a tele-
vizios musorok képi meggy6zo ereje befolyasos, ezt a becslést feliilmulta.

A vizsgalat

A kérddivet két felndttképzeési intézményben (A és B) toltettem ki hallgatokkal,
majd az eredmények kiszamitdsa utan a B intézmény hallgatéival heti egy tanitasi
orat szantunk arra, hogy néhany elméleti kérdésrol beszélgessiink. Ezutan ismét
kitoltettem a kérddivet — a kérdések sorrendje véletlenszerlien megvaltozott —
mindkét iskola azonos csoportjaival.

Az els6 kérdoiv (1. szama melléklet) a két kiilonb6zd helyszinen hasonlo
eredményeket hozott (1. szamu tablazat), valamint a masodik is, abban az iskola-
ban, ahol nem targyaltunk elméleti kérdésekrol.

Eloljaroban annyit, hogy a televizid elétt toltott idobe csak az szamitott bele,
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amikor mas, koncentraltsagot igényld, tevékenységet nem végziink egyidejlileg
— ebben allapodtam meg a hallgatokkal.

A frissen érettségizett, felndttképzésben részt vevok atlagosan 130 percet tol-
tenek a téveé képernydje elott. (A kérddiv kitdltésekor a legtobb valaszadd nullara
vagy Otre végzodo szamokban adta meg a valaszat, ezért fordul eld sok egész
szam; ezt a hibahatart az értékelésnél is érdemes szem el6tt tartani.)

Ebbdl az iddmennyiségbdl kevesebb mint 15 percet forditanak valamilyen
hirk6z16 miisornak a megtekintésére, a tobbi id6t filmnézés tolti ki. A kitdltés eldtt
részletesen megbeszéltiik, hogy mit kell érteni film fogalma alatt, illetve mi az,
ami nem tartozik ide. Nem szamitott filmnek a vetélkedd, reklam vagy barmilyen
hirdetés, rajzfilm vagy animéacios film, show miisor, illetve a hirk6z16 tajékoztatod
miisorok.

Az egytdl kilencig tartd erdszak-skalan (3. kérdés) az erdszak eléfordulas-
menynyiségét mindkét csoport hetesre értékelte. A jelolt valaszok szorasa az 5-9
tartomanyban volt.

Mivel Craig A. Anderson kutatasai szerint az ismertterjesztd filmek hatasa el-
lentétes az agressziv miisorokéval, érdemesnek gondoltam feltenni olyan kérdé-
seket is, amelyek hozzdjarulhatnak az eredmények arnyaldsdhoz. A filmekre
forditott id6 megoszlasa jelentdsen eltér a szorakoztatd célzata alkotdsok javara
(80-85%) a dokumentum- ¢és ismertterjeszto filmekkel szemben. Ez az egy kérdés
azonban nem volt elég részletes, illetve nem adott kimutathato kiilonbséget An-
derson tételének aldtdmasztasara.

Dokumentum- vagy ismeretterjesztd filmnek tekintettiik itt azokat az alkota-
sokat, amelyek egy vagy tobb jelenséget jarnak koriil, és tudoméanyosan is elemzik
a film targyat, er6szak csak eredeti felvételeken lathato benne, esetleg rekonstrualt
formaban, illetve ha a miisorszdm targya maga a fizikai er6szak vagy agresszio
valamilyen megjelenési formdja. Nem tekintettiik er6szaknak a verbalis megnyil-
vanulasokat, és kizartuk a rajzfilmeket is. Ha tobb csatornan lathattdk a hallgatok
ugyanazt az erdszakra utald beszamolot, az természetesen egyszeri alkalomnak
mindsiilt. Egyaltaldn erdszaknak mindsiilt egy ember egy masik ellen, vagy tobb
ember viszonylatdban megnyilvanulo6 tettlegessége, valamilyen fegyvernek alkal-
mas targy alkalmazésa, tovabba a vizsgalat szempontjabdl nem szamitott, hogy
valaki jogosan vagy nem jogosan alkalmazott-e er6szakot. Az allatok ellen elko-
vetett agresszidt viszont beszamitottuk a vizsgalatba. A természeti katasztrofak
vagy a véletlennek abrazolt események (pl. baleset) azonban nem keriiltek bele
ebbe a kategdridba, hidba szdndékos a megjelenitése.

A képernyd el6tt iilve, a valoban megtortént esetek szama a hallgatok szerint
igen magas: 75-80% kozotti a legjellemzObb valasz, amelynek sz€lsd értékei a
45% ¢és a 100% kozott mozogtak.

A hatodik kérdésnél ugy tiint, hogy a valaszadok alig negyede tud elvonat-
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koztatni a tévé nytjtotta latvanytol, és nem gondol az egyes hiradok beszamoldival
sem. A hallgatok kozel fele szerint nem lehet erészakos cselekményt bemutatni
annak valds abrazolasa nélkiil. Az ,,A” iskola esetében pedig meglepden sok volt
a bizonytalan valaszado.

Az utolso elotti kérdésnél az igenek szama elég meggy6z6 a nemleges vala-
szokkal szemben arra a kérdésre, hogy a hiradé ugyantiigy szamol-e be az egyes
agressziv (biin)cselekményekrol, ahogy azok megtorténtek. Ezzel szemben a bi-
zonytalan valaszok szama itt is meglepden magas aranyt mutat: az elsé iskola pél-
déjaban tobb mint 20%-ot, a masodikban pedig kb. 15%-ot. Ez viszont azt jelzi,
hogy a hirszerkesztésrdl és az objektivitas elméletben 1étez6 gondolatarol alig ha-
lottak ez idaig a tanulok.

Utols6 kérdésként a hirk6zl6 miisorok adasaiban kdzzétett esetek szamanak
gyakorisagat kértem 0sszehasonlitani a valdjaban megtorténhetett erdszakos ese-
tek szamaval. Az elfogadhat6 valasz a masodik a megadott lehetéségek koziil; ezt
a valaszadok kozel egyharmada, 40% jelolte meg helyesen. Egyenldségjelet tett
a kérdés tekintetében kb. 17-33%, szerintiik tehat a hirad6 egyenld a valosaggal.
A harmadik valaszlehetdség egyértelmiien kizarhatd némi logikus gondolkodassal,
ennek ellenére a két iskolabol dsszesen 3 f6 ugyan, de megjeldlte. Az utolso le-
hetdséget kb. 28-38% jelolte meg, Ok a bizonytalanok, és sajnos elég erds tabort
képviselnek.

Oktatas vagy szabalyozas?

Az eredményeket latva harom elméletbdl valogattam Ossze azt a tanegységet,
amelyet az elkovetkezd harom hét soran, egy-egy ora keretében, szamos példaval
illusztralva, kozosen megbeszéltiink a hallgatokkal. Hangstlyozni kell az 6rak
demokratikus jellegét, azaz nem eldadast hallgattak, hanem megvitattunk bizo-
nyos kérdéskoroket. A tanuldk csak témafelvetd kérdést kaptak, és hozzafiizték
gondolataikat, vagy kiegészitették egymast. Ezutan ismertettem réviden, szamos
példaval a kdvetkezd elméleteket, €s ezeket szintén megbeszéltiik a résztvevok-
kel.

Az els6 nagy témakor a ,,B” iskolaban a témameghatdrozas elmélete volt; erre
joval tobb i1d6t szantunk. Ennek az volt az oka, hogy ennek keretében beszélget-
tiink a televizio-hiradokrol és altalaban a hirszerkesztésrol. Megtargyaltuk ¢€s ele-
meztiik a hir objektivitasat, a hir mint alapveto és elsd sajtomiifaj kovetelményeit
(mi tortént-kivel-mikor-hol-miért?, és ha a fizikai terjedelem engedi, a hogyan?
kérdésekre kell valaszt adnia). Ezen til a framing elméletrdl is (értelmezési ke-
retbe helyezés) ejtettiink szot.

A masodik egység volt a George Gerbner nevéhez fiz6d6 kultivacios elmélet.
Gerbner szerint a média altal kozvetitett erdszak felnagyitja, és ezaltal eltorzitja
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a valos vilagban el6fordulé agresszié mennyiségét.

A fenti témak utan egy honapos sziinetet kdvetden, a hallgatok kitoltotték
ugyanazt a kérddivet, azzal a kiilonbséggel, hogy a kérdések sorrendje megvalto-
zott. (A kérddivet ugyantigy kitoltotték mindkét iskola azonos csoportjanak tanu-
161, abban az ,,A” iskoldban is, ahol nem volt egyiittes beszélgetés a fenti
témakrol.)

Jelentds valtozas a harmadik kérdéstdl érzékelhetd (2. szamu tablazat). Az erd-
szak mértékének skalas megjelolésénél a kerekitett atlagérték a négyes a ,,B” iskola
esetében. A valaszok a 2-6 kozotti tartomanyban mozognak, vagyis hatarozottan ér-
zékelhetd, hogy nemcsak a végeredmény valtozott, hanem a legtobb vélaszado vé-
leménye is.

Az 5. kérdés, a televizioban lathato erdszakos esetek valojaban eléfordult arany-
anak meghatarozasa is Iényegesen eltér az el6z0 teszt eredményeitdl; most mar csak
45%-ra értékelték ezt a mutatdt a hallgatok. A valaszok sz€lso értékei a korabbi fel-
méréshez képest 33-75% kozottire estek vissza.

Megvaltozott a vélemény az agressziv esetek bemutatasaval kapcsolatban (6.
kérdés): minden teszten, kivétel nélkiil az igen valaszok vannak jel6lve, vagyis a hir-
kozlés folyamatarol vald beszélgetés hasznosnak tlinik a jelen értékelésben.

A valosagban megtortént esetekrol szol6 hiradasok realis képérdl alkotott felfo-
gés szintén kedvezobb lett (7. kérdés): a résztvevok tobb mint haromnegyede ,.ké-
telkedik”, nem pedig passziv elfogaddja az események bemutatasanak, vagyis a
hiradok nem ugyanugy szamolnak be az egyes eseményekrol, ahogy azok megtor-
téntek. Tagadolag valaszolt 12 hallgatd; csak egy személy nem tudott allast foglalni
a kérdésben. Ennél a kérdésnél mar érezhetd, hogy az objektivitas és a hirfeldolgozas
fogalmai nyomot hagytak a beszélgetésben részt vevokre.

Annak megitélése, hogy a bemutatott erészakos elemek szama hogyan alakul a
lehetséges elemek szamahoz képest, kétségteleniil a legjobb az eredmény; mindenki
egyetértett a ,,b” opcioban foglaltak tartalmaval.

A valaszok aranyabdl egyértelmiien kitlinik, hogy a médiar6l valé gondolkoda-
sunkat a latens vagy a diszfukcionalitasbol kovetkezd tudas meghatarozza. Egyuttal
talan az is bebizonyosodott, hogy megfeleld szamu esetpélda és ravezetd kérdések
segitségével még a frissen érettségizetteknek is el lehet adni olyan témakdrdket,
amelyek csak a felsdoktatas specialis szakiranyain vannak napirendre tlizve. A hall-
gatok aktivitasat 1atva egyértelmii, hogy van tapasztalatuk és véleményiik a médiarol,
valamint hogy nem kell félni a kényes elméleti diskurzusoktol sem.

Az 6rok vita a szabalyozasrol mindenkor bonyolultabb és nem feltétlen érdekeket
szem elOtt tartd kérdésnek tlinik, éppen ezért az oktatassal konnyebben és eredmé-
nyesebben lehet a televiziok okozta problémaékat kezelni, felhivni rajuk a figyel-
met az érintett korosztalynal, vagy esetleg megeldzni ezeket.
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1.szamd melléklet: A kérddiv kérdései
1.Naponta atlagosan mennyi 1d6t tolt a televizio el6tt?

2.Milyen aranyban nézi a hirk6z16 miisorokat és az egyéb (film) milisorszamokat?
Kérem, valaszat adja meg szazalékos megoszlasban!

3.Mennyire gondolja er8szakosnak a televizié misorait? Bekarik4zassal jelolje
az 1-tdl 9-ig tartd skalan véleményét, ahol az egy az erdszakmentes, a kilences a
nagyon erdszakosnak felel meg.

1-2-3-4-5-6-7-8-9

4.Milyen aranyban szokta nézni az alabbi miisorokat:
dokumentum film, ismeretterjesztd film:
szorakoztatod (mozi) célu film:

5.Véleménye szerint, a televizidoban lathatd erdszakos cselekmények kozott,
mennyi lehet a valdban megtortént esetek aranya? Kérem, valaszat szazalékban
kifejezve adja meg!

6.0n szerint, az erészakos cselekményt, lehetséges-e bemutatni, magénak az erd-
szakos akcionak az abrazolasa/megjelenitése nélkiil? Kérem, hiizza ala valaszat!

igen nem nem tudom

7.Véleménye szerint a hirk6z16 milisorok ugyantigy szdmolnak-e be a megtortént
erdszakos cselekményekrdl, ahogy azok a valdsdgban megtorténtek?

igen nem nem tudom

8. Az 6n meglatasa szerint, a hirk6zlé miisorokban megjelend erdszakos cselek-
mények szdma hogyan aranyul a valéban megtortént esetek szaméahoz? Valaszat
hazza ala!

— a bemutatott esetek szama egyenl6 a megtorténtekével
— a bemutatott esetek szama kevesebb

— a bemutatott esetek szama tobb

—nem tudom
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1.szam tablazat: Az els6 felmérés eredményei, €s a beszélgetésben részt nem
vett csoport masodszori valaszai

Kérdés / Felmérés | LA™ iskola, 1. (37 f8) | ,B" iskola, 1. {62 f8) | A" iskola, 2. (58 f5)

1. 135 perc 125 perc 125 perc

2. 5-05% 10-20% 10-20%

3 7 (érékek. 5-9) 7 (énékek. 6-9) 7 (énékek, 4-9)

4, 20-B0% 15-R5% 20-R0%

5 0% (értékek:51- T5% (értékek:45- T5% (értékek:65-
100%) 90%) 95%)

6. I=24% (14 13) I=407% (25 13) I=28% (16 fa)
N=53% (30 fd) N=48% (30 ) N=55% (31 i)
NT=23% (13 fd) NT=12% (87 ) NT=17% (10 &)

7. [=54% (31 f&) [=65% (40 fa) 1=5T% (33 f&)
M=11% (6 fd) W=19% (12 fd) W=2E% (16 fG)
MT=35% (20 i) MT=16% (10 f) WT=15% (9 fd)

B.a, 33% (19 f4) 1% (11 f3) 2E% (16 fG)

b, 315% (20 £5) 42% (26 1G) 36% (21 15)

c, 4% (2 fd) 2% (1 f8) 3% (2 f8)

d, 26% (16 @) JE% (24 1G) 33% (19 @)

153




KEPZES ES GYAKORLAT e 9. EVFOLYAM 2011/1-2. SZAM

2.szam tablazat: Az elsO tablazat atlag valaszai, és a megbeszélést kdvetden

mért csoport valaszai

A kérdések az Az elsd tiblizat kerekitett | ,B" iskola, 2. (61 f5)

elsd teszt dtlagai

kérdéseinek

sorrendjében /

Felmérés

1. 125 perc 140 perc

2. 10-90% 15-85%

3. 7 (értékek: 5-9) 4 (énékek: 2-6)

4. 20-80% 20-80%

5. 75% (értékek:55-95%) 45% (értékek:33-75%)

fa. I=31% I=100% (61 f3)
N=44% .
NT=17% .

7. I=59% I=T79% (48 {5)
N=19% N=20% (12 )
NT=22% NT= 1% (1 f6)

8.a, 26% -

b, 318% 100% (61 fd)

c, 1% -

d, 313% -
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K. FARKAS CLAUDIA
Giuseppe Lombardo Radice pedagogiaja

A tanulmany bemutatja a kimagaslo olasz pedagogus, Giuseppe Lombardo Radice
nevelesi elképzeléseit és didaktikai ujitasait. Pedagogiai tevékenysége ismeretlen
Magyarorszagon. Lombardo Radice részt vett az 1923-as olaszorszagi iskolare-
form kidolgozasaban, az elemi iskolakban szamos didaktikai ujitdst vezetett be.
Programjainak modszertana ujszerti volt: bucsuzast jelentett az enciklopédizmus-
tol, a didaktikai formalizmustol. Levegot adott az olasz iskolanak, megszabaditotta
a fojtogato merevségtol. Ma is él Lombardo Radice 6roksegebol az elore gyartott
modszerek elutasitdasa, a kisérletezés iranti kivancsisag, a szabadsag.

Kortarsai, ha dicséréleg akartak szolni rola, Adolphe Ferriére utan az ,,0lasz Fer-
riére”’-nek nevezték. Egyes vélemények szerint 6 volt az, aki a huszadik szazad
elején Olaszorszdgban ,,megmentette a pedagogiat halott allapotabdl”, az elemi
iskolat pedig ,,pedagdgiai szdmiizetésébodl”. A dicsérd szavak Giuseppe Lombardo
Radice-t illetik, aki a fasiszta Olaszorszadg 1923-as iskolareformjanak egyik ki-
dolgozdja volt (Saitta, 1997; Fava, 2004); az elemi iskolat érintd részeket jegy-
ezte.

Lombardo Radice egy megujitasi folyamat szellemi atyja volt. Munkajanak
koszonhetden az elemi iskola valdsagos ,,didaktikai forradalmat” €It 4t. Az altala
kigondolt ujitasokkal lehetévé valt, hogy a pedagogiai aktivizmus utjat jarja az
olasz iskola. Pedagdgidja kimagaslo jelentdségli, eurdpai mércével is. Gondolat-
rendszere tele volt Ujitdsokkal: ujradlmodta a tanar-diak kapcsolatot, nyitott a helyi
kultura, ,,a népi gyokerek” felé, figyelt a népre és nevelési sziikségleteire. Harcolt
az analfabétizmus ellen és a népoktatas kiszelesitéséért. Munkainak kdzponti gon-
dolata az ,,6nnevelés” volt. Ez a jellemz6 helyezi teljes joggal az ,,uj iskolak”
mozgalmaba Lombardo Radice gondolatait (Ceriani-Nigro, 2006: 17). Italidnak
bemutatott példaértékii iskoldkat, melyeknek megélt tapasztalataibol béven me-
ritett az 1923-as iskolareform kidolgozasakor. Azon faradozott, hogy az ,,0j isko-
lakat” (,,scuole nuove”) ismertté és miikodové tegye Olaszorszagban.

Az alapfoku oktatas reformjanak apostola 1879-ben sziiletett Catanidban, és
1938-ban Cortina d” Ampezzo-ban érte a halal. Az olasz pedagogus és filozofus
vezéregyéniség volt, szélesvalll, arcat Szicilia napsugara barnitotta, éles gesztu-
sokkal, tekintélyt parancsoloan beszélt, egész megjelenése szenvedélyt és rendit-
hetetlenséget sugarzott. 1922-ben Giovanni Gentile, az akkori kultuszminiszter
az elemi iskoldk altalanos igazgatasara kérte fel (Burza, 1999 :36). Lombardo Ra-
dice programok elkészitésével jarult hozza az iskolai reformhoz, és a pedagogiai
aktivizmus elvei alapjan gjitotta meg a modszereket. Az elemi iskoldk szamara
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kidolgozott terveit a fasiszta korméanyzat elfogadta és tamogatta. Az 1924-es Mat-
teotti-gyilkossag utan azonban, amikor vildgossa valt szadmara a fasiszta rezsim
totalitarius szandéka, mar nem miikodott egyiitt a kormannyal (Lombardo Radice-
Ingrao, 2005: 18-19). Erezte, hogy a fasiszta allam elnyomja az iskola szabadsa-
gat. Visszavonult az aktiv politizalastdl, a tanitas felé fordult, és a ,,L” Educazione
Nazionale” cimii folyoirat segitségével az j pedagogiai gondolkodas terjesztdje
lett (i.m. 19).

Vitathatatlan érdemeket szerzett a gyakorlati pedagogia terén. Csak egyfajta
iskolat akart, a ,,scuola serena”-t (,,deriis iskola”). Lombardo Radice elitélte a
,Iégi iskolat”; szerinte az iskola vildga enciklopédikussa és konyvszaguva valt.
A ,,scuola serena” bizalmatlan volt az eléregyartott modszerek irant és nyitott a
kisérletezésre. A ,,scuola serena” a ,,scuola attiva”-nak kiilonleges modellje kivant
lenni, amelynek kdzéppontjaban a gyermeki aktivitas és szellemi fejlodés all, de
itt van a tanito is, mint a gyermek 6sztonzdje, aki szellemi életét ,,iranyitja”, mi-
kbzben nyugodt, jutalmazd, eredményes légkort teremt. A ,,scuola serena” a ,,scu-
ola nuova” egy kisérlete volt. Lényege abban ragadhaté meg, hogy belevitték a
»scuola nuova” aldésait: a szabadsagot, az dnnevelést, a személyiség tiszteletét.
Szerinte azok a tanitok, akik mindent elterveznek otthon, akiknek ugyanaz a méd-
szeriik negyven gyereknél, mint hatnal, akik ugyanugy tanitanak mindent, mint
ahogyan nekik tanitottak, akiknek nincs fiiliik a hallasra, se szemiik a latasra, de
van papirjuk a tanitdshoz, nos, 6k azok, akik nyomasztova, nehézzé, elviselhetet-
lenné teszik az iskolat. Oket a ,,scuola serena” ellenfeleinek tartotta. Lombardo
Radice szerint a tanitonak felkésziilten kell mennie az iskoldba, naprakész tudas-
sal, de az iskolaba azért kell jonnie, hogy a gyermeki I¢lekkel talalkozzék, életet
kell vinnie az iskoldba, mig a gyerekek tapasztalataikat hozzak ide. Az iskolanak
az ¢életrdl kell szélnia. Annak sziikségességérdl beszélt, hogy a tanarok cseréljék
le herbartianus szemléletiiket, és szivvel-1¢lekkel, igazi kozremiikodéssel tanitsa-
nak. A tarsalgds, a beszélgetés, a parbeszéd a kivanatos gyerek és pedagdgus ko-
z0tt, hiszen a gyerekeknek meg kell tanulniuk a kommunikaciét. Nem baj, ha
dialektusban beszélnek, majd megtanuljak az irodalmi nyelvet is a tanitotol. Az
iskolabol nem szabad kizarni azt, ami az életben van. ,,KSltészet-koncepcio™ alatt
miivészeti nevelést értett. Azt mondta, sokat kell énekelni, hiszen Italia a muzsika
hazaja. Lehetnek ezek népdalok, vallasos énekek vagy éppen hazafias dalok. A
dal felszabaditja a lelket, boldogga teszi a gyerekeket, a harmonikus nevelés része.
A miivészeti nevelés részét képezte a rajz, a képzomiivészeti alkotasok megfigye-
1ése. Ezek az elvek képezték Lombardo Radice 1923-as programpontjainak a ten-
gelyét.

Italiaban az 1923-as un. Gentile-reformot megel6zden is volt 0jitd pedagdgiai
szandék. A félszigeten az 1900-as évek elejétdl forrongd ujitasok voltak jelen (Me-
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szaros-Neémeth-Pukanszky, 2004; Németh-Skiera, 1999). A Gentile-reform fel-
hasznalta, hasznositotta az 1j iskolak didaktikai tapasztalatait, és adoptalta {6 di-
rektivait. Lombardo Radice rajongott a ,,deriis iskola” reformelképzeléseiért,
reformtervei magukon viselték az 4j irdnyzat nyomait. Hangsulyozta a kapcsolatot
az Italia foldjén és a kiilfoldon miikodo ,,scuole nuove”-k gondolataival. Elkép-
zelései ezekkel egy sikban helyezkedtek el, 6tletet €s megerdsitést adtak szdmara.

Nagy kortiltekintéssel gylijtotte az italiai €s kiilfoldi nevelési tapasztalatokat.
Gyermekfiizeteket, tanitoi naplokat szerzett magéanak, terveket vitatott meg. Is-
kolalatogatasokra ment Umbriaba, Lombardiaba, Svéjcba. Didaktikai anyagokat
gylijtott, majd elemezte. Ertékelte a Franchetti-hazaspar Montesca-kisérletét (Kra-
mer, 1988), Rosa és Carolina Agazzi Mompiano-i 6vodajat (Bellatalla, 2006:105.),
Maria Boschetti Alberti Muzzano-i és Agno-i iskolajat (Rosati, 2005; Vico, 2007),
Giuseppina Pizzigoni ,,La Rinnovata”-jat (Pizzigoni, 1950). Franchetti¢k és Agaz-
ziék modszerei kiilondsen érdekelték, mert hegyi-falusi kisiskolakrol volt szo.
Modszereik nagyon szimpatikusak voltak neki. Montessorival is foglalkozott,
mobdszereivel szemben azonban elditéleteket taplalt; ugy vélte, a Montessori-madd-
szernek inkabb a nagyvarosokban lehet 1étjogosultsaga. Feltételezte, hogy Mon-
tessori Agazziék kisérletébdl vett at dolgokat, felélesztve ezzel a vitat az
agazzianusok és a montessorianusok kozott (Burza, 1999:38).

Alkalma volt megtekinteni Maria Boschetti Alberti iskolajat, és csak elisme-
réssel tudott rdla szolni. Olaszorszagban elterjesztette Boschetti Alberti munka-
jéarol a hireket, cikkeket szentelt neki. Hamisitatlan és tiszta olaszsédga ragadta
meg. Azt irta Boschetti Alberti iskoldjarol, hogy az egyik legnagyobb dolog, amely
az iskolaval tortént; ,,mérfoldkonek” érezte az olasz iskola torténetében. Csodal-
kozassal toltotte el, amit itt latott, levélkapcsolatban voltak. Pedig a kornyezet,
amelyben ez az értékes kisérlet megvaldsult, nagyon szegényes volt; a didkok me-
zitlabas parasztgyerekek voltak, akik alig tudtak megszolalni. Szerinte a Muz-
zano-i iskola a legnagyobb kifejezddése volt a gyermeki életnek, a tanitond és a
gyermekek spontaneitasanak taldlkozasabol sziiletett. Tovabbi erény Lombardo
Radice szerint, hogy Boschetti Alberti hasznalta a dialektust, a hagyomanyt, a
népkoltészetet, a kozmondasokat, amelyekkel a didkok kifejezokészségét akarta
novelni. Az iskola a tanitond elképzelései szerint a gyermeki életet, a gyermek
kornyezetét reprodukalta. Igazi kapcsolatban volt egymassal didk és diak, diak és
a tanitond. Lombardo Radicének tetszett az Oniranyitasra nevelés, az, hogy Bos-
chetti Alberti nem 4llta el a gyerekek ttjat az allando javitgatdssal, hanem bétori-
totta Oket.

Boschetti Albertit egészen egyediili neveldnek tartotta, akinek a tanitasi ké-
pessége teljesen egyéni, igazi tehetség (Boschetti, 1951). A tanitosag nem foglal-
kozas nala, sokkal tobb anndl, misszi6. Tanitéi szerepében facilitdtor volt
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Boschetti Alberti, aki segitette a gyerekek onmegvalodsitasat. Lombardo Radice
elsé korben a ticinoi tanitond gyakorlati munkajaban talalt megerdsitést és igazo-
last elméleteire.

Lombardo Radice Giuseppina Pizzigoni-nak is neves méltatdja volt. Iskolajat,
a milanoi ,,La Rinnovata”-t az elemi iskolai reform egy lehetséges modelljének
tekintette. Annyira jonak és eredetinek talalta a Pizzigoni-kisérletet, hogy széles-
kortien meritett is a ,,La Rinnovata” péld4jabol. Ez volt az egyik legnagyobb ha-
tasu, legtobb hivet gytijté kisérlet, amelynek az 1923-as reform éveiben is sok
tamogatdja volt. Ez volt a ,,scuola nuova” teljes €s tokéletes modellje. Giuseppina
Pizzigoni kisérleti terepként miikodo iskolajaban az volt a legfontosabb, hogy ki-
sz€lesitsék a gyerekek 1atosz0gét. Az absztrakt dolgok helyett a vilaggal valé koz-
vetlen kapcsolatra torekedtek, mondvan, igy a dolgok elvesztik absztrakt
jellegiiket, és érthetobbé valnak. Az ember €s természet kozotti kapcsolatra he-
lyezték a hangsulyt, a természet megfigyelésére, a latottak altalanositasara. Piz-
zigoni a megértési folyamatban az elsé helyre a tapasztalatot helyezte. Azt tartotta
a legfontosabbnak, hogy az iskola legyen nyitott a vilagra, az ¢életre. Itt a didk a
sajat erejével szerzi a tudast, folyamatosan megoldasra varo feladatokkal kertiil
szembe, amelyek benne ¢lénk érdeklddést tartanak fenn. A verbalizmust és a
konyvszagu iskolat tarthatatlannak itélte. Ez az iskola Lombardo Radice szerint
kétségtelentil tele van élettel, Olaszorszag legszebb iskoldjanak nevezte.

Nagyon sikeresek voltak €s sok hivet gylijtottek a Franchetti-hazaspar, Leo-
poldo Franchetti baro €s felesége, Alice Hallgarten altal a XX. szazad elején 1ét-
rehozott nevelési intézmények, a ,,La Montesca” €s a ,,La Rovigliano”. Teljesen
ujak voltak struktirajukban és modszereikben. Franchettiék vallalkozok, foldbir-
tokosok voltak, akik parasztgyerekek szdmara hoztak létre iskolat és 6vodat. Is-
kol4jukba Maria Montessorit is elhivtak, hogy megismerhessék és alkalmazhassak
modszereit. Szellemi tanacsadojuk, Lucia Latter angol pedagogus, Angliaban mar
szervezett hasonldt, nyitott volt az Gjra, €s ismerte az (1j mddszertani arzenalt is.
A hazaspar olyan iskolat akart 1étrehozni, ahol megszerettethetik a gyerekekkel a
vidéki ¢€letet, fejleszteni lehet a szépérzéket, egyszoval szépre €s hasznos dolgokra
nevelik a tanulokat. Nagy mozgéasszabadsagot adtak a gyerekeknek, a kdzvetlen
megfigyelés és tapasztalat priori volt, és a miivészeti nevelés is szerepet kapott.
Differencialis programmal miikodott. Ilyen volt példaul a ,,magtol magig” elne-
vezésli; ennek keretében a mag Utjat kovették végig, sokoldali magyarazatokkal
fliszerezve. Meteorologiai allomasuk is volt; az obszervatériumbdl naponta kiild-
tek jelentéseket az orszdgos meteorologiai kozpontnak. Franchettiéknél a gyakor-
latiassag alapveto volt. A regionalis foldrajz tanitasat tanulmanyi kiranduldsokkal
tamasztottak ala, ha szamitasokat végeztek, az is a gyakorlat irdnydba mutatott,
példaul kiszamoltak sziileik munkahelyének gazdasagi mutatéit. A ,,La Mon-
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tesca”, akarcsak Pizzigoni iskolaja, az 1923-as reform utén is miikodott. Folya-
matosan keresték fel tanarok, 1924-ben valdsadgos zarandoklat iranyult ide. Ezt
az iskolat is tanulmanyozta és irasaiban is megorokitette Lombardo Radice.

Lombardo Radice ismerte az Agro Romano-ban és Paludi Pontine-ben mii-
kodo 1) iskolékat is, melyek a koltd, Giovanni Cena kezdeményezésére jottek
l1étre. Favagoknak ¢€s a pasztoroknak létesitették, akik Roma ,,ajtajaban” éltek. Itt
a probléma teljesen mas: arr6l volt sz6, hogy ,,visszahivjanak a civilizaciéba”
olyan embereket és fiatalokat, akik maganyukban elvadultak és nomad modra
¢ltek. Didaktikai szempontbo6l az egyik legjelentdsebb dolog az volt, hogy teret
adtak a dialektust hasznalatanak.

Lombardo Radice arra torekedett, hogy minden iskoladba bevigye a ,,scuole
nuove”-k szellemét. Az iskoldba egy radikalisan Gjszeri pedagdgiai mentalitast
vezetett be, ellentétben azzal, amit addig az olaszorszagi tanarok, pedagogusok
¢s az egyetemeken tanitok is vallottak, folytattak. Radikalis volt az is, amit az 4j
programok a tanitoktol elvartak a didkkal valé kapcsolat és viszonyulas terén. A
reform a tanitoknak lehetové tette, hogy 0j iranyba induljanak, elszakadjanak a
hivatalos programt6l. Egyszoval az iskola 1¢legzetvételhez jutott. Lombardo Ra-
dice 1923-as reformprogramjai a sz6 legszorosabb értelmében felforgattak a ha-
gyomanyos didaktikat, azzal, hogy az érdeklédés kozéppontjaba a tanar helyett a
didkot helyezték. Radice nem akart bevezetni absztrakt programokat, mereven
el6irtakat, sem az olasz nevelési hagyomanyoktol idegen tantargyakat. A didaktika
uj értelmezést nyert (Saittd, 1997:128), a ,,tanitds miivészete” helyett a ,,didk meg-
figyelése, 0sztonzése™ 1épett eldre; Gjszeri tanari szerepet fogalmazott meg, amely
abban all, hogy segitenie kell a didkok kreativ tevékenységeit, 6sztondznie kell
oket az 6nallé gondolkodasra. Az iskolat két spontaneitds, a tanitd és a tanuld ta-
lalkozasa szintereként értelmezte Lombardo Radice. O nem tulajdonitott nagy je-
lentOséget a rogzitett programoknak. Elismerte a tanari kezdeményezés szel-
lemének sziikségességét, a teljes szabadsagot karhoztatta. Vallotta, hogy nem 1é-
tezik igazi nevelés a tanito és a didk k6zos munkaja nélkiil. De Lombardo Radice
kiterjesztette ezt az elméletet a ,,didk™ helyett az ,,0lasz népre”, amelynek nemzeti
nevelést akart adni: azt akarta elérni, hogy a leckék a népi hagyomanyokbol kap-
janak ihletet. Szerinte amint a tanit6 és a didk kozott is folyamatos az interakcio,
Gigy a nemzeti kultira és a népi kultara kozott is annak kell lennie. Ujszerii volt,
hogy azt is tanulmanyoztak, hol és miként ¢éltek a didkok. Lombardo Radice 6ro-
mét lelte abban, ha lathatta a nép kulturajat, a népmiivészetet és népkoltészetet,
hallhatta a dialektust, a nép minden csalddjanak szellemi kincsét. Az iskolai élet-
ben ezeknek kivant helyet és szerepet adni. Olaszorszag iskolai szamara az abszt-
rakt univerzalizmus utopidi helyett a sokkal ¢l6bb nemzeti tudatot kinalta fel. A
helyi kulturat tehat ugy fogta fel, mint a nemzeti kultara trambulinjat, egy 1ép-
csOfokként, ami utan ,,az iskola magasabb eszmények iranyaba léphet.” Bizonyos
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volt abban, hogy a hagyoméanyokhoz val6 visszatérés egynttal a ,,johoz €s egész-
ségeshez” vald visszatérést jelenti.

Radice kiallt a tananyag egyszerusitése mellett. Szerinte az alapfoku képzés
szinvonala azért is volt drdmaian alacsony szinten, mert ,,a tudatlan egyént” téte-
lezte fel. Az 1923-as programok egyik ujdonsaga az volt, hogy ezzel a ,,népi tu-
datlansaggal” szemben 1) elméletet alkotott. A sziciliai pedagdgus allitotta, hogy
az analfabétanak is van kimtvelt, értékes kulturajuk, de ez mas jellegli, mint amit
az iskolaban lehet szerezni. Vallotta, hogy a népnek van sajat koltészete, amelynek
meg kell csodalni a frissességét, eredetiségét (Vico, 2007:73).

Az alapfoku oktatasban meg akarta gyokereztetni és elterjeszteni azt a nézetet,
miszerint a népkdoltészet is mivészet. Lombardo Radice elfogadott nézetté akarta
tenni, hogy az iskolaban megszerzett tudasra az alsébb néprétegeknek nem szabad
tobbé ,,konyoradomanyként” tekinteni; ugy kell felfogniuk az iskolai oktatast és
nevelést, mint két izlésvilag talalkozasat, ahol az egyik egy magasabb szinten allo,
a masik alacsonyabb szintii, de mindketté egyforman értékes. A népnek olyan
hangja van — mondja Lombardo Radice —, amelyet meg kell hallanunk, és ez a
hang kitlinden tud alkalmazkodni a nagy munkéakhoz. A gyerekeket kozelebb
akarta vinni az emberiség ,,nagy hangjaihoz”; nem a ,kultira foszlanyaira” van
szlikségiik — vallotta —, hanem ,,a nagy szivdobbanésokra”.

A vallaserkolcsi nevelés is az els6 sorban foglalt helyet, csakugy, mint a mi-
vészeti nevelés. A rajzoktatast a legjobb iskolamodszernek tartotta ahhoz, hogy a
megfigyelés fejlodjon, a kifejezOkészséget és a mlivészetszeretet beleplantaljak a
lelkekbe. A tanitonak azonban 6sztondznie kell minden spontan kezdeményezést,
erdsiteni €s megOrizni az eredetiségét.

A didaktikai kulturarol sem feledkezett meg. Egy-egy téma tobbszempontu
megkozelitését szorgalmazta. A témak koriiljarasara az epochalis modszereket is
javasolta. A nemzeti nyelv tanitasa kitiintetett helyen volt. Az olasz flizetbdl sze-
mélyes naplot akartak varazsolni: olyan naplova, amely a csaladrol beszél, a ki-
randulasokrol, a jatékokrol, az allatokrol, a falusi életrdl. Fontos, hogy az elsé
leirt mondatok tlikr6zzEk a gyerekek vagyait, érzéseit, személyes véleménytiket.
Nem maradtak ki a klasszikus mddszerek sem, mint példaul a diktalas. Az Evan-
géliumbdl diktaltak, a ,,Cuore”-bol; Manzoni és D’ Annunzio is szerepelt a szerzok
kozott.

Az 1923-as programok a gyerekek spontaneitasat probaltak fejleszteni (As-
cenzi-Sani, 2005:33-41.). C¢él, hogy n6jon az esztétikai érzék, a képzelderd, az
¢ésszerl érvelés képessége. A néphagyomanyok, legendak biivoljék el dket. Az is-
kola olyan hely legyen, ahol nincsenek tarsadalmi kiilonbségek, szellemi egység
uralkodik. Az iskola akkor éri el céljat, vallotta Lombardo Radice, ha ez sikertil.

A torténelem- és a foldrajzorak programjainak eredetiségét a valasztott témak
aktualitdsa adta (i.m. 79-83). Gyakori témak voltak a Risorgimento és az elso vi-
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laghabort. Radice meg akarta mutatni a gyerekeknek Olaszorszag szépségeit €s
jelentdségét, elmagyarazni, hogy nagyapaik miért adtak életiiket az egységért,
meg akarta értetni veliik, mit jelent, hogy ,,Olaszorszdg nem volt az olaszoké”,
mit jelentett az idegen elnyomas. C¢l, hogy minden évben az olasz térténelem tel-
jes vertikumat érintse a tanitas, ne csak korszakokat, a jobb atlathatésag kedvéért.
Mas orszagok torténetének kevés figyelem jutott. A XX. sz4zadi torténelem és a
foldrajz tanitasat erdsen atszotte az irredentizmus. Az afrikai és a libiai habort
Italia kolonizacios szandékat fejezték ki. Stigmatizaltak az olasz semlegességet a
haboru elején, és dicsérték Mussolinit. A gyerekekben a torténelemoktatas révén
akartak megalapozni azt az érzést, hogy egy nagyszerli néphez tartoznak. Fontos
szerep jutott a testi nevelésnek: moralis, higiéniai és nevelési okokbol. Az 1923-
as programoknak egyik legeredetibb eleme a rekreacios tevékenység nevelési ér-
tékének felfedezése. Az elére koreografalt mozgast elutasitottak, a jaték elsdd-
legességét tartottak fontosnak a testnevelésben.

Lombardo Radice olyan jitd volt, mint kevesek a korszakban (Lombardo
Radice, 1923) Programja bucsuzas volt az enciklopédizmustol, a didaktikai for-
malizmust teremtd nagyszami metodologiai eldirastol. Programjainak modszer-
tana ujszerll volt, ismeretlen az iskolak tobbségében. A gyerekeknek eldnyt
jelentettek az ij modszerek. Reformja nyoman sok egyéni kezdeményezés sziile-
tett (Burza, 1999: 26). Levegdt adott az olasz iskolanak, megszabaditotta a fojto-
gatd merevségtol (Fava, 2004: 194). Ma is ¢16 Lombardo Radice 6rokségébol az
elére gyartott modszerek elutasitdsa, a kisérletezés iranti kivancsisag, a szabad-
sag.
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GASPARDY TIBOR
Miivészet és személyiség

Rovid attekintest szeretnék adni arrol, mikent alakult a kultura és a gazdasag, a
kultura és a képzomiivészet, valamint az ember és a képzomiivészet viszonya az
europai kulturtorténetben. Tekintve, hogy az érzékeinkkel megtapasztalhato ma-
terialis vilag és a napjainkra megkeriilhetetlen virtualis vilag is elsésorban vizu-
alis uton élheto at szamunkra, a tanulmanyban a vizualis nevelés kiemelt
fontossdgdrdl szeretnék szolni, illetve annak gondjairél, problémdairdl. Ugy vélem,
a miiveszettel valo kapcsolat elmélyitése akar direkt, akar indirekt modon, hatas-
fokahoz mérten csekély raforditas daran jelentosen hozzdjarulna az életmindség
szinvonalanak emelkedéséhez. A jelzett kérdeéskorokben tett allitasaimat és hipo-
téziseimet szeretnem a Nyugat-magyarorszagi Egyetemen, és a Budapesti Miiszaki
és Gazdasagtudomanyi Egyetemen végzett kérdoives kutatasaimmal is igazolni.

1. Kultura és gazdasag

Ha Stonehenge monumentdlis épitményét nézziik valamely albumban vagy ké-
peslapon, miiveltségiink okan rogton elhelyezziik azt az dskor torténetében, az
emberi torténet hajnaldn. Talan nem is gondolunk hajdanvolt osztalytermiink falan
az altaldban papirbol késziilt obligat id6csikra, mely jelezte, hogy a Kr.e. 3. évez-
redben, mely id6szakra nagy vonalakban e megalit kori emlék épiilése tehetd, mar
alltak az egyiptomi piramisok, melyek ugyancsak koztudottan az épitészet okori
remekei. Taldn e példa megvilagitja valamely forman azt, hogy a kultura és ezen
beliil kiilonosképp a miivészet milyen erdvel képes atirni akar a helyi, akar az uni-
verzalis 1ddt az emberi tudatban. ,, 4 kultura egy adott korszak mindennapi evi-
dencidja, az adott népesség kifejezo formanyelve, a tarsadalom totalitasanak
onreflexioja.” (Kariko, 2006: 21). Az idézetbdl bizonyitottnak latszik, hogy egy
orszag vagy térsé¢g gazdasaga végsd soron az ott meglévo kulturalis alapokon
nyugszik. A kultura jelentsége a globalis gazdasagban is megnovekedett. Samuel
P. Huntington (1996) kifejtette, hogy a vilag a civilizacids szembenalléas korszaka
fel¢ halad, amelyben az embereket legfoképpen nem az ideologidjuk fogja jelle-
mezni, mint a hideghabort idején, hanem a kultarajuk. Mégis e kiilonb6zd kul-
turak nem feltétleniil kell, hogy harcban alljanak egymassal, talalkozasuk legalabb
olyan gyakran 1j értékek 1étrejottéhez is vezethet. Ez utobbi allitas bizonyitasara,
képzémiivészeti példat keresve, megemlithetném az afrikai kultara hatasat a ku-
bizmus irdnyzatara.

163



KEPZES ES GYAKORLAT e 9. EVFOLYAM 2011/1-2. SZAM

2. Kultira és képzémiivészet

Nem allithatd, hogy a miivészet a kulttra kizarolagos fokméréje, de mindenkép-
pen fontos komponense, és sajatos formanyelvén lenyomata annak, attol el nem
valaszthato. ,, 4 kulturalis értékekkel valo élésre a felkészités tarsadalmi és egyéni
értelemben is szellemi beruhazas, amely szinvonalaban megemelheti az egész in-
tegrdcio népességenek létszinvonalat” — irja B. Gelencsér Katalin (2001: 76). A
mivészetre régtdl fogva mint a legfbb jo, az erkdlcs és a szép letéteményesére
tekintiink. A miivész lehet esendd, de a miive nem. Talan nem véletlen, hogy az
engedelmes katona nevelési céljat maga elé tiiz6 Sparta joval kevesebb miivészi,
tudomanyos ¢és filozofiai 6rokséget hagyott rank, mint a test €s szellem harmoni-
kus egységét vallo Athén. A kultura és a gazdasag szétvalaszthatatlanok, hiszen
kétséget kizaroan kozos térdl fakadnak. Bizonyitékért az dskori barlangfestmé-
nyekhez fordulhatunk, melyeknek nem esztétikai céljuk volt, (a barlangrendszerek
legeldugottabb, legrejtettebb részein talaljuk éket) hanem szervesen kapcsolodtak
a vadaszat, azaz a gazdasag sikeréhez. Az 6kori kultirak is taniskodnak a miivé-
szet, a filozofia vagy a tudomany szerves egységérol. Erésen valosziniisithetd
tehat, hogy a kultura és gazdasag vertikalis és horizontalis szétvalasztasa nem in-
dokolt, illetve nem volt indokolt addig a pontig, amig mindkettd szakralis jelleggel
birt.

3. Ember és miivészet

A muvészet athatotta az ember altal végzett cselekedeteket, az emberrel megesett
eseményeket, kapcsolatot tartva a nem e vilagival. Népiink miivészete és paraszti
multja ihletetten bizonyitja ezt. Az ,,egyetemes emberi értékek’ az emberkdzponta
vilag velejardi, irdnytli, vagyai. A reneszansz az a kor, amelyben megtorni latszik
az addigi vilag egysége, és a miivészet egyre inkabb kilép a szakralis gazdasagbol.
Titoknak, a ,,hogyan” titkanak van birtokaban, tudattal vagy ontudatlan. E titok
mar fliggetlenedni latszik a létfenntartastol. A miivészet egyre inkabb a lélek, az
érzelem, a megfejthetetlen vilaganak kotelezi el magat, és a tudomannyal szemben
fokrol fokra 6nallo letéteményesévé valik a bizonyithatatlannak. Az emberkoz-
pontu vilag értelemszertien emberi istent feltételez. A barokk miivészet templo-
maiban mar a festett, emberarci mennyorszag illuzioja érinti az eget a folddel,
mig portréi az emberi sorsokra figyelnek, a tipikuson keresztiil fényben és arnyék-
ban rogzitve az 6rokot és az allandot. A 19. szazad végétdl kezdddden a miivészet,
hagyomanyos strukturajat megbontva, nem a kiils6 vilag leképezésében, hanem
a belso vilag megragadasaban keresi els6dleges 1ényegét. A kifejezés gesztusaival
formavilagat alakitva esetenként lényegében maga is vallassa valik, egyfajta hi-
anypotlast megvalodsitva az egyén altal feltett altalanos emberi értékek, legalabbis
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vagyak mentén. Az elkovetkezd szdzadban (€s a kovetkezOben) e belso vilag fel-
térképezésekor kérdései mar nemegyszer sajat kifejezéeszkozei felé iranyulnak.
Az 1), a még soha nem latott felmutatasa kétségteleniil egyik 1ényegi eleme lehet
a muvészetnek. Egyik, de nem egyetlen jellemzdje. A gondolatot a forma avatja
miivészetté. Kétségtelen: minden miialkotas egyben kordokumentum is. Am ha
pusztan az lenne, nem lenne tobb divatndl. De a mlivészet, noha az adott kultara
meghatarozottja, bizonyos értelemben egyetemesebb anndl, €és sajatossagai révén
képes kiilonbozd kulturdkat 6sszekotni térben és idoben. A milivész maga a meé-
dium, az 6sidobol veliink maradt saman, aki lizenetet kozvetit lelkiink belso rez-
diiléseirdl. Mégis, legyen a miivészet szakralis vagy profan, kérdései mindig az
emberi 1¢élek sziikségleteire keresnek és igyekeznek valaszt talalni. Nyelviink a
konkrét mlivészi alkotasokra vald vonatkoztatdson tal ma is megkiilonboztetés-
ként hasznalja a ,,mlivészi” jelz6t azon esetekben, melyek meghaladjék az atla-
gost, esetenként a kivalot. Lehet miivészien csindlni barmit, de lehet miivészien
élni is. Oriz tehat a nyelv valamit abbol az id6bdl, amikor a tudomany és a miivé-
szet egyiitt allt a mindenség titkai el6tt. Mara a kettd, tagadhatatlan, tavolrél sem
egy €s ugyanaz. Pilinszky szép szavaival €lve, mig a tudomany megprobalja le-
gyOzni a halalt, a mlivészet megkonnyiti elfogadni azt.

4. A vizualis nevelés fontossaga

Kéarpati Andrea (2001) szerint, azoknal a primitiv torzseknél, melyeknél nem all-
nak rendelkezésre olyan hagyomanyos eszkdzok, mint példaul a ceruza és a papir,
megfigyelték, hogy a gyermekek homokba rajzoljak vagy kérgekbe karcoljak ab-
raikat. Vagyis a vizualis nyomhagyas 6si, velesziiletett vagya az embernek. Meg-
figyelhetjiik, hogy akik biiszkén vagy éppen lemondoan jelentik ki, hogy sem a
rajzolashoz, sem a festéshez nem értenek, milyen kategorikusan valljak magukat
gyakori sz6fordulattal vizualis tipusnak. Kétséget kizardan igazuk van, hiszen az
emberek tilnyomo tobbsége szamara a képi vildg meghatarozo. A reklamok leg-
hatasosabban vizualis uton hatnak rank, de a TV- képerny6kon és szamitdgép mo-
nitorokon megjelend agresszio is ezen az uton fejti ki hatdsat, méghozza magas
szinvonalon. Strohner Jozsef (2005) napjainkra a két hagyoményos nevelési for-
man a csalddi, az iskolai nevelésen tal egy harmadikat: a medidlis vagy virtudlis
nevelést is megkiilonbdzteti. Mindinkabb jogosnak latszik, ez utobbindl sziikség
van valamely fajta védekezésre vagy orvoslatra. Nem tulzas azt allitani, hogy a
vizualis neveléssel foglalkozo tanordk — Deszpot Gabriella (2009) kifejezésével
¢lve — egyfajta mentalis, s6t kriminalis prevencionak is felfoghatok. Fontos, hogy
azok, akiket ez a medialis kultira legjobban befolyasolni akar, vagyis az ifjlisag
megismerje a képi eszkoztar lehetdségeit, hatasmechanizmusait. Anndl is inkabb
oda kell figyelni e problémara, mert — mint arra Bodocky Istvan (2002) ramutat,
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- a vizualitds nemcsak nagy altalanossagban a mindennapi életben jatszik kiemel-
ked6 szerepet, hanem a szabadidd eltoltésében is. E szabadidonek az eltoltése
azonban, napjainkra er0sen virtualissa valt. Hatarozottan allithato, hogy a képzo-
miuvészet tanitasa 1étezd szintere az érzéki tapasztalasnak. Magyarorszagon a 4—
12 éves gyerekek napi atlagban 3 és fél orat nézik a televiziot, raadasul tobb mint
50 szazalékuk sziil6i felligyelet nélkiil, dertil ki egy legijabb felmérésbol (AGB
Nielsen, 2011). A targynak a kreativitasra nevelésre, a problémamegoldé képesség
fejlesztésére, kulturalis identitas erdsitésére valo kéztudottan pozitiv hatasa elle-
nére ugy tlnik, a vizualis miivészetek még a tobbi miivészeti agnal is hatranyosabb
helyzetben vannak. Nem elhanyagolhat6 az a tény sem, hogy sok gyermek vagy
fiatal szdmara szocialis helyzete folytan az iskola jelenti az egyetlen utat a miivé-
szet, illetve a kulturalis felemelkedés felé. ,,A miivészeti és kulturalis oktatas a
gyermekek ¢€s a fiatalok oktatasdnak Iényeges eleme azaltal, hogy hozzajarul a
szabad akarat, az érzékenység és a masok iranti nyitottsag fejlesztéséhez” - rogziti
az Eurdpai Parlament 2009. marcius 24-i allasfoglalasa a miivészeti tanulmanyok-
r6l az Eur6pai Unioban (2009).

A hazai vizualis nevelés gondjait a kovetkezokben foglalhatjuk 6ssze: min-
denekelott a kevés draszam, a targyi feltételek hianya, a mazeumpedagogidban
rejlo lehetdségek nem kellden hatékony kihasznalasa. Feltétlentil emlitést érdemel
a modern miivészet meglehetdsen szerény jelenléte a miivészeti oktatasban, noha
€pp ez a muvészet lenne leginkabb rokonithat6 a szellemi tevékenységgel, prob-
lémamegoldassal.

5. A kutatas bemutatasa

A kutatas célja a kultara és miivészet kapcsolatanak valamint a képzomiivészeti
oktatas és a képi gondolkodas Osszefiiggéseinek vizsgalata a Nyugat—magyaror-
szagi Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan és Kozgazdasagtudomanyi Karan,
valamint a Budapesti Miiszaki és Kozgazdasagtudomanyi Egyetem Gépészmér-
noki Karan.
A célokhoz igazodva fogalmaztam meg hipotéziseimet.
H1 Feltételeztem a vizualitas elsodlegességét az érzékelés és észlelés vilaga-
ban.
H2 Feltételeztem, hogy a hallgatok korében a képzomuivészeknek van a lega-
lacsonyabb ismertségiik.
H3 Feltételeztem, hogy a hallgatok szoros kapcsolatot latnak a kulttra és a mii-
vészetek kozott.

A vizsgélat modszere az irasbeli kikérdezés volt. A kérdéiv a demografiai adatok
mellett nyitott és zart kérdéseket, illetve rangsort tartalmazott.
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A vizsgalat mintajat 167 elso- és masodik évfolyamos hallgaté képezte, 112 nd
¢és 55 ferfi.

5.1 A kutatas eredményei
A hallgatoknak a vizualis kultira—rajz targy oktatasanak fontossagat kellett érté-
kelniiik az iskolarendszerben 1-10-ig terjedd skalan.

Az eredményeket szazalékka alakitottam. A NYME Benedek Elek Pedagogiai
Karan ez az érték 83 %, a BME Gépészmérnoki karan 55,2 %, mig a NYME Ko6z-
gazdasdgtudomanyi Karan 55,2 % volt. A fontossagi sorrend természetesen erds
parhuzamot mutatott azzal (az itt nem prezentalt kérdéssel és eredménnyel), hogy
a hallgatok az adott karon, illetve egyetemen mennyire érezték, lattak fontosnak
a targyat eljovendo diplomédjuk szempontjabol. Majd egy némiképp jatékos kérdés
kovetkezett: ha hosszabb ideig elszakitanak baratjatol vagy kedvesétol, a kovet-
kez6 harom dolog koziil melyiket venné magéhoz, hogy legjobban emlékeztesse
ra: egy kedvenc zeneszamot, egy fontos levelet vagy egy fényképet az illet6rol?

Az 1. tablazat adatai alapjan lathatd, a hallgatok talnyomo tobbsége a fényképet,
vagyis a vizualis emléket valasztotta.

I. tablirat A vizualitis elsidlegessége az érzékelés és észlelés vilhgaban (%-han)

| karok levil ZencszAm fenykép
NymE BFK i 13,3 6,7
NmEKTE 0 184 76

BME GPK ] 13 32 E

| fsszesitve 117 32 67

Ezt kdvetden megprobaltam Osszehasonlitani a kiilonb6zé miivészeti agak
képviseldinek ismertségét. Csupan 5-5 zeneszerzot, képzOmiivészt, illetve irot
vagy koltot kellett megnevezniiik a hallgatoknak. Tény, a kérdés nem fedi le a
hallgatoknak az egyes miivészeti agakban valdé kompetenciajat. A miivészeti ok-
tatas nem lexikalis ismeretek atadasa, de az altalanos miiveltség, a szakmai tudas
szempontjabal teljesen fliggetlen sem lehet attol. A kérdés alapjan a miivészeknek
a zenében, irodalomban ¢és képzomiivészetben vald ismertségét szazalékokban a
2. tablazat mutatja.
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1. tdblizat Miviszek ismertsége (Yo-ban)

| karok zeneszerzok | ndk, kblték képedmiivéseek

| NymE BPK 903 ' 9] 70
NymE KTE 873 B8 63,7

 BME GK. £2 . 783 55

| Oaszesilve 9 86,5 g6 b3

Mindharom karon a vizudlis emlék elsddlegességének dacara, messze a képzo-
miivészeké az utolso hely, és ezt mutatja az dsszesitett eredmény is.

A kovetkezd kérdésnél a kultirahoz rendelhetd 10 fogalom koziil kellett az 5
legfontosabbat kivalasztaniuk és rangsorolniuk a hallgatoknak. A fogalmak a ko-
vetkezOk voltak: technika, tudomany, vallds, miivészet, csalad, egészség, haza-
szeretet, ¢letszinvonal, gazdasagi ¢élet, taplalkozas. Az eredményeket
szazalékokban a 3. tdblazat mutatja.

3. tablazat A kultdrihoz kithetd fogalmak fontossiza (%a-ban)

Fogalmeak ' WymE | NymE | BMEGPK | dssresitve |
) BPK - KIK

l'echnika L 200 B bk

| Tudomdny 28 52 68 49
Vallds il 4 | 47 41

| Milvészet - 5b 54 T
Csaléd 83 67 3 75
Epésrsdn 65 46 24 45
Hazasserelet 15 32 39 35
Eletszinyonal gl 35 21 29
Gazdasagi élet 14 218 18
Taplalkozds | 3 2% | 19 | 2

6. Kovetkeztetések

Varakozdsomnak megfeleléen az elsd hipotézisem igazolodott: a hallgatok tul-
nyomo tobbsége a fényképet, vagyis a vizualis emléket valasztotta, annak ellenére,
hogy a vizudlis oktatds fontossdgat nem mindenhol kezelték kitiintetett helyen.
Erdekességként megemlithetd, hogy legelvontabban a leendd mérnokok gondol-
kodtak; 47 szazalékban valasztottak a zeneszamot ¢és a levelet, tehat a kettot
egylitt, a zeneszam 53 szdzalé¢kaval szemben.
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A masodik hipotézis, mely szerint a képzomiivészeknek van a legalacsonyabb
ismertségiik mas muvészeti agak alkotdival szemben, szintén igazolast nyert.
Megjegyezném, néhany helyi miivészt nem szamitva elvétve jeldltek a hallgatok
kortars alkotot. Tagadhatatlan, a zenei tajékozottsag a nagyjabol hasonl6 6raszam
dacara komoly mértékben megeldzte a képzomiivészekét. Okaként feltételezheto,
hogy a zene reprodukalasa napjainkban lényegesen olcsébban, kevesebb nehézség
aran és magasabb szinten megoldhat6, mint a képzémiivészeté. A televizioban
szinvonalukat tekintve sokak altal vitatott, am igen magas nézettséggel futo te-
hetségkutatd miisorok kétségtelen pozitivumaként emlithetd, hogy jelentésen
megemelték az ének-zene tantargy népszeriiségét. Ilyen médiatamogatassal a kép-
zOmuvészet nem rendelkezik, de bizonyara javitana a helyzeten a kvalitasos kor-
tars miivészet sz¢élesebb korli bemutatasa.

Feltételezésem, hogy a hallgatok a kultirat és a miivészetet egymastol elva-
laszthatatlannak érzik, értelemszeriien helytallonak bizonyult. A miivészet mind-
egyik vizsgalt karon az elsé harom hely kozott szerepelt, Gsszesitésben pedig a
masodikon. A kutatas célja eredetileg a kultira és a miivészet kapcsolatanak mér-
tékére iranyult. Az eredményeket latva azonban feltlint, hogy a kultura legfonto-
sabb valasztott értékei a lelki és szellemi javak mentén rendezddnek el,
rokonithatdan az életmindség fogalmaval. Az értékeléskor az 6t, kulturahoz kap-
csolhato legfontosabb fogalmak a kovetkezdk voltak: elsé a csalad, masodik a
muvészet, harmadik a tudomany, negyedeik az egészség, 6todik a vallas. Az élet-
szinvonal csupan a hatodik helyet szerezte meg, nem beszélve a gazdasagi €letrol,
mely a rangsor legvégére kertilt. (Elgondolkodtatd, hogy még a Kozgazdasagtu-
domanyi Karon is csak a kilencedikre.) Ordmteli még a hazaszeretet fontos, ha-
todik helyen val6 szereplése, mely csak az egyik karon nem kertilt az els6 6t kozé.
Lehet vitatkozni azon, a kérdésfelvetés ekvivalens-e az ebbdl levonhatd kovet-
keztetéssel. Ugy vélem, az. A megkérdezettek tobbsége szeretne csaladban, szel-
lemiekben gazdagon, egészségben és hitben ¢élni. Ezeket az értéket, az e
kultaradhoz tartozé értékeket tartjak fontosnak. Ahogy Temesi Ferenc (2009) fo-
galmazott a Magyar Nemzet hasabjain: ,,a kultira a summazata a miivészetnek, a
szerelemnek, a gondolatnak, amely évszazadokon at képessé tette az embert, hogy
megszabaduljon a rabszolgasagtol.(...) Végiil is kultira az, amit a tobbiek elfo-
gadnak”. Boldogsaggal tolthet el minket az eredmény egy olyan vilagban, ahol
egy neves, kozmetikai cikkeket (vizualis lizenet) aruld vilagcég (dm-drogerie
markt Kereskedelmi és Szolgaltato KFT), tokéletes esztétikummal berendezett
boltjaiban (2. vizualis lizenet) a kdvetkez6 reklamszdveget nyomtatta a reklam-
taskajara (verbalis megerdsités): , JTT VAGYOK ONMAGAM, ITT VASARO-
LOK”. De vannak mas értékek is. Ezen értékek képviseloi ott iilnek a hazai
felsdoktatas padsoraiban. Ok a reményre. Még akkor is, ha a mtvészek és kiilo-
nosképp a képzomiivészek — legalabbis név szerint — nem 6rvendtek til nagy is-
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mertségnek. De ugy gondolom, a miivészetre valo igény mégis ott van a kérddi-
vekre adott valaszokban. A mlivészetet a kultirahoz valo igen szoros, vizsgalata-
inkban is megerdsitett ktddése, abban jatszott szerepe, vele vald atjarhatosaga
¢s értékazonossaga feljogositana arra, hogy iskolarendszeriinkben, oktatdsunkban
a jelenleginél nagyobb aranyban vegyen részt. Nem véletleniil szerette volna
Csontvary annak idején a Nyugati palyaudvar csarnokaban kiallitani festményeit,
hogy lehetdség szerint minél tobben lathassak dket, €s az emberek megjavuljanak
téle (Czako, 2008). A rajzolés, festés és minden mas vizualis produktumot 1étre-
hozé tevékenység nem csupan manualis, hanem legalabb annyira szellemi tevé-
kenység is, €s mint ilyen, mindenki szamadra tanithaté és gyakorolhat6. Pusztan a
szaporodo muivészeti iskolak szama nem jelent megoldast, csak a karos, korai sze-
lekciot segitik, és kevesek kivaltsaga lesz latogatasuk. (Bodoczky, 2002) Ugy
vélem, ebben a kérdésben az egész a fontos, nem a kevesek, hogy a kulttra és a
muvészet, vagy a miivészeten keresztiil a kultira minden személyiség értékéve
valjon.
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KOVACS ZSUZSA

Szerepkeresés — szakiranyu tovabbképzések a
szakmai megujulas folyamataban

A Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kara a 2010/2011 tanévben inditotta el a Be-
illeszkedeési, tanulasi és magatartasi nehézséggel kiizdo gyerekek egyiittnevelo pe-
dagogusa szakiranyu tovabbképzését, amelynek célja olyan gyakorlati
szakemberek képzése, akik szakszertien végezhetik a specialis bandasmodot igénylo
gverekek pedagogiai sziirését, prevenciojat és differencialt fejlesztését. A tanul-
many a képzésben elsoként megjeleno pedagogusokkal végzett kérdoives felmérés
eredményeit mutatja be. A kutatas célja volt feltarni, korvonalazni azon személyes,
illetve intézményi elvarasokat, amelyek osztonozték a pedagogusokat a képzésre
valo jelentkezésre. A felmérés eredményei tampontot jelenthetnek az ujonnan in-
dult szakiranyu tovabbképzés eredményességének novelésére, szerepének kérvo-
nalazasahoz a tovabbképzések rendszerében.

Nem szorul kiilonosebb indoklésra az a kijelentés, hogy napjaink pedagogusa val-
tozo szerepkorrel, tjabb és gazdagabb kihivasokkal szembesiil iskolai munkaja
soran. Gyakorlati tapasztalatok azt jelzik, hogy egyre tobb olyan kisgyerekkel
keriil kapcsolatba a pedagdgus, akik valamilyen beilleszkedési, magatartasi vagy
tanulasi nehézségekkel kiizdenek az iskolaban, €s amely jellemzok kihatassal van-
nak nemcsak a gyerekek iskolai teljesitményére, de nehezebbé teszik a pedago-
gusok munkajat is. Ezek a tanuldk szakszerli segitséget, specialis banasmaddot,
egyénre szabott, differencialt tanuldsszervezést igényelnek, amire a pedagoégusok
tobbsége még nincsen felkésziilve. A mai iskolara egyre inkabb raterhelddnek a
kiilonboz6 szocialis-tarsadalmi problémak, olyan igényeket, elvarasokat fogal-
mazva meg, amelyek atértékelik az iskola klasszikus feladatrendszerét, a neveld-
személyiségfejlesztd, oktato-ismeretatadd funkciok mellé sorolva a reduktiv
-korrekcids, diagnoszta, terapeuta és csaladgondozé funkcidkat is (7amds, 2009).
Nyilvéanval6, hogy e funkciok megoldasa sokrétii tudést igényelne a pedagogu-
soktol, azonban ez iranyt felkészitésiik tavolrol sem megoldott, biztositott. Ho-
gyan tudnak a pedagdgusok megfelelni ezeknek az ujabb elvardsoknak? Egy
résziik védekezésbe menekiil, és felemeli a kezét: ,,ezeket a gyerekeket nem lehet
mar nevelni”; a masik résziik pedig probalja tudéasat folyamatosan frissiteni, fel-
késziilve az 0jabb kihivasokra. Felismerik, hogy eltéré bandsmodot igényelnek
ezek a gyerekek, ehhez pedig a pedagogusoknak szakszerli és korszerti tudasra
lesz sziikségiik.

A legfrissebb kutatasok esetleg nem meglepd, de 1ényeges megallapitasa,
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hogy az iskolai eredményességet meghatarozo tényezok koziil talan az egyik leg-
fontosabb a pedagdgus. A tanarok mindsége, a képességekkel, felkésziiltséggel,
végzettséggel mért mitkddési szinvonala meghatarozo szerepet jatszik a tanuloi
eredményességben (Kdrpati, 2008:193). Az OECD PISA programjaban legjobb
eredményt eléro iskolarendszerek teljesitményeit vizsgalé6 McKinsey-jelentés arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy az egyes iskolarendszerek eredményei azért sokkal
jobbak, mert ,, olyan mechanizmusokat hoztak létre, amelyek a kovetkezé harom
feltételt teljesitik: tobb tehetséges embert vonzanak a tanari palydra, jobb oktatova
képzik oket, és biztositjak, hogy a rendszer a lehetd legjobb szinvonalu oktatast
nyujtsa minden egyes gyerek szamara. (...) Az oktatasi rendszer csak annyira jo,
amennyire a tanarok, akik alkotjak” (Barber-Mourshed, 2007: 11). A tanaroknak
sokkal jobban meg kell ismerniiik a tanulok személyiségfejlodésének sajatossa-
gait, a tanulas folyamatait, a tanuldi tudas mindségének, alkalmazhat6saganak jel-
lemzdit, és el kell sajatitatniuk azokat a modszereket, amelyek révén pontosabban
meg tudjék itélni, hol tart a fejlédésben egy-egy tanitvanyuk (Kdrpati, 2008: 200).
Erre felkésziteni a pedagogusokat egyértelmiien tanarképzési és tovabbképzési
feladat.

A tanulmany a Kaposvari Egyetem frissen indult szakiranyt tovabbképzése
kapcsan mutatja be a képzésbe jelentkez0 pedagdgusok motivaciojat, igényeit, el-
varasait, ravilagitva a pedagogusok szerepkeresésének sajatossagaira az iskola
megvaltozott funkciorendszerében, ugyanakkor a szakiranyt tovabbképzések sa-
jatos szerepének jellemzoit is vizsgalat targyava teszi.

A vizsgalat eredményei

Akérdoives felmérésre a 2010/2011-es tanév masodik félévének elején keriilt sor;
ekkor ugyanis a hallgatok mar rendelkeztek a képzéssel kapcsolatos tapasztala-
tokkal, és visszajelzést tudtak nytjtani a képzés tartalmi, formai jellemzoéivel,
eredményességével kapcsolatban. A kérddiv nyilt kérdéseket tartalmazott, €s a
kovetkez6 informaciokra kérdezett ra: szakmai tapasztalat, elvégzett tovabbkép-
zések és azok tapasztalatainak alkalmazasa a gyakorlatban, a szakiranyt tovabb-
képzésre vald jelentkezés személyes, illetve intézményi okai, a képzéssel
kapcsolatos elvarasok, az elsé félév soran szerzett tapasztalatok, tovabba javasla-
tok a képzés eredményességének ndvelése érdekében. A kutatas megvaldsitasdhoz
tovabbi tdampontot nyujtott az els6 félévben elkészitett helyzetfeltard hazi dolgo-
zatok tartalma, amelyben a hallgatok meghatarozott szempontok mentén elemez-
ték sajat iskolajuk befogadd gyakorlatat, valaszolva a dolgozat cimét is add
kérdésre: ,,Milyen mértékben nevezheté adaptivnak az iskolam?”. Osszegzéskép-
pen a hazi dolgozatok a bemutatott valtozatos iskolai befogad6 gyakorlatok mel-
lett ravilagitanak néhany olyan jelenségre, problémara, amely mindannyiukat
jellemzi. Egyre nagyobb mértékben keriilnek sajatos nevelési igényt, illetve be-
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illeszkedési, tanulasi €s magatartasi nehézségekkel kiizdé gyermekek az iskoléaba,
de a pedagogusok tobbsége ugy érzi, hogy a helyzet kezelésére nincsen megfele-
18en felkésziilve. Ime néhany vélemény a dolgozatokbol: ,,En is szembesiilok
megvaltozott vilagunk hatasaival. Hiaba a 30 éves tapasztalatom, vagy talan pont
azért — mivel van 6sszehasonlitasi alapom — még jobban latom, tapasztalom, hogy
némelyik modszer, ami régen bevalt, miikodott, elég volt, manapsag mar nem
vagy legalabbis kevésbé hatékony.” ,,Egyre nagyobb kiilonbség mutatkozik az
azonos korosztalyba tartoz6 gyermekek kozott, akiket a hagyomanyos modsze-
rekkel és munkaformakban nem lehet eredményesen oktatni, nevelni.” ,, Az eddig
megszerzett tudas ugyan hasznomra valt, de nem elég ahhoz, hogy csak problémas
gyerekekkel foglalkozzam.” Majdnem minden dolgozatban megfogalmazodik az
a felismerés, hogy a tanitéi alapképzettség mar nem elegendd napjaink oktatasi
feladatainak a megvalositasaban; sziikség van a folyamatos megujulasra, a szak-
mai tovabbképzésre. ,,Véleményem szerint manapsag mar minden 6vondnek, ta-
nitonak és tandrnak az alapdiploméja mellett rendelkezni kellene egy fejleszto
pedagodgusi, és/vagy gyogypedagogusi végzettséggel, hogy a mindennapokban —
Onmaga ¢s a rabizott gyerekek szamara is — megnyugtatdan és hatékonyan tudjon
oktatni €s nevelni. Még a »normal« gyerekek is differencialt oktatast igényelnek,
mivel kiilonb6zo képességgel rendelkeznek, eltérd iitemben fejlédnek, és mas-
mas csaladi és kulturalis kornyezetbdl érkeznek.”

Tovabbi problémak forrasa, hogy a kisebb vidéki iskoldkban az egyre csokkend
gyereklétszam valtozd munkakdroket eredményez; a tanitd adott esetben kiscsoportos
fejlesztések megtartasara is rakényszeriil az 6raszamok megtartasa érdekében. A fej-
leszt6 foglalkozéasok tartasahoz sziikséges kompetenciak megléte ugyanakkor hiany-
zik a tanitdé alapvégzettségli pedagdgusok szakmai tudasabol, ezért szdmos
tovabbképzésen probaljak potolni a hidnyossagaikat. A pedagogusok jelentds része
felismeri, hogy a specidlis banasmodot igényld gyerekek esetében a differencialt ta-
nuldsszervezes, a munkaformak valtozatos alkalmazésa, a médszertani soksziniiség
lehet eredményes, a megvaldsitast azonban szamos esetben gatolja a sziikds anyagi
hattér, a hidnyos eszkdzok, azon tanulasi kornyezet hianya, amely nélkiil egyetlen
szakmai innovacio sem valhat a gyakorlat részévé. A részletes beszamolokbol jol
korvonalazhato az a szerepkeresés, amelybe a pedagogusok kényszeriiltek az utobbi
években, felismerve azt, hogy az eredményes munkavégzéshez tjabb szerepek meg-
valdsitasara is sziikség van (diagnoszta, terapeuta, fejlesztd, csaladgondozd). A bo-
viild szerepkorok ugyanakkor nemesak szélesitik a megvalositando feladatok korét,
de ezzel egyiitt leterhelik a pedagdgusokat, akik méltan érzik tigy, hogy egyre nehe-
zebben tudnak megfelelni az elvarasoknak, a szikosebb anyagi koriilmények pedig
sajat probalkozasaikat is kilatastalanna teszik. Néhanyan ugyanakkor ilyen koriilmé-
nyek utan is vallaljak a tovabbképzést, az ezzel jaro plusz feladatokat, az iskolan ki-
viili extra igénybevételt.
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Az irasbeli kikérdezés mintdjat a képzésbe jelentkezd pedagdgusok képezték: az
elsd évfolyam, amelynek létszdma csupan 7 £6. A minta kis elemszdma miatt nincs
modunk a pedagdgus populécié sajatossagaira kovetkeztetni, igy csak azon pe-
dagbdgusok és a hozzajuk kapcsolddoé intézmények jellemzdirdl beszélhetiink, akik
a tovabbképzésre jelentkeztek. Tekintettel a kevés 1étszdmll mintara a kérddivet
nyilt kérdésekbdl allitottuk dssze, hiszen ily modon tartalmasabb valaszokat nyer-
hettiink, a valaszok feldolgozasanal pedig a mindségi elemzést hasznaltuk.

A csoport végzettség és szakmai tapasztalat alapjan a kdvetkez6képpen oszlik
meg:

— tanit6i:25-35 éve (4 £6), 12 év (1 16), 2 év (1 o)

— gyogypedagogusi: 2 év (1 £0)

Milyen személyes indokok, elvarasok motivalhatnak egy 25-30 éve dolgozo
pedagdgust a tovabbképzésre? A kérddiv a személyes motivaciokra is rakérdezett:
»Miért jelentkezett a BTM gyerekek egyiittnevelése az 6vodaban és az altaldnos
iskolaban szakiranyu tovabbképzésre?”. A valaszok valtozatosnak mondhatdak:
»Szeretnék a napi munkdban valdban korszeriien felkésziilt és ezaltal kompetens
lenni.” ,,Szerettem volna képezni magam, mert gy éreztem, teljesen leépiilok.
Gyakorlati fogasokkal és szakirodalmi ajanlasokkal szeretnék gazdagodni.” ,,Ré-
gbta szeretném ismereteimet ezen a teriileten is bdviteni, hiszen egyre tobb azok-
nak a tanitvdnyaimnak a szama, akik specialis segitségre szorulnak.” ,,Mindig
szivemen viseltem a kiillonbozd nehézségekkel kiizdd vagy tehetséges didkjaim
sorsat, igyekeztem hatékonyan segiteni dket tanulmanyaikban. Szeretném meg-
ismerni a sokasodo problémak hatterét, a segités minél ujabb, hatékonyabb, mod-
szereit, eszkozeit. Féleg a gyakorlati megvalositas ttjai, lehetdségei érdekelnek.”
,Erzékeltem, hogy egyre né az ilyen problémaval kiizdd gyermekek szama, sze-
retnék nekik segiteni a sajat tantargyamban ¢€s az iskolai 1étiikben egyarant.” Az
idézett valaszok alapjan vilagossa valik, hogy a nehezen kezelhetd/nevelhetd gye-
rekekkel valé eredményesebb bandsmod, illetve a szakmai megujulas egységes
motivumként jelentkezik a tovabbképzésen valo részvétel mogott.

Ugy véltiik, hogy szinesebb képet kapunk a tovabbképzésre val6 jelentkezés
hatterében meghuzodo egyéb indokokrol, ha nemcsak a személyes motivumokra
kérdeziink ra, hanem megkérjiik 6ket, hogy soroljak fel azokat a tényezdket is,
amelyek befolyasolhattak 6ket a dontésben. A valaszok alapjan a kovetkezo té-
nyezoket Osszesitettiik:

— megvaltozott tarsadalmi hattér és ennek kovetkezményei;

—az 1 igényeknek, elvarasoknak valo megfelelés;

—1igény a szakszer(, korszer(i, hatékony munkavégzésre,

— egyéni banasmodot, specialis megsegitést igényld gyerekek szakszeri ok-

tatasa, nevelése;
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— megerosités az eddig végzett oktatdoi munka hatékony €s megfeleld volta-

rol;

— szakmai megujulas;

— sziilok korrekt és pontos tajékoztatasa;

— palyazati feltételeknek valo megfelelés;

— munkahely megtartasa.

Lényeges informacio, hogy 6 hallgatot a munkahelye a TAMOP 3.1.5. palya-
zatokon nyert pénzzel tamogat, jelezve ugyanakkor, hogy bar a szakmai meguaju-
las, az Gjabb kihivasoknak valo eredményes megfelelés elsddleges szempont a
jelentkezéskor, az iskola anyagi tdmogatasa nélkiil talan nem vallaltak volna fel
a kétéves képzéssel egyiitt jaro anyagi és szellemi igénybevételt. ,,Foallast gyogy-
pedagogus alkalmazasat nem remélhetjiik. Eddig a fejlesztd orakat leginkabb azok
a kollégak tartottak, akiknek hianyzott az 6rajuk. A probléma megoldasara akkor
nyilt lehetdség, amikor iskoldnk palyazaton harom 6 képzésére kapott lehetosé-
get. Az iskolavezetés ugy dontott, hogy egy alsos €s egy felsds kolléga végezze
el a BTM szakot”. A valaszok alapjan tehat az is nyilvanvald, hogy nem elhanya-
golhatd szempont az iskola altal nyujtott anyagi tdmogatas. Egy kovetkezd kér-
désre adott valaszok alapjan pedig kozvetetten is korvonalazhatjuk a pedagogus
mogott allo intézmény elvarasait, céljait a tovabbképzéssel kapcsolatosan. (Ta-
mogatja-e az On iskol4ja/intézménye az On tovabbképzését? Ha igen, milyen cél-
bol és milyen formaban?) ,,Az iskolakézpontban, ahova iskolank is tartozik,
fokozottan jelen vannak mar a mindannyiunk altal egyre tobb gyermeknél tapasz-
talhato problémak; magatartasi zavar, tanulési és beilleszkedési nehézségek stb.
Mivel a probléma akkut, ezért esett a valasztasuk ram, illetve ennek a képzésnek
a tamogatasara. Fontosnak, a gyakorlatban jol hasznosithatonak talaltak ok is ezt
a témat, képzést.” ,,A TAMOP 3.1.5 palyazat nyerteseként az iskola finanszirozza
a tandijamat, az utazasi és szallaskdltségemet, valamint 50 % -os munkaidé-ked-
vezményben is részesiilok. Reményeim szerint fejleszté munkat is tudok végezni
az iskoléban, ¢és a napi munkamban hasznosithatom a megszerzett tudast.” ,,Ta-
nuldink 1/3-a BTM-es gyermek, a gydgypedagdgusunk csak az SNI tanuldkkal
foglalkozik, igy sziikség van legalabb egy fejleszté pedagogusra.” ,,Sziiksége van
ilyen végzettségli szakemberre. Kifizeti a tandijat, drakedvezményt ad, biztositja
a konzultaciokon valo részvételt.” A pedagdgusok altal emlitett intézmények, is-
kolak tehat nemcsak felismerték azokat a nehézségeket, illetve kihivasokat, ame-
lyek a specialis bandsmodot igényld gyerekek oktatasaval, nevelésével jarnak
egylitt, de konkrét megoldasokat is keresnek, példaul a pedagogusok tovabbkép-
zésén keresztiil, amelyet torekednek egyéb anyagi forrasok hijan palyazati pén-
zekbdl finanszirozni. Ugy tiinik, hogy ezeknek a pedagdgusoknak az esetében a
személyes motivaciok szerencsésen taldlkoztak az intézmény elvarasaival, célja-
ival.
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Az Ujabb szakmai kihivasoknak valéo megfelelés vagyat, illetve a szakmai
megujulas irdnti igényt jelzi az a lista is, amelyet az eddig elvégzett és altaluk fel-
sorolt tovabbképzésekbdl allitottunk dssze: dramapedagdgia, Gordon-tréning,
kozoktatas vezetd - szakvizsgaval egyiitt, mérés-értékelés, palyaorientacios kon-
zulens képzés, gyogypedagogiai asszisztens, kompetencia alapt oktatasra vald
felkészités, Sindelar—Zsoldos program, ,,Az olvasas- iras-, helyesiraszavarok meg-
elézése és felzarkoztatod korrekcidja 6-12 éves gyerekeknél”, kooperativ techni-
kak, tantervkészités, konfliktuskezeld tréning, LCD informatika, drogprevencids,
napkozi otthonos vezetd, palyazatiroi képzés. A leirasok kozott tobb pedagogus
esetében is megjelent ugyanaz a képzés (a kooperativ technikék, kompetencia
alapu képzésre valo felkészités), atlagosan pedig 45 képzést neveztek meg; egy
pedagogus jelezte, hogy nem vett részt tovabbképzéseken (2 éve van a palyan),
illetve egy masik pedagogus esetében 10 képzést olvashattunk, ugyanakkor meg-
emlitette, hogy csupan a jelentdsebbeket sorolta fel. Az elvégzett képzések, tré-
ningek pontosan korvonalazzak az elmult években a kdzoktatasban megjelend
valtozasokat, a kialakulo képzési igényeket ¢és az erre reagald tovabbképzési ki-
nalatot. A partneri viszonyra épiild oktatas megvalositasaban a Gordon-tréningek
segithetnek, mig a helyi tantervek kidolgozasaban a tantervkészitd tovabbképzé-
sek nyujthattak segitséget. A sajatos nevelési igényii tanulok, a kiilonbozé tanulési
nehézségekkel kiizdd gyerekek szakszerli timogatdsaban a kiilonbozo specialis
képzettséget nyjtd programok, napjaink kooperativ illetve kompetencia alapt
oktatasanak térhoditasaban pedig az erre felkészitd tréningek biztositanak kelld
tamogatast.

Banfalvy szavaival élve ma az integracios cunami korat éljiik, (Bdnfalvy,
2009:11), mivel évrdl évre csokken az altalanos iskolas gyerekek szama, ezért a
normadl iskolak gy probalnak védekezni az iskolabezarasok ellen, hogy nyitotta
vallnak a kordbban nem fogadott sajatos nevelési igényili tanulok iranyaban. A
kozpontilag is erdteljesen tdmogatott integracids hullam azonban varatlanul érte
az iskolak kozosségét, ujabb feladatok elé allitva a pedagogusokat is. Ezeket a je-
lenségeket véljiik felfedezni a korabban bemutatott pedagogusi vélemények mo-
gott is, ugyanakkor a tovabbképzések iranyultsaga és tartalma is a specialis
banasmaddot igényld gyerekek szakszerli timogatasa felé rendezddott at.

A valaszok alapjan tehat elmondhato, hogy elhivatott, az iskola és a pedago-
gus megvaltozott helyzetét pontosan érzékeld, a megoldasokat intenziven keresd
tanitok képezik a képzés elsd évfolyamat, akik pontosan kérvonalazott, hatarozott
elképzelésekkel, elvarasokkal érkeztek a képzésre. A pontos és hatarozott elkép-
zeléseket jol tiikrozik azok a valaszok is, amelyek az egyetem szakiranyu tovabb-
képzéssel kapcsolatos kérdéseire érkeztek. Ebben a témakorben arra voltunk
kivancsiak, hogy miért az egyetem képzését valasztottak, honnan szereztek infor-
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maciokat a képzésrdl, milyen elvarasaik vannak a képzéssel kapcsolatosan, milyen
tapasztalatokat szereztek az elsd félévben, és ennek fliggvényében milyen javas-
latokat fogalmaznanak meg annak érdekében, hogy a képzést eredményességét
noveljiik.

A tanitok tobbsége Kaposvaron szerezte a tanitdi diplomajat, igy az érzelmi
kotddés is szerepet jatszhatott abban, hogy az egyetem képzési kinalatdbol va-
lasztottak. A tobbiek tigy vélték, hogy a tovabbképzésrol vald informalddas alap-
jén a ,sziikséglet és a lehetdség” talalkozott, tehat pontosan e képzés altal nyujtott
képzettségre lesz sziikségiik. Mindannyian az egyetem honlapjardl szereztek tu-
domast errdl a szakiranyt tovabbképzésrol, mikdzben a felsdoktatdsi intézmények
képzési lehetdségeirdl tajékozodtak.

A szakiranyu tovabbképzésekkel kapcsolatos elvarasok nagymértékben meg-
egyeztek az egyes valaszokban; a legtobben a gyakorlatban is alkalmazhat6 tech-
nikak, modszerek elsajatitasat nevezték meg. Hasonl6 modon majdnem minden
pedagogus megemlitette a korszer(, 0j tudoméanyos ismeretekkel vald ismerke-
dést, egy hallgat6 pedig az egymastol valo tanulast, a kollégéakkal valo tapaszta-
latcserét varta a tovabbképzéstdl. Nagyon tartalmas €és hasznalhatd vissza-
jelzéseket kaptunk az els6 félév képzési gyakorlataval kapcsolatban: ,,J6 tapasz-
talat, hogy az el6adok tobbsége figyelembe veszi gyakorlatra valo orientalasunkat.
Rugalmasak, emberségesek, figyelembe veszik, hogy munka mellett vallaltuk ezt
a képzést.” ,,A leghasznosabb szdmomra a hospitalas volt kaposvari II. Rakoczi
Ferenc Tagiskolaban.” ,,Sok jo, gyakorlati, alkalmazhat6 segédanyag; megerdsités
eddig csak sejtett iranyokrol; jo néhany ,,iranyti”. ,,Nem mindig vették figyelembe
a képzés sordn az eldzetes ismereteinket, hiszen mar rendelkezilink pedagogiai
diplomaval.” ,,Néha ugy érzem tul sok és mély az elmélet, mar vartam a hospita-
lasokat.” ,,Kicsit soknak érzem a pszicholdgia koré csoportosithatd tantargyak
szamat ¢és elméleti mélységét.” A képzésbe érkezé pedagodgusokat féleg a tanult
ismeretek gyakorlati hasznossaga érdekli a leginkébb, hiszen a konkrét feladatok
megoldasaban a konnyen adaptalhato, alkalmazhat6 ismeretek lehetnek a legna-
gyobb hasznukra.

A képzés szakmai mindségének javitasara megfogalmazott javaslatok is jel-
lemzden a gyakorlati tapasztalatok bovitését, az Gin. ,,hasznosithatd” tudés kép-
zésbe valo beépitését emelték ki. ,,A kotelezd és ajanlott szakirodalmak még
jobban kozelitsenek a mai problémak megoldasdhoz, tobb legyen a konkrét okta-
tasi eszkdzok, modszerek ajanlasa, sét bemutatasa”. ,,Nagyon jo irany, hogy olyan
intézményt latogatunk, ahol eredményesen €s rutinosan alkalmazzék a leglijabb
modszereket és munkaformakat.” ,,Szakértdi vélemények értelmezése, év végi ér-
tékelések irdsa.” ,,A BTM problémara koncentraltan allitsdk dssze az oktatok az
elméleti tananyagot. Az elméleti és gyakorlati ismeretek egyensulydnak megte-
remtése fontos. Sok 11j /és régi/ j6 mddszert ismertessenek meg a hallgatokkal!”
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A szakiranyu tovabbképzések helye és szerepe a szakmai megujulas folyamatdban

A kozoktatas teriiletén az elmult években bekovetkezett rendkiviil gyors val-
tozasok olyan kovetelmények elé allitottak a nevelési-oktatasi intézményeket,
amelyek csak magasan kvalifikalt pedagogusokkal valdsithatok meg. A kordbban
nem ismert vagy nem igényelt kompetenciak megszerzéséhez egyre tobb tovabb-
¢és atképzésen lehetett részt venni, a ndvekvo igényekre pedig a tovabbképzések
sokkal rugalmasabban tudtak reagélni, mint a hagyomanyok altal jobban kotott
¢s hosszu képzési idejli pedagogusképzés (Vargané, 2004: 107). A szakiranyu to-
vabbképzések funkciojat egyre inkébb az oktatés 0ijitasaira, modernizaciojara vald
felkészités kontextusaban lehet értelmezni, hiszen a korszerli szakmai tovabbkép-
z¢s lehetdvé teszi az U tantervi anyagok oktatdsara valo szakszerl felkészitést,
megalapozhatja az Gijabb pedagogusi szerepekkel vald azonosulast. A valtozatos
pedagogusi kompetencidk kialakitasanak folyamatdban egyre nagyobb szerepet
kapnak a tovabbképzések, ahol szakiranyu képzettséggel, a mar meglévo gyakor-
lati és elméleti tudasra épitve tudnak specidlis képzettséget szerezni a pedagdgu-
sok.

A Kaposvari Egyetem altal kidolgozott és a 2010/2011 tanévben elinditott,
akkreditalt, a beilleszkedési, tanulasi és magatartasi nehézséggel kiizdé (BTM)
gyermekek egyiittnevelése az 6vodaban €s az altalanos iskoldban nevet viseld
szakiranyu tovabbképzési szak célja olyan gyakorlati szakemberek képzése, akik
pszicholdgiai és pedagdgiai ismereteik birtokdban szakszerlien végezhetik a be-
illeszkedési, tanulési és magatartasi nehézséggel kiizdé (BTM) gyermekek peda-
gbgiai szlirését, prevenciojat és korrekcidjat csoportos és egyéni formaban. Az
egyiittneveld pedagdgus specialis elméleti és modszertani ismeretei révén eldsegiti
a készségek, képességek fejlesztését a beilleszkedési, tanulasi és magatartasi ne-
hézségekkel (BTM) kiizd6 6vodas és iskolas gyermekeknél, emellett részt vesz a
tehetséges gyermekek felismerésében és a tehetséggondozasban. A képzés soran
a hallgatok megismerik a személyiség- €s az értelmi fejlodés életkori és egyéni
sajatossagait, a fejlodés-fejlesztés fobb elméleti koncepcioit, elsajatitjak a beil-
leszkedési, tanuldsi és magatartasi nehézségek pedagdgiai és pszichologiai diag-
nosztikdjat, valamint lehetdségiik nyilik feldolgozni a fejlesztés elméleti és
gyakorlati kérdéskoreit, valtozatos formait és modszereit.

A tovabbképzés tartalmat meghatarozo alapvetd ismeretkorok:

—alapozo ismeretek: a fejlodés-fejlesztés biologiai, pszicholdgiai, pedagogiai
alapjai; a szocializaci6 folyamata és mechanizmusa; a személyiségfejlédés
egyéni és ¢letkori sajatossagai, a személyiségfejlesztés feladatai; a tanulési
képességet meghataroz6 pszichikus funkciok fejlédése, a tanulast befolya-
solo kognitiv és affektiv tényezok, adaptivitas és differencialas a pedagogiai
gyakorlatban;
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— specialis ismeretek: neveléspszicholdgia, szocidlpszichologia, az 6vodas-
koru gyermekek egyiittnevelésének, differencialt fejlesztésének elméleti
kérdései; az iskolaskoru gyermekek egytittnevelésének, differencialt fej-
lesztésének elméleti kérdései; jatékpedagodgia, dramapedagogia, a tanulési
nehézségek tlinetei és hattere; specialis pedagogiai helyzetek elemzése és
kezelésének modszerei; komplex sziirések az egylittnevelésben: a szlirdel-
jarasok menete, etikdja, kompetencidja, az eredmények értékelése; a fej-
lesztés 0 teriiletei, moddszertani alapjai; a tehetség felismerése,
tehetséggondozas;

— szakmai gyakorlat: egyéni gyakorlatok (a Kaposvari Egyetem partnerintéz-
ményeiben); esetmegbeszEéld csoportmunka; kommunikacios gyakorlatok;
konfliktuskezelési tréning; a szocialis érettség, értelmi fejlettség és tanulasi
képességek mérésére, szlirésére szolgalo eljardsok elemzése; a mozgas, a
jaték és a zene szerepe a fejlesztésben és az egylittnevelésben.

A szakiranyu tovabbképzés szerkezete: a képzési id6 4 félév, a szakképzett-
séghez 0sszegylijtendo kreditek szama: 120. A kontakt és irdnyitott 6nallé munka
oraszama: 550, amelybdl alapozo6 ismeretek:175 ora, specidlis ismeretek €s a
hozza kapcsolodo szabadon valaszthatd targyak: 225 o6ra, szakmai gyakorlat: 150
ora.

A bemutatott felmérés eredményei is azt sejtetik, hogy a differencialt fejleszto
tevékenységre valo felkészités fontos tarsadalmi sziikségleteket elégithet ki, a Ka-
posvari Egyetem nagy multa (volt Csokonai Mihaly) Pedagdgiai Kara a tanito-
¢és Ovoképzésben szerzett tapasztalatokkal biztositani tudja azt a szakmai, személyi
¢s infrastrukturalis hatteret, amely tdmogatni tudja az ilyen képzési profil ered-
ményes beépitését az egyetem képzési kinalataba.

Osszegzés

A kérddives felmérés, a kis 1étszamt minta ellenére vilagosan jelzi, hogy a diffe-
rencialt fejlesztést timogatd, specidlis tudast nyujto szakiranyu tovabbképzésben
azok a pedagogusok vesznek részt, akik eleve nyitottak a megtjulasra, készek al-
dozatokat hozni az Gjabb kihivasoknak val6 eredményes megfelelés érdekében.
Sajatos szemléletmoddal kozelitenek az iskolaban megjelend nehezen nevelhetd,
kezelhetd gyerekekhez; nem problémaként érzékelik dket, hanem egyéni banas-
modban, differencialt fejlesztésben gondolkodnak. Jellemzé mddon ezek a peda-
gogusok mar eddigi gyakorlatukban is megvaldsitottak a differencialés kiillonbozo
formait és szintjeit, a tovabbképzéstdl ennek eredményeképpen megerdsitést, a
meglévo tudas kiegészitését, strukturdlodasat varjak. A képzésbe érkezé leendd
hallgatok pontosan korvonalazott elképzelésekkel, hatarozott elvarasokkal ren-
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delkeznek, amelyek legfontosabb aspektusa a gyakorlati, hasznosithatd tudasra
valo igény. Ezek a hallgatok mar a képzésbe belépve sokrétii tudassal rendelkez-
nek, amelynek kovetkeztében az elméleti jellegli képzést elutasitjak, és a gyakor-
latra vald orientalodast preferaljak. A megfogalmazott elvardsok eredménye
képpen, illetve a nagy tapasztalattal rendelkez6 pedagogusok tovabbképzésének
eredményes megvalositdsahoz tobb szempontot is mérlegelni kell. A korszert, il-
letve Gjabb szakmai ismeretek beépitése a pedagdgusok tudasrendszerébe nem
egyszeri feladat, figyelembe kell venniink a mar kialakult tudas integralt jellegét,
amely a szakmai tapasztalat eredményeképpen pontosan koriilhatarolt sémakat
tartalmaz, amelyek valtoztatasa, atrendezése a tovabbképzés modszertani meg-
ujitasaval érheto el. Figyelembe véve a kompetencia alapu, a konstruktiv tanulas-
elméletre alapozo pedagogusképzés elveit, olyan technikék, modszerek beépitését
kell megoldanunk, amelyek az aktiv feldolgozast, a problémacentrikus megvitatast
helyezik elotérbe az eldadasokkal szemben. Nem elhanyagolhaté szempont
ugyanakkor, hogy a gyakorlati tudas bovitésére csupan a hosszabb tavl szakiranyu
tovabbképzéseknek van lehetdségiik, az egyetem altal kinalt tovabbképzés az el-
méleti és specialis alapozo elméleti ismeretek mellett tobb mint 150 6raban kinal
lehetdséget az ujonnan szerzett informaciok gyakorlatban valé alkalmazésara, a
specialis technikakkal és modszerekkel valo ismerkedésre.

A szakmai sikerességet jelentdés mértékben meghatarozza az iskola pedago-
guskozossége, a kollégak szemléletmddja. A hallgatok sok esetben kilatastalannak
tartjak sajat probalkozésaikat, hiszen sajat munkatarsaik tobbsége elzarkozik a
problémak konstruktiv megoldasa eldl, nem partner a modszertani Gjitasok kipro-
balasaban, megvaldsitasaban. A képzés soran tehat nagyon fontos szempontta
valik a hallgatok folyamatos megerdsitése, sajat innovativ torekvéseik megvalo-
sitdsaban pedig a szakmai mentoralas biztositasa, annak érdekében, hogy a képzés
soran nyujtott specialis ismeretanyag a pedagogusok tudasanak integralt eleméveé
valjon.

Az oktatd-nevel6 intézményekben egyre nagyobb szamban megjelend speci-
alis banasmodot igénylo, az atlagtol eltérd gyerekek nevelésére, oktatasara lassan
kialakul egy szocidlis halé az iskolan beliil és kiviil. A problémak sokrétlisége
egyre specialisabb ismeretanyagot igényel, amelyet csak specialis képzéseken
lehet megszerezni, 1étrehozva olyan ijabb és jabb szakmakat és képzéseket, me-
lyek szigort munkamegosztast eredményeznek a szakemberek kozott. A specialis
ellaté szakemberek jelenléte azzal a veszéllyel jar, hogy az oktatasi intézmény
,megoldottnak™ tekinti nevelési feladatat. Kialakul egy erételjes elkiiloniilés a
,hormalis”, tanar altal oktathatd, és a ,,mas”, specialis szakellatast igénylo gyere-
kek kozott. Sok kutato figyelmeztet benniinket a ,,terapidk tarsadalménak™ veszé-
lyére, amelyben az intézmény szakemberekkel veszi koriil magat a ,,specialis”
nevelési és gondozasi feladatok ellatasara (M. Tamas, 2009). Ebben a folyamatban
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a specialis szakképzettséggel felvértezett pedagdgus, aki egy személyben, meg-
felel6 elméleti és gyakorlati tudassal, szakszeriien latja el a differencialt fejlesz-
tésre szoruld gyerekeket az iskolan €s osztalyon beliil, megoldast jelenthet a
specializalodas kordbban jelzett problémaéjara is.

Milyen szerepet korvonalaznak a felmérés tanulsagai a Beilleszkedési, tanu-
lasi és magatartasi nehézséggel kiizd6 (BTM) gyermekek egyiittnevelése az 6vo-
daban és az altaldnos iskoldban szakiranyu tovabbképzés szamara? Ugy tiinik,
hogy fontos igények kielégitésére valaszolt az egyetem a képzés elinditasaval,
specialis feladatok teljesitésére, a specialis banasmodot igényld gyerekek szak-
szerll oktatasara-fejlesztésére készitve fel a képzésre jelentkezd pedagdgusokat.
A korszertli és az elvarasoknak megfeleld tartalom ugyanakkor nem elegendo; a
modszertani megvalésitas is legalabb ennyire fontos eleme a hatékony tovabb-
képzésnek, szem elott tartva, hogy a képzo- (és tovabbképzo) helyek mindségének
mércéje lehet, hogy mennyire képesek a végzettek megfelelni egy-egy alapveto
oktatasi vagy nevelési feladatnak (Karpati, 2008:199).

IRODALOM:

Banfalvy Csaba (2009): A fogyatékos emberek iskolai integracidjarol. Esély 2. 3-
16.

Barber, M. - Mourshed, M. (2007): Mi all a vilag legsikeresebb iskolai rendszerei
teljesitmeényének hatterében? McKinsey & Company, Budapest.

Financz Judit - Merczel Sdndorné — Windné Balogh Zsuzsanna (2009): Beillesz-
kedési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizdé (BTM) gyermekek egyiitt-
nevelése az 6vodaban és az altalanos iskoldban. Akkreditacids tervezet.

Karpati Andrea (2008): Tanarképés, tovabbképzés. In: Fazekas Karoly, Ko6ll6
Janos, Varga Julia (szerk.): Zold konyv a magyar kézoktatas megujitasaért
2008. ECOSTAT, Budapest. 193-215.

M. Tamas Marta (2009): A diagnosztika és terapia szakmai szervezeti lehetdségei
Magyarorszagon. In: M. Tamas Maria (szerk.): Fejlesztopedagogia. ELTE
E6tvos Kiado, Budapest.

Pinczésné Palasthy I1diké (2008): Felkészités a differencialt fejlesztd tevékeny-
ségre a Kdlcsey Ferenc Reformétus Tanitoképzd Foiskolan. In: Kiss Endre-
Buda Andras (szerk.): Interdiszciplinaris pedagogia és eredményesség
akadalyai. Az V. Kiss Arpad emlékkonferencia eléadasai. Debrecen.

Vargané Fonagy Erzsébet (2004): A pedagogusdiploma megujitasa. Szakiranyt
tovabbképzések az ELTE Tanité- és Ovoképzd Féiskolai Karan. In: Bollokné
Panyik Ilona (szerk.): Gyermek — nevelés — pedagogusképzés. Trezor Kiado,
Budapest. 107-123.

183



TRAINING AND PRACTICE e VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

TOTHNE ASZALAI ANETT

A szocialis készségek, képességek fejlesztése ovodaskoru dadogo
gyermekek logopédiai terapiajaban

A pedagogia szamara kiemelkedden fontos a gyermek képességeinek, szocidlis vi-
selkedésének megismerése, fejlesztése. A fejlett szocidlis kompetencia kialakula-
sanak eldfeltétele a jo onértékelés, a kérnyezettel kapcsolatos pozitiv attitid, az
elfogadas, a hatékony kommunikdcio. A kiilonféle eredetii karosodasok kovetkez-
ményekent kialakulo beszédhibak, beszédfogyatékossag, beszédzavar gatoljik az
egyén és kornyezete kozotti sikeres interakciot, az alkalmazkodast, a tarsadalmi
beilleszkedést. A logopédiai tevékenység az egész személyiséget érinto pedagogiai
Jjellegii gyogyito nevelés, mely a kommunikdciot és a szocialis kompetenciat is fej-
leszti. A tanulmany azokat a specialis tartalmakat, modszertani sajatossagokat
foglalja ossze, melyek a szocialis képességek fejlesztését hordozzdk az ovodaskoru
dadogo gyermekek logopédiai terdpidjaban.

1. A szocialis kompetencia meghatarozasa

Napjainkban egyre gyakrabban foglalkoznak a kutatok, szakértdk a szocialis kom-
petencia kérdéskorével. A pedagogia szamara kiemelkedden fontos a gyermek ké-
pességeinek, készségeinek, viselkedésének megismerése s szakszerli fejlesztése.
A szocialis kompetencia a szocialis viselkedés szervezdje, a cél eléréséhez sziik-
séges elemeket aktivald, modositd rendszer, mely motivumokbol, szocidlis ké-
pességekbdl épiil fel (Zsolnai, 2006:27). Nagy Jozsef négy egzisztencialis
kompetenciat kiilonit el, melyek az életmindség megdrzésében, javitdsaban, az
informacidkezelésben létfunkcioknak tekinthetdk: a perszonalis, a kognitiv, a szo-
cidlis és a specidlis, szakmai kompetencidkat (Nagy, 2010: 67). Az OECD az
egyén és a tdrsadalom szempontjabdl legfontosabb kompetencidkat kulcskompe-
tenciakként emliti. A szocidlis kompetencian beliil Nagy Jozsef négy szocidlis
kulcskompetenciat nevez meg: a proszocialis, a szocialis kommunikativ, az egyiit-
télési és az érdekérvényesitd kulcskompetenciat. A proszocialis kulcskompetencia
alapfunkcidja az 6nzés-onzetlenség egyenstulyanak megfeleld szocidlis viselkedés
szabalyozasa; alapképességei a gondozas, a segités képessége, a nevelés. A szo-
cialis kommunikativ kulcskompetencia funkcidja az érzelmi allapot, vélemény,
szandék, ismeret kozlése, vétele; alapképességei a kontaktuskezeld képesség, ér-
dekérvényesitd képesség, konfliktuskezeld képesség, meggydz6 képesség. Az
egylittélési kulcskompetencia alapfunkcidja a csoport- és tarsadalmi lényként
hasznos, elony0s élet kialakitasa; alapképességei a proszocialis egyiittélés képes-
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sége, a kotddési, csoportszervezd, rangsorképzd, konfliktuskezeld, demokracia-
haszndlo és miikodtetd képesség. Az érdekérvényesitd kulcskompetencia alap-
funkcidja a sajat és masok érdekeinek az érvényesitése; alapképességei a
proszocidlis vezetési, egylittmiikodési, versengési képesség.

A fejlett szocidlis kompetencia kialakuldsat tobb tényezd is befolydsolja. Ha-
tassal van ra az egyén pozitiv 6nértékelése, a kornyezettel kapcsolatos pozitiv at-
titlid, az elfogadas, a kreativ problémamegoldé képesség, a nyitottsag, az egyiitt-
miikodés, az aktiv és hatékony kommunikacid. Ezek a tényezok segitik eld, hogy
az egyén interakcioi sikeresek legyenek, a kommunikacids partner jelzéseit jol
értelmezzEk, és sziikség esetén ennek alapjan tudjak megvaltoztatni viselkedésii-
ket a cél elérése érdekében (Zsolnai, 2006:7). A szocialis kompetencia fejlodése
a szabadsagfok novekedésével, a proszocialitas erdsdodésével (masok érdekeit fi-
gyelembe vevd viselkedés) irhato le. A szocialis kompetencia kialakuldsanak té-
nyez0i koziil a csalad, az oktatasi intézmények, valamint a kortars csoportok
szerepe kiemelkedd. A pozitiv sziild-gyermek viszony, a sziilok szocidlis kompe-
tencidja és kapcsolatrendszere, az elfogado, tamogato attitid segiti leginkabb a
fejlodést (Zsolnai és Kasik, 2007). Az oktatasi intézmény altal kozvetitett értékek,
a szocialis struktara €s kultura, a kozvetlen fizikai kornyezet szerepe meghatarozo.

Tobb hazai kutatast folytattak a szocialis kompetencia fejlettségének a vizs-
gélatara. Nagy Jozsef (2002) a kapcsolatfelvételt, a pedagdgusokhoz és a tarsak-
hoz valo viszonyt, a feladatvallalas és feladattartas készségét, az elemi szintli
szocialis erkdlcsi érzéket vizsgalta 4-8 éves gyermekek korében. Az eredmények
azt mutattak, hogy a szocidlis alapkészségek fejlddésének nagy része a korai id6-
szakban, 6vodaskorban zajlik; az alapkészségek fejlettsége jelentds kiilonbséget
mutat hasonl6 koru gyermekeknél.

Zsolnai Anik6 (2008) 3-6 éves koru gyermekek korében végzett keresztmet-
szeti vizsgalata azoknak a szocidlis és érzelmi készségeknek a szinvonalat vizs-
galta, melyek fontos szerepet jatszanak az agressziv €s a proszocialis viselkedés
kivitelezésében. A vizsgalati eredmények azt mutattak, hogy 6vodaskorban a szo-
cialis és érzelmi készségek differencidlodnak. A megosztas, a segitségnylijtas, a
bosszantas, csufolodas az életkor elérehaladtaval egyre jellemzdébb a gyermekek
viselkedésére. A szocialis kompetencia komponensei koziil az extraverzio, az ér-
zelmi stabilités, a nyitottsag olyan stabil személyiségjegyek, amelyek az életkorral
mar kevéssé modosulnak. A szocidlis kompetencia alkotéelemei koziil a szocialis
készségek jol fejleszthetok, mivel tanulas Gtjan sajatitjuk el dket.

Kasik Laszl6 (2010) empirikus kutatasaban a szocialis kompetencia kilenc
pszichikus Osszetevdjének (szocidlisérdek-érvényesitd képességek: egyiittmiiko-
dési, segitési, versengési, vezetési; érzelmi képességek: felismerd, kifejezd, meg-
értd, szabalyozo; szocialisprobléma-megoldo képesség) életkor, nem ¢és iskola-
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tipus szerinti jellemzdit vizsgalta. A kutatasaban felhivja a figyelmet arra, hogy a
szocialis nevelés hatékonysaga, eredményessége nagymértékben fiigg attél, hogy
mennyire ismerjiik a pszichikus 0sszetevoknek a miikodését, valamint a kornye-
zeti tényezok fejlddésben jatszott szerepét.

A szocialis készségek szama tobb ezer, ebbdl egy-egy személy néhany szazzal
rendelkezik. A viselkedés hatékonysaga a szocialis készségek készletétol, annak
gazdagsagatol strukturaltsagatol, rugalmassagatol fiigg. Kiemelkedo szerepe van
a kommunikacios készségnek, hiszen a kommunikativ szabalyrendszer megfeleld
ismerete és alkalmazasa sziikséges ahhoz, hogy emberi kapcsolataink hatékonyak
legyenek.

A szocialis viselkedés hatékonyabba tehetd a szocialis készségek, képességek
tudatos fejlesztésével. Magyarorszagon Kontai Ildiko és Zsolnai Aniko6 (2002)
programja zeneterapias eszkozok felhasznalasaval fejleszti a szocidlis készsége-
ket. Ovodapedagogusok és tanitok szamara késziilt A szocialitas fejlesztése 4-8
éves korban cimii segédanyag, mely gazdag jatéktarat kinal az 6vodas- és kisis-
kolaskoru gyermekek szocidliskészség-fejlesztéséhez (Zsolnai, 2006).

2. A szocialis kommunikativ kulcskompetencia és kommunikacios akadalyo-
zottsag

A szocidlis aktivitas a kommunikécios tevékenység altal valosul meg. Sikeressége,
hatékonysaga a szocialis kommunikativ kulcskompetencia fejlettségétol fiigg. Do-
minans funkcidja az egymas kozotti kdlcsonhatas megvalositasa, az érzelmi alla-
pot és szandék kozlése, fogadasa és érdekek szerinti kifejezése (Nagy, 2010: 72).
., Altalanos megkdozelitésben a kommunikacio az emberek kozotti viszonyok, kol-
csOnhatdsok szervezddésének az eszkoze. Olyan folyamat, melynek soran gon-
dolatok, informaciok allandd cseréje zajlik, hiszen az ember természetébol
fakadoan mindig kommunikal, jelzéseket ad és fogad” (Marton, 1999:199). Sziik-
ségszerl folyamatrol van sz9, ,,nem lehet nem kommunikalni”.

Hahn Noémi és Gyo6ri Miklos szerint harom eltérd, de egymassal 6sszefiiggd
kommunikacios fogalommal megragadhat6 az emberi kommunikacié dsszes alap-
vetd jelensége (Hahn és Gyori, 2008:197). A kommunikacio értelmezhetd infor-
macioatvitelként, kodalkalmazasként, szandékkifejezésként és szandékfel-
ismerésként. Buda szerint a kommunikacié folyamata barmennyire is dsszetett,
bonyolult és soktényezds, a mindennapi életben jol mitkddik, hiszen sziikség ese-
tén a megértést zavard tényezoket kompenzaljuk (Buda, 1986:202). Ennek esz-
koze a redundancia, az ezzel egyiitt jard intenzitasbeli novekedés, mely lehet
jelzések ismétlése, jelzésadas idejének novelése, hangositas, még tobb nonverbalis
kommunikécios csatorna egyiittes alkalmazasa. Kommunikacids zavarrol akkor
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beszélhetiink, ha redundancidval, intenzitasvaltassal sem jon létre megfelelen a
kommunikacid, vagyis ha tobb, hosszabb ideig tarto jelzéssorbdl sem torténik
meg a felismerése, azaz az lizenet megértése.

A kommunikaci6 altalanos modelljével irhatdk le a kommunikacios folyama-
tok. A modell szerint a kommunikécio jelenségének Osszetevoi: az a személy, aki-
t6l a kommunikacié elindul, a kommunikator, felado, ado. Akihez a kozlési
csatornan keresztiil a kozlés érkezik a befogadd, vevo. A kozlés tartalma, értelme,
a hir vagy lizenet. A kozlés jelrendszere, forméja a kod. A klasszikus kommuni-
kacioelméleti abra szerint az ad6 az iizenetet kodolja, a kddban tovabbitja, a be-
fogado ezt dekddolja, értelmezi. Két ember kozotti kommunikacio adott
tarsadalmi viszonyban torténik; befolyasolja a statusz, korabbi tapasztalatok, szo-
cialis szabalyok. Hahn Noémi és Gydri Miklos szerint a modell j61 megragadha-
tova teszi a sikeres kommunikacio kritériumait, feltételeit és a sikertelen
kommunikaci6 okait (Hahn és Gyori, 2008:201.). A kommunikaci6 akkor sikeres,
ha a felad¢ ilizenete és a vevo oldalan megjelend iizenet azonos. Felhivjak a fi-
gyelmet arra, hogy a kommunikécié jellemzdje az interaktivitas, ami szimultan
zajlik a két kommunikal6 fél kozott. A kommunikacidé meghatarozo része a vissza-
csatolasi mechanizmus.

A gyogypedagogia minden aga érintett a kommunikacio fejlodésének, vizs-
galatanak, fejlesztésének témakorében, minden fogyatékos személy esetében sza-
molni lehet a kommunikacié bizonyos foku érintettségével. Fogyatékos személyek
esetében kommunikaciés akadalyozottsagrol beszélhetiink, ennek mértéke tobb
tényezo6tol is fiigg, a fogyatékossag tipusatol, stlyossagi fokatol, a szocialis kor-
nyezettol (Marton, 1995:202). A kommunikacio altalanos modellje szerint a be-
szédfogyatékos személyek kommunikacioja is jol leirhato és elemezhetd.

A dadogas beszédhiba, beszédzavar, beszédfogyatékossag; logopédiai meg-
hatarozasa szerint ,,a beszéd Gsszerendezettségének a zavara, amely a ritmus és
az litem felbomldsaban, a beszéd gorcsds szaggatottsagaban jelentkezik™ (Kani-
zsai, 1dézi Mérei és Vinczéné, 1991:6). A szerzok egy része kommunikacios za-
varként emliti, ahol a tiinetek kiterjednek a beszéd valamennyi megnyilvanulésara,
érintve a kommunikacié minden teriiletét, szerepldjét. ,,A dadogas olyan kommu-
nikacidés zavar, olyan nehézség, amely a kapcsolatteremtés utjaban all”
(Schmidtne, 2004:55). A tlinetek tartds hatranyt, akadalyozottsagot jelentenek a
tarsadalmi életben valo aktiv részvétel soran. A kommunikécio altalanos modell-
jével jol értelmezhetd a dadogas kommunikaciot rontd hatasa (Feketéné, 1994).
A koz16 fél az add, a dadogo személy, aki a nyelvi kod segitségével kodolja gon-
dolatait, lizenetét €s a kozlési csatornan at kozvetiti nyelvi jelek formajaban a
vevo, a beszéldpartner felé. A hallgato ezt az lizenetet értelmezi, dekodolja, meg-
érti, és ezt a visszacsatolason keresztiil jelzi a beszédpartner felé. A dadogés kom-
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munikacidt rontd hatasa a folyamat minden részében megfigyelhetd. A dadogd
személy mint ado gorcsdsen artikuldl, tonusokkal, klénusokkal. A beszédizmok-
ban [év6 gorcs megfigyelhetd a szajon, az arcon, a nyelven, a rekeszizomban. A
beszédszervek rendellenes mitkddése kovetkeztében rekedtség, hangkifaradas,
hangképzési és prozodiai tiinetek figyelhetok meg, a tempo felgyorsuldsa, mono-
tonia, a hangsuly €és hanglejtés hasznalatanak beszlikiilése. Tovabbi kdvetkezmény
a feltlind egytittmozgéasok megjelenése a fejen, a karon, a ldbon. Ezek a mozgéasos
tiinetek kommunikacios félreértések forrasai. A gatoltsag az adé megformalando
gondolataiban is megfigyelhetd. A beszédfélelem erdsodésével a dadogd személy
bizonyos hangokat szeretne elkertilni, ezért szavakat, szétagokat hagy ki, szino-
nimakat és toltelékszavakat alkalmaz, mondatokat hagy befejezetleniil, szavakat
ismétel. Ezzel a dadogd ember id6t probal nyerni ahhoz, hogy tuljusson a szola-
mindités fesziiltségén. Az iizenet, tartalom pontos megfogalmazésa igy sériil. A
beszédbeli kommunikacié eredményessége a kongruens beszédmagatartas a ver-
balis és nonverbalis jelzések 6sszhangjan mulik. A hallgaté a lathato vizualis jel-
zésekre tdmaszkodva félreértelmezi a beszédhelyzetet. A hallgato lesiiti a szemét,
félrenéz, Osszerezzen, grimaszol, sajnalkozik, megrokonyddik, esetleg hangosab-
ban beszél. A dadog6 feldl induld verbalis és nonverbalis lizenet nem lesz azonos
a vevl oldalan megjelend lizenettel; a kommunikacio sikeressége, egyértelmiisége
megkérddjelezhetd. Ugyanakkor a visszacsatolason keresztiil a dadog6 fél sza-
mara azt kozvetiti, hogy a kivant hatast nem érte el. Ez a negativ visszacsatolas a
dadogd emberben noveli a bizonytalansagérzést, csokkenti az onértékelését, fo-
kozza a szorongasat.

A dadog6 személy akadalyozottsaga csokkenthetd a személy és a kornyezet
szocialis kompetenciajanak tudatos fejlesztésével.

3. A logopédia szerepe a szocialis készségek, képességek fejlesztésében

A logopédiai tevékenység a beszéd-, hang- és nyelvi zavarban szenved6 egyén
egész személyiségét érintd pedagogiai jellegli gyodgyitd nevelés (Fehérne, 2001:
126-127). A logopédia a beszéd tartalmi és formai oldalat vizsgélja, fejleszti. A
beszédhibak kezelése komplex gydgypedagogiai tevékenység, mely kiterjed a be-
szédhibas személyre, a szlikebb és tagabb kornyezetre, csaladra, az oktatési in-
tézményre. A beszéd- ¢és nyelvi zavarok nehezitik a gyermek iskolai,
kortarscsoportba torténd beilleszkedést. A logopédiai tevékenység a kommunika-
ci6 fejlesztésével hatékonyan vesz részt a gyermekek szocialis kompetencidjanak
a fejlesztésében.

Tobb tényezd befolydsolja azt, hogy a szocidlis készségek fejlesztése soran
milyen elemeket alkalmazunk a logopédiai terapiaban a foglalkozasok soran (Hor-
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vathné, 2006:32). A beszédhibés személy életkora, a beszédhiba sulyosséaga, ti-
pusa, a terapias forma és annak intenzitasa, a kapcsolattartas lehetdségei szerint
mas és mas tényezok keriilhetnek eltérbe. Ovodaskorban az érzelmi, manipulativ,
cselekedtetd szinten, mig kamaszkorban a verbalis eszk6zokon van a hangsuly.
Stlyos beszédakadalyozottsag esetén a beszédfélelem feloldasa, a kapcsolatte-
remtés, a szorongdsok oldasa all a kdzéppontban. A csoportos terdpiakban kie-
melked6 a kapcsolatteremtés, az egyiittmiikodés, a versengés, a segitségnyujtas,
a dramatizalas és a szerepjatékok szerepe. A rendszeres, heti tobb alkalommal
folytatott logopédiai foglalkozasok lehetdséget kindlnak a komplexebb, differen-
cidltabb megkozelitésre, mig a heti egyszeri foglalkozas soran kevesebb eljaras
alkalmazasara keriilhet sor, példaul a modellnyujtasra. A megkésett és akadalyo-
zott beszédfejlodés esetében a babozas, a zenével segitett kommunikacid, a po-
szeségnél a megerdsités €s a modellnyujtas, diszlexianal a kooperativ elemek
alkalmazasa gyakori.

4. A logopédus segité kompetenciaja

A pedagodgiai, gyogypedagogiai, logopédiai tevékenység szocialis viselkedés,
amely a szocialis kompetencia sajatos motivumai, képességei, szokdsai, készségei
¢s ismeretei altal valosul meg. Nagy Jozset (2010:42) szerint a neveld és nevelt,
a segitd és segitett viszony motivacids alapja a kotddés, a szeretet, ami a neveltnek
biztonsagot, gondoskodast, a fejlédéshez segitséget nyujt, a neveldt arra készteti,
hogy a tanitvanyt védelmezze, gondoskodjon réla, segitve a fejlddését. A tevé-
kenység eszkdze a kommunikécio. A segitd pedagogus proszocidlis személyiség,
csak ez lehet az alapja az eredményes fejlodéssegitésnek. A segitd neveld kom-
petencidjanak képességbeli alapja a segitOképesség, a kotddési képesség, az em-
patia képessége, a szocialis kommunikacio képessége, a segitd vezetés és segitd
egylittmiikodés képessége.

A logopédust, a dadogésterapiat végzo szakembert a rugalmassag, nyitottsag,
figyelem és érdeklddés, tudatossag és spontaneitas, kreativitas és igényesség jel-
lemzi (Schmidtné, 2004). Képes a tanitvanytol érkezd iizenetek pontos dekodola-
sara €s az igy szerzett ismeretek alkalmazasara a segités szolgéalatdban. Ehhez
Oszinte érdeklddéssel, elditéletektdl mentesen képes figyelni, érdeklddni. Fegyel-
mezett dnkontroll jellemzi, a terdpidban teljes személyiségével, hitelesen vesz
részt. Munkdjat, felkésziiltségét szakmai igényesség, szakszeriiség jellemzi.

5. A szocialis készségek, képessége fejlesztése a dadogasterapiaban

Az Aranyossy Agoston Ovoda, Altalanos Iskola, Egységes Gyogypedagogiai
Modszertani Intézmény €s Nevelési Tanacsado intézményében 13 éve foglalko-
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zunk dadog6 6vodas gyermekek logopédiai ellatasaval. Terdpias szemléletiink
alapja a Komplex miivészeti terapia, a Kokas Klara altal kidolgozott ,,.komplex
esztétikai nevelés” dadogo6 gyermekekre alkalmazott valtozata, melyet Schmidtné
Balas Eszter dolgozott ki (Balas, 1990). Ezt az eljarast alkalmazzuk 6vodéaskoru
dadog6 gyermekek csoportos kezelésében.

A terdpia nem a beszédhibara, hanem a dadog6 gyermekre és kornyezetére,
elsdsorban a csaladra 6sszpontosit. A dadogas kezelése specialis szaktudast igé-
nyel, ezért modelliinkben a gyermekcsoportot logopédus vezeti, és kooterapeuta-
ként pszichologus vesz részt a foglalkozasokon. Igy valésul meg a szakemberek
kozotti folyamatos egyiittmiikddés a stilyos beszédhibés gyermekek ellatasa soran.
A terapia célja: milivészi élmények, alkoto tevékenység altal a személyiség fej-
lesztése, s ezen keresztiil indirekt médon a kommunikécids nehézségek, beszéd-
tiinetek enyhitése. A kreativitds és Onkifejezés gazdag eszkozkészletének
felhasznalasaval fejleszti az onértékelés képességét, a kapcsolatteremtést, a ko-
z0sségi alkalmazkodast, tag értelemben a tdrsadalomba valo beilleszkedést. A fog-
lalkozas gyakorlatai az ének-zene, mozgas, abrazolas tevékenységein keresztiil
valosulnak meg. A bizalmat nyu;jto terapids 1égkor, a biztonsagot nyujté szabalyok
¢s keret, a rendszeresen ismétlddo jatékok a gyermekek szdmara az allandosag,
biztonsag érzetét nyujtjak. Erdsitik az onbizalmukat, kreativitasukat, onértékelé-
stik is realisabba valik, és ezen keresztiil a beszédtiinetek is enyhiilnek. Ez a terapia
hatéereje.

A foglalkozas szabalyai egyszeriiek, egyértelmiiek. A szabad terapias hangulat
kivalo terepet biztosit az egyéni kezdeményezésre, sajat Gtletek megerdsitésére.
Minden megoldas jo, melynek egyiitt oriiliink. A sikerélmények biztositasaval a
masodlagos pszichés tiinetek is enyhiilnek, a gyermekek dnbizalma, kreativitasa
fokozodik. A foglalkozast inditd és zaro beszélgetés fejleszti a kifejezOképességet,
a szokincset, a kérdésfeltevést, a vitakészséget ¢és az aktiv figyelmet. A csendja-
tékok segitik a befelé figyelés képességét. A nonverbalis jatékok hozzajarulnak
az érzelmek pontosabb megértéséhez, kifejezéséhez, verbalizaldsdhoz. A tiikor-
¢s szoborjatékok fejlesztik a csoporttagok kozotti interakciot. A foglalkozast zard
beszélgetés segiti az onértékelést, a csoporttagok munkdjanak, tevékenységének
pontosabb véleményezését.

A terapeuta teljes 1ényével az elfogadast, tiirelmet, nyugalmat sugarozza. A
kozos alkotasok erdsitik az egymasra figyelést, a proszocialis viselkedés kialaki-
tasat. A gyermekek fokozatosan képessé valnak arra, hogy sajat kivansagukat hat-
térbe szoritva a csoportérdeknek megfelelden alkossanak, fessenek, mozogjanak.
A csoportmitkddés legfejlettebb szakaszaban az egymas segitése, az alkalmazko-
das és egylittmiikodés legmagasabb szintli formai figyelhetdk meg.

Havonta egyszer a sziilok (4ltaldban az anyak) részvételével tartjuk a foglal-
kozast. A sziil6 aktiv jelenléte a foglakozason kevéssé altalanos a logopédiai gya-
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korlatban. A kozos foglalkozas kiilonleges alkalmat jelent a gyermek, sziild, lo-
gopédus kapcsolataban egyarant. K6zos lesz az €lmény, a jaték a foglalkozason,
mely fokozza a csoporthatast. Az anyak is atélhetik a gyakorlatok oldo, lazitd ha-
tasat. Olyan jatékokat valasztunk a tervezés soran, melyek erdsitik a sziilé-gyer-
mek kapcsolatot, a sziildi kompetencidkat, a kreativitast, Onbizalmat, segitik a
levalast. Paros lazito- és 1égzdgyakorlatok, hanggyakorlatok, bizalomgyakorlatok,
dramatikus jatékok, atvaltozasok, kozds abrazolas alkotja a logopédiai ora f6 ré-
szeit. A logopédus-pszichologus terapeutapar modellt, folyamatos mintat biztosit
a szllok szamara az interakcios folyamat soran, a beszélgetésekben, jatékokban.
A hangvételiik, kérdéseik, empatids készségiik, a gyermek dicsérete és irdnyitasa,
konfliktuskezelése a gyermek teljes elfogadasat tiikkrozi. Ezt a mintat kdzvetitjlik
¢s indirekt modon adjuk tovabb a sziilok szdmara is; a beszédhibas gyermek teljes
elfogadésat, hogy fejlédjon onértékelése, onbizalma, személyisége, s hogy ezen
az uton a beszédhibgja is enyhiiljon, megsziinjon.

6. Osszegzés

A dadogés a beszéd zavara; tlinetei a kommunikaciot, a személyiséget, a tarsa-
dalmi aktivitast és beilleszkedést is érintik. A logopédiai tevékenység az egész
személyiséget érintd gyogyitod nevelés, mely a kommunikaciot és a szocidlis kom-
petenciat is fejleszti. A tanulmany az 6vodaskoru dadogd gyermekek kezelésében
alkalmazott komplex terapiat ismerteti, kiemeli azokat a specialis tartalmakat,
modszertani sajatossagokat, melyek a szocialis készségek és képességek célira-
nyos fejlesztését segitik. Rairdnyitja a figyelmet a kommunikécios képességek
fejlesztését célzo komplex terdpidkra, ahol a hangstily nem csupan a fogyatékos
személyen van, hanem Kkiterjed és aktivan bevonja a kommunikal6 kdrnyezetet
is.
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GODENE TOROK ILDIKO

A konyv, az irodalom mint az értékkozvetités
és a lelki egészség megorzésének eszkoze

A konyv, az irodalom az értékkozvetités és a lelki egészség megorzésének az esz-
kize. A kényv olvasdsa iinnep az életiinkben. Elményekkel gazdagodunk, melyek
segitsegevel oldodik fesziiltségiink, problémank. Az olvasds mint értelmi tevékeny-
ség a szellemi és érzelmi réteg megmozgatasan kiviil 6sztonzi belsé aktivitasunkat,
ugyanakkor énerosito is. Az olvasds csendet kivan. Arrol, amit olvastunk, csak
egy bizonyos ido eltelte utan tudunk beszélni, mert még egy ideig a kényvben
eliink, egyiitt lélegziink a szereplokkel, szenvediink, boldogok vagyunk. Ennek el-
lenére rohamosan csokken a konyvet olvasok szama. Gereben Ferenc olvasdsszo-
ciologus felmérése szerint a felnéttek tobb mint fele évente egyetlen konyvet sem
olvas el. Az olvasas, a szépirodalom iranti érdeklodes tehat radikalisan csékken,
pedig mennyi minden szol mellette: gyarapitja szokincsiinket, tiikrot tart elénk,
alakitja egyéniségiinket, gazdagitja viselkedési szokdsainkat, mintat nyujt stb.
Emberi valsaghelyzetekben, valaszuton hiiséges segitotars az irodalom. Nincs
annal szebb hivatasa az irodalomnak, mint a szobol épitkezé miivészetnek, hogy
atsegitsen az emberi élet buktatoin. Egy-egy megoldhatatlannak latszo helyzetben
olvasott vers mar hangulatanal fogva gyogyir sebeinkre, a kényvek pedig a maguk
mondanivaloival iranyt adnak, s a nehézségek megoldasaban segitenek. Ezzel

crer

sat.

., Nézz utana, hogy minden napbol, a legkozonségesebb, sivar hétkoznapbol is tin-
nepet csinalj, ha pillanatokra is! Egy joindulatu szoval. Méltanyos cselekedettel.
Udvarias mozdulattal. Nem kell sok az emberi iinnephez. Minden napba bele-
csempészhetsz valamilyen varazsos elemet, megajandékozhatod magad egy konyv
igazsaganak negyedoras élményével, valamilyen homdlyos fogalom megismereé-
senek kielégiilésével, kornyezeted vigasztalasaval vagy felderitésével. Az élet gaz-
dagabb lesz, iinnepibb és emberibb, ha megtoltod a hétkoznapok néhany percét a
rendkiviilivel, az emberivel, a joindulatuval és az udvariassal; tehat az iinneppel”
(Marai, 1999:96-97).

A koényv olvasasa iinnep az életiinkben. Elményekkel gazdagodunk, melyek
segitségével oldodik fesziiltségiink, problémank. Az olvasis mint értelmi tevé-
kenység a szellemi és érzelmi réteg megmozgatasan kiviil 6sztonzi belsé aktivi-
tasunkat, ugyanakkor énerdsitd is. Az olvasas csendet kivan. Arrdl, amit olvastunk,
csak egy bizonyos id0 eltelte utan tudunk beszélni, mert még egy ideig a konyvben
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¢liink, egyiitt 1¢legziink a szereplokkel, szenvediink, boldogok vagyunk. ,, 4z ol-
vasas bensoséges, tudasunk maganyos, csaknem fajdalmas titok, mert szembesii-
liink vele, egy szerzé azért van — ahogyan mondani szokds —, hogy
»megvaltoztassa az életiinket« (Pennac D., 2001:89). Ennek ellenére rohamosan
csokken a kdnyvet olvasok szdma. Gereben Ferenc olvasasszociologus felmérése
szerint a felnottek tobb mint fele évente egyetlen konyvet sem olvas el. Az olvasas,
a szépirodalom iranti érdeklddés tehat radikalisan csokken, pedig mennyi minden
sz6l mellette: gyarapitja szokincstinket, tiikrot tart elénk, alakitja egyéniségiinket,
gazdagitja viselkedési szokasainkat, mintat nyujt stb. Marai Sandor Fiives konyv
cimii konyvében igy fogalmazza meg az ember és az olvasas kapcsolatat:

., Erovel olvasni. Néha nagyobb erével olvasni, mint amilyen erdvel az irds
késziilt, melyet olvasol. Ahitattal, szenvedéllyel, figvelemmel és kérlelhetetlentil
olvasni. Az iro fecseghet; de te olvass sziikszavuan. Minden szot, egymas utan,
elore és hatra hallgatodzva a konyvben, latva a nyomokat, melyek a stiriibe ve-
zetnek, figyelni a titkos jeladasokra, melyeket a kényv irdja talan elmulasztott ész-
lelni, mikor elérehaladt miive rengetegében. ... Eletre haldlra olvasni, mert ez a
legnagyobb, az emberi ajandék. Gondold meg, hogy csak az ember olvas” (1.m.
36-37).

Dosztojevszkij szerint:

., Ha kényvek nélkiil magunkra hagynak benniinket, mindjart zavarba estink,
eltévediink, nem tudjuk, mihez tartsuk magunkat, hova partoljunk, mit szeressiink,
mit gyuloljiink, mit tiszteljiink, mit nézziink le. Még az is neheziinkre esik, hogy
emberek, igazi hus-vér emberek — onmagunk legyiink.” (Dosztojevszkij F. M.,
1983:153).

Egyre nagyobb sziikség van az olvasasra, mégpedig az értékes konyvek ol-
vasasara. A konyvekben minden kérdésiinkre megvan a vélasz, csak tudnunk kell
jol kivalasztani azt. Evszazadok tudésa rejtézik a sorok mogott.

Kiilonds varazsuk van a konyveknek. A jo konyvek jo olvasoéva nevelik az
embert, a jO olvasd aztan jol valogatja meg a konyveket. Hegediis Géza irja: ,, ...
a jo irodalom kikapcsol és ugyanakkor bekapcsol. Nagy gondokkal terhel, de meg
is pihentet toliik. Az irodalom egyszerre nevel, tanit, szorakoztat, gyonyorkodtet,
buzdit, elandalit... vagyis: élménnyé teszi benniink az egész valosagot” (Hegedlis,
1978:26). Mégis az emberiség a kialakulasatol kezdve legalabb egymilli6 évig
nem olvasott. A korai ember viszont szegényebb lelki életii volt. A leirt és olvasott
irodalom alig tobb mint 2500 éves. Ez alatt az id6 alatt az ember megismerte a
kortlotte levo vilagot, s benne a helyét. A szépirodalom, a vers, a préza a miivé-
szetek egyik dga, amely mas modszerekkel, mas mddon szél a tudatunkhoz, mint
az oktatas. A legfontosabb viszont az, hogy életformankka valjon az olvasas. A
gyakorlott olvas6 tobbet tud a tarsadalomrol, az érzelmekrdl, a multrol, a jelenrdl,
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sajat magarol, mint a keveset vagy semmit nem olvaséd. Az irodalom szavakkal
képes pdtolni az emberek kozotti érintkezésformat, a kozeledést-tavolodast, a testi
érintkezést, a beszédtempot, a hanghordozast, a mimikat stb. Az emberi viszonyok
valamennyi rétegét képes bemutatni a szobeli kozlés altal. Egy miialkotas befo-
gadasa, belsdvé tétele annal mélyebb, minél arnyaltabb, csiszoltabb a befogado
rendszeriink. Akik a szellemi kultira javai nélkiil élnek ¢és talalkoznak egy igazi
alkotassal, nagy valdsziniiséggel nem tudnak vele mit kezdeni. Mindenkiben ott
van a befogado, ami befolyasolja, hogy mit ért meg. Goethe azt vallja, hogy a tar-
talomra csak az bukkan r4, akinek van hozzatennivaloja.

Vegyiik észre a konyvekben rejlé csodat, €s ne csupan segitségiikkel, hanem
rajtuk keresztiil haladjunk a végso cél felé. Ha sorsunkat egy zenemiith6z hason-
litjuk, akkor az egész roppant szimfonianak tulajdonképpen egyetlen fo témaja
van. A téma végteleniil egyszerii. Az egész ennyi: embernek lenni!

Mig végigolvassuk a konyvet elsé betiijétdl az utolséig, hatalmas valtozason
megyiink keresztiil. Ha e valtozast tudatosan ¢€ljiik meg, minden elolvasott konyv
tovabbvisz benniinket az uton, egyre finomabb arnyalatok megértésére és befo-
gadasara is képesek lesziink. Az olvasas gyonyoriségének legszebb titka az, hogy
nincsenek olyan miivek, amelyeket kotelezOen el kell olvasni. A nagyon sokat ol-
vasok is hagynak ki fontos miiveket életiik folyaman. Az izlés donti el, hogy mely
miuveket tartunk szépnek, elolvasasra érdemesnek, s hogy gyonyorkodiink-e az
adott irodalmi alkotasban. Ahhoz azonban, hogy mindezt elérjiik, sziikség van
arra, hogy az olvasas elnyerje méltod helyét €s szerepét a szabadidds tevékenysé-
gekben, s a gyermekkorban eliiltetett mag fava novekedjen.

A XX. sz. kozepén a legelterjedtebb miivelodési tevékenység az olvasas volt,
hisz kevés otthonban volt még televizio; a ra kovetkezd évtizedekben a szabad-
1dének a miivelddésre forditott része azonban rohamosan csokkent (olvasas, szin-
haz, stb), sét ez a folyamat azota is tart. Ma legtobb 1d6t a televizid nézésére, a
videdzasra, valamint a szamitogép jatékaira, internetezésre forditunk, holott el-
méletben tudjuk, hogy az ismereteket elsdsorban a konyvek kozvetitik. A konyv
a mindennapi ¢€let dolgaiban eligazit, problémainkra, kérdéseinkre valaszt ad, fe-
sziiltségoldo, ellazitd. A konyv igazi jo barat, a mindennapok része. A konyv a
1élek orvossaga.

Marai Sandor szerint az olvasas a I¢lek 1€legzetvétele. Lelki tréning egy masik
ember ¢lethelyzetébe, konfliktusaiba, gondolataiba, érzéseibe valo belehelyezke-
dés, masrészt felkésziillink arra, hogy ha majd mi is hasonl6 helyzetbe kertiliink,
tudjuk, nemcsak indulati reakcio lehet a valasz.

Az olvasas Gjrateremti a belsé lelki egyensulyt. Az olvasas a boldogsag ta-
pasztalasa, a naponkénti 1éleképités morzsajat kinalja fel, hogy az ember ne ko-
vesse el ugyanazokat a hibékat, ne 1épjen ugyanabba a csapddba — vallja Nagy
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Attila olvasaskutatd, a Magyar Olvaséstarsasag tiszteletbeli elndke.
A miivészet, az irodalom hatasa az emberi l1élekre

A miivészet ugyanis tényleg ,,vardzs”, mely atalakit. A konnycseppet gyongy-
szemmé persze nem. Az embert emberebb emberré azonban igen — irja Poszler
Gyorgy. A miivészet jotékony hatdsat az emberi Iélekre évezredek Ota ismerik. A
miivészetben az emberi 1élek kozvetleniil nyilvanul meg. Platon szerint a miivé-
szetben 1évo ritmus és a dallam hatolnak be legjobban a Iélek belsejébe, azt ha-
talmas erdvel megragadjak, s jo rendet hozva magukkal, azt, aki helyes elvek
szerint nevelkedik, rendezett lelkii emberré teszik.

A miivészet gyogyszer, gyogyito erd, az ongyogyitas egyik legfontosabb esz-
kbze, médja. Mi masért jottek volna létre a kiillonbdz6 miivészeti dgak az embe-
riség hajnalén, ha nem a testi és a lelki bajok csokkentésére? A barlang falara
rajzolt bolény magikus erejével ugyaniigy az ember félelmét, szorongéasat hivatott
oldani, mint az 4si tanc, a dobbal vert ritmus és az ének. A mese, az irodalmi szo-
vegek szerepe is a lélek gyogyitasa lehetett mar a kezdet kezdetén; a miivészetek
sziiletésére mas magyarazatot nemigen lelhetiink — irja Vizi E. Szilveszter agy-
kutato, az MTA volt elndke kdszontdjében, ami az I. Miivészetterapias Vilagkong-
resszus (Budapest, 2003. marc. 30.—4pr. 2.) értesitjében olvashato.

A miivészet azonban dnmagéaban nem gyogyit, mert ha igy lenne, akkor nem
lennének beteg vagy boldogtalan emberek. S6t, ha végignézziik az irodalom, a
zene és a miivészettorténet nagy alakjait, akkor lathatjuk, hogy 6k sem boldogab-
bak, egészségesebbek az dtlagembernél. A miivészetet azonban fel lehet hasznalni
a lelki betegségek és tiinetek gyogyitasaban, javitasaban. Ezt szolgaljak a mtivé-
szeti terapidk, amit a tudomany és a gyogyitas csak a XX. szdzadban fedezett fel
ujra.

A miivészeti terapiaknak kiilonbozo formajat kiilonboztetjiikk meg: képzomii-
vészeti terapia, tanc- €s mozgasterapia, zeneterapia, dramaterapia, babterapia, bib-
lioterapia stb. A miivészeti terapidknak két alkalmazasi formajat ismerjik: a
passziv, receptiv, befogado, illetve az aktiv modszereket.

A receptiv alkalmazas soran a beteg vagy egészséges ember meghallgat va-
lamilyen zenét, elolvas egy verset, megnéz egy muialkotast, filmet, majd a benne
felmeriilé asszocidciokat, emlékeket, érzelmeket dolgozza fel a terapeuta segit-
ségével.

Az aktiv alkalmazés sordn a paciens aktivan részt vesz a tevékenységben: tan-
col, fest, rajzol, agyagozik, verset vagy mesét ir, énekel.

Freud szerint az emlékek, az érzések, a traumék tudatositdsa még nem sziin-
tetni meg a tiineteket. A gyogyulds akkor kovetkezik be, ha a paciens érzelmileg
is atéli azt, amit eddig a tudatalattijaba stillyesztett. A terapiak célja, hogy ezeket
a mélyen rejld pszichés tartalmakat felszinre hozza, segitse azokat érzelmileg at-
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¢Ini, feldolgozni.

Az emberi psziché legmélyebb rétegei képekben, analogidkban, érzésekben,
szimbdlumokban vannak jelen, vagyis a tudatalatti vilagunk a miivészetek altal,
segitségével kertiil a felszinre. A 1élek mélyérdl nemcsak a fajdalmas emlékek,
hanem az emberi kreativitas is utat tor. Ezt segiti el a biblioterdpia, az irodalom-
terapia, ugyanis: ,, Az olvasassal egyidos a hit, hogy az olvasas befolyadsolja egy
személy attitiidjet, érzelmeit, viselkedését. A biblioterapia vagy irodalomterapia
kifejezés a gorog ,,biblion” és a ,, therapia” (gyogyitas) szobol szarmazik. A bib-
lioterapia lényege, modszertana, ars poeticdaja: gyogyitani a kényvek visszhang-
javal. Megkeresni és megtalalni az emberben a miivet, egészet, részletet, mindazt,
ami a lelkéhez tapadt, ami iidito varazserovel segiti testi-lelki fajdalmak lekiizde-
seben” (Vertes, 1997:188).

A miivészet és a tudomdny tehat oly sziikségesek, mint a kenyér és a viz, s6t
még sziikségesebbek. De ez a tevékenység csak akkor gyiimdlcs6zd, ha nem ar-
rogal jogokat, hanem csak kotelességeket ismer — irja Tolsztoj.

A miualkotéas abban segit benniinket, hogy donteni tudjunk lényeges és 1¢é-
nyegtelen dolgok kozott, hisz tudhatjuk: Az irodalom teljesen haszontalan: egyet-
len haszna, hogy ¢Ini segit, vallja Claude Roy.

Irodalom, a gyégyité miivészet

Emberi valsaghelyzetekben, valaszuton hliséges segitdtars az irodalom. Nincs
anndl szebb hivatasa az irodalomnak mint a szobdl épitkezé miivészetnek, hogy
atsegitsen az emberi ¢let buktatdin. Egy-egy megoldhatatlannak latszo helyzetben
olvasott vers mar hangulatanal fogva gyogyir sebeinkre, a konyvek pedig a maguk
mondanivaldival iranyt adnak, s a nehézségek megoldasaban segitenek.

Az emberhez legkdzelebb 4ll6 irodalmi miifaj a mese, mely sajatossagaival
megérinti az emberi lelket, példaival itmutatast ad a legbonyolultabb problémak
megoldasara is. Ezzel gyogyit, s ezzel szolgélja a célt, az emberi l1élek harmonia-
jénak helyreallitasat.

A szavak erejébe vetett hit egyidés magaval az emberrel. A szobeliség koraban
a kozos mesélés, a mitoszok, legendak, torténetek elbeszélése, meghallgatasa esz-
kozként szolgalt a lelki egyenstly fenntartasahoz.

Amidta olvasnak az emberek, azdta tudjak, hogy a konyvek hatdssal vannak
személyiségiikre, lelkiikre. Hangulatvaltozésokat idéznek eld, katarzisélményt
adnak, felszabaditanak, vagy mélyen elgondolkodtatnak. A konyveknek mindig
is volt onsegitd szerepiik. Az elsd ilyen onsegité konyvnek a Bibliat tartjuk, hiszen
egy bizonyos megkozelitésbdl életvezetési tanacsok gylijteménye, de a legkiilon-
felebb lelki vivodasokra is véalaszt kaphatunk beldle.

A konyvet Ozimandiasz egyiptomi kirdly mar Krisztus el6tt gydgyszernek
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nevezte. Az 6kori Théba kdnyvtaranak bejarai ajtajan a kovetkezo felirat volt ol-
vashato: ,,A 1élek szent helye”. Hasonl6 felirat fogadta az alexandriai konyvtar
latogatoit is: ,,Psyches latreion” — a 1¢élek orvossaga. Apollon, az orvostudomany
gorog istene a koltészet patronusa is volt. A romai orvosok is ugy talaltak, hogy
a mes¢lés jot tesz a betegek lelkének. Platon ugyancsak felismerte, hogy az iro-
dalom érzelmi és fizikai er6t ad. Arisztotelész az irodalom szent ereje kapcsan
sz6lt az olvasas 1élekre gyakorolt hatasarol. Kifejtette, hogy a muzsika, a koltészet
¢s a drama tisztité hatdsa az, ami a ,,derti oromére” vezet. A tragédidk az egész
gorogiil beszEld vilagot bejartak. Athénbe 6zonlott a kdrnyez6 falvak és varosok
népe, s6t a tavoli allamok is kiildtek koveteket azokra az iinnepekre, amikor a szi-
niel6adasok folytak: a tél végi és a tavaszi Dionysidkra. A tragédidk szerz6i szor-
nyl bindkrdl irtak azzal a céllal, hogy megtisztitsak toliik az embereket. Hegediis
Géza szerint: ,, ... az embert az irodalomban szembesiteni kell sajat titkolt, szé-
gvelleni valo vagy éppen biinds vagyaival, karos dsztoneivel, hogy elriadjanak
toliik’(Hegediis, 1978:43).

A lelki egészségért valdo mesélésnek, olvasasnak nemcsak Europaban voltak
hagyomanyai, hanem a messzi Indidban is felfigyeltek ra. A hagyomanyos hindu
orvoslasban a lelkileg beteg embernek a meditacidhoz egy, a sajat benso problé-
mait visszatiikr6z0, kinzé kérdéseire valaszt ado mesét adott gyogyirként az orvos.
A mese két utat is megnyitott a szenvedo Iélek szamara. Az egyik a gydgyulas
felé vitt, a masik az Onvaléhoz. Tulajdonképpen a lelki zavarok gyogyitasara va-
logatott olvasmanyanyaggal zajl6 irdnyitott meditaciot alkalmaztak, amit tekint-
hetiink a biblioterapia, meseterapia legrégebbi példajanak is.

Nossrat Pesaschkian: A tudds meg a tevehajcsar. Keleti torténetek-nyugati ba-
jokra c. miivébol megtudhatjuk, hogy a kdzel-keleti orszagokban a szérakoztatas
mellett a torténetek, mesék, mitoszok, fabulak, példazatok, késébb a szépirok
miivei eszkozei voltak az igynevezett ,,népi lélekorvoslasnak”, amelyeket az em-
beriség id6tlen idok ota eldszeretettel hasznalt. Az irodalom egyfajta lelki tdmasz
szerepét toltotte be, ugyanakkor tajékoztatott, ismereteket kozvetitett, j6 tanacsok-
kal szolgalt és fegyelmezett, hozzajarult az egyén azonossagtudatanak kialakula-
sahoz. Legismertebb példa erre Seherezadé, aki ezeregy éjszakan keresztiil mesélt
Sahriar kiralynak, egy megcsalt, bosszura éhes férjnek, amig annak lelkében le
nem csillapodott a bosszivagy, a féltékenység. Az Ezeregyéjszaka cimii mese-
gyljtemény kerettorténete felfoghat6 egy lelki beteg uralkodé mesékkel véghez-
vitt gyogyitasaként is.

Hazankban évszazadokon keresztiil szerves része volt a csalad és a faluko-
z0sség életének a kozos mesélés, éneklés, torténetmondas. Hasonldan a vilag tobbi
részéhez, ennek {6 szerepe — a szorakozas mellett — az volt, hogy szabalyozza az
emberi egyiittélés, a viselkedés normait, lelkierdt, lelki tdmaszt és vigasztalast
nyujtson.
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., A mese megkap, gondolkodoba ejt, elbiivél vagy megdiobbent, és a jo mesélo
ugy jatszik a hallgato érdeklédésének szalain, mint Orfeusz a maga biivés citha-
rajanak hurjain. Minden akkorddal vele rezeg egy-egy hur a hallgato lelkében is.
... Gyerek is, felnott is, ma is, régente is, mindenkor szomjuhozta a mesét” (Nadai,
1999:4/36.).

Lazar Ervin szerint egy mese annyiféle, ahdny olvasdja van. Ha az ir6 megirja
a torténetet, az olyan, mint egy fél alma, mindaddig csak f¢l, amig az olvaso sajat
fél almajat hozza nem teszi, s ezt mindenki masképpen teszi hozza, vagyis min-
denkiben mas dolgokat mozgat meg (v0. http://www.kisalfold.hu/gyerekeknek/
cikk/letezik lazar ervin erdoje/11 514 47, Létezik Lazar Ervin erddje, Kisalfold
online, 2005. 11. 26.).

., A mese régi, kezdetleges formdajaban a kultura kiiszobe elott bolygo ember
epikaja volt. Minden irodalmi megnyilatkozds ose. Elbeszélé miifajat dt- meg dt-
szove lirai és dramai elemekkel. Targya: a csodas elemekkel ékesitett torténet; de
ennek forrasa az érzelmektol tulfiitott képzelet és a félelmet, akaddlyt nem ismero
akarat. Alapmotivuma, a torténés kiindulopontja valami megrazo érzelem: a sze-
retet, harag, orom, szomorusdg. Cselekményét a jo és rosszakarat osszecsapdsa
viszi elore” (Zilahi, 1998:26). Megtalaljuk benniik a régi, magikus hiedelmeket,
a hagyomanyokat, de ugyanakkor lelkiink, tudatalattink legféltettebb titkait is. A
mese megmutatja azt is, hogyan kell embernek lenni a vilagban. A mese mindig
egy szebb, boldogabb jovot tar a hallgato elé. A mesehdsok nem masokat gydznek
le, hanem 6nmagukat és a benniik 1év0 rosszat. A mese célja, mondanivaldja, hogy
a nehézségeket nem lehet elkeriilni, a jutalom, a gazdagsag elnyerhetd, csak kiiz-
deni kell érte. Ezért is volt olyan nagy szerepe a régi kor embere szamara.

Fedics Mihdly, a hires Szabolcs megyei mesemondo igy beszélt a régi idokrol:
., Régiben nem vot lampa, a fonoba is kandallonal tiiz vilagitott, azt iilték koriil az
asszonyok... Osszejottek a férfiak is. Gubajuk volt mindnek, dsszehajtogattik, a
haz foldjére letették, oszt raiilt vagy pediglen némelyiknek tetszett, elteritette, oszt
rahasalt. Danoltak ezek a férfiak, mesélgettek ott a foldon. Csendesség
vot”(http://mek 2.niif. hu/02700/02789/html/155.html, 2010. december 20.).

Vartak a mesét 6sszel a fonoban, nyaron az eperfa alatt, csillagos nyari esté-
ken a szérliskertek aljan. Meséltek kukoricamorzsolas kozben, tollfosztaskor vagy
a kozos kosarfonaskor. Csaladi korben a hosszl téli estéket is a mesék és mas tor-
ténetek elmondasaval roviditették meg. A kemence melegénél, a pislakol6 lampa
fényében a nagyapa vagy a nagyanya meséjére figyeltek a gyerekek.

Arany Janos irja a Csaladi kor cimi versében: ,, Koriil az aprosag, vidam mese
mellett, zorgds héju borsot vagy babot szemelget...” (Arany, 1973:153). Vagy
ugyanebben a versben: ,, Nem mese ez gyermek, igy feddé az apja” (1. m. 155). A
mesemondas és -hallgatas a mindennapi nehéz munka mellett kozos szorakozast,
szépségélményt is jelentett a régi idok emberei szamara.
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A természettdl el nem idegenedett ember szeme lattara zoldiil ki a fa, latja az
¢let megannyi csoddjat, melyben sajatos kettdsség van: a felismerhetd realitas, de
egy kicsi irrealitds, ami nem ismerhetd és értheté meg, és ez a csoda. A csoda
belép az életbe, ahanyszor csak kell, ahanyszor a hds az élet legmélyebb pontjan
van. A csodanak 1¢lektani realitdsa van. Az emberi lélek nem nyugszik bele abba,
hogy az ember gydgyithatatlan beteg, hogy a halal véglegesen pontot tesz az
ember ¢életére, s elragadja a szeretett 1ényt az életliinkbdl. Az €életdszton talalja meg
az utat a csoda felé. A csoda viszont nem képzelhetd el a legmélyebb reményte-
lenség ¢és legszorongatottabb helyzet nélkiil. Amig lesz emberi szenvedés, mar
csak a csodéaval lehet gyogyitani.

A népi l¢lek elviseli a tragikus életérzést, vallalja azt. Képes belenézni a 1ét
mélységes szakadékaiba, de nem zuhan bele soha; az utolso pillanatban mindig
felcsillan a remény. Erre sziiksége is van, hogy tovabb tudjon élni. A remény ott
virit legpompézobban, ahol legsovanyabb a talaja.

A mi vilagunkban a mesék legfogékonyabb befogadoja a gyermek. A gyer-
mekkorban hallott, olvasott mesék sirig elkisérik az embert. Sivar lenne a gyer-
mekkor mese nélkiil. Mai tudoméanykodzpontt, racionalis, erdszakos vilagunkban
nagyobb sziikség van ra, mint eddig barmikor. Segitséget adnak az életben eld-
fordulo konfliktusok helyes megoldaséhoz, s ezzel erdsitik a gyermekek kotddését
a csaladhoz.

Lazar Ervin szerint: ,, 4 gyerek és a neki mesélo sziilo kozott olyan kapcsolat
teremtodik, amely nélkiil szerintem nem érdemes élni, és azt a sziilot, aki nem
tudja, hogy ez milyen fontos, ra kellene kényszeriteni, hogy meséljen gyermekének.
Felolvashat, mesélhet fejbol is neki, ki is talalhat egy torténetet, az a fontos, hogy
ez a varazskor meglegyen a két ember kozott, mert akkor ott valami fontos elindul,
erik. A mesét szereté és sok mesét mondo sziilo segiti gyermekét, s a mesék altal
még jobban megismeri. Az sem baj, ha a gyermek minden este ugyanazt a mesét
akarja meghallgatni, hiszen igy jobban megérti, s feldolgozza azt a problémat,
ami foglalkoztatja. Mindig azt a mesét meséljiik, amit a gyerek szeretne hallani”
(http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=2000-07-np-Gyori-Nem Schiittler
Tamas: ,,Nem a mese van veszélyben, hanem az emberek” Uj Pedagogiai Szemle,
online, 2000. julius-augusztus).

A gyermek nyelvére, személyiségének fejlodésére oridsi hatdssal van, ha a
feln6tt mesél neki. Mindez megvaltoztatja a csaladi élet mindségét, a gyerek-sziild
kapcsolatat. Szorosabba valik az érzelmi kapcsolat a sziild és gyermek kozott, s
ez egy ¢letre szol.

,,Ha ma kihagyod az esti mesét, holnap mar lehet, hogy nem is kéri a lanyod
vagy fiad. Ha ma nem iilsz oda vele a tarsasjaték mellé, el6fordulhat, hogy a jovo
héten mar késé lesz. Ok ma gyerekek, s nem pétolhatod be az onfeledt legozast,
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babazast ugy ot év mulva, amikor mar kevésbé szoritanak a megélhetési gondok,
amikor mar nem kell uj szonyeg vagy fiiggony az ablakra. Ha most kihagyod az
egylittlét meghitt perceit, évek multan talan mar a meghitt beszélgetéseket sem
igenylik. Ha most nem sétalsz veliik kézen fogva, akkor par év mulva végleg elen-
gedik a kezed, és a kapaszkodo nélkiil elsodrodhatnak.

Visszahozhatatlanok és megismételhetetlenek a gyermekkor napjai, hetei, ho-
napjai. Téglak ezek, amelybol és amelyre a felnott élet felépiil. Ha sok tégla hi-
anyzik, labilis lesz az épitmény” (1998-ban az Irasbeliség Vilagnapja alkalmabol
a Magyar Olvasastarsasag tinnepségein terjesztett, ismeretlen szerz6tél szarmazo
iras).

Boldizsar 11diko szerint: ,, A mesei szerkezetben rejlo hasonlosagok ellenére
sincs ket egyforma mese: ugyanazon probléemat mindegyik torténet maskent dolgoz
fel. A probléema-feldolgozas soran azonban egy valamit nem lehet szem eldl teé-
veszteni. Azt, hogy a torténet elejen megbomlo egyensulyt (pl. valaki meghal vagy
elraboljak; valamit ellopnak; a hosben ellenallhatatlan vagy ébred valami vagy
valaki irant stb.) helyre kell allitani. A mese egyik terapids értéke abban rejlik,
hogy minden torténet az egyensulyhoz (egészséghez) vezeté utat mutatja meg,
mégpedig azzal a felhivassal, hogy nem megszenvedni kell az egyensuly megbom-
lasat, hanem helyreallitani. A torténetekben megtalalhatok a gyogyuldashoz és a
testi folyamatok egyensulyanak fenntartasahoz sziikséges tanitasok... Vagyis a
mese nem azt dllitja, hogy azt, amit elveszitettiink, elég visszaszerezni, hanem azt,
hogy maradéktalanul le kell szamolni azzal, ami veszélyezteti »egész-ségiinket«
(Boldizsar, 1999:8). Ezt a fontos feladatot vallalja magara a meséken keresztiil a
meseterapia. Boldizsar Ildiké meseterapeuta a meseterapiat a Iélekgyogyaszat ho-
meopatiajanak nevezi. A meseterapia akkor a leghatdsosabb, ha a mese szimbo-
lumait nem tessziik nyilvanvalova. Egy mesei szimbolumbol mindig csak annyi
nyilik meg a mesehallgato szamara, amennyit lelkileg képes elviselni. A szimbo-
lum akkor tolti be a funkciojat, ha azt a sajat sorsunkra, életiinkre vonatkoztatjuk.

A meseterapidban a belsé képek mellett a szavaknak is jelentdségiik van. A
meseterapia sikere fligg a megfeleld mese kivalasztasatol, a befogadotdl és a me-
semondotol; ,, beavat a sors rejtelmeibe, mégpedig ugy, hogy e beavatas sordn
igyekszik felszinre segiteni mindama vilagossagot, ami a tudatban és a lélekben
egyarant adott minden ember szamara. ... Micsoda gyonyoriség is ez az emberi-
seg szamara: a mesék gyogyito ereje altal boldogan ébredni, aldassal eltelten...”
(Boldizsar, http://www.meseterapia.hu/index.php? action=mia, 2010. december
20).

Végezetiil arrdl, mi az ¢€let igazi ¢lménye:

Az igazi élmény az ember szamdra tehat elsérendiien ennyi: 6nmaganak
megismerése. A vilag megismerése érdekes, hasznos, gyonyorkodteto, félelmes
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vagy tanulsagos, 6nmagunk megismerése a legnagyobb utazas, a legfélelmesebb
felfedezés, a legtanulsigosabb taldlkozds. Rémdban vagy az Eszaki Sarkon jarni
nem olyan érdekes, mint megtudni valami valosagosat jellemiinkrdl, tehat hajla-
maink igazi természetérol, a vilaghoz, a johoz és rosszhoz, az emberekhez, a szen-
vedélyekhez valo viszonyunkrol. Mikor értelmem eléggé megérett erre, mar csak
ezt az élmeényt kerestem az életben” (Marai, 1999:10).

A konyvek €s a benne 1€v6 torténetek, a beldle levont tanulsagok mindenkirdl,
mindenkihez, mindenkinek szélnak. Kapcsolodnak €letiinkh6z €s a benniink 1évo
l1élekhez. Ezért kell mindnydjunknak sokat olvasni, megérteni a konyvekben 1évo
iizenetet. Az olvasas segit €lni, atélni és tilélni bajainkat. Olyan vilag részesévé
valunk altala, melyben a segités, a masok megértése a cél. A konyvek segitenek
abban, hogy megértsiik: a legreménytelenebb helyzetekbdl is van kitt, hogy a
szenvedés enyhithetd, €s minden €lethelyzetbdl erét merithetiink, s megoldhatjuk
lelki problémainkat.
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VARGA LASZLO

A legokosabb befektetés

A kisgyermekkor, a gyermekkor, az emberi élet elsé éveinek értelmezésében és
megértésében az utobbi években paradigmatikus valtozdsok kovetkeztek be. A le-
gujabb hazai és kiilfoldi kutatasokbol a gyermekkor egész egyéni életutat alapja-
iban meghatarozo jelentsége olvashato ki. A gyermekek fejlodése, nevelése egy
nemzet gyarapoddsdnak, a gazdasag fejlédésének kritikus kérdése, mivel csak a
boldog, kiegyensuilyozott és jo képességii gyermekek valhatnak alapjdava egy pros-
perdlo, hosszii tavon fenntarthato tarsadalomnak. Amikor okos modon befektetiink
gyermeinkbe és csalddjainkba, a kovetkezd generdcio azt biztosan visszafizeti. Ha
széles perspektivabol tekintiink a kisgyermekre, akkor elmondhatjuk, hogy a mai
gyermekek a holnap polgdrai, dolgozoi és sziildi, a jovo tarsadalmdnak és a gaz-
dasag fejlédésének megalapozoi. Kozponti kérdés, hogy mit adunk és mit nem
adunk gyermekeinknek életiik elsé esztendeiben. Az okos korai befektetések egy-
fajta kulcs a boldog emberi élet megalapozasahoz, igy a vallunkon nyugszik a ha-
tartalan és kiakndzhatatlan lehetdség és a rendkiviili felelosség, hiszen a korai
evek orokke tartanak.

Gyermekek a harmadik évezredben

Globalizécios vilagunkban az évszazados gyermek-felndtt modell dtalakuldban
van. Posztmodern bizonytalansag, értékek relativizalodasa, kovethetetlen €let-
tempo, 1j csaladmodell, a nemi szerepek atalakuldsa, a média befolyasa, a fo-
gyaszté gyermekek megjelenése jelzi a valtozast. Ebben a megvaltozott
helyzetben a hagyomanyos sziiléi és neveldi reakciok mar nem képesek vélaszolni
az 01, gyermeknevelést érintd kihivasokra. Az 0j vildgban a vibralo képet sugarzo
média utdpikus kozeget kinal, melybél kizarhatok a felnéttek, ugyanis a sokszor
nevetséges szerepben megjelend felnéttek (pedagogusok) vildga megzavarhatja
a fogyasztas motorja altal hajtott dlomvilagot. A média éltal készen kapott infor-
maécio befogadasa nem igényel szellemi erdfeszitést, igy a tanulés, a szellemi er6-
feszités aktiv folyamatat kizarja.

A fentiekbdl is lathato, hogy a mai kor tele van bizonytalansaggal, a tomeg-
kultara minden iz€ben timadja a gyermeki artatlansagot, a televizio, a szamitogép,
az internet, a fogyasztoi tdrsadalom értékrombolo vilaga azt sugallja szdmunkra,
hogy meg kell védeni a gyermeket a tomegkulturatol. Ezért az 0ij szempontt tor-
téneti és szociologiai gyermekkorkutatasokban mar kitiintetett helyet kaptak a
modernitds gyermekkor-értelmezéseinek kritikai vizsgalatai, azaz jabb narrativak
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sziilettek a gyermekkorrol. A nyugati modern vilagban a 19. sz. végétdl két, do-
minéns megkozelités korvonalazodott, az egyik a természetes fejlodést kozep-
pontba allité gyermekfelfogast vizsgalja, a masik csoportba a szocializaciora épito
értelmezéseket sorolhatjuk. Az elébbi, az ugynevezett természetesen fejlodo gyer-
meki modell erdsen biologiai alapozast, kdzponti gondolata a minden egyes gyer-
mekre jellemz6 normativ fejlédési elv magyarazata. Ide sorolhatjuk Jean Piaget
felfogasat (Piaget, 1970), miszerint a gyermek természetes, egyetemes biologiai
1ény, aki elkeriilhetetlen fejlodési (mindségi) valtozdsokon halad at belsd érés, on-
fejlédés eredményeként, ugyanakkor a tarsadalmi kornyezet segit ebben a folya-
matban. Erdemes megemliteni, hogy az 11j szociologia képviseldi elfogadjék a
fejlédés gondolatat, de hianyoljak a tarsadalmi, tarsas hatasok jelentds szerepének
elismerését. Szerintilk a természetesen fejlodé gyermekfelfogas mint felndttségbol
kiindul6 koncepcid egyoldald, naiv; normativ elméleteket, pedagogidkat timoga-
tott és hivott életre, amely nem szamolt a tarsadalmi hatasokkal.

A 19. sz. végén kezdték hasznalni a szocializacié fogalmat a tarsadalomtu-
domanyokban, s ez lefedte azt a problémakort, hogy a bioldgiai egyed miként
valik tarsadalmi 1énnyé; igy sziiletett meg a tarsadalmi alapokon nyugvo elmélet,
a szocializalodo gyermek modellje. Ezen felfogas szerint a gyermekkor a felndtt
életre vald felkésziilés szakasza, a valamivé levés normativ jellege domborodik
ki. Ebben a megkozelitésben a f6 kérdés: az aszocialis gyermekbdl miként lesz
szocialis feln6tt. Az 01 szociologiai gyermekkorkutatas ugyan élesen biralta a két
paradigmat, de elmondhatd, hogy nem voltak képesek tillépni és meghaladni azo-
kat. Sajnalatos modon elszigetelten kezelték az ember természeti és tarsadalmi
1ényegét, nem tudtak harmonizalni a kultlra, a tarsadalom, az egyén ¢és a kdzosség
szempontjait a gyermeki fejlédés értelmezéseben.

Az ezredfordulon egy merében Gj nézdpont sziiletett Jenks, C. (Jenks, 1996)
és Prout, A. (Prout, 2005) nyoman. Konyveikben a gyermekség 0j olvasata jelenik
meg. Minden kordbbi koncepcid a felnétt allapotahoz vald hasonlitasban, norma-
tiv modon ragadta meg a gyermek 1ényegét, 6k ezzel szemben 1) mederbe terelték
a gyermekséggel kapcsolatos tudoméanyos parbeszédet, felismerve azt a tényt,
hogy a gyermek fejlédése nem természetesen zajlo, hanem Osszefiiggésrendszer-
ben zajlo folyamat. A gyermekkor a tarsadalomvizsgélat egyik szempontja, a ku-
tatasok gyermekkorok valtozatairol és nem a gyermekkor univerzalis jelenségérol
tuddsitanak. Az {1j paradigma szerint a gyermekeket érdemes sajat értékiikon vizs-
galni, fiiggetleniil a felndttek szemléletmodjatol, hiszen a gyermekek aktiv részt-
vevOl sajat életiiknek, kozosségeiknek, a tarsadalomnak. A kutatasban a
tarsadalomtudoméanyok hermeneutikai szemlélete jelenik meg: az {1j paradigma a
gyermekkorok fogalmi Gjraalkotasanak folyamata, 0j értelmezések konstrualasa.
Egyértelmien megallapithatd, hogy a torténelmi forrasokban a gyermekeknek
nincs mérvado hangjuk, kevéssé keriiltek be a kollektiv emlékezetbe. A gyerekeket
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sajat jogukon kellene tarsas szereplOknek, informacioforrasnak tekinteni. A tor-
ténészek foglyai egy normativ, azaz a felndttek vilagat viszonyitdsi pontnak te-
kint szemléletnek; ugyanakkor a gyermekek és gyermekkorok vizsgélatat a
felndtt centrikus latdsmodbol kilépve kellene végezni.

Az 0j szociologia gyermekfelfogisa szamos kutatas keretéiil szolgal, melyek
az etnografiai ihletésti, kvalitativ, hermeneutikai alapi gyermekfelfogasokat, le-
irdsokat, érielmezéseket helyezik el6térbe. Az Uj szemponti kutatds kiemelt fi-
gyelmet szentel a szobeli feltarasra, a specialis helyzetek bemutatasara. A
kvalitativitds a megértésre torekszik: nem tudoményos igazsdgok kimondasa,
hanem jelenségek feltarasa és értelmezése keriil elétérbe. A kutatok — nagyon he-
lyesen — azt is szorgalmazzak, hogy a gyermekek hangja is jelen legyen a vizsga-
latokban, hiszen a gyermek kompetens, cselekvé 1ény, képes nmagérol autentikus
adatokat szolgaltatni. Atértékelédik a kutatdi szerep, és megjelenik az 0 attittid:
a vizsgalatot végz0 személy nem objektiv értékeld, hanem résztvevd megfigyelo
és reflektald; ebben a helyzetben nem a gyermekrdl, hanem a gyermekkel folyik
a kutatas. Uj eleme a kutatéi szerepnek a fenomenolégiai szemlélet: a kutaté nem
alakitja at a gyermek megnyilvanuldsait, st a kutato sajat kutatoi nézeteit allando
kritika alatt tartva rogziti a gyermek megnyilvanulésait. A ,,new history” talajan
kibontakoz6 mikrokutatasok a kiilonbozé kultarakban €16 has-vér gyermekek
mindennapi élete felé iranyitja a kutatok figyelmét, hiszen a gyermekszemlélet
nem csupan torténeti és biologiai-genetikai megalapozottsagl, hanem kulturalisan
is determinalt, ezért kiemelkedd jelentGsége van a napjainkban elindult, gyermek-
korokat vizsgalo etnografiai kutatdsoknak. Fontos kutatasi téma, hogy a kiilon-
boz6 kulturdkban €16 gyermekek hogyan pozicionaljak, miként 1atjadk magukat.
A posztmodern korban nem els6ésorban korabbi gyermekkorok rekonstrualasarol
és a fennalld rendet tAmogatd konstrualasrol beszélnek a kutatok, sokkal inkabb
a gyermekkor dekonstrudlasat kell elvégezni, vagyis a gyermekkor jellemzdinek
ujragondolasa sziikséges, hiszen a gyermekség a kiilonbozo kulturalis kornyezet-
ben mast és mast jelent.

Eltinni latszik a természetes szakadék a gyermekség és a felnbttség kozott,
ezért egyes kutatok egyenesen a gyermekkor halalarél beszélnek — fdleg a fel-
nétt-gyermek €lethelyzetek hasonldsaga: teljesitményelv, szorakozas, 61tdzkodés,
dohényzas, alkohol, drog, nyilt szexualitds nyoman — a posztmodern korban. Post-
man, N. (Postman, 1983) szerint az informacié nyomtatott formaja, az olvasas
juttatta el a gyermeket a felndttek vildgaba; a képi informacio felvétele nem igé-
nyel olvasast, tv-t barki nézhet, nem zéarhat6 ki a gyermek az informaciobol, nincs
semmi rejtve (szexualitas), nem tud a felnétt ellendrizni, befolyasolni, a védettség
kora véget ért. A képi kultira kizarblagossagaval a gondolkodas ttja is megval-
tozott, a képi jelek kovetése nem igényel logikai, fogalmi miiveleteket. Zrinszky
Laszl6 (Zrinszky, 1992) kutaté azt fejtegeti, hogy a szocializacio Utjai kitérokkel
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tarkitottak, nem egyenesen vezetnek a gyermeki inkompetencia vilagabol a kom-
petens, autondém felndttvilagba, hiszen a gyermek is kompetens, ugyanakkor a
felndtt is sokaig keresi, épiti 5Snmagat. Szabolcs Eva és Golnhofer Erzsébet szerint
(Golnhofer—Szabolcs, 2005) e posztmodern vilagban tehat el kell bucstiznunk a
gyermekkortol, de nem kell beszélni annak halélarol. A gyermekekrél szol6 nar-
rativak folyamatosan iro6dnak a jelenben, tobbféle olvasatban beszélhetiink roluk.
A posztmodern filozéfia szerint ,,minden egész eltdrott”, vagyis a nagy narrativak,
vilagnézetek, ideoldgidk elvesztették erejiiket, hatalmukat, felbomlottak, feltdre-
deztek. Az 10j helyzetben egymas mellett képesek élni egymasnak ellentmond6
nézetek, eszmék, értékrendek, vallasok, ezért kialakult egyfajta bizalmatlanség,
tobbek kozott a tudomény nagy magyarazataival szemben is. Az 01 értelmez0 te-
oridk nem fogadjak el az egyetemleges magyarazo elv szerepére palydzo ,,nagy
narrativak™ érvényességét, a korszellem inkabb a térben, idében és kultiraban
korlatozott hataskorli értelmezé tedridknak kedvez. A kritikaval padrhuzamosan
kételyek fogalmazodtak meg a klasszikus gyermeki fejlédéselméletek egyetemes
érvényességét illetden is. A posztmodernben mar nincs kitiintetett értékrend, a
megismerés Utjai elbizonytalanodtak, a televizid, a médiak, a pop-art és a bulvar-
sajtd egyre erdsddo ,,vilaguralma” figyelheté meg. Az erdszak hallgatélagos jo-
vahagyasanak lehetiink tanui, a gyermek-feln6tt kiilleme és a gyermek-felndtt
élethelyzetek — pl. teljesitményelv, szérakozas, dohanyzas, drog, nyilt szexualitas
— félelmetesen hasonlitanak egymadsra. Globalizalt vildgunkban egyre inkabb ter-
jed a fogyasztas ,,imadata”, a gyerekek és fiatalok ,,barminek” mértéktelen fo-
gyasztasara valo idomitasa (Hollywood-effektus). A fentiek miatt beszél Marie
Winn (Winn, 1990) gyermekkor nélkiili gyermekekrél, koravén feln6ttekrol, Neil
Postman (Postman, 1983) a gyermekkor eltlinésérdl, gyermekszinten megrekedt,
infantilizalt felndttekrél. Ez ugyanannak az éremnek a két oldala.

A kisgyermeknevelés aktualis kérdései

A kisgyermekek fejlddése, nevelése egy nemzet gyarapodasanak, a gazdasag fej-
16désének kritikus kérdése, mivel csak a boldog, kiegyenstilyozott és jo képességli
gyermekek vélhatnak alapjava egy prosperald, hosszil tdvon fenntarthat6 tarsa-
dalomnak. Amikor okos modon befektetiink gyermeinkbe és csaladdjainkba, a ko-
vetkezd generacio azt biztosan visszafizeti. Amikor elmulasztjuk megadni
gyermekeinknek, amire sziikségiik van ahhoz, hogy erfs alapot épitsenek az
egészséges €s produktiv életiikhdz, akkor sajat jovonket és biztonsdgunkat is koc-
kéra tessziik. A tudomany ma mar sok — atgondolasra és tovabbgondolasra érde-
mes — eredményt feltart és bemutatott ahhoz, hogy mi kisgyermekneveldk hogyan
hasznéljuk ki lehet6ségeinket a leghatékonyabban egy szilard, kiegyenstlyozott,
fejl6do tarsadalom felépitésehez.
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A kisgyermeknevel6 szakember szamara a kisgyermekkor — az ember, a kisgyer-
“mek, a kisgyermekkori fejlédés — jelentdségének, felnbtt életre, az egész emberi
élettitra gyakorolt hatasdnak megismerése €s megértése rendkiviil fontos. Tiszta-
ban kell lenni a kisgyermekkori fejlddés leglijabb tudoméanyos eredményeivel, a
kisgyermekkori fejlodést és fejlesztést meghatarozé faktorokkal, a korai agyfej-
16dés és az emberi fejlédés Osszefliggéseivel, az idegtudomany, a kisgyermekkori
agykutatés legiijabb megallapitésaival. Eletiink minGsége a magunkhoz és a ma-
sokhoz fliz6d6 viszonytol és kornyezetiinkkel 1év6 kapcsolatunktdl fiigg. Ezért
nem keriilhetjiik meg az érzelmi intelligencia kérdéskdreét, hiszen a kisgyermekkor
— a szocialis kompetenciak és a kognitiv képességek mellett — az érzelmek meg-
alapozasanak rendkiviil fontos iddszaka. Az érzelmek, a szeretet és a gyermeki
agyfejlodés kozotti dsszefliggésekre és a kisgyermekkori stressz felndtt életre gya-
korolt hatasara is felhivjuk az olvaso figyelmét. Jelen fejezetiinkben sz6 lesz ko-
runk egyik rendkiviil fontos pedagodgiai irdnyzatar6l, a konstruktivista
pedagdgiarol, mely a korabbi tanuldselméletekhez képest merében mas €s 1 té-
ziseket fogalmaz meg. A kisgyermeknevelOnek tisztaban kell lennie azzal a rend-
kiviil izgalmas tanulasi mechanizmussal, melyben a kisgyermek onmagat €s
Onmaga tudasrendszerét felépiti, igy fontos latni €s ismerni a tanuld kisgyermeket,
a kisgyermekkori tanulas természetét és folyamatat, annak kozponti idegrendszeri,
érzelmi, szocialis hatterét. A kisgyermekkor a tapasztalatszerzés, a cselekvokeé-
pesség €s a kompetencidk megalapozésanak idészaka, igy a kisgyermekkori ta-
nulas értelmezése és megismerése rendkivill fontos kérdés. A legszenzitivebb
¢letszakaszban fontos feladatunk, hogy segitsiik a gyermekeket onmaguk megal-
kotasaban, és abban, hogy a vilagot a sajat szemiikon at lathassak. A konstrukti-
vizmus nevelésfelfogasa (Nahalka, 2002) mellett sz6lunk a tanitas nélkiili tanulds,
az észrevétlen tudasszerzés kérdéseirdl is. Beszéliink a kisgyermekkori alapsziik-
ségletekrdl, arrol, hogy mire van sziiksége egy kisgyermeknek, és mit adunk, mi
realizalodik. Minden otthon kezdddik — a csalad szerepe az egyéni életut megala-
pozasadban megkérddjelezhetetlen. Szélunk arrdl is, hogy a kisgyermekkori be-
fektetés kétségkiviil megtériil — ez a leghatékonyabb és legokosabb politika.

A kompetenciak megalapozasanak idészaka

Az élethez sziikséges kompetencidk megalapozasanak id6szaka (Demeter, 2006)
vitathatatlanul a kisgyermekkor. Ekkor rakjuk le az érzelmi, az értelmi és a szo-
cialis képességeink alapjait. A kompetencia latin eredetli sz6, alkalmassagot,
igyességet fejez ki. A kompetencia olyan altalanos képesség-rendszer, amely tu-
dason, tapasztalaton, értékeken alapszik, és amelyet egy adott személy tanulas
soran fejleszt ki magaban. A kompetencia fogalma pedagogiai-pszicholdgiai meg-
kozelitésbdl nem mas, mint a ,,mit” (teoretikus tudas) egyszerti tudasan tal a ,,ho-
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gyan” tudasat (proceduralis tudas) is magaba foglalé operativ intelligencia. A
kompetencia akciora vonatkozik, a kdrnyezet megvaltoztatasara csakugy, mint a
kérnyezethez vald alkalmazkodasra.

A kompetencia alapu oktatas célja az, hogy a gyermekek a mindennapi életben
hasznosithaté tudassal rendelkezzenek — nem lemondva az ismeretek elsajatita-
sarol, vagyis: ismeretekbe agyazott képességfejlesztésrdl van sz6. Az alapkom-
petencidk harom dimenzidjat kiillonbozetjiik meg. Beszéliink intraperszonalis
(személyen beliil) kompetenciakrol, ezek a személyes kompetencidk; olyan ér-
zelmi, értelmi és szocialis alapok, melyek segitségével megtanulunk nmagunkkal
békében, szeretetben, harmoniaban egyiitt élni: dnismeret, dnbizalom, dnkontroll,
En-kép, onfegyelem, 6nbecsiilés, Gnelfogadas. A mésik nagy teriilet az interper-
szondlis kompetenciak csoportja; elsajatitdsukkal megtanulunk masokkal egyiitt
élni: kommunikacio, massag elfogadasa, empatia, tolerancia, elfogadas €s befo-
gadas, egylittmiikddés, szeretet. A harmadik nagy kompetenciacsoport pedig az
emberi élet egyik legbonyolultabb és legaltalanosabb tevékenysége, maga a ta-
nulas — ennek segitségével megtanuljuk megismerni a vilagot.

A kompetencia alapl oktatds 1ényege, hogy a pedagdgiai folyamat kozép-
pontjdban nem a tanitas, hanem a tanulas aktiv folyamata all; a fejlesztend6 kulcs-
kompetencidk kozott szerepel a tanulni tudas képességének fejlesztése. Meg kell
tanitanunk a gyerekeket a kételkedésre, a kritikai gondolkodasra, hogy tudjanak
a sorok mogott is olvasni. Hangstlyozottabbé valik a tudatos egyéni fejlesztési
folyamat, a tevékenységterv elkészitésével, ami a tanuld gyermek tudasabol, ké-
pességeibdl, érzelmi intelligencidjabol és szocialis helyzetébol indul ki. A kom-
petencia alaptl nevelés-oktatas erdsen épit a hozott tudasra, az intézmény keretein
kiviil megszerezhetd ismeretekre. A fejlesztendé kulcskompetenciak az életben
valo boldogulést teszik lehetové, ezért kiilonféle kornyezetben egyarant fejleszt-
hetdek. Az intézményen kiviili tanulasi lehetdségek élményszerii megélése kivald
lehetOséget ad az élethosszig tarté tanulds megalapozésara.

A pedagogusi sztenderdek, nevel6i kompetencidk koziil els6ként a gyermekek
szeretetét, a gyermekhez valo simulas elvét kell megemliteniink; szeretet nélkiil
nem miikoddik a kisgyermeknevelés. Meg kell ismerni az emberi fejlédést, a tanulo
kisgyermek sajatossagait, a kisgyermekkori tanulds torvényszeriiségeit, a téma
legfrissebb tudomanyos eredményeit, megallapitasait. Tisztaban kell lenniink
azzal is, hogy minden gyermek egy sajatos kultiira hordozoja, allandéan tanulunk
egymastol, a kisgyermekkori tanulas mindig tevékenységbe agyazottan torténik.
Rendkiviil fontos a kisgyermekneveléssel kapcsolatos szakirodalmak, orszagos
és helyi dokumentumok ismerete. Nem hagyhato figyelmen kiviil a nevelémunka
adaptalasa a gyermek egyéni sziikségleteihez, kivanatos tobbféle tanulasi stratégia
alkalmazasa, fontosak a motivacios és tanulasszervezési képességek, a j6 kom-
munikacios képesség, a tervezési képesség, a szilard szakmai elkGtelezettség, a

210



TRAINING AND PRACTICE @ VOLUME 9. ISSUE 1-2/2011

feleldsség, az alazat, a példamutatés és az egyiittmiikodési képesség.

A kisgyermeknevel0 legyen tisztdban a gyermekek fejlodésének €s tanuldsa-
nak sajatossagaival, legyen képes olyan tanulasi feltételeket teremteni, amelyek
elésegitik a gyermekek intellektualis, szocialis és személyes fejlédését. A kisgyer-
mekneveldnek tisztaban kell lennie a tanulds mibenlétével — a gyermekek hogyan
konstrualjidk meg tudasukat, hogyan szerzik meg készségeiket, képességeiket és
fejlesztik gondolkoddsmodjukat. Tovabba tudnia kell azt is, hogy a gyermekek fi-
zikai, szocialis, érzelmi, erkdlcsi és értelmi fejlettsége kolcsondsen hat a tanulésra.
Jo, ha a nevel6 még tisztaban van a kisgyermek elvarhat6 fejlettségével és az
egyéni kiilonbségek mértékével, tovabba elismeri és értékeli az egyéni kiilonbsé-
geket minden teriileten, megbecsiili minden egyes gyermek sajatos képességeit,
adottsagait, eltokélt a gyermekek hozzaértésének és onértékelésének fejlesztése
irant, tovabb4 kész a gyermekek erdsségeit a fejlodés alapjaiként, hibaikat lehe-
- toségként kezelni.

A kisgyermek sziikségletei

Ha széles perspektivabol tekintiink a kisgyermekre, akkor elmondhatjuk, hogy a
mai gyermekek a holnap polgarai, dolgozoéi és sziil6i, a jov6 tarsadalmanak és a
gazdasag fejlodésének megalapozoi. Nem szabad elfelejteni, hogy a csalad, a bol-
cséde, az 6voda alapozza meg a nemzeti szellemi és anyagi novekedést. A kis-
gyermekkori sziikségletek (7ausz, 2006) megfogalmazésa kardinalis kérdés, a
hangsuly mindig a gyerekek boldogsagara, biztonsagara, fejlédésére, egyéni ered-
ményességére és tevékenykedtetésére helyez6djon. Csokkenjen az intézmények-
ben a szelekcidé és szegregacio, mérsékldédjenek a kisgyermekek kozotti
egyenlStlenségek, ugyanakkor ndvekedjen az intézményt hasznalok és szereplok
elégedettségi szintje. Rendkiviil fontos a timogato sziil6i kérnyezet megnyerése
az intézményes nevelésnek. Kulcskérdés a kotott vagy kotetlen, szervezett vagy

- spontan pedagogiai fejlesztés és a fejlédés megtamogatasa, a folyamatos szakmai
megujulas, 1) modszertani anyagok kidolgozasa. Hiteles és folyamatos szakmai
parbeszéd nélkiil nem lehet kozeliteni a XXI. szdzadi nevelés kovetelményeihez.
A jelenlegi tarsadalom akkor biztositja jov6jét, ha minden gyermek szamara az
egeszseges, felelosségteljes €s produktiv élet megalapozasahoz sziikséges felté-
teleket megteremti. Csak professzionalis kisgyermeknevelés képes tamogatni a
célok teljesiilését.

El6szor is az alapvet6 fiziologias feltételeket kell biztositani: fedél, élelem,
ruhdzat, mérgez6 anyagoktol mentes kdrnyezet. Nagyon fontos a gyermek fejlett-
ségének megfelel6 tapasztalatokat, ingereket biztosito targyi kornyezet, és nem
utolsé sorban a szeretetteljes, pozitiv, biztonsagot jelentd, timogatast nyujto, stabil
kapcsolatrendszer. Ha kisgyermekkorban tartésan nem elégiilnek ki a sziikségle-
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tek, hosszu ideig hidnyoznak a kora gyermekkori fejlddést tamogato feltételek,
akkor komoly és gyakran visszafordithatatlan folyamatokkal kell szembenézniink,
ugyanis a tartos toxikus stressz kéros hormonalis és idegrendszeri valtozasokat
eredményez, és megvaltoztatja az agy szerkezetét. A toxikus stressz az els6 évek-
ben karosithatja a fejlédo agyi struktirat, valamint tanulasi és viselkedési proble-
makat okozhat, illetve megnoveli a fizikai és mentalis betegségek kockazatat. A
toxikus stressz forrasai kozott lehet a stlyos szegénység, stlyos sziildi mentalis
egészségkarosodas, a gyermek nem megfelelé gondozasa, er6szaknak kitevése, a
stabil, gondoskodo, szeretetteljes kapcsolatok hianya a gyermek életében.

Vitathatatlan tény, hogy boldog, egészséges lelkii, kiegyensulyozott, a vilag
dolgai irant nyitott, eleven eszii, kezdeményezo kisgyermekeket kell nevelni, akik
késébb a tarsadalom intelligens, fogékony, problémamegoldasra képes, kreativ
tagjaiva valhatnak. Az intézmény nyitott és rugalmas rendszere mindig igazodjon
a gyermek egyéni sziikségleteihez, életkori és egyéni sajatosségaihoz, fejlédési
iteméhez. A jaték a legfontosabb, legfejlesztdbb tevékenység, melynek minden
nap, visszatéré modon, hosszantartéan, zavartalanul kell kielégiilnie. A gyermeki
aktivitas, motivaltsag, kivancsisag életben tartasa €s kielégitése, a kreativitas el6-
térbe helyezése, a kompetencia érzés kialakitasa, fenntartdsa rendkiviil fontos té-
nyezOk. Nem feledkezhetiink meg az egyéni, differencialt banasmodrol sem,
amely elengedhetetleniil sziikséges a minden gyermeket megilletd személyes, ben-
sOséges kapcsolat kialakitasdhoz. A kisgyermek a sziikebb és tdgabb kornyezeté-
ben az emberi érintkezes alapvetd szokasait 1s elsajatitja.

Az érzelmek (Goleman, 1997) athatdéan és rendkiviil befolyasoléan vannak
jelen a kisgyermekkori személyiségfejlédésben. Az érzelmi intelligencia (EQ) a
sziv latasa. Ha tarsat, baratot keresiink, ha gyermekiinket tartjuk keziinkben, egy
kidobott allatot befogadunk, vagy viradgot szedlink a mezdn, ha helyiinket és utun-
kat keressiik az életben, akkor mindezt az érzelmi intelligencia erejével tessziik.
A koriilottiink 1€v6 vilag jelenleg még jobban értékeli az értelem fényét, az 1Q-t,
mint a sziv latasat, az EQ-t. Sokéig ugy tartottdk, hogy a magas 1Q megjosolja a
sikert, a tanulméanyokban és a munkavégzésben egyarant. A legutobbi felmérések
alapjén az 1Q a legjobb esetben is csak 0todét teszi ki a sikeres életvitelt befolya-
sol6 tényezdknek. A fennmaradd jelentds rész mas erdkre vezetheto vissza. A fej-
lett érzelmi képességli embereknek joval nagyobb az esélye a sikeres,
megelégedett életre, mert elsajatitottak azokat a lelki szokasokat, amelyekkel a
teljesitéképességiiket képesek novelni. Csikszentmihalyi Mihaly szerint (Csik-
szentmihalyi, 2010) minél fiatalabbak a gyerekek, annal inkabb jelent a tanulés
szdmukra 6romteli allapotot, és minél iddsebbek, anndl kevésbé képesek flow,
azaz optimalis élmény atélésére a tanulas soran. Egy vizsgalat kimutatta, hogy az
iskolaban t61tott id6 harmadara jellemz6 a tanuléasra késztetd pozitiv allapot, op-
timalis mitkodési szint, a flow, mikdzben sajnalatosan magas a szorongas, az una-
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lom és az apatia arAnya a mai magyar kozoktatds intézményeiben. A magas kove-
telmények miatti szorongas arénya alig fele az alulterhelés kovetkeztében fellépd
unalom és apatia egyiittes aranyanak. A flow allapot magas szint{i motivaciot, ki-
hivasokra valé készenléti allapotot jelent, tovabba a feladatok elvégzesere valo
megfelel szint{i alkalmasségot, képességet, kompetenciat. Ha barmelyik hiany-
zik, a tanulas nem lesz 6romteli, élvezetes.

A kora gyermekkori, egészséges fejlodést biztositd programok sziikségessége
és megtériilése vitathatatlan. A gyermek életének elsé éveiben fejlddésének szinte
minden lehetséges aspektusa szempontjabol dont6 fontossagh az ingergazdag kor-
nyezet és a szeretetteljes, stabil, biztonsagos és kielégitd kapcsolat a gyermek és
a csaladtagok, valamint a gyermeket gondozoé személyek kozott. A nem megfeleld
mindségli gyermekgondozas és -nevelés bizonyitottan kijavithatatlan, és életre
sz010 karokat okoz.

Osszegzésképpen megéllapithatjuk, hogy gyermekeink szamara legfontosabb
a szeretet, az ingergazdag kornyezet €s a tAmogatd kapcsolatrendszer. A szeretet
a kisgyermekkori novekedés €s a fejlodés taptalaja. Mindenki — a kisgyermekne-
velés barmely teriiletén is munkalkodva — jaruljon hozza egy egyetemlegesen bol-
dog gyermekkor megteremtéséhez.

Az kisgyermekkori agykutatas iij eredményei

A tuddsok korabban azt hitték, hogy az emberi agy fejlodése linearis. Ma mar ki-
jelenthetjiik, hogy az agy fejlodésében szenzitiv periddusok vannak, és a kisgyer-
mekkor a legszenzitivebb szakasz a kozponti idegrendszer fejlédése szem-
pontjabdl. Megsziiletéskor szinte az Osszes idegsejt jelen van az agyban, ez ko-
riilbeliil 100 milliard idegsejtet jelent. Az Gjsziilott agyanak stlya csupan negyede
egy felnébttének, a halozat folyamatosan épiil, az idegsejtek velésodnek. A kis-
gyermekkori agy halozatanak burjanzasat jol mutatja azon adat, amely szerint ‘
sziiletéskor egy idegsejtnek atlagban 2 500 kapcsolata (szinapszisa) van, majd a
masodik év végére kb. 15 000! Tehat a szinaptikus hélozat az elsd két évben rend-
kiviili fejlédést mutat. Az agykutatok szerint (4ddam, 2004) az agy szerkezetének
kiépiilését, a halozatot leginkabb a szeretet és az ingergazdag kornyezet, a tapasz-
talat stimuldlja. Az egy id6ben ingeriiletbe jov6 sejtek nyulvanyokat (dendrit, az
elme ,,magikus f4i”) névesztenek egymas felé — a halozat folyamatosan formalo-
dik. Minden alkalommal, amikor végigfut az informéacio az idesejtek kozott, a ké-
miai és elektromos hatasok meger6sitik a sejtek kozotti kapesolatot — a halozat
érik. Ezért van sziikség az ingergazdag kornyezetre, a kisgyermekkel valo folya-
matos foglalkozésra. A nem hasznalt, felesleges szinapszisok a harmadik életév
utan folyamatosan pusztulnak, az agyi halozat stabilizalodik. Az agy struktiraja-
nak teljes felépiilése hosszatava folyamat, amely a sziiletést megelézéen kezdddik
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el, és folytatodik a felndttkorig. Azt mar tudjuk, hogy az els6 életévek a legakti-
vabb iddszak a neurdlis kapcsolatok megalapozasaban — 700 4j kapcsolat jon 1étre
minden masodpercben az élet elsé harom évében.

A kisgyermekekkel foglalkozok érezzék munkajuk felelésségét, hiszen az
agyi struktira fejlddésének minSsége szilard vagy éppen torékeny alapot képez a
jovobeni képessegek és viselkedés szamara (Kluge, 2003). Az agy hierarchikus
moddon épiil fel, alulrol felfelé épitkezve, az id6 elorehaladtaval egyre 0sszetettebb
agyi struktirak, halozatok és képességek épiilnek az egyszerlibb hal6zatokra és
képességekre. A szeretd gondoskodas, a megfeleld taplalds és az élmények kol-
csOnosen alakitjdk a fejlédo agy halozati rendszerét. A kisgyermekek gyakran ki-
nalnak fel alkalmakat, hogy kapcsolatot létesitsenek az Oket koriilvevo
felndttekkel, akik kell, hogy reagaljanak a kisgyermekekre. A meghivas és reaga-
las folyamata fundamentalis az agyi halézat fejlodése szempontjabol, kiilondsen
az elsé években. Erdemes ismét hangsalyozni, hogy a kisgyermek kognitiv, ér-
zelmi és szocialis képességei szétbogozhatatlanul Gsszefliggenek egyméssal; mind
testi, mind lelki egészségiik rendkiviili médon fliggenek egymastol egész életiik
soran, tehat az egyik teriiletet sem lehet megcélozni anélkiil, hogy a tébbire ne le-
gyen hatéssal. Sajnos az agyi plaszticitds €s a viselkedés megvaltoztatasanak ké-
pessége csokken az id6 elérehaladtaval. Az agy figyelemreméltoan alkal-
mazkoddképes az egész élet soran, megfeleld iddben jol alakitani sokkal hatéko-
nyabb ¢€s kevésbe koltséges a tdrsadalom és az egyén szamara egyarant.

Lassa be minden sziil6 és kisgyermeknevel6, lassa be az egész tarsadalom:
az elsé életévekben atélt traumakat, lelki sebeket soha nem lehet gyogyitani, az
akkor meg nem adott szeretetet, az akkor elszenvedett hidanyokat késébb nem lehet
p6tolni.

Osszegzés

A kisgyermekkor, gyermekkor, az emberi élet els6 éveinek értelmezésében és
megértésében az utobbi években paradigmatikus valtozasok kovetkeztek be. A le-
gujabb hazai és kiilfoldi kutatdsokbdl a gyermekkor egész egyéni életutat alapja-
iban meghatarozo jelentdsége olvashato ki. Korabban a felnéttkor ,,el6szobajanak™
tekintették a gyermekkort, melynek soran a kisgyermek felkésziil a felnétt életre,
szocializalodik, a felndttek aktiv kozremiikddésével elsajatitja a felndttségre jel-
lemz6 és azoktdl elvart kompetencidkat. Ebb6l kovetkez6en a gyermekséget nem
Oonmagaban, 6nmagahoz képest értelmezték és értékelték, hanem a felndttek vi-
szonylataban. Igy a korabbi elméleti megkozelitések a gyermekkort inkabb a hi-
anyallapot, az atmeneti allapot, a felkésziilés, az inkompetencia, a ,,még nem kész
ember” oldalardl definialtak. Elismerve és részben elfogadva az emberi életit sza-
kaszainak egymasutanisagat, kapcsolodasait, tovabba az egyes életszakaszok alap-
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vetd jellemz6it és funkcioit, egy merdben Uj pedagogiai megkozelités bemutata-
séra vallalkoztunk jelen fejezetiinkben.

Igyekeztiink a neveléstudomany mellett az emberrel, az ember fejlédésével
és fejlesztésével foglalkozo egyéb tudomanyok eredményeit is bemutatni, tore-
kedve az interdiszciplinaritds elvére, a komplexitasra és az 6sszefiiggések meg-
latasara. A kisgyermek, az ember kérdéskore tul bonyolult ahhoz, hogy csupan a
pedagogiai oldalarol kozelitstink. A fejiédé gyermek kontextusdban feladatunk a
tudomanyok ko6z6tti folyamatos parbeszéd tamogatasa, a kiilonbozé allaspontok
hiteles bemutatésa és targyilagos értékelése.

Reményeink szerint az is kideriilt az olvasé szdmara, hogy a kisgyermekkor,
a kisgyermekkori fejlodés és fejlesztés még soha nem volt ennyire az emberrel
foglalkozo tudomanyok, kiilondsen a neveléstudomany fokuszaban. A leglijabb
nemzetkozi és hazai kutatdsi eredmények arr6l szamolnak be, hogy az emberi
- életut els6 éveinek nem csupén eldkészitd, felkészitd, bevezetdé funkcidjuk van.
A valamire valo felkésziilés, az atmenet, a nem teljesség paradigmaibol kilépve
hatarozottan ki kell jelenteniink, hogy a kisgyermek nem csupén a feln6tt viszony-
latdban értelmezendd, hanem 6nmagaban, gyermeki mivoltaban, sajat allapotdban,
értékeiben, l1étezésében €s kapcsolatrendszerében. Vitathatatlan tény, hogy az in-
gergazdag, stimulalé kornyezet, a boldog gyermekkor, a feltétel nélkiili elfogadas
¢és a mindent athato sziil6i, nevel6i szeretet képezik a kisgyermeknevelés alapjait.
Hosszt tdvon tehat csak a csaladot, a sziil6i €s kisgyermeknevel6i munkét alap-
vetd értéknek tekintd tdrsadalom lehet versenyképes, amely lelkileg, testileg
egészséges generaciokat képes felnevelni. A minden szempontbol els6bbséget él-
vezd professziondlis kisgyermeknevelés tehat nem csupan pedagogiai, hanem
nemzetgazdasagi kérdés is.

Alegtijabb gyermekkori kutatasok irodalmat attekintve néhany fontos kovet-
keztetést a kisgyermekneveldk szaméra biztosan megfogalmazhatunk. A kora
gyermekkori tanulds — a tenger mozgésat alapul véve — egyértelmiien a dagalyhoz
hasonlithato; egy rendkiviil dinamikus, latvanyos és kritikus idészak a sziiletést
kovetd néhany esztendd, hiszen a korai tapasztalatok és élmények az agyi struk-
tura kialakuldsanak, a gondolkodéasnak és a cselekvésnek a {6 épitékovei, ekkép-
pen az emberi elme egész életre sz6106 ,,viselkedésének” megalapozésa torténik
meg a kisgyermekkorban. A kisgyermekkori erds kot6dés és a meleg, szereté gon-
doskodas allandésaga a legjobb védekezés a felnéttkori zavarokkal szemben. A
kora gyermekkori szegénység és az elszenvedett hidnyok rendkiviil hosszan be-
folyasoljak az egyéni életutat és meggyengitik az egész személyiséget: gyakran
romboljak a kapcsolatokat, a kreativitast, valamint gatoljak a jov6beni jolét és
boldogsag esélyét.

Tovabbi, erdteljesen és gyakran visszatérd fontos kutatdsi téméak még: a Kis-
gyermekkori jaték természete és funkcidja, a korai nyelvfejlédés fontossaga és
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tanulasban betoltott szerepe, a megfeleléen megvalasztott korai stimulalas jelen-
tsége, a kisgyermekkori fejlédés litemének jelentds eltérései, tovabba a kotédések
és az érzelmek nélkiilozhetetlen természete a kisgyermekkori tanulas folyamata-
ban.

Mit biztositsunk tehat egy, a 21. szdzadban megsziiletett kisgyermek szamara?
Talan a legfontosabb a baratsagos, szenzitiv kdrnyezet, a jatékos mozgas, a zene,
a megfeleld taplalkozas, az dllando beszéd, a szeretet és a kotdédés folyamatos ér-
zése. Rendkiviil fontos még: a biztonsagérzet, a félelemmentes kisgyermekkor,
izgalmas lehetdségek, kihivasok és a végtelen kalandok.

A kutatok egyetértenek abban, hogy az emberi életut kritikus szakasza a kis-
gyermekkor, melynek soran az agyi halozat — a szavak, a zene, a szeretet és a gon-
doskodas altal — rendkiviili médon stirlisddik, az idegpalyak vel6sodnek, az
idegsejtek nyulvanyai igen gyors litemben szaporodnak. Az idegrendszer korai
stimuldlasdnak elmaradasa komoly és végleges karokat okoz. Tudjuk, hogy a korai
életévekben az agy végteleniil képlékeny és hatartalanul fogékony, az agyi plasz-
ticitds miatt a korai fejlesztésben részt vevd sziilok és szakemberek feleldssége
vitathatatlan.

Az emberi élet els6 éveire a teljesség, a tokéletesség a leghelyesebb kifejezés,
hiszen a gyermekkor alapjaiban meghatarozza az egyéni életutat.

fgy tehat kozponti kérdés, hogy mit adunk és mit nem adunk gyermekeinknek
életiik els6 esztendeiben. Az okos korai befektetések egyfajta kulcs a boldog em-
beri élet megalapozasahoz. Ezt minden sziilének és kisgyermekneveld szakem-
bernek meg kell éreznie és értenie, hiszen az ¢ vallukon nyugszik a hatartalan és
kiaknazhatatlan lehetdség és a rendkiviili felelésség, hiszen a cimben is igy fo-
galmaztunk: a korai évek 6rokké tartanak.
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ISMERTETESEK

Kasvatus - finn neveléstudomanyi fo-
lyo6irat. Szerkesztéség: Jyviskyldi
Egyetem Oktatasi Kutatdintézete (Ko-
ulutuksen Tutkimuslaitos, Jyviskyldn
Yliopisto). Kiad6: Finn Neveléstudo-
manyi Térsasag (Suomen Kasvatustie-
teellinen Seura Ry.).

A finn oktatas- és neveléskutatok pub-
likacids aktivitdsara altalanossagban is
jellemzd, hogy tanulményaikkal jelen
vannak a finn nyelvili neveléstudomanyi
forumokon kiviil az eurdpai és a skan-
dinav oktataskutatas meghatarozé szer-
vezeteiben és azok lapjaiban (European
Education, European Education Rese-
arch Journal, Scandinavian Journal of
Educational Research, ritkdbban: Com-
parative Education). Ennek eredménye-
ként a finn iskolarendszer néhany
jellemzdje a nemzetkdzi oktatas- és ne-
veléskutatasi kdzegben meglehetdsen
ismert lett az utdbbi két évtizedben.

A hazai politikai és szakért6i célu
kommunikdcioban a magyar oktatasi
rendszer kozelmultbeli és jelenlegi tt-
keresésének idészakaban is sok sz6 esik
Finnorszagrol. Kevéssé ismert ennek
ellenére Magyarorszagon a finn neve-
léstudomany egyik meghatarozo lapja,
a Kasvatus ‘Nevelés’ cimili neveléstu-
domanyi folyoirat. Ismertetdnkben a
lap altalanos jellemzdinek bemutatasat
kovetden betekintést nyajtunk a 2010.
évi lapszdm néhany tanulmanyéba.

A lap kiadoja a Finn Neveléstudo-
manyi Térsasag (Suomen Kasvatustie-
teellinen Seura Ry.), jelenlegi

szerkesztésége a Jyviskyldi Egyetem
Oktatasi Kutatointézete (Koulutuksen
Tutkimuslaitos, Jyviskyldn Yliopisto).
Evi négy, illetve 6t szam jelenik meg.
Minden szamot néhany oldalnyi beve-
zetd szoveg indit; ez a szerkesztdi eld-
sz6 vagy tanulmany jellegli bevezetd
kijeloli az adott szdm tematikai suly-
pontjait. Bizonyos esetekben ez a sz6-
veg 0nallé tanulmany: a 2010. évi 4.
szam esetében Johanna Kallo és Taina
Saarinen foglalja 6ssze roviden az 0sz-
szehasonlitd neveléstudomany altala-
nos helyzetét a XXI. szazad elején,
tovabba a tudomanyteriilet tovabbfejlo-
désének lehetdségeit. A bevezetd szo-
veg lehet személyes hangvételll esszé
is: 22010. évi 2. szamban Jyrki Hilpeld
vazolja fol azt, hogy a modern finn tar-
sadalomban hogyan értelmezhetd a tar-
sadalomban val¢6 1ét, azaz a kozdsség
tagjaként valo cselekvés és a joléti tar-
sadalmakban fokozatosan megjelend
individualizacio, ami éppen ellentétes
folyamat a k6zosségi emberré valassal.
A bevezetd szoveg megirdsara mindig
felkért szerzok vallalkoznak. A lap nyi-
tottsagat mutatja, hogy nem feltétleniil
a lapban szerzé legnevesebb kutatd
vagy tudos irja ezt a bevezetd szoveget.
Az el6z6 két példandl maradva: Jyrki
Hilpeld a finn neveléstudomany egyik
meghatarozo alakja, a lap f0szerkesz-
tdje is. Az, hogy a lapot az 0§ irasa vezeti
be, ebbdl a két koriilménybdl érthetd.
Az ez évi 4. szdmot ezzel szemben fia-
tal szerzok vezetik be: Johanna Kallo
2009-ben szerzett doktori fokozatot,
oktataspolitika-kutatd, a lap utolsé ol-
dalan szereplé bemutat6 szerint ,,tutki-
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jatohtori”, azaz kutatd. Taina Saarinen
ugyanakkor eddig alig rendelkezik pub-
likacidval, ,,tutukimuskoordinaattori”,
azaz adminisztrativ tevékenységet foly-
tat.

A lap élland6 rovata az Artikkeleita
(Cikkek) rovat, melybe legfeljebb 15
oldalas tanulmanyok keriilnek, szamon-
ként harom—négy. Az itt megjelent ira-
sok jellemzdje a sokszinliség. Az
alkalmazott kutatasokkal foglalkozo
szerzOk ugyantgy megjelennek itt, mint
az elméleti kutatok. Altalanossagban el-
mondhat6, hogy a neveléssel vagy az
oktatassal, annak didaktikai, tarsadalmi,
szocioldgiai, pszichologiai vonatkoza-
sival foglalkoznak a szerzék. A multi-
diszciplinaris tanulmanyok megjele-
nését az is lehetdvé teszi, hogy a tanul-
manyok gyakran tobbszerzdsek, tobb
tudomanyteriilet képvisel6i. A 2010/4.,
Osszehasonlito neveléstudomanyi tema-
tikus szamban a hét tanulmanybol o6t
tobbszerzos. Tovabbi alland6é rovat a
Kirja-arviointeja, azaz kdnyvismerteté-
sek. Ezek szama lapszdmonként szintén
3—-4; a bemutatasok hangvétele sokkal
inkabb a semleges ismertetés, mint a
kritikus hozzaallas felé mutat.

A 2010. év szamai kozott ezek vol-
tak az allandd rovatok. Tovabbi,
,mozgd” rovatoknak tekinthetok a ko-
vetkezok: Katsauksia (Kitekintés, rovi-
debb tanulményok), Uusia tapahtumia,
(Uj események, azaz konferencia-be-
szdmolok), Lyhyempid Kkirjoituksia
(Rovidebb irasok, azaz révid probléma-
felvetd tanulmanyok, amelyek jellegiik-
nél fogva kevés hivatkozott irodalmat
vonultatnak fel). A Puheenvuoroja
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(Hozzaszolasok) rovatban aktualis ok-
tatasi kérdésekhez szolnak hozza vagy
inditanak vitat ilyen kérdésekben.

A lap szerepe egyrészt a tudoma-
nyos kozOsség szamara a sokszini
forum biztositasa. Meglepd, hogy tudo-
manyos lap jellege ellenére nem feltét-
leniil csak az akadémiai szféra ismert
kutatdi publikalnak benne. Olykor tana-
rok, tanitok kutatdsai is megjelennek a
Kasvatus hasabjain. Minden szadm
végén angol absztrakt olvashato; a ma-
gyar olvasé szamara szokatlan, hogy bi-
zonyos rovatok esetében a tanulmanyok
végén szerepel a kéziratnak a szerkesz-
toségbe érkezésének a datuma, vala-
mint az, hogy mikor keriilt kozlésre
elfogadasra. A két datum kozott olykor
10 honap is lehet az eltérés.

Tul a tudomanyos féorum biztosita-
san a lap irdsai keresztmetszetet adnak
a finn oktataskutatés jelenkori iranyai-
rol. A hatsé boriton megtalalhatok a
legfrissebb neveléstudomanyi kiadva-
nyok, jobbara a fentebb emlitetett neve-
léstudomanyi tarsasag (angol
roviditése: FERA) gondozasaban, mas-
részt a honlapon mindenkit buzdit a
szerkesztdség, hogy a felajanlott bo lis-
tabol valasszon maganak, és ismertesse
az adott miivet. Belfoldre ingyen el is
kiildik a konyvet, kiilfoldre sajnos nem.

Az aldbbiakban azokat a publikaci-
okat mutatjuk be réviden, amelyek ér-
deklddési koriinkhoz kozel allnak, és
remélhetdleg felkeltik a hazai olvasok
figyelmét is.

A 2010. évi els6 szamban Anja
Lindh: Kuoleman teema lastenkirjalli-
suudessa (A haldl témaja a gyermekiro-
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dalomban) (Kasvatus 2010/4: 6-19). A
szerzd tanulmanyadban azt vizsgilja,
hogy hogyan mutatja be és magyarazza
a halalt a gyermekirodalom a premo-
dern, a modern és a posztmodern kor-
ban. A kutatdsi adatok 30 mese-
konyvbol, képeskonyvbdl és gyermek-
eknek szolo regénybdl szarmaznak,
amelyeket tobbségiikben a 1800-as,
1900-as években és az elmult évtized-
ben publikaltak. A feldolgozott miivek
kozott szerepelnek olyanok is, amelyek
keletkezéstik idején nem gyerekiroda-
lomnak szamitottak (sot keletkezésiik
idején gyermekirodalom nem is 1éte-
zett), hanem az utokor értelmezésében
valtak gyermekirodalmi miivekké. gy
keriiltek a tartalomelemzés ald vont
mivek koz¢ Aiszoposz példazatos allat-
meséi vagy Swift utopisztikus miive, a
Gulliver utazasai. A feldolgozott miivek
kozott ugyanakkor megjelennek a
klasszikus vilagirodalmi és finn nem-
zeti irodalmi mesék (Andersen, a
Grimm-fivérek, Tove Jansson meséi). A
szovegeket a szerzo tartalomelemzéssel
vizsgalta. Az eredmények szerint a mo-
dern kor el6tt a gyermekirodalom a val-
lasra és Osi mitologiai elemekre alapo-
zodva bemutatott metafizikai nézépon-
tot hangsulyozza: a halal a kozépkori és
a reneszansz hagyomanyoknak megfe-
leléen nem végleges pusztulast jelent.
A modern korban a halél fokozatosan
tabuva valt a gyermekirodalomban is.
Kiilonosen a romantikus irodalomra jel-
lemzd, hogy a halal motivumat félelem
veszi koriil, és gyakorta szimbolikus le-
irasokkal abrazoltak, feltiletesen és a 1¢é-
nyeg eldl kitérve. A posztmodern kor

gyermekirodalmaban a halalkoncepcid
joval sokrétlibb képet mutat. A metafi-
zikai jellegli beallitas mellett az elem-
zObb  (analitikus) nézépont is
felfedezhetd. Szo esik a halal jelentdsé-
gérdl az emberek szamara, hermeneuti-
kai stratégia alapjan. Néhany gyermek-
konyv rendkiviil vigasztalan és lestjto
képet fest a halalrol, mig masokban
sokkal inkdbb vigasztalo és gyogyitd
hangvétellel talalkozhatunk.

A szerz6 azt is megindokolja, hogy
miért fontos a halal témajat a gyermek-
irodalomban vizsgalni. Szerinte a halal-
nak mint motivumnak és cselekmény-
szervezO elemnek fontos szerepe van az
irodalomban altalaban és a gyermekiro-
dalomban egyarant. A halal témajanak
alapos koriiljarasa hozzasegiti a gyere-
keket az érzelmi fejlodéshez.

Jyrki Hilpeld: Yhteisollisyys ja
yksil6llisyys (Az ember mint a tarsada-
lom tagja és mint egyén) (Kasvatus
2010/3: 209-212.) cimii irasaban harom
fogalom 1étét és 1étjogosultsagat mu-
tatja be és értelmezi a finn tarsadalom
multjaban ¢és jelenében: az yhteisol-
lisyys, az yksilollisyys és az egoismi fo-
galmat. Az yhteisollisyys leginkabb igy
irhato koril: ,,az ember mint tarsadalmi
Iény”. A mésodik az ,,individualizmus”
fogalmaval azonosithato, az egoismi
mint nemzetkdzi vandorsz6 nem igé-
nyel bévebb magyarazatot. Hilpeld a
bevezeto iras elsé részében egy ellen-
tétpart allit fel az yhtesollisyys és az
yksilollisyys fogalmak kozott. Az elsot,
tehat az embernek a tdrsadalomért vald
cselekvését olyan igénynek tekinti,
amely a torténelem folyaman leginkabb
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a politikai erdk részeérdl fogalmazodik
meg: bizonyos torténelmi korszakok-
ban az ember a kiilonféle eszmék hata-
sara tarsadalmi 1énnyé, a tarsadalom
érdekében cselekvove valik. Hilpelad
szerint a finn joléti tarsadalomban az
ujabb idékben egyre inkabb elhangzik
a politikusok részérél ugyanez az igény:
az ember ne egyén legyen, hanem els6-
sorban a kozosségért cselekvés legyen
a célja. Hilpeld ehhez a felfogashoz
szkeptikusan viszonyul: a finn torténe-
lembdl hoz arra példakat, hogy ha a po-
litika kisajatitja az embereket, akkor
annak a terméke mindig torténelmi
zsakutca, ¢és erkdlcsileg is kifogasol-
hato. A torténelmi példak mind a szél-
sdjobboldali mozgalmak toérekvéseihez
kotddnek, igy Hilpeld felfogasadban a
nacionalizmus ¢€s az yhteisollisyys fo-
galmai szorosan Osszekapcsolodnak.
John Stuart Mill A szabadsagrol cimi
muvét alapul véve sokkal inkdbb az in-
dividualizmus jogossaga €s hasznalha-
tosaga mellett érvel. Az individualista
felfogas (yksilollisyys) szerint az
egyénnek joga van sajat véleménye
megfogalmazasara és sajat cselekede-
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tek megtételére. Mindez azonban Hil-
peld szerint napjaink tdrsadalmaban ke-
véssé jarhato Ut, hiszen a gazdasagi
érdekek mindenhatosaga miatt a jelen-
legi vilagban az egyén célja nem lehet
mas, mint a tulélés, az ¢letben maradas.
Ez kikényszeriti az egyénbdl a haszo-
nelviiséget és az Onzést, ami viszont
megakadalyozza a kozosségért cselek-
vés lehetdségét. Hipleld szerint a mai
joléti tarsadalomban a kozosség fo-
galma mar nem is értelmezhetd meg-
szoritdsok nélkiil, hiszen folyamatosan
valtozo tarsadalomban éliink, ahol a
munkahelyi kézosségek is szinte per-
cenként valtoznak.

A lap cikkei elektronikusan teljes
terjedelmiikben nem érhetdk el a lap
honlapjarol (http://ktl.jyu.fi/ktl/julkai-
sut/kasvatus). Ezen a helyen a tanulma-
nyok absztraktjait, tartalomjegyzékét és
a lapszdmokat bevezet6 rovid irasokat
olvashatjuk. Lehetdség van a finn neve-
léstudomanyi kiadvanyok elektronikus
elérésére eldfizetni, ez azonban igen
koltséges.

Gal Attila
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Egy paradoxon elé és utan
Szemle H. Varga Katalin: Beszéd- és szovegrogzités. Torténeti attekintés és
helyzetkép cimii tanulmanykotetérdl. Kaposvar, 2011.
Mrézik Julianna PhD
adjunktus
Pécsi Tudomanyegyetem BTK
Neveléstudomanyi Intézet

A szemlében a szerzd a recenzalt tanul-
manyok mentén amellett érvel, hogy a
hazai gép- és gyorsiras, valamint igyvi-
teli teendok oktatasa fokalis szerepii,
funkciondlis és sajatos pedagogiai tu-
dasteriilet, amennyiben hagyomanyai és
intézményrendszere 1étezik, tarsadalmi
igény hivja életre, és nem pedagdgiai
ideoldgia, hanem oktataspolitikai don-
tések nyoman szervezddik, javarészt
szakember-utanpotlasi céllal. Kiemeli a
témateriilet paradox voltat: a specialis
tudasra novekedd tarsadalmi és kor
igény mellett csokkend tamogatottsag
strukturdlis oldalrdl. A szemle arra a
kérdésre keresi a valaszt, milyen okok
vezetik a szakma kivitelezoéit arra, hogy
e hanyattatott teriileten keletkezett sa-
jatos pedagogiai tudas megdrzésén és
korszertlisitésén faradozzanak.

Ha a pedagdgia mas tarsadalmi al-
rendszerekkel valo kapcsolatait tekint-
juk —azok kimunkaltsaga vagy kimun-
kalatlansaga szempontjabdl — akkor a
gépirasoktatds, a gyorsirasoktatas ese-
tében az lathatd, hogy egy korabban ha-
gyomanyokkal biro, torténeti és tar-
sadalmi szempontbol is jol kimunkalt
tudasteriilet mara a fennmaradasért
kiizd, és a tartalmi megujitas lehetdsé-
gei utdn kutat, s egyre kevesebb tarsa-
dalmi alrendszerhez kapcsolodik.

Az egyes korszakok szemléje soran
— amint az Hajdicsné Dr. Varga Katalin
tanulmanykotete Beszéd- €s szovegrog-
zités. Torténeti attekintés és helyzetkép
cimii, Kaposvarott, a Kaposvari Egye-
tem Pedagogiai Kara kiadasaban, 2011-
ben megjelent kotetben az megtortént —
lathatova lesz, hogy évszdzados torté-
nete soran kiilonos fontossagot nyert a
gyorsirod ¢és ligyviteli szakma, e specia-
lis pedagdgiai tudasteriilet. Specialis-
nak tekinthet6 abban az értelemben,
hogy sajatos tudas, valamint sajatos
szereplok és tevékenykeddk jellemzik,
aligha rokonithatéan mas pedagdgiai
tudastertiletekkel.

A gépiras, a gyorsiras, az ligyvitel-
szervezés oktatasat, statuszat illetden a
jelenlegi viszonyok Magyarorszagon a
kovetkezOképpen jellemezhetdk —
amint a szerz0 irja egy helyiitt: ,,A ko-
z¢épfoku oktatasban a szakképzd intéz-
ményekben tanitanak gépirast, a gyors-
iras az iskolarendszerti oktatasbol telje-
sen kiszorult; nincs tigyvitel szakos ta-
narképzés sem, mivel a Magyar
Akkreditacios Bizottsag az eddig be-
nyujtott szakinditasi kérelmet elutasi-
totta” (PO-HERJ, 2011. 1 évf. 1. sz.).

Hajdicsné Dr. Varga Katalin, atte-
kintve a gép- és gyorsirasoktatas jelen-
legi, hazai helyzetét, egy alapvetd
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ellentmonddsra mutat rd, amikor igy ir:
Az 1990-es évek korszerii informati-
kai, digitalis eszkozeinek széles korii
térhoditasaval Magyarorszagon egylitt
jart az informdciofeldolgozast tanito
klasszikus tantargyak gyors hattérbe
szoruldsa.”

Paradoxon tehat, hogy mikdzben a
megnovekedett informaciomennyiség
elérésé¢hez az informatikai kompeten-
cia, digitalis eszkdzhasznalati, iigyke-
zelési jartassag elengedhetetlen (a —
nem pusztan digitalis — irdstudés és a
szamitogép értd hasznalata), akozben
hattérbe szorul e készségek fejlesztése,
az ilyen szakok oktatasa €s a targyat ok-
tatni tudok képzése. A paradox helyze-
tet fokozza, ha a kozoktatasban tevé-
kenykedé pedagdgusok adminisztra-
cios, ligykezelési terheire tekintiink: az
ugyvitel-kezelési szakértelem szamos,
az adminisztracié (hatékony) elvégzé-
sével Osszefliggd nehézségen segithetné
at a tanarokat és valhatna eredménye-
sebbé az a fajta tanari tevékenység,
amely napjainkban jelentds hanyadot
olel fel a tandrok sajat bevallasa szerint.
Nem utols6 sorban a tanari professziog-
ramok, szakmai leirasok egyik f6 pont-
jénak szamit az iskolai tgyvitellel
Osszefiiggd tevékenység.

A gép- és gyorsirasoktatés, az ligy-
kezelés pedagogiaja tehat a fokalis sze-
repll pedagogiak ald sorolhatd, mint-
hogy maga intézményesiilt, nem
egyfajta pedagogiai eszmeiség kereté-
ben létrejovo sajatos tudasteriilet,
hanem jobbara foglalkoztataspolitikai
(szakember-utanpotlasi) és tarsadalmi
funkcids igény hivta életre. Funkciona-
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lis pedagdgia, hiszen a benne miivelt és
kimunkalt tudas, ismeret- és kompeten-
ciateriiletek az emberi megértést segi-
tik, miként azt a tanulmanykotet 108.
oldalan lehet olvasni: ,,A nyelvbotlasok,
folosleges ismétlodések kiigazitasa is a
gyorsiréra var, aki tudja, mit akart a
szonok mondani, és *megfésiili’ a fésii-
letlen széveget”. Intézménypedagdgia-
nak is tekinthetd, amelyben helyet
kapnak a kiilonféle tudasféleségek
(szakképzés-politikai, dontés- és jaték-
pedagogiai, vezetési tudasok), mind-
emellett hagyomanyai, sajatos cselek-
vo6i vannak.

Kérdés, milyen lehetséges kiutak
vehetdk sorra a fenti paradoxon felol-
déaséara? A tanulmanyok tantsaga szerint
legalabb két ilyen lehetséges kiut képe
formalodik meg: egyike ezeknek a
szakmai szocializacio, tehat a szakma-
ban cselekvOk professzionalizacidja, a
masik a tantargyi-szakmai megujulas
utja.

Tanarképzés és a cselekvdk tevé-
kenysége: a szakmai szocializacid

A tanulmanykotet 70. oldalatol a
gyorsirastanar-képzés rovid torténete
olvashatd, amelyben a bevezetoben em-
litett paradox helyzet latszik visszako-
szonni. Egyfelél a gyorsirasokta-
to-képzés tiindoklésében és bukasaban,
masfeldl az intézményesiilés nehézsé-
geinek a képében. Mar a XII. szdzadtol
azonosithatok kiilonféle, a gyorsiras ok-
tatasara vonatkoz6 emlékek; hazankban
a parlamenti munkat segitendd, reform-
kori hagyomanyok kiemelenddk a
gyorsirasoktatasban, majd a Pesti Egye-
tem gyorsirastanszék-létrehozasi terve
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lehetett volna a kitdrési pont a tudaste-
rlilet intézményesiilése terén. Ez azon-
ban elmaradt, noha ,,kozbiils6™ elja-
rasokkal mégis megvaldsulhatott a pro-
fessziot képviselok mindsitése (Ideigle-
nes Szabalyzat; Magyar Gyorsiraszati
Tanarokat Képesito Bizottsag).

Ujabb kisérletet az 1945-1960-as
iddszak jelentett a gyors- és gépirast ok-
tatd tanarok képzését érinté gondok
megoldasara — nevezetesen arra, hogy
ez a fajta tanarképzés hianyzott. Csupan
1975-ben indulhatott el ez a tipusu ta-
narképzés Nyiregyhazan, s tartott a
hazai felsGoktatas eurdpai felsGoktatasi
térséghez csatlakozasaig.

Ez utobbi kovetkeztében — a mes-
terszinten foly6 tanarképzésben — egy
szak még foglalkozik ezzel a profillal
(Ugyviteltanar szak, kizarolag masodik
tanarszakként), amelynek lehetséges
fejlesztési iranyait a tanulmanykatet 87.
oldalan talalhat6 angol nyelven irt ta-
nulmany taglalja, valamint az Orszagos
Képzési Jegyzek atalakulasa valdjaban
a gyors- és gépiras, valamint az ligyvi-
teli szakos tanarképzés mint szakmai
képzés végét hozta el.

Az lgyviteli tanarképzés szintén
magan viseli a pedagdgusképzést
egyebként érintd valtozasok kovetkez-
ményeit, igy azt, hogy a bolognai atala-
kulas megvaltoztatta a tanarképzés
vertikumat, mialatt tovabbra is elkiilo-
niilten, egymastol gyakran fizikailag is
tavol folyik (vagy nem is folyik, példa-
ként szolgal erre a gyors- és gépirasok-
tatas kiemelése a tanarképzésbol) a
kiilonboz6 iskolafokoktol fliiggden az
ezeken tanitok elkiilonitett képzése —

szemben a sikeres eurdpai modellekkel.
Mindekdzben a felndttképzési/felsdok-
tatas-pedagogiai tanari, oktatdi képzés
csaknem teljességgel hianyzik — az élet-
hosszig tartd tanulas eszménye hangoz-
tatasa mellett. Bizonyos szakteriile-
teken elégséges csupan a diszciplinaris
végzettség az oktatdoi munkahoz, a pe-
dagogiai nem sziikséges.

A kotet tobb tanulmanyaban is fo-
kuszban allnak a gyorsirassal Ossze-
fliggd tevékenységek ¢€s szereplok: az
Ugyviteli szakképzés 1900-1930 kdzott
— ,,gyorsirok™ és ,,gyorsirénok™ fakul-
tativ és kotelezd képzése és a Gyorsirok
¢és gyorsirondk a magyar parlamentben
cimil €s egy orosz nyelvi tanulmany-
ban (45; 90; 99) hangsulyos tehat a
szakma kivitelez6i, miveldi szakmai
énfejlédésének a bemutatasa. Az olvas-
manyokbol kitlinik, hogy egy meglehe-
tdsen jol professzionalizalodott szakma
az, amelyet az oktataspolitika magara
hagyott. A szakmai fellendiilésben tehat
dontd szerepe van a hiteles pedagogusz-
szerep-megformalasnak, azaz a szakma
tarsadalmi megitélése elsédlegesen a
hivatas kivitelez6i, miivel6i korében
ddl el, azaz sajat szakmaisagukban, hi-
teles tevékenység-megvalositasukban.
Ebbe olyan komponensek szintén bele-
tartoznak, mint a miiveltség, a szakmai
tajékozottsag, a tanari hivatas professzi-
oként megélése. Emellett hangsulyozni
kell a korszeri médszerek iranti érdek-
16dést és ezekrol tudast; a masodik vagy
tovabbi diplomak kozott eltelt idotarta-
mot, a tovabbképzésekre jelentkezések
motivacioit, a nyelvtudast, szakmai-ko-
z€leti aktivitast, publikacios tevékeny-
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séget, konferencia-megjelenést, vala-
mint nem utolsoként emlitve az infor-
matikai jartassdg megkeriilhetetlen
voltat. Kiut lehetne mar az alapszakként
inditas €s a mesterszintii tanarképzés el-
inditasa.

Tantargyfejlesztés és 1ét a korszer(i
tanulési kornyezetben

A tanulmanykdtet olvasasakor fel-
vetddhet, hogy mi motivalja ezt az 4ga-
zatot, e szakma mivel6it arra, hogy
felszinen tartsak, gondozzak a gép- és
gyorsirds szakmai és sajatos pedagogiai
tudasteriilet témajat és fenntarthatosa-
gat. Egy lehetséges valasz az olyan kor-
szerl témak felé fordulas, azok
bevondsa a gyorsirasoktatasba, mint az
eLearning, a tanulds-tanitds web 2-es
eszkozokkel, az irodai kommunikacio.
A kotet zarotanulmanya foglalkozik ez
utobbival, ,,E-learning — tanulés, tanitas
web 2.0-4s eszkozokkel” (111). Izgal-
mas kérdés, hogy az évszdzados hagyo-
manyokkal bir6 hazai gyors- és
gépiras-, valamint ligyvitel-oktatds mi-
lyen mddon tud kdzremiikddni a tanul-
manyban is megemlitett kozos tudas
konstrudlasaban (114), és az, hogy az
igyvitel-szervezési, gépirds-oktatasi tu-
dastertileten felhalmozodott kompeten-
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cidk, ismeretek milyen mddon épit-
hetdk be a web-es kornyezetbe. Szoba
keriiltek olyan témak, mint az elektro-
nikus portfolid, a csevegdszoba, a meg-
osztas, a PowerPoint® prezentacio és a
tananyag-adatbézis hasznalata a téma-
val 0sszefliggésben. A tanulmanykotet
egy ,,Ugyvitel és iroda — célok, felada-
tok, eszk6zok - irodai kommunikacio”
ciml eLearning kurzus fejlesztéséhez
ajanl forgatdkonyvet, egyben bemu-
tatva, hogy az tligyvitel-szervezdi kom-
petencia milyen moédon mozgdsithatd
egy jelenkori elektronikus tanulasi kor-
nyezetben.

Hajdicsné Dr. Varga Katalin tanul-
manyokat egybegyiijtd kotete helyzet-
képet mutat a hazai gyors- ¢&s
gépirasoktatas, valamint az tigyviteli is-
meretek oktatdsanak aktualis helyzeté-
r6l, de ennél tobb: figyelemfelkeltés és
iizenet. Részint a targyalt szakma felé
kiildott reflexid a tennivalokat tekintve,
ugyanakkor egyuttal figyelemfelkeltés
a tars- és rokonszakmdak vagy egyéb,
funkcionalis szervezddésii pedagogiak
szdmara arra nézvést, hogy a hagyoma-
nyok tovabbélése és éltetése csupan a
permanens szakmai innovacio mellett
oldhat6 meg.
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Nagy, Adrienn: Upper grade all-female schools as graduate secondary
vocational schools in the early 20th century

After the Austro-Hungarian Compromise of 1867, the Hungarian society changed
and there was an increasing demand for women's general and skill education at
an appropriate level, just like men. Before grammar schools for girls were
established, girls had found few opportunities to be qualified at secondary level.
Thus, in this era, girls could pursue studies at higher than elementary level at
four-grade practical schools for girls (1868), which had the aim to prepare
students for practical life in addition to provide general education, also at upper
grade all-female schools (1875), which belonged either to public primary
education or to secondary education at the time. These upper grade schools, not
considered as secondary schools, were placed under the authority of public school
inspectors in 1887. Not much later, the order of 1901 regarded upper grade
all-female schools as secondary schools again. They were transformed into
seven-grade schools in 1916, with their lower forms being unified, while there
were three types of upper forms: commercial classes, upper grade all-female
school classes, and grammar school classes.

Ivanovic, Josip — VuCetiC, Andrea: Croatian education in the late 19th and
early 20th century, as scene of the battle for women’s rights

19th century was the era of explicit illiteracy in Croatia, while does not depend
exclusivly on the level of urbanism but also on sex. In the interest of decreasing
illiteracy among women they tried to focus on education policy. But it was under
the authority of men, whose majority still believed in patriarchalism. A certain
positive attitude towards women s education can be seen with the opening of upper
grade all-female schools. Their curricula focused on the forming of a female
identity: the ideal of mother, wife and housewife roles. They did not only denied
women s public activity, but they also differentiated among them: some would
give orders, some would be maids. Sex discrimination was a bit moderated
however it remained present in schools that could be seen in the disadvantaged
role of female teachers comparing with their male collegaues.

Kovacs, Krisztina — Grundig, Katja de Vazques: Development of Hungarian
and German Folk Schools and Primary Teacher’s Knowledge in the Course
of History

The appearance of professionalisation is one of the basic characteristics of the
19th century development, as a result of which the highly educated, influential
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intellectual groups developed. The efforts for training primary school teachers
emerged in Germany and slightly later in Hungary, and parallel to it the
professional groups of primary teachers were formed besides the teachers of
higher educational institutions. The demand towards practical knowledge
emerged. This knowledge was the basis for the practical knowledge of primary
school teachers of folk schools in the second half of the 19th century.

Patyi, Gabor: From the romantic longing for the lost paradise to the Frobel’s
kindergartens: about ideological-historical roots of an educational institution

The first kindergarten by Friedrich Frobel was founded in 1840. He became the
greatest reformer of kindergarten education in the XIX. century by his pedagogical
views focusing on the teaching of young children, recognizing the significance of
play and establishing a specific kindergarten for children. Fréobel put the new
kindergarten on specific metaphysical, antropological and historical-
philosophical grounds. The idealistic image of children in the romanticism and
the utopian view on history had a tremendeous effect on his work. He regarded
the kindergarten as a Paradise given back to the children, where they should be
saved and protected, and support, developing their divinity, were given. At the
same time, according to Frobel kindergarten also plays a Slgmf cant role in
renewing the life of adults and the arrival of a new age.

Takacs, Zsuzsanna Maria : The Notre Dame “Educational Complex” of Pécs

In 1851, a group of religious sisters of the Congregation of Notre Dame settled in
Pécs at the invitation of Janos Scitovszky, Bishop of the Diocese of Pécs and later
Primate of Esztergom. Next to the convent, the sisters founded an all-female
school which, over the next few decades, grew into one of the most significant
educational institutions in the city of Pécs. It was over the fifty years following
the founding of the convent and school that the “educational complex’ emerged
in which Olga Koos (1904-1984), teacher in the village of Gorcsony, studied. The
aim of my paper is to trace the development of the schools of the Congregation of
Notre Dame in Pécs and, with the help of Olga Kods’ memoir, to shed light on an
exciting and hitherto mostly unexplored aspect of women's education in this
historic Hungarian city.
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Sablié, Marija — Peko, Andelka: Horvat fiatalok véleménye
a multikulturalis valosdgrol

A legtobb demokratikus tarsadalomban az iskola a helyszine a gyermekek multi-
kulturadlis nevelésének. Régota ismert, hogy a gyermekeknek fontos szerepe van a
demokrdcia megszilarditasanak folyamataban és a kozmopolita polgarsag els-
mozditasaban. Tanulmanyunk célja, hogy megvizsgaljuk hallgatoink attutiidjét
nemzetiik iranyaban, meghatarozzuk szocialis tavolsagukat bizonyos eurdpai nem-
zetekkel, megismerjiik kiilonbozo kapcsolatok kialakitasanak hajlandosagat adott
élethelyzetekben. A kutatasban az Eszéki J.J. Strossmayer Egyetem Elektormér-
noki, Jogi és Tandrképzé Karanak 164 hallgatdja vett rvészt. A kutatdsi eredmé-
nyek azt mutattak, hogy a kelet-horvatorszagi interkulturalizmus jelentdsége miatt,
kiterjedt intézményes nézet megalkotasara van sziikseg.

KoleniC, Ljiljana — Kolar, Emina BerbiC —MatanoviC, Damir: Hallgaték
nyelvjardsi vizsgalatai Kelet-Horvdtorszdagban

Az emberi jogokra és demokraciara nevelés 1999-ben keriilt bevezetésre a horvat
taniigyben, amely a Nemzeti Emberi Jogi és Demokratikus Allampolgdrsdgi Prog-
rambol nétte ki magat. Ez a dokumentum iranyelveket és olyan eurdpai orszagok
tapasztalatait mutatja be, amelyek hasonlo programokat régebben vezettek be. Az
elsé években az allampolgarsagi ismeretek targy tanterve sok olyan ismeretet tar-
talmazott, amit az Eurdpa Tandcs altal 1997-ben kiadott ,, Education for democ-
ratic citizenship "projekt is.

Kiss, Zoltan — Vass, Miklos: Tanito szakos hallgatok altal tartott testnevelés
orak megfigyelése Svoboda mdodszere alapjan

A testnevelés orat tarto pedagogus tevekenységei alapvetden térnek el mas tan-
targyaknal megfigyelheto cselekvésformaktol, elsosorban a mozgastanitas soran
létrejovo interakciok miatt. A testnevelés orak egyik fo jellegzetessége abbdl fakad,
hogy a gyermekek elsésorban motoros tevékenységgel valaszolnak a pedagogus-
nak, tehat nem dialoguson alapszik az orai munka. Ezen okok vezették B. Svobo-
dat, hogy kidolgozzon egy specialisan a testnevelés orak megfigyelésére vonatkozo
kategoriarendszert. Ezt az interakcios analizis modellt hasznaltuk fel kutatasunk-
ban, amelynek a segitségével elemeztiik a tanito szakos hallgatok tanitasi gyakor-
latan tartott testnevelés orakat. A kutatds egyik legfontosabb célja az volt, hogy a
tizenhdrom tanitoi és a hét tanuldi kategoriat tartalmazo szisztéma alapjan meg-
ismerjiik a legjellemzobb tevékenységeket a tanitojeldltek altal tartott testnevelés
orakon.
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Varga, Rahaela: A kritikus gondolkodasi készség fokozdsanak
Jfontossaga tanarjeloltek esetén

A tanulmany a kritikus gondolkodas folyamatos fejlesztésének sziikségességet is-
merteti. Célja, hogy megmagyardzza azt a kontextust, ahol a tanarjelolteknek kri-
tikus gondolkodast kell tanitani. A jelenkori szakmai és maganéleti kihivasok
megndvekedtek az informdcios és kommunikacios technologia altal. Azon kiviil,
hogy a tanarok és didkok funkcionalis olvasok, feljelszteni kellene az olvasasi,
irasi, kutatasi és kommunikacios készségeiket ugy, hogy a kritikai elemzést, értel-
mezést, feldolgozast és taroldst tamogatjak nyomtatott és nem nyomtatott szovegek
eseteben is. Tovabba szol a kritikus gondolkodas iskolai tanmenetbe vald beépi-
tésének lehetoségerol, végrehajtoi vagy tandri kezdeményezoi szinten is, megadva
a lehetbséget a ketté otvozésére (tanari kompetenciak és kormanyzati tamoga-
tas).A kezdeményezé tanari magatartas nemcsak arra osztonzi a hallgatokat, hogy
kritikai gondolkodast tanitsanak, hanem, hogy folyamatosan fejlesszék sajat kri-
tikus gondolkodasi készségiiket.

Varga, Laszlo: Miért kooperativ tanulds?

A proceduralis tudast a cselekvésre, aktivitasra lehetoséget biztosito iskolaban
szerezheti meg a didk. A tanuloi statuszra, az interakciokra, az osztalytermi kli-
mara és a gyermekek meglévo, egyeni tapasztalataira, az ,, észrevétlen” tudds-
szerzésre komoly hangsulyt fekteté kooperativ tanulasi program arra keresi a
valaszt, hogy a tanulok kézotti kulturadlis, mentalis, szocialis kiilonbségek, a sok-
szintiség és a sokféleség milyen kiaknazhato lehetoségeket jelent az eredményes
tanulas érdekében. A konstruktivista szemléletii tanulasban az ember a maga egész
személyisegével, teljes komplexitdasaban és teljes kozosségi kapcsolatrendszerében
Jjelenik meg, nem pedig egyetlen, ismereteket elsajatito dimenzidjaban. A kognitiv
képességek mellett a tanulasban ma mar legalabb olyan nagy hangsulyt kap pél-
daul a szocidlis képességek fejlesztése, az érzelem, az bnmagunk kezelésének prob-
lémakore, az egyének kozotti kooperacio képességfedezetének megteremtése. Az
uj tipusu neveldi magatartas teret enged a felfedezésnek, a gyermeki szabadsag-
nak, az ontevékenységnek, a tanulo igy felépiti onmagat, megkonstrualja szemé-
lyiséget, mely elsosorban nem kiviilrol iranyitott folyamat, inkabb egy belsé
épitkezés.
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NeleSovskd, Alena: Pedagdgiai kompetenciik a tivoktatisban
résztvevd hallgatok szemszogébol

Az osszefoglalo egy kis kutatdst bemutato tanulmany kovetkezo fazisat jeleniti
meg, amely a tandrok és a leendo tandrok vitajaval foglalkozik a pedagogiai kom-
petenciak problematikdjanak teriiletén. Ez a szemléletmod eddig nem képezte a
tudomanyos kutatasok targyat. Jelen esetben a figyelem a tavoktatasban részt
vevo, végzos, az altalanos iskola elsé osztalyaban tanitoi hivatdsra késziild hall-
gatokra koncentralddik.

Barkoczy, Laszlo: Social network diffusion in online and real spaces

Internet is a dominant medium in this millenium, and we can not only look at it
as injurious — non injurious dichotomy. I researched a lot of trends in my
discussion, along with what we can set at the concepts and what we use for the
web technologies in education. We can see the various online communities with
it. And how these communities form children s social activity.

Sariné Csajka, Edina—Csizmadiané Czuppon, Viktoria—Németh, Nandor:
Who learns from whom? Knowledge transfer between the Kaposvar
University and the micro-region Tamasi

The cooperation programme for higher education and the least developed
micro-regions was started by the Programming Office for Least Developed Micro-
regions of the National Development Agency and by the Non-profit Association
for Hungarian Tourism and Regional Development (Hungarian abbreviation
MITE), in 2009. The programming office initiated a pilot project supported by
the Implementation Operative Programme, which covers all the 33 least
developed micro-regions to be developed by complex programme and which is
coordinated by MITE. The programme originates in the idea that the least
developed micro-regions suffer from the lack of relations, while number of the
higher education institutions possess such capacities, which from many aspects
would be reasonable to direct to these micro-regions. Kaposvar University joined
this programme in 2011, by signing cooperation agreement with  Tamadsi
micro-region.
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Dora, Laszlo: Young students about the agression of television

It is an evidence that agression on television is harmful for the young — say
teachers and psychologists. Some programmes are used in secondary schools,
based on the average teaching methods, without discussion. Higher education do
not use seminars for this problem, therefore young students in adult education
could be indefinite people talking the theme. After discussing some important and
unknown theories, the opinion of the students radically changed.

K. Farkas, Claudia: The pedagogy of Giuseppe Lombardo
Radice

The study demonstrates the educational ideas and didactic innovations of the
distinguished Italian educator, Giuseppe Lombardo Radice. The activities of
Lombardo Radice is unknown in Hungary. In 1923 he took part in the elaboration
of the educational reform and introduced several innovations in elementary
schools. The methodology of his programmes is novel: it was the and of
encyclopedism and formalism. Lombardo Radice’s pedagogy is still present in
Italy as the pedagogy of curiosity, experimenting and freedom.

Gaspardy, Tibor: Arts and Personality

In my study I would like to give a short overview on the nature of the relationship
among culture and economy, culture and visual arts, mankind and visual arts in
the European cultural history. Taking into consideration that the material world
perceived by our senses and the virtual world that cannot be ignored in our days
are both accessible using our eyes, the second half of the study deals with the high
importance and problems of teaching visual arts. In my opinion, furthering our
relationship with visual arts, let it happen in a direct or an indirect way, would
mean major increase in the level of the quality of life at a low cost. My goal is to
Jjustify my statements and hypotheses regarding the questions above with the help
of surveys at the University of West Hungary and at the University of Technology
and Economics, Budapest.
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Kovacs, Zsuzsa: Postgraduate trainings in the process of professional reform

In the school year 2010-2011 the Faculty of Pedagogy at Kaposvar University
started a new professional course with the following title: Education of children
with adaptional, learning and behavioral difficulties. The aim of the course is the
professional development of those (functional) specialists who will be able to
Sulfill the identification, prevention and differentiated development of the children
with these special treatment needs. The study presents the results of the
questionnaire filled out by the teachers attending the first semester. The research
tends to reveal those personal and institutional expectations that determined
teachers to register for this course. The results of the research could be considered
as feedback for the current course giving a guideline how to enhance the efficiency
of it and how to delineate the role of this course in the wide range of the courses.

Tothné Aszalai, Anett: Developing the social competence of preschool
stuttering children in the speech therapy

Having an accurate picture of children s social behavior and abilities is of central
importance in education. Prerequisites for the development of social competence
are high self-esteem, positive attitudes towards the environment, acceptance and
effective communication. Different kinds of speech impairments, speech disorders
and articulation problems arising as a result of various impairments impede
interaction between the individual and the environment, hinder accommodation
and social adjustment. The activity of the speech therapist is, at the same time,
therapeutic and educational in nature, while it focuses on the entire personality
of the student. The present study reviews special techniques and methods in speech
therapy that contribute to social competence development of

pre-school stuttering children.

Godéné Torok, Ildiko: Book and literature as means of transmitting values
and maintaining mental health

Book and literature are means of transmitting values and maintaining mental
health. Reading books is always something special. While it enriches us with
experiences, our problems and the stress ease. Reading, as an intellectual activity,
sets our mental and emotional layers in motion, stimulates our inner activity and
., reinforces the self” at the same time. Reading reqiures silence. What was read
can only be spoken about after some time has passed, because for a while we go
on living in the book, breathe together with the characters, suffer or feel glad.
Nevertheless the number of people reading books is decreasing very fast.
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According to a survey conducted by Ferenc Gereben reading sociologist, more
than half of the adult population do not read one book a year.

Interest towards reading and fiction is radically decreasing, although there is
much to be said for it: it enriches our vocabulary, shows who we are, forms our
personality, enriches our behavioural customs, shows us samples etc. In state of
a human crisis, at crossroads of life literature is always a trusty friend. Literature,
the art built on words has a wonderful mission of helping us through the pitfalls
of human life. A poem read in a situation that seems a deadlock can be balm on
our wounds. Books show us the direction to follow by their message and help us
to overcome difficulties. This way they can cure us and can be used for restoring
the harmony of the human soul.

Varga, Laszlo: The Smartest Investment

The first years of a child's life are fundamentally important. They are the
foundation that shapes children's future health, happiness, growth, development
and learning achievement at school, in the family and community, and in life in
general. The education of a young child is a critical issue in to the growth of a
nation and in the development of the economy since only a content, well-balanced
and well-endowed children may become the basis of a long-sustainable,
prospering society. Recent research confirms that the first years are particularly
important for the development of the child's brain. Investing into the education
and development of our children in a most proper way is the assurance that the
upcoming generation will reimburse that money. Missing to give our children
what they need so as to build up a strong basis for a healthy and productive life
means putting our own safety in putting ourselves at risk. The fact that this is the
right age to ground the competencies necessary for life is not a question of doubt
any more. The grounding of individual life cycle and life management skills
requires the communication of knowledge, that of behavioural characteristics,
and the development of competencies that one needs in the third millennium.
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