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TANULMANYOK

‘ DOI: 10.17165/TP.2020.1-2.1

GATAS-AUBELJ KATALIN!

A magyar felsooktatasban tanulé diszlexias hallgatok
nyelvtanulasi tapasztalatai®

A felsooktatasban tanulo diszlexias hallgatok szamanak névekedése ellenére hazankban még
mindig kevéssé kutatott és ismert a diszlexias hallgatok felsooktatasi helyzete, kevés publikacio
sziiletik ebben a témakorben. Tanulmanyaik sordan sokszor szembesiilnek akadalyokkal, amik
nehezitik tarsadalmi integracidjukat, a teljes értékii europai dllampolgarra valasukat. Kiilono-
sen az idegen nyelv tanulds okoz szamukra emberfeletti kihivast. Sok esetben a diploma kézhez-
vétele, a felséoktatasi tanulmanyok lezdardsa, a nagybetiis ,,felnott”, ,, munkas” élet megkezdése
mulik rajta. Jelen tanulmanyban a magyar felséoktatasban tanulo diszlexias hallgatok kérében
végzett kutatdsomat mutatom be, kiemelve az idegen nyelv tanulassal kapcsolatos tapasztala-
tokat, nehézségeket. Bizva abban, hogy ezaltal is hozzdjarulhatok az érintettek helyzetének jobb
megismeréséhez, jobba tételéhez.

Bevezetés

A diszlexias hallgatok tovabbtanuldsat tdimogatd jogszabalyok megalkotdsdhoz a nemzetkozi
torekvések mellett a fogyatékos személyek tovabbtanuldsaval, képzésével kapcsolatos jogsza-
balyi valtozasok is hozzajarultak. Mivel a diszlexia a felsdoktatasi torvény értelmében fogya-
tékossagnak mindsiil, igy a diszlexids hallgatok felsdoktatasi helyzetének ismertetéséhez szo-
rosan hozzatartoznak a fogyatékos hallgatokra vonatkoz6 1ényeges jogszabalyi, tarsadalmi val-
tozasok.

A fogyatékos személyek jogairol szolo ENSZ egyezmény magyarorszagi elfogadasa
(ENSZ Egyezmény, 2011) felerdsitette azt az igényt, hogy minden embernek joga van képeznie
magat, béviteni meglévd ismereteit, korszert, piacképes tudasra szert tenni. A fogyatékossaga-
bol eredd hatrany nem lehet gatja annak, hogy megvalositsa céljait, adott esetben egyetemet,

foiskolat végezzen el. Az ENSZ-egyezmény ezt a torekvést igyekszik erdsiteni azzal, hogy a

! tanarsegéd, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar Tarsadalom-, Szocialis és Kommunik4ciotudoményi
Intézet; email: aubelj.katalin@uni-sopron.hu

2 Jelen tanulmany az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felsGoktatdsi rendszer K+F+I szerepvallaldsanak névelése
intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimil projekt timogatasaval késziilt.
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24. cikk 5. bekezdése a kozoktatast kovetd tovabbtanuldshoz valé azonos alapon torténd hoz-
zaférést hangstlyozza (Botka és mtsai., 2010).

A felsdoktatasrol sz6lo torvény Magyarorszagon megadta a lehetdséget, hogy a felvételi
eljaras soran a fogyatékos személyek, beleértve a diszlexias felvételizoket, elonyben részesiil-
jenek.> A torvényi timogatds hatdsara egyre tobb diszlexids személy dént gy, hogy felsdokta-
tasi intézményben tanul tovabb. A tanulmanyaik sordn azonban tanulasi sajatossagaikbol ado-
déan szamos nehézséggel talaljak szembe magukat. Taldn a legnagyobb problémat a nyelv-
vizsga megszerzése okozza az érintetteknek. A vonatkozo jogszabalyok értelmében kaphatnak
ugyan felmentést*, de évrdl évre né azoknak a szdma, akik gy gondoljik, hogy hosszu tavon,
a munkaerd-piaci érvényesiilést szem elott tartva, hasznosabb lenne a szamukra, ha nekik is
lenne lehetdségiik elsajatitani legalabb egy idegen nyelvet. A felmentés ugyanis nem jarul
hozza a mindenkit megilletd esélyegyenldséghez (Kontrané Hegybird és Kormos, 2007).

Egy kismintas kutatas szerint a magyar palyavalasztas elott allo diszlexias fiatalemberek
nem értenek egyet a nyelvvizsga aloli felmentéssel (Gergely, 2013), annak ellenére, hogy a
megkérdezett, végzds kozépiskolas tanulok koziil egyik sem rendelkezik nyelvvizsgaval és az
idegen nyelvi tudéasat is nagyon alacsony szintlinek véli. A pdlyavalasztas kiilon nehézséget
jelent szamukra, mivel nincsen objektiv, hasznalhatd tudasuk arrol, hogy miben is jok igazan,
leginkabb csak a korlataikrol, gyengeségeikrdl tudnak.

Tobb sikeres probalkozas is bizonyitja, hogy nem elérhetetlen szamukra az idegen nyelvi
tudas elsajatitasa (Elére fuss palyazat altal biztositott idegen nyelvi felzarkéztatd program)’,
csupan csak megfeleld tanulastamogatasra van sziikségiik. Jelen tanulmény a felsGoktatasban
tanul6 diszlexias hallgatok korében végzett kutatds nyelvtanuldsra vonatkozo eredményeit is-

merteti.

Mintavételi szempontok, a minta jellemzoi

A kutatés lebonyolitasara 2016 6szén kertilt sor. Az elézetes adatok alapjan tobb mint 600 disz-
lexias hallgatot regisztraltak (648 f0) a felsOoktatasi intézményekben (FIR, 2016). Ez a szam-
adat jelenti a teljes populaciot, amihez viszonyitani tudtuk a beérkezett kérddivek mennyiségét.
A kutatés lebonyolitasa a felsdoktatési intézmények érintett hallgatdinak a fogyatékosiigyi ko-
ordinatorok altali megkeresésével torténtént. A minta kivalasztasdnak alapja a regisztralt disz-

lexias hallgatok intézményi koordinatorokon keresztiil torténd elérése volt. Az online kérddiv

32005. évi CXXXIX. térvény ,,A felséoktatasrol”, 2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsGoktatasrol
41993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrol, 30. paragrafusa
5 Oktatasi és Kulturdlis Minisztérium Vilag-Nyelv ,,Elére Fuss” palyazata 2003-2006
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kitoltéséhez sziikséges linket a fogyatékostigyi koordinatoroknak 2016 6szén kiildtiik el. A le-
kérdezés 2016-2017-ben zajlott. A kutatds soran a kérddivet 241 £6 (100%) toltotte ki; melybol
121 férfi (50,2%), és 120 n6 (49,8%).

A hallgatok dominansan a nagy egyetemekrol, igy az ELTE-rdl (23 £6), a Budapesti M-
szaki és Gazdasagtudomanyi Egyetemrdl (12 £6), a Soproni Egyetemrdl (32 6), a Nemzeti
Kozszolgalati Egyetemrdl (32 £6), a Pécsi Tudomanyegyetemrdl (29 £6), a Szent Istvan Egye-
temrol (41 f6) és a Miskolci Egyetemrol (19 6) keriiltek ki. A tobbi intézmény esetében a
szamadatok eloszlanak (0sszesen 59 f6). A kitoltok koziil 64 6 levelezd €és 177 nappali tago-
zatos hallgaté. Eletkorukat tekintve a minta atlag életkora 27,09 év volt (legfiatalabb 18, leg-
iddsebb 58 éves volt a kitoltok kozott), szorasa 8,099 év. Ebbdl lathato az is, hogy a minta
jellemzden a fiatalabb korosztaly felé torzit, ezért tobb életkori dvezetesitést is kidolgoztunk:
26-an 20 év alattiak, 118-an 21-25 év kozottiek, 47-en 26-30 kozottiek és 50-en a 30 év feletti
korosztalyt reprezentaljak. igy osszességében tehat 144-en vannak 25 év alatt, 72-en 26-40 ko-
z0Ott és 40 felett 25-en.

A 241 visszaérkezett kérd6ivbol, az adattisztitast kovetden megallapitast nyert, hogy a ki-
toltok koziil 160 {6 diszlexias, ami a kutatdsunk szempontjabol meghatarozo jelentdséggel bir.
A felvételi eljarasnal a felsGoktatasi intézmény felé 160 {06 jelezte, hogy diszlexias, azonban az
oktatok iranyaban mar csak 82-en, ami az drai tevékenységek megszervezése szempontjabol

lényeges informacionak mondhato.

A kutatas eredményeinek ismertetése

A felsdoktatas elvégzeésének egyik sarokpontja a nyelvvizsga megszerzése, a sikeres nyelvi
kompetenciak teljesitése. A diszlexias hallgatok esetében a nyelvvizsga megszerzése sajatos
szerepet kap, sok esetben nem vagy nagyon nehezen tudjék teljesiteni az elvart kovetelménye-
ket. Az elemzésekhez IBM SPSS 23.0 programot, valamint ROPstat programcsomagot alkal-
maztunk. Az elemzéshez az utmutatast (Vargha, 2015) (Takécs, Bevezetés a matematikai
statisztikdba — elmélet €s gyakorlat 1., 2016) (Takécs, Bevezetés a matematikai statisztikdba —
elmélet és gyakorlat 2., 2017) tankonyvei szolgéltattdk. Az IBM SPSS 23.0 programcsomagot
nem minden esetben tudtuk haszndlni, bizonyos robusztus tesztekhez a ROPstat programcso-
mag eljarasai megfelelébbnek bizonyultak.

A Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont kutatasi beszamoldja (2012) alapjan a 2010-

es évben 374 {6 kért specialis vizsgakoriilményeket. Az érintett vizsgazok tobbsége diszlexia,
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diszgrafia, hallas- és latassériilés miatt éltek az 6ket megilletd méltanyos banasmaoddal (Gott-

lieb, Huszti és Téth, 2012) (1. abra).

Specialis vizsgak (f6)

n [atas ® hallas = disdexia

1. abra: Specialis vizsgak
(Forras: Gottlieb, Huszti és Toth, 2012)
A vizsgasikerességet nézve a diszlexias vizsgdzok minddssze 33,4%-a volt sikeres, ami joval
kevesebb a masik két fogyatékossagi csoportba tartozok eredményeinél. A vizsgalat lefolytata-
sanak évében a vizsgasikeresség orszagos atlaga 59,4% volt. A diszlexias vizsgdzok eredmé-
nyeiket tekintve az 4tlag alatt teljesitettek a konnyitések ellenére (Gottlieb, Huszti és Toéth,
2012) (2. abra).

160

140

120

100 Dsikeres
80 Bsiker-

60
40
20

LATASSERULES HALLASSERULES DISZLEXIA

2. abra: Vizsgasikeresség
(Forras: Gottlieb, Huszti és Toth, 2012)

A diszlexias vizsgazok tobbnyire az irdsbeli vizsgarész soran kapnak kedvezményeket. A ku-

tatds eredményei mégis azt mutatjak, hogy a diszlexias vizsgazok atlagosan 11%-kal jobban

10
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teljesitettek a szobeli vizsgakon, mint az irasbeli vizsgédkon, ahol a konnyitéseket kaptak

(Gottlieb, Huszti és Toth, 2012) (1. tablazat).

Diszlexia-

iszlex 87 53% 64% 1%
diszgrafia

Hallasfogya- 47 53.7% 58% 4,3%
tékossag

Latasfogya- 73 64% 69% 5%
tékossag

1. tablazat: Vizsgak atlaga
(Forras: Gottlieb, Huszti és Toth, 2012)
A sajat kutatasunkban is jol latszik, hogy mennyire nagy problémat jelent a nyelvvizsga meg-
szerzése a diszlexias hallgatok szamara. A megkérdezett és valaszado diszlexias hallgatok (160
6) 61,25%-a, azaz 98 6 nem rendelkezik nyelvvizsgaval, 31,25%-a, 50 {6 rendelkezik, mely-
bol 12 £6 (7,5%) tobbel is (3. abra).

Rendelkezik-e nyelvvizsgaval?

m flem (28 Fo) = deen |50 6] = [gen, tibhe i (12 §6)

3. abra: Rendelkezik-e nyelvvizsgaval? (f6/%)
(Forrds: sajat készités)
A diszlexias valaszadok koziil 129 fonek volt gondja az idegen nyelv tanulds sordn (3. abra) és
91 16 ¢€lt a felmentés lehetoségével vagy az érettségin vagy az allamvizsga soran a nyelvvizsga
aloli felmentést illetden. Alapfoka nyelvvizsgaval §sszesen 13-man rendelkeznek (3 fonek csak
irasbeli, 5-nek pedig csak szobelije van). Kozépfok nyelvvizsgaval mar tobben, 53-man ren-

delkeznek a megkérdezettek koziil (7-nek csak irasbeli, 9-nek csak szobeli). Tovabbi 11 fonek

11
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van fels6fokll nyelvvizsgéja, 2-nek irasbeli, 9-nek pedig szobeli és irasbeli egyarant. Szintén
tovabbi 11 fonek van szakmai nyelvvizsgéja, koziiliikk 1-nek csak irasbeli és 1-nek csak szobeli.

A hallgatok 53,5%-a, 129 {6 jelezte azt, hogy volt problémaja, 12,9%, 31 {6 jelezte azt,
hogy nem volt nehézsége a nyelv tanuldsa soran. Aki azt jelezte, hogy problémaja volt a nyelv-
tanulasa sordn, sok esetben a kudarcot, a nyelvtanulas sikertelenségét, a tobbszori probalkoza-
sokat, a szavak és a szovegek tanuldsat emlitette, de tobben az oktatasban rejld oktatasi-tanitasi
problémakat emlitették, a tanuldsmodszertan megoldatlan kérdéseit, mint ahogyan az aldbbi

néhany kiemelt hallgatoi valasz is szemlélteti (2. tablazat):

,,4 kiilonbozo nyelv tanulasanak kudarca...”

"27 évesen még nincs nyelvvizsgam, mert nem a megfelelé modszerekkel tanitottak.
Mindig lemaradtam a tobbiektol, és onnantol kérdezni sem mertem. Tobb gyakorlasra,
ismétlésre van sziikségem, csoportos feladatokra és jatszva tanuldasra szamonkérések és

megalazasok helyett. Csak a minimumot tudtam teljesiteni.”

"3x, 4x kezdtem el nyelvet tanulni, de sajnos nem tudtam egyeldre egy nyelvet se
elsajatitani.”

Nincs kézzelfoghatosaga az idegen szavaknak ezért a memorizaldasa gondot okoz ahogy
a magyarban a nyelvtan is."

A didktarsaimhoz képest sokkal nehezebben tanultam mindig is az idegen szavakat.
Ora kozben "latvanyosan" lassan memorizaltam ésszefiiggéseket példaul orai
feladatoknal. Mindig lemaradtam az oran.”

"A hallott szovegeket nem értem.”

., A kiejtés és az irasmod eltérése miatt a szavak megtanuldsa. A nyelvtani szabalyok
alkalmazasa. A szobeli felelések a rossz kiejtés miatt. A nyelvvizsga megszerzése. A
hallott szovegértés megértése.”

., A legnagyobb nehézséget a hallas utani szovegértés okozta/okozza, nem
hallottam/hallom 1gy ki az egyesek szavakat, hangokat, ahogy valéjaban. Irdsban sokat
tévesztek, de ez nem csak idegen nyelv esetén jellemzo. Nagyobb koncentraciora van
sziikségem, hogy letudjak irni, akar csak egy szot is. Tobb idore volt sziikségem az
idegen nyelv begyakorlasnal, mint tarsaimnak.”

2. tablazat: Kiemelt hallgatoéi valaszok nyelvtanulasi problémakra
(Forras: sajat készités)

A kutatas soran megkérdezett hallgatok koziil 50 {6, azaz 20,7%-a a hallgatéknak rendelkezik
nyelvvizsgéaval, akadr még tobbel is. A hallgatok tobbsége kozépfoku komplex nyelvvizsgat
(15,4%), illetve a szakmai ¢€s fels6foku szakmai nyelvvizsgat (3,7-3,7%) tett (4. dbra).

12
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E szdmadat azonban valoban igen alacsony, mely a fentiekben leirt magyarazatokkal megfele-

16en alatamaszthato.

N Milyen tipusu nyelvvizsgaval rendelkezik?
16.0% 15,4%
,U7%
14,0%
12,0%
10,0%
8,0%
6,0% 5 oo 7% 3,7% 3,7%
4,0% 1905 21% 21% 7
2,0% 220 . . 8% A% 4%
0,0% [ | | — —
alapfoku kozépfoku fels6foku szakmai
Nyelvvizsga tipusa
M irdsbeli ®szbbeli komlex

4. abra: Nyelvvizsga tipusok — hallgatéi aranyok (/%)
(Forrds: sajdt készités)
Arra a kérdésre, hogy miért nem szereztek nyelvvizsgat a hallgatdk (5. dbra), a valaszok sokol-
daluak és részletesen kifejtettek voltak. A tartalmi elemzést kovetd kategoridk alapjan elmond-
hat6, hogy a tobbségiiknek az idegen nyelven val6 iras (74 £6), olvasas, szovegértés (67 {0) és
beszéd (42 £6) okozta a legnagyobb nehézséget, viszont nem elhanyagolhaté mértékben a pszic-
hés hatasok (iskolai rossz tapasztalatok: 44 f6) is szerepet jatszottak a nyelvtanulassal kapcso-
latos ellenérzések kialakuldséhoz. A valaszadok kézel harmada (51 £0) kifejezetten a rossz, nem

megfeleld tanitdsi modszerekben latja az idegen nyelv tanulassal kapcsolatos kudarcat.

Mi az oka, hogy nincs nyelvvizsgaja?

nyelvtan = 1
kevés id0 a feladatok elvégzésehezr wem 4
az oktato szemelyisege m—— 17
motivacid hidgma me— 16
atanulasi midszersk S — —— 77
beszéd nehézsége az idegen nyelven me—————————— 7
iskolai rossz tapasztaiatol e — ——— 2]
az alkalmazott tanitdsi modszerek S S ]
olvasas, szOvegertes az idegen nyelven —————
iras az idegen nyelven S —

Myelvvizsga hianyanak oka

[ 10 20 30 40 50 &0 70 80

Valasztasok szama

5. abra: Mi az oka, hogy nincs nyelvvizsgaja?
(Forras: sajat készites)
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A hallgatok nyelvi kompetenciainak tovabbi kérdése, hogy az érintett hallgatok ¢élnek-e a
nyelvvizsga felmentés lehetdségével az érettségi vagy az allamvizsga megszerzése soran. A
valaszado hallgatokbol (160 6) 91 16 (37,8%) jelezte, hogy igen, élt ezzel a lehetdsséggel €s
69 16 (28,6%) nem kivant élni a felmentés lehetdségével.

A felmentést tobb okbdl kérték a hallgatok (6. dbra), aminek kovetkeztében a nyelvvizsga
megszerzésének késobbre halasztasa, a sikertelen érettségi €s a kudarc elkeriilése, az elonyhdz
jutas, illetve a diploma megszerzésének esélytelensége is szerepelt valaszok kozott. A felmen-
tésért valo folyamodast dontden mégis a korabbi rossz tapasztalatok (46 f6) motivaltak, de az
érettségin, felvételin valé megfelelés a diploma megszerzése (25 f0) miatt is tobben dontottek

hasonldé modon.

Miért élt vele?

Fogyatékossdga okdn W 2
Korabbi tanulmanyai soran is fel volt mentve mm 3
Sok energidba keril a nyelvtanulas (mdsra forditja) . 5

Elajogaival nE—— 10

Felmentés oka

Tovabbtanulds, diploma, érettségi I 5
Korabbi nyelvtanulasi tapasztalatok hatdsa miatt T 46

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
Vélaszaddk szdma

6. abra: Miért élt vele?
(Forrds: sajat készités)
A nemleges valaszt ado hallgatok (69 £6) dontd tobbsége (41 £6) ugy itélte meg, hogy nem volt,
vagy nincs ra sziiksége. Kedvezmények nélkiil is képes nylevvizsgédzni, ez nincs hatassal a
diploma megszerzésére. Joval kevesebben voltak azok, akik nagy valdszintiséggel nagyfoku
ontudatossag miatt nem akarnak felmentéshez folyamodni, inkdbb kiizdenek, kitartanak,
rendithetetleniil probalkoznak (13 f6). Mivel minden hallgatd szamit, foleg, ha specidlis
tanulési sziikséglete miatt hatranyban van hallgatdtarsaihoz képes, igy 1ényeges megjegyezni,
hogy 11 {6 azért nem kért felmentést az idegen nyelvi vizsga aldl, mert nem tudta, hogy jogosult
rd. A fennmaradé hallgatok koziil ketten még gondolkodnak, hogy éljenek-e ezzel a

lehetdséggel és kettdnek pedig a szekértdi vélemény alapjan nem indokolt a felmentés (7. dbra).
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Miért nem élt vele?

Nem kapott felmentést Il 2
Lehet, hogy fog I 2
Nem tudta, hogy ilyet lehet G 11
Nem adja fel és kiizd érte IIIEEEENEEGNGNGNGNG—— 13
Nincs rd sziksége I 41

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Vialaszaddk szdma

Felmentés elutasitasanak oka

7. abra: Miért nem élt vele?
(Forrds: sajat készités)

A nyelvvizsga aloli felmentés okara rakérdezo kérdésre nagyon szertedgazo valaszok sziilettek,
mégis a tobbségiikbdl kiolvashato, hogy a diszlexias hallgatok szdmara nagyon nehéz egyszerre
nyelvvizsgéra késziilni és a felsdoktatdsi tanulmanyi kdvetelményeknek is megfelelni. Emiatt
tobben kényszerhelyzetbe keriiltek. Mivel az érintettek tisztdban vannak azzal, hogy nyelv-
vizsga nélkiil nem kapnak diplomat, ami miatt nehezitetté¢ valik munkaerd-piaci érvényesiilé-
stik, igy, ha van ra lehetdségiik, inkabb felmentést kérnek a nyelvvizsga alol. A felmentés ugyan
lehetdvé teszi, hogy megkapjak a diplomdjukat, de nem biztos, hogy segiti a munkaba allasukat,
mivel a legtobb felsdoktatasi végzettséghez kdzott munkahelyen elvarjak az idegen nyelv is-
meretet. A valaszok tobbségében ott van a korabbi nyelvtanulasi tapasztalatok fajdalma, kelle-
metlensége, kudarca, ami komoly ellenéllast kelt a nyelvtanulassal szemben, hiaba elérheté mar
a diszlexidsok szamara kidolgozott idegen nyelv tanulasi médszertan (Ddczi-Vamos, Kontrané
Hegybiro és Kalmos, 2012)

A diszlexias hallgatokat tehat nem csak altalanos értelemben érik kudarcok tanulmanyaik
soran, hanem egy olyan fontos és napjainkban alapvetonek szamité kompetencia terén is, mint
amilyen az idegen nyelv. Ebbdl kifolydlag egy idegen nyelv elsajatitdsdhoz kapcsolodd moti-
vaciojuk meglehetdsen alacsony, inkabb kihatralnak és kiutat keresnek, minthogy ujra nyelvet
kelljen tanulniuk. Val6sziniisithetden az anyanyelv elsajatitasdnak kudarcait, nehézségeit is 0j-
raélik ilyenkor, ami csak fokozza szorongdsukat, frusztracidjukat a nyelvtanuldssal kapcsolat-
ban. Ez a helyzet az oktatasi intézményeknek sem kedvez, hiszen sokszor tobb éven keresztiil
is 6rzik a bennrekedt diplomakat. Megoldas lehetne, ha az intézmények felkarolnak ezeket a
hallgatokat, és mar felsdoktatasi tanulmanyaik soran szerveznének nekik olyan nyelvi kurzuso-
kat, amelyek specidlis modszertana, elfogadd, tamogatd kdzege segitene attorni a hallgatok

belsd gatlasait és ndvelnék idegen nyelvi kompetencidjukat. Egy egységes protokoll kidolgo-
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zasa a fennalld helyzetre hozzéjarulni ahhoz, hogy nem csak a fogyatékosiigyi koordinator se-
gitokészségén vagy a hallgatokat oktatd tanarok joindulatan mulna a diszlexias hallgatok dip-
loma szerzése.

A hallgatok egyrésze azonban nem ¢l a nyelvvizsga felmentés lehetdségével, mely feltéte-
lezhetd, hogy a hallgato teljesitési vagyabol, korabbi sikeres tanuldsi mechanizmusaibdl kovet-
kezik. Az egyéni valaszok, szinesitve a szamadatokat, érzékletesen mutatjak be, hogy milyen

motivacios tendencidk azonosithatok (3. tablazat).

)

., Diszlexiam ellenére probalok kiizdeni és a lehetd legjobbat kihozni.’

’

., Ha nehéz, akkor is kell idegen nyelvet beszélni.’
,»Meg akartam kiizdeni a feladattal.”
., Mert az alapfoku angol sikeriilt és szeretném, ha a kézépfok is hamarosan meglenne.

., Mert nem kaptam megfelelo tdajékoztatast a lehetosegeimrol.”

3399

,, Mert nem tudtam rola.

)

., Mert talaltam egy olyan helyet, ahol tobbszori nekifutdsra sikeriilt levizsgaznom.’
., Mert tobb ido kellett, de meg tudtam tanulni az idegen nyelveket.”
., Mert ugy gondolom képes vagyok megcsinalni a nyelvvizsgat.”

., Mert véleményem szerint egy diszlexiaban szenvedo ember szorgalommal és tobb
idobefektetéssel képes abszolvalni a nyelvvizsgat! Lehet nem elsore, de igen is lehet.
Jomagam 4. alkalommal tudtam teljesiteni az irasbeli részét mivel mindig idohianyban
szenvedtem. A szobeli része elsé alkalommal sikeriilt 85% os eredménnyel.”

., Mert, szeretnék, olyan normalis lenni, mint a tobbiek, Kézben tudom, hogy amim volt
az egy alap és meg bantam volna, ha nem érettségizek akkor belole. Nem akartam
diszlexiasnak latszani, de mégis az vagyok, ha néha nem fogadom el akkor is az vagyok.

., Amikor érettségiztem, mondtak nekem, hogy nem kell angolbol érettségiznem, De én
akartam a legrosszabb érettségim az lett 50%-os lett.”

,, Nem szeretek kivételezett lenni. Az a maniam, hogy igen, van egy betegségem, de attol
még igyekszem a normalis tanulasi keretek kézt maradni. Mazochista vagyok, ahogy
anyam mondja.”

3. tablazat: Kiemelt hallgatéi valaszok a nyelvvizsga aléli felmentés
lehetdségével kapcsolatban
(Forras: sajat készités)
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A valaszadok egyre inkdbb azon a véleményen vannak, hogy nem érdemes ,,meguszni” a nyelv-
vizsgézast, nem feltétleniil a bizonyitvany megszerzése miatt, hanem sokkal inkabb a nyelvtu-
dasért. Tisztaban vannak azzal, hogy nyelvismeret nélkiil nagyon nehéz lesz a munkaerd-piacon
elhelyezkedniiik, valamint munka, csalad mellett még kevesebb idejlik jut majd a nyelvtanu-
lasra.

A nyelvvizsgara vonatkozdan vizsgaltuk azt is, hogy van vagy nincsen felmentése a nyelv-
vizsga aldl, illetve a nyelvvizsga meglétébdl (darabszama) adodo hatdsokat. Azt tapasztaltuk,
hogy a nyelvvizsga iranti felmentési kérelem interakcios hatast eredményezett az oktatoi segit-
ségnyujtas megitélésében (Geisser-Greenhouse-proba: F(5,16; 815,72) = 2,576 (p = 0,0239),
Huynh-Feldt-proba: F(5,36; 846,34) = 2,576 (p = 0,0222)). Az interakcids hatast leginkabb az

atlagok abrazolasa soran érhetjiik tetten (8.4bra):

Nyelvvizsga megléte és segitségnyujtas az oktatok iranyabdl

3,5
3,4
3,3
3,2
3,1

2,9
2,8
2,7
2,6
2,5
0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 5,5 6 6,5 7 7,5

—@—\/an nyelvvizsga felmentés —@— Nincs nyelvvizsga felmentés

8. abra: Nyelvvizsga megléte és segitségnyujtas az oktaték iranyabél
(Forras: sajat készités)
Megfigyelhetd, hogy egyetlen szempontban van eltérés, ez pedig a méasodik allitas (A hallgatok
lehetdséget kapnak az 6ran az aktiv részvételre (prezentéaciodtartés, vélemények meghallgatésa,

vitak, csoportmunkak, hallgatoi reflexiok elvarasa stb.)).

[Az oktatoink szdmos oktatasi modszert alkalmaznak a tananyag jobb megértése
céljabol.]

[A hallgatok lehetoséget kapnak az o6ran az aktiv részvételre (prezentaciotartas,
vélemények meghallgatisa, vitik, csoportmunkak, hallgatéi reflexiok elvarasa
stb.).]

[Az oktatok ugy tervezik meg a kurzusok tartalmat, litemezését és az alkalmazott
modszereket, hogy a hallgatok megértsék. ]

[Amikor nehézségeim voltak a feladataimmal, az oktatoktdl kapott visszajelzéseket
hasznosnak éreztem.]
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[Amikor bizonytalan voltam egy feladattal kapcsolatban, az oktatok segitettek nekem,
hogy megértsem, hogyan kell tovabblépni.]

[Amikor nehézségem volt a kurzus tartalmaval kapcsolatban, az oktatdk elérhetdk voltak,
hogy segitsenek. ]

[A kurzus kovetelményeinek teljesitéséhez az oktatdkat segitokésznek talaltam]

4. tablazat: Masodik allitas (sajat szerkesztés)
(Forrds: sajat készités)
A kiilonbség abban érhetd tetten, hogy akik rendelkeznek nyelvvizsga aloli felmentéssel, azok
esetében jelentdésen nagyobb mértékben ¢lik meg azt, hogy az 6rdkon aktiv részvételt tudnak
tanusitani, vitdkat kezdeményezhetnek és a hallgatoi reflexiokra kivancsiak az oktatok, mintha
e hallgatok felszabadultabban lennének jelen a tanordkon. Természetesen ehhez az is sziikséges,
hogy ne megtlrt személyként tekintsenek a felmentett hallgatora és tovabbra is biztositva le-
gyen szamara az aktiv részvétel lehetdsége képességeihez mérten (Kormos, Miko6 és Csizér ,
2010).
A nyelvvizsga megléte (darabszama) esetében még nagyobb eltéréseket, interakcios jelen-
1éteket tapasztalhatunk (Geisser-Greenhouse-proba: F(10,15; 796,49) = 1,822 (p = 0,0522),
Huynh-Feldt-préba: F(10,52; 825,88) = 1,822 (p = 0,0496)) (9. 4abra):

Nyelvvizsgak szama és oktatoi segitségnyujtas tipusa

/
o Y T~

2 2,5 3 3,5 4 4,5 5 5,5 6 6,5 7 7,5

NINDIDND - W W wwwwww
o NLWRNWRUTOIN® L

0,5

-
=
[

—@—Igen —@—Igen, tobb Nem

9. abra: Nyelvvizsgak szama és oktatoi segitségnyujtas tipusa
(Forras: sajat készités)

Lathato, hogy ahol tobb nyelvvizsga is van, jellemzden segitokészebbnek itélik meg az
oktatoikat, pozitivabb a viszonyuldsuk a hallgatoknak az oktatoikhoz. Ez aldl csak a harmadik
allitas esetében van eltérés (Az oktatok Ugy tervezik meg a kurzusok tartalmat, iitemezését és

az alkalmazott modszereket, hogy a hallgatok megértsék.) (5. tablazat):
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[Az oktatoink szamos oktatdsi modszert alkalmaznak a tananyag jobb megértése céljabol.]

[A hallgatok lehetdséget kapnak az 6ran az aktiv részvételre (prezentaciotartas, vélemények
meghallgatdsa, vitdk, csoportmunkak, hallgatdi reflexiok elvaréasa stb.).]

[Az oktatok ugy tervezik meg a Kkurzusok tartalmat, iitemezését és az alkalmazott
modszereket, hogy a hallgatok megértsék.]

[Amikor nehézségeim voltak a feladataimmal, az oktatoktol kapott visszajelzéseket hasznosnak
¢reztem. |

[Amikor bizonytalan voltam egy feladattal kapcsolatban, az oktatok segitettek nekem, hogy
megértsem, hogyan kell tovabblépni. ]

[Amikor nehézségem volt a kurzus tartalmaval kapcsolatban, az oktatok elérhetok voltak, hogy
segitsenek. |

[A kurzus kdvetelményeinek teljesitéséhez az oktatokat segitdkésznek talaltam]

5. tablazat: Harmadik allitas (sajat szerkesztés)
(Forras: sajat készités)

A nyelvvizsga szamatdl fiiggetlennek mondhatd, hogy mennyire tekintik a tananyag felépitését,
logikusan kovethetdségét elfogadhatonak a hallgatok. A nemleges, illetve egyelten nyelvvizs-
gaval rendelkezdk esetében tapasztalhatunk egyetlen kiilonbséget, a 4-es kérdésben (Admikor
nehézségeim voltak a feladataimmal, az oktatoktol kapott visszajelzéseket hasznosnak érez-
tem.), minden mas esetben lényegében azonosnak mondhato a két tabor értékelése. Ez esetben
azonban azt mondhatjuk, hogy akik rendelkeznek nyelvvizsgaval, azok esetében az oktatoi
visszajelzéseket hasznosabbnak, jobban felhasznalhatonak itélték meg, mint azok, akik nem
rendelkeznek még nyelvvizsga papirral.

A nyelvvizsga iranti felmentési kérelem ezzel egyiitt két teriileten is megmutatkozott, mint
kapcsolati tényezd. Egyik oldalrdl azok, akik éltek nyelvvizsga irdnti felmentési kérelmiikkel,
a khi2(1)=4,493, p=0,034 nem jelezték nagyobb ardnyban az oktatok irdnyaban, hogy felmen-
téshez vagy egyéb kedvezményhez folyamodnénak (a jelzettek kozott 50-50% volt az aranya
azoknak, akik az oktatohoz is felmentésért fordultak, mig azok kozott, akik nem fordultak az
oktatokhoz sokkal nagyobb aranyban, kozel kétszer annyian voltak azok, akik éltek a nyelv-
vizsga aloli felmentéssel). Ez azt is jelenti, hogy a nyelvvizsga aloli felmentés esetében a ter-
helés attevddhet, igy a szakmai tartalmak felé vald odafordulés jelentsebb lehet, jobban tudnak
azokra a teriiletekre energidkat forditani és koncentralni — mint azok, akik nem éltek ezzel a
lehetdséggel.

Masik oldalrol pedig szignifikans a kapcsolat azzal, hogy milyen nehéznek itélik meg az
idegen nyelv tanuldsat, hiszen akik — rendelkezzenek akar nyelvvizsgéaval akar nem — nehézsé-
gekbe litkoznek, jellemzden igyekeznek felmentést kérni a nyelvvizsgaval kapcsolatos kovetel-

mény alol (khi2(1)=45,120, p<0,001). Nem volt azonban kapcsolatban ez azzal, hogy tanult-e
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mar mas felsdoktatdsi intézményben (khi2(1)=3,163, p=0,075), segitséget kapott-e¢ oktatoktol
intézményen beliil (khi2(1)=0,293, p=0,589).

Az oktatoi jelzés egyéb irant 0sszefiigg szorosabban az intézmény felé torténd jelzéssel
(aki egyik oldalra jelez az altalaban jelez a masik oldalra is (khi2(1)=9,709, p=0,002), illetve
az is fontos megallapitas, hogy akik jelzik az oktato felé, hogy probléméjuk van, 6k jellemzden

segitséget is kapnak az oktatotol (khi2(1)=45,791, p<0,001).

Osszegzés

Végezetiil megallapithato, hogy a diszlexias hallgatokban nagy a térekvés az idegen nyelv el-
sajatitasara, de tanulési el6zményeik, sorozatos kudarcaik sok esetben eltantoritjak oket attol,
hogy fokozott eréfeszitéseket tegyenek céljaik elérése érdekében. A felmentés minden bizony-
nyal egyfajta megkonnyebbiilést, pszichés nyugalmat hoz, de hosszl tdvon gétolja dket abban,

hogy teljes jogt eurdpai adllampolgarokka valhassanak.
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KATALIN GATAS-AUBELJ
THE LANGUAGE LEARNING EXPERIENCES OF STUDENTS WITH DYSLEXIA IN HUNGARIAN
HIGHER EDUCATION

Even though more and more dyslexic students can be found in higher education, their situation
is still poorly researched and known in Hungary, there are only few publications on this topic.
During their studies, they often face obstacles that hinder their social integration and their
ability to completely become European citizens. Their second language acquisition particularly
proves to be challenging. In many cases, their completion in higher education, the obtainment
of their degree and the launch of their real "adult” and "working" life are depended on a
language exam. In this study, I present my research carried out among dyslexic students in
Hungarian higher education by highlighting the experiences and difficulties related to their
foreign language learning. I sincerely hope that in this way I can contribute to a better
understanding and improvement of the situation of those affected.
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GOSI ZSUZSANNA! -FARAGO BEATRIX?

Kompetencia, sport, tanulas a sporttudomanyi képzésben résztvevo
hallgatok nézopontjabol

A rendszeres sportolas szamos kompetenciat fejleszt, amelyek mind a munka vilagaban, mind a
maganéletben pozitiv hozadékkal jarnak. A jelen tanulmanyban a sporttudomanyi felsooktatdas-
ban résztvevo hallgatok szempontjabol vizsgaltuk meg a kérdést. Az eredmények kozott megje-
lennek a diakok sportolasi szokasai, amelyek lényegesen kedvezobbek az orszagos adatoknal.
A kérdoives kutatasban kapott valaszok emellett azt mutatjak, hogy a rendszeres sportoldas nem
érinti hatranyosan a tanulmanyokra forditott idot, és a szabadidot is csak kis mértékben csok-
kenti. A kérdoivet kitoltok meglatasa szerint a sport altal fejlesztett kompetenciak koziil kiemel-
kedik a kitartas és a versenyszellem, amelyek a késobbiekben a munka vilagaban egyértelmiien
kamatoztathatoak. A legkevésbé fejlesztheto kompetencianak a kommunikdcios képességet és
az iranyithatosagot tartjak.

1. Bevezetés

A sportolasnak a pozitiv hatasaival szinte minden életkorban talalkozhatunk. Azonban a fiata-
lokra, kiilondsen az egyetemistakra vonatkozo kutatasok azt mutatjak, hogy a rendszeres spor-
tolas segiti a tanulmanyi eldmenetelt is. A karrier szempontjabol is pozitiv képet kapunk, mert
segiti a késobbi elhelyezkedést, és a kiilonbozé kompetencidk fejlesztése altal konnyebbé valik
a munka vilagaban a kdvetelményeknek valo megfelelés. A témaval kapcsolatban szakirodalmi
kutatast végeztiink, és ezt egészitettiik ki sporttudomanyi képzésben résztvevok kérddives mé-

résével.

2. A rendszeres sporttevékenység hatasa

Els6 1épésként feltérképeztiik hazank sportoldsi szokésait, kiilonds tekintettel a fiatal korosz-
talyra. A magyar lakossag sportolasi szokasairdl a négyévente megjelend kutatasok alapjan al-
kothatunk képet. A legutobbi harom félmérésben, amely 2009, 2013 és 2017-es évrdl kozolt
adatokat ellentétes folyamatokat lathatunk. Mig 2009 és 2013 kozott ugy tiint, hogy pozitivak

a valtozasok, addig a 2017-es eredmények ismét kedvezdtlenebb képet mutattak a felndttek

' PhD, egyetemi docens, E6tvds Lorand Tudomanyegyetem, Pedagdgiai és Pszichologiai Kar, Egészségfejlesztési
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sportoldsarol. A rendszeres sporttevékenységet végzok aranya csokkent, mig a sohasem spor-
tolok aranya 44%-r6l 53%-ra emelkedett (Eurobarometer, 2018). Ennek hossztavon is lehet-
nek kedvezdtlen kovetkezményei, mert a rendszeres fizikai aktivitas javitja az ¢letmindséget
(Bize et. al, 2007). A hatasmechanizmus alapja, hogy a fizikai aktivitas kiemelt tarsadalmi im-
mugén (védo) tényezd, mely pszihoszocidlis pufferként semlegesiti a stressz karos hatasait, és
igy segiti az egészség megdrzését, az egyensuly fenntartasat, szerepe van a betegségek megeld-
z¢ésében, és hatékony a regeneracioban. Ebben szerepet jatszik az is, hogy a sport eldsegiti az
optimista gondolkodast (Taylor et. al, 2004) és fejleszti az 6nbizalmat (Baker at al., 2003). A
sportolasi szokasok esetében néhany jellegzetes kép is kirajzolodik. A sportoldsi arany maga-
sabb a fiatalok, a férfiak, a diplomasok, a nagyobb telepiilésen €s a jobb anyagi koriilmények
kozott €lok esetében (Perényi, 2011; Paar, 2013, Patakiné Bosze, 2014).

A magyar fiatalok sportolési szokasairdl a magyar ifjusdgkutatas adatai alapjan kaphatunk
képet. A kutatast szintén négyéves idokozonként végzik, amely a sport mellett tobb teriiletre is
kiterjed, célcsoportja a 15-29 éves korosztaly. Az adatok alapjan a 2000-es kezdoévet is alapul
véve, a rendszeresen sportolok ardnya a fiatalok kozott 40% koriil ingadozik (Bauer. et. al,
2017). Ez a szam magasabb, mint a teljes népességre vonatkoz6 adatok. Miért fontos, hogy ez
a mutato javuljon? A vélaszt tobb kutatdsban is megtaldlhatjuk. A rendszeresen sportol6 fiata-
lok t6bb 1d6t toltenek barataikkal, inkabb belfoldre jarnak nyaralni, szignifikdnsan tobbre érté-
kelik a belso (posztmaterialis) értékeket, igy a baratsagot, becsiiletességet, lelki békét, csaladot
¢s az egészséget is, mint inaktiv tarsaik (Pluhar et. al., 2003). Emellett a rendszeres sport
pszichoszocidlisan fejleszti az onbizalmat, eldsegiti a pozitiv gondolkodas kialakulasat. Segiti
a szorongas, a depresszio oldasat, csokkenti a stressz kedvezdtlen hatasait, fokozza a kompe-
tenciaérzEst, az autondmia, a belsd kontroll, az 6ndeterminacio kialakulasat, javitja az onérté-
(Piko és Keresztes, 2007). A sport fontos véddfaktor, amely segithet a lelki egészségmegdrzés-
ben, a testi és pszichikai egészség fejlesztésében, a karos szenvedélyek megeldzésében €s sza-
mos betegség prevencidjaban (Mikulén et. al, 2010). Emellett segit megtanulni a fizikai, erkdl-
csi és kulturalis alapelveket, hozzajarul a jellem fejlddéséhez. Megtanuljak tisztelni egymast,
megismerni a masikat és 6sszehasonlitani 6nmagukkal, legalis eszkdzokkel 6sszemérni a tuda-
sukat (Gombocz, 2010). A fejlddésimodell-elmélet szerint a sportolas tobbek kozt megtanit a
kemény munka tiszteletére, kitartasra, onbizalmat €s érettséget fejleszt (Brohm, 2002).

Kovacs 2619 16t feloleld kutatasa alapjan a kdvetkez6 megallapitasokat tette. A felsGokta-

tasban a sportol6 hallgatok elkotelezettebbek a tanulméanyok és a munka irant is, értelmesebb-
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nek tartjak a tanulmanyaikat. A sportolashoz kapcsolddo személyiségjegyek, attitiidok és érté-
kek transzferhatasként megjelenhetnek mind a tudomanyos valamint a magéanéletben, mind a
munkaerdpiacon (Kovacs, 2015). A rendszeres sporttevékenység azonban csokkenti a szabad-
1d6 mennyiségét. A tanulasra negativan hat az, hogy lehetetlen egyszerre tobb szakmaban jar-
tassagot szereznie a fiatalnak, holott ez ma mar egyfajta munkaadoi elvaras. Az ilyen tipusu
képzettség hianyt azonban lényegesen csokkenthetik vagy meg is sziintethetik azok a kompe-
tenciak, amelyeket a fiatalok a versenyszeri sportban és a rendszeres szabadiddsportban meg-
szerezhetnek. Igy a sportban vald szocializacio és az ott megjelend pedagdgiai és tanulasi fo-

lyamat segiti a késébbi elhelyezkedést (Faragd, Konczosné Szombathelyi, 2018).

3. Minta és modszerek

A témaval kapcsolatban, azaz a sport hatasairdl és a sport altal fejlesztett kompetencidkrél ku-
tatast végeztiink. Primer kutatdsunk modszere kérddives felmérés, amely kiegésziil szekunder
kutatassal, a szakirodalmi attekintés részeként. A kérddivet sportszervezod, valamint rekreacio-
szervezO és egészségfejlesztd szakos hallgatok toltottek ki, egy résziik nappali, a masik résziik
levelezd képzési formaban vett részt. A kitoltok 1étszama 180 6 volt. A nemek szerint 73 nd és
107 férfi, a szakirany szerint 141 sportszervezd €s 39 rekreacid és egészségfejlesztés képzésben
résztvevd, mig a tagozat szerint 123 nappali és 57 levelezd tagozatos hallgatd toltotte ki. Az
adatokat leiro statisztikai modszerekkel elemeztiik, és ezeket vetettiik 6ssze a szakirodalmi ku-

tatas altal feltart jellemzdokkel.

4. Eredmények

A kérddivben specidlis képzési teriileten résztvevd hallgatokat vizsgaltunk. Ez a sporttudoma-
nyi teriilet. A kiilonlegessége abban rejlik, hogy az 4tlagosnal magasabb aranyban talalhatunk
mind ¢€lsportolot (hivatasos és amatdr sportolot), mind rendszeresen szabadiddsportot folytato
tanulokat. Az 1. 4bra tartalmazza a felmérésben résztvevok sportolasanak gyakorisagat. Ez
alapjan a hallgatok to6bb mint 80%-a sportol rendszeresen. Ami érdekesség, hogy magas ardny-
ban vesznek részt a hallgatok felsdoktatasi sportrendezvényeken (MEFOB), ezt a kitoltok 28%-

a jelezte.
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1. abra A hallgatdk sportolasi gyakorisaga

(kerddives kutatas, sajdt szerkesztés)

A gyakori sporttevékenység az altalanos vélekedés szerint csokkenti a tanulésra forditott id6t,
a szabadiddt. Ezzel kapcsolatban egy 5 fokozatt Likert skala segitségével vizsgaltuk, hogy ho-
gyan vélekednek errdl sajat maguk a képzésben résztvevok. (Az 1-es érték a nem jellemzo, az
5-0s a teljes mértékben jellemzonek tartom valaszt jelentette.) A kérdésekkel kapcsolatban
megvizsgaltuk az atlagértéket, amely jellemzden a harmas érték koriil mozog. Emellett meg-

néztiik az egyes valaszokra adott értékek moduszat is. A 1. tdblazat tartalmazza az adatokat.

Megnevezés Atlag Modusz
A sportolas miatt kevesebb idom jut a tanulasra 2,58 2
A sportolds miatt kevesebb szabadidoém van 2,94 4
A sportolas miatt sokkal jobban be tudom osztani az idomet 3,4 4

A sportolas miatt nehezebb kialakitom kapcsolatot az évfo-

lyamtarsaimmal = !
A sportolas nincs hatassal a tanulmanyi eredményeimre 2,97 3
A sportolas kedvezden hat a tanulmdnyi eredményeire 3,22 3

1. tablazat A sport tanulasra gyakorolt hatasa
(kérddives kutatds, sajat szerkesztés)

Az 1. tablazat alapjan lathat6, hogy a valaszadok szerint a sportolas gyakorisaga kevésbé érinti
a tanulasra forditott iddt, inkabb a szabadiddre van negativ hatassal. A pozitiv hatdsa viszont
megjelenik az idObeosztassal kapcsolatos kérdésére adott valaszokndal. Eszerint a rendszeres
sporttevékenység miatt tudatosabba valik a hallgatok napi id6beosztasa. Sportiskolasok eseté-

ben torténtek mar hasonl6 vizsgalatok, amelyek a napi id6beosztast tanulmanyoztak. Ez alapjan
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az altalanos iskoldhoz képest a kozépiskolasok esetében a sportra forditott idé a kétszeresére
novekszik (Patakiné Bosze, 2014). Azonban az ezekbe az osztalyokba jaro fiatalok sem fordi-
tanak szignifikdnsan kevesebb idot a kiilon foglalkozasokra (nyelv, zene), mint az altalanos
tanrendben tanulok (Patakiné Bdsze, Lehmann, Huszar, 2014).

A tarsas kapcsolatokra, legalabbis az iskolai tarsas kapcsolatokra egyaltalan nincs negativ
hatéssal a sport. Az évfolyamtarsakkal torténd kapcsolat kialakitdsdnak sem gatja. Egy, a fiata-
labb korosztalyban, altalanos iskola felsd tagozataban és gimnaziumi hallgatok korében végzett
kutatas szerint a sportold fiatalok tobb barati kapcsolattal rendelkeznek. Ez annak kdszonhetd,
hogy az iskolai és lakohelyi kornyezeten kiviil a sportolas soran is alakulnak ki kapcsolatok
(Blattné, 2017). A tanulmanyi eredményre gyakorolt hatast két kérdéssel vizsgaltuk, ez alapjan
inkabb pozitiv a hatds, mint negativ.

A kutatdsunkban 155 olyan vélaszad6 talalhato, akik kordbban versenyszertien, hivatasos-
ként vagy amatdrként sportoltak. Arra a kérdésre, hogy volt-e olyan pillanat, amikor vélaszta-
niuk kellet sport karrier és a tanulmanyok kozott, a valaszadok mindossze 28%-a valaszolta azt,
hogy igen, volt ilyen dontési helyzet az életében. Arnyalja nyilvan a valaszokat, hogy egy ama-
tor szinten sportold nem is akar feltétleniil élsportoloi karriert elérni, ezért nem jelenik meg ez
olyan markansan az életében. A masik lehetséges ok, hogy hazénkban is kezdenek egyre na-
gyobb figyelmet forditani a kettds karriert segité programokra, azaz a sport €s a tanulas egyen-
sulyat megvalositani. A felsdoktatasban tanuld sportolokat 6sztdondijakkal motivaljak. Ennél
azonban fontosabb, hogy rugalmas kereteket probalnak biztositani szamukra a felsdoktatasi ta-
nulmanyokban (G6si, 2018).

A sport tobbféle kompetenciat fejleszt, amelyek késdbb a munka vildgaban, az elhelyezke-
dés soran jelenthetnek elényoket. A sportoloi tehetség a vallalatok szdmara is meghatarozé ,,po-
wer” faktort jelenthet (Faragd, Konczosné Szombathelyi, 2018). A kérdéskor vizsgalata azért
fontos, mert a tudasgazdasagban, a tudas alapu tarsadalomban a kompetencia felértékelddott.
A kérdoivet kitoltok esetében tizennégy kiilonb6zo képesség, kompetencia esetében kértiik,
hogy értékeljék egy 6t fokozatu skalan, hogy a sajat tapasztalataik szerint melyeket fejleszti a
sport. Ebben az esetben csak azok vélaszait elemeztiik, akik onbevallas alapjan a versenyrend-
szerben amatdr vagy professzionalis szinten sportoltak az egyetemi évek eldtt. Ez a valaszadok
86%-at jelenti, vagyis 155 f6 véleményét mutatjuk be. A 2. tablazatban a vizsgalt kompetencidk

az atlag csokkend sorrendjében lathatoak.
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Megnevezés Atlag Modusz
kitartas 4,74 5
versenyszellem 4,63 5
osszpontositas 4,59 5
teljesitmenyorientaltsag 4,45 5
celiranyossag 4,32 5
belsd kontroll 4,28 5
csapatmunka 4,19 5
dontésképesség 4,08 5
monotoniatiirés 3,86 5
probléemamegoldas 3,85 4
rugalmassdag 3,75 4
kreativitas 3,63 3
kommunikacios képesség 3,41 3
iranyithatosag 3,25 3

2. tablazat A sport altal fejlesztett kompetenciak
(kérdadives kutatas, sajat szerkesztés)

A magyar oktatasi rendszer a tanitds és a szamonkérés szempontjabol egyarant ismeretkdz-
pontu. A felnévekvd generdciokat kevés praktikus tudassal vértezi fel (Sanda, 2016). A munka
vilagdban mara egyre nagyobb szerep jut a kompetencidknak, szemben az ismeretekkel. A XXI.
szazadra jellemz6vé valt, hogy a vallalatoknak a folyamatosan valtozo kdrnyezetben kell érvé-
nyesiilniiik. Ez a gazdasagi szervezetek munkavallaldival szemben is masfajta elvarast tdmaszt.
A modern szervezetek nem a megszerzett tudasra fokuszalnak, hanem a munkavallaléi attitii-
dokre. A korabbinal sokkal nagyobb onallésagot és rugalmassagot varnak el. A hangsily ma
mar a munka elvégzésén van ez, pedig gyors reagalast €s proaktivitast feltételez (Szabo, Ha-
mori, 2006, Tothné Téglas, 2016). Az 1. tdblazat alapjan is lathato, hogy bar a sport altal nem
a dontésképesség fejlddik legjobban, de nagyon magas értéket kapott. A 2. tdblazat els6 harom
tényezdje egyértelmiien fontos kovetelménykeént jelenik meg a karrier soran. A kitartas, a ver-
senyszellem, az 6sszpontositas mind-mind olyan képesség, amelyet kamatoztatni lehet. A spor-
tolas tobbek kozt megtanit tisztelni a szabalyokat, sajat magunkat, a tobbi embert, az egészsé-
ges, fair play-en alapuld versenyt (1zzo, 2010).

A felmért kompetencidk koziil, bar nem az elsdk kozott szerepel, de nagyon magas értéket
kapott a csapatmunka is. A munka vildgaban a projekt feladatok esetében ez is olyan tulajdon-
sag, amelyekre a mindennapi munkavégzés soran is sziikség van. Az elvartaknak megfelelden

a kommunikécios képességet kevésbé fejleszti sport, azt is inkabb attételesen. A sportolés soran
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a fiatalok kapcsolati halgdja boviil, szélesebb korrel keriilnek kapcsolatba, mint a nem sportold
fiatalok. Az elofeltételezésekhez képest nagyon alacsony értéket kapott az iranyithatosag. E16-
zetes varakozasunk az volt, hogy az edzdi utasitas betartasanak fontossdga miatt ez magasabb
értékkel fog szerepelni. Az érték azért is elgondolkodtatd, mert a csapatsportban a sikerek egyik

zéloga lehet az edz6i utasitas betartasa.

5. Osszefoglalas

A tanulmanyban specialisan a sportszakiranyu felsdoktatasban résztvevok szempontjabol vizs-
galtuk a sport, tanulas, munka és kompetencia kérdéskort. A kérdoéives kutatasban kapott ered-
mények nagymértékli hasonlésagot mutatnak a korabbi adatokkal. A rendszeres sportolasnak
szamos pozitiv hatdsa van a kompetenciak fejlesztésében. A fejlesztett kompetencidk egyrésze

kés6bb a munka vilagaban is kamatoztathato.
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ZSUZSANNA GOSI — BEATRIX FARAGO
COMPETENCE, SPORT EDUCATION FROM THE PERSPECTIVE OF STUDENTS IN SPORTS SCIENCE EDU-
CATION

Regular sports develop a range of competencies that have a positive impact on both your work
and your private life. In this study, we examined the issue from the perspective of students in
Higher Education in Sport Sciences. The results show students' sports habits, which are signif-
icantly better than the national data. In addition, the responses to the questionnaire survey
show that regular sports do not adversely affect study time and reduce leisure time; only mar-
ginally. In the opinion of those who complete the questionnaire, one of the competencies devel-
oped by sport is stamina and a competitive spirit that can be clearly utilized in the world of
work in the future. Communication skills and controllability are considered to be the least de-
veloped competencies.
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HAASZ, SANDOR!

Empathische Erfassung, Reflexion und interner Dialog
in der Sozialen Arbeit

Soziale Arbeit als Beruf und Praxis ist ein wesentlicher und bestimmender Bereich der
menschlichen Problemlésung. In Bezug auf ihre Methoden und ihr allgemeines Wissen ist sie
ein hochkomplexer, humanspezifischer Hilfsberuf im dreifachen Kontext der Problem-
Ressourcen-Autonomie Problematik, dessen Legitimitit sich aus den interpersonalen
Interaktionen ergibt Die gesammelte Ubung und Erfahrung sind unverzichtbare Partien des
Wissensorganums, die den Anwendern Reife und stindige Entwicklungsfdhigkeit verleiht. Die
berufliche Personlichkeit, ihre inhaltliche Kohdrenz steht im Mittelpunkt der Entwicklung, die
auch das wichtigste Instrument zur Unterstiitzung ist. Reflexion, sowie Selbst- und
Fremdreflexion ist aber eine konkrete Anndherung im Kontext der Sozialen Arbeit. Dies hilft
dem Anwender, ein selbstbewusstes und reiches Personlichkeitserlebnis zu erreichen.

Einleitung

Eine gesunde, reife Personlichkeit ist ein aktiver Herr seiner Umgebung, sie ist einheitlich und
in der Lage, die Welt und sich selbst genau wahrzunehmen. Der Helfer, der {iber diese
Eigenschaft disponiert, kann fest auf den Beinen stehen. (Allport, 1977) Aus
phidnomenologischer Sicht ist die interpersonale Hilfsbeziehung eine Live - Interaktion, bei der
beide Parteien Qualititsinderungen anstreben, wéhrend sie Thre eigene Personlichkeit
kommunizieren und sich selbst im Lichte des Hilfsprozesses erleben. In dieser bipolaren
Beziehung wird auch die helfende berufliche Personlichkeit entscheidend, die von der
unterstiitzenden Partei und deren Unfdhigkeit und Problemldsungsdefizit gerechtfertigt und
gleichzeitig durch interne Reflexionen und ,,Dialoge* des Helfers bestitigt wird. In diesem
Zusammenhang ist die professionelle Personlichkeit eine verwertbare, aufschlussreiche und
interpretierbare Einheit, die das Riickgrat der inhaltlichen Anderungen von Transaktionen
(verbale und nonverbale Zeichen und Berichte) bildet und zu einer langfristigen professionellen
Leistung beitrigt.

Im Folgenden werden die Umsténde der Entwicklung der professionellen Personlichkeit,

dazu im funktionalen Sinn verfligbare Reflexionen und der Zusammenhang zwischen

' PhD, egyetemi docens, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagodgiai Kar, Tarsadalom-, Szocidlis és
Kommunikéaciétudomanyi Intézet; email: haasz.sandor@uni-sopron.hu
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»Selbstcheck und Bewertungen in Bezug auf das emotionale Verstindnis untersucht. Der
Ausgangspunkt des betrachteten Themas ist die mit Carl Rogers (2003) verbundene
personlichkeitsorientierte Kommunikation. Der Erwerb der Praxis der ,,professionellen®
Empathie oder des emotionalen Verstehens ist das Ergebnis eines Lernprozesses, das den Helfer
engagiert macht und seine Arbeit, seine eigene Leistungsfahigkeit und seine berufliche Identitét
unterstiitzen kann. Beim Kennenlernen und Verstehen der Klienten sind meiner Ansicht nach
zwei Entwicklungsprozesse entscheidend:
(1) die Entwicklung der beruflichen Personlichkeit, Aspekte der Berufssozialisation.

(2) die Entwicklung der narrativen Personlichkeit, ,,Selbst- und Coreflexion”

Um kompetent und professionell handeln zu konnen, muss die Personlichkeit fiir diese
professionellen Aufgaben verfeinert werden (Bagdy, 1988). Wir konnen nur durch die Hilfe der
Anderen zu guten Helfern werden. Jede Hilfsmethode wird nur durch das lebende Material
moglich. ,, Das lebende Material ist die Personlichkeit, die zum Selbstverstindnis in den
konkreten helfenden Situationen fiihrt und sich im Kontext der einzigartigen Bedeutungen
wiederspiegelt.” (Bagdy,1988, p. 54). Familiendynamik und interpersonale Beziehungen der
Herkunftsfamilie konnen grundsitzlich die frithe Personlichkeitsentwicklung und die Berufung

zum helfenden Beruf des reifen Erwachsenenalters beeinflussen.

Die familiiiren, transgenerationalen Erfahrungen im Kontext der Sozialen Arbeit

Die Erfahrungen der beruflichen Personlichkeit im wissenschaftlichen Kontext sind die
folgenden (Kovécs, 2000):
(1) Loyalitit — Erfahrungen: die zu den sogenannten spezifischen Hilfssituationen
gehorenden Rollen in der Familie
(2) Transaktionale Schemas, Drehbiicher (von E. Bern): ,,immer alles”, oder ,,nie nichts”
als optimistische oder pessimistische Sichtweise in der interpersonalen Kommunikation
(3) Erwartungen, die Berufswahl beeinflussenden familidren Normen:
Delegation — ,, Du kannst nur so froh sein, wenn du sein kannst, was ich nicht
konnte...”
Transgenerationale Delegation — ,, Wir haben in unserer Familie immer die
helfenden Berufe gewdhlt...”

Familidre Mythe — ,,In unserer Familie haben sich alle immer um die

Unterstiitzung von Anderen bemiiht...”

34



KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

Verdienst Kodex —,, Du kannst nur ein wertvoller Mensch sein, wenn du unsere

Erwartungen erfiillen kannst...”

Verborgene Bediirfnisse, die sich aus der personlichen Lebensgeschichte ergeben, kénnen auch
die Orientierung an der Hilfsrolle motivieren und damit die Entwicklung der beruflichen

Personlichkeit bestimmen.

Empathischer Hilfsdrang durch eigene Lebenserfahrungen:

— Man hat sich als Laienhelfer schon bewiesen, so dass man auch anderen helfen wiirde.
Die neue Fahigkeit, die man in sich selbst entdeckt hat, wiirde man gerne zu Nutzen
machen.

— Hilfe bei der Aggression durch  Wiedergutmachung als  spezifischer
Selbstschutzmechanismus. Wegen des Schuldgefiihls kann sich eine flir andere sorgende
Verhaltensweise herausbilden.

— Emotionales Problem, Einsamkeit, Isolation, versteckte Kontakthoffnung oder

Liebesbediirfnisse konnen die hilfreiche Identitdtsbildung stirken.

Zusammenfassend sieht der Prozess der beruflichen Reifung unter dem Gesichtspunkt der
Karrieresozialisierung wie folgt aus (Kovacs, 2000):
(1) Motivation, basierend auf Impressionen des personlichen Lebensweges. (personliche
Erfahrung)
(2) Ausbildung, Erwerb beruflicher Féhigkeiten und Kompetenzen, Feststellung der
beruflichen Identitit.

(3) Die Zeit der Sozialisation im Berufsfeld (Praxis und berufliche Erfahrung).

Die Hilfsfunktion kann wihrend der beruflichen Entwicklung in drei Stufen unterteilt werden
(Bako, 1999):

— Phase mit Herz-Seele Arbeit

— Ubergangsphase

— Professionalisierungsphase

Der anfénglichen Allmacht folgt bald das ,,perfekte Schleifgefiihl®. Die ldngere, stagnierende
Phase der ,,Top of the Line”- Karriere ist der Realisierungsprozess, die Entwicklung der
authentischen professionellen Selbsterkenntnis durch erfahrendes Lernen. In diesem Stadium
des professionellen Status konnen personliche Beriihrungen und die daraus resultierenden

Burnout-Zeichen das Individuum dazu bringen, Supervision zu suchen. Hier sind schon die
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Aufrechterhaltung der Fachkompetenz und die Supervision-Erlebnisse die stindigen

Beweggriinde fiir erfahrendes Lernen.

In Kenntnis der Entwicklung der Hilfspersonlichkeit und der zugrundeliegenden
Voraussetzungen soll der konzeptionelle Ansatz der Empathie eingeleitet und dann die
Beziehung zwischen diesen beiden Variablen analysiert werden.

Nach der aktuellen Definition des Begriffes der Empathie wird im Beitrag das

2

,Framework™ zur Interpretation der kundenorientierten Anndherung von Carl R. Rogers
benutzt. Aufgrund seiner Ansitze ist die Empathie eine Fiahigkeit der Personlichkeit, mit der
man sich wihrend einer Kommunikationsbeziechung in die Gefiihle der Anderen
hineinversetzen und dadurch helfen kann. Nach dieser Einfiihlung kann man Emotionen und
Motivationen fiihlen und verstehen, die in Worten nicht ausgedriickt werden und in der
Situation auch nicht selbstverstdndlich sind. Das wichtigste Instrument des Verstehens ist, dass
sich die emotionalen Manifestationen und Resignieren des anderen durch Empathie in der
eigenen Personlichkeit zeigen. Die Einfilhlung wird zur Empathie, wenn wir die Erfahrung
bewusst verarbeiten konnen, das Problem und Lebensgefiihl des anderen fiir uns definieren
konnen (Buda, 1980). ,, Die Voraussetzung fiir Empathie ist, dass sie wirklich die Erfahrung
des anderen widerspiegelt. Es ist unerldsslich, echte emotionale und leidenschaftliche Elemente
und nicht rationale Uberlegungen zu haben” (Buda, 1980, p. 76). Die Rationalisierung trigt
selbst die Rechtfertigung unserer Annahmen, die bereits den Sozialisationsaspekt bevorzugt
und auf die Rolle des sozialen Kontakts bei der Erstellung von Regeln aufmerksam macht.
Solche Annahmen sind keine Einfiihlung, sondern gelernte Konsequenzen der sozialen
Situationen.

Ein relevanter Fragekreis ist die ,antinaturalistische Auslegung” (Buda, 1980) des
emotionalen Verstehens. Nach dieser Anndherung ist die Empathie keine naturalistische
Erscheinung, beziehungsweise kann sie nicht so natiirlich zustande kommen, wie jene
menschlichen Erfahrungen und Verhaltensweisen, die biologische Wurzeln haben. Dies
bedeutet, dass es sich unter verschiedenen Umstinden und in unterschiedlichem Ausmal}
verwirklicht wird. Zur Herausbildung braucht man Ubung und passende Wissensrepertoire

Qualifikationsfunktionen fiir Empathie (Kovécs, 2000):

(1) Identifikation:
Der Helferwird auf den Klienten aktiv aufmerksam, fiigt sich in die Erlebniswelt ein, die seine

Position bestimmt. Das Anfangsstadium ist die so genannte ,,logische Substitution”, Reflexion
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und Interpretation der Position des anderen. Dies kann zu erhohtem Interesse oder Wunsch nach

Empfingnis fiihren.

(2) Inkorporation:

Der Helfer beinhaltet die Erfahrung der Betreuten. Dieser Prozess setzt ein gewisses Mal} an
Regression voraus, die Selbstgrenzen losen sich auf, die der Helfer bewusst unternimmt und
kontrolliert. Dazu gehoren das richtige Verstehen der so genannten ,,promotiven”
Kommunikation (versteckte Nachrichten, Wiinsche). Die metakommunikative Anwesenheit ist

unverlasslich.

(3) Reverberation:
Der Helfer ist bereit, dieselben kognitiven / emotionalen Kapazititen zu mobilisieren. Die
inneren Intentionen bekommen eine wesentliche Rolle. Der Aktionsplan des
Unterstiitzungsprozesses wird ebenfalls beschrieben:
— Versténdnis der emotionalen Widerspriiche und Dualitdten
— Verstindnis der individuellen Kontexte der mentalen (kognitiven, emotionalen) Prozesse
— Verstindnis der Geschichte psychologischer Prozesse. Historische

Entstehungsgeschichte der Selbsterlebnisse- und Erfahrungen.

(4) Abgliederung:
Wiederherstellung der unterstiitzten Autonomie. Die Abgliederung ist emotional fiir beide
Parteien belastend, aber es ist ein notwendiger Teil der Verdnderung.

Kommunikationsaspekte von Helfer-Interaktionen sind die interpersonalen Mitteilungen
(verbal oder nonverbal), der Austausch von Nachrichten, sprachliche und metakommunikative
Kommunikationswerkzeuge der Reflexionen von Gefiihlen und Gedanken, sowie der laufende
interne Dialog als kognitive Erfahrungen, personliche Einstellungen hervorrufende
selbstkontrollierte Funktion.

Der interne Dialog ist ein subjektives Thema - Feedback, das sich wihrend der Interaktion
von Menschen zu Mensch aktiviert und eine bestehende oder neu entstehende Beziehung
verstirkt oder restrukturiert. Das ,,Selbst des Helfers erscheint wie er selbst wihrend der
Ausfiihrung durch andere kommuniziert. Dies ist eine Art von innerem Diskurs, in dem der

Helfer seine Selbstidentitat erlebt und bestimmt:
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Subjektiv interner Dialog Emotionale Verstindnis / Empathie
Kann ich mich kongruent = selbstidentisch
auffiihren?
Identifikation

Kann ich den Klienten vom Risiko der
externen Auswertung freigeben?
Kann ich die Moglichkeiten im anderen Inkorporation
akzeptieren und authentifizieren? P
Ist meine Personlichkeit stark genug, um .

. ) Reverberation
mich vom anderen zu 16sen?
Fihle ich mich sicher genug, um die .
Unabhingigkeit des anderen nicht zu stéren? Abgliederung

Abbildung 1. Interner Dialog in Beziehungsgestaltung

Selbst- und Fremdreflexion, als zielorientierte Methodologie der Sozialen Arbeit

Das Konzept der Reflexion hat sich seit den 1980-er Jahren auf die Sozialwissenschaften und
Managerausbildung ausgeweitet. Das 1983 veroffentlichtes Buch von Donald Schén mit dem
Titel ,,Reflective Professional* basiert auf der Tatsache, dass in einer modernen Gesellschaft,
die viele Berufe schafft, in denen die Bedeutung der beruflichen Identitit im Vergleich zur
Familie zugenommen hat, die technische Rationalitit allein fiir einen effizienten Betrieb nicht
ausreicht. Wer nicht nur Berufspraktiker, sondern auch professioneller Fachmann ist, der
braucht jedoch zum Umgang mit einzigartigen und unvorhersehbaren Situationen Spontanitét.
Der reflektierende Experte ist auch féhig, seine intuitiven Losungen, die eine andere
Perspektive haben, durch eine kritische Untersuchung zur Lernerfahrung zu machen (Kelemen,
20006).

Reflexivitit ist eine kognitive Fahigkeit des Individuums, die die bewusste Einstellung zu
den sozialen Phdnomenen, und soziokulturellen, sozialpsychologischen
Mechanismen definiert. Giddens (1984) interpretierte dies als eine Interpretationsfahigkeit, die
den Beziehungen des Individuums in seiner Umwelt Bedeutung verleiht. Nach Beck (1994) und
Bourdieu (1977) ist die Reflexivitidt das bewusste Erleben des Bedeutung- Erkennens und
Erwerbs. In einer sich verdndernden Welt sind die Chancen, die sich dem Einzelnen bieten,
aber auch Risiken ausgesetzt. Immer mehr duflere Einfliisse wirken auf die Menschen und
konnen auch durch ihre Taten andere beeinflussen. Hinter unseren verantwortungsvollen Taten

missen wir Reflexivitit in Gang bringen. Denken, selbst Positionen auszudriicken, kann Teil
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eines erfolgreichen Lebensstils sein, bei dem auch unsere Beziehungsrelationen zum Tragen
kommen. Zunehmende Reflexivitit ist notwendig und natiirlich bringt es eine mit sich
zunehmende Individualisierung.

Die reflektierende Praxis der sozialen Arbeit ist ein wichtiges Konzept, das eine zentrale
Rolle zwischen Theorie und Praxis spielt. Schon (1983) forderte eine Reflexion in unseren
Gedanken, wihrend wir handeln: Nachdenken, wann wir handeln und wann wir denken und
versuchen zu verstehen, was wir erlebt haben. Dabei bewerten wir die bisherigen Erfahrungen
unserer Erlebnisse und Gefiihle. Reflexion beinhaltet Beteiligung in bestimmten Situationen,
Beobachtungen sowie unsere verschiedenen Ideen zum Verstehen der Situation. Das ist ein
permanenter Prozess, der iiber experimentelle Ansétze hinausgeht, und auch mehr oder weniger
bewusstes theoretisches Wissen bedeutet, das sich in Aktion und Intervention verwandelt.

,, Reflexivitdt ist der Kreisprozess, durch den unsere Gedanken und Gefiihle beeinflusst
werden und diese selbst beeinflussen wieder die Situation, mit der wir uns befassen. Wir
erhalten Feedback von den Reaktionen der anderen Teilnehmer ganz oft, die Auswirkungen
haben kénnen, wie wir die Situation einholen und wie wir dariiber denken.” (Payne, 2002, p.

127).

Selbstreflexion, die uns hilft, unser Beziehungsverhalten besser zu verstehen

Meurmtizismus LGeWwlsaern

haftigkeit

Vertraglichkeit

Abbildung 2. Big Five — die Personlichkeit in fiinf Dimensionen
(https://peats.de/article/big-five-die-personlichkeit-in-funf-dimensionen)
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Neurotizismus

Auch Stabilitdt genannt. Dieser Faktor beschreibt die Fahigkeit, auf Riickschldge zu reagieren,
Stress auszuhalten oder mit dufleren Storungen fertig zu werden. In einer niedrigen Auspriagung
bedeutet es emotionale Stabilitit, Zufriedenheit und Ich-Starke. Diese Menschen sind belastbar,
ruhig und gelassen, lassen sich nicht beeindrucken und wirken meistens locker. Moglicherweise
wirken sie manchmal lethargisch, gefiihllos oder unsensibel, dabei ruhen sie einfach in sich
selbst. Menschen, die eine hohe Ausprdgung an Neurotizismus haben, verhalten sich haufiger
angstlich, nervds, angespannt, traurig, unsicher und verlegen. Diese Empfindungen werden
leicht ausgeldst und bleiben ldnger bestehen. Diese Personen machen sich hdufig Sorgen und

haben Schwierigkeiten, Stress zu tolerieren.

Extraversion

Dieser Faktor beschreibt das Bediirfnis nach Aktivitit, Geselligkeit und Kontakt. Hohe Werte
lassen darauf schlieBen, dass der Mensch gern im Team arbeitet oder sich in Gruppen aufhilt,
empfénglich fiir Anregungen und Aufregungen ist und sich gern stimulieren ldsst. Gemeint ist
damit also nicht nur der Kontakt zu anderen Menschen, sondern liberhaupt alles, was die Sinne
anspricht: Stimmengewirr, Licht, Gerliche, Farben, Musik. Diese Menschen gelten oftmals als
kontaktfreudig, begeisterungsfahig und lebenslustig.

Introvertierte Personen sind dagegen eher zuriickhaltend, lieber allein und unabhingig. Sie
konnen auch sehr aktiv sein, aber weniger in Gesellschaft. Sie arbeiten sehr gut, wenn sie
ungestort sind und ihre Ruhe haben. Teilweise wirken sie ernst oder sogar unterkiihlt; sie
kommunizieren lieber schriftlich als miindlich. Gern verzichten sie darauf, auf einer Biihne zu

stehen. Manchmal wirken sie wie Einzelgidnger, undurchschaubar oder sogar exzentrisch.

Olffenheit

Mit diesem Faktor werden das Interesse und das Ausmal} beschrieben, mit der nach neuen
Erfahrungen und Ideen gesucht wird. Personen mit hoher Offenheit sind fantasievoll und
reflektiert. Sie sind in der Lage, ihre positiven und negativen Gefiihle deutlich wahrzunehmen
und sind an vielen verschiedenen Dingen gleichzeitig interessiert. So gelten sie als wissbegierig,
intellektuell, experimentierfreudig und vielseitig interessiert. Man kann von ihnen erwarten,
dass sie bestehende Normen kritisch hinterfragen, unabhéingig bewerten und neue,
unkonventionelle Losungen entdecken. Sie mogen Verdnderungen, lieben es, Probleme zu

l6sen und finden Erkenntnisprozesse sowie die Suche nach Zusammenhingen hochst
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stimulierend. Sie konnen dadurch als Motor fiir Innovationen wirken, aber auch ziellos

erscheinen, unstet und nicht fahig, sich auf eine Sache zu konzentrieren.

Vertrdglichkeit

Dieser Faktor beschreibt, dhnlich wie die Extraversion, die soziale Interaktion zwischen
Menschen. Bei der Vertriglichkeit geht es um die Behauptung eigener Interessen versus die
Beriicksichtigung anderer Interessen. Ein hoher Wert ist gleichbedeutend mit Altruismus. Diese
Menschen haben viel Verstindnis fiir andere, sie sind wohlwollend und zeigen Mitgefiihl, sind
hilfsbereit und harmoniebediirftig. Kooperation und Vertrauen sind klare Voraussetzungen fiir
diese Menschen. Sie gehen davon aus, dass alle anderen Personen in ihrem Umfeld die gleichen
Werte haben wie sie, daher kann es manchmal zu Enttduschungen kommen. In kritischen
Situationen neigen sie dazu, sich eher unterzuordnen und den Priorititen des anderen mit so
viel Verstindnis zu begegnen, dass ihre eigenen Vorstellungen zu sehr in den Hintergrund
treten. Personen mit niedrigen Werten im Faktor Vertraglichkeit sind im Gegensatz dazu eher
egozentrisch und misstrauisch gegeniiber den Absichten anderer Menschen. Sie haben mehr
Freude am Wettkampf als an der Kooperation und wirken dadurch weniger sozial und
freundlich. Sie bewerten Einmischung als Angriff auf ihre Person und vertreten stets ihre

eigenen Interessen.

Gewissenhaftigkeit

Dieser Faktor beschreibt den Grad an Selbstkontrolle, Genauigkeit, Organisationsfahigkeit und
Zielstrebigkeit. Personen mit hohen Werten sind sorgfiltig, planen im Voraus, iibernehmen
gern Verantwortung, aullerdem sind sie zuverldssig und tliberlegt. Gewissenhafte Personen sind
zielstrebig, ehrgeizig und selbstdiszipliniert, sie arbeiten fokussiert und Schritt fiir Schritt.
Kollegen und Freunde konnen sich auf sie verlassen, sie teilen thre Energie schon Wochen
vorher ein. Manchmal konnen sie zwanghaft und stur wirken, besonders dann, wenn sie von
anderen Menschen ebenso viel fordern, wie sich selbst abverlangen.

Personen mit niedrigen Werten handeln spontan, flexibel, am liebsten ohne festen Termin
und bleiben dabei vollkommen gelassen. Sie sind diejenigen, die gerne Arbeit liegen lassen und
nach dem Motto leben: ,,Morgen ist auch noch ein Tag®. Sie kdnnen leben und leben lassen und
nehmen nichts allzu genau. Dafiir sind sie multitaskingfahig, konnen von einem Moment zum

anderen in ein neues Projekt springen oder gleichzeitig mehrere Arbeitsplitze bespielen.
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Reflexivitit beziiglich der Erfolge

In der Sozialen Arbeit zeigt Reflexivitit den Sinn und Erfolg der Aktionen oder Interventionen.
In diesem Rundschreiben miissen dabei zwei wichtige Aspekte erwédhnt werden. Einen von
ihnen bilden die sozialen Vorstellungen und Interpretationen der sozialen Arbeiter im Bezug
darauf, was "sozial" ist oder mit anderen Worten was ihre Ideologie ist, die ihre Denkweise und
Taten strukturiert. Der Sozialarbeiter ist kein neutraler Fragesteller, in der Erwégung, dass es
bei der Sozialen Arbeit darum geht, Interventionen zu unterstiitzen, entweder einzeln oder in
der Gesellschaft oder beides. Der zweite Aspekt ist die Klienten Beteiligung an der sozialen
Arbeit. Wie ein Sozialarbeiter, hat der Klient auch ein eigenes Bild tliber die soziale Welt und
dariiber, was soziale Intervention ist, wodurch ein besseres Leben hoffentlich erreichbar wird.
Interaktion zwischen dem Sozialarbeiter und dem Klienten bedeutet, dass sich zwei
reflektierende Systeme treffen. Diese Begegnung gibt ihnen einen Einblick dariiber, wie der
Kunde die Welt und seine eigene Welt sieht und umgekehrt. Der Klient nimmt auch wahr, wie
der Sozialarbeiter seine Welt erlebt. Die Zirkularitdt der Reflexivitit umfasst den Gedanken der
Dinge, das Hinterfragen der Richtlinien und Entwicklung von Theorien, die auf die neuen
Situationen und Verstehen, wie Beziehungen zu Kunden reagieren konnen. Sie geben neues
Wissen dariiber, wie sie die Welt sehen (Payne, 2002).

Der Unterschied zwischen reflektierender und evidenzbasierter sozialer Arbeit besteht
darin, dass sich die reflektierende Linie auf das emotionale Erleben konzentriert, wiahrend die
evidenzbasierte auf harte soziale Fakten hort. Auch wenn es sich in vielerlei Hinsicht um
Widerspriiche zwischen evidenzbasierter und reflektierender Sozialarbeit handelt, gibt es viele
Ahnlichkeiten zwischen ihnen. Eine davon ist, dass Sozialarbeit auf Wissen basiert und die
Theorie selbst keine explizite Rolle spielt. Die Praxis der sozialen Arbeit ist eigentlich Praxis,
nicht Theorie. Aber wenn wir Entscheidungen iiber die praktischen Aspekte von sozialer Arbeit
treffen, kann dies nicht ohne Perspektive geschehen. Und Perspektiven wurzeln immer in einer
Theorie. Ein moglicher Prozess der Perspektivenerstellung kann die Konstruktion und die
Rekonstruktion von Erfahrungen in der Hilfe sein. Wesentliche Voraussetzungen dafiir sind die

Existenz und der Zustand des ,,reflektierenden Kapitals®.

Reflektierendes Kapital

Der tiefere Kontext der erlebnisorientierten Beziehung wird durch Dialoge interpretiert, die frei
von Zeitbeschrinkungen oder anderen Ablenkungen sind. Die zwei Bereiche der

professionellen Dialoge sind die so genannten Dialoge des ,.explorativen” oder expliziten
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,Frage-Antwort“ -Typs = Dialoge des Verhaltens (oder der Co-Reflexion) und des
,Reflexiven* oder impliziten ,,Frage-Antwort* = Selbstreflexion. Explorative Dialoge stellen
einen objektiven Diskurs zwischen dem Klienten und seinem Helfer im Prozess der
Problemforschung dar, wihrend letztere zu den Uberlegungen und relevanten
Berufserfahrungen fiihren. Der innere Dialog ist somit Teil der Selbsterkenntnis, deren
bewusste Ausiibung die Grundlage unseres Selbstgefiihls ist. Es ist ein wesentlicher Bestandteil
des Aufbaus von sozialen und beruflichen Beziehungen (Hadsz, 2010). Maogliche
Schwerpunkte fiir eine Kommunikationsstrategie, die auf gegenseitige Uberlegungen

fokussiert:

(1) Problem Fokus:
— Haben Sie das Gefiihl, dass Thr Problem verstanden wurde? (Behavioral Reflektion)
— Was ist Threr Meinung nach am besten flir das Verstindnis Ihres Problems?
(Selbstreflexion - Klient)
— Kann ich Thr Problem annehmen? Kann ich mit ihm "ringen"? (Selbstreflexion — Helfer)
(2) Person Fokus:
— Glauben Sie, dass ich IThnen bei Ihrem Problem helfen kann?
— Glauben Sie, dass Sie mich als Thren Helfer akzeptieren konnen?
— Wie kann ich Sie beruhigen? - Was haben Sie erwartet, als Sie mich kontaktiert haben?
— Helfer von sich: Kann ich seine/ihre Personlichkeit akzeptieren? Ist er/sie mir
sympathisch?
(3) Kooperation Fokus:
— Denken Sie, dass sich unsere Zusammenarbeit in die richtige Richtung bewegt?
— Haben Sie einen Grund, meine Anfrage nicht zu beantworten?
— Mochten Sie das nachste Mal kommen?
— Kann ich Thnen helfen, unsere Beziehung zu stirken?
— Helfer von sich: Kann ich diese Zusammenarbeit akzeptieren? Glaube ich daran?
(4) Anderung Fokus:
— Haben Sie Vertrauen in die Verdanderung?
— Hat sich seit unserem letzten Treffen etwas gedndert? - Wenn ja, was hitte das dndern
konnen?
— Glauben Sie, dass ich Thnen vertraue?
— Helfer von sich: Kann ich die Anderung akzeptieren? Glaube ich daran?

(5) Zufriedenheit Fokus:

43



TRAINING AND PRACTICE e 2020. VOLUME 18. ISSUE 1-2

— Sind Sie mit der gemeinsamen Arbeit zufrieden?
— Sind Sie mit Thren bisherigen Ergebnissen zufrieden?
— Helfer von sich: Bin ich mit unserer bisherigen gemeinsamen Arbeit zufrieden? Bin ich

mit mir als professionellem Helfer zufrieden?

Schlussworte des Diskurses

Der interne Dialog stirkt das Einfiihlungsvermogen der Personlichkeit, infolgedessen ist
Empathie nicht nur ein Zustand, sondern auch ein Prozess. Ein Prozess, der dazu dient, das
Problem zu verstehen, so dass es nachvollziehbar und praktisch durchgefiihrt werden kann.
Selbstkontrolle, Antworten auf interne Fragen und kontinuierliches Feedback repriasentieren
den Zustand der Personlichkeit des Helfers. Es hat auch einen sicheren Flur des emotionalen
Verstandnisses. Wie Rogers sagt: ,, Gegen die kiihle Professionalitit, wenn ich helfende
Beziehungen entwickeln mochte, werde ich ein aufregendes Leben haben, worin ich meine
eigenen Fihigkeiten und meine Personlichkeit stindig entwickeln muss. Inwiefern bin ich
bereit, Beziehungen zu entwickeln, die Entwicklungen zu fordern, so dass ich mich selbst als

fortgeschrittene Personlichkeit sehen kann” (Griffin, 2001).
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HA4A457, SANDOR
EMPATHY, UNDERSTANDING, REFLECTION AND
INTERNAL DIALOGUE IN SOCIAL WORK

Social work as a profession and practice is an essential and determining area of human
problem solving. In terms of its methods and general knowledge, social work is also a highly
complex and human-specific helping profession in the triangle of problem, resource and
autonomy. The legitimate role of the triangle is made up of interpersonal interactions. The
accumulated practice and experience are an indispensable part of the knowledge organ, which
gives the users maturity and constant ability for development. The professional personality,
with its contextual coherence, is at the centre of the development, which is also the most
important instrument of support. Reflection, internal and external, is a direct approach in the
context of social work. It helps the user to achieve confident and rich experience of the
personality.
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ILLES ANDREA ZSUZSANNA! — ALBERT B. GABOR?

Kegyvesztett pedologusok

Jelen tanulmany néhany jeles szovjet-orosz pedologus — igy Behtyerev, Blonszkij, Nyecsajev, Ba-
szov, Vigotszkij illetve Zalkind — rovid életutelemzésére, a tudomanyteriileten elért sikereinek, ve-
giil kudarcainak a bemutatasara iranyul. Az 1920-as években a pedologia a szovjet/orosz nevelés-
ligy fontos részet képezte. Vajon az 1930-as években a sztalini diktatura kiépiiléséenek idészakaban
a pedologia és a pedologusok ellen iranyulo politikai dontések milyen hatassal voltak a személyes
eletutakra? Kisérletet tesziink a pedologusok kegyvesztette valasanak politikai hatterét felterke-
pezni.®> Biografikus feldolgozdsunk sordan kiemelt figyelmet forditunk az altaluk miivelt tudomdany-
teriilet, a pedologia likvidalasanak okaira, valamint e tudomanyteriilet felszamoldasanak, a gyogy-
pedagogia fejlodésére gyakorolt hatdsdra szovjet-orosz viszonylatban.

1. A tanulmany tudomanyrendszertani helye, kutatasi forrasbazis

Interdiszciplinaris bedgyazottsdgu kutatasunkban, a pedagdgia, a gyogypedagogia és a torténet-
tudomany kutatasi mddszereire timaszkodva, bemutatjuk, hogy milyen politikai valtozasok és
érdekek befolyasoltak a pedoldgiai mozgalom alakuldsat az 1920-as években Szovjet-Oroszor-
szagban és mindez hogyan valtozott meg az 1930-as évek kdzepére. Vizsgalt korszakunkban a
pedologia és a pedagogia szoros kapcsolatban allt egymassal, mivel a pedologusok altal végzett
kutatasok és vizsgalatok alapoztdk meg a gydgypedagogiai ellatas korébe tartozo, specialis
sziikségletli gyermekek fejlesztésére iranyuld pedagogiai és gyogypedagogiai feladatokat. Al-
litdsunkat kutatdé munkénk soran feltart, neves pedolégusok, munkassagat feldolgoz6 eredmé-
nyek bemutatasaval bizonyitjuk (Vigotszkij, 1987; Vag, 1978; Pléh, 1992, 2000). A pedoldgia
tudomanyanak rovid bemutatasahoz és az egyes pedologusok biografikus feldolgozasdhoz ma-
gyar, angol és orosz nyelven megjelent publikacidkra timaszkodtunk (Vigotszkij, 1987; Etkind,
1999; Leopoldoft, 2014; Shalayeva, 2014; PI¢h, 2000; Minkova, 2012). A szovjet—orosz pedo-
logusok (pl. Nyecsajev) munkassagéaval kapcsolatban, az orosz nyelven megjelent pedagogiai

enciklopédiat (2014) vettiik alapul.

! Gyogypedagogus, Bajai Egységes Gydgypedagdgiai Modszertani Intézmény; email: andreailles42@gmail.com
2 PhD, Dr. habil, tdrténész, egyetemi docens. Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar; email: albert.gabor@ke.hu

3 Az 1930-as években a pedologusok mellett mas tudomanyteriiletek, igy a torténelemtanitas és tankdnyviras kép-
visel6i, példaul a Pokrovszkij iskola néhany szerzdje is a sztalini rendszer aldozatava valt. Ehhez részletesen Albert
G. B. (2018, pp. 97-102.)
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A magyar nyelven is megjelent miivek kozott feldolgoztuk Vigotszkij, ,,A defektologia
alapjai” cimli miivét (1987), amely szintén szorosan kapcsolodik a pedoldgia torténetéhez. Az
orosz nyelvil kiadasbol késziilt valogatas nemcsak Vigotszkij személye miatt fontos, hanem
azért is, mert pontosan €s részletesen taglalja a pedolégusok munkéssagat, a kiilonféle akada-
lyozottsaggal €16 gyermekek nevelhetdségének lehetdségeit. Ezért Leopoldoff 2014-es mun-
kéaja mellett a Vigotszkij-féle kotet szintén a fontosabb szakirodalmak kozé tartozik. A pedolo-
gia torténetéhez szdmos korabeli parthatarozat és egyéb kordokumentum is rendelkezésiinkre
allt. A korabeli dokumentumok koziil relevans forrasértékkel bir az SZK(b)P KB, a Szovjetunio
Kommunista (bolsevik) Partja Kozponti Bizottsaganak 1936. junius 4-én kelt hatarozata a
pedologiai eltévelyedésérdl, melyet Péter Anna szerkesztésében megjelent 1954-es kotet tartal-

maz.

2. Pedolégus sorsok a politikai normavaltasok tiikrében

Az elismert pszichologus ¢€s filozofus, Vlagyimir Pavlovics Behtyerev (1857—-1927) (¢életatjahoz:
Etkind, 1999; P1éh, 2000; Vigotszkij, 1987) a pedoldgiai mozgalom aktiv tagjaként foként az em-
ber anatdmiai és pszicholdgiai tanulmanyozasaval foglalkozott. Behtyerevet a reflexelmélet ala-
pito atyjanak tekinthetjiik (Vigotszkij, 1987). Reflexelmélete — mely tarsadalmi elvei miatt ijsze-
rlinek és kihivonak szamitott — mar az 1920-as években vita targyat képezte Szovjet—Oroszorszag-
ban (PIéh, 2000). A tudos szerint ,,a szocidlpszichologia egyszeriien reflexes tevékenység”, tehat
melldzi a tudatossagot (P1€h, 1992, p. 264). Az orosz pszichologusok tobbsége ahhoz a szarnyhoz
tartozott, akik nem fogadtak el a reflexologusok mechanisztikus allaspontjat (Luria, 1928). Ez az
irdnyzat a gyermeket egyfajta gépnek latta, amelynek tevékenységét teljes mértékben a kiilsé in-
gerek hatdsa hataroz meg. A vitak Behtyerev varatlanul bekovetkezett haldla utan sem értek véget.
Halalanak oka nem teljesen tisztazott: a feltételezések szerint Sztalint paranoidként diagnoszti-
zalta, majd ezt kovetden mérgezési tlinetekkel varatlanul dgynak esett, majd elhunyt (Etkind,
1999).

Az orosz pedologia alapitodja, Nyecsajev Alexandr Petrovics (1870-1948) (munkdssagarol
Shalayeva, 2014) az 1920-as években a gyermekek intellektualis képességeit vizsgalo tesztek ki-
dolgozaséaval foglalkozott. Nyecsajev 10 tételes tesztjét — amely a két leginkdbb hasznalt intelli-
gencia teszt, a Binet—Simon és Rossolimo-féle tesztek egy rovidebb, kombinalt verzidjanak tekint-
hetd, — a szovjet—orosz intelligencia vizsgalatok kozott is nagyon jelentdsnek szamitott. A pedo-

logusok tesztvizsgalatai — és nemcsak Nyecsajevé — dltalaban arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy
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a tarsadalmi kiilonbségek a partvezetés altal hirdetett osztalyharc ellenére sem tlintek el az orszag-
ban. A tuddésnak a szovjet tarsadalom heterogenitdsara irdnyuld kovetkeztetése az 1930-as évek
elején a sztalini diktatorikus rendszer kiépiilése idején, a tesztek hasznélatanak betiltdsahoz veze-
tett. A sztalini autokratikus rezsim az 1930-as években nem toleralta a Nyecsajev altal képviselt
szakmai allaspontot (Leopoldoft, 2014). Mindezt Nyecsajev személyes sorsa is igazolja: a tudost
1935-ben hamis feljelentés alapjan ellenforradalmi agitacié vadjaval Kazahsztanba szamiizték.
Elete utolso éveiben a Szemipalatyinszki Tanitoképzében dolgozott (Davydov, 1999, p. 47).

Az elismert pedagogus ¢€s pszichologus Pavel Petrovics Blonszkijrol (1884—1941) népszert-
ségének koszonhetden, szdmos kotet €s publikacio latott napvilagot (Pléh, 2000). 1918-ban
Moszkvaban munkaiskolat alapitott (Somogyvari, 2016), mely a projektmodszerrdl valt ismertté
¢s az akkori oktataspolitikai iranyzat altal elfogadottd. A projektmodszert 1931-ben az OK(b)P
KB, az ,,dlmarxista iranyzatok” (Etkind, 1999, p. 509) k6z¢ sorolta. A parthatdrozat szerint
Blonszkij projektmddszere nem szolgélta megfeleld modon az oktatast, mivel tilsagosan nagy te-
ret engedett a gyermekek érdeklodésének (OK(b)P KB, 1931). Ezért a Blonszkij munkaiskolaja-
ban alkalmazott projektmaodszert fel kellett szamolni. Blonszkij 1936-ban felmond¢ levelének be-
nyujtasa mellett nyilvanosan onkritikat is gyakorolt (Etkind, 1999). A sztélini rendszerben az 6n-
kritika gyakorlasa a kegyvesztetté valo tuddsok korében bevalt gyakorlatnak szamitott. Blonszkij
személyes sorsa is ezt igazolja. Blonszkij szakitott a pedologiaval és szakpszichologidval kezdett
foglalkozni (P1éh, 2000).

A pedagogus és pszichologus Aron Boriszovics Zalkind (1888—-1936) 1917 és 1920 kozott
Petrogradban a Klinikai Pszichoterapias Intézet igazgatojaként, 1930 és 1932 kozott pedig Moszk-
vaban a Pszichologia, Pedologia €s Pszichotechnika Intézet vezetdjeként tevékenykedett (Min-
kova, 2013). Behtyerev kiilonds halala utan 6 lett a pedoldgiai iranyzat elsészamu vezetdje (Et-
kind, 1999). 1931 utan azonban nétt a bolsevik part altal a pedolégusokra gyakorolt ideoldgiai
nyomas, ami a pedologianak, mint tudoménynak a negativ megitélését eredményezte. 1936-ban,
miutan a pedologiat kartékony, burzsoa tudomanynak bélyegezték, Zalkind sajat otthonaban sziv-
rohamban halt meg (Minkova, 2013).

Az 1920-as évek neves pedologusa, a leningradi iskola alapitdja, Mihail Jakovlevics Baszov
(1892-1931) 1924 és 1931 kozott a pedagogia és pszichologia professzoraként a leningradi Allami
Pedolodgiai Intézetben dolgozott (Etkind, 1999; Minkova, 2013). Baszov személyiségkutatoként az
1920-as ¢évektdl kezdett a gyermekpszichologiaval foglalkozni. ,,A pedologia altalanos el-
vel” ciml kotete a gyermek elméleti tanulmanyozasanak formalitdsa miatt szigort biralatot kapott

(Minkova, 2013). A sztalini politikai rezsim stlyos hibanak tartotta, hogy Baszov munkaiban
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., helyt adott az oroklésnek” (P1€h, 1992, p. 275). A kotet megjelenése utdn munkassagat antimar-
xista jelzokkel bélyegezték meg. Baszov a politikai tdimadasok miatt elhagyta a tudomanyos palyat
¢s nem sokkal késébb gyari szereloként kezdett dolgozni. Haldldt munkahelyi baleset okozta,
1931-ben vérfertézésben hunyt el. Meg kell jegyezni, hogy Baszov azon nézete, melyben ,,a kor-
nyezet és az oroklés egyiittes determinalo szerepe mellett érvel”, a pedologia f6 blinének bizonyult
(P1€h, 1992, p. 275) és az OK(b)P KP 1936-0s pedologia ellenes hatarozataban komoly liriigyként
szolgalt a tudomany likvidalasahoz (OK(b)P KP, 1936).

A pedoldgia kiemelkedd alakja volt, Lev Szemjonovics Vigotszkij (1896—1934), aki a peda-
gogiai folyamatokban nagy figyelmet forditott a gondolkodas fejlesztésének, kiilondsen annak,
hogy a tanulok milyen folyamatok utjan sajatitjak el az egyes fogalmakat. Annak ellenére, hogy
pedologusnak tekintette magat, élesen kritizalta a tudomanyt. Nagyon tjszerti gondolatnak tekint-
hetd, ahogyan Vigotszkij az elsddleges, valamint masodlagos sériilések kozotti osszefiiggéseket
értelmezte. A pszichés folyamatok vizsgalatat kiterjesztette siket és latassériilt gyermekekre is.
Foglalkoztatta a nehezen nevelhetd gyermekek diagnosztizalasa is. Vigotszkij munkassaga ala-
pozta meg a sériilt gyermekek differencialt oktatasat, valamint az 6 nevéhez fiizédik Szovjetunio-
ban az elsdé beszédklinika létrehozasa, amelyet beszédhibas gyermekek szaméra alapitottak.

Az altala diagnosztizalt gyermekek komplex vizsgalatokon estek 4t. Itt részletesen elemez-
ték a gyermekek kortorténetét, fejlodési, nevelési folyamatait, valamint fejleszthetdségiik leheto-
ségeit. Nem értett egyet a kizadrdlagosan teszteken alapul6 diagnosztikai modszerekkel (Vigotszkij,
1987). Errdl tanuiskodik, ,,A nehezen nevelhetd gyermek fejloddésének diagnosztikdja és pedologiai
kezelése” cimii miive, amelyben a tesztelést ,, kritikatlan” iméadatnak, ,, a nevelésnek a pszichomet-
riakkal” vald helyettesitésnek nevezte (Vigotszkij, 1987, p. 16). A pedolégidhoz fiiz6d6 kapcso-
lata kettdsnek nevezhetd: egyrészt €lesen kritizalta a pszichoanalizist és a Behtyerev nevéhez fii-
z8d0 reflexologiat (Erds, 1986). Ugyanakkor biztosak lehetiink abban, — és ezt ,,A serdiilék pedo-
l6giaja” cimen megjelent munkaja is tanusitja —, hogy a pedologia, mint tudomany jelentds szere-
pet jatszott Vigotszkij életében, annak ellenére, hogy tisztan latta a pedoldgia hibait, a tesztelésben
rejlo veszélyeket (Vigotszkij, 1987).

Munkassaganak 1934-ben Moszkvaban, méltatlan koriilmények kozott bekdvetkezo, tuberko-
16zis miatti halala vetett végett (P1¢h, 2000). Tanulmanyaira alapozva a késébbiekben fontos ku-
tatasok folytak a pedagogia teriiletén. Az 6tvenes években foként az idegen nyelv elsajatitasanak

Osszefiiggésében a tanulési folyamatok pszichés folyamatait vizsgaltak (Illés, 1975).
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3. Konklazio

Osszegzésképpen az 1936-ban hozott hatdrozat a pedologiat antimarxista, altudomanyos jelzkkel
illette, a teszteken alapuld vizsgalatokat pedig egyszert kisérletezésnek tekintette. A sztalini poli-
tikai rezsim elutasitotta az 6roklodés lehetdségét, amely a tanulok gyenge teljesitményének, fo-
gyatékossaganak hatterében allhat (Péter, 1954). Ma mar tudomanyos kutatasok bizonyitjak, hogy
a viselkedési zavarok, illetve a siketség hatterében is allhat genetikai, azaz 6rokletes tényezo (Gor-
dosné, 2006). Az a tény, hogy a gyermek ¢letére hatassal van a kornyezet szocialis hattere, 0ssze-
férhetetlennek bizonyult a sztalini idk szocialista nevelési eszményeivel. Mindez a hivatalos part-
iranyitas szerint ugyanis a ,,kizsakmdanyolo osztalyok felsobbrendiiségét” bizonyitja (Péter, 1954,
p. 65). A szocializmus épitésében, 1917 utan a neveléstudomanyra harult az j ember kialakitasa-
nak feladata. Az 0ij ember kialakitasaban a pedologia kulcsszerepet jatszott. Mivel a pedologia
helyt adott az emberi érzelmeken, indulatokon alapulé tudatnak, ,, kdrokat okozott a szocialista
nevelés iigyének” (Mérei, 1949, p. 69). Mindezt a pedologusok biografikus vizsgalata, kegyvesz-
tettséglikre irdnyul6 adatfeltarasaink is bizonyitjak.

Az egykoron kegyvesztetté valt pedologia — kdszonhetden az 1) kutatasoknak (Etkind, 1999;
Pléh, 1992; Leopoldoft, 2014) — ma mar mas megitélés ala esik. Szamos kutatonak az a véleménye,
hogy a szovjet—orosz tuddsok nagymértékben jarultak hozza a mentalis és fizikai akadalyozottsag-
gal ¢l gyermekek képzésének és oktatasanak megalapozasdhoz. Ehhez arra volt sziikség, hogy a
gyermeket teljes egésznek tekintsék, majd felfedezzék egyéni sajatossagaikat.

Az integritas ¢és a fejlodés elveit L. S. Vigotszkij alapozta meg a pedologiaban. Az inkluziv
oktatassal miitkddd intézményekben a fogyatékos gyermekek interakcidba 1éphetnek az egészséges
gyermekekkel, igy azok tapasztalatokat szereznek akadalyozottsaggal €10 tarsaikrdl. L. S. Vigotsz-
kij koncepcioja szerint a szocidlis interakcid az ember szellemi fejlddésének meghatarozo ténye-
z0je. Ez csak akkor fog sikeresen megvaldsulni, ha minden gyermek biztonsagban érezheti magat
abban az oktatdsi kornyezetben, amely az egyéni sajatossagaihoz és sziikségleteihez igazodik.
Vigotszkij tudomanyos 6rokségének elemzése lehetdvé teszi, hogy a befogado oktatdsi modell, a
sériilt gyermekek kulturalis fejlodésének egyik modja legyen. Ezen az tton kell a gyermek tarsa-
dalmi beilleszkedését erdsiteni (Daniya—Akhmetov—Chelnokova—Morozova, 2017)

A pedologusok torténetének tanulmanyozasa a modern pedagdgust arra tanitja, hogy gondos
figyelmet forditson a gyermekre, szem el6tt tartva annak mentélis képességeit. Meg kell teremteni
a sziikséges feltételeket a gyermek sikeres fejlodéséhez és ehhez a mult pszichologusainak, pedo-

logusainak munkassaga megfeleld forras lehet. Megtanithat benniinket arra, hogy elkeriiljiik a hi-
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baink megismétlését és megbecsiiljiik az elért eredményeket, mert olyan korszakot éliink, amely-
ben a mult térténelmének ismeretére minden eddiginél nagyobb hangsulyt kell fektetni a jovo ér-

dekében (Minkova, 2012, p. 94).
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ANDREA ZSUZSANNA ILLES — GABOR ALBERT B.
DISGRACED PEDOLOGISTS

This study focuses on the short analyses of some prominent Soviet—Russian pedologists’ walk
of life — such as Behtyerev, Blonszkij, Nyecsajev, Baszov, Vigotszkij and Zalkind’s — and on the
introduction of their successes and failures in the field of science. In the 1920s, pedology was
an important part of the Soviet—Russian education. In the 1930s, when Stalinism emerged, what
impact did the political decisions against pedology and pedologists have on their personal
lives? We attempt to explore the political background why the pedologists became disgraced.
In our biographical analysis, we pay special attention to the reasons for the elimination of
pedology, their field of study and its effect on the development of special education in the
Soviet— Russian context.
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JOZSA GABRIELLA!

Lemorzsolodasi kockazat és jelentkezés a felsooktatasba

A felséoktatasi expanzio és tomegesedeés kovetkeztében megjelend heterogen hallgatoi tarsada-
lommal egyiitt megjelent a lemorzsolodas jelensége is. A lemorzsolodasnak szamos definicioja
leétezik, dolgozatunkban a felséoktatast veégzettség nélkiil elhagyokat tekintjiik lemorzsolodok-
nak. A szakirodalom alapjan szamos oka lehet a lemorzsolodasnak, mint pl. a nem megfelelo
tanulasi modszerek, képességek és anyagi forrasok hianya, nem megfelelo integracio a felso-
oktatasi intézménybe stb. Munkankban arra keressiik a valaszt, hogy a felséoktatasi intéz-
ménybe keriilés elott milyen lemorzsolodasi rizikofaktorok azonosithatok. Vizsgalatunkhoz a
2017-es és 2018-as felvételi adatbazis orszagos adatait hasznaljuk. Az eredmények azt mutat-
Jjak, hogy tobb lemorzsolodasi rizikofaktor is kimutathato a felvételi jelentkezésekbol, melybdl
magyar jellegzetességkent kiemelkedik a nyelvvizsga-bizonyitvany.

A téma elméleti hattere

Kozépiskolai kitekintés

A fels6oktatasban tovabbtanulok fobb bazisat az érettségivel zarodo képzésekben végzettek
adjak, ezen belill is jelentds mértékben a frissen érettségizett tanulok (Szemerszki, 2014). Ma
Magyarorszagon két kozépfoku képzési formdban szerezhetd érettségi: a gimndziumokban és
a szakgimnaziumokban. A kozépfoku oktatds és annak képzési rendszere a 2000-es évek oOta
folyamatos valtozadson megy keresztiil (Lisko, 2004; Szemerszki, 2014), ami a mai napig sem
fejezOdott be. A kozépiskola szerkezetének atalakulasa jelentds, a képzési tipusokhoz kapcso-
16d¢6 tarsadalmi-tudasbeli kiilonbségeket eredményezett, mely ,, tdrsadalmi kiilonbségek intéz-
ményes hdttere stabilizalodott” (Saska, 2014, p. 12).

Hagyomanyosan a gimnaziumok voltak hivatottak a felsdoktatasi tanulméanyok eldkészité-
sére, ami azota sem valtozott, &m az expanzid ¢s a demografiai csokkenés kovetkeztében a
felsGoktatas meritési bazisa kiszélesedett. Ez a tendencia mar a kozépiskolai felvételeknél is
megmutatkozik abban, hogy az érettségit add kozépiskolakba bekeriilnek olyan nyolcadik osz-
talyos tanulok, akiknek a képessége és teljesitménye szerényebb, am Ok is érettségit tesznek
tanulmanyaik végén, majd sokan koziiliik a felsGoktatdsban folytatjak tanulményaikat (Saska,

2014). Tobbek kozott ez jelenti a felsboktatdsban megjelend lemorzsolodas egyik okat.

! Debreceni Egyetem Humén Tudoményok Doktori Iskola, Neveléstudomanyi Program; email:
Jjszgabi@gmail.com
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Az érettségizok és felsdoktatasi tovabbtanulasra jelentkezOk szamanak csokkenését az 1.

abra szemlélteti.
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2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 @ 2018
# szakkoz./szakgimn. 30688 31102 28961 26659 24429 22293 24169 18456 18110

M gimnazium 109450 111091 106444 100003 95207 93604 98754 86484 88346
M jelentkez6k 140308 140954 110616 95447 106175 105646 111219 105868 107700
O felvettek 98246 98144 80136 72679 74182 72171 74901 72758 75291

1. abra: Az érettségizok, felvételizok és felvettek 1étszamanak alakulasa iddsorosan
(Forras: FELVI elmult évek statisztikai; Oktatasi Hivatal Statisztikak, vizsgaeredmeények; sajat szerkesztés)

Az 1. abra linedris trendvonalan is jol latszik a fokozatos 1étszamcsdkkenés, ami alol a 2016-o0s
év kivétel. A jelentkezOk és a felvettek szama az adott évben 1évo Osszes jelentkezdt és felvettet
jelenti, kortdl fliggetleniil. A 2013-as év tlinik a mélypontnak mind a jelentkezések, mind a
felvettek tekintetében. Ez talan annak is kdszonhetd, hogy 2013-ban beigérték a tandijat és 6n-
koltségi szintre emelték a koltségtéritést (Polonyi, 2014), tovabba megemelték a minimumpont-
szamot alap- és osztatlan képzésen 240 pontra, a fels6fokt szakképzésben pedig legalabb 200
pontot kellett elérni a felvételhez. Bar 2014-ben Gjra megemelték a felvételhez sziikséges mi-
nimum pontszamot 260 pontra alap- és osztatlan képzésben, 220-ra pedig a felsdoktatasi szak-
képzésben (Garai és Kiss, 2014), ez mégsem latszik sem a jelentkezési, sem a felvételi adato-
kon.

A kozépiskolakban tanulok nemi dsszetételét tekintve a gimndziumokban a lanyok, a szak-
gimnéaziumokban és szakkozépiskoldkban a fiuk l1étszama feliilreprezentéalt. Ez alapjan nem
meglepd, hogy a jelentkezési adatokbdl lanytobbség mutathat6 ki, hiszen az érettségizettek ko-
rébdl nagyobb l1étszamban tanulnak tovabb a gimnazistdk (Szemerszki, 2014).

Tobb tanulmény foglalkozott a felsGoktatasba jelentkezdk Gsszetételével, a bekeriilés esé-

lyeivel, ilyen példaul Szemerszki tanulmanya, melynek 6sszegzése ma is érvényes allitasokat
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tartalmaz: ,, A valtozo szabalyok és a megvaltozott koriilmények az érettsegizettek szamara ru-
galmas alkalmazkodast kéveteltek meg, s az adatokbdl tetten is érheté ez az alkalmazkodasi
folyamat, mind a jelentkezési stratégiat, mind a jelentkezok fobb paramétereit tekintve. Meg-
maradt azonban jo néhany olyan sajatossaga a felsooktatasi jelentkezéseknek, amelyek korab-
ban is jellemezték a rendszert, igy az, hogy a gimnaziumokbol érkezok a felsofoku tovabbtanulds
szempontjabol joval elonyosebb helyzetben vannak, mint szakkozépiskolai végzettséggel ren-
delkezo tarsaik, hiszen ez utobbiak nem-jelentkezésiikkel részben onmagukat zarjak ki a felso-
oktatasbol, részben azonban a tovabbtanulasi esélyeik is kedvezotlenebbek” (Szemerszki,

2014, p. 63).

A lemorzsolodas lehetséges okai

Az elmult néhany évtizedben a legtobb orszag felsGoktatasi rendszereiben a tomegesrdl az
egyetemes hozzaférésre vald attérés kovetkezményeként megjelent a novekvo lemorzsolodas
jelensége, mely mogott szamtalan ok hizodhat meg (Szemerszki, 2018; VIk, Stiburek, & Svec,
2016). A tanulmanyi sikeresség és a lemorzsolodas kérdése elséként az Egyesiilt Allamokban,
majd szerte Eurépaban komoly figyelmet kapott.

Az ezredfordul¢ elott sziiletett elméleti €s empirikus munkak jelentds része magyarazatot
keresett a lemorzsolddas, a tanulmanyi sikertelenség miatti bukds, a sajat felsGoktatasi intéz-
ménybdl valé kidbrandulas okaira, vagyis arra, hogy egyes ,, hallgatoi csoportok milyen okok-
bol nem tudjak eléggé kiaknazni a kiboviilt felséoktatasbol adodo elonyoket” (Pusztai, 2011, p.
63.). Ezek koziil kétségteleniil Vincent Tinto €s John P. Bean munkai voltak és vannak a leg-
nagyobb hatassal a lemorzsolddassal foglalkozé kutatasokra. A sokat hivatkozott Tinto altal
kidolgozott modell parhuzamot vont Durkheim 6ngyilkossagi elméletével, ami szerint az 6n-
gyilkossag nagyobb valdszintiséggel fordul eld, ha az egyének nem eléggé integraldédnak a tar-
sadalom szerkezetébe. Tinto (1975) szerint, ha az egyén nem integralodik megfelelden az aka-
démiai kornyezetbe, intézményrendszerbe, hajlamosabb a felsdoktatas elhagyasa mellett don-
teni. Tehat kilép a fels6oktatasbol tigy, ahogy az dngyilkos a tarsadalombol. A Tinto modelljé-
ben az egyén intézményben valdé bennmaradasat vagy elhagyasat olyan belépési jellemzokon
keresztiil hatarozza meg, mint a hallgatd céljai €s kotelezettségvallalasai, valamint a tudoma-
nyos ¢és tarsadalmi intézményi tapasztalatok €s integraciok. Néhany évtizeddel késébb Tinto
(1993) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a didkok tobb okbdl szakithatjdk meg felséfoku ta-
nulmanyaikat, melyek kozott a felkésziiletlenség a felsdoktatasi életre, a kognitiv képességbeli

korlatok, a motivacid, az elkdtelezettség €s a pénziigyi tamogatas hianyat nevezte meg. Cabrera,
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Nora ¢és Castafieda (1993) szerint ezt az integracios modellt empirikus bizonyitékok tdmasztjak
ala.

A felséoktatasban részt vevo hallgatok lemorzsolddasaval foglalkozo szakirodalom két el-
mélet koré koncentralddik. (a) Az els6 elmélet szerint minél jobban integralodik a hallgato egy
oktatési intézménybe, annal kevésbé valdszinii, hogy lemorzsolodik. A beilleszkedést a csaladi
hattér, a személyes jellemzok, a kordbbi iskolai végzettség, a tanulmanyi teljesitmény és a ta-
nar-didk kozotti kolesonhatasok hatarozzak meg. (b) A hallgatoi lemorzsoldédasi modell na-
gyobb hangsulyt fektet az intézményen kiviili tényezok fontossagara, példaul a munkaerd-piaci
lehetdségekre, a pénziigyi tamogatasra, melyek erdsen befolyasoljak a felsdoktatasi intézmény-
ben maradas melletti vagy elleni dontést (Lassibille, 2011).

A hallgat6i lemorzsolddast vizsgald szakirodalmak szamos okot talaltak annak magyara-
zatara, hogy a hallgatok miért hagyjak el a felsGoktatast. Berge és Huang (2004) és Miskolci,
Bérsony ¢s Kiraly (2018) is négy keretrendszer mentén foglaljak dssze a lemorzsolddas okait:
(1) a szocioldgiai, (2) intézményi, (3) gazdasagi €és (4) pszicholodgiai. Jelen tanulmany keretei

nem teszik lehetdvé ezen tényezok részletes attekintését.

A vizsgalat modszerei és eszkozei

A vizsgalat célkitiizései

Vizsgalatunkban a fels6oktatasba jelentkezo didkok lemorzsolodasi kockazatanak feltérképe-
zése all. Azt feltételezziik, hogy mar a felsdoktatasi intézményekbe valo jelentkezéskor lehet
rizikofaktorokat azonositani. Tovabba azt feltételezziik, hogy kiilonbségek mutatkoznak a ko-
zépiskola tipusa (gimnéazium és szakgimnazium?) alapjan mind a rizikofaktorokban, mind a
pontszdmokban ¢€s a szerezhetd tobbletpontokban. Vizsgalatunkhoz a 2017-es és 2018-as fel-
vételi adatbazist elemezziik, €s arra keressiik a valaszt, hogy (1) milyen kockézati tényezdk
mutathatok ki a fels6oktatasba valo jelentkezés benyujtasakor, valamint (2) milyen mértékben

befolyasoljak a felvételi pontszdmot a szerezhetd tobbletpontok.

A vizsgalat modszere és mintdaja
Empirikus vizsgalatunk adatbazisanak elemzésében a 2017-ben és 2018-ban érettségizett, alta-

lanos felvételi eljarasra jelentkezett tanuldkat vizsgaljuk. Az adatokat a statisztikai program

2 Mivel a szakgimnaziumot 2016. szeptember 1-jén felmend rendszerben vezették be, a 2018-ban és elbtte érett-
ségizett tanulok agazati szakkdzépiskolasokként végeztek. A megnevezés egyszeriibb kezelése és a szakgimna-
zium fogalmanak elterjedése miatt a tovabbiakban ezeket a tanulokat szakgimnazistadknak nevezziik.
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hasznalataval elemeztiik, melyben alapstatisztikakat, kereszttabla-elemzéseket, kétmintas flig-
getlen t-probat, varianciaanalizist s linearis regresszidanalizist végeztiink. A vizsgalat mintajat
a felvételi eljarasba jelentkezd, 2017-ben (n=38.750) és 2018-ban (n=38.817) érettségizett ta-
nulok alkotjak. Az elemzéshez adatbazis-tisztitast végeztiink az egyértelmiien beazonosithatd
intézménytipusokra, igy kimaradtak az elemzésbdl a felndttképzeésbdl, a kiilfoldon miikodo is-
kolabol, a Magyarorszagon miikodé kiilfoldi rendszeri iskolabol és az egyéb kozépiskolabol
jelentkezok, illetve azok, akik nem jelolték meg kozépiskolajukat. Bar a mintavesztés nem je-

lentds, mégis a kutatas korlatjat jelenti.

Az eredmények bemutatasa és értelmezése

Megvizsgaltuk, hogy a felvételi adatbazis alapjan a mintaba keriilék kozott milyen a gimnazi-

umbol, illetve a szakgimnaziumbdl jelentkezett és felvett hallgatok aranya (2. dbra).
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2. abra: A 2018-ban tovabbtanulok megoszlasa kozépiskolatipusonként és nemenként
(Forras: 2018-as felvételi adatbazis; sajat szerkesztés)
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A 2. és 3. abran jol latszik, hogy a hallgatok jelentds része gimnaziumbdl tanul tovabb.

3. abra: A 2017-ben tovabbtanul6k megoszlasa kozépiskolatipusonként és nemenként

(Forras: 2017-es felvételi adatbazis, sajat szerkesztés)

Ez

egybecseng a szakirodalom megéllapitasaval, miszerint a lanyok a gimnaziumokban feliilrep-

rezentaltak (Szemerszki, 2014), amit mindkét év jelentkezési adatai is mutatnak.

Nyelvvizsga

Els6ként a nyelvvizsgara vonatkoz6 adatokat vizsgaltuk meg. Az 1. tablazat a mintaba bekertil-

tek nyelvvizsga-bizonyitvanyanak meglétét mutatja. Magyarorszdgon a diploma megszerzésé-

nek egyik akadéalyaként szokott jelentkezni a nyelvvizsga hidnya. Munkankban nemcsak azokat

a hallgatokat tekintjiik lemorzsolédonak, akik tanulményaik k6zben elhagyjak a felsGoktatést,

hanem azokat is, akik diplomaszerzés nélkiil fejezik be felséfoku tanulmanyaikat. Ez alapjan a

kimenetelhez kritikusnak szdmit a C tipusu kozépfokl nyelvvizsga-bizonyitvany megléte.

E’Igi;fwzsga Gimnazium Szakgimnazium X (p)
0 1 2 3 0 1 2 3

Kozépfoku A 73,1 25,4 1,5 0 72,8 26,9 0,3 0 19,608 (0,001)

Kozépfoki B 73,9 24,7 1,4 0 75,2 247 0,2 0 21,678 (0,001)
~ | Kozépfoka C 39,9 52,1 8 0,1 39,8 57,2 3 0,1 68,171 (0,001)
= | Felséfoku A 95,7 43 0 0 97,6 2,4 0 0 16,469 (0,001)
| Felséfoka B 95,9 4,1 0 0 96,1 3,9 0 0 19,137 (0,001)

Felsofoku C 78,9 19,9 1,2 0,1 83,4 15,8 0,8 0 23,095 (0,001)

Erettségi C 73,6 26,4 0 0 84 16 0 0 336,177 (0,001)

Kozépfoka A 77,6 21,2 1,2 0 80,1 19,4 0,5 0 279,236 (0,001)

60




KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

ggﬁ;y”sga Gimnézium Szakgimnézium ()
Kozépfoki B 78.6 203 LI 0 | 809 185 0.6 0 254556 (0,001)
o | Kozépfoki C  37.1 543 85 01 | 394 588 18 0 350,339 (0,001)
= [FelsofokiA 960 39 0 0 | 975 25 0 0 52,782 (0,001)
Felsbfokii B %2 37 0 0 | 978 22 0 0 51,437 (0,001
Felsbfoka C 75,7 223 18 02 | 731 256 13 0 1210224 (0,001)
Erctiségi C 718 282 0 0 | 824 176 0 0 430,110(0,001)

1. tablazat: Nyelvvizsga-bizonyitvanyok szama (%)
(Forrds: a 2017-es és 2018-as felvételi adatbdzis; sajit szerkesztés)
Az eredmények azt mutatjak, hogy mindkét vizsgalt évben minden tipusu és foku nyelvvizsga
meglétét befolyasolja a kozépiskola tipusa. Ennek tobb oka lehet: egyrészt a gimnaziumokban
magasabb draszamban tanulnak idegennyelvet a diakok, masrészt a szakgimnazista tanulok csa-
ladi hattere kedvezdtlenebb lehet a gimnazistakénal, igy valdszintisithetd, hogy kevesebben en-

gedhetik meg maguknak a kiilonorak finanszirozasat a nyelvvizsga érdekében.

Jelentkezési adatok
A jelentkezési adatokat tekintve megvizsgaltuk, hogy hany helyre jelentkeztek a gimnazistak

¢s a szakgimnazistak, melynek %-os megoszlasat a 4. abra szemlélteti.
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W 2018 gimnazium 3,1 8,4 39,7 9,3 15,9 2 7,4
& 2018 szakgimnazium 9,7 14,6 43,5 10 6,7 10,6 0,9 4,1
W 2017 gimndazium 3,1 8,1 40,2 13,4 9,5 15,1 2,2 8,3
#2017 szakgimnazium 9,8 15,1 44,6 10,1 5,7 10,2 1,1 3,4

4. abra: Intézményi jelentkezések kozépiskolatipusonként (%)
(Forras: 2017-es és 2018-as felvételi adatbazis, sajat szerkesztés)

A 4. abran lathato, hogy a jelentkezési arany mindkét évben hasonld tendenciat mutat kozépis-
kolatipusonként. Fiiggetlen kétmintas t-probakkal megvizsgaltuk, hogy a gimnazistak és szak-

gimnazistak kozott van-e szignifikdns kiilonbség a bejeldlt intézmények szamaban. A t-probak
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eredményei alapjan azt mondhatjuk (t2017=30,362 p=0,001; t2018=28,010 p=0,001), hogy szig-
nifikans kiilonbség van az intézményi jelentkezések atlagaban iskolatipusonként, mindkét vizs-
galt évben.

Kovetkezo 1épésként megnéztiik, hogy a jelentkezett tanulokat hanyadik helyre vették fel,
ugyanis a szakirodalom alapjan lemorzsolodasi kockazatot jelenthet, ha a hallgatot nem abba
az intézménybe veszik fel, ahova elsdként jelentkezett (Fenyves et al. 2017). 2018-ban a gim-
nazistak 20,9%-a, a szakgimnazistak 45,6%-a nem nyert felvételt, 2017-ben a gimnazistak
21,7%-at, a szakgimnazistak 46,8%-at nem vették fel az altalanos felvételi eljaras soran. A ko-
zépiskola tipusa szerint szignifikdns kiilonbség (x*2018=2302,316; p=0,001; (x*2017=1942,350 ;
p=0,001) van abban, hogy hanyadik helyre vették fel a didkokat. Mindkét évben mindkét isko-
latipusbol hozzavetdlegesen 20% koriil van azoknak az ardnya, akiket nem az els6 helyen meg-
jelolt képzésre vettek fel. A késdbbi lemorzsolddas szempontjabol ezek a didkok lehetnek ve-

szélyeztetettek.

Finanszirozasi forma

Az anyagi nehézségek szintén lemorzsolddasi rizikofaktorként jelentkezhetnek a hallgatok éle-
tében. Bar a felvételi adatbazisok nem tartalmaznak csaladi hattérre vonatkozo adatokat, azt
gondoljuk, hogy azok a hallgatok, akik elsdként koltségtéritéses képzésre jelentkeznek, jo szo-
ciodkonodmiai statussal rendelkezd csaladok gyermekei. Azoknak a didkoknak, akik allamilag
finanszirozott képzésre jelentkeztek és csak koltségtéritéses finanszirozasi formara nyertek fel-
vételt, gondot okozhat a megfeleld fedezet elteremtése. Hogy fényt deritsiink erre, megvizs-
galtuk a jelentkezések és a felvételek kozotti kiilonbségeket a finanszirozasi forma alapjan.
2018-ban 2.941 {6 jelentkezett elsd helyen koltségtéritéses képzésre és 35.876 6 allamilag fi-
nanszirozott szakokra, 2017-ben 3.123-an koltségtéritéses és 35.627 {6 allamilag finanszirozott
képzésre. Mindkét évben 10.000 f6 koriil van a fel nem vett jelentkezok szama. Az elsdként
allamilag finanszirozott szakokra jelentkezd tanulok koziil 11% koriili azoknak az aranya, akik
koltségtéritéses képzeésre nyertek felvételt. Szemerszki (2014) szerint a szakkozépiskolakbol
gyakrabban adjak be koltségtéritéses képzésre a jelentkezésiiket a magasabb bekeriilési esély
miatt, melyet vizsgalatunk is megerdsit: 2017-ben a gimnazistdk 7,7%-a, a szakgimnazistak
9,2% adta be elsd helyen koltségtéritéses képzésre a jelentkezési lapjat (x*=29,051; p=0,001).
2018-ban is hasonl6 tendencia figyelhetd meg: a gimnazistak 7,1%-a, a szakgimnazistak 9,8%-

a jeldlte meg elsé helyen a kdltségtéritéses képzést (x*=120,105; p=0,001). A hallgatok anyagi
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hatterének hianyéaban csak feltételezziik, hogy a koltségtéritéses képzésre vald felvétel a csala-
dok egy részének anyagi gondot jelent, ami hallgatoi munkavallalast eredményezhet, ez pedig

lemorzsoldédashoz vezethet.

Pontszamok

Megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a felvett gimnazistak és a szakgimnazistak kozott a fel-
vételi eljards soran elért dsszpontszamban. Mindkét év vizsgalata azt mutatja (t2017=34,997
p=0,001; t2018=39,648 p=0,001), hogy szignifikans kiilonbség van a részmintak 0sszpontsza-
mainak atlagaban, a gimnazistak szignifikansan magasabb pontot értek el a szakgimnazistaknal.

Linedris regresszidanalizis segitségével megnéztiik, hogy az dsszpontszdmot milyen mér-
tékben magyarazzak a felvételi eljaras soran szerezhetd plusz pontszamok. A két vizsgalt ido-
szakban hasonlo tendencidk figyelhetok meg. 2018-ban az emelt érettségi vizsgaért kapott
pluszpontok 25%-ban (F=8122,800; p=0,001), 2017-ben 23%-ban (F=7248,692; p=0,001), a
nyelvvizsgéaért kapott tobblettpontok 2018-ban 23%-ban (F=9574,753; p=0,001), 2017-ben
21%-ban (F=9641,722; p=0,001) magyarazzak az 6sszpontszamot. Mindkét évben a kdzépis-
kolai versenyekért kapott pontok 4%-ban magyardzzdk az dsszpontszamot (F201s=1848,485;
p=0,001; F2017=7506,510; p=0,001). Az OKJ-n kiviil az dsszes bevont fiiggetlen valtoz6 szig-
nifikdns magyarazoerdvel bir a regresszios modellben. A modell teljes magyarazo ereje 2018-
ban (R?) 52%, 2017-ben pedig (R?) 50%.

Latjuk, hogy az emelt érettségiért és a nyelvvizsgaért kapott tobbletpontok erdsen meg-
emelik a felvételi 0sszpontszamot. E két valtozo ,,védéfaktorként” funkciondlhat a lemorzsolo-
dasban, hiszen aki emelt érettségit tesz, annak minden bizonnyal a tanulasi képessége €s moti-
vacigja is megfeleld alapot ad a felsOoktatasi tanulmanyokhoz, a nyelvvizsga-bizonyitvany

megléte pedig nem gordit akadalyt a diploma megszerzéséhez.

Osszegzés

Az utébbi évtizedekben egyre nagyobb hangsulyt kap a lemorzsolddas jelenségének feltarasa
az oktatas minden szintjén. Munkédnkban a felsdoktatasba jelentkezé didkok lemorzsolodasi
kockézatait igyekeztiink azonositani a 2017-es és 2018-as felvételi adatbazisok segitségével.
Az adatok azt mutatjak, hogy a felsdoktatasba jelentkezdk elsésorban a gimnaziumokbol keriil-
nek ki, nemek tekintetében pedig tobbségben vannak a lanyok. Az elemzések tovabbi részében
harom dimenziora koncentraltunk a lemorzsolodasi rizikofaktorok azonositisa érdekében:

nyelvvizsga, finanszirozasi forma és elért pontszdmok.
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Els6 hipotézisiink, miszerint mar a felsdoktatasba valo jelentkezés pillanataban lehet le-
morzsolodasi rizikdfaktorokat azonositani, igazolodott. Mind a nyelvvizsga hianya, mind a
koltségtéritéses finanszirozasi formara vald jelentkezés és/vagy bekeriilés lemorzsolodasi rizo-
kotényezd, mely késébb a felsdoktatasi tanulmanyok id6 elétti, diplomaszerzés nélkiili elha-
gyasahoz vezethet.

Masodik hipotézisiink arra vonatkozott, hogy a kozépiskola tipusa szerint kiilonbségek
vannak a vizsgalt valtozokban. Statisztikailag szamottevd kiilonbségeket talaltunk mind a
nyelvvizsga, mind a finanszirozasi forma, mind az elért pontszdmok tekintetében. Szignifikan-
san tobb nyelvvizsgaval rendelkeznek a gimndziumbol tovabbtanulni szdndékozo6 didkok, mint
a szakgimnazistak, tovabba vizsgalatunk megerdsitette a szakirodalom azon allitasat, miszerint
a szakgimnazistdk magasabb aranyban jelentkeznek koltségtéritéses képzési formara. Ezek az
eredmények azt mutatjak, hogy a szakgimnaziumbdl tovabbtanulni kivané didkok a felsdokta-
tasbol valo lemorzsolodas kapcsan veszélyeztetettebbek gimnazista tarsaiknal. A felvételi elja-
ras soran szerzett 0sszpontszamban is kiilonbségeket talaltunk a gimnazistak javara, vagyis 6k
magasabb pontszdmmal keriiltek be a felsdoktatasba. A tobbletpontok tekintetében eredménye-
ink azt mutatjak, hogy az emelt érettségiért és a nyelvvizsgaért kapott pluszpontok hatarozzak
meg leginkabb az dsszpontszamot.

Mivel az adatbézis nem tartalmaz részletes informéaciokat a jelentkezok csaladi hatterérol,
motivaciojardl, tanulasi képességérdl stb., ezért vizsgalatunkat kérddives vagy interjis mod-
szerrel kell a késébbiekben kiegésziteni, hogy arnyaltabb képet tudjunk kapni a felvételi eljaras

résztvevoirdl és az eldzetes lemorzsolddasi kockazatokrol.
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Oktatasi Hivatal Statisztikak, eredmények:

https://www.oktatas.hu/kozneveles/erettsegi/statisztikak vizsgaeredmenyek [2019. 03. 28.]
FELVI Elmult évek statisztikai https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok statisztikak/

elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/elmult evek statisztikai/osszesen [2019. 03. 28.]

GABRIELLA JOZSA
DROPOUT RISK AND ENROLLMENT IN HIGHER EDUCATION

Together with a heterogeneous student society caused by the expansion of higher education
and the multitudinous attendance the phenomenon of attrition has also emerged. There are
many definitions of dropping out; therefore, those who leave higher education without any
qualifications are considered dropouts in our study. According to the literature, there are many
reasons behind the dropout such as the lack of appropriate learning methods, skills and
financial resources and the inadequate integration in higher education, etc. In our paper, the
possible dropout risk factors, which can occur before enrolling higher education, are being
identified and analysed. The national data of the 2017 and 2018 admissions databases were
used during the examination. The results show that several dropout risk factors can be detected

in the admission applications, and as a Hungarian characteristic, the most significant of them
all is the lack of a language certificate.
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KLOIBER ALEXANDRA

Hianyzo lancszemek — nemzeti emlékezethelyek az irodalomban,
az oktatasban?

Keves olyan transzkulturdlis, kortars szoveggel talalkozik a kozépiskolas vagy mar felséokta-
tasi tanulmanyait folytato fiatalsag, amely 1989 egyik meghatarozo pillanatahoz, az augusztus
19-ei paneuropai piknikhez tarsithato. Bar Pierre Nora nyomadn az emlékezethelyek fogalma
bekeriilt a tudomanyos kéztudatba és késziiltek kapcsolodo, hazai kutatasok, ezek azonban -
veleményem szerint - csak a korvonalakat jelolték ki. A Debreceni Egyetem Bélcsészettudoma-
nyi Karan 2010-ben alakult Magyar Emlékezethelyek Kutatocsoport a francia lieux de mémoire
(emlékezethely) magyar kontextusba helyezést fogalmazta meg célként. Késziilt ehhez egy adat-
bazis is, amely bemutatdsa ota, vizsgalodasaim szerint, nem valtozott. Ugy vélem, még tovabb
boviilhet a hazai emlékezethelyek regisztere, amely hangsulyosabban jelenhetne meg az okta-
tasban is. Ennek a folyamatnak az egyik alkotoeleme lehetne, mint emlékezethely, a paneurdpai
piknik, amely a keletnémetek hataratlépésével lépett be a nemzetkozi emlékezetirodalomba.

1. Bevezeto

Egy lehetséges 0j utat jelolt ki Pierre Nora torténész, amikor bevezette az emlékezethely fogal-
mat az altala szerkesztett, eredetileg hét kotetes Lieux de mémoire (Az emlékezet helyei) c.
miiben? (K. Horvéth szerk., 2010). A francia torténelem szdméra tobbek kdzott j nemzeti te-
matika megalkotasara torekedett torténésztarsaival, illetve olyan 1ényeges megallapitasokat tet-
tek, amelyek a magyar tarsadalom és multszemléletiik szamara is hordoznak érvényes kérdése-
ket. Nora kiindulopontja a kollektiv emlékezet szerepének atalakuldsa volt. A francia torténe-
lem - addig elfogadottnak €s hagyomanyosnak tekintett - szerepldinek, eseményeinek a regisz-
tere 1) elemekkel (pl. utcakkal, tinnepekkel) boviilt, amelyek kiléptek a megszokott fogalmi
keretekbdl. Erre reflektalva az emlékezethely fogalmat rovid iddn beliil atvettek mas diszcipli-

crer

kinalva a kortéars tematikék oktatasa szdmara is, egy lehetséges uj Ut kijelolésével.

! PhD-hallgat6, Pazméany Péter Katolikus Tudomanyegyetem Irodalomtudomanyi Doktori Program, tandrsegéd,
Soproni Egyetem Benedek Pedagdgiai Kar; email: kloiber.alexandra@uni-sopron.hu

2 Jelen tanulmény az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felséoktatdsi rendszer K+F+I szerepvallalasanak nove-
lése intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimii projekt tamogatasaval késziilt.

3A francia tanulmanyok alapjan egy valogatott, magyar nyelvii kotet 2010-ben jelent meg K. Horvath Zsolt szer-
kesztésében és forditasaban.
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2. Az emlékezethelyek szervezodésének, kozegének elméleti megalapozasa

Pierre Nora sokat idézett kijelentése ezuttal is alaptételként értelmezhetd: ,,Az emlékezethelyek
azert létezhetnek, mert az emlékezetnek nincs mar valodi kézege” (K. Horvath szerk., 2010, p.
13). A hagyomanyokra 6sszpontosité emlékezet helyett a hangsily az aktualitasra keriilt, az
emlékezet tehat ,,iddszerti jelenség” a francia torténész szerint (uo., pp. 14—15). Az emlékezet-
helyek 1étrejottét pedig az az ,,érzés” motivalja, hogy ,,mar nincs spontan emlékezet” (uo. p.
19), vagyis archivumokat, emlékmiiveket, tinnepeket kell 1étesiteni, rogziteni kell az eseménye-
ket. Nora kiemeli, ha azokat az emlékeket, amelyek ,,magukba zarnak” ténylegesen megélnénk,
nem lenne sziikség emlékezethelyekre (uo.). A szerzd anyagi, tehat fizikai voltukban megta-
pasztalhat6, valamint szimbolikus és funkcionalis helyekrdl beszél, de ezeket nem tekinti al-
lando kategoridknak, valtozhatnak. ,,Egy latszolag tisztan anyagi természetii hely, példaul a
levéltari raktar csak akkor valik emlékezethellyé, ha a képzelet szimbolikus jelentéssel ruhazza
fel. Egy tisztan funkciondlis jelenség, példaul egy iskolai tankonyv, egy végrendelet, egy baj-
tarsi szovetség csak akkor tekintheté emlékezethelynek, ha valamilyen ritudlé kapcsolodik
hozza” (uo., p. 27). Emellett azok az események is emlékezethellyé valhatnak, amelyek érvé-
nyét, sulyat csupan a jovo ismeri fel, példaul fordulépontnak nyilvanitva (uo., p. 30). Az emlé-
kezethelyek feladataként jeloli meg Nora a felejtés megallitasat, egy-egy tarsadalmi-torténelmi
pillanat megragadasat és rogzitését is. Az id6 eldrehaladtaval egyre homalyosabba valo kollek-

tiv emlékezet éppen az emlékezethelyekben artikulalodik.

3. Egy ujabb nemzeti emlékezethely lehetosége

A magyar emlékezethelyek vonatkozasaban, Nora lieux de memoires fogalmara épitve, a Deb-
receni Egyetem Magyar Irodalom- és Kultaratudomanyi Intézetében 2010-ben alakult Magyar
Emlékezethelyek Kutatocsoport allitott dssze egy digitalis adatbazist*. Szerkesztdi rogzitették:
egy nemzet emlékezethelyeit nem lehet teljeskoriien lejegyezni, hiszen jelentésiik valtozik, il-
letve keletkeznek és eltlinnek emlékezethelyek, de a nemzetkdzi tapasztalatok szerint egy 100-
as lista azért osszedllithatd. A Debreceni Egyetem kutatocsoportja altal lejegyzett, egyuttal hon-
lapjukon kozzétett adatbazisban szerepel tobbek kozott a Himnusz, a 6:3, a Lanchid, az Egri

csillagok, vagy éppen a Vasfiiggdny. Az 1989. augusztus 19-én, Soprontdl északra, a magyar-

4 Magyar emlékezethelyek. [online] http://deba.unideb.hu/deba/emlekezethely/ [2020.februar 7.]
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osztrak hatarnal lezajlott pAneurdpai piknik® az emlitett felsoroldsban nem szerepel. Bar a Vas-
fliggbny cimszohoz szervesen kapcsolddik, véleményem szerint 6nalldéan is nemzeti emléke-
zethelyeként tekinthetnék a 31 évvel ezel6tt tortént eseményekre. A paneurdpai piknik® egy-
részt materialis entitas, hiszen a hataratlépés egy valds helyszinen, ténylegesen megtortént.

A helyszin, ami Sopron és Szent-Margitbanya kozott, a hatart atszeld it mentén talalhato,
egyuttal emlékhely, informativ és szimbolikus iizenetet hordozd infrastrukturaval ellatva
(transzparensek, miivészeti alkotdsok a médiumai a torténelmi emlékezetnek). Masrészt a pan-
europai piknik funkcionalis természetii emlékezethely, amelyhez legtobbszor a szabadsag nem-
zeteken ativeld szimboluma tarsul a k6zosségi emlékezetben és a médiaprezentacioban. A ha-
tarok atlépése tehat mind fizikai, mind tarsadalmi és torténelmi szempontbdl megtortént. A né-
met kdzvélekedés a pikniket, illetve a magyar kormany 1989. szeptemberi, hatarnyitasra vonat-
kozo dontését (a keletnémetek elhagyhattdk Magyarorszagot) fontos dllomésnak tarja Europa
térképének atrendezédése, a berlini fal leomlasahoz vezetd uton.” Ugy vélem, ez a tobbszintii-
ség is alatdmasztja, hogy olyan emlékezethelyként tekintsiink a paneuropai piknikre, amelynek
a koz-¢és a felsGoktatasban ugyancsak helye van.

Egy helyhez, eseményhez kapcsolhatd kollektiv emlékezet folyamatosan valtozik. Van,
amikor egy tarsadalmi vagy politikai aktivitds hatasara felerdsodik, és van, amikor gyengiil,
példaul az évfordulok, a valasztasok, a koztes idoszakok metszetében. Ezekkel a valtozasokkal,
mozgésterekkel azonban nem kivan foglalkozni jelen tanulmény, az emlékezetpolitika alaku-
lasa kiilon kutatast, 6sszehasonlitd elemzést igényelne. Vitathatatlan, amit Fata is megjegyez
(S. Varga, Szaraz, Takécs szerk. 2013, p. 37): egy orszdg/nemzet kulturalis emlékezete mindig
tikre a fennallo tarsadalmi és hatalmi rendszernek. Az emlékezés mindig a jelenben zajlik,
egyuttal alakitja a jovot. Ezért is 1ényeges, hogy az emlékezet tartalma milyen eldjelli: nega-
tiv/traumatikus vagy pozitiv, ahogy ez a piknik esetében tapasztalhato. Molnar (2013 p. 203)

véleménye szerint az 1990-es évek kozepétdl lesz lokalisan a kulturdlis emlékezet része az

3A paneurdpai piknik civil kezdeményezésbdl kiinduld békedemonstracié volt. A debreceni és a soproni szervez6k
ugy tervezték, hogy a Soprontdl néhany kilométerre, Sopronpuszta és az ausztriai Sankt Margarethen (Szentmar-
gitbanya) kozotti teriileten, hdrom orara ideiglenesen megnyitjak a hatart. Az esemény alkalmébdl az el6zetesen
készitett szorolapok eljutottak a keletnémetek altal latogatott magyarorszagi helyekre, példaul a Balaton térségébe,
Budapestre. Ennek nyoman augusztus 19-én, a rendezvény kereteit kihasznalva, tobb szaz keletnémet hagyta el az
orszagot, benyomva a hatarkaput (T6th, 2009, pp. 384-385).

¢ Tovabbiakban ldsd még: piknik

7, Auch ohne Paneuropiisches Picknick und ohne den Regierungsbeschluf3 vom 11. September hiitte sich die
Landkarte Europas gedndert. Méglicherweise spdter, vielleicht in anderer Form, vielleicht blutiger!”
http://www.chronik-der-mauer.de/material/178896/laszlo-nagy-das-paneuropaeische-picknick-und-die-gren-
zoeffnung-am-11-september-1989. [2020. februar 8.]
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1989-es hatarnyitas. Ugy gondolom, az augusztus 19-ei esemény jelenleg is csupan egy atme-
neti periddusban van, amely a kulturdlis emlékezet fel¢ tart. Ugyanakkor a kozdsségi, a nemzeti
emlékezet keretein, nemzetkozi érintettsége okan, mar 1989-ben tullépett. Erre utal az erételjes
kiilfoldi médiafigyelem, a helyszinre latogatd jelentds szamu kiilfoldi turista, az évfordulokra
érkez6 delegéciok szines spektruma (pl. német és japan csoportok). A paneurdpai piknik sajto-
prezentacioja 2000-ben hangsulyosabb volt, mint példaul az elsd, 6téves jubileumi évben,
2004-ben.®

Az emlékezethelyek oktatasban betoltott szerepe — tobbek kozott - a nemzeti tudat és te-
matika alakitasa. A debreceni kutatocsoport 40-es listajanak emlékezethelyei elsdsorban az iro-
dalom- ¢és torténelemtanitas szegmensei. Tobbségiik a hagyomanyos tudasatadassal és az alter-
nativ pedagégiai modszertannal foglalkozé oktatasi eszkdzokben egyarant helyet kap: példaul
a mohdcsi csata és a Himnusz nem marad ki egyetlen iskolai segédanyagbdl sem. A paneurdpai
piknik témakore legfeljebb a helytorténeti vonatkozéasban kertil el6 kozépiskolai 6rdkon, esetleg
specialis egyetemi kurzusokon. A felsdoktatasban dolgozo6 oktatdként az a tapasztalatom, hogy
a pedagogusképzésben résztvevo, nappali tagozatos — elsésorban dunantili telepiiléseken €16 -
hallgatok elenyészd ardnyban hallottak vagy tanultak a piknikrdl, a keletnémetek 1989-es ha-
tarattorésérol, annak koriilményeirdl.

Nora tovabbi kijelentésének helyet adva: az emlékezet és a torténelem nem azonos (K.
Horvath szerk., 2010, p. 14). Az emlékezet ,,maga az élet”, amit ¢l csoportok hordoznak, ez-
altal valtozhat, akar feledésbe is meriilhet. A kulturalis emlékezetet mélyrehatéan tanulma-
nyozo6 Jan Assmann (2004, p. 40) érvényes megallapitasa szerint az emlékezetnek helyszinekre
van szliksége, velejardja a ,térbeliesités”. A helyszin egyrészt a csoport interakciojanak a tere,
masrészt identitasanak szimboluma is. Nora ugyanakkor kijelenti, az emlékezethelyek ideje ak-
kor jon el, amikor a ,,személyesen megélt emlékezeti toke eltiinik” (K. Horvéath szerk., 2010, p.
18) és a ,,rekonstrualhatd” torténelem részévé valik.

A paneurodpai piknik egyrészt még él az esemény altal kozvetleniil vagy kdzvetetten érintett
egyének, a kozosségek emlékezetében, masrészt a koré szervez0dd linnepségek, évfordulok,
multimedialis és miivészi alkotdsok (stb.) is mar az 6rz6i. Amikor az emlékezet belsé megélése
fokozatosan nehézkesebbé valik, akkor egyre nagyobb hangsuly kertil a kiilsé rogzitésre (uo.,

p. 20) - utal Nora a tarsadalom archivalasi elvarasaira. A piknik emlékezethellyé valasanak

8 Az Arcanum digitalisan elérhetd sajto-adatbazisiban a paneurdpai piknik hivoszora 2000-bél, a rendszer 36 ta-
lalatot hozott, mig 2001-b6l 24-et, 2004-bdl pedig 28-at. (Az dsszehasonlito tartalomelemzést 2019 6szén végez-
tem.)
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folyamata elkezd6dott, a korvonalak mar latszodnak. Szervezdi, résztvevoi ahhoz a generacio-
hoz tartoznak, akik mar felneveltek/neveltek egy vagy akar két, késobbi nemzedéket; egy része
pedig mar nem ¢él. Lassan a kdvetkezd generacio(k) feladata lesz az emlékezés diskurzusainak,
ritualéinak a biztositasa és atadasa. Ezért is tartom fontosnak, a valtozé nemzeti tematika elva-
rasaibol kiindulva, a Vasfiiggény kapcsan is, hogy a piknik bekeriilhessen — nemzetkozi és ha-
zai szerepének megfeleléen — az oktatas vérkeringésébe. Ugy, hogy ez ne kizardlag a torténe-
lemtanitést érintse, hanem megjelenhessen az irodalom, a kommunikacid, a miivészetek peda-
gbgiai szinterein is. 2009-ben késziilt Sopronban egy, a téma oktatasat tdimogaté csomag (CD
¢s nyomtatott segédanyag). Az audiovizudlis anyagot a Széchenyi Istvan Gimnaziumban vették
fel: egy rendhagyo ora keretében, visszaemlékezések, fényképek, korabeli tudositasok segitsé-
gével dolgozza fel egy osztaly a rendszervaltas idoszakat, benne az 1989. augusztus 19-ei bé-
kedemonstracidval, annak kdvetkezményeivel. Az Emlékezés a Paneurdpai piknikre cimii ok-
tatdsi csomag sorsa, felhasznalasa, fogadtatdsa egy kiilon kutatasi téma lehetne, errdl jelenleg
nincsenek pontos adataim.

A 13-14 éves korosztalyt megcélzo segédanyag torténelmi megkdzelitésii, de tarsadalom-
torténeti kapcsolodasi pontokkal, illetve a nemzedéki emlékezet kérdéseit felvillanto reflexiok-
kal. A munkamddszer: frontalis osztalymunka, tandri kérdések és magyarazatok kiséretében. A
mai kor pedagogiai kihivasait tekintve elmondhato, egy korszertibb szemléletli tananyag elké-
szitésének itt lenne az ideje. A komplexitas oktatdsban megjelend elvarasainak megfelelden,
tobb tudomanyteriilet, t¢émaval kapcsolatos eredményeit lehetne felsorakoztatni és egymas
mellé allitani. Ugy gondolom, ehhez kellett az a tobb mint tiz év, hiszen 2009-ben a rendelke-
zésre allo, kutatott, esetleg rendszerezett dokumentumok ardnya még kiesebb volt, hozzaféré-
siik pedig valamivel nehézkesebb, koriilményesebb. (Megjegyzem, akkor még csak 1 éve mii-
kodott Magyarorszagon a legnagyobb kozosségi portal is!) Egy 0j oktatasi anyag érinthetné az
irodalmat, részeként akar a publicisztikat. Zsigmond (2011, p. 246) kijelentésével egyetérthe-
tink: ha emlékezetrol beszéliink, akkor észlelésrdl és tanulasrol, tudasrol is beszéliink. Iroda-
lom, kultara, emlékezés és emlékezet Gsszekapcsolddo fogalmak. ,, Az irodalmi szévegek kul-
turalis dokumentumokkeént is felfoghatok, mert kulturalis kontextusuk a mii keletkezésének és
fejlodeésének tarsadalmi, politikai, okonomiai és individualis keretfeltételeit, valamint a kultu-
ralis miliot, a kollektiv gondolkodast és mentalis gondolkodasi strukturat is atfogja” (uvo., p.

246).
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4. Az emlékezet irodalmi kozvetitettsége

A szépirodalmi alkotasok koziil, amelyek kozvetve vagy kozvetetten kapcsolodnak a paneuro-
pai piknikhez, a még é16, alkoté német ird, Ingo Schulze’ miivét emelném ki. Egyrészt azért,
mert a kortars miivek nyelvi regiszteriikben, tematikéjukban, hangvételiikben hatékonyabban
mozditjak elé az interakcidt a fiatalokkal. Masrészt kutatdsaim arra engednek kovetkeztetni,
hogy a vizsgalt 1989. augusztus 19-ei fordulat a német nyelvii irodalomban erdteljesebben, sot
szélesebb miifaji skalan reprezentalt. Onéletiras, lektiir és Wenderoman'® is szerepel ezen a
palettan. Ez utobbihoz tartozik Ingo Schulze regénye, az Adam és Evelyn (2008) is, amely a
rendszervaltast nosztalgiaként vagy retro életérzésként megéld fiatalok szamara egyarant atél-
hetd ¢és feldolgozhatd élményt kozvetithet. Legyen sz6 akar torténelemrol, akar tarsadalomtor-
ténetrdl, esetleg emlékezetkutatasrol.

A két foszerepld, Adam és Evelyn éppen egy magyarorszagi nyaralés elott all, amikor a
n6i szaboként dolgozo férfit élettarsa rajta kap egyik halas megrendeldjével. A fiatal lany ezek
utan dsszecsomagol, és baratndjével, illetve annak nyugatnémet unokatestvérével utra kel a Ba-
laton felé. Adam pedig Wartburgjaval és tekndstikkel, Elfriedevel utanuk ered. Az utazas soran
— road movie - hol egyiitt, hol kiilon utakon jarnak. Evelyn, a zugloi plébanian és a Balatonon
varakozo keletnémettel egyiitt, a hatrnyitast varja, Adam viszont visszatérne az NDK-ba a
lannyal. Végiil a valasztas elé keriil6 férfi ugy dont, Evelynnel tart a magyar-osztrak hataron at
Nyugatra. Ott azonban boldogtalan, céltalan lesz élete, mig szerelme friss erOvel vag bele az
uj €letbe - lakast keres, egyetemre jar €s mindekdzben gyermeket var Adamtol.

A regény lezarasat azonban az olvasora bizza Schulze. Konnyen, gyorsan olvashato6 a tor-
ténet, amelynek nemcsak hangvétele, felépitése is dramai sajatossagokkal bir. A dialogikus for-
maval Osszefiiggésben Szentpaly (2010) megjegyzi: a kortars szerz6 ,,gondolatait a cselek-
ményre és a jol kiépitett motivumrendszerre bizta. Talan ezért érezziik ugy, hogy parbeszédei
tillsagosan stilizaltak, mintha egy rosszul sikeriilt dokumentumfilm interjiiit olvasnank.” Ugy
vélem, ez inkdbb csak az elsd olvasat benyomadsa, amit lazit a regényben folyamatosan jelen
1év6 dramai fesziiltség. A cim bibliai értelmezési keretre utal, amelynek motivumai végigkisé-
rik a miivet. Adam alakja mogott az elsé emberpar férfi tagja, Adam, aztan a Teremtd, valamint
Lucifer fedezhetd fel. - A ,N&” (Eva), azaz Evelyn hatasara feladja sajat vagyait, azt az életet,

amely szdmara a paradicsomi kozeget jelentette, az NDK-ban, kdzos otthonukban. Elpusztul

9 Ingo Schulze 1962.december 15-én sziiletett Drezddban, Jénaban klasszika filologiat tanult, majd Lipcsében
szinhazi dramaturgként dolgozott. Lapalapitoként, szerkesztoként tevékenykedett késdbb. 1993 6ta Berlinben él1.
http://www.ingoschulze.com/biografie.html [2000. februar 12.]

10 Az én forditdsomban ez a fordulat irodalma. Azok a német szerzék miivei sorolhatok ide, amelyek a berlini fal
leomlasanak kulturalis, szocialis és tarsadalmi kovetkezményeivel foglalkoznak.
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végiil minden, ami ahhoz az idillikus vilaghoz kototte. A hazukat kifosztjak €s romba dol. A
fényképeket, amelyeket Adam az 0j ruhaikat viseld kuncsaftjairdl készitett, maga égeti el a
regény zarojelenetében. Az alkotds pillanatszeriiségének, megismételhetetlenségének rogzité-
sére torekedett Adam, amikor fotdzta megrendeldit, ,, Teremtményeit”, ahogy Evelyn nevezte
Oket. A teljes kilizetés tehat fokozatosan valosul meg, végso pontként elérve ennek felismerését.
A szerepl6k utazasuk soran kultikus helyekre jutnak el, ezittal csak a magyarorszagi alloma-
sokra térek ki. Tobb olyan helyszinnel taldlkozik az olvas6, amelyek a multunk szempontjabol
identifikécids szereppel birnak, ezaltal a kozoktatasban is fellelhetok. Ezek egy része emléke-
zethely, azaz térbeli vagy szimbolikus entitas - a Debreceni Egyetem kutatocsoportjanak, a je-
lentésebb nemzeti emlékezethelyeinket 6sszegz0 listaja alapjan. Ilyen példaul a Vasfiiggony.
Az Adam und Evelyn 1989-ben jatszddik - abban az évben, amikor a miiszaki zarat felszdmol-
jék a magyar-osztrak hatarszakaszon. Ennek az évnek és folyamatnak az egyik allomdsa a pan-
europai piknik rendezvénye, tobb szaz keletnémet hataratlépése, ami Ingo Schulze miivében
utalasszertien jelenik meg.

»wAkarmilyen vicceseket mondasz, néhany nap mulva megnyitjak a hatart — mondta Mic-

hael. — Ez biztos.” (Schulze 2008, p. 171)

,Amikor Sopron utin a hatarallomashoz értek, Katja levette a fejérdl a polot, és elovette

taskajabol az ideiglenes utlevelet.

— Es ha most visszakiildenek?

— Ezeket mar nem érdekli se a pecsét, se ez a papiros.” (uo., p. 190)

Otvenhat szintén emlékezethely, amelyre reflektal a német regény is: Angyaléknal, Badacsony-
ban vendégeskednek a fobb szereplok, amikor elhangzik a mii egyik kulcsmondata, zardjelene-
tének magyarazata. — Angyal Andras, az ’56-o0s hds egy hazkutatds alkalméval a pincében
Hmeggyujtotta” a magyar zaszlot: ,,Azért akarta felgyujtani, hogy megmentse (...) Inkabb el-
égeti, csak ne keriiljon illetéktelen kezekbe.” (uo., p. 184) Adam korabbi, NDK-s kuncsaftjair6l
készitett fotoit dobja a tlizre, Angyalhoz hasonlé megfontolasbol. A német nyelvii prozai alko-
tasban a piros-fehér-zold, mint emlékezethely, a magyar zaszloval keriil az olvaso latoszogébe.
A regényben tobbszor visszatérd emlékezethelylink a Duna, mint z61d hatar, a menekiilés egyik
lehetséges utvonala. Az orszagot hatarolod és kettévalasztd folyo torténelmi, foldrajzi, irodalmi
€s miivészeti reprezentacioja erdteljes, az oktatasban betoltott helye is megkérddjelezhetetlen.
Kossuth Lajos szerepe tobbszor valtozott a kulturalis emlékezetet befolyasolo kozosségek, ide-

ologidk tiikrében. Ingo Schulze politikai allasfoglalas nélkiil irja bele miivébe, 1989 lendiiletes
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dial6gusaiba a magyar allamférfit: ,,4 férjem még mindig azt hiszi, itt Magyarorszagon dol el
Eurépa szabadsdga.” (vo., p. 183)!!

A szabadsag-szimbolum a publicisztikaban mar 1989-ben a paneurdpai piknikhez tapadt,
beleértve a nemzetkdzi hiraddsokat is. Az ir6 ennek ismeretében Ordkithette 4t az emlitett idé-
az intertextualitds a magyar-német kulturdlis emlékezet kozti atjarhatosaggal jatszik konnye-
dén. Megjegyzem, ez innen nézve kiss¢ mesterkéltnek és szinpadiasnak hat, de a parbeszédek
liiktetd, jelolés nélkiili egymasutanisaga feledteti ezt. Az emlékezet tereiként keriil be a regény
sodrasaba a Balaton, Badacsony vagy éppen a zugligeti plébania. Ezekre nem tértem ki, mert
jelen tanulmany az 1989-es emlékezethelyekre — a paneurodpai piknikre — fokuszalt. Az érintett
emlékezethelyek alkalmasak tarsadalomtorténeti, foldrajzi, torténelmi és persze irodalmi ¢lmé-
nyek kozvetitésére. Schulze a regényben nem ir konkrét idépontokat az eseményeknél, a prozai

hangstly ugyanis a tdrsadalmi és egyéni konfliktusokra kertil.

5. Zaro6 gondolatok

A német prozaird fent hivatkozott regényében a keletnémetek 1989. augusztus 19-ei hataratlé-
pése ugyan kozvetetten, kdrvonalaiban jelenik meg, szerepe azonban sajatos, hiszen nemzeti
karakteriinket erdsitheti egy idegen nyelvii kontextusban. Olvasata Gjrateremti az akkori ese-
ményt, helyszint - az irodalom ugyanis értelmezi 6nmagat-, de ez nem sugall kizarolagos érvé-
nyl interpretaciot. Az emlékezet irodalmi felbukkandsanak a hozadéka ,, az ujra felismerés, a
megmutatkozas és a megmutatds. Az esztétikai tapasztalat kozegében érti ujra onmagat a befo-
gado, aki benne dll a torténelemben” (Dobos, 2017, p. 63). Ez pedig lehetdséget teremt arra,
hogy a Piknik — adott esetben - intézményi (kozépiskolai, felsdoktatasi) keretek kozott ujra
reprezentalja magat, ujabb értelmezési kereteket kinalva a befogadok (példaul az olvaso6 fiata-
lok) szamara. Dobos utal ra: aki emlékezik, képes ujra definialni 6nmagat, vagyis ,,a jelenben

a mult sohasem lehet befejezett” (uo., p. 63.).

' Kossuth Lajos megfogalmazdsaban: ,Magyarorszag terén Eurdpa szabadsiga dontetik el”. Kossuth és a kor-
many kialtvanya Eurépa népeihez Magyarorszdg megsegitésérol. Budapest, 1849. junius 28.
http://mek.niif.hu/04800/04834/html/kossuth0101/kossuth0101.html
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ALEXANDRA KLOIBEL
MISSING LINKS — NATIONAL MEMORIAL SITES IN LITERATURE AND EDUCATION

Students in secondary and tertiary education of today meet few transcultural contemporary
texts connected to the decisive moment of 1989, i.e. to the Pan-European Picnic on 19" August.
Although, due to Pierre Nora, national memorial sites have become the part of scientific aware-
ness and related national research has also been carried out, in my opinion these were only the
outline. The research team of the Faculty of Arts at the University of Debrecen, named Hun-
garian Memorial Sites Research Team and established in 2010, aimed to set the French lieux
de mémoire (memorial site) into Hungarian context. A database was also added and, according
to my research, it has not changed since its formation. I guess the register of the national me-
morial sites may increase, and it could appear with a stronger focus in education as well. A
part of the process could be the Pan-European Picnic as a memorial site, which entered the
international literature of memory with the East Germans’ crossing the border.
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KOLLARICS TiMEA!

A tanosvényektol az élményosvényekig —
torténeti attekintés a tanosvények fejlédésérol

A tanulmany a tanosvények kialakitasanak torténetét mutatja be a kezdetektol az élménydsve-
nyek megjelenéséig nemzetkozi kitekintéssel, foleg a német nyelvteriiletekre fokuszalva. Kuta-
tasaink célja a tandsvények fejlédéstorténetének vizsgalata az Egyesiilt Allamokban, Németor-
szagban, Ausztriaban, Svajcban és Nagy-Britanniaban, elsésorban a rendelkezésre allo szak-
irodalmak elemzése alapjan. Magyarorszagon a tanosvények és az élménydsvények is késobb
jelentek meg, mint a fent emlitett orszagokban. Kutatasi eredményeink birtokaban megallapit-
hato, hogy a korai nemzetkozi tanosvények koziil volt néhany olyan uttoro létesitmény, amely
pedagdgiai szempontokat is el6térbe helyezett. Sajndlatos azonban, hogy ez a tendencia Euro-
paban sem a nemzetkozi, sem a magyarorszagi tanosvények esetében nem valt a tervezési gya-
korlat részéve.

Bevezetés

A nyugati vilagban €16 emberek érdeklédése eldszor a 18. szdzad végén fordult intenziven a
természet felé. A korabeli romantikus gondolkodasu értelmiségiek radikalisan szakitottak a 18.
szézadra oly nagyon jellemz0 feltétlen haladashittel, és alapvetd tapasztalatként fogalmaztak
meg, hogy a civilizacié fejlédése veszteséggel (is) jar (Patyi, 2009; Patyi, 2011). Ugy vélték, a
nyugati civilizcioban a technikai fejlédést kovetd tarsadalmi és civilizacios valtozasok felbom-
lasztottak az emberi élet eredendd egységét, megsziint a természet és az ember Oseredeti har-
moniaja. A korabeli koltoi toposzt hasznalva: kilizettiink a paradicsombol. A romantikus koltok
¢és gondolkodok rezignaltan, illetve a remény szamara 0j kiindulopontokat keresve fordultak a
jelentdl a mult, a felndtt emberek vilagatol a gyermeklét és a kulturatol, civilizaciotol a termé-
szet felé (Patyi 2009; Patyi, 2011).

Hazéankban a 19. szazad végén jelent meg a természetszeretetre, a természetvédelemre ne-
velés fontossdga Hermann Otté munkassagaval kapcsolatban (Hartl, 2016). A tandsvények 1¢é-
tesitésére azonban még majdnem szaz évet kellett varni. A tandsvények a kdrnyezeti nevelés

fontos szinterei, ezért fejlodéstorténetiik vizsgalatakor szem el6tt kell tartanunk a pedagogiai

! PhD, adjunktus, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar, Neveléstudoményi és Pszicholdgiai Intézet;
e-mail: kollarics.timea@uni-sopron.hu

2 Jelen tanulméany az EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felséoktatdsi rendszer K+F+I szerepvdllaldsdanak névelése
intelligens szakosodas daltal Sopronban és Szombathelyen cimii projekt timogatasaval késziilt.
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vonatkozasokat. A kornyezeti nevelés a kornyezettudatos magatartas, a kdrnyezeti feleldsség
¢s a fenntarthatd életmod kialakitdsa szempontjabol nélkiilozhetetlen (Havas, 1999; Palmer—

Neal, 2002; Liikd, 2003; Havas—Varga, 2006; Kovats—Németh, 2010; Molnar, 2016).

1. A tanoésvények kialakitasa - nemzetkozi torténeti attekintés

A tandsvények létesitésének kezdete a két vilaghdboru kozotti idészakra nyulik vissza. Az els6
hivatalos természeti tandsvényt az Egyesiilt Allamokban alakitottak ki: a Palisade Interstate
Parkban Lutz muzeumigazgato 1étesitette 1925-ben. Ez a tandsvény egy 1,5 km hosszu korut
volt, és a hétvégi kiranduldkat szerette volna motivalni a természet megfigyelésére. A tands-
vény az egyik részén tablak segitségével mutatta be az ismereteket, mig a masik része a meg-
szerzett ismeretek Onalld ellendrzésére szolgalt (Szekeres szerk., 1999; Oelsner—Rosemann,
2008; Ammer—Probstl, 1991; Ebers et al., 1998; Kollarics, 2015). Kérnyezetpedagogiai szem-
pontbdl az elsd tandsvény rendkiviil eléremutatd és halado szellemii volt, hiszen az 4tadott is-
mereteket ellendrizte, a latogatokat pedig motivalta sajat tevékenységek végzésére. Ez az inter-
aktivitas a tanosvények torténetében csak késobb (a 80-as években) jelent meg Gjra (Ebers et
al., 1998; Eder—Arnberger, 2007).

Eurdpéban az els6 természeti tandsvényt Németorszagban alakitottak ki 1930-ban, a berlini
allatkert igazgatdja, Zimmer professzor kezdeményezésére a Bredower Forst nevii erddben,
Nauen telepiilés kozelében (Ebers et al., 1998). Ez a tandsvény is a természet megfigyelésére,
a muzeum- ¢és allatkert-latogatasra 6sztondzte a latogatodkat (Erdmann, 1975). A masodik vilag-
habortig, illetve a hdbort utan csak csekély mértékben novekedett a tandsvények szama Né-
metorszagban (Erdmann, 1975; Ebers et al., 1998). Az els6 erdei tandsvény — az 1950-es évek-
ben - Odenwaldban Rupprecht Bayer pedagogus nevéhez flizédik, aki féleg az erdei novényeket
¢s allatokat mutatta be a latogatoknak, hogy a természethez fiiz0d6 viszonyukat erdsitse €s kor-
nyezettudatossagukat fokozza. A 60-as években, a novekvd tarsadalmi joléttel parhuzamosan,
egyre tobb lett a tandsvények szama (Ebers et al., 1998). 1965-ben 45 tandsvény volt, majd
rovid 1d6 alatt hatszaz 1étesiilt, tobbséglik a habortiban jelentdsen lecsokkent erd6alloméany vé-
delme ¢és a hozzajuk kapcsolodoé tarsadalmi tudatformalas céljabol (Ebers et al., 1998; Kollarics,
2015). A szabadidejiiket az erddben to1td latogatok ugyanis jelentdsen karositottdk az erddket.

Kezdetben tilt6 tablakkal probaltdk az erdéallomanyt védeni az emberi karokozéasoktol és
a latogatokat a kijeldlt utvonalakon tartani, de ez kevés sikerrel jart. A tilto utasitdsokat aztan

felvaltottak a felvilagosito tablak, amelyeken kérések €s informaciok szerepeltek, igy probaltak
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a kirandulokat befolyasolni, nevelni, irdnyitani (Ebers et al., 1998). A tandsvények tervezésé-
ben, ezéltal pedig a tarsadalmi tudatformaéldsban is, az erdészetek, a minisztériumok és a
Schutzgemeinschaft Deutscher Wald (Német Erd6 Védegylete) munkatarsai vettek részt (Kol-
larics, 2015). Uttord volt ebben a munkaban az SDW Nord akkori vezetéje, Klaus Gundelach
Dietrich Weldt kozremiikodésével (Ebers et al., 1998). Ok szorgalmaztak, hogy bizonyos erdé-
részeket nyissanak meg a lakossag eldtt, és az d0svényeken tdblakon mutassak be a sziikséges
informaciokat, valamint a helyes viselkedés szabalyait. A magyarazo tablakon bizonyos erdo-
részekben az erdd funkcioit €s 6koldgiai sajatossagait tiintették fel, ezaltal vezetve €s felvilago-
sitva a latogatokat (Ebers et al., 1998).

Idokozben megjelentek az erdék rekredcios funkceioi is - az erddk szélén parkolok kiépité-
sével probaltak 0sztondzni a varosi embereket a természetben valo feltoltddésre (Szekeres
szerk., 1999; Oelsner—Rosemann, 2008; Ammer—Probstl, 1991; Ebers et al., 1998; Kollarics,
2015). A megnovekedett szamu informacids tablakkal ellatott tandsvények, amelyeken szdve-
gek és abrak segitségével mutattak be a fajokat, idékdzben zavardva valtak a természeti kor-
nyezetben (,,tablaerd6k™), ezért egyre gyakrabban szdmozott kardkkal és hozzajuk tartozo ki-
séroflizetekkel kezdték felvaltani a tdblas tandsvényeket (Ebers et al., 1998).

Az 1960-70-es években, a ,,nagy tandsvény-bumm” idészakéaban ifjusagi csoportokat kezd-
tek bevonni az erdei tandsvények 1étesitésébe €s fenntartasaba, koztiik élenjart a Schutzgeme-
inschaft Deutscher Wald altal akkoriban alapitott Deutsche Waldjugend nevii szervezet. A ,,cse-
lekvésorientalt oktatds a szabadban” mottot kdvetve egyre tobb iskola vette fel a kapcsolatot
kornyezetvédelmi szervezetekkel. Az ifjusag bevonasa, az oktatasi intézmények €s a természet-
kornyezetveédd szervezetek egylittmiikodése, valamint a sajat kezdeményezések, aktiv tevé-
kenységek és a gyakorlatorientaltsag altal fejlodott a kornyezettudatossdg. Mindez maig fontos
eleme a kornyezeti nevelésnek Németorszagban (Ebers et al., 1998). A 70-es években azonban
felismerték, hogy a csupan statikus informacidatadas, amely a tandsvényeket jellemzi, csak ke-
vés tanulasi sikerrel jar. Stichmann vezette be a Lernpfad, vagyis a tanulo osvény fogalmat a
Lehrpfad, azaz a tanito osvény helyett. Az 6svényeken megjelentek a gondolkodtato kérdések,
az Osszehasonlitd, hatarozo, megfigyeld és méréses feladatok. A tandsvények igy az ,,erdd osz-
talytermeivé” valtak, igy nemcsak a didkok, hanem a természetjarok szdmara is tudaskozvetitést
jelentettek. Nem elhanyagolhat6 ,,mellékhatasuk™ az sem, hogy a valtozatos tanulasi formak
mellett a természettel vald kozvetlen kapcsolat fenntarthatd élményt biztosit.

A 80-as években tovabb fejlodott ez a gondolat, €s megjelent egy Uj pedagodgiai megkdze-

lités a természeti oktatasban: a természeti élmeny (Naturerleben) (Ebers et al., 1998). Ezutan
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jottek l1étre az Gin. masodik generacids tandsvények, a felfedezd 6svények €s a tematikus osvé-
nyek. A hagyomanyos tandsvények kornyezetpedagdgiai hasznosulasa nem érte el a kivant ha-
tast (Oelsner—Rosemann, 2008; Kollarics, 2015). Az élménydsvény elsd definicidja 1994-ben
jelent meg. Célja ennek is az ismeretdtadas €s a kornyezet iranti fogékonysag novelése volt
(Janssen et al., 1994; Lehnes—Zanyi, 2006). Az 1990-es évektdl a klasszikus tandsvényeket
kezdték felvaltani az élményodsvények (Erlebnispfade), amelyek a statikus ismeretatadas helyett
az aktiv ismertszerzésre helyezték a hangsulyt, a latogatdk érzékszerveinek bevondsaval és ¢€l-
ménypedagogiai elemekkel (Schérer, 2011). Ebers késdbb a természeti ¢élménydsvény (Natu-
rerlebnispfad) kifejezést hasznalja, amely az érzékel6 6svény (Sinnespfad) és a tudaskozvetités
kombinaciojaként értelmezhetd (Ebers et al.,1998) (1. kép). Megerle szerint ,,a természeti él-
ményosvény (Naturerlebnispfad) a kérnyezeti nevelés médiuma, amely kiilonbozo érzékszervek

és a latogatok interaktiv bevondsa altal természeti élményeket kozvetit.” (Megerle, 2003, p. 8).

1. kép: Naturerlebnispfad Bayerischer Wald egy allomasa
(Forrds: sajat készités)
Ausztridban a 60-as évekig kevés informacio all rendelkezésiinkre a tandsvények 1étesitésének
koriilményeirdl. A legrégebbi tandsvényeket valosziniileg a 60-as évek kdzepén alakitottak ki
Vorarlberg, Niederosterreich, Steiermark €s Oberdsterreich tartomanyokban. A legtobb esetben
ezek olyan Osvények voltak, amelyek fajok ismertetésére korlatozodtak egy-egy utszakaszon
novényeket bemutato tablakkal - kornyezetpedagogiai megkozelitésrol itt még nem beszélhe-
tiink. 1987-ig minddssze 200 tandsvény létesiilt Ausztriaban, hiisz évvel késdbb azonban mar
kozel 700 tandsvényt emlitenek a felmérések (Eder—Arnberger, 2007), koztiik sz€p szammal
szerepelnek élményosvények is. A tandsvények l1étesitése kapcsan problémaként fogalmazddott

meg, és negativ megitélést valtott ki az évtizedek soran Ausztridban, hogy a pénziigyi forrasok
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csak a tandsvények épitésére forditodtak, a fenntartasukra és gondozasukra azonban nem ma-
radtak sem anyagi, sem személyi forrasok (Eder—Arnberger, 2007). Ez a probléma Magyaror-
szagon is fennall.

Svajcban csak az 1970-es Elsé Eurdpai Természetvédelmi Ev utan jottek 1étre tandsvények
—az elsdt Ernst Zimmerli 1étesitette a hozza kapcsolddo pedagogiai-modszertani flizettel egylitt
angol mintara, amely abban az idében még ritka kivételnek szamitott (Scharer, 2011). Ez kor-
nyezetpedagdgiai aspektusbol példaértékii kezdeményezés volt (Kollarics, 2015). A kisérofii-
zetben hasznalati utasitas, tanacsok a megfigyelési feladatokhoz, feladatlapok, teszt- s gondol-
kodtato kérdések szerepeltek (Zimmerli, 1980). Svajcban a tandsvények elsé elnevezése Natur-
lehrpfad, vagyis természeti tanosvény volt. Létesitésiikben uttord szerepe volt Ziirichben Carlo
Oldani varosi erdésznek, aki az elsé dsvények létrehozasat kezdeményezte (Zimmerli, 1980).

Nagy-Britannidban 1949-t61 kezd6édden indultak atfogd munkalatok a nemzeti parkok ta-
mogatasaval sétautak és egyéb 0svények szisztematikus kialakitasara (national trails). A tands-
vények (nature trails, nature study paths) €s rekredcios 6svények (recreational trails) is lehetnek
lokalis, regionalis és nemzeti jelentdséglick. Ezek mara mar tobb ezer kilométer hosszisdgban
halézzék be a szigetet a természet és a kultira megismerését célzd nemzeti dsvényhalozatban

(Agate, 2004; Kollarics, 2015).

2. A tanosvények torténete Magyarorszagon

Magyarorszagon a tandsvények Osének a leglatogatottabb kirandulohelyeken - kiilondsen a vé-
dett természeti teriileteken — kijelolt és ismertetdtablaval ellatott turistautakat tekintetjiik (Mik-
hazi, 2006). Az els6 tanosvénynek nevezhetd bemutatohelyet 1972-ben a Szalajka-volgyi Erdei
Muzeumhoz kapcsolddd Horotna-volgyben hoztak létre. Kezdetben erdei tanuldutnak vagy sé-
tautnak nevezték, de Kovacs Jend az Erdei Muzeumrol irt konyvében mar tandsvénynek nevezi
1982-ben (Karész szerk., 2003; Kollarics, 2015). Hazankban az 1990-es évektdl élénkiilt meg
a tandsvények tervezése, elsdsorban a nemzeti parkok megalakuldsanak és munkassaganak ko-
szonhetden. A nemzeti parkok szakemberein kiviil szdmos erddgazdasag, civil szervezet és on-
korményzat is 1étesitett tanosvényeket, de oktatasi, kulturalis intézmények és vallalkozasok is
szerepet vallaltak ebben a munkaban. A tandsvények szama kiilondsen a 2000-es évek elején
gyarapodott. 1999-ben még csak 62 tandsvény mitkodott az orszdgban, 2007-ben ez a szam mar
359 volt, amibdl 147 volt nemzeti parki fenntartdsban, 212 pedig egyéb szervezet kezelésében
(Kiss szerk., 2007). A Foldmiivelésiigyi Minisztérium Nemzeti Parki és Tajvédelmi FOoszta-

lyanak nyilvantartadsaban 2014-ben 466 tandsvény szerepelt, ezek koziil 169 allt a nemzetipark-
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igazgatosagok, 297 pedig egyéb szervezet fenntartdsdban. Az egyéb szervezetek koziil az erdé-
szetekhez tartozo tandsvények alkotjak a masodik legnagyobb csoportot (60 db).

Hazankban - a nemzetkozi, kiilondsen a németorszagi tendenciakkal dsszehasonlitva - ké-
sObb jelentek meg az élménydsvények (2. kép). Azonban létesitésiiket, elnevezésiiket illetden a
mai napig nincs egységes szabalyozas és szempontrendszer (a tandsvények esetében is csak

természetvédelmi teriiletekre vonatkozoan 1étezik egy rovid szabvany).

2. kép: Pele-korut (Csopak)

(Forras: sajat készités)

3. Osszegzés

A tandsvények kialakuldsanak, fejlodésének torténetét vizsgalva véleménylink szerint fontos
megemliteni az eltéré gyokereket: az amerikai tandsvények inkébb a természetvédelemhez, a
németorszagiak inkabb az erdészetekhez kotodtek, mig a magyar tandsvények a turistautakbol
alakultak ki, és tovabbi fejlédésiik mar a természetvédelmi szervezetekhez és az erdészetekhez
kotddik. Egy 1995-6s felmérés szerint a németorszagi tandsvények 55 %-anak a témaja az erdd
volt, mig egyéb természeti témat a 660 vizsgalt tanosvény 30 %-a érintett (Ebers et al., 1998).
Megfigyelhetd tehat a tandsvények erd6hoz, természetvédelemhez és turizmushoz vald szoros
kapcsolddasa. Azonban a német nyelvteriileteken mar a *90-es években megjelend élményos-
vények Magyarorszadgon évtizedes késéssel jelentek meg.

Kornyezetpedagogiai €s interpretacios szempontbol vizsgalva rendkiviil elédremutatod és
példaértékii volt az elsd amerikai tandsvény (Palisade Interstate Park), amely az atadott isme-

reteket ellendrizte is. Europaban ugyan késébb kezdddott a tandsvények létesitése, de a 70-es
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években Sviajcban, Zimmerli professzor altal 1étesitett természeti tandsvény is kiemelkedd je-
lentéségli volt pedagogiai-modszertani szempontbdl. A korai nemzetkdzi tandsvények koziil
tehat volt néhany olyan uttord 1étesitmény, amely pedagogiai szempontokat is eldtérbe helye-
zett. Sajnalatos, hogy ez a tendencia Eurdpaban sem a nemzetk6zi, sem a magyarorszagi tan-
Osvények esetében nem valt a tervezési gyakorlat részévé.

Fontos megjegyezni azt is, hogy — eddigi kutatasunk tapasztalatai alapjan — sem a tandsvé-
nyek, sem az ¢lménydsvények meghatarozdsa nem egységes. A szakirodalomban is 1éteznek
bizonytalansagok, ezért fordulhat el német nyelvteriileteken is, hogy egy élménydsvényként
titulalt tandsvény valdjaban klasszikus tandsvény (Oelsner—Rosemann, 2008), de akar az ellen-
kez6jét is megfigyelhetjiik, vagyis hogy egy tandsvénynek nevezett 1étesitmény megfelel az

¢lménydsvény kritériumainak.
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TiMEA KOLLARICS
FROM NATURE TRAILS TO NATURE EXPERIENCE TRAILS — A HISTORICAL OVERVIEW OF THE
EVOLUTION OF NATURE TRAILS

The study presents the history of the creation of nature trails (educational paths) from the
beginning to the appearance of nature experience trails with an international focus, with a
special focus on German-speaking areas. The evolution of nature trails can be examined on the
basis of available literature primarily in the United States, Germany, Austria, Switzerland and
the United Kingdom. In Hungary, the educational paths and nature experience trails appeared
later than in the above mentioned countries. According to our research results, we may
demonstrate that among early international nature trails there were a few that focused on
educational aspects, too. Unfortunately, in Europe this tendency has not become the part of
planning either in the case of international or in Hungarian nature trails.
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MAGYAR BIANKA!

A noi kosarlabda edzok helye és szerepe a kosarlabda tarsadalomban

Jelen tanulmanyban annak a kutatasomnak az eredményeit ismertetem, amely a noi edzok he-
lyét és szerepét vizsgalja a kosarlabdasportban Magyarorszagon. Kutattam a nemzetkozi és a
hazai emancipdacios torekvések torténeteét, kiilonos tekintettel a sportra gyakorolt hatasara. Fel-
dolgoztam a nok sportban valo megjelenésének gyokereirol, majd a néi sport elterjedésérol
sz0lo tanulmanyokat. Arra kerestem a vdlaszt, vajon ma Magyarorszagon milyen aranyban
keépviseltetik magukat a nok edzoként a kosarlabda-tarsadalomban. Vizsgalom jelenlétiiket a
csapatoknal korosztdalyonként, illetve eredményességiiket a végzettségeikhez és az életkorukhoz
viszonyitottan. Kivancsi voltam arra is, vajon mennyire tartjak osszeegyeztethetonek edzdi
munkajukat a csaladi életiikkel.

Az emancipacios mozgalmak torténetisége

A ndemancipacids kiizdelmek és a feminizmus kifejezések gyakran szinonimaként hasznalato-
sak. Hazankban a 19. szdzad utols6 évtizedéig csak a ndemancipacio fogalmat talaljuk meg
irok, politikusok irasaiban. A feminizmus csak késébb keriilt be a nyelvhasznalatba. Franciaor-
szagban bukkan fel eldszor. A latin femina szobol szarmazik. Az 1890-es évtizedre mar széles
korben elterjedt a kiilonb6zd francia lapokban €s a ndi szervezetek szohasznalataban.

Magyarorszagon 1894-ben jelenik meg eldszor a sajtoban. A Pallas Nagy Lexikona XIII.
kotetében 1896-ban mar megtalalhatjuk a nok emancipacioja cimszot (Kéri, 2018). Linda Gor-
don definicidja szerint: ,, 4 feminizmus a férfiuralom kritikaja, amely annak megvaltoztatdsa
céljabol alakult, és azt a hitet feltételezi, hogy ez a valtozas lehetséges.” (Gordon 1dézi Petd,
2003, p. 12)

A 18. szazad végén fogalmazodott meg eldszor, hogy a ndket ugyanolyan emberi jogok
illetik meg, mint a férfiakat. Ekkor indult meg az érvelés a férfi és néi ,,természetes” hivatasok-
rol. Ugy vélekedtek, hogy biologiai determinizmusa van a ndk és férfiak hivatasanak, feladata-
nak. Az antropoldgia tudomanyanak segitségével igyekeztek ezt alatdmasztani. Mas és mas tu-
lajdonsagokkal ruhaztak fel a két nemet. A n6khoz az érzékenységet, a gyengeséget, a passzi-
vitast, az onfelaldozast, az artatlansagot, a szerénységet, a szelidséget, a tiirelmet, a hiiséget és
az érzelmek dominanciajat tarsitottak. Ezzel szemben a férfiakhoz a racionalitast, az aktivitast,

a batorsagot, az erélyességet, az észt, a szilard akaratot.

! A TFSE MTK N&i Kosarlabdacsapat vezetéedzdje; email: magyarbia90@gmail.com
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A dualizmus kordban a n6 a csaladi, a férfi a kdzszféraban teljesit. A reformokat siirgetok
amellett, hogy elismerték a ndk ,,természetes” hivatasanak fontossagat, hangstlyoztak, hogy ez
nem lehet akadalya annak, hogy a csaladban betoltott szerepiikon til is tevékenykedjenek (Ke-
reszty, 2008).

A néemancipacios kiizdelmeket aszerint csoportosithatjuk, hogy mire irdnyultak. A kezdeti
torekvéseket a leanyoktatds megszervezésének igénye sziilte. Ezt kdvette a ndi jogokért folyd
kiizdelmek id0szaka. 1879-ben Somogyi Géza irt errdl, aki foldrajzi egységekhez kotve vizs-
galta ezeket a torekvéseket. Somogyi két iranyt kiilonboztetett meg, az amerikait €s a németet.
Az amerikai iranyzat képviseldi politikai, a németé pedig tarsadalmi egyenjogtisagért harcoltak
(Kéri, 2018).

A ndk politikai jogaiért folytatott kiizdelmei szorosan dsszefiiggtek a n6k munkéba allasa-
val, a miivelddéssel, az iskolaztatassal és a varosiasodassal. Hazankban 1843-ban merilt fel
el6szor, hogy a nemesi szarmazasu nok politikai joghoz jussanak, azonban erre a Tanacskoz-
tarsasag idején kertilt sor. 1919. éaprilis 2-t6l minden 18. életévét betoltott nd €s férfi szavazati
jogot kapott. Mindez azonban akkor, a tanidcsrendszer augusztusi bukasa utan, nem teljesiilt
(Kéri, 2018).

Az 1867-es kiegyezést kovetden a gazdasagi fellendiilés, a modernizécio és az iparosodas
kovetkeztében megvaltozott a ndk tarsadalmi helyzete is. Ekkor szervezddtek és élték viragko-
rukat a kiilonboz6 ndmozgalmak. Sorra alakultak a ndi szervezetek, alapitvanyok, iskolak, egy-
letek és sorra jelentek meg a szinvonalas ndi lapok is (Csaladi Kor, Magyar Bazar, N6k Lapja,
Nemzeti Nonevelés). Ezek tobbek kozott feladatuknak tekintették a ndk munkavallalasi és
szakképzési torekveéseinek a felkarolasat is (Fabri—-Borbiro—Szarka, 2006, p. 185).

A 19. szazad masodik felében Magyarorszagon is gyakorta irtak a sajtdban pro és kontra a
nbi emancipacios torekvésekkel kapcsolatban. A NOk Lapja 1871. aprilis 19-1 szdmaban P.
Szathmary Karoly Néemancipéci6 cimii cikkében a ndemancipacio ellen érvelve a kdvetkezo-
ket irja: ,, Mert annak az eszménynek, melyet az ,,emancipalt no” kifejez, olyasvalami felel meg,
mi a noi hivatastol teljesen eliit; valami olyan bastard-lény, mely nének sziiletett, de hivatdsat
félreértve ferfi akar lenni; éppoly természet- és szépészetellenes valami, mint a noies ferfi.”
Ugyanebben az évben Vords Vidor A ndiességrdl cimii cikkében mar igy fogalmaz: ,, Azok,
akik a nok munkaképességét nem akarjak megengedni és elismerni, ma mdr nem azon vadat
dobjak a nokre, hogy nincs elég szellemi tehetségiik, hanem azt hozzak fel, hogy gyongéd néi-
essegiiket eddigelé csakis férfiak altal gyakorlott foglalkozasok altal eltékozolnak.” (Féabri—
Borbiro—Szarka, 2006, pp. 14-15).

88



KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

Eurdpaban mar a 19. szazad kdzepétdl megjelentek azok a torekvések, melyek a ndk egye-
temi képzésbe kertilésére iranyultak. Magyarorszagon mar a 19. szazad els6 felében felmertilt
a nok egyetemi képzésének ligye, €és ez az 1890-es évek elejére erdsodott fel. Az Egyetemi
Lapok 1889. november 3-i szaméaban ez all: ,,/...] egy nonek épp annyi joga van a miiveltségbail,
sot a tudomanyossagbol is, a maga részét kovetelni, mint akarmely férfinak [...].” Fabri—Bor-
bir6—Szarka, 2006, p. 159). Wlassics Gyula (1852-1937) kultuszminiszter 65719/1895. szamu
rendelete tette lehetdvé a ndk szamara a budapesti és a kolozsvari fels6foku intézményekben
valo tanulést. ,, Az elsé hazai hallgatono, aki az 1895-1896-o0s tanévtol a Budapesti Tudomdany-
egyetem Bolcsészeti Karan matematika-fizika szakra iratkozott be, Gliicklich Vilma (1872-
1927), fiumei felsobb leanyiskolai tanitoné volt, a hazai feminista mozgalom késobbi élhar-
cosa.” (Kéri, 2018, p. 471)

Magyarorszag alkotmanya 1949-ben megtiltotta a nemi diszkriminéciot. A jelenleg haté-
lyos alaptorvény kimondja a férfi és a né kozotti egyenldséget az allampolgari, a politikai, a
gazdasagi, a tarsadalmi és a kulturalis jogok vonatkozasaban. Az alaptdrvény? XV. cikkében
ezt olvashatjuk:

(1) A torvény el6tt mindenki egyenld. Minden ember jogképes.

(2) Magyarorszag az alapvet6 jogokat mindenkinek barmely megkiilonbdztetés, nevezete-
sen faj, szin, nem, fogyatékossag, nyelv, vallas, politikai vagy mas vélemény, nemzeti
vagy tarsadalmi szarmazas, vagyoni, sziiletési vagy egyéb helyzet szerinti kiilonbségté-
tel nélkiil biztositja.

(3) A ndk é¢s a ferfiak egyenjoguak.

(4) Magyarorszag az esélyegyenlOség €s a tarsadalmi felzark6zas megvaldsuléasat kiilon in-
tézkedésekkel segiti.

(5) Magyarorszag kiilon intézkedésekkel védi a csaladokat, a gyermekeket, a ndket, az id6-

seket és a fogyatékkal éldket.

Gyakorta tapasztaljuk, hogy a nék és a férfiak ritkdn dolgoznak ugyanolyan pozicidban, ugyan-
azon a munkahelyen. Még mindig elmondhato, hogy a ndk tdbbnyire ndies, feminizalddott hi-
vatast valasztanak maguknak. A szegregacio jeleit itt is fellelhetjiik, ugyanis a ndk ¢és a férfiak
altal betoltott allasok elkiiloniilnek sok esetben egymastol.

Létezik az un. livegplafon jelenség, ami azt jelenti, hogy a karrier egy ponton megtorpan,

nem lehet vildgosan latni az eldrejutds akadalyat, de gatak jelentkeznek. Kutatasok vilagitanak

2 Magyarorszag Alaptorvénye,
https://www.keh.hu/magyarorszag_alaptorvenye/1515-Magyarorszag_Alaptorvenye&pnr=5
(2019. szeptember 15.)
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rd arra, hogy a n6knél ez elébb bekovetkezhet. A ndk, még ha ugyanolyan képesitéssel, tapasz-
talattal is rendelkeznek, mint a férfiak, joval kisebb ivii munkahelyi karriert futnak be, mint a
férfiak. A vezetdi rétegekben még mindig sokkal kevesebb a né (Pongracz—Toth, 1999).

Az Eurdpai Uni6 egyik célkitlizése a két nem kozotti esélyegyenldség megteremtése. Fon-
tos cél, hogy a tagallamokban a nék helyzete jobbra forduljon az élet minden teriiletén, a nék
¢és férfiak bérkiilonbségei szlinjenek meg azonos munkakor betdltése esetén. Cél tovabba a ve-

zetd pozicidban 1évo ndk szamanak ndovelése és a diszkriminacio visszaszoritasa (Peto, 2003).

Nok a sportban

A n6k kizardlag a maganszféraba kényszeritése €s a kozszférabol valo kirekesztése évszazado-
kon keresztiil érvényesiilt. Azt tapasztaljuk, hogy ha javulo6 tendencia is mutatkozik e téren, de
gyakorlatilag egy maig hatd jelenségrol beszéliink a sportban éppugy, mint az élet szdmos
egy¢b teriiletén. Ennek a teriiletnek a kutatdsa sokaig nem keriilt fokuszba, azonban ma mar
egyre inkdbb ez is felszinre keriil. Ezt azzal magyarazhatjuk, hogy a sportban a férfiak domi-
nanciaja tulajdonképpen evidencidnak volt tekinthetd. A sportot sokaig kizarolag a férfiak sza-
mara fenntartott teriiletnek gondoltdk, igy aztan szinterévé valhatott a férfiidentitas Gjraterme-
1ésének és megerdsitésének. Aztdn, amikor az 1800-as évek masodik felétdl a ndk is részesei
lehettek a sportnak, sokan ezt a férfiak vilagaba vald behatolasként értelmezték (Foldesiné—
Gal-Doczi szerk., 2010).

Sportold embereket dbrazolo legkorabbi forrdsaink a Kr.e. 3. évezredbdl maradtak fenn.
Vazafestmények és barlangrajzok taniskodnak arr6l, hogy mar akkor sportoltak. Sokaig kiza-
rolag férfiak jelennek meg ezeken a targyi emlékeken. A Kr.e. 2. évezredbdl az okori Krétan
mar a nok is ott vannak a sportban. Vaza- és edényfestményeken orokitették meg a bikaugrast
ndi résztvevokkel (Trenka, 2014).

Liikorgosz kiraly Spartdban a Kr.e. 9. szdzadban rendeletben szabalyozta a spartai ifjak
neveltetését, de ez ugyanigy vonatkozott a lanyokra is. Ok ugyanugy futottak, diszkoszt és
gerelyt vetettek, birkoztak vagy Gsztak. A ndk testi nevelését azért tartottak fontosnak, mert a
feltételezéseik szerint az edzett n6 életképesebb gyermeket tud vilagra hozni, és igy lattak biz-
tositottnak a hadsereg utanpodtlasat. Mig a férfiak a haborukban voltak, bizonyos kormanyzati
¢és gazdasagi szerepeket mar a nok is atvehettek. Solon Kr.e. 594-ben elrendelte a sportolést és
ezzel az athéni gyermekek szdmara kotelez6vé valt az Gszni tanulas. A lanyok labdajatékarol
eldszor a Kr.e. 8. szazadbol taldlunk emlitést Homérosz feljegyzéseiben (Trenka, 2014).

Az olimpiai jatékok elddei a panhellén jatékok voltak. Csak szabad gorog férfiak vehettek

részt a versenyeken, amelyeket Iszthmosz, Piithia, Nemen és Olimpia varosokban rendeztek
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meg. Ezeken ndk még nézéként sem lehettek jelen. Négyévenként azonban Héra istennd tisz-
teletére rendeztek olimpiat a holgyek szamara is. Errdl pedig a férfiakat zartak ki. Még a birok,
az edzok és a személyzet is csak nokbol allhatott (Trenka, 2014).

A kora kozépkorbol van forrasunk a nék sportban valéd részvételérdl. 1263-ban Istvan ki-
raly kisebbik lanya versenyt futott a solymdsz ispan, Jolanta nevii lanyaval. Lovasversenyek
résztvevodje volt az elsé magyar kirdlynd, Maria (1382-1387). A rendszeres testgyakorlas to-
vabbra is a férfiak tevékenysége volt, de az arisztokracia lanyainak nem tiltottak a lovaglast, a
vadaszatot, a tancolast és a labdajatékokat.

A kozépkorban a fels6bb osztalyok tudtak csak a sportolast mint szabadidds tevékenységet
végezni. A 16-17. szazadtdl valtak aztan tomegessé a sportmozgasok kiilonbozé formai. Ha-
zankban a ndk elsdként a turistaskodédsba kapcsolddtak be. A 19. szazadban indult meg ndlunk
a ndk tomeges jelenléte a sportban. A Honderti irasaibol tudjuk, hogy 1843-ban Cséky Rozalia
uszoiskolat hozott 1étre. 1871-ben Pesten mar olyan tornaiskola is miikodott, amelyet lanyok is
latogathattak (Trenka, 2014).

Sporttal szervezett forméaban a legtobb gyermek eldszor az iskolaban taldlkozott régen, de
nincs ez masképp ma sem. A nék azonban sokdig kiszorultak az intézményes nevelésbdl, igy
értelemszeriien a szervezett sporttevékenységekbdl is. Maria Terézia 1777-ben a Ratio Educa-
tionis rendeletében dontott a kotelezd kozoktatasrol, majd az Eotvos-féle népoktatasi torvény
rendelkezett 1868-ban a mindenki szamdra kotelezd elemi iskolai oktatasrol. Ebben pedig a
fiak és a lanyok szamdra egyarant kotelezd tantargyként szerepelt a testnevelés. A Nemzeti
Torna Egyletbdl kertiltek ki 1881-ben az elsd testneveld tandrndk, majd 1925-ben megnyitotta
kapuit a Testnevelési Foiskola, ami mar az indulas évében is koedukalt volt (Trenka, 2014).

A ndk a sportban sokdig csak nézdként vettek részt. A 19. szazad végén valhattak aztan
aktiv szerepl6ivé a sportnak, ekkor kezdhettek el ugyanis Un. férfias versenysportot tizni (Ko-
vacs, 2012, p. 8 idézi Trenka, 2014, p. 159).

A nok részvételét a sportban sokaig ellenezték, de ennek mértéke erésen sportagfiiggd volt.
A holgyek gyengébbnek itélt biologiai adottsdgai alapjan hataroztdk meg, hogy mely sportok
alkalmasak az 6 szamukra. Ilyen volt els6ként a tenisz, a golf, az ijaszat és a vitorlazas (Fol-
desiné—Gal-Doczi szerk., 2010). Nemzetkozi (él)sportversenyt — az olimpidkon kiviil — a ndk
szdmara eldszor Wimbledonban, a tenisztornan rendeztek 1877-ben (Galdiné 2007 idézi
Trenka, 2014, p. 159). Hazankban a ndk a 19. szdzad masodik felétdl a korcsolyazasban, a
lovaglasban, az iszasban, a teniszben, majd a céllovészetben, a csonakversenyeken, valamint a

gyaloglasban vehettek részt (Foldesiné—Gal-Doczi szerk., 2010).
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Az ujkori 6tkarikas jatékokon 1900-t6] mar ndk is versenyezhettek. Charlotte Cooper teni-
szez6nd két aranyérmet is nyert. Mint ahogy az 1. szdmu tablazatban jol 1athatod, 1900-ban az
olimpidn 22 holgy vett részt, ami a 2,2 %-at jelentette az dsszes sportolonak, mig 1904-ben
pedig minddssze 6. Ezt kovetden egy lassu fejlodési folyamatot figyelhetiink meg a nék arany-
szdmanak alakulasaban. 2000-ben pedig Sydney-ben mar 38,2 %, majd négy évvel késobb Pe-
kingben 42,3 %-ra emelkedett a ndk ardnyszama az sszes sportolé szamahoz viszonyitva. Er-
dekességként meg kell emliteni, hogy ugyanebben az évben a magyar olimpiai delegacio 48%-

at a nok tették ki (Trenka, 2014).

Olimpia évszéma Nok szé%alékos arany-
szama (%)
1900 2,2
1904 0,9
1936 8,3
1948 9,5
1956 11,3
2000 38,2
2008 423

1.sz. tablazat: N6k részvételének aranya az olimpiai jatékokon
(Forras: sajat készités)

Ahogy fent mar irtam, a ndk sokdig az Olimpiardl és igy az élsportbol is kiszorultak. Egy bator
holgy, Alice Milliat vezetésével azonban 1917-ben megalakitottdk a Nemzetkozi N6i Sportszo-
vetséget (FSFI). Ez a szervezet aztdn szarnyai alad vette a ndi sportéletet és a tarsadalom figyel-
mét is erre irdnyitotta. Mint ahogyan néhéany ezer évvel korabban a gérogok, Milliet és az FSFI
1921-ben és 1922-ben ndi olimpidkat rendeztek. Ezek helyszine Monaco volt (Géldiné 2007
1dézi Trenka, 2014, p. 159).

Vilagjelenség még ma is, hogy kevesebb nd sportol, mint férfi. A ndk hosszu 1don 4t tartd
kirekesztése a versenysportbol, de maig jellemzd alulreprezentaltsaguk is azt jelzi, hogy még
mindig nem valdsulhatott meg a ndk egyenjogusaga a sportban. Még mindig vannak olyan
sportklubok Eurdpaban, ahonnan a noket teljesen kizarjak. Ilyen példaul a Romai Sakk Klub
vagy a Napolyi Evezds Klub. Tobb olyan sportag van, amely csak a kozelmultban nyitotta meg
kapuit a nék el6tt (boksz, ottusa, kardvivas) (Trenka, 2014).

A 20. szazad masodik felétél megindult erételjes emancipaciods torekvések a sportban is
megmutatkoztak. Innentdl kezdték el vizsgélni a sport tarsadalmi viszonyrendszerét a néi szem-
pontokra fokuszalva. Tovabbra is jellemzd a sport maszkulin jellege. A sport, intézményesiilése
Ota, maig megtartotta a férfiak dominancigjat és a ndk alarendeltségét (Ross €s Shinew, 2008

idézi Kovacs, 2012, p. 8). Napjainkban ,,/...] a sport legitimdlja a diszkrimindcio kiilonféle
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formdit (pl.: a noi sport kevéssé elismert, kevéssé értékelt, elviekben és anyagiakban is) - irja
Trenka (2014). Bourdieu (1990) pedig igy fogalmaz a ndkrél: ,,/...] a tarsadalmi térben elfog-
lalt poziciojuktol fiiggetleniil tovabbra is egy szimbolikus negativ hanyadossal vannak elva-
lasztva a ferfiaktol” (Hadas, 2002, p. 185 idézi Trenka, 2014, p. 161).

A ndi jogok egyik els6 sz6szo0l6ja, Emmeline Pankhurst (1858-1928) tobb mint szaz évvel
ezelott, 1914-ben igy irt a torekvéseik céljarol: ,, Mi azert harcolunk, hogy eljojjon az ido, ami-
kor egy sziiletendo kislany egyenlo esélyekkel vag neki az életnek, mint fiutestvérei.” (Nazer,
1996, p. 1 idézi Trenka, 2014, p. 161). A ndk esélyegyenldsége sem a sportban, sem az élet
egyeb terililetén még nem valosult meg teljes mértékben.

Mint ahogy mar korabban irtam, a ndk és férfiak kozotti egyenldség megteremtése az Eu-
ropai Unid egyik alapelve. Az Eurdpai Bizottsdg a NOk chartajaban és a ndk és férfiak kozotti
egyenldségre vonatkozo 2010-2015-0s stratégidban megfogalmazasra keriilt, hogy a Bizottsag
elkotelezett a nemek kozotti szakadék megsziintetése mellett. A 2014 és 2020 kozotti stratégiai
intézkedésekre iranyuld egyik javaslat a nemek egyenldségét hivatott érvényesiteni a sport te-
riiletén. Ebben arra sztonzik a tagallamokat, hogy 4llamaikban a sportot irdnyito szervek és a
nem kormanyzati szervezetek dolgozzanak ki nemzeti €s nemzetkozi stratégidkat a nemek spor-
ton beliili egyenldségére iranyuld fellépések céljabol. Arra 6sztonzik tovabba a sportszerveze-
teket, hogy javitsak a nemek kozotti egyensulyt az igazgatotanacsokban, a bizottsagokban, va-
lamint az iranyitdszervekben és az edzOk korében. Bar napjainkban sokkal hangsulyosabb a
nok részvétele a sportban, ma még mindig azt mondhatjuk, hogy a dontéshoz6 szervekben to-
vabbra is alulreprezentaltak helyi, nemzeti, eurdpai és vilagszinten egyarant. Az Eurdpai Unid
tagallamaiban a ndk tovabbra is kevés szdmban képviseltetik magukat a sportszervezetek leg-
fels6 dontéshozatali pozicidiban. 2015-ben az dsszes tisztségnek atlagosan csupan 14%-at tol-
totték be ndk. A leggyengébbek e téren a lengyelek, hiszen ott mindossze 3%-ot tesz ki a ndk
jelenléte. Svédorszag vezet az élen, ahol ez 43%-ot jelent.’

A n6i edzok helyzetével kapcsolatos kutatdsomban megvizsgaltam, hogy milyen ardnyban
vannak jelen a sportban. Megallapithatd, hogy ezen a teriiletén is az alulreprezentaltsag figyel-
heté meg. Az Eur6pai Bizottsag (2014) Gender Equality in Sport: Proposal for Strategic Acti-
ons 2014-2020 (A nemek kozotti egyenldség a sport teriiletén: a 2014 és 2020 kozotti stratégiai

intézkedésekre iranyulo javaslat) szerint, hét unios tagallam szamadatai alapjan, Europaban az

3 A nemek kozotti egyenldség a sportban. A Nemek Kozotti Egyenléség Eurdpai Intézete, Litvania

A Nemek Kozotti Egyenloség Eurdpai Intézete (EIGE) a nemek kozotti egyenléség kérdésével foglalkozo unids
tudaskozpont. Az EIGE — a nemek kozotti egyenldség eurdpai helyzetével kapcsolatos kiilonleges szakértelem,
alamint 0sszehasonlithaté és megbizhato adatok nyujtasaval — tamogatja a politikai dontéshozok és valamennyi
vonatkozo intézmény azon torekvését, hogy a nok és férfiak kozotti egyenldség minden eurdpai szamara valosagga
valjon. file:///C:/kepzesesgyakorlat/tanulmanyok 19nov/mh0215937hun.pdf (2019)
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Osszes sportedzonek megkdozelitéleg csupan 20-30%-a nd. Azokban a sportagakban nagyobb a
n6i edzok jelenléte, ahol a ndi sportolok ardnya magas, mint példaul a tanc, a torna, a miikor-
csolya vagy a lovassportok. Az is megfigyelhetd, hogy foként helyi vagy regionalis szinten
versenyz0 nokkel, serdiilokkel vagy gyermekekkel foglalkoznak az emlitett edzondk. 2012 és

2014 kozott eurdpai szinten még csokkent is a ndk foglalkoztatottsaga a sport teriiletén (u.o.).

A magyar kosarlabdazas kezdetei

A kosarlabda sport Magyarorszagra is viszonylag hamar elért a tengerentilrol. Kuncze Géza
testneveld tanar 1912-ben egy miincheni tanfolyamon talalkozott el0szor ezzel a jatékkal. Neki
tulajdonitjuk a kosarlabda magyarorszagi meghonositasat és neki koszonhetjiik az elsd szaba-
lyok leforditasat is 1921-ben. Kezdetben a torna, majd 1925-ben a Magyar Atlétikai Szovetség
fogadta be a sportagat. 1933-ig palank nélkiil jatszottak hazdnkban. A paldnkos valtozatot a
Torindban, még ugyanabban az évben megrendezett Fdiskolai Vilagbajnoksdgon ismerték meg
a magyarok. Ezutan terjedt el a palank Magyarorszagon is (Kopkané szerk., 2015, p. 9). 1942-
ben alakult meg a Magyar Kosarlabda Szdvetség. Elso elndke dr. Hepp Ferenc lett, aki a sprin-
fieldi egyetemen is tanult (Kristof—-Magyar—Gaél, 1992). Az emlitett évben rendezték meg az
elsd hivatalos bajnoksagot is, melyet a KEAC (kozgazdasz hallgatok) csapata nyert meg (Kop-
kané szerk., 2015). 1950-t61 férfi kosarlabdazoink Eurdpa élvonaldhoz tartoztak. 1955-ben még
Europa-bajnokséagot is nyertiink. A diadalmenet az 1960-as évek kozepéig tartott, majd foko-
zatosan maradtunk el Eurdpa legjobbjaitol. Ettd] fliggetleniil a legnépszerlibb sportagak kozé
tartozik a kosarlabda, amely Magyarorszagon a févarosban terjedt el el6szor (Honvéd, MAFC,
Csepel), majd sorra alakultak a vidéki centrumok is (Baja, Sopron, Szeged, Pécs, Sz¢kesfehér-
var, Koérmend, Zalaegerszeg). A magyar ndi kosarlabda csapat 1980-ban a 4. helyezésig jutott

a moszkvai olimpian, és tobb vildgbajnoksagon is az elsé tiz kozott végzett.

Noi kosarlabdaedzék Magyarorszagon a kutatas tiikkrében

A Magyarorszagon kosarlabdaedz6ként dolgozo ndkkel kapcsolatos kutatdsomat kvantitativ
kutatasi modszerre épitve terveztem meg. Kutatasi modszerem a kérdoiv volt. A mintat 56 db
kitoltott online kérddiv alkotja. A 2019/2020-as szezonban regisztralt edzok szdmossagat vizs-
géalva, a nemi aranyok tekintetében, a Magyar Kosarlabdazok Orszagos Szovetsége 4ltal kapott
adatok alapjan megallapithato, hogy az adott szezonban 1298 edzd szerzett érvényes licencet,
melybdl 372 nd és 926 férfi. Nyolc kategoriara bontottam az edzoi kartya tipusokat, melyeket

korosztalyok, illetve bajnoksagok alapjan alakitottam ki. Az 1. szdmu abran is lathat6, hogy az
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alsobb korosztalyokkal foglalkoznak inkabb a n6i edzék, mig az iddsebb utdnpotlas csapatok-

nal, illetve az élvonalban magasan férfi tobbséget mutatnak az adatok.

Noéi és férfi edzOk aranya a kiilonb6z6
korosztadlyokban/bajnoksagokban
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1. szamu abra: A ndi és a férfi edzok aranya az egyes korosztalyokban
(Forras: sajat készités)

A 2. szamu abra alapjan megallapithato, hogy a 372 regisztralt néi kosarlabda edz6 koziil a legtob-
ben (42 %) Ul1 — Ul2-es csapatoknal dolgoznak. A sorban masodik az UP/MEFOB csapatok-
nal edz6skodé néi edzék ardnya. Ok 29 %-ot tesznek ki. Ezt kovetik az akadémiai (12 %), majd

a kosarpalanta csapatoknal munkat vallalé néi kosarlabda edzok.

A 372 regisztralt n61 edzd szazalékos eloszlasa a

‘ korosztalyokban

m Kosarpalanta
Ul1-U12
UP/MEFOB
Akadamiai

m NBII férfi

2. szamu abra: Noi edzok szazalékos eloszlasa a korosztalyos csapatoknal
(Forras: sajat készités)

A kérdéivet kitoltok tobb mint fele (57,9%) 30 évesnél fiatalabb, 29,8 %-uk 25 -30 év kozotti,
28,1 %-uk pedig minddssze 20-25 éves. 60 évnél iddsebb ndi edzd csupan 2 f6 akadt, de az 50-

60 év kozotti korosztaly is csupan 10,5%-ot tesz ki.
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A ndi kosarlabdaedzék legmagasabb iskolai végzettségét szintén vizsgaltam. A 3. szamu
abra is jelzi, a kitoltdk 68,5 %-a felsdfoku végzettségli. Az egyetemi diplomaval rendelkezdk
aranya meghaladja a 40 %-ot. Ez, gy gondolom, egészen magas arany, €és azt mutatja sza-
munkra, hogy néi kosarlabdaedzdink tobbsége magasan kvalifikalt. A csupan érettségivel ren-
delkezok 22,8 %-ot alkotnak, amit én magas értéknek talalok, és egyuttal elgondolkodtato is,
hiszen az edz6i hivatas komoly pedagdgiai és pszichologiai, valamint mddszertani tudast felté-

telez. Ezek hianyaban kevésbé lehet hatékonyan teljesiteni.

Legmagasabb iskolai végzettsége

= Erettségi

= Féiskola
Egyetem
Egyéb

3. szamu abra: A kitolték legmagasabb iskolai végzettsége
(Forras: sajat készités)

Vizsgaltam azt is, vajon a magyar ndi kosarlabdaedz6k milyen képesitéssel rendelkeznek mun-
kajukhoz. A kosérlabda edzdk képzése hazankban komoly, nagymulti hagyomanyokkal ren-
delkezik. Tobbszintli képzésiik révén igen szines a paletta. A kutatas azonban azt bizonyitotta,
hogy a tobbség (52,6 %) csupan OKJ-s edzo6i képesitéssel rendelkezik — ez lathatd a 4. szdmu

abran.

A Kkitoltok kosarlabda edzoi végzettsége

= OKJ
= Testneveld-edz6 BA diploma
Szakedz6 MSc
Nem rendelkezik edz6i képesitéssel
= Egyéb

4. szamu abra: A kitoltok edzoi képesitése
(Forras: sajat készités)
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A kitoltok 12,3 %-a egyaltalan nem rendelkezik edzdi képesitéssel, és csupan alig tobb mint a
negyediiknek van BA- vagy MSc-diploméja (10,5 % szakedzdi és 15,8 % testneveld-edzd dip-
loméat tudhat magaénak).

Nagyon vegyes képet mutatnak a valaszok arra a kérdésemre vonatkozdan, hogy ki milyen

korosztalyu csapatoknal dolgozik.

N6i kosarlabda edzék szazalékos aranya a korosztalyos
csapatoknal
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4. szamu abra: Néi kosarlabdaedzék szazalékos aranya a korosztalyos csapatoknal
(Forras: sajat készités)

Az 5. szadmu abra mutatja, hogy a ndi kosarlabdaedzék majdnem haromnegyede (73,7 %) el6-
készitd, kenguru, gyerek, serdiild vagy kadet csapatoknal dolgozik. 5,3 % (3 f6) mar feljutott a
legfelso osztalyba, azaz az NB1A-ban kapott edz6i munkat. NB1B-s csapat edzdje az 57 kitoltd
koziil csupéan 2 £6. Egyetemi csapatnal 1 ndi kosarlabdaedzdt talalunk a kitoltok kozott. A ku-
tatasban részt vett néi kosarlabdaedz6k majdnem 60 %-a lany csapat edzdjeként dolgozik. 24,6
%-uk lany és fit csapatokat is irdnyit. A kitoltok koziil 2 f6 soha nem volt koséarlabda jatékos,
71,9 %-uk viszont igen. 24,6-a a n61 edzdknek jelenleg is kosarlabdéazik edz61 munkéja mellett.

Kutattam azt is, vajon a n6i1 kosarlabda edzok érezték-e valaha annak hatranyat, hogy no-
ként iranyithatnak egy csapatot. Az 57 valaszado koziil 40 6 (70,2 %) volt, aki erre a kérdésre
nemmel, 12 kitolt6 pedig igennel vélaszolt. Ez az 6sszes kitolté 21,1 %-a. A ,talan” valaszt
oten jeloltek meg, ami 8,7 %-ot tesz ki.

Bar a kitoltok jelentds része fiatal, feltételeztem, hogy hazastarsi vagy €lettarsi kapcsolat-
ban ¢l a tobbségiik. Erre valaszt is kaptam a kérddivem elején - kidertilt, hogy a néi edzék 43,9
% ¢l élettarsi kapcsolatban vagy hazassagban. A kutatasbol még megtudhatjuk, hogy 31,6 %-
nak gondot okoz az edz6i munkdjat 6sszehangolni a csaladi élettel. Tovabbi 19,3 %-a a kitdl-
tének bizonytalan e tekintetben, mert 6k a ,,talan” valaszt jelolték be. Megallapithato tehat,

hogy a n6i edzdk tobb mint felének problémas mindkét teriileten helytallnia.
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Az adatkozloknek egy 1-t6l 5-ig terjedd skalan kellett bmegjelolnitik, hogy férfi kollégaik
mennyire elégedettek a néi edz6k munkdjaval. A 6. szdmu abrardl leolvashatd, hogy a férfi
kolleégak 17,5 %-a teljesen egyenrangu félként kezeli €s elismeri ndi kollégait, méghozza 52,6

%-nal a négyes értéken.

Férfi kollégai mennyire ismerik el az On munkajat?
1: Egyaltalan nem ismernek el
5: Elismernek és egyenrangu félként kezelnek

1 2 3 4 5

5. szamu abra: A férfi kollégak elégedettsége nodi edzo kollégaikkal
(Forrds: sajat készités)
Megnyugtat6 az az eredmény, hogy a n6i kosarlabda edzdk 96,5 %-a igy nyilatkozott, hogy a
jatékosaival még nem szarmazott konfliktusa abbol, hogy n6. Kivancsi voltam arra is, mennyire
jellemzd az egyesiileteknél a néi edzOk foglalkoztatdsa. A kutatas vegyes eredményt mutat.

35,7 %-a a kitoltoknek a legmagasabb értéket (5) jelolte be az 1-t6l 5-ig terjedd skalan.

Osszegzés

A ndi kosarlabdaedzok helye €s szerepe a magyar kosarlabdaban témakorben folytatott kutata-
som szamos feltételezésemet megerdsitette. Nagy megtiszteltetésnek érzem, hogy fiatalon (29
évesen) a legmagasabb osztalyban dolgozhatok vezetéedzOként. Ugyanakkor én is szdmtalan-
szor tapasztalhattam, hogy ndként sokkal jobban kell bizonyitani, hogy helyiink van a koséar-
labda-tarsadalomban, annak is a legfelsdbb osztalyaiban. Mint ahogy az €let sok teriiletén, igy
a sportban is megmutatkozik egyfajta szegregacioé a néi nem vonatkozasaban. Természetesen
sok eredményt tudnak mar felmutatni a kiilonb6z6 emancipéaciés mozgalmak, és a sport teriile-
tén is lidvozlendok azok az eurdpai unids elvarasok, melyek abba az iranyba hatnak, hogy a
ndk nagyobb szerephez juthassanak a sportvilagban is. Személy szerint nagyon Oriilok annak,
hogy a sajat sportdgamban, a kosarlabddban a 2019/2020-as szezonban mar harman vagyunk

no6i edz6k az NB1A-ban. Bizom benne, hogy marad ez a javul6 tendencia a jovdben is.
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In this paper I am discussing the results of my research on the status and role of female coaches
in Hungarian basketball. I researched the history of the international and Hungarian feminist
movements with special focus on their effects on sports. I studied the beginnings of women'’s
appearance in sports and the widespread acceptance and expansion of women’s sports. My
research is focused on female coaches in basketball in contemporary Hungarian society. 1
wanted to find out what percentage of the total number of Hungarian basketball coaches female
coaches represent as well as their percentage in coaching the various age groups. I wanted to
be able to answer questions about the professional results of female coaches and how their
results are affected by their educational background and age. My research extended to
questions about professional career/work and family life balance.
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Consultancy skills in the light of emotional intelligence and communication
skills of students specialised in human resources consultancy

In our research we examined two groups of students specialised in human resources studying
at University of Gyor. We analysed the self-reflective communication developmental plans of
32 students (group 1) because we wanted to learn which communication needs they could
identify and are ready to overcome. We also looked at the emotional intelligence of 44 students
(group 2) drawing on Bar-On’s model which focuses on the harmony of intrapsychic and
interpsychic skills. After comparing the two areas we could identify relations between the self-
reflective description of communication and empathy, self-esteem, adaptability and handling
stress and emotions. There are also links with age-related characteristics, and it points at the
importance of learning through life experience while becoming an effective consultant.

Consultancy skills

“Human relations management is a highly communication-intense activity, (...) in fact all of its
functions are realized through communication” (Borgulya Istvanné Vet6, 2010, p. 62). To
confirm the above quotation we must identify the place and importance of communication
within the existing communication models developed for the HR profession. De Caluwé and
Reitsma (2010) compiled a list of 56 consultant competencies in their study based on empirical
research. They interviewed 40 older, highly experienced Dutch consultants, who together
represented more than 900 years of consultancy experience. The ten domains and the
competencies the researchers identified were: “Enterprising, Showing resilience, Organizing,
Performing, Analysing, Considering, Facilitating, Influencing, Managing, Inspiring
confidence” (de Caluwé and Reitsma, 2010, pp. 9-11).

The consultants interviewed agreed that there are 17 basic competencies all management

consultants need which belong to six of the ten domains: showing resilience, analysing,
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considering, facilitating, influencing and inspiring confidence. “They should, therefore, be part
of every training program for consultants” (de Caluwé and Reitsma, 2010, p. 18).

The Society for Human Resource Management (SHRM) also devised a competency model
designed for HR professionals to serve as a source for development at four career levels. It
identifies nine competencies: “Human Relations Expertise/Knowledge, Ethical Practice,
Leadership and Navigation, Business Acumen, Consultation, Critical Evaluation,
Communication, Global and Cultural Effectiveness, Relationship Management” (SHRM, 2016,
p. 11). Communication falls into the Interpersonal Competency Cluster and has 12 skills among
which there are skills like verbal and written communication, persuasion, presentation, active
listening, effective and timely feedback (SHRM 2016).

Ulrich et al (2013) identified six domains of HR competence and translated them into roles
showing what HR professionals must focus on. The roles are as follows: ,,Strategic Positioner,
Credible Activist, Change Champion, Human Resource Innovator and Integrator and
Technology Proponent” (Ulrich et al, 2013, p. 463). What the present research looks at more
closely is the Credible Activist’s role where communicational skills, like building relations and
persuasion, earning trust or the ability to develop based on self-knowledge, are the most central
to high performance. The authors see it as the core of all other roles because HR specialists
operate at a personal level throughout the organisation and deal with individuals (themselves
and the workers as well) helping them reach personal and business goals.

In Hungary Tokar-Szadai (2013) conducted a three-wave research from 2001 to 2012
among consultants and their clients. To make her results internationally comparable she used
21 traits previously identified by Hoselbrath (2000). She found that the most important
characteristics of consultants are: communication skills, team spirit and entrepreneurship, IT
proficiency and ethical behaviour. According to Tokar-Szadai while the competencies were
slowly changing in the given decade, the differences are not significant between the first and
last surveys.

As research shows communication skills are present in every model as they are basic skills
of HR specialists which they must exhibit if they are to perform well in their roles. In order to
get a better understanding of our topic it is necessary to clarify the relationship of

communication skills with personality traits.
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Communication skills and personality traits

To our understanding a certain degree of assertiveness is needed in a job in which the
professional is put in a situation where the two players are unequal. During consultancy the
client is asking for help so their relation is asymmetric from a psychological perspective.
However, it might happen that it is the consultant who is blinded by the client’s prestige or
position of authority and see himself/herself as subordinate or underprivileged. As Mészaros et
al (2016) say in this case the consultant may become the “client’s scribe” (Mészaros at al, 2016,
p. 129) and wants to satisfy the client’s unspoken requests thus mirrors their own wishes.
Accepting the client does not mean to agree with them but to accept them as clients and still
represent the consultant’s expert opinion.

It has been a question whether communication skills and assertiveness are strongly
interrelated or not. A group of Turkish researchers investigated the relationship of locus of
control, social support and communication skills with assertiveness of female nursing students.
They found that “communication skills have a direct path to - and also were the strongest
predictor of - assertiveness. (...) Assertive behaviour can be developed by learning how to
communicate in all interactions” (Kukulu, 2006, p. 36).

Further promising results for educators come from a survey in which the big-five
personality factors (extraversion, agreeableness, conscientiousness, emotional stability and
autonomy) and a measure of assertiveness on the one hand and the mastery level of
communication skills, on the other hand were investigated. As Kuntze et al (2016) state it is
even surprising for them that none of the above mentioned variables could significantly predict
the mastery of communication skills by psychology students. It means, that ,acquiring
communication skills is not influenced by personality” (Kuntze et al, 2016, p. 39), so training
in communication skills is equally useful for different personalities. The researchers tried to
find an explanation for their results and hypothesized that adequate social behaviour which is
often associated with assertiveness does not mean the ability of adequately applying
communication skills in a professional situation.

General intelligence as specified by Lubinski (2004) as the aggregation of three separate
abilities: verbal, numerical and spatial, can also be seen as a predictor of success in
communication skills training. Kuntze at al (2018, p. 11) in their study expected “verbal
intelligence to predict the mastery of communication skills”, but their results show that “after
the course in basic or advanced communication skills, verbal intelligence did not influence the

mastery level of basic communication skills anymore” (Kuntze at al, 2018, pp. 13—14).
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To sum up, communication skills and assertiveness are interrelated but it is the
communication skills which can and should be developed to establish a strong base for
becoming more assertive. As research shows intelligence and other personality traits do not
affect the possibility to improve communication skills, thus everyone can become a better
communicator and consequently be more assertive. Beyond the more conscious personality

dimensions, our study focused on the relationships with emotional intelligence.

The phenomenon of emotional intelligence

An early interpretation of the concept of emotional intelligence considers it as a determinant of
individual effectiveness, approaching it as a manifestation of social and emotional competences
(Goleman, 1998). Good emotional intelligence means paying close attention to ourselves and
the world of others while developing social and emotional skills.

Credited for inventing the term emotional intelligence, Salovey and Mayer (1990, p. 189)
describe it as “a type of social intelligence that involves the ability to monitor one’s own and
others’ emotions, to discriminate among them, and to use the information to guide one’s
thinking and actions”. This definition has also been explained as having “four branches: (a)
perceiving emotions, (b) using emotions to facilitate thought, (c) understanding emotions, and
(d) managing emotions” (Salovey and Pizarro, 2003, p. 263).

The Perceiving branch addresses the perceptual skills of self-identification of emotions in
thoughts, identifying emotions in other people, accurate expression of emotions, and the ability
to differentiate and discriminate between accurate and inaccurate emotions. The second branch,
Using Emotions, advocates their use in prioritising thinking by directing attention to important
events/factors. The third branch, Understanding Emotions, is based on the ability to understand
complex emotions and emotional ‘chains’, the transition of emotions through stages, the ability
to understand relationships among emotions, and interpret the meanings emotions convey. The
fourth branch, Managing Emotions, encompasses the ability to reflectively monitor emotions
and stay open to them, and the ability to engage or detach from emotions. The branch also
advocates the ability to solve emotion-based problems without necessarily suppressing the
negative emotions (Caruso et al, 2002).

Of the other ways of defining emotional intelligence, we regard Bar-On's ideas highly
relevant, who likes to refer to it as emotional-social intelligence. According to his definition,
“emotional-social intelligence is an array of interrelated emotional and social competencies,

skills and behaviours that determine how effectively we understand and express ourselves,
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understand others and relate with them, and cope with daily demands, problems and pressure”
(Bar-On, 2012, p. 31).
Bar-On thus considers other important mechanisms to be related to emotional intelligence,
basing its model on five main factors:
— Intrapersonal skills — “’the ability to recognize, understand and express emotions and
feelings™;
— Interpersonal skills — “the ability to understand how others feel and relate with them”;
— Stress management — “’the ability to manage and control emotions”;
— Adaptability — “the ability to manage change”;
— General Mood — “the ability to generate positive affect and be self-motivated” (Bar-On,
20006, p. 3).

Bar-On's complex system of the concept of emotional intelligence was also the focus of our
study, as we identified the skills of the students in the context of these sub-areas, and determined
their relationship with coping skills.

Caruso and Wolfe (2001) see emotional intelligence as a determinant of career
development, and state that emotions play a crucial role in career development and selection. If
individual emotional and social skills can be realized from time to time, they can even be
shaped, which is very important in the long term for meeting career challenges and career
development.

Of course, individual emotional intelligence is a significant support for a person in every
area of life: it helps you to process your harder experiences, to shape your feelings, to tame any
negative feelings and thus to find a new balance and develop resources. Based on Bar-On’s
dimensions, several studies have sought to clarify possible relationships. Given that we have
addressed human resource counselling students in our work, we summarize the results for this
target group. The emotional intelligence components that determine workplace success include:
(1) among HR consultants: self-actualisation, happiness, optimism, self-knowledge,
assertiveness, stress tolerance; (2) among management consultants: assertiveness, emotional

awareness, happiness, optimism, empathy, interpersonal relations (Balazs, 2014).

Research Design

Our research basically consisted of three phases:
(1) we analysed self-reflective narratives focusing on the participants’ present

communication tools, desired communication skills and opportunities for development
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in the field, with which we sought answers to what communication needs they could
identify and what problems they wanted to overcome in order to communicate better in
their present and future professional situations;

(2) based on the Bar-On model we also conducted an emotional intelligence study;

(3) then we analysed the relationships between the two areas.

The participants were 1st year students on Master's Degree Programme in Human Resources
Consulting at Apaczai Csere Janos Faculty, University of Gyor (first phase: 32 students, second

phase: 44 students).

Analysis of the self-reflective narratives

The students were tasked with a kind of guided writing, in which they had to name two areas
they wanted to develop in order to become better communicators. They also had to explain how
these weaknesses appear in their daily communication, and what symptoms, effects and
outcomes they perceive. They had to explain how they could progress and what or who could
help them. Finally, they had to describe the desired state and how long they thought it would
take to achieve it.

As a research tool we used qualitative content analysis (Mayring, 2000) for our goal was
to find patterns based on the answers and to identify the main themes of communication
development plans. Lasswell's formula on the analysis of written communication: ‘Who says
what, in what way, to whom and with what effect?’ (Lasswell, 1948) was also used with a focus
on what was being written. As the texts examined explicated self-developmental plans, they
were primarily addressing the writers themselves and were intended to have a self-motivational
and self-awareness effect on them. Communication development plans therefore had to be

placed in this context.

Analysis of emotional intelligence
We used the Bar-On Emotional Intelligence Questionnaire, which identifies the fit and

emphasis of each skill area on a five-point scale based on the Bar-On model.

Research results

Features of the self-reflective narratives
Looking at the present communication techniques we have to interpret the answers according

to course types. Full-time students basically complained on their own insufficient conflict
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management, high stress level when talking in public and some bad practices aimed at the
communication partner, like impatience and aggressive communication style. For
correspondence students we can see the same problems with conflict management and high
stress level when talking in public, but instead of mentioning their bad practices in connection
with the communication partner they went into more details about their shortcomings, like lack
of assertiveness, inefficient emotional control, disability of expressing thoughts clearly, speech
impediments (too quick or too quiet speech) and inconsistent body language.

In terms of desired states all students, irrespective of their course types, want to have more
self-confidence and self-assurance, states describing positive characteristics of the
communicator. If we look at good practices aimed at the partner, full-time students were much
more attentive and emphasised the need to listen to the partner actively, to check their
understanding and to relate to them with empathy. Correspondence students also mentioned the
same categories except checking understanding, but they did it less frequently compared to their
number. To highlight some further characteristics of the results it must be stated that there was
a general willingness and desire to have a better self-knowledge expressed by almost all
participants.

As there are clear differences between the two groups of informants (full-time and
correspondence students), it is worth looking for some kind of explanation of this phenomenon.
To our understanding the differences can be due to their different backgrounds and the different
tuition at university. Correspondence students have longer work history thus more personal
experiences of workplace communication, so they might have a more detailed picture of their
own communication style and the challenges they face. At the same time the two groups
attended courses with different design owing to the special circumstances of full-time and
correspondence programmes. The full-time courses are longer so the students are given more
lessons, thus go deeper into the topic both at a theoretical and a practical level. These courses
are also more interactive because of the smaller number of students and can meet the students’
needs better as they are more personalized.

And finally one more remark about the results of this research phase. There were 32
participants and only two of them were male students. This is normal as women have
increasingly been moving into HR recently (Ulrich et al, 2013) and bring their own
communication style. On average, women use more expressive, tentative, and polite language
than men do, especially in situations of conflict (Basow and Rubenfield, 2003), they use less

powerful speech (Lakoff, 1975), tend to interrupt less than men do (Thorne and Henley, 1975),
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and often weaken their statements (Pearson, 1985). As a result they might feel that they have

less power and lower self-esteem, reflected in their narratives.

The results of emotional intelligence and their relation to communication
Using the Bar-On Emotional Intelligence Questionnaire among our students, our goal was to
determine the individual sensitivity of them. On a 5-point scale with grades 1 to 5, the students'
average score is 3.85, which indicates to us the existence of a fundamentally high level of
emotional intelligence among them, but also shows opportunities for further development.
Along the various emotional intelligence subscales, the following features emerged from
the students' responses. The table below summarizes the typical averages for each dimension,
as well as shows the emphasis of the subscales by indicating the order of the first five (in bold)

and the last five (in italics) dimensions (Table 1).

Bar-On’s EQ-dimensions Mean Rank
Assertiveness 3.52 11
Emotional Self-Awareness 3.99
Intrapersonal skills Self-Regard 3.62 10
Independence 3.31 14
Self-Actualisation 4.35 2
Empathy 4.29 3
Interpersonal skills Social Responsibility 4.45 1
Interpersonal Relationship 4.25 4
Reality-Testing 3.62
Adaptability Flexibility 3.45 12
Problem-Solving 4.05
Stress Tolerance 33 15
Stress Management
Impulse Control 3.45 13
Optimism 4.03
General Mood
Happiness 4.19 5

Table 1: Results of the examination of emotional intelligence

It is evident that alongside the emotional intelligence components the skills of the human

resource counselling students are shown to be more relevant mainly to social skills — e.g. social
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responsibility or empathy —, furthermore the possibility of experiencing happiness is included
in the first five dimensions. It should also be noted that the subscale of self-actualization is also
ranked high, so it can be assumed that the related internal resources can be properly accessed
by the students in this group, and this can help them develop both professionally and personally.

Subsequent items in the order of the subscales include basically the stress management
subscales and several components from the intrapsychic range: assertiveness, independence and
self-regard. All of that point out that help is still needed to deal with the difficulties and conflicts
that arise, and in parallel some intrapsychic skills also need to be strengthened, so the
communication skills that are at the centre of our study will certainly require assisting

intervention.

Summary

Our study of the relationship between communication skills and emotional intelligence among
human resource counselling students has pointed out some interfaces between the two areas,
particularly in the following dimensions:

(1) Assertiveness, as self-confidence and self-assurance are commonly desired states in
most narratives and it is the dimension taking the 11th place on the EQ scale, so it is
definitely a week resource of the participants.

(2) Stress management, as it is a common problem mentioned in the narratives, while
stress tolerance and impulse control are ranked 13th and 15th on the EQ scale, so stress-
related problems are issues which should be dealt with according to the participants.

(3) Beyond the overlapping areas we have also seen one particular difference which relates
to empathy.

(4) Empathy is one of the desired skills mentioned in the narratives of full-time students,
which highlights that some of them lack it in their communication. At the same time it
is the dimension on the EQ scale which is ranked 3rd, so empathy is a strong resource
of the participants filling in the emotional intelligence questionnaire. At the moment we
cannot provide an explanation for this contradiction and further research would be
needed to get a more detailed picture of this skill or to understand the contradicting

results.

What is clear for us, researchers and tutors of future human resources consultants, is that good
communication practices need to be affirmed and EQ skills need to be strengthened or built up.

With the help of similar assignments and questionnaires we can raise the awareness of our
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students and offer developmental opportunities so that they become successful consultants. Let
us finish with a quotation which guide our work and we do agree with. ,,Academic
qualifications, practical experience and personal development should be seen as the building

blocks of a professional career” (Boxall and Burch, 2007, p. 30).
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Parents’ educational practices on unacceptable behaviour
of preschool children

The research on the frequency of the use of parenting practices in the situations of unacceptable
behaviour of preschool children was conducted on a sample of 350 parents. The possible links
between parenting practices and some parental demographic indicators were also investigated
(gender, educational status, financial status, residential status, number of children in the
family, number of family members). Research results show that nearly one third of parents use
inadequate educational practices. Some parents’ rearing practices are characterized by the
absence of a reaction to children’s unacceptable behaviour, by objecting, threatening, raising
voice, abolishing privileges and corporal punishment. The financial and housing status of
parents, the number of members in the family and the number of children have statistically
significantly influenced the frequency of the implementation of some parenting practices. The
obtained data point to the need for comprehensive and continuous support for parents in the
development of parental skills.

Introduction

In modern pedagogical science children are the subject of their own development, and parents’
educational practices are expected to focus on raising their children's responsibility, forming
their critical thinking, independence and creativity. The new position of children, the changes
in the values and the goals of education seek different parental rearing practices (Males, 2012).
The different approaches to the phenomenon of parenting derived from Baumrind's
classification of parenting styles (Baumrind, 1991) and Bowlby's theory of attachment
(Bowlby, 1988) indicate the importance of the quality of early communication and interaction
between children and parents, as well as other close entities. In his conception of parenthood,

Juul (2008) emphasizes the importance of parental authority, the mutual dialogue between
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parents and children, the expression of interest in children, the knowledge of the children’s
needs and the parents’ daily involvement in their children’s life, in particular.

Despite the differences in the views on parenting, the various theoretical perspectives
nevertheless agree on the importance of the emotional dimension of parenting, that is, the
importance of expressing love, warmth, acceptance, and responsiveness to children’s needs.
Therefore, effective communication that expresses warmth and acceptance of the children's
needs is as important as that of the demands and needs of the parents. According to Gordon
(1996, 2000), all child behaviours may be classified as acceptable and unacceptable behaviours.
Parents often do not cope in the situations of their child's unacceptable behaviour. Good
communication between parents and children is at the centre of Gordon's model of effective
parenting. In good communication, unacceptable messages, such as threats, orders, moralizing,
complaining, irony, mockery, criticism, blackmail, punishment, shouting etc., are avoided.
Instead of these messages, adults use [-messages and positive feedback that expresses readiness
to active listening to children, explains the reasons for the taken actions and clearly and
unambiguously expresses the acceptance of children and their needs.

Analysing family communication, Koerner and Cvancara (2002) investigated two
opposing family structures — conformity orientation and conversation orientation, which
resulted in differences between communication patterns in the family. In conversation-oriented
families, children are encouraged to express their feelings and thoughts freely, while in
conformist-oriented families, children are expected to submit to parental orders and to refrain
from expressing personal views. There is considerable research on the significant correlation
between parenting rearing practices and child development, behaviour and achievement
(Rinaldi and Howe 2012; Braza et al. 2015; Moed et al. 2016; Ekerim et al. 2017; Mesman et
al. 2017; Iruka et al. 2018; Zeytinoglu et al. 2018; Wade et al. 2018).

Parenting is a very dynamic and complex phenomenon and its success depends on several
factors. The child's development, whether positive or negative, is always influenced by the
parents, so parents cannot give up their responsibilities despite the complexity of their role
today (Francis, 2016, p. 259). Zlokovi¢ and Nenadi¢-Bilan (2012) point to the relationship
between the sense of satisfaction with parenting and the choice of rearing practices. “The
parental sense of competence includes the parent's assessment of the self-efficacy in the role of
the parent and the assessment of satisfaction with fulfilling the parental role” (JurCevié
Lozanc¢i¢ and Kunert, 2015, p. 46). Parent education programs may reinforce their parental
competencies. Dishion et al (2012) defined the concept of conscious parenting, which

encompasses support for parents in the following areas: support for positive behaviour, the
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establishment of healthy boundaries, and the construction of family relationships by supporting

parents in changing everyday interaction patterns.

Methodology

This research aimed to study the parents’ reactions to unacceptable behaviours of their children,
i.e. to measure the frequency of the use of certain parental educational practices in situations
when their children misbehave. The aim of the research was also to determine whether parents'
educational practices are in correlation with some parental demographic factors (gender,
educational status, financial status, residential status, number of children in the family, number
of family members).

Regarding the problem of the research, we selected a convenience sample. The research
sample included 350 parents of preschool children attending preschool programs. Such a
sample was selected because of the availability of parents and their continuous presence at the
preschool institution.

The sample was comprised of a larger proportion of women (77.7 % women and 22.3 %
men). According to the educational status, there is an equal proportion of participants with
secondary school leaving certificate and college or university degrees - 169 (48.3%), while four
parents (1.1%) had completed primary school. There were eight parents with a scientific degree
(2.3%). With regard to the residential status, 179 participants (51.1%) live in their own flat, 76
participants (21.7%) live with their parents or relatives, 66 participants (18.9%) live in their
own house, and 29 participants (8.3%) are subtenants. The study examined the participants’
subjective assessment of their financial status based on the assessment of their own status
compared to the status of others (Wood, 1996). According to the subjective assessment of
financial status, most of the participants consider their financial status to be average (N = 203;
58.0%), while 130 participants (37.2%) consider their financial status to be good. Only seven
participants (2%) rated their financial status as excellent. Nine participants (2.5%) said they
were in poor financial condition, and one participant (0.3%) rated the financial status as a very
poor. Data on the number of family members are as follows: 177 four-member families
(50.6%), 103 three-member families (29.4%), 43 five-member families (2.3%), 15 two-member
families (4.3%), 9 six-member families (2.6%), two seven-member families (0.6%) and one
eight-member family (0.3%). With regard to the number of children in the family, there are 181
families with two children (51.7%), 135 families with one child (38.6%), 30 families with three
children (8.6%), 3 families with four children (0.9%), and one family with five children (0.3%).
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We used Gordon's (1996, 2000) model of good communication to construct questionnaire
particles with questions about educational practices. Parents made a statement regarding the
frequency of use of the following practices: noticing children’s bad behaviour without
responding to bad behaviour; raising the voice or yelling; asking children to correct
misbehaviour; threatening with punishment without punishment; objecting to children;
providing feedback to children how their behaviour was perceived; abolition of privileges;
corporal punishment of children (slapping, spanking) and talking to children about the reasons
for bad behaviour. Parents rated each question particle with a four-point scale: never; rarely;

often; always.

Analysis and Interpretation of Research Results

Parents' educational practices on children’s unacceptable behaviours
Table 1 shows the parents' answers about the use of some educational practices in situations of

children’s unacceptable behaviours.

Noticing Askin
children’s .. . . & Threat of
EDUCATION Raising their | children to . .
bad . punishment | Objecting to
AL behaviour volee of correct without children
PRACTICES . yelling misbehaviou .
without . punishment
responding
Mean 1,73 2,64 3,27 2,16 2,14
N % N % N % N % N %
Never -1 155 | 443 2 0.6 0 0 65 18.6 65 18.6
Rarely -2 139 | 39.7 | 139 | 397 | 35 10 173 | 494 | 176 | 50.3
Often -3 51 146 | 191 | 54.6 | 185 | 529 | 103 | 29.4 | 103 | 294
Always -4 5 1.4 18 5.1 130 | 37.1 9 2.6 6 1.7
TOTAL 350 | 100 | 350 | 100 | 350 | 100 | 350 | 100 | 350 | 100
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Providing .
feedback to Talkmg to
children how Corporal children
EDUCATIONAL . Abolition of P about the Something
their - punishment
PRACTICES . privileges . reasons for else
behaviour of children bad
was .
. behaviour
perceived
Mean 3,25 2,27 1,75 3,39 0
N % N % N % N % N %
Never - 1 4 1.1 50 14.3 107 | 30.6 0 0 0 0
Rarely - 2 47 134 | 175 50 223 | 63.7 26 7.4 0 0
Often - 3 156 | 44.6 | 106 | 30.3 19 5.4 160 | 45.7 0 0
Always - 4 143 | 40.9 19 5.4 1 0.3 164 | 46.9 0 0
TOTAL 350 100 | 350 100 | 350 100 | 350 100 0 0

Table 1. Parents' educational practices on children’s unacceptable behaviours

Based on the collected data, first we are focusing on the parental educational practices that
could be categorized, according to Gordon (1996), as the language of unacceptance or
ineffective communication. Noticing children’s bad behaviour, 44.3% of parents (N=155)
always respond, while 39.7% of parents (N=139) often respond to an unacceptable behaviour.
On the other hand, 16% of parents (N=56) never or rarely respond to an unacceptable behaviour,
which is a wrong practice, since in such a situation pedagogically it is correct to send feedback
to children about unacceptable behaviour. In case of unacceptable behaviour, 32 % of parents
(N=112) often or always threaten with punishment. This reaction of the parents represents the
so-called you-message that is characterized by a language of unacceptance and aims at the
children’s obedience and adaptation to parents' demands. According to Gordon's model of
successful relationships (Gordon, 1996), the threat of punishment is an ineffective
communication, by which the relationship of trust and understanding between parents and
children is gradually eroding. Additionally, 29.4 % (N=103) of parents often use objecting to
children, while 1.7 % (N=6) of parents always use objecting. The rearing practice of abolishing
some privileges, as a form of punishment, is often or always used by 35.7% of parents (N =125),
while 14.3% of parents (N=50) never use this practice. Over half of the parents, 54.6% (N=191),

often raise their voices or yell at children, while 5.1% of parents (N=18) always raise their voice
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or yell at children. Corporal punishment is often used by 5.4% of parents (N=19). According to
the results of our research, 69.4% of parents (N=243) still use corporal punishment, regardless
of frequency of use®. Corporal punishment and other degrading forms of punishment could lead
to aggression and delinquent behaviour of young people (Knox, 2010), so parents should be
introduced to positive educational practices.*

Educational practices such as asking children to correct unacceptable behaviour, talking to
children about the reasons for misbehaving and providing feedback to children on how
children’s behaviour was perceived are features of effective communication and positive
parenting. The percentage of parents who have always used positive parenting practices to
respond to their children’s unacceptable behaviour are as follows: 37.1% of parents (N=130)
would always ask children to correct misbehaviour; 40.9% of parents (N=143) always provide
feedback to children how their unacceptable behaviour was perceived; 46.9% of parents
(N=164) always talk to children about the reasons for their misbehaviour.

With regard to the educationally appropriate and consistent parental practices’, it can be
concluded that:

o 44.3% of parents always respond to the children's unacceptable behaviour;

e 0.6 % of parents never raised their voice or yelled at children;

e 37.1% of parents always ask children to correct misbehaviour;

e 18.6% of parents never threaten with punishment;

e 18.6% of parents never object to children;

e 40.9% of parents always provide feedback to children how their behaviour was
perceived,

o 14.3% of parents never abolish privileges;

e 30.6% of parents never use corporal punishment;

e 46.9% of parents always talk to children about the reasons of misbehaviour.

3 Gaudiosi (2005) notes that 94% of the Americans occasionally spank as a way of disciplining preschoolers, while
Smith et al (2005) indicates that 80% of the 26-year-old young adults say they received some form of corporal
punishment during childhood.

4 The aim of the Council of Europe’s Initiative against Corporal Punishment is to prohibit all forms of corporal
punishment and promote positive parenting and culture (Daly, 2007). According to the Croatian law regulations,
the prohibition of corporal punishment of children in the family is provided, among other regulations, by the law
on protection from domestic violence (Zakon o zastiti od nasilja u obitelji, 2009).

5 Only always and never data for positive and negative reactions of parents are shown.
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Our findings also reveal that a certain percentage of parents use unacceptable practices to their

children’s misbehaviour®, which may further contribute to the occurrence of risk factors in the

family environment. Specifically, the parents’ following negative educational practices are

identified:

55.7% of parents rarely, often or never respond to their children's unacceptable
behaviour;

99.4% of parents rarely, often or always raise their voice or yell at the children;
62.9% of parents rarely, often or never ask children to correct their misbehaviour;
81.4% of parents rarely, often or always object to children because of the children's
misbehaviour;

59.1% of parents rarely, often or never provide feedback to the children how their
misbehaviour was perceived;

85.7% of parents rarely, often or always abolish privileges in the case of the
children's unacceptable behaviour;

81.4% of parents rarely, often or always threaten with punishment without
punishment;

69.4% of parents rarely, often or use corporal punishment;

53.1% of parents rarely, often or never talk to children about the reasons of their

misbehaviour.

The results show that many parents use negative communication reactions to their children’s

unacceptable behaviour, and do not demonstrate the skills of good communication.

Correlation of parental educational practices with some demographic indicators

Table 2 presents data on the parental educational practices in situations of children’s

unacceptable behaviour regarding the parents’ demographic characteristics: gender, educational

status, financial status, number of family members, number of children and residential status.

6 Percentages of rarely/often/always tesponses for negative parental practices and percentages of
rarely/often/never responses for positive parental practices are shown. Namely, the rarely used negative parenting
practices indicate parents’ inconsistency, confuse children, and may have negative effects.
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EDUCATIONAL Gender Educational | Financial | Family I(:Ifu mber Residential
PRACTICES status status members . status
children

Noticing, .033 5.052 10.615 12.612 17.012 5.176
not responding .855 .168 .031 .050 .002 159

139 6.929 5.104 16.359 6.934 5.577
Raising voice or yelling

709 .074 277 .012 139 134
Asking children to correct 264 13.248 4.969 7.059 6.877 6.572
misbehaviour .607 .004 .290 315 .143 .087
Threatening with punishment 1.926 | .830 6.797 4.128 72 9.857
without punishment 165 842 147 659 942 .020

5.834 | 2.074 5.282 15.903 12.670 12.288
Objecting to children

.016 .557 .260 .014 .013 .006
Providing feedback to children .053 14.657 7.547 11.806 7.259 901
about their behaviour 817 .002 110 .066 123 .825

248 1.079 1.295 13.257 8.704 1.018
Abolition of privileges

.619 782 .862 .039 .069 197
Corporal ~ punishment  of 1.849 973 1.416 1.848 979 2.765
children 174 .808 .841 933 913 429
Talking about the reasons for .349 3.514 19.267 7.098 5.871 1.877
misbehaviour .555 319 .001 312 209 .598

Table 2. The use of parents' educational practices regarding certain demographic variables

Gender

Objecting as a response to children’s unacceptable behaviour is often or always used by 42.3%

of fathers and 27.9% of mothers, while the same practice is rarely or never used by 72.1% of

mothers and 57.7% of fathers. These differences indicate a possible correlation between

parental objection and parental gender (y2=5.834; C=0.13; P=.016). However, analysis of

variance did not confirm the variability between the groups of male and female subjects

(F=2.699; P> 0.05), so mothers and fathers did not differ significantly in the use of objecting

as a reaction to children’s unacceptable behaviour.

Educational status

Parents of different educational status differ from one another in asking children to correct their

unacceptable behaviour. As there is an equal number of parents with secondary school leaving
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certificate (N=169) and university degree (N=169), data analysis shows that parents with a
university degree are more likely to ask a child to correct an unacceptable behaviour.
Furthermore, 16% of parents (N=27) with completed secondary education and 4.7% of parents
(N=8) with university degrees never or rarely ask children to correct their misbehaviour. The
probability of correlation between parents’ educational status and the request for behaviour
correction was indicated by the values of chi-square (}2= 3.248; C=19; P=.004). However, the
analysis of variance did not identify statistically significant differences in the use of the
mentioned educational practice concerning the parents’ educational status (F=2.649; P> 0.05).

Considering educational status, different data were found about the parents’ practice of
providing feedback to children: 100% of parents with a science degree, 88.2% of parents with
completed secondary education, 83.4% of parents with university degree, and 25% of parents
with primary school education often or always do that. Chi-square test and contingency
coefficient indicate the probability of a correlation between the practice of providing feedback
to children and the parents' educational status (y*=14.657; C=0.20; P=.002). However, analysis
of variance did not confirm statistically significant correlation between the educational practice
and the parents’ educational status (F=3,401; P >0, 05). Regarding educational status, parents
do not significantly differ in situations when children need to be provided with feedback about

their misbehaviour.

Financial status

Parents differ in the frequency of responding to unacceptable behaviour of the children with
regard to their financial status. Comparing the two most represented categories of parents
concerning financial status, 88.2% of parents (N=179) of average material status and 80% of
parents (N=104) of good material status often or always do not respond when they notice their
children’s misbehaviour. The differences are significant (3>=10.615; C=17; P=.031). Analysis
of variance also indicated a statistically significant correlation between the absence of parents'
reaction and their financial status (F= 3.571; P >0.05). Parents of better financial status seem
more likely not to react when they notice an unacceptable behaviour of their children. Possible
explanations of observed tendency may be various, beginning by the parents’ higher orientation
of a better financial status towards their business responsibilities and earning income to the lack
of time devoted to their families and children. In any case, not only the parents’
unresponsiveness but also the lack of the parental involvement in the process of the children’s

education may cause an emergence of a "death spiral" that destroys such an important continuity
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of the educational process and may result in the various personality disorders (Mariani-Meloni,
2004, p. 91) in the end.

Parents differ in their use of the educational practice of talking about the reasons for
children’s misbehaviour regarding their financial status. Parents of average financial status are
more likely to discuss the reasons for their children's unacceptable behaviour. Considering the
other two categories of parents' financial status, parents of excellent financial status more often
talk to their children about their misbehaviour compared to the parents of poorer financial
status. Chi-square test and contingency coefficient indicate the probability of a correlation
between talking to children about the reasons of their behaviour and the parents’ financial status
(x*=19.267; C=0.23;P=.001), but analysis of variance statistically did not confirm significant
correlation (F=2.526; P >0.05).

Residential status

There have been differences between parents regarding the threat of punishment and their
residential status. Threating with punishment is often or always used by 42.4% of parents living
in their own house, 39.5% of parents living with their own parents, 34.5% of those who are
subtenants and 24.6% of those who live in their own flat. Chi-square test and contingency
coefficient indicate the probability of a correlation (y* =9.857; C=0.17; P=.020). Analysis of
variance confirm the statistically significant difference regarding the threat of punishment and
the parents’ residential status (F=4.0558; P >0.05). Parents living in their own flat less often
threaten with punishment in the case of children’s unacceptable behaviour. We assume that
several factors moderate the impact of the residential status on threating with punishment, so it
is not possible to determine the cause and effect sequence quite clearly.

Parents differ in terms of their residential status when responding to children’s
unacceptable behaviour. The use of objecting as a reaction to children’s unacceptable behaviour
is correlated with the parent's residential status (y2=12.288; C=0.18; P =.006). Analysis of
variance confirmed the statistical significance of the correlation (F=3.746; P >0.05). The results
reveal that parents living in the house with their parents (42.1%) or in their own house (40.9%)
are most likely to object to children. Parents living in their own flat were the least inclined to
object to children (76.5%). Living in one's own house may cause additional problems compared
to living in one's flat (e.g. greater care of house maintenance, greater financial investment, etc.),
so parents, burdened with additional worries, may be more likely to respond with negative
communication patterns. Parents living together with their own parents may find themselves,

in relation to other parents living alone, under the pressure of daily negotiation and
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harmonization with the third generation. This may be reflected in the increased incidence of
impatience and nervousness in communicating with children, and thus in the more frequent use

of objection as a reaction to unacceptable children's behaviour.

Number of children in family
Regarding the number of children in the family, a difference was observed in the absence of
parental responses to unacceptable children’s behaviour. As there were relatively few parents
of three or more children in the sample, conclusions should be drawn cautiously. There is never
or rarely a response to children’s unacceptable behaviour in 86.7% of parents of one child, 84%
of parents of two children, and 80% of parents of three children. On the other hand, 13.3% of
parents of one child, 16% of parents of two children, 20% of parents of three children and 100%
of parents of four children often or always do not respond to the children’s unacceptable
behaviour. It seems that parents of fewer children more frequently respond to their children’s
unacceptable behaviour. This may be partly due to the concentration of time available on one
child, but also to the fact that in families with more children, older children take on the role of
adults and help or warn the younger siblings’ misbehaviour. Correlation between the number
of children in the family and the absence of a parental response was confirmed by %2 and the
coefficient of contingency (¥2=17.012; C=0.22; P=.002). However, analysis of variance did not
confirm a statistically significant correlation (F=3.251; P> 0.05).

Concerning the number of children, there are also differences in the use of an objection as
a parental educational practice. In the families with more children, parents more often use the
objection as an educational response to children’s unacceptable behaviour (y2 =12.670; C=0.19;
P=.013). Analysis of variance confirmed a significant correlation between parents’ objecting

to children and number of children (F=3.504; P> 0.05).

Number of family members

The study examined the frequency of use of raised voice or shouting in relation to the number
of family members. The sample includes more families with three (N=103) and four members
(N=177), while there are fewer families with five (N=43), two (N=15), seven (N=7) and eight
members (N=8). Therefore, the two largest groups of parents, those who come from families
with three or four members, will be compared. Raised voice or shouting in response to
unacceptable children’s behaviour is often or always used by 67.8% of parents from four-
member families and 46.6% of parents from three-member families. The same practice was

never or rarely used by 53.4% of parents from three-member families, and 32.2% of parents
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from four-member families. It seems that parents coming from families with four members are
more inclined to raise their voice or shout in response to unacceptable children’s behaviour.
The observed difference among parents with different number of family members was
significant (y2 =16.359; C=0.21; P =.012), however, analysis of variance showed that the
difference was not statistically significant (F=2.389; P> 0.05 ).

According to the data obtained, there is also probability of a correlation between parental
objection to children and the number of family members (y2 =15.903; C=0.21; P=.014), i.c.
there is a tendency that parents living in families with more members more often object to their
children. Analysis of variance revealed a statistically significant difference in variability
between the groups of these parents (F=4.263292; P> 0.05). The research results indicate that
parental objecting is more frequent in larger families, so special attention should be paid to
parents in families with more members and it is necessary to support them in fulfilling their
parental role.

Concerning the abolition of some privileges in reaction to the children’s misbehaviour,
parents’ responses varied according to the number of family members. Abolition of privilege is
often or always used as an educational practice by 77.8% of parents from six-member families,
40.1% of parents from four-member families, 33.3% of parents from two-member families,
30.2% of parents from five-member families, 28.2% of parents from three-member families.
Two parents from seven-member families, and one parent from eight-member family never or
rarely use such a reaction to their children’s misbehaviour. As the number of seven-member
(N=2) and eight-member families (N=1) is small, the data on other family subgroups will be
compared. Chi-squares and contingency coefficients indicate probability of correlation between
the abolition of privileges and the number of family members (¥2 =13.257; C=0.19; P =.039).
Analysis of variance revealed that the variability between groups was statistically significant
(F=4.486; P> 0.05). The abolition of privileges is the least used by parents from families with
three members. This practice is used in families where the mother and father focus on one child
and are likely to be more permissive to their child's unacceptable behaviour. In this research
parents from four and six-member families were most likely to use the abolition of privilege in
response to unacceptable children’s behaviour. There is a growing tendency for parents coming

from families with more members to raise children by abolishing some privileges.
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Concluding remarks

Our analysis suggests that almost one third of parents use inadequate educational practices. The
educational practices of some parents are burdened with unresponsiveness to their children’s
misbehaviour, objecting, threatening, shouting, abolishing privileges, and use of corporal
punishment. The use of language of unacceptance (Gordon, 1996) makes children inaccessible
— children become detached, avoid conversation, hide their thoughts and feelings, and develop
defence mechanisms. These upbringing practices destroy mutual acceptance and trust, disrupt
the family atmosphere of harmony and seriously distort the children’s integrity. The outcomes
of such parenting could result in the children’s low level of self-esteem, negative self-image,
various forms of aggression and other problems in children’s behaviour. Opposite to
dysfunctional and rude parenting, good parenting practices are characterized by sensitivity to
children’s needs, support for children’s positive behaviours, good communication, respect and
love. Therefore, it would be useful for parents to focus primarily on discovering the positive
traits of their children, not only on their failings (Tagliabue, 2008, p. 14; Isaacs, 2012, p. 23).
Moreover, children have an existential need to be recognized and positively valued in their
uniqueness, Bellingreri will say “ematically nurtured” (2011, p. 132), in order to be able to
grow according to the capacity of one's own personality. It is necessary to create such an
educational “climate” in which mutual respect, personalities and rights are realized (Messildine,
2008, p. 332), as well as to establish good communication with children based on the language
of acceptance, what will provide a sufficiently good "living space" in which the development
of the children's abilities and their willing personality structure is not impeded (Contini, Fabbri
& Manuzzi, 2006, p. 184).

The research data on the use of some educational practices in view of parents’ demographic
characteristics indicates that there is no correlation between educational practices with parents’
educational status and their gender. Parents do not differ in the use of some educational
practices regarding these variables. However, financial and residential status, the number of
family members and the number of children significantly influenced the frequency of the use
of certain parental educational practices. The results of this research confirm the correlation
between the financial status and the absence of parental reactions to their children’s
unacceptable behaviour, residential status and threats, number of family members and
objecting, number of children and objecting, residential status and objecting and number of
family members and abolition of privileges. Parents with better financial status appear to be

more likely not to respond when they notice unacceptable children’s behaviour (F=3.571;
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P>0.05). Parents living in their own flat less frequently threaten with punishment in the case of
unacceptable behaviour of children (F =4.055; P> 0.05). There is a tendency of more frequent
use of objecting as an educational practice by parents living in families with a larger number of
members (F=4.263; P> 0.05), as well as in families with a larger number of children (F=3.504;
P> 0.05), as well as in families living in their own house or in a house with their parents
(F=3.746; P> 0.05). As the number of family members increases, parents' inclination to abolish
some privileges also increases (F=4.486; P> 0.05). Our findings indicate that financial and
residential status, number of family members and number of children significantly influenced
the frequency of applying certain parental educational practices. According to some other
studies (e.g. Raboteg and Pe¢nik, 2006), financial difficulties are associated with parenting
practices that are less consistent and supportive in upbringing and may have an indirect effect
on other parenting behaviours.

This research reveals that parents need support in developing positive parenting skills,
especially in situations where children unacceptably behave as well as in situations of their
developmental and other crises. Consistent use of good communication and the language of
acceptance is also important. It is essential to an effective educational action that can develop
only in one dynamic educational relationship between parents and their child (Macario, 2003,
p. 93). Therefore, parents should be aware of the elements of parental competence and the
procedures that could jeopardize the positive parental actions (Francis, 2016, pp. 263-273). The
results indicate a possible risk group of parents who may need help in introducing positive and
effective parenting, which means they need to respect the integrity of their children and ensure
a non-violent family environment that excludes all forms of physical and psychological
punishment of children.

Although parent education activities in preschool institutions have been organized more
and more frequently over the past decade, the research has identified the need for
comprehensive and continuing parents’ education in the successful performance of responsible
parenting tasks. Parent education is a key task in promoting “preventative education”
(Corominas, 2011, pp. 71-72) in order to prevent the negative consequences of their

inappropriate upbringing in the case of unacceptable behaviours of children.
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Parents’ educational practices on unacceptable behaviour
of preschool children

The research on the frequency of the use of parenting practices in the situations of unacceptable
behaviour of preschool children was conducted on a sample of 350 parents. The possible links
between parenting practices and some parental demographic indicators were also investigated
(gender, educational status, financial status, residential status, number of children in the
family, number of family members). Research results show that nearly one third of parents use
inadequate educational practices. Some parents’ rearing practices are characterized by the
absence of a reaction to children’s unacceptable behaviour, by objecting, threatening, raising
voice, abolishing privileges and corporal punishment. The financial and housing status of
parents, the number of members in the family and the number of children have statistically
significantly influenced the frequency of the implementation of some parenting practices. The
obtained data point to the need for comprehensive and continuous support for parents in the
development of parental skills.

Introduction

In modern pedagogical science children are the subject of their own development, and parents’
educational practices are expected to focus on raising their children's responsibility, forming
their critical thinking, independence and creativity. The new position of children, the changes
in the values and the goals of education seek different parental rearing practices (Males, 2012).
The different approaches to the phenomenon of parenting derived from Baumrind's
classification of parenting styles (Baumrind, 1991) and Bowlby's theory of attachment
(Bowlby, 1988) indicate the importance of the quality of early communication and interaction
between children and parents, as well as other close entities. In his conception of parenthood,
Juul (2008) emphasizes the importance of parental authority, the mutual dialogue between
parents and children, the expression of interest in children, the knowledge of the children’s
needs and the parents’ daily involvement in their children’s life, in particular.

Despite the differences in the views on parenting, the various theoretical perspectives

nevertheless agree on the importance of the emotional dimension of parenting, that is, the
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importance of expressing love, warmth, acceptance, and responsiveness to children’s needs.
Therefore, effective communication that expresses warmth and acceptance of the children's
needs is as important as that of the demands and needs of the parents. According to Gordon
(1996, 2000), all child behaviours may be classified as acceptable and unacceptable behaviours.
Parents often do not cope in the situations of their child's unacceptable behaviour. Good
communication between parents and children is at the centre of Gordon's model of effective
parenting. In good communication, unacceptable messages, such as threats, orders, moralizing,
complaining, irony, mockery, criticism, blackmail, punishment, shouting etc., are avoided.
Instead of these messages, adults use [-messages and positive feedback that expresses readiness
to active listening to children, explains the reasons for the taken actions and clearly and
unambiguously expresses the acceptance of children and their needs.

Analysing family communication, Koerner and Cvancara (2002) investigated two
opposing family structures — conformity orientation and conversation orientation, which
resulted in differences between communication patterns in the family. In conversation-oriented
families, children are encouraged to express their feelings and thoughts freely, while in
conformist-oriented families, children are expected to submit to parental orders and to refrain
from expressing personal views. There is considerable research on the significant correlation
between parenting rearing practices and child development, behaviour and achievement
(Rinaldi and Howe 2012; Braza et al. 2015; Moed et al. 2016; Ekerim et al. 2017; Mesman et
al. 2017; Iruka et al. 2018; Zeytinoglu et al. 2018; Wade et al. 2018).

Parenting is a very dynamic and complex phenomenon and its success depends on several
factors. The child's development, whether positive or negative, is always influenced by the
parents, so parents cannot give up their responsibilities despite the complexity of their role
today (Francis, 2016, p. 259). Zlokovi¢ and Nenadi¢-Bilan (2012) point to the relationship
between the sense of satisfaction with parenting and the choice of rearing practices. “The
parental sense of competence includes the parent's assessment of the self-efficacy in the role of
the parent and the assessment of satisfaction with fulfilling the parental role” (Jurevié
Lozan¢i¢ and Kunert, 2015, p. 46). Parent education programs may reinforce their parental
competencies. Dishion et al (2012) defined the concept of conscious parenting, which
encompasses support for parents in the following areas: support for positive behaviour, the
establishment of healthy boundaries, and the construction of family relationships by supporting

parents in changing everyday interaction patterns.
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Methodology

This research aimed to study the parents’ reactions to unacceptable behaviours of their children,
i.e. to measure the frequency of the use of certain parental educational practices in situations
when their children misbehave. The aim of the research was also to determine whether parents'
educational practices are in correlation with some parental demographic factors (gender,
educational status, financial status, residential status, number of children in the family, number
of family members).

Regarding the problem of the research, we selected a convenience sample. The research
sample included 350 parents of preschool children attending preschool programs. Such a
sample was selected because of the availability of parents and their continuous presence at the
preschool institution.

The sample was comprised of a larger proportion of women (77.7 % women and 22.3 %
men). According to the educational status, there is an equal proportion of participants with
secondary school leaving certificate and college or university degrees - 169 (48.3%), while four
parents (1.1%) had completed primary school. There were eight parents with a scientific degree
(2.3%). With regard to the residential status, 179 participants (51.1%) live in their own flat, 76
participants (21.7%) live with their parents or relatives, 66 participants (18.9%) live in their
own house, and 29 participants (8.3%) are subtenants. The study examined the participants’
subjective assessment of their financial status based on the assessment of their own status
compared to the status of others (Wood, 1996). According to the subjective assessment of
financial status, most of the participants consider their financial status to be average (N = 203;
58.0%), while 130 participants (37.2%) consider their financial status to be good. Only seven
participants (2%) rated their financial status as excellent. Nine participants (2.5%) said they
were in poor financial condition, and one participant (0.3%) rated the financial status as a very
poor. Data on the number of family members are as follows: 177 four-member families
(50.6%), 103 three-member families (29.4%), 43 five-member families (2.3%), 15 two-member
families (4.3%), 9 six-member families (2.6%), two seven-member families (0.6%) and one
eight-member family (0.3%). With regard to the number of children in the family, there are 181
families with two children (51.7%), 135 families with one child (38.6%), 30 families with three
children (8.6%), 3 families with four children (0.9%), and one family with five children (0.3%).

We used Gordon's (1996, 2000) model of good communication to construct questionnaire
particles with questions about educational practices. Parents made a statement regarding the

frequency of use of the following practices: noticing children’s bad behaviour without
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responding to bad behaviour; raising the voice or yelling; asking children to correct
misbehaviour; threatening with punishment without punishment; objecting to children;
providing feedback to children how their behaviour was perceived; abolition of privileges;
corporal punishment of children (slapping, spanking) and talking to children about the reasons
for bad behaviour. Parents rated each question particle with a four-point scale: never; rarely;

often; always.

Analysis and Interpretation of Research Results

Parents' educational practices on children’s unacceptable behaviours
Table 1 shows the parents' answers about the use of some educational practices in situations of

children’s unacceptable behaviours.

Noticing

children’s .. . Askmg Threat of

EDUCATION Raising their | children to . "
bad . punishment | Objecting to
AL . voice or correct . .

behaviour . . . without children

PRACTICES . yelling misbehaviou .
without . punishment
responding
Mean 1,73 2,64 3,27 2,16 2,14

Never -1 155 | 443 2 0.6 0 0 65 18.6 65 18.6
Rarely -2 139 | 39.7 | 139 | 39.7 35 10 173 | 494 | 176 | 50.3
Often -3 51 146 | 191 | 546 | 185 | 529 | 103 | 294 | 103 | 294

Always -4 5 1.4 18 5.1 130 | 37.1 9 2.6 6 1.7

TOTAL 350 100 | 350 100 | 350 | 100 | 350 | 100 | 350 100
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Providing .
feedback to Talllﬂng to
children how Corporal children
EDUCATIONAL . Abolition of P about the Something
their .. punishment
PRACTICES . privileges . reasons for else
behaviour of children bad
was .
. behaviour
perceived
Mean 3,25 2,27 1,75 3,39 0
N % N % N % N % N %
Never - 1 4 1.1 50 14.3 107 | 30.6 0 0 0 0
Rarely - 2 47 134 | 175 50 223 | 63.7 26 7.4 0 0
Often - 3 156 | 44.6 | 106 | 30.3 19 54 160 | 45.7 0 0
Always - 4 143 | 409 19 5.4 1 0.3 164 | 46.9 0 0
TOTAL 350 100 350 100 350 100 350 100 0 0

Table 1. Parents' educational practices on children’s unacceptable behaviours

Based on the collected data, first we are focusing on the parental educational practices that
could be categorized, according to Gordon (1996), as the language of unacceptance or
ineffective communication. Noticing children’s bad behaviour, 44.3% of parents (N=155)
always respond, while 39.7% of parents (N=139) often respond to an unacceptable behaviour.
On the other hand, 16% of parents (N=56) never or rarely respond to an unacceptable behaviour,
which is a wrong practice, since in such a situation pedagogically it is correct to send feedback
to children about unacceptable behaviour. In case of unacceptable behaviour, 32 % of parents
(N=112) often or always threaten with punishment. This reaction of the parents represents the
so-called you-message that is characterized by a language of unacceptance and aims at the
children’s obedience and adaptation to parents' demands. According to Gordon's model of
successful relationships (Gordon, 1996), the threat of punishment is an ineffective
communication, by which the relationship of trust and understanding between parents and
children is gradually eroding. Additionally, 29.4 % (N=103) of parents often use objecting to
children, while 1.7 % (N=6) of parents always use objecting. The rearing practice of abolishing
some privileges, as a form of punishment, is often or always used by 35.7% of parents (N =125),
while 14.3% of parents (N=50) never use this practice. Over half of the parents, 54.6% (N=191),

often raise their voices or yell at children, while 5.1% of parents (N=18) always raise their voice
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or yell at children. Corporal punishment is often used by 5.4% of parents (N=19). According to
the results of our research, 69.4% of parents (N=243) still use corporal punishment, regardless
of frequency of use®. Corporal punishment and other degrading forms of punishment could lead
to aggression and delinquent behaviour of young people (Knox, 2010), so parents should be
introduced to positive educational practices.*

Educational practices such as asking children to correct unacceptable behaviour, talking to
children about the reasons for misbehaving and providing feedback to children on how
children’s behaviour was perceived are features of effective communication and positive
parenting. The percentage of parents who have always used positive parenting practices to
respond to their children’s unacceptable behaviour are as follows: 37.1% of parents (N=130)
would always ask children to correct misbehaviour; 40.9% of parents (N=143) always provide
feedback to children how their unacceptable behaviour was perceived; 46.9% of parents
(N=164) always talk to children about the reasons for their misbehaviour.

With regard to the educationally appropriate and consistent parental practices’, it can be
concluded that:

o 44.3% of parents always respond to the children's unacceptable behaviour;

e 0.6 % of parents never raised their voice or yelled at children;

e 37.1% of parents always ask children to correct misbehaviour;

o 18.6% of parents never threaten with punishment;

e 18.6% of parents never object to children;

e 40.9% of parents always provide feedback to children how their behaviour was

perceived,

o 14.3% of parents never abolish privileges;

e 30.6% of parents never use corporal punishment;

e 46.9% of parents always talk to children about the reasons of misbehaviour.

3 Gaudiosi (2005) notes that 94% of the Americans occasionally spank as a way of disciplining preschoolers, while
Smith et al (2005) indicates that 80% of the 26-year-old young adults say they received some form of corporal
punishment during childhood.

4 The aim of the Council of Europe’s Initiative against Corporal Punishment is to prohibit all forms of corporal
punishment and promote positive parenting and culture (Daly, 2007). According to the Croatian law regulations,
the prohibition of corporal punishment of children in the family is provided, among other regulations, by the law
on protection from domestic violence (Zakon o zastiti od nasilja u obitelji, 2009).

5 Only always and never data for positive and negative reactions of parents are shown.

118



KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

Our findings also reveal that a certain percentage of parents use unacceptable practices to their

children’s misbehaviour®, which may further contribute to the occurrence of risk factors in the

family environment. Specifically, the parents’ following negative educational practices are

identified:

55.7% of parents rarely, often or never respond to their children's unacceptable
behaviour;

99.4% of parents rarely, often or always raise their voice or yell at the children;
62.9% of parents rarely, often or never ask children to correct their misbehaviour;
81.4% of parents rarely, often or always object to children because of the children's
misbehaviour;

59.1% of parents rarely, often or never provide feedback to the children how their
misbehaviour was perceived;

85.7% of parents rarely, often or always abolish privileges in the case of the
children's unacceptable behaviour;

81.4% of parents rarely, often or always threaten with punishment without
punishment;

69.4% of parents rarely, often or use corporal punishment;

53.1% of parents rarely, often or never talk to children about the reasons of their

misbehaviour.

The results show that many parents use negative communication reactions to their children’s

unacceptable behaviour, and do not demonstrate the skills of good communication.

Correlation of parental educational practices with some demographic indicators

Table 2 presents data on the parental educational practices in situations of children’s

unacceptable behaviour regarding the parents’ demographic characteristics: gender, educational

status, financial status, number of family members, number of children and residential status.

6 Percentages of rarely/often/always tesponses for negative parental practices and percentages of
rarely/often/never responses for positive parental practices are shown. Namely, the rarely used negative parenting
practices indicate parents’ inconsistency, confuse children, and may have negative effects.
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EDUCATIONAL Gender Educational | Financial | Family I(:Ifu mber Residential
PRACTICES status status members . status
children

Noticing, .033 5.052 10.615 12.612 17.012 5.176
not responding 855 168 031 050 .002 159

139 6.929 5.104 16.359 6.934 5.577
Raising voice or yelling

709 .074 277 .012 139 134
Asking children to correct 264 13.248 4.969 7.059 6.877 6.572
misbehaviour .607 .004 290 315 143 .087
Threatening with punishment 1.926 | .830 6.797 4.128 72 9.857
without punishment 165 .842 147 .659 .942 .020

5.834 | 2.074 5.282 15.903 12.670 12.288
Objecting to children

.016 .557 .260 .014 .013 .006
Providing feedback to children .053 14.657 7.547 11.806 7.259 901
about their behaviour 817 .002 110 .066 123 .825

248 1.079 1.295 13.257 8.704 1.018
Abolition of privileges

.619 782 .862 .039 .069 197
Corporal  punishment  of 1.849 973 1.416 1.848 979 2.765
children 174 .808 .841 933 913 429
Talking about the reasons for .349 3.514 19.267 7.098 5.871 1.877
misbehaviour .555 319 .001 312 209 .598

Table 2. The use of parents' educational practices regarding certain demographic variables

Gender

Objecting as a response to children’s unacceptable behaviour is often or always used by 42.3%

of fathers and 27.9% of mothers, while the same practice is rarely or never used by 72.1% of

mothers and 57.7% of fathers. These differences indicate a possible correlation between

parental objection and parental gender (y2=5.834; C=0.13; P=.016). However, analysis of

variance did not confirm the variability between the groups of male and female subjects

(F=2.699; P> 0.05), so mothers and fathers did not differ significantly in the use of objecting

as a reaction to children’s unacceptable behaviour.

Educational status

Parents of different educational status differ from one another in asking children to correct their

unacceptable behaviour. As there is an equal number of parents with secondary school leaving
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certificate (N=169) and university degree (N=169), data analysis shows that parents with a
university degree are more likely to ask a child to correct an unacceptable behaviour.
Furthermore, 16% of parents (N=27) with completed secondary education and 4.7% of parents
(N=8) with university degrees never or rarely ask children to correct their misbehaviour. The
probability of correlation between parents’ educational status and the request for behaviour
correction was indicated by the values of chi-square (}2= 3.248; C=19; P=.004). However, the
analysis of variance did not identify statistically significant differences in the use of the
mentioned educational practice concerning the parents’ educational status (F=2.649; P> 0.05).

Considering educational status, different data were found about the parents’ practice of
providing feedback to children: 100% of parents with a science degree, 88.2% of parents with
completed secondary education, 83.4% of parents with university degree, and 25% of parents
with primary school education often or always do that. Chi-square test and contingency
coefficient indicate the probability of a correlation between the practice of providing feedback
to children and the parents' educational status (y>=14.657; C=0.20; P=.002). However, analysis
of variance did not confirm statistically significant correlation between the educational practice
and the parents’ educational status (F=3,401; P >0, 05). Regarding educational status, parents
do not significantly differ in situations when children need to be provided with feedback about

their misbehaviour.

Financial status

Parents differ in the frequency of responding to unacceptable behaviour of the children with
regard to their financial status. Comparing the two most represented categories of parents
concerning financial status, 88.2% of parents (N=179) of average material status and 80% of
parents (N=104) of good material status often or always do not respond when they notice their
children’s misbehaviour. The differences are significant (x>=10.615; C=17; P=.031). Analysis
of variance also indicated a statistically significant correlation between the absence of parents'
reaction and their financial status (F= 3.571; P >0.05). Parents of better financial status seem
more likely not to react when they notice an unacceptable behaviour of their children. Possible
explanations of observed tendency may be various, beginning by the parents’ higher orientation
of a better financial status towards their business responsibilities and earning income to the lack
of time devoted to their families and children. In any case, not only the parents’
unresponsiveness but also the lack of the parental involvement in the process of the children’s

education may cause an emergence of a "death spiral" that destroys such an important continuity
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of the educational process and may result in the various personality disorders (Mariani-Meloni,
2004, p. 91) in the end.

Parents differ in their use of the educational practice of talking about the reasons for
children’s misbehaviour regarding their financial status. Parents of average financial status are
more likely to discuss the reasons for their children's unacceptable behaviour. Considering the
other two categories of parents' financial status, parents of excellent financial status more often
talk to their children about their misbehaviour compared to the parents of poorer financial
status. Chi-square test and contingency coefficient indicate the probability of a correlation
between talking to children about the reasons of their behaviour and the parents’ financial status
(x*=19.267; C=0.23;P=.001), but analysis of variance statistically did not confirm significant
correlation (F=2.526; P >0.05).

Residential status

There have been differences between parents regarding the threat of punishment and their
residential status. Threating with punishment is often or always used by 42.4% of parents living
in their own house, 39.5% of parents living with their own parents, 34.5% of those who are
subtenants and 24.6% of those who live in their own flat. Chi-square test and contingency
coefficient indicate the probability of a correlation (y* =9.857; C=0.17; P=.020). Analysis of
variance confirm the statistically significant difference regarding the threat of punishment and
the parents’ residential status (F=4.0558; P >0.05). Parents living in their own flat less often
threaten with punishment in the case of children’s unacceptable behaviour. We assume that
several factors moderate the impact of the residential status on threating with punishment, so it
is not possible to determine the cause and effect sequence quite clearly.

Parents differ in terms of their residential status when responding to children’s
unacceptable behaviour. The use of objecting as a reaction to children’s unacceptable behaviour
is correlated with the parent's residential status (y2=12.288; C=0.18; P =.006). Analysis of
variance confirmed the statistical significance of the correlation (F=3.746; P >0.05). The results
reveal that parents living in the house with their parents (42.1%) or in their own house (40.9%)
are most likely to object to children. Parents living in their own flat were the least inclined to
object to children (76.5%). Living in one's own house may cause additional problems compared
to living in one's flat (e.g. greater care of house maintenance, greater financial investment, etc.),
so parents, burdened with additional worries, may be more likely to respond with negative
communication patterns. Parents living together with their own parents may find themselves,

in relation to other parents living alone, under the pressure of daily negotiation and
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harmonization with the third generation. This may be reflected in the increased incidence of
impatience and nervousness in communicating with children, and thus in the more frequent use

of objection as a reaction to unacceptable children's behaviour.

Number of children in family
Regarding the number of children in the family, a difference was observed in the absence of
parental responses to unacceptable children’s behaviour. As there were relatively few parents
of three or more children in the sample, conclusions should be drawn cautiously. There is never
or rarely a response to children’s unacceptable behaviour in 86.7% of parents of one child, 84%
of parents of two children, and 80% of parents of three children. On the other hand, 13.3% of
parents of one child, 16% of parents of two children, 20% of parents of three children and 100%
of parents of four children often or always do not respond to the children’s unacceptable
behaviour. It seems that parents of fewer children more frequently respond to their children’s
unacceptable behaviour. This may be partly due to the concentration of time available on one
child, but also to the fact that in families with more children, older children take on the role of
adults and help or warn the younger siblings’ misbehaviour. Correlation between the number
of children in the family and the absence of a parental response was confirmed by %2 and the
coefficient of contingency (¥2=17.012; C=0.22; P=.002). However, analysis of variance did not
confirm a statistically significant correlation (F=3.251; P> 0.05).

Concerning the number of children, there are also differences in the use of an objection as
a parental educational practice. In the families with more children, parents more often use the
objection as an educational response to children’s unacceptable behaviour (y2 =12.670; C=0.19;
P=.013). Analysis of variance confirmed a significant correlation between parents’ objecting

to children and number of children (F=3.504; P> 0.05).

Number of family members

The study examined the frequency of use of raised voice or shouting in relation to the number
of family members. The sample includes more families with three (N=103) and four members
(N=177), while there are fewer families with five (N=43), two (N=15), seven (N=7) and eight
members (N=8). Therefore, the two largest groups of parents, those who come from families
with three or four members, will be compared. Raised voice or shouting in response to
unacceptable children’s behaviour is often or always used by 67.8% of parents from four-
member families and 46.6% of parents from three-member families. The same practice was

never or rarely used by 53.4% of parents from three-member families, and 32.2% of parents
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from four-member families. It seems that parents coming from families with four members are
more inclined to raise their voice or shout in response to unacceptable children’s behaviour.
The observed difference among parents with different number of family members was
significant (y2 =16.359; C=0.21; P =.012), however, analysis of variance showed that the
difference was not statistically significant (F=2.389; P> 0.05 ).

According to the data obtained, there is also probability of a correlation between parental
objection to children and the number of family members (y2 =15.903; C=0.21; P=.014), i.e.
there is a tendency that parents living in families with more members more often object to their
children. Analysis of variance revealed a statistically significant difference in variability
between the groups of these parents (F=4.263292; P> 0.05). The research results indicate that
parental objecting is more frequent in larger families, so special attention should be paid to
parents in families with more members and it is necessary to support them in fulfilling their
parental role.

Concerning the abolition of some privileges in reaction to the children’s misbehaviour,
parents’ responses varied according to the number of family members. Abolition of privilege is
often or always used as an educational practice by 77.8% of parents from six-member families,
40.1% of parents from four-member families, 33.3% of parents from two-member families,
30.2% of parents from five-member families, 28.2% of parents from three-member families.
Two parents from seven-member families, and one parent from eight-member family never or
rarely use such a reaction to their children’s misbehaviour. As the number of seven-member
(N=2) and eight-member families (N=1) is small, the data on other family subgroups will be
compared. Chi-squares and contingency coefficients indicate probability of correlation between
the abolition of privileges and the number of family members (x2 =13.257; C=0.19; P =.039).
Analysis of variance revealed that the variability between groups was statistically significant
(F=4.486; P> 0.05). The abolition of privileges is the least used by parents from families with
three members. This practice is used in families where the mother and father focus on one child
and are likely to be more permissive to their child's unacceptable behaviour. In this research
parents from four and six-member families were most likely to use the abolition of privilege in
response to unacceptable children’s behaviour. There is a growing tendency for parents coming

from families with more members to raise children by abolishing some privileges.
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Concluding remarks

Our analysis suggests that almost one third of parents use inadequate educational practices. The
educational practices of some parents are burdened with unresponsiveness to their children’s
misbehaviour, objecting, threatening, shouting, abolishing privileges, and use of corporal
punishment. The use of language of unacceptance (Gordon, 1996) makes children inaccessible
— children become detached, avoid conversation, hide their thoughts and feelings, and develop
defence mechanisms. These upbringing practices destroy mutual acceptance and trust, disrupt
the family atmosphere of harmony and seriously distort the children’s integrity. The outcomes
of such parenting could result in the children’s low level of self-esteem, negative self-image,
various forms of aggression and other problems in children’s behaviour. Opposite to
dysfunctional and rude parenting, good parenting practices are characterized by sensitivity to
children’s needs, support for children’s positive behaviours, good communication, respect and
love. Therefore, it would be useful for parents to focus primarily on discovering the positive
traits of their children, not only on their failings (Tagliabue, 2008, p. 14; Isaacs, 2012, p. 23).
Moreover, children have an existential need to be recognized and positively valued in their
uniqueness, Bellingreri will say “ematically nurtured” (2011, p. 132), in order to be able to
grow according to the capacity of one's own personality. It is necessary to create such an
educational “climate” in which mutual respect, personalities and rights are realized (Messildine,
2008, p. 332), as well as to establish good communication with children based on the language
of acceptance, what will provide a sufficiently good "living space" in which the development
of the children's abilities and their willing personality structure is not impeded (Contini, Fabbri
& Manuzzi, 2006, p. 184).

The research data on the use of some educational practices in view of parents’ demographic
characteristics indicates that there is no correlation between educational practices with parents’
educational status and their gender. Parents do not differ in the use of some educational
practices regarding these variables. However, financial and residential status, the number of
family members and the number of children significantly influenced the frequency of the use
of certain parental educational practices. The results of this research confirm the correlation
between the financial status and the absence of parental reactions to their children’s
unacceptable behaviour, residential status and threats, number of family members and
objecting, number of children and objecting, residential status and objecting and number of
family members and abolition of privileges. Parents with better financial status appear to be

more likely not to respond when they notice unacceptable children’s behaviour (F=3.571;
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P>0.05). Parents living in their own flat less frequently threaten with punishment in the case of
unacceptable behaviour of children (F =4.055; P> 0.05). There is a tendency of more frequent
use of objecting as an educational practice by parents living in families with a larger number of
members (F=4.263; P> 0.05), as well as in families with a larger number of children (F=3.504;
P> 0.05), as well as in families living in their own house or in a house with their parents
(F=3.746; P> 0.05). As the number of family members increases, parents' inclination to abolish
some privileges also increases (F=4.486; P> 0.05). Our findings indicate that financial and
residential status, number of family members and number of children significantly influenced
the frequency of applying certain parental educational practices. According to some other
studies (e.g. Raboteg and Pe¢nik, 2006), financial difficulties are associated with parenting
practices that are less consistent and supportive in upbringing and may have an indirect effect
on other parenting behaviours.

This research reveals that parents need support in developing positive parenting skills,
especially in situations where children unacceptably behave as well as in situations of their
developmental and other crises. Consistent use of good communication and the language of
acceptance is also important. It is essential to an effective educational action that can develop
only in one dynamic educational relationship between parents and their child (Macario, 2003,
p. 93). Therefore, parents should be aware of the elements of parental competence and the
procedures that could jeopardize the positive parental actions (Francis, 2016, pp. 263-273). The
results indicate a possible risk group of parents who may need help in introducing positive and
effective parenting, which means they need to respect the integrity of their children and ensure
a non-violent family environment that excludes all forms of physical and psychological
punishment of children.

Although parent education activities in preschool institutions have been organized more
and more frequently over the past decade, the research has identified the need for
comprehensive and continuing parents’ education in the successful performance of responsible
parenting tasks. Parent education is a key task in promoting “preventative education”
(Corominas, 2011, pp. 71-72) in order to prevent the negative consequences of their

inappropriate upbringing in the case of unacceptable behaviours of children.
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BABAI, ZSOFIA' — KOVACSNE VINKOVICS, EVAZ

Erlebnisorientierter Zweitspracherwerb in der frithen Kindheit

Im folgenden Beitrag mochten wir die Prinzipien und die Praxis des kommunikations- und
erlebnisorientierten Fremdspracherwerbs in der frithen Kindheit vorstellen. Das Ergebnis der
Zweitsprachforderung héingt hauptsdchlich von der Personlichkeit der Pddagoglnnen und
ihren Methoden, aber auch von der Motivation der Kinder ab. Der wichtigste Faktor bei der
frithen Sprachforderung ist der erlebnisorientierte Prozess, der in den Themen des
Kindergartenjahres realisiert werden kann. Die Hauptaktivitdt der Kinder ist die Spieltdtigkeit,
in der Kinder alltiigliche Situationen in der Realitdit erleben kénnen. Diesen Ansatz integrieren
wir in die theoretische Ausbildung der Kindergartenpddagoginnen mit Fachgebiet Deutsch,
den sie dann in ihrer beruflichen Praxis nutzen kénnen. Im vorliegenden Beitrag soll die
Aufmerksamkeit auf die Notwendigkeit der Durchsetzung der erlebnis- und
kommunikationsorientierten Zweitsprachvermittlung gelenkt werden, die beim erfolgreichen
Erwerb und bei der nachhaltigen Entwicklung der Fremdsprachenkenntnisse unerldsslich ist.

1. Theoretische Begriindung

1.1. Spracherwerb in der friihen Kindheit

Unter Muttersprache oder Erstsprache wird die Sprache verstanden, die in der Kindheit in
natiirlicher Umgebung und auf natiirliche Art und Weise erworben wird (Apeltauer, 1997).
Als Zweitsprache wird die Sprache betrachtet, die eine Person zu einem spéteren Zeitpunkt, ab
dem Alter von 3-4 Jahren dhnlich wie ihre Muttersprache erwirbt, wenn sich die Person der
Strukturen der Muttersprache schon bewusst, deren Erwerb aber noch nicht abgeschlossen ist.
Deswegen kann die Grenze zwischen Erstsprache und Zweitsprache nicht eindeutig bestimmt
werden und es ist schwer zu entscheiden, ob die Rede von Doppelerstspracherwerb oder
Zweitspracherwerb ist (Klein, 1992). Die Fremdsprache ist die Sprache, die im gesteuerten
Rahmen erworben wird und in der Umgebung in der Alltagskommunikation nicht gesprochen

wird.

! nyelvtanar, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagégiai Kar, Tarsadalom-, Szocialis és Kommunikacio-
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Ein wichtiges Kriterium des Spracherwerbs ist das Alter. In der frithen Kindheit (3-10
Jahre) wird von kindlichem Spracherwerb gesprochen, wenn sich das Kind des
Zusammenhangs des Sprachgebrauchs und der grammatikalischen Regeln nicht bewusst ist.
Das Kind erwirbt eine Zweit- oder Fremdsprache wie seine Muttersprache, natiirlich und
unbewusst (Apeltauer, 1997).

In der frithen Kindheit entwickeln sich in erster Linie die rezeptiven Fertigkeiten im
institutionellen Zweitspracherwerb, die zu erwerbende Sprache soll jedoch unter Beachtung der

Funktionalitdt auch im produktiven Bereich gefordert werden.

1.2. Voraussetzungen fiir den Fremdspracherwerb

Der Erwerb der Fremdsprache basiert auf der Muttersprache. Deshalb ist es in allen
Erziehungsbereichen wichtig, so z.B. beim Erzédhlen einer Geschichte in der Fremdsprache,
dass die Vorbereitung in der Muttersprache durchgefithrt wird. Dadurch wird auch die
Erstsprache, die Erstsprachkompetenz gefordert, was ebenfalls zu den Aufgaben einer
Institution gehort, in der der Spracherwerb stattfindet.

Der emotionale Faktor spielt in diesem Prozess eine herausragende Rolle. Kiimmern sich
die Paddagoglnnen liebevoll um die Kinder, wird die Sprachvermittlung, bzw. Sprachférderung
mit groffter Wahrscheinlichkeit erfolgreich. Auch eine positive Einstellung der Sprache
gegeniiber, die von den Pddagoglnnen vermittelt wird, gehort dazu. Wenn diese bestehen, kann
sich ein gegenseitiges Vertrauen zwischen den Pédagoglnnen und dem Kind bilden, und
dadurch entwickelt sich die Motivation im Kind zum Spracherwerb, wodurch das Interesse fiir
die Sprache aufrechterhalten wird.

In der frilhen Kindheit ist die Forderung der verbalen kommunikativen Fahigkeit
erstrangig, deswegen ist es relevant, dass die Pddagoglnnen iiber eine gute kommunikative
Fahigkeit in der Fremdsprache verfiigen, {iber das Sprachniveau, das den
Alterseigentiimlichkeiten der Kinder entspricht, im Klaren ist und davon ausgehend die
Sprachforderung durchfiihrt.

Reich formuliert die Ziele der Sprachforderung im Kindergarten, deren Reihenfolge wir unter

Berticksichtigung der Teilbereiche der funktionellen Zweisprachigkeit wie folgt bestimmen:

— das Kind versteht die Anweisungen der Padagogin,
— das Kind ist fdhig, die erzihlten Geschichten mitzuerleben,

— es kann die Gegenstidnde, Ereignisse benennen, iiber seine Erlebnisse sprechen.
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— es bereitet ihm Freude, es ist ein Erlebnis, wenn es an der Reproduktion der Geschichten
durch seine AuBerungen teilnehmen kann.

— das Kind kann mit den Personen in seiner Umgebung — mit anderen Kindern und
Erwachsenen — seinem Alter entsprechend kommunizieren, es kann sie verstehen und

sich mit ihnen verstandigen (Reich, 2008).

Der Schliissel des erfolgreichen Spracherwerbs in der frithen Kindheit ist die Anwendung
entsprechender Methoden. Bei der Vermittlung ist einer der wichtigsten Faktoren die
Erlebnisbasiertheit. Das Kind braucht im gesteuerten Spracherwerb vor der Verarbeitung eines
Themas Erlebnisse, es soll reale Situationen erleben. Die Haupttétigkeit des Kindes in diesem
Lebensalter ist das Spiel, in dem die Erlebnisse, Erfahrungen wieder bearbeitet, verarbeitet und
die Kenntnisse des Kindes vertieft werden konnen. Die Spielsituation ist eine Tatigkeit, in der
sich das Kind auf die Spieltitigkeit konzentriert, wodurch der Spracherwerb natiirlich wird. Die
Spielsituationen sichern den Kindern erneut Erlebnisse, deshalb soll die Piddagogin
Spieltitigkeiten und authentische Kommunikationssituationen in den Erwerbsprozess
einbauen. In diesen Alltagssituationen haben die Kinder die Moglichkeit, sich die
Sprachgebrauchsformen situations- und rollengemif anzueignen.

Da die Fremdsprache in den ersten drei Klassen der Grundschule in Ungarn kein
Pflichtfach ist, konnen die Methoden der Sprachvermittlung denen im Kindergarten sehr
ahnlich sein, sie konnen sogar libereinstimmen. Die PddagogInnen sollen sich auf diesen Stufen
von der traditionellen Sprachvermittlung loslosen und beriicksichtigen, dass der Spracherwerb
auch emotionale Beziige hat. Darum ist es zu Beginn des Spracherwerbs sehr wichtig, welche
Einstellung sich im Kind zur Sprache herausbildet. Darin spielen die Pddagoglnnen die
Hauptrolle, sie sind fiir das Kind Vorbilder. Ihre positive Einstellung zur vermittelten Sprache,
thre sicheren Sprachkenntnisse, bzw. die aktive Verwendung der Fremdsprache in den
Anregungen/Spracheinheiten sind unabdingbare Voraussetzungen des erfolgreichen,
hemmungsfreien, auch im Weiteren anwendbaren Spracherwerbs.

Die Pddagoglnnen sollen in ihrer Arbeit die geeigneten Methoden und Lehrstoffe passend
auswihlen.

Es soll vor Augen gehalten werden, den Kindern schon anfangs bei der Erlebnissammlung
nutzbare Sprachkenntnisse zu vermitteln. Es ist wichtig, dass die Kinder schon wéhrend des
Erwerbs in echten Situationen solche Erlebnisse erhalten, durch die sie den Nutzen und den

Wert der erworbenen Sprache erfahren konnen.
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Aus diesem Grunde soll die Sprachvermittlung auf das Einbeziehen lebensechter
Situationen basiert und in Tatigkeiten eingebettet sein.

Die PddagogInnen sollen im Erziehungs- und Schuljahr Themen bearbeiten, die im Alltag
der Kinder vorzufinden sind, wodurch in vielen Kommunikationssituationen nicht nur die
Sprachkompetenz, sondern auch die Sozialkompetenz gefordert wird, was auch deswegen von

Bedeutung ist, weil die wichtigste Doméne des Sprachgebrauchs die Partnerbeziehung ist.

1.3. Auf dem Weg zum erfolgreichen Zweitspracherwerb
Ein Thema wird in mehreren Einheiten verarbeitet, damit die wichtigsten Kriterien, bzw. das
Prinzip der Wiederholung und Bereicherung zur Geltung kommen.

Die Einheiten beginnen mit einem Morgenkreis, dessen erstes Element dem echten Leben
entsprechen z.B. bei der gegenseitigen BegriiBung werden die BegriiBungsformen geiibt. Der
Morgenkreis wird mit einem kurzen einfachen Gespréch fortgesetzt, das den Grundwortschatz
enthilt und als Einstimmung, Motivation dient. In diesem Gesprich konnen die PddagogInnen
das Thema in der Muttersprache vorbereiten.

Den Schlussteil der Einheiten bildet der lebensechten Situation entsprechend der Abschied,
der mit einem Abschiedslied realisiert wird.

Da die Kinder zum Lernen unbedingt Erlebnisse, eigene Erfahrungen brauchen, soll die
Padagogin mit ihnen im optimalen Fall z.B. einen Ausflug unternehmen, wo sie Erlebnisse
sammeln konnen. Statt eines Ausfluges kann die Pddagogin mit den Kindern auch einen
Spaziergang machen, ihnen einen Kurzfilm zum Thema zeigen oder mit ihnen ein Bilderbuch
betrachten.

Nach der Erlebnissammlung folgt die zweite Einheit, in der die PadagogInnen nach dem
Morgenkreis in den Kindern mit einem motivierenden Gesprich die Erlebnisse neu erwecken
und ihre Neugier auf das Thema aufrechterhalten.

Es ist gut, wenn die Piddagoglnnen die Verarbeitung der Themen mit einer kurzen
Geschichte beginnen. Sie erzdhlt die Geschichte im Interesse des Verstehens zuerst in der
Muttersprache, womit sie die Verarbeitung in der Fremdsprache vorbereiten kann.

Nach der ungarischen Geschichte folgt meistens die bildnerische Tatigkeit, in deren
Rahmen die Kinder unter anderem die Mittel anfertigen, die zur Veranschaulichung der
Geschichte, zu den anderen Tétigkeiten als Ergdnzung dienen oder fiir die Dekoration des
Gruppenraumes gedacht sind. Die Tatigkeit ist ein wichtiger Begleiter, weil die PddagogInnen
inzwischen die Fremdsprache benutzen, den Kindern einfache Instruktionen geben, mit ihnen

zum Thema Gespriache inititert, Reime sagen, Lieder singen, bzw. mit einer einfachen
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Kommunikation, Fragen den grundlegenden Wortschatz beibringen koénnen, der zum Thema
gehort und den Alterseigentiimlichkeiten der Kinder entspricht.

Danach wird die Geschichte in der Fremdsprache erzihlt. Die Geschichten soll man in der
Fremdsprache natiirlich in einer minimalisierten Version, mit Veranschaulichungsmitteln
erzihlen, damit die Kinder sie besser verstehen konnen. In die Geschichte sollen viele
Dialogstellen eingebaut, bei den narrativen Textteilen soll das Minimalprinzip angestrebt
werden. Mit Hilfe der Dialoge konnen sich die Kinder alltdgliche, aktiv verwendbare Worter,
Ausdriicke aneignen, den einfachen deutschen Satzbau kennenlernen. Bei den narrativen
Textteilen soll das Minimalprinzip angestrebt werden. Die Kinder konnen die kurzen, einfachen
Dialoge leicht erwerben, die Szenen spielen, wodurch sie die lebensechten Situationen, die in
der Geschichte vorkommen auch in der Fremdsprache erleben kénnen.

Nach dem Erzdhlen der Geschichte in der Fremdsprache lassen die Padagoglnnen mit
einfachen Fragen den Wortschatz der Fremdsprache iiben. Im Sinne der Komplexitit baut sie
in die Verarbeitung schon bekannte, zum Thema passende Lieder, Reime ein und sie verwendet
diese im Laufe der Fremdsprachenvermittlung.

Die Padagoglnnen sollen zur Verarbeitung nicht nur Geschichten auswihlen, die im
traditionellen Sinne des Wortes fiir das Erzdhlen geeignet sind, sondern sie sollen die
Sprachforderung mit Bewegung verbinden und mit den Kindern Bewegungsgeschichten
verarbeiten. In einer gemeinsamen Titigkeit verwenden sie die zur Verarbeitung gemeinsam
gesammelten oder besorgten Produkte, Mittel, die auch in der Geschichte genannt werden,
wobei auch die Fremdsprache zur Geltung kommen kann. Die Kinder konnen dadurch in einen
Flow-Zustand geraten, nicht nur beim Horen der Geschichten, sondern auch in den Tatigkeiten,
die damit verbunden sind.

Die einzelnen Themen kénnen mit einem Gesellschaftsspiel abgeschlossen werden, das
auch in Form eines interaktiven Gesellschaftsspiels gespielt werden kann. Es enthélt Aufgaben,
die sich auf das Thema beziehen, den erworbenen Wortschatz neu hervorrufen, bzw.
gemeinsam in spielerischer Form und entspannter Atmosphire geldst werden.

Die Anregungen sollen aufeinander aufgebaut sein, damit die unerlédssliche Wiederholung
und das Feedback zur Sprachfoérderung gesichert werden.

Ein wichtiges Kriterium ist die Sicherung einer Kommunikation in vielen natiirlichen
lebensechten  Situationen, auf natiirliche Weise, mit Beriicksichtigung  der
Wortschatzerweiterung. Die Kommunikation ist die Grundlage fiir die Kontaktkniipfung, den

Erwerb der Sprache, sowohl der Erst- als auch der Fremdsprache. Im Erwerbsprozess spielen
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die typisch menschliche Sprachfdhigkeit und das soziale Umfeld eine bedeutende Rolle
(Kenesei, 2004).

Im frithen Spracherwerb wird die Bedeutung des Kindergartens betont. Es ist die Aufgabe
des Kindergartens, das Interesse fiir Sprachen zu wecken und den Grundstein fiir den
hemmungsfreien Sprachgebrauch zu legen.

Als Lehrende in der Ausbildung von Pddagoglnnen ist unser angestrebtes Ziel, unseren
Studierenden die im Beitrag formulierten Ansichten und die Methode der erlebnisorientierten

Sprachvermittlung néher zu bringen.

2. Praktische Umsetzung

Am Thema ,Haustiere“ wird dargestellt, wie die komplexe, erlebnisorientierte
Sprachvermittlung in Bereichen der Umwelt- und Bewegungserziehung umgesetzt werden
kann. Zur Grundlage der Bearbeitung dient das Mérchen ,,Die Bremer Stadtmusikanten* von

den Briidern Grimm.

2.1. Umwelterziehung

Die Bearbeitung des Themas beginnt mit einer Erlebnissammlung, z.B. mit einem Ausflug zu
einem Bauernhof. Der Pddagoge/Die Padagogin beobachtet mit den Kindern die Tiere, die im
Mairchen vorkommen. Beim Ausflug fiihrt die Padagogin mit den Kindern Gespriche dariiber,
welche Arbeiten der Bauer verrichten soll, sie beobachten und besprechen, wie sich die Tiere
fortbewegen und was sie sagen, welche Laute sie geben. Sie ahmen die Bewegungsformen und
Tierlaute nach. Unter anderem konnen sie die Tiere auch selbst streicheln und fiittern.

Nachdem sie vom Ausflug zuriickgekehrt sind, bauen sie im Gruppenraum gemeinsam
einen Bauernhof, wobei der Péddagoge/die Pddagogin den Kindern Anweisungen auf Deutsch
gibt und mit ihnen iiber die Tiere spricht. Im Gesprich erfiillt sie das Kriterium der
Wiederholung und erweitert den Wortschatz der Kinder.

Der Piddagoge/Die Padagogin zéhlt mit einem zum Thema passenden Reim aus, welche
Kinder die Katzen, welche die Esel, welche die Hunde und welche die Hdhne sind. Der
Péadagoge/Die Pddagogin und die Kinder fahren mit einem Traktor auf den Bauernhof, die
Pédagogin als Bauerin, die Kinder als Tiere.

Der Pddagoge/Die Pddagogin (P) sagt dabei den Kindern folgende Instruktionen:

., Wir fahren jetzt auf den Bauernhof.
,,Ich bin die Traktorfahrerin. *
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,,Ich bringe euch (die Tiere) auf den Bauernhof.

,,Singen wir das Lied: >>Wir sind die Bremer Stadtmusikanten.<<*“

Nachdem sie angekommen sind, setzen sie sich auf den Teppich und bilden einen Kreis. Sie

ahmen die Tierlaute nach. Die Padagogin fragt die Kinder:

P: ,, Was sagt die Katze/der Esel/der Hund/der Hahn? *

Die Kinder (K) antworten:
K:,,Die Katze sagt miau./Der Esel sagt IA./Der Hund sagt Wau./Der Hahn sagt kikeriki. *

P: ,, Was sind wir, Kinder? “
P: ,, Wir sind die Bremer Stadtmusikanten. *

K: ,, Wir sind die Bremer Stadtmusikanten.

Nach der Antwort beginnt der Padagoge/die Pddagogin das Lied ,,Wir sind die Bremer
Stadtmusikanten“ zu singen. Die Kinder singen alle mit, dann bestimmt der Pddagoge/die

Péadagogin, welche Kinder (wie sie ausgezahlt wurden) singen sollen.

‘

P: ,,Jetzt sollen nur die Katzen singen.

P: ,,Jetzt sollen nur die Hunde singen. “

Sie singen unterschiedlich: im Normaltempo, langsam und immer schneller, leise und immer
leiser.
Der Pddagoge/Die Padagogin geht mit den Kindern zum selbstgebauten Bauernhof und

regt die Kinder zu einem Gesprach an:

P: ,, Welche Haustiere leben auf unserem Bauernhof? “
K: , Der Hahn.
P: ,,Der Hahn lebt auf unserem Bauernhof.

Der Padagoge/Die Pddagogin zdhlt mit den Kindern die Tiere einzeln:

P: ,, Wie viele Pferde leben auf unserem Bauernhof? “
K:, 1-2-3-4-5.“
P:,,5 Pferde leben auf unserem Bauernhof.

Die Kinder sagen zu jedem Tier einen Reim oder sie singen ein Lied.

Die Anregung kann mit folgendem Spiel abgeschlossen werden:
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Wo ist mein Futter?
https://www.papiton.de/haba-meine-ersten-spiele-bauernhof-wo-ist-mein-futter-

4679.htm

2.2. Bewegungserziehung

P: ,,Kinder, wollen wir heute eine Wanderung machen? “
K:, Jal*”
P: ,, Gut. Wir besuchen einen Bauernhof. “

P: ,, Nehmen wir unsere Rucksdcke und gehen wir!*

Die Kinder gehen zum Rhythmus des Reimes zum Bauernhof: ,, Muh, muh, muh, so ruft im

Stall die Kuh...*

P: ,, Wir sind angekommen. “

P: ,, Auf dem Bauernhof steht auch eine Miihle. "

Die Kinder sagen einen Reim und fiihren Armbewegungen aus wie die Fliigel einer
Windmiihle: ,,Die Miihle geht langsam, ...” (Babai—Kovacsné Vinkovics—Pruzsinsky, 2019).

Der Pddagoge/Die Pddagogin macht die Kinder auf die Tiere des Bauernhofes aufmerksam.

P: ,, Schaut Kinder, dort ist eine Katze! *
P: ,, Die Katze macht einen Buckel.

P: ,, Der Hahn kratzt auf dem Misthaufen.
P: ,, Der Hund bellt auf der Hundehiitte.
P: ,, Der Hund lduft zum Haustor.

P: ,, Hier ist ein Esel.

P: ,, Der Esel galoppiert.

P: ., Im Gras sitzt ein Hase.

Der Péadagoge/Die Padagogin beginnt ein Lied {iber den Hasen zu singen, die Kinder spielen
den Hasen und fiihren die entsprechenden Bewegungen aus:
,,Hase in der Grube, sitzt und schlidfft, sitzt und schldft.
Armer Hase bist du krank, dass du nicht mehr hiipfen kannst,

Hase hiipf, Hase hiipf, Hase hiipf!*
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(Babai—Kovacsné Vinkovics—Pruzsinsky, 2019)
(nach der Melodie des Liedes ,,Haschen in der Grube®)

P: ., Hasen! Seid ihr schon miide? “
K: ,,Ja! Wir sind miide. “
P: ,, Hiipft in eure Nester!

Der Padagoge/Die Pddagogin schlieft die Anregungen mit einem Spiel ab. Als Grundlage
dient das Spiel ,, Méduschen, Méiuschen, raus aus dem Hiiuschen...!“

Der Padagoge/Die Pddagogin singt nach der Melodie des Liedes ,,Alle meine Entchen*
ein Lied: "Alle Hasen schlafen, schlafen tief und fest, schlafen tief und fest, und wenn sie

aufwachen, dann sind sie Hunde/Katzen/Hahne ...!"

P: ,, Ihr seid die Haustiere. *
P: ,,Jedes Haustier bekommt einen Bohnensack.
P: ,, Die Bohnensdcke sind die Stdlle.
P: ,, Legt die Bohnensdcke auf den Boden!*
P: ,, Ihr konnt laufen.
P: ,, Wenn ich klatsche, sucht sich jedes Tier einen Stall. *

P: ,, Lauft in die Stdlle hinein!“

3. Zusammenfassung/Konklusion

Der Spracherwerb ist ein duBlerst komplexer Prozess, bei dessen Erfolg es unseres Erachtens
auf zwei Grundsdulen ankommt. Die eine ist die in dem theoretischen Teil des Beitrags
behandelte Erlebnisbasiertheit, die im Grunddokument der Vorschulerziehung ohnehin unter
den Grundprinzipien der Elementarerziehung definiert ist.

Die andere ist das im praktischen Teil dargestellte Prinzip des Sprachgebrauchs der
Pédagoglnnen. Dem imitativen Spracherwerb entsprechend gilt ndmlich die Grundregel in jeder

moglichen Situation der natiirliche, spontane Gebrauch der vermittelten Zweitsprache.
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ZSOFIA BABAI — Eva KOVACSNE VINKOVICS
EXPERIENCE-CENTRED FOREIGN LANGUAGE ACQUISITION IN EARLY CHILDHOOD

In our study, we would like to present the principles of communication and the experience-
centred foreign language acquisition in early childhood. The result of teaching a second
language depends mainly on the personality of the teacher, on emotional factors and on the
teaching methods. During one’s studies, the experience centred process is the most important
factor which can be realized in the topics discussed during the kindergarten year. Playing is
the main activity of children: through role-play they develop their language skills since they
can experience everyday real-life situations. We integrate this approach into the theoretical
training of the bilingual kindergarten teachers, and they also use this technique during their
professional practical training. In our study, we want to present how the above-mentioned
methods can be realized during practice.
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BARTHA BLANKA! — GYENEI KORNELIA?2

Grammatikatanitas a felséoktatasban: a tankor mint jogyakorlat

Jelen munka célja feltéerképezni a felséoktatdasbeli grammatikatanitas egy lehetséges munkafor-
majanak, a tankérnek a hatékonysagat. Felméri a magyar grammatika kollokviumokon szerzett
eredményeket a 2012/2013-as tanev 1. félévétol a 2017/2018-as tanév Il. félévéig az Eotvos
Lorand Tudomdnyegyetem magyar szakos képzésein. Ezutan bemutatja a tankor résztveviinek
a tankort megelozoen és kovetoen elért vizsgaeredményeit, valamint a tankérhoz fiizodo atti-
tidjet egy véleménykerd kérdoiv eredmeényei alapjan. A kutatds eredményeként megfogalmaz-
hato, hogy a tankor sikeres fejleszté munkaforma, mely a hallgatok targyhoz fiizodo attitiidjén
is javit és segitséget nyujthat az egyetemi lemorzsolodas csokkentésében.

1. Bevezetés

1.1. A tankor mint munkaforma

Nemcsak az altalanos és kozépiskolakban jelent stilyos problémat a lemorzsolddas jelensége, a
felsGoktatasban tanulok kozott is nagy szdmban fordul eld, hogy a tanulményaikat megkezdd
hallgatok nem jutnak el a diplomaig (Miskolczi et al., 2018). A fels6fokt tanulmanyok meg-
szakitasanak hatterében szdmos tényezd ¢€s ok huzodhat meg (Fenyves et al., 2017). A magyar
szakos képzéseken az egyik a hallgatok szamara kiemelten nehézséget okozo targycsoport a
magyar grammatika tantargyblokk, mely két magyar grammatika szeminariumbol és egy elo-
adasbol all.

Jelen kutatas megvizsgalja a magyar grammatika érdemjegyeinek alakulasat 2012-t8l nap-
jainkig, és ehhez kapcsoldddan szamba veszi, hogy a hat tanév soran az E6tvés Lorand Tudo-
manyegyetem milyen intézkedéseket foganatositott a hallgatok eredményeinek javulasa érdek-
¢ben. Az ELTE felismerte ezen problémakat, €s az utobbi években szamos modszert alkalma-
zott arra, hogy a fent emlitett helyzetet orvosolja. A Mai Magyar Nyelvi Tanszék a vizsgak
korszerlisitésén és a témaban rendezett konferencian til (Balazs—Lengyel szerk., 2018) a
2016/17-es tanév II. félévében tamogatta a Magyar Grammatika Tankor (tovabbiakban MGT)
létrehozasat, mely a Hallgatoi Onkormanyzat kezdeményezése. A tankdrre valo igényt egy-egy

targybol a Hallgatoi Onkormanyzat méri fel, az intézményt 6k szervezik és finanszirozzak. A

! Hallgato, E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem, Bolcsészettudoméanyi Kar; email: blankabartha20@gmail.com
2 Hallgato, Edtvos Lorand Tudoméanyegyetem, Bolcsészettudomanyi Kar; email: kornelia.gyenei@gmail.com
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tankor vezetésére hallgatoi palyazat keretében lehet jelentkezni, melynek elbiralasaban a tan-
targyfelelds oktato is részt vesz.

A tankor az egyetemi oOrdkat kiegészitd fakultativ foglalkozas, mely soran tankdrvezetd
hallgatok segitik a csoportokat a vizsgara valo felkésziilésben. A tankor a hallgatok tanulasanak
tamogatasat a tanulotipusok figyelembevételével, differencialassal, valtozatos munkaformak-
kal és modszerekkel igyekszik elérni. Ilyen mddszer példaul a mentalis modellalas, a kiemelten
sok grafikus szervezd hasznalata, a kérdezz-felelek tipust feladatok, a kritikus barat, vagy a
tanitovers, vagyis a frontalis munkaforma hattérbe szorul.

A mentalis modellalas 1ényege, hogy a tanar bemutatja, hogyan alkalmazza az egyes stra-
tégiakat a jelentésteremtés érdekében, sajat megoldasi modszerét és gondolatmenetét hangositja
ki. A szemléltetést iranyitott gyakorlas kdveti parban vagy kisebb csoportokban, a tanar folya-
matos feliigyelete mellett (To6th, 2006). A grafikai szervezok szemléltetik az asszociativ tartal-
makat, a hierarchikussagot, a nyelvtani alé- és folérendeltséget, a folyamatossagot, segitenek a
rendszerezésben és megmutatjak, hogyan kapcsolddnak egymashoz bizonyos elemek (Antalné,
2010). Ezen okbol szamos grafikai szervezd késziilt a tananyagok konnyl elsajatitasanak tdmo-
gatasdhoz. Minden MGT alkalom tigynevezett kérdezz-felelek mddszerrel indul. E soran a hall-
gatok két alkalom kozotti késziilés kozben felmertiild kérdéseiket teszik fel sorjaban egymasnak.
Az ugynevezett kritikus barat modszer alkalmazasakor pedig az egyik hallgaté a tablanal old
meg egy feladatot, a kritikus barat pedig figyeli és segiti a feladatmegoldast (Simon, 2011). A
tankorvezetd mindkét modszernél csak facilitatorként vesz részt, és csak akkor szol bele a be-
szélgetésbe, ha egyaltalan nem sziiletik felelet, vagy rossz valaszt ad egy hallgato és korriga-
lasra van sziikség. Tanitovers segitségével és elemzésével tanuljak meg a hallgatok példaul az
ige ¢és a segédige kozotti kiilonbséget. A tanitdversek konnyen megjegyezhetdk €s felidézhetok
humoros tartalmuk és tipikus példaik miatt (Horvath, 2012).

Az MQT tanitasi szemléletmoddjara jellemzd, hogy a legnagyobb nyelvi egységtdl, vagyis
a mondatté] halad az egyre elvontabb, kisebb nyelvi kategériak felé. Altalanos elv a tipusonként
tanitas, jo példa erre az alany-allitméany felismerése, mely sordn a csoport egyesével vizsgalja
az alany vagy az allitmany bizonyos eléfordulési tipusait (az alany kérddszoként szerepel, az
allitméany nincs kitéve, vagy az alany kitétele fakultativ). Az MGT a 2016/2017-es tanév IL
szemeszterében indult, és jelenleg is folyamatosan segiti a hallgatok felzarkoztatasat és tehet-

séggondozasat.
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1.2. A tantargyhoz fiiz6do negativ attitiid eredete

Az MGT hatékonysagéval kapcsolatos kutatds igazolni kivanta, hogy a hallgatokban nem ala-
kul ki negativ attitiid az egyetemi grammatikadrakkal kapcsoltban, a nyelvtanhoz flizott negativ
attitidot az alsobb szintli tanulmanyaikbol hozzak. Ehhez kapcsolodoan Gonda Zsuzsa a tanari
attitidot vizsgalo kutatasanak eredményei kozott kifejti, hogy a 2006 és 2016 kozott eltelt tiz
¢év alatt a tanarként dolgoz6 pedagodgusok attitiidje szinte nem valtozott. A grammatikat szive-
sen oktatjak és a grammatikai ismereteket fontosnak tartjadk (Gonda, 2018). Ezzel szemben
Csapo6 Bend didkok korében végzett reprezentativ vizsgalata szerint a magyar nyelvtanorakhoz
fliz6do attitlid nem egyszeriien negativ, a didkok évrdl évre kevésbé szeretik a tantargyat
(Csapo, 2000). Mintegy tiz évvel késobb Tothfalussy Zsofia eredményei megerdsitik, hogy a
negativ attitid még mindig fennall (Téthfalussy, 2012).

Mivel a felsdoktatasbeli grammatikatanitassal kapcsolatos hallgatoi attitlidre vonatkozoan
nem allnak rendelkezésre adatok, a kutatds az MGT-re jaro hallgatok attitlidjét hasonlitotta 6sz-
sze az altalanos- és kozépiskolas tanulok nyelvtanhoz fiizott attittidjével. A vizsgalat azt mu-
tatja, hogy a hallgatok alulteljesitésének okai az alsobb szintli oktatas hianyossagaiban gyoke-
reznek. A tantargyra vonatkozo, a didkokat jellemz0 negativ attitlid az altalanos iskolaban jele-
nik meg eldszor, €s a kozépiskolai tanulmanyok alatt fokozodik (lasd. Csapo, 2000). A kdzép-
iskolai tanulé Csap6 szerint nem rendelkezik a sziikséges elemi szovegértési készséggel (Kug-
ler 2018), ami Laczké (2008) szerint a grammatikai ismeretek hianyaban gyokerezik. Igy az
egyetemi hallgatok kozépiskolabol hozott negativ attitiidjének korrigalasa és a nyelvtannal kap-

csolatos tudas hidnyossagainak potlasa a felsdoktatasra harul.

2. Célok és modszerek

A tankorkutatas elsd hipotézise szerint a hallgatok a magyar grammatika targyhoz fiiz6d6 ne-
gativ attitlidot az altalanos és kozépiskolabol hozzak magukkal, ez az attitlid a felsGoktatasban
a szeminariumi munka alatt javul, valamint a tankér mint munkaforma hozz4jarul ahhoz, hogy
a hallgatok tantarggyal kapcsolatos attitiidje tovabb valtozzon pozitiv iranyba. A masodik hi-
potézis szerint az MGT-t végzett hallgatok az MGT el6tti tudasukat gyengébbnek itélik, mint
az MGT utéani tudasukat, valamint az MGT-t végzett hallgatok az atlagnal jobban teljesitettek
a vizsgalt idészakban a grammatikakollokviumon. A kutatds harmadik hipotézise szerint az
MGT-6n hasznalt mentalis modellalast, a csoportmunkat és a popularis szovegek hasznélatat a

hallgatok hatékony modszernek talaljak a fejlodési folyamatban. A negyedik hipotézis szerint
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a hallgatok preferalnak, ha magasabb 6éraszamban adodna lehetdségiik elsajatitani a tananyagot,
és igénylik a felzarkoztatést, a tehetséggondozast.

A kutatashoz kétféle adatgyiijtési modszerre volt sziikség. A tantargyblokkot zar6 kollokviu-
mon a 2012/2013-as tanév 1. félévétol szerzett érdemjegyek vizsgalata felmérte, hogy a Magyar
grammatika kollokvium teljesitése milyen ardnyban jelent nehézséget a hallgatoknak. A masik
vizsgalodasi modszer egy véleménykérd kérddiv volt, amely az MGT eredményességét mérte

fel.

3. Eredmények

3.1. A Magyar grammatika kollokviumok eredményei 2012/13 I. féléevétol 2017/18 11. félevéig
A vizsgaeredményeket képzéstipusonként (alapképzés, osztatlan tanarképzés, minor) vizsgalva
ugyanazokra a kovetkeztetésekre juthatunk, mint a harom képzéstipus eredményeit dsszesitve
vizsgalva, igy jelen munka az utobbit szemlélteti (1. tablazat).

A vizsgalt idészakban a hallgatok a kollokvium abszolvalési kisérletek soran atlagosan
72,32%-ban értek el gyenge eredményt. A gyenge vizsgateljesitési probalkozasok (vagyis elég-
séges vagy elégtelen érdemjegyet szerzok) legnagyobb aranya 88,67% volt.

A vizsgakon szerzett érdemjegyek atlagai
2012/2013 oszi félévétol 2017/2018 tavaszi félévéig (N = 2535 £6)
Gyenge Nem gyenge
Elégtelen | Elégséges Kozepes Jo Jeles Osszes
1291 546 371 209 118 2535
50,93% 21,53% 14,63% 8,24% 4,65% 100%

1. tablazat: A harom képzéstipus osszesitett eredményei
(Forras: sajat készités)

Az eredményeket szemlélve felmeriil a kérdés, hogy magyarazhato-e a jelenség azzal, hogy a
gyengébb félévekben a tobbitdl eltérd egyetemi oktatdi munkacsoport készitette fel a hallgato-
kat. A valasz egyértelmiien nem, az altalunk vizsgalt id0szakban az oktatok mintaja homogén.
Szintén felmeriil a tananyag valtozéasa, azonban a vizsgalt iddszakban egyetlen képzésen sem
véltoztattak a tantargy tanmenetén. Szoba keriilhet még a modszertani eltérés, de a munkacso-
port minden oktatoja a Magyar grammatikai gyakorlokonyv feladatait hasznalja a szeminariu-

mokon. Ezeket a tényezdket elvetve, kedvezd valasznak 1atszik, hogy az adott idészakokban az
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egyetemre felvett, vizsgaabszolvalasi kisérletet tevo hallgatok a kozépfoku oktatasbol kikertiild
olyan generacié tagjai, akik elézetes képzése valamilyen okbol (tanar, tankdnyvek, draszam)

eredden hidnyos, vagy a targyhoz fiiz6d6 attitidje negativ volt.

3.2. A kérdoives vizsgalat eredményei
Az MGT-t végzett hallgatok eredményeit, MGT el6tti és utani nehézségeit, erdsségeit, az MGT-
n hasznalt oktatdsi mddszerek hasznossagat anonim, online véleménykérd kérdoiv térképezte

fel. A kérdoiv teljes mintavétel, hiszen azt az 6sszes MGT-t végzett hallgato (59 ) kitoltotte.

3.2.1. A magyar grammatikahoz kapcsolodo attitiid
A kérdo6iv valaszai alapjan egyértelmiien kimutathatod, hogy a hallgatdk a grammatika szemina-
riumhoz igen pozitiv attitiddel allnak, 59-bol 41 hallgatd, vagyis az MGT-re jarok kozel 70%-

a jelolte 5 fokozath skalan 4-es vagy 5-0s értékre a targy kedvelésének mértékét.

3.2.2. Az MGT-n hasznalt modszerek hatékonysaga

Harom kérdéscsoport vizsgalta az MGT-n hasznalt munkamddszerek hatékonysagat. Az elso
csoport kérdései a hallgatok eldzetes elvardsait mérték fel. A masodik kérdéscsoport kérdései
az MGT-n hasznalt modszerek hatékonysdgéara vonatkoztak. Az utolsé kérdés az MGT hia-
nyossagait térképezte fel és fejlesztd javaslatokat kért a tovabbi munkahoz.

A leginkabb vartnak megjelolt elemekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a hallgatok a
tankark6zpontli mdodszerekhez szoktak eddigi oktatasuk folyaman, igy kevésbé varnak tanulo-
kbézpontuakat, annak ellenére, hogy az utdbbiak gyakran jobban hozzajarulnak a fejlédéshez
(Antalné, 2015). Mivel az MGT hallgatoi kozott sokan tanarképzésben vettek részt, fontos cél
volt a tanulokézpontu mddszerek bevezetése, hogy a hallgatok a késébbiekben gyakorlo peda-
gboguskeént alkalmazzak is ezeket a didkok anyanyelvéordhoz fiiz6d6 pozitiv attitlidjének kiala-
kitdsa soran.

A résztvevd hallgatok altal a legmagasabb értékelést az MGT-s mddszerek, munkaformak
¢s a tanulast eldsegitd tényezok koziil az oldott baratsagos 1égkor, a kdnnyen érthetd magyara-
zatok — mely kérdés a mentalis modellalas hatékonysagara vonatkozott —, a k6zos megbeszélés
kapta. Ez utobbi teriiletek mindegyike a megértést segiti, ezért megallapithato, hogy a tananyag
megértése okozza a legnehezebb feladatot. Kiugréan magasan értékelték a hallgatok az MGT

altal biztositott tobb gyakorlasi lehetdséget.
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3.2.3. Az MGT-t végzett hallgatok eredményei

A kérdoéiv legfontosabb kérdései arra iranyultak, hogy felmérjék, mennyiben valtozott a hall-
gatok grammatikatuddsa az MGT utan az MGT el6tti tudasukhoz viszonyitva. A vizsgalatbol
megallapithatd, hogy az MGT minden grammatikai teriileten segitett fejlodni a részvevoknek,
legkiemelkeddbb ezek koziil a morfologia harom teriilete (morfémafelismerés, szegmentalas,
totan).

Az MGT uténi tudasukat a hallgatok biztosabbra értékelik az MGT-t megel6z6 tudasuknal.
Egyetlen valaszadd sem jelolte, hogy véleménye szerint elégtelen érdemjeggyel értékelhetd a
tudasa az MGT utan, és mindossze négyen jelolték meg az elégséges érdemjegyet. igy a gyen-
gének megjelolt kategoria az MGT el6tti 66,1%-r61 6,8%-ra csokkent. A jo és a jeles kategoriat
az MGT el6tti 5%-ot béven meghaladva a valaszadok 64,4%-a jeldlte meg. A hallgatok onér-
tékelésen alapuldo MGT el6tti és utani 6tfokozatl, osztalyzatszerlien megitélt tudasat az 1. és a

2. diagram szemlélteti részletesen.

MGT el6tti tudas megitélése MGT utani tudas megitélése
(N = 59 £8) (N = 59 £5)
5,08% 8,47% 6,78%

23,73%
1 223 m4 2 3 m4m5
1. diagram: MGT elétti tudas megitélése 2. diagram: MGT utani tudas megitélése
(Forras: sajat készités) (Forras: sajat készités)

A kérddiv arrol is gyljtott adatokat, hogy a hallgatok MGT utani tudasanak megitéléséhez ké-
pest milyen tényleges érdemjegyeket szereztek a szeminariumokon és a vizsgakon. A szemina-
riumon és a kollokviumon szerezett osztalyzatok azt mutatjak, hogy a hallgatok egy része va-
lamivel jobbnak itélte meg tudasat a szerzett érdemjegynél. Ezzel szemben a hallgatok mésik
része alabecsiilte sajat tudasat, mivel tobb jeles kollokviumeredmény sziiletett annal a szamnal,
ahany hallgato erre a szintre becsiilte teljesitményét az elézetes felméréskor.

Amennyiben a vizsgadkon szerzett atlagérdemjegyeket dsszehasonlitjuk az MGT-t végzett
hallgatok kollokviumi eredményeivel (lasd. 3. diagram), kijelenthetd, hogy az MGT a legna-

gyobb eredményt a kollokvium sikertelen abszolvalasi kisérleteinek elkeriilésében érte el. Mig
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az 0sszes vizsgaprobalkozast tekintve a szerzett elégtelenek aranya 50,93% a tobbi érdemjegy-
hez viszonyitva, addig az MGT-t kijaré hallgatok minddssze 10,26%-a probalkozott a kollok-

vium teljesitésével sikertelendil.

MGT-06n részvevo hallgatok
vizsgaeredményei
(N = 59 f5)
8% 10%

33%
1 253 m4m5

3. diagram: MGT-on részvevé hallgatok vizsgaeredményei
(Forras: sajat készités)

4. Osszegzés és kovetkeztetés

Jelen munka a felsdoktatasbeli grammatikatanitas egy lehetséges munkaformajanak hatékony-
sagat térképezte fel. A kutatas elsd hipotézise, mely szerint a hallgatok a magyar grammatika-
hoz fiiz6d6 negativ attitlidot a kozoktatasbol hozzak magukkal és nem az egyetemen szerzik,
igazolodott a szakirodalom és a véleménykérd kérdoiv segitségével. Beigazolddott, hogy az a
nyelvtanhoz fiiz6d0 negativ attitiid, mely az altalanos és kozépiskolai diakokat jellemzi, nem
kapcsolodik az egyetemi grammatikaszeminariumokhoz. A masodik hipotézis azt feltételezte,
hogy az MGT-t végzett hallgatok tudasa meghaladja az MGT el6tti tudasukat sajat értékelésiik
szerint — €s ez a tanagyag egyes részteriileteit kiilon tekintve is meglatszik. Ezen feltételezés
beigazolddott, a véleménykérd kérddiv alapjan a hallgatok egyértelmiien sajat fejlodésiikrol
adtak szamot. A fejlédést az MGT utdn megszerzett érdemjegyek is aldtdmasztjak. Osszevetve
az MGT-s hallgatok eredményeit az atlageredményekkel, bebizonyosodott, hogy az MGT hoz-
zasegitette a hallgatokat a jobb eredmények szerzéséhez. A kutatds harmadik feltételezésének
azonban mar csak részben feleltek meg a kapott eredmények. Noha a hallgatok valoban kima-
gasloan hasznosnak értékelték a mentalis modellalast az MGT-s munkamodszerek koziil, sem
a csoportmunkat, sem a populéris szovegek haszndlatat nem érezték jelentds segitségnek a fej-
16désben. Helyettiik a kozos megbeszélést preferaltak. A legnagyobb segitséget pedig a tobb
gyakorlasi lehetdség jelentette szamukra, amivel jelen kutatas utolso, negyedik hipotézisét iga-
zoltak.

Kijelenthetd, hogy az MGT, mint a szeminariumokat kiegészitd munkaforma, hatékony

segitség a Magyar grammatika cimii tankdnyvon alapul6 tananyag elsajatitdsaban, és segithet
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az egyetemi lemorzsolddas csokkentésében. Ezenfeliil a nyelvtanhoz fiiz6d6 altalanos- és ko-
zépiskolai negativ attitiid javitasaban is komoly szerepet véllalhat, hiszen az egyetemrdl kike-
rilé, MGT-t kijaro tanar szakos hallgatok tovabbadjak megszerzett tudasukat és pozitiv viszo-

nyukat jovenddbeli didkjaiknak (Antalné, 2015).
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BLANKA BARTHA — KORNELIA GYENEI
A METHOD FOR TEACHING HUNGARIAN GRAMMAR AT UNIVERSITY: THE STUDY GROUP

The current research aims to explore the effectiveness of a possible method of learning first
language grammar at university: the study group. The research analyses the grades of the
students with Hungarian majors from the university of Eétvos Lorand University (ELTE)
gained on the exams of the subject of Hungarian grammar from the sessions of the years
2012/2013 to the sessions of the years 2017/2018. The paper presents the evaluation of a
questionnaire about the attitude towards the study group, the grades gained before and after
the study group among its participants. The research shows that the study group is a developing
method of learning Hungarian grammar at university and it also contributes to the change of
attitude of students towards the subject and helps to reduce the university drop-out.
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BORBAS MONIKA Livial!

Kisgyermekkori neuropedagogia - A kisgyermekkori agyfejlodés
tamogatasa az 0vodai nevelésben

A kor szellemiségével haladva, a hivatastudattal rendelkezo pedagogusoknak, szakembereknek
okvetleniil térekedniiik kell meglevo szaktudasuk bovitésére, permanens fejlesztésere a nevelés-
oktatds eredményességenek és hatékonysaganak novelése érdekében. Kozismert tény, hogy az
egesz életen at tarto tanulast megalapozo kompetenciak kialakitasanak, elmélyitésének legszen-
zitivebb periodusa az ovoddskor. Az idegrendszer fejlodésének és érésének tekintetében a fej-
leszto kérnyezet, a motivadlo pedagogiai tevékenységek kedvezo feltételeket teremtenek a tanulds
folyamatdhoz. Mindez segiti a neuralis kapcsolatok épiilését, az idegpdlyak erdsodesét. A ta-
nulmanyban bemutatdsra keriilo mikrokutatas fo iranyvonalat kijelolték azok a megoldasra
varo kerdések, hogy az ovodapedagogusok milyen szintii neuropedagogiai tudast birtokolnak,
illetve ezt hogyan és milyen mértékben allitjak az agyfejlodés megtamogatdsanak szolgdlatdba.

Bevezeto a neuropedagogia tudomanyarol

A kisgyermekkori neuropedagogia egy kialakuloban 1€v6 Gijszerti, interdiszciplinaris tudomény,
amelynek Iényeges jellemzdje a kiillonb6zé tudomanyok képviseldi kdzotti parbeszéd, kutatas
¢és kozos gondolkodas annak szandékaval, hogy a gyermekkori neuroldgiai kutatasi eredmények
pedagdgiai célu hasznositasdnak lehetdségei felszinre keriiljenek, ugyanakkor a neurologia €s
apedagogia kozos tordl fakadd tudomanyanak fejlédését tamogatd Gjabb pedagogiai elméletek,
innovaciok lassanak napvilagot (Varga, 2018). ,, 4 kisgyermekkori elme egy vilagra nyilo ablak,
a soha vissza nem téro lehetéségek ablaka” (Varga, 2018, p. 7). Mindezekkel 6sszhangban az
unikalis jellegli téma koriiljardsa nyoman neveléstudomanyi kutatok, gyakorld pedagogusok,
gyermekneurologusok és pszicholdgusok egyiittes erdvel kutatjak a gyermeki elme fejlodését,

az abba val6 beavatkozas lehetdségeit, feleldsségét és alaposan végiggondolt modjat (uo).

A fejlodo gyermeki elme specifikumai az agykutatdsok tiikrében

Evszazadokon keresztiil altalanosan elfogadott volt az a nézet, hogy a gyermekkor lezarultaval
az agyra csak ¢és kizarolag a fokozatos visszafejlodés, hanyatlas jellemzd. Amennyiben az agy-
sejtek rendellenesen fejlddnek vagy megsériilnek, semmiképpen nem podtolhatok. Azt is elkép-

zelhetetlennek tartottak, hogy az agy egy bizonyos részének karosoddsa esetén modositja sajat

! Okleveles pedagogia-, jaték- és szabadidé-szervezd tanar; email: borbas@airplanet.hu
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szerkezetét. A 70-es évek elején a kutatok nem vart jelenségeket felfedeztek fel. Beigazolodott
ugyanis, hogy az emberi elme a gondolkodasok és a cselekvések hatasara képes megvaltoztatni
Onmaga struktirajat. Kutatoi korokben az agy ezen alapvetd képességét neuroplaszticitas néven
kezdték emlegetni. Egyes tudosok tobbé-kevésbé hatarozott véleménnyel voltak arrol, hogy a
plaszticitas a bolcsotol a sirig kisér benniink. Michael Merzenich — akinek a nevéhez szdmtalan
neuroplasztikai 0jitas és gyakorlati talalméany flizédik — allaspontja szerint az agy a kiilvilaggal
valo folyamatos interakciok sorozataiban formalodik. Amig az agykéreg értékes erdforrasaiért
alland6 versengés zajlik, az erdtartalékok felosztasa a ,,hasznald vagy elveszited” elv mintajara
torténik (Doidge, 2015). Mindez azt jelenti, hogy az idegsejthdlozatok bizonyos cselekvéseket
koédolnak: tehat amiket haszndlunk, stabilizaljak a neurobiologiai koroket; minden mas esetben
iddvel elvesznek (Bauer, 2010). Az elmult husz év eredményei értelmében a neuroplaszticitas
arra utal, hogy az agy szerkezete attol fiiggden képes a valtozasra, hogy milyen élményeken és
tapasztalatokon megy keresztiil (Siegel-Bryson, 2015). A tapasztalatfiiggd neuroplaszticitas tu-
domanya alatamasztja, hogy amit valojaban érzékeliink, észleliink, megéliink és gondolunk,
neuralis halozatokat épit ki az agyban. Az intenziv, hosszan tart6 és ismétlddé mentélis/neuralis

tevékenységek maradando6 lenyomatokat képeznek az idegi strukturaban (Hanson, 2016).

Kognitiv, érzelmi, szocidlis agy

Az emociondlis fejlodés aspektusabol az elsd évben kiépitett csecsemd és sziild kozti kapesolat
mindsége az, ami javarészt meghatarozza a kisgyermeki agy és idegrendszer egész életre sz616
huzalozasat. A kotddd nevelés alapvetd jellegzetessége legfoképp a gyermekek érzelmi és testi
szlikségleteire adott valaszreakcidkban mutatkozik meg. Allan Schore amerikai neurobiologus
ugy vélekedett, hogy az anya minden alkalommal Ggynevezett érzelmi programokat ,,telepit” a
kisbaba jobb agyféltekéjébe. Minél jobb a huzalozas, a csecsemd annal inkabb képessé valik a
masokhoz val6 kapcsolddasra, az érzelmek szabalyozésara, valamint a kdrnyezet felfedezésére
(Markham, 2016). Napjainkban is igaz a régi mondas, miszerint ,,a gyermekeink toliink kapjak
a gyokereiket, hogy késobb szarnyakat noveszthessenek” (Markham, 2016, p. 65). A gydkerek
voltaképpen azok a biztos érzelmi kotelékek, amelyek a gyermeket az anydhoz, a késdbbiekben
pedig az életében fontos szerepet betltd személyekhez flizik. Ami viszont a szarnyakat illeti,
azok nem maguktol kezdenek ndvekedni. Erzelmi biztonsagot nyiijté kozegben a kisgyermekek
stabil alapon nyugvd kapcsolatban élnek 6nmagukkal, kornyezetiikkel, aminek eredményeként
hosszu ideig nyitottak maradnak a kdrnyezd vilag megismerésére. Csakhogy érzelmi biztonsag
hidnyéaban félnek kiprobalni a szarnyaikat. Ahhoz, hogy a gyermek agyaban kifejlodjon, illetve

elraktarozodjon a korai kotddés/Gsbizalom érzése, hogy szilardan belegydkerezddjon a vilagba,
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els@sorban sajat tapasztalatokra és élményekre van sziiksége. A gyermeki fejlodés négy forrasa:
a szabadsag, a kdzvetlenség, az ellenallo képesség, tovabba a kotddés természetiikbol fakaddan

jelentds mértékben hozzéjarulhatnak a késobbi életut alakulasahoz (Polster—Hiither, 2017).

A Kkutatasroél

A céloktol a megvalosulasig

Kutatasom legfontosabb célkitlizése az volt, hogy valaszokat talaljak arra a komplex kérdésre,
hogy neurologiai, pedagogiai €s konstruktivista megkozelitésbdl milyen modon és mértékben
tamogatjak meg az 6vodapedagogusok a kisgyermekkori agy fejlodését. Ennek kapcsan tovabbi
kérdések vetddtek fel: milyen szintli ismereteket, tudashalmazt birtokolnak a szakemberek az
idegrendszer érési folyamatair6l? Fejlesztomunkajuk soran mennyire veszik figyelembe a kora
gyermekkori agyfejlodéssel 0sszefliggd tudomanyos eredményeket, megallapitasokat? Milyen
mértékben tudnak azonosulni a neuro-konstruktivista pedagdgia szemléletével? Milyen médon
torténik meg a neuro-konstruktivista vonatkozasu elméleti ismeretek és lehetséges alkalmazasi
terlileteik 6sszefonddasa az dvodai életben? Az 6vodapedagdgusok meglatasa szerint mennyire
szdmitanak 1ényegesnek a kompetencidkat megalapozé céliranyos fejlesztések a mindennapok
gyakorlataban? Altalanossagban milyen tevékenységi formakban jelentkeznek az élményszintii
megtapasztalasok? Az alapprobléma megoldasahoz vezetd hipotézisek foképpen a tudomanyos
kutatasok aktualis eredményeinek ismeretével, illetve az elmélet és a gyakorlat integralasanak
lehetdségeivel kapcsolatban fogalmazodtak meg. A kutatomunka kezdeti fazisaban a 100 darab
onkitoltds kérddiv Osszességében tiz telepiilés (Ajka, Budapest, Gydr, Hegykd, Kapuvar, Péapa,
Mosonmagyardvar, Sopron, Tatabanya, Zalaegerszeg) 6vodaiba postai tton keriilt kikiildésre.
Kutatadsomban csak évodapedagogusok vettek részt. A véletlenszeri mintavétellel kivalasztott
valaszadok k6zos tulajdonsaga, hogy megkozelitden azonos €letkoruak, emellett tobb évtizedes

szakmai tapasztalattal, illetve sokrétli a pedagdgiai, mdodszertani felkésziiltségiik.

Mi fan terem? — A neuropedagogiai kutatas fobb iranyvonalai és eredményei a gyakorlati imp-
lementdacio tiikrében

Kutatdsomban eldszor azt a problémakdrt jartam koriil, hogy az 6vodapedagdgusoknak milyen
ismereteik vannak a fejl6do idegrendszerrdl, illetve a pedagdgiai hatékonysag fokozasa céljabol
nyitottak-e az idegrendszer fejlédésével kapcsolatos legijabb neuro-tudomanyos eredmények
megismerésére. Feltételeztem, hogy a tudomadnyosan alatdmasztott nézetek megalapozzak az
ovodapedagdgiai szakmai tevékenységet. A valaszok elemzésébdl nyilvanvalova vialt, hogy az

ovodapedagdgusok tobbsége (75%) alapvetd ismeretekkel rendelkezik a kdzponti idegrendszer
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fejlodési torvényszeriiségeire vonatkozd elméletekrdl. Az szintén megallapitast nyert, hogy a
megkérdezettek 86%-a nyitottsadgot tanusit a kisgyermekkori agyfejlédés legfrissebb kutatasi
eredményeinek behato tanulmanyozasara. Ahogy az /. abra mutatja, a pedagdgiai tevékenység
tudoményos alapokon nyugvé ismeretekkel valdé gazdagitasat az 6vodapedagdgusok zome

(91%!) tartja sziikségesnek. Ebbdl adoddan a professzionalitas igénye példaértékil.
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1. abra: A pedagoégiai szakmai tevékenység tudomanyos ismeretekkel
val6 gazdagitasanak sziikségessége (%)
(Forrds: sajat készités)
A mikrokutatas sordn az elsOként megfogalmazott hipotézishez kapcsoloddan vizsgaltam, hogy
az 6vodapedagdgusok mennyire azonosulnak a konstruktivista tanuldsszemlélettel, masfeldl az
ovodai ¢életben hogyan valosul meg a neuro-konstruktivista vonatkozasu elméleti és gyakorlati
tudastartalmak integracioja. Feltételezésem szerint az idegrendszeri fejlddés megtamogatasara
iranyul6 pedagogiai tevékenységek napi szinten jelennek meg az dvodai fejlesztdmunkaban. A
kutatas ravilagitott arra, hogy az 6vodas gyermekek sziikségleteire épiilé nevelési alapelvek az
esetek nagy hanyadéaban kiindulopontjai az 6vodapedagogiai szakmai tevékenységnek, kiilonds
tekintettel az idegrendszer fejlodését segitd innovativ pedagogiai kezdeményezésekre. A konst-
ruktivista szemléletmod preferalasa mind a tervezés, mind pedig a gyakorlati kivitelezés fazi-
saiban igen jol nyomon kovethetévé valik, magaban foglalva a természetes kivancsisagbol fa-

kado tudasvagy kielégitését és a tanulasi motivacid fenntartdsat a gyermekek érdeklddésének,
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elézetes tudasanak, meglévo tapasztalatainak és eltérd képességeinek figyelembevételével. Az
eredményekbdl kirajzolddik, hogy a neuropedagogia alapelveivel valo azonosulés, mint példaul
a szeretetteljes és érzelmi biztonsagot nyu;tod, ingergazdag 6vodai kornyezet kialakitasa, vagy
a megengedd, tdmogatd és elfogadd neveldi attitiid érvényre juttatasa jelentésen befolyasoljak
a pedagodgiai hatékonysagot a gyermeki elme egészséges fejlédését illetden. A konstruktivista
¢€s a neuro-konstruktivista pedagogiai szemlélet érvényesiilése tiikkrében a fejlodd idegrendszer
stimulélasat célzé 6vodapedagdgiai tevékenységek — a jaték és az aktiv gyermeki cselekvések
kibontakozasat elomozdito feltételrendszer megteremtése; a konstruktiv felfedezés eldsegitése;
a gondolkodasra 6sztonzd kérdések felvetése; az ,,itt €s most” tanulés lehetdségének biztositasa;
a tanulasi tartalmak komplex és integralt megjelenitése; a drdmapedagodgia és a projektmodszer
ovodai alkalmazasa — fokozott mértékben jarulhatnak hozzé a neuralis kapcsolatok épiiléséhez,
az agyi aramkordk alakitasahoz, emellett segitik a kialakult idegpalyak erdsodését, veldsodését.
A kutatasbol az is kidertilt, hogy az é6vodapedagogusok 40%-a vallal kezdeményez6 szerepet a
kisgyermekek idegrendszeri fejlesztését célzo ,,jo gyakorlatok oOtlettara™ kidolgozasaban (2.
abra). Mivel az ugynevezett ,,j6 gyakorlatok” mindennapi megvalositdsa kedvezhet az ijabb

idegpalyak kiépiilésének a gyermeki agyban, jelentdségiik felbecsiilhetetlen.

B Jgen

Nem

2. abra: Kezdeményezo szerep villalisanak alakulasa a fejlodé idegrendszer
megtamogatasara iranyul6 jo gyakorlatok kidolgozasaban (%)
(Forras: sajat készites)

Empirikus kutatasom keretén beliil annak felderitésére is vallalkoztam, hogy jellemzéen milyen

tevékenységformakban mutatkoznak meg az élményszintli tapasztalatok. Feltételeztem, hogy
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az 6vodaskori tanitas-tanulas folyamataban mindenképp eldnyt élveznek az élményekre épiild,
praktikus és valtozatos tevékenységek. A kvantitativ elemzések eredményei vilagosan lattatjak,
hogy neuropedagogiai aspektusbol a tobb érzékszerv bevonasaval torténd aktiv tevékenykedés,
tapasztalati tanulas gyakorlati megvalositasa a kisgyermeki elme megfeleld fejlodését tekintve
rendkiviili horderejli (3. abra). Végeredményeként az agy haldzatosodik, az idegpalyak velo-
s0dnek. A szenzitiv periddusban az egyéni sajatossagok figyelembevétele; a szeretetteljes, ko-
vetkezetes, differencialt banasmod érvényesitése; a jatékba integralt, életszerli, élményalapu,
cselekvéses tanulas preferalasa; a problémamegoldd gondolkodas €és a kompetenciafejlesztések
ovodai nevelésben betdltott szerepének hangsulyozasa az 6vodapedagogusok részérdl megha-

tarozo az idegrendszer sokoldalu fejlédésének eldsegitésében, megtdmogatasaban.

donto nagyon kicsit fontos  nem fontos
fontossagu fontos

3. abra: A tapasztalati tanulds gyakorlati realizalasanak fontossaga
az 6vodapedagogusok véleménye alapjin (%)
(Forras: sajat készités)

Az eldz6 kérdésfeltevésem vonatkozasaban nyilt kérdés hozzaadasaval kivantam feltarni, hogy
az ¢lményekre alapozé tevékenységek pontosan miben mutatkoznak meg. A vizsgalt targykor
kapcsan az 6vodapedagogusok mintegy 80%-a nyilvanitotta ki ez irdnyt szakmai véleményét.
A visszajelzések alapjan képet kaptam arrol, hogy a kedvelt foglalatossagok koziil kiemelkedik
a jaték, azon belill is a szabad jaték, a szerepjatékok, valamint a dramatikus-, a tapintasi- és az

izérzékelést fejlesztd jatékok. Az eredmények ugyanakkor ravilagitottak az élménykozpontu és
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alapvetd gyermeki tevékenységek mibenlétére és helyére. llyenek példdul a mesedramatizalés,
babozas, zenélés, siités, f6z¢és, flinyiras, tovabba az 6vodai életet szinesitd és kiegészitd egyéb
programok: zenés torna, uszas, néptanc, babszinhaz, mizeum, konyvtar és kiallitas latogatasok,
jatszotér, erdei 6voda. A soron kovetkezo 4. dbra érzékletesen szemlélteti, hogy az életkozeli,
¢lményszeri tapasztalasi lehetdségek és a gyermeki sziikségletek egyiittes figyelembevételével
az 6vodapedagdgusok 87%-a érdemi szerepet szan a kiilsd vilag tevékeny megismerésének, igy

a kirandulasok, sétak €s a helyszini megfigyelések altali, spontan adodé tanulasi helyzeteknek.

Kiilsd vilag  Rajzolas, Enek, zene, Mese-vers Mozgas
tevékeny mintazas, énekes jaték
megismerése kézimunka

4. abra: Az élményszerii tapasztalisok megoszlisa az 6vodai tevékenységekben (%)
(Forras: sajat készités)

Uj trendek és kihivasok — A kisgyermekkori neuropedagdgia néhdny aspektusa

A témaval kapcsolatos szakirodalmak (Varga, 2015; Demeter szerk., 2006) koherens egység-
ben lattatjadk a kompetencidk kora gyermekkori megalapozisanak sziikségességét. A kompe-
tencia alapt nevelés-oktatas legfobb sajatossagait a jatékba, tevékenységekbe agyazott tapasz-
talat- és élményszerzés, a komplex képesség- és készségfejlesztés, az alkalmazasképes, értékkeé
valo és értékallo tudas jelentik. A kisgyermekként elsajatitott kompetenciak az életen at tartd
tanulas folyamatdban formalodnak (Demeter szerk., 2006). Empirikusan is aldtamasztott tény,
hogy az 6vodapedagogusok szemléletmoddja, hozzaallasa az egyes tevékenységi formak terve-
z¢€si és szervezési feladatait illetden vitathatatlanok. Mindebbdl az kovetkezik, hogy a kompe-
tenciakat kialakito neveld- és fejlesztdmunka nem csak potolhatatlan, de kivételes értéket is

képvisel az 6vodai gyakorlatban, kitiintetett figyelmet szentelve az élményszeriiségnek, a
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komplexitasnak, az érdeklddés felkeltésének, illetve fenntartasanak, a jatékos, kreativ problé-
mamegoldédsnak, a tdmogatd kapcsolatoknak. Mindannyiunk szamdra ismeretes az, hogy az
ovodas korosztaly a legfogékonyabb az 1 ingerek €s élmények befogadasara. Erre épitve az
ovodapedagdgusoknak oriasi feleldsségiik van abban, hogy a megfeleld litemi fejlédés eldémoz-
ditasaért az 6vodaskor szenzitiv idészakat tudomanyosan megalapozott modon, illetve az adott
lehetdségekhez mérten maximalisan kiaknazzak. Neurologiai, valamint pedagdgiai megkdzeli-
tésbol a kisgyermekkori neuropedagogia gyakorlati alkalmazhatosdga progresszivebb irdnyba
tereli az 6vodai tanulast, a természetes gyermeki kivancsisag €s a tudasvagy kielégitését, amely
nagymértékben kedvez a fejlodo idegrendszernek. A modern agykutatasi tendencidk (Doidge,
2015), illetve a kritikus iddszaki neuroplaszticitas a hozzaértd ¢s a felkésziilt szakemberek sza-
mara kitlind tajékozodasi pontként szolgalhat az dvodapedagogiai hatasrendszer egészében.
Utobbival 6sszhangban az 0 tanuldsszervezési eljarasok fokuszba helyezése, azon tal, hogy
joval élvezetesebbé varazsolja az ismeretelsajatitas folyamatat, pozitivan befolyasolja az ideg-
rendszer érését. Ez egyet jelent azzal is, hogy a széles korii tapasztalasi- és tevékenységi kinalat
a korszerli modszertani kultura 6tvozédésével a gyermeki elme fejlddésének fontos zaloga. A
szenzitiv fazisban a potencidlis lehetdségek tarhdza csaknem végtelen; a kiakndzasukat célz6
torekvések azonban nem csekély kihivassal, elkdtelezodéssel jarnak egyiitt. Ennek dacara, vagy
éppen ezért feltétleniil érdemes szakértelemmel fordulnunk a gyermekek felé, hiszen jovobeli

sikereik kulcsa a keztinkben van.

Zaro gondolatok

A kvantitativ kutatasi modszer segitségével kimutatott adatok cafolhatatlanna tett€k, hogy az
ovodapedagdgusok tobbsége alapvetd ismeretekkel rendelkezik az idegrendszer érési, fejlodési
torvényszerliségeirdl. Amint az eredményekbdl is jol kivehetd, konkrétan kifejezodik érzelmi
viszonyulasuk a gyermekkori agyfejlédés alaposabb megismerése és megértése irant. Ez a fajta
motivaltsag és nyitottsag, a szakmai megtjulas igényével parosulva, kiemelt fontossagl abbol
a szempontbol, hogy a mai tudomanyos nézetek birtokaban joval magabiztosabban, ugyanakkor
feleldsségteljesen tekinthetnek a paradigmavaltassal egyiitt jar6 ijdonsagok é€s kihivasok elé. A
mikrokutatas adatai alatdmasztjak, hogy az 6vodai nevelés tag teret enged a felfedezéseknek, a
megfigyeléseknek, a tapasztalatok gylijtésének, a kreativitas, illetdleg a divergens gondolkodas
kibontakozasanak. Az 6vodapedagogusok mindezekhez elég iddt, szeretdé odafordulast, to-
vabba idealis koriilményeket biztositanak, eldrevetitve az eredményességet és a hatékonysagot.

Ennek kovetkeztében feltételezhetd, hogy tekintélyes hanyaduk igen célratorden keresi azokat
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a felkinalkoz¢ alkalmakat, amelyek segitségével hozzdjarulnak a 3-6 éves korosztaly kiegyen-
sulyozott idegrendszeri fejlodéséhez. Az eredmények, illetve a végsd konkluziok hiien tiikkrozik
a kompetenciakat megalapozo céliranyos fejlesztések dontd jelentdségét az dvodai élet min-
dennapjaiban. A komplexitas, az élménynyujtas, a gazdag jaték- és tevékenységkinalat, az élet-
szerli koriilmények kozotti cselekvo, felfedezéses tapasztalat- és ismeretszerzEs, illetdleg a
konstruktiv tanulés feltételrendszerének biztositasa kelléen példazzak az 6vodapedagogiai te-
vékenység meghatarozo szerepét a fejlodo agyi struktura alakulasaban: az agy halozatosodik,
ujabb idegpalyak épiilnek ki, a mar kialakult idegpalyak er6sodnek, veldsddnek. Az innovacio
jegyében az érzelmi biztonsdg megélését és a pozitiv élményfeldolgozast eldsegitd szabad ja-
ték, mesélés, verselés, mondokazas, dramatizalas, babozas, éneklés, zenélés és alkototevékeny-
ség a fejlodo gyermeki idegrendszer megtamogatasanak értékes eszkozéveé valhat a kompetens
ovodapedagdgusok kezében. Ezt a hozzaértést és pedagdgiai mddszertani kultarat alapul véve
Selma Fraiberg amerikai gyermek-pszichoanalitikus gondolatait idézem: ,, 4 korai gyermekévek
vardzsos évek. Azért varazsosak ezek az évek, mert a gyermek ekkor még pszichologiai értelem-
ben varazslo” (Fraiberg, 2014, p. 9). Ennek a mesés varazsvilagnak a szellemiségében vallal-
nunk kell a feleldsséget, hogy a kisgyermekeket életfeladataikra felkészitsiik, alkalmassa te-
gyuk gy, hogy boldog gyermekkorukat hosszan megdrizhessék (Porkolabné szerk., 2009).
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MONIKA Livia BORBAS
EARLY CHILDHOOD NEUROPEDAGOGY — ASSISTANCE OF EARLY CHILDHOOD BRAIN
DEVELOPMENT IN PRESCHOOL CARE

In agreement with the spirit of the era teachers and experts with a vocation need to make an
attempt to develop and continually improve their existing expertise in order to increase the
efficiency of education and care. It is a well-known fact that preschool years mean the most
sensitive period to establish and deepen the competences supporting life-long learning. With
regard to the development and maturation of the nervous system the supporting environment,
the motivating educational activities create favourable conditions for the learning process of
small children. All this helps to build the neural links, to intensify the nervous paths. The main
direction of the micro research presented in the study was appointed by important questions to
be resolved, that is what level of neuropedagogical expertise kindergarten teachers possess and
how and to what extent they use their knowledge in this field to support early childhood brain
development.
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FEHER AGNES!

A korai angol nyelvi fejlesztés tudomanyelméleti megkozelitése és sziil6i
megitélése — Angolul mar az 6vodaban?

A legalabb alapszintii angol nyelvtudas ma egyértelmiien elengedhetetlen a mindennapi boldo-
gulashoz. Arrol azonban megoszlanak a vélemények, hogy milyen életkorban érdemes elkezdeni
az idegennyelvi fejlesztést, illetve tanitast. Egyre tobb informacio all rendelkezésre a korai évek
fontossagarol az idegen nyelvek hatékony elsajatitasanak tekintetében is. A nyelv és nyelvtanu-
las kiilonbozo aspektusaira a tanulo életkora egyértelmiien kihat. A sziilok egy része ennek el-
lenére is fenntartdsokkal kezeli a korai idegennyelvi fejlesztést. A kutatdsom soran azt vizsgd-
lom, van-e dsszefiiggés a sziilok iskolai végzettségének szintje, angoltudasanak szintje, valamint
életkora és akozott, hogy mennyire tamogatjak a korai angol nyelvi fejlesztést.

Bevezetés

A kritikusperiodus-elmélet a 20. szazad kdzepén alapjaiban valtoztatta meg az anyanyelv elsa-
jatitasarol kialakult nézeteket. Ez a hipotézis a Penfield és Roberts altal irt Speech and Brain
Mechanisms (1959) cimi konyvben fogalmazodott meg el6szor, de igazan csak 8 évvel késébb
Lenneberg, Biological Foundations of Language (1967) cimii konyvének megjelenése utan valt
ismertté. Miivében kifejti, hogy van egy biologiailag determinalt életszakasz, amely soran
konnyebben valosul meg a nyelvelsajatitas. Szintén a hatvanas években, az addigi behaviorista
tanulaselméletekkel szembe menve, eldszor Chomsky (1965) éllitotta, hogy létezik egy veliink
szliletett nyelvelsajatitast segitd képesség (Language Acquisiton Device), valamint egy veliink
sziiletett globalis nyelvtan tudas (Universal Grammar), ami lehetévé teszi szdmunkra a nyelv
megtanulésat. A Chomskyhoz hasonl6 nativista elméletet képviselok azzal tdmasztottak ala al-
litasukat, hogy a gyermek nem lenne képes elsajatitani anyanyelvét ilyen gyorsan, ha azt csak
utanzas és megerodsités altal tenné. Késobb Krashen (1982) volt az elsd, aki Chomsky elméle-
tére (1965) alapozva megfogalmazta a kiilonbséget a nyelvtanulés és a nyelvelsajatitas kozott.
Az idegennyelv-elsajatitast az implicitnek feltételezett anyanyelv-elsajatitashoz hasonlitja. A

besz¢lot ugyanis nem jellemzi tudatos szabalykovetés, csak tigy hasznalja a nyelvet, ahogyan

! Neveléstudomany MA szakos hallgato, Soproni Egyetem, Benedek Elek Pedagdgiai Kar; Gyogypedagdgus BA
szakos hallgat6 logopédia szakirany, Széchenyi Istvan Egyetem, Apaczai Csere Janos Kar; Ovodapedagdgus;
email: feheragnes2@gmail.com
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jol, helyesnek hangzik szamara. Ezzel ellentétben a nyelvtanulds mindig tudatos folyamat. A
besz¢ld ismeri a nyelvtani szabalyokat, ezek kovetésével sajatitja el nyelvet. Krashen (1982)
szerint a felnéttkorban tanulni kezdék ugyan konnyebben teszik magukéva ezeket a szabalyokat
¢s a masodik nyelv alapjait, de a gyermekkorban kezddk altaldnossagban magasabb szintet ér-
nek el a tanuldsban. Az 1900-as évek végén ezen elméletek tiikkrében egyre inkabb eldtérbe
kertiltek a nyelvtanulds szempontjabol is meghatarozo elsé életévek.

Az els6 években a tanulds, igy a nyelvtanulas is cselekvésbe agyazottan, akaratlanul megy
végbe. Mai tudasunk szerint az agy fejlédése periodikus jellegli, melynek vannak szenzitiv sza-
kaszai. Kiilondsen meghatarozo az elsé 8-10 év, amely soran a legnagyobb az agyi aktivitas és
fejlodés (Varga, 2015). Ezen szenzitiv periddus alatt a gyermek jobban tud alkalmazkodni az
Uj nyelvhez és fogékonyabb a megfeleld kiejtésre és artikulaciora, hiszen az idegrendszere még
fejlédésben van. Ezért is sokkal sikeresebb az anyanyelv elsajatitas folyamata. Késébb az évek
soran az agy plaszticitasa csokken (Klein, 2011; Varga, 2015). Ezen természetes fizioldgias
valtozas utdn a nyelvtanulas tobb idot és energiabefektetést igényel.

Az egyre tobb rendelkezésre allo informécio ellenére a mai napig erésen vitatott a korai
idegennyelvi fejlesztés. A leggyakoribb ellenérvek koz¢ tartozik, hogy megterheld lehet a gyer-
mek szamadra, és az anyanyelvi fejlodésére is negativ hatast gyakorolhat. A korai idegennyelvi
fejlesztés tamogatdi ezzel szemben ugy vélik, hogy ezek az évek a legmeghatarozobbak az ide-
gennyelv-elsajatitds szempontjabol, hiszen bizonyitottan itt d6l el, hogy késébb tokéletesen
fogjuk-e tudni beszélni az adott nyelvet vagy sem (Pasztor, 2017). Emellett 4llitjak, hogy az
anyanyelv-elsajatitas egy befejezhetetlen folyamat, amely nem zérul le egy adott korban (Ko-
vacs, 2009). Az azonban sz€lesebb korben elfogadott elmélet, hogy az idegennyelv szavait al-

talaban az anyanyelv kifejezésein keresztiil kotjiik a targyakhoz (Vigotszkij, 1967).

Az idegennyelvi fejlesztés megjelenése és modszerei ovodai tevékenységekben
Becslések szerint mar 2005-ben a hazai 6vodak tobb mint 10%-aban volt lehetdsége a sziilok-
nek a gyermekiiket idegennyelvi foglalkozasra jaratni vagy nemzetiségi csoportba iratni
(Varga, 2005). Ezen 6vodak szdma azdta is folyamatosan nd. 2009-ben indult meg a Nyugat-
magyarorszagi Egyetem, ma mar Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan az ,,Angol
nyelv az évodéban” specializacid, ami ezen igényhez igazodva jott 1étre, hogy biztositsa az
ovodakban foly6 angol fejlesztést ellatni képes 6vodapedagdgus szakemberek képzését.

Az 6vodai élet tevékenységi formait a 363/2012. Kormanyrendelet, az Ovodai nevelés Or-
szagos Alapprogramja (ONAP) hatdrozza meg. Az intézmények ezt alapul véve elkészitik sajat

pedagogiai programjukat. Az dvodaban a tanulds és az ismeretatadds folyamata, spontan és
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tervezett modon is, a mindennapi jatékos tevékenységeken keresztiil valosul meg. Az élmény
alapu jatékos angol foglalkozasok elsddleges feladata, hogy megszerettesse a nyelvet, a gyer-

mekben pozitiv attitlidot alakitson ki, €s ezzel megalapozza a késdbbi iskolai nyelvtanulast.

Kutatasi célok, hipotézisek és modszerek

Jelen tanulmanyban anonim online kérddiv hasznalataval azt a kérdést vizsgaltam, van-e 6sz-
szefiiggés a sziilok 1) iskolai végzettségének szintje, ii) angoltudasanak szintje, valamint iii)
¢letkora és akdzott, hogy mennyire tamogatjak a korai angol nyelvi fejlesztést. Kutatasom kez-
detén az alabbi hipotéziseket allitottam fel:
H1: Minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik egy sziild, annal fontosabbnak tartja
gyermeke korai angol nyelvi fejlesztését.
H2: Minél magasabb fokt angol nyelvvizsgaval rendelkezik egy sziild, annal fontosabbnak
tartja gyermeke korai angol nyelvi fejlesztését.
H3: Minél fiatalabb egy sziil6, annal fontosabbnak tartja gyermeke korai angol nyelvi fej-

lesztését.

A vizsgalat elvégzéséhez felhasznalt kérd6iv 16 kérdést tartalmazott. A kérdoiv kitdltésére egy
online feliileten keresztiil (Google Forms), 2018. februar és marcius kozott volt lehetéség. A
begylijtott adatokat 2018. marcius 25. és marcius 31. kozott dolgoztam fel. Az adatok értékelé-
sére a Microsoft Excel for Mac 15.28. verziészamu szoftvert hasznéaltam.

A kérddiv utolso nyole kérdésében a sziiloknek egy egytdl 6tig terjedd attitiidskalan kellett
értékelniiik a nyolc allitast. Ezek az allitasok az angol nyelvtanulasra vonatkoztak. Az egyest
kellett megjeldlni, ha az allitas szerintiik egyaltalan nem volt igaz, az 6tdst pedig, ha az allitast
teljes mértékben igaznak talaltak. A kettd, harom, négyes opciok a koztes lehetdségeket jelolik.
A valaszokat harom kritérium alapjan értékeltem. A nyolc allitas a kovetkezd volt:

(1) Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim tanuljon/tanuljanak angolul.

(2) Fontosnak tartom, hogy az angol nyelvi fejlesztést végzd pedagogus allamilag elismert

nyelvvizsgéaval rendelkezzen.

(3) Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim angol nyelvi fejlesztése mar 6vodas-

korban elkezdddjon.

(4) Fontosnak tartom, hogy az angol nyelvi fejlesztés minden 6vodai tevékenységben meg-

jelenjen.

(5) Véleményem szerint azok a gyermekek, akik korai angol nyelvi fejlesztésben részesiil-

nek, elénnyel indulnak az iskolaban.
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(6) Véleményem szerint azok a gyermekek, akik korai angol nyelvi fejlesztésben részesiil-
nek, nagyobb eséllyel szereznek nyelvvizsgat.

(7) Véleményem szerint azok a gyermekek, akik korai angol nyelvi fejlesztésben részesiil-
nek, nagyobb eséllyel szereznek fels6fokt végzettséget.

(8) Véleményem szerint azok a gyerekek, akik korai angol nyelvi fejlesztésben részesiilnek,

jobban érvényesiilnek a késdbbi életben.

A Kkutatasi eredmények bemutatasa — a sziilok véleménye a korai nyelvi fejlesztésrol

Minta

A minta a kérdéivet kitolto sziilok szamabol tevodik 0ssze, 6sszességében 126 6 (68% nd). A
kérdoivek feldolgozasara 2018-ban keriilt sor; minden beérkezett kérdoiv feldolgozasra keriilt.
A kitolték 22%-a volt fiatal feln6tt (30 év alatti), 60%-a rendelkezett felséfoku végzettséggel,
valamint 52%-a legalabb kozépszintli angol nyelvtudassal (min. B2 nyelvvizsga). A kitoltok

részletes bontasa az 1. tablazatban lathato.

n )
Osszes kitolté 126 100
Nem
nd 85 68
férfi 41 32
Korcsoport
<20 év 1 1
20-29 év 26 21
30-39 év 39 31
40-49 év 36 29
> 50 év 24 19
Iskolai végzettség
altalanos iskolat végzett 5 4
szakiskolat végzett 7 6
szakkozépiskolat/gimnaziumot végzett 37 29
foiskolat/ egyetemet végzett 75 60
OKJ-s képzést végzett 1 1
PhD-t végzett 1 1
Gyermekek szama
egygyermekes 48 38
kétgyermekes 55 44
haromgyermekes 20 16
tobb mint harom gyermekes 3 2
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Nyelvtudas szintje

nem rendelkezik nyelvvizsgaval 41 33
A1/A2 szintli nyelvvizsgéval rendelkezik 19 15
B1/B2 szintli nyelvvizsgaval rendelkezik 45 36
C1/C2 szintii nyelvvizsgaval rendelkezik 20 16
Nem rendelkezik nyelvvizsgaval, de anyanyelvi 1 1

1. tablazat: A kutatasi minta részletes bontasa (n = 126)
(Forrds: sajat készités)

Iskolai végzettség

A nyolc allitasra érkezett valaszok kiértékelése utan elmondhato, hogy a magasabb iskolai vég-
zettséggel ndtt a valaszadok nyitottsaga a korai angol nyelvi fejlesztéssel kapcsolatban (1. és 2.
abra). A diplomas sziilok egyértelmiien fontosabbnak tartjak gyermekiik angol nyelvtanulésat,
mint az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezé sziilék. Ugy vélik, hogy a korai angol
nyelvi fejlesztés altal a gyermekiik elonnyel fog indulni az iskoldban, elobb fog nyelvvizsgat
¢s fels6fokn végzettséget szerezni. Emellett az is leolvashato, hogy a magasabb iskolai végzett-
séggel rendelkezd sziilk azt is fontosnak tartjak, hogy a gyermekiiknek angol foglalkozast tartd

pedagdgus allamilag elismert nyelvvizsgéval rendelkezzen.

Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim
tanuljon/tanuljanak angolul.
5 4,56 4,79
4
3,13
3
2
1,00
1
0
alt. Isk. szakisk. érettségi egyetem

1. abra: Az elsé allitasra adott valaszok iskolai végzettség alapjan (n = 126)
(Forras: sajat készités)

A nyolc allitas valaszai alapjan elmondhato, hogy az altalanos iskolat végzett sziilok tartjak
legkevésbé fontosnak, mig az egyetemet vagy foiskolat végzett sziildk a legfontosabbnak a ko-
rai angol nyelvi nevelést. Ez alol kivételt képez a nyolcadik allités, itt azonban az eltérés mér-
téke elhanyagolhat6. Mig a diplomaval rendelkez0 sziilok 6sszértéke egyetlen kérdés soran sem

esett 3,4 ala, addig az 4altalanos iskolat végzettek értékei egyszer sem mentek 1,8 folé.
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Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim angol
nyelvi fejlesztése mar 6vodaskorban elkezdddjon.
5
4,11

4 3,31
3 2,50
2

1,00
1
0

alt. Isk. szakisk. érettségi egyetem

2. dbra: A harmadik allitasra adott valaszok iskolai végzettség alapjan (n = 126)
(Forrds: sajat készités)

Nyelvtudas szintje

Az értékelésem masodik szempontja a sziilok nyelvtudasanak szintje volt. A valaszadokat a
nyelvtudasuk alapjan harom csoportra oszthatjuk. Az els6 csoporthoz tartoznak a sziilok, akik
nem rendelkeznek nyelvvizsgdval. A mdasodik csoporthoz tartoznak azok, akik valamilyen
nyelvvizsgéaval rendelkeznek. Ez lehet alapfoku (A1/A2), kozépfokt (B1/B2), vagy fels6éfoku
(C1/C2) nyelvvizsga is. Az utolsd csoporthoz egy sziild tartozik, aki ugyan nem rendelkezik
allamilag elismert nyelvvizsgaval, de angol anyanyelvii. Ot soroltam az 6t6dik csoportba, de
egyetlen kitoltoként valaszat nem tekinthetjliik meghatarozonak. A nyolc éllitasra érkezett va-
laszok alapjan elmondhato, hogy a nyelvvizsgaval nem rendelkez6 sziildk atlagosan kevésbé
tartjak fontosnak, hogy gyermekiik, vagy gyermekeik angolul tanuljanak (3. abra). A tobbi
csoporthoz képest kisebb szdzalékuk véli ugy, hogy gyermekiik ezzel késébb profitdlna vagy

jelentds eldnyre tenne szert, ill. sikeresebb lenne az ¢letben.

Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim
tanuljon/tanuljanak angolul.
4,79 4,89 5,00

5,00 ’ ’ 4,60

4,00 3,78

3,00

2,00

1,00

0,00

nincs Al/A2 B1/B2 C1/C2 anyanyelvil

3. abra: Az elsé allitasra adott valaszok nyelvtudas szintje alapjan (n = 126)
(Forras: sajat készités)
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Azoknak a sziiloknek a tobbsége, akiknek fontos, hogy gyermekiik angolul tanuljon, szintén
fontosnak tartja, hogy ezt mér az 6vodaban elkezdje (4. abra). Az eredmények azonban nem
mutatnak Osszefiiggést a sziild nyelvvizsgédjanak szintje és a korai angol nyelvi fejlesztés tamo-

gatasanak mértéke kozott.

Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim angol
nyelvi fejlesztése mar 6vodaskorban elkezdddjon.
5,00
5,00
’ 4,26 4,24 4,10

4,00
3,00 2,49
2,00
1,00
0,00

nincs Al/A2 B1/B2 C1/C2 anyanyelvil

4. abra: A harmadik allitasra adott valaszok nyelvtudas szintje alapjan (n = 126)
(Forras: sajat készités)

Eletkor

A valaszad¢ sziil6k angol nyelvtanitasrol és a korai angol nyelvi fejlesztésrdl alkotott nézeteit
korcsoportokra lebontva is megvizsgaltam. A kitoltok életkoruknak megfelelden tiz korcso-
portbol valaszthattak. A véalaszok alapjan altalanossagban elmondhatd, hogy a sziil6k tobbsége
szamara minden korcsoportban fontos gyermekiik angolul tanittatdsa. Az viszont mar kevésbé
fontos szdmukra, hogy gyermekiik mar 6vodaskorban kezdje el az angol nyelvvel vald ismer-

kedést (5. és 6. abra).

Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim
tanuljon/tanuljanak angolul.

5,00 470 4T3 453 456

5,00
417 420 4,20
4,00 3,67
3,00
2,00
1,00
1,00
0,00
0

<20 20-24 25-29 30-34 35-39 30-44 45-49 50-54 55-59 >6

5. dbra: Az elsé allitasra adott valaszok életkor alapjan (n = 126)
(Forras: sajat készités)
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A korai angol nyelvi fejlesztéssel kapcsolatban a legtdimogatdbbak a 3. korcsoporthoz (25-29
¢v) ill. a 4. korcsoporthoz (30-34 év) tartozok (6. abra). A 35 és 55 éves kor kozotti kitdltok
esetében lathato, hogy a korral elérehaladva egyre kevésbé elfogadott a korai angol nyelvi fej-
lesztés. A 9. korcsoporttol Gjra nagyobb tamogatas figyelhetd meg. A legelutasitobbnak a 20
¢v alatti korcsoport bizonyult, viszont ez az érték csupan az egyetlen 20 év alatti sziilé vélemé-
ny¢hez igazodik. Ezen eredmények alapjan nem allapithatunk meg 0sszefiiggést a sziilo élet-

kora és a korai angol nyelvi fejlesztésrdl alkotott véleménye kozott.

Fontosnak tartom, hogy gyermekem/gyermekeim angol
nyelvi fejlesztése mar 6vodaskorban elkezd6djon.

5,00 4,64

4,35
3,94
4,00 3,61

3,78
3,40
2,83
3,00 233 530
2,00
1,00
1,00
0,00
0

<20 20-24 25-29 30-34 35-39 30-44 45-49 50-54 55-59 >6

6. abra: A harmadik allitasra adott valaszok életkor alapjan (n =126)
(Forras: sajat készités)

A kérddiv végeén lehetdséget adtam a kitoltoknek, hogy megosszak velem a megjegyzéseiket a
témaval kapcsolatban. A sok pozitiv megnyilvanulas mellett sok negativ, a korai idegen nyelvi
fejlesztést elutasito kommentar is érkezett. A kdvetkezOkben par ilyen megjegyzésre szeretnék

reflektalni a tudoményos-elméleti szakirodalmak €s kutatasi eredmények szemszogébol.

’

1. ,,Az ovodas gyermek szamara megterhel6 egy uj nyelv tanuldsa.’
Az 6vodaban tanulas helyett inkabb fejlesztésrdl beszélhetiink. Nem tanorakon iilve folyik a
frontalis oktatds, mint az iskolaban, hanem kizarolag cselekvésbe agyazottan torténik az isme-
retatadas. Az idegennyelv-elsajatitas, akar az anyanyelvé, az els6 években észrevétleniil valosul
meg, anélkiil, hogy megterhelné a gyermeket. Az életkori sajatossagokhoz alkalmazkodva az
ovodaban az idegennyelvet a gyermek jatékos tevékenységeibe illesztjiik be. Ezek leginkabb
mozgasos tevekenységek, korjatékok, vagy ritmusos mondokak, dalok, amelyeket egy ennyi
1d6s gyermek szivesen hallgat €s énekel. Ezeken kiviil az idegennyelvi foglalkozasok mindig
egy, a gyermek szamdra biztonsagot jelentd ritudlé keretein beliil valosulnak meg, melyek al-
land6 elemekkel is rendelkeznek (Péasztor, 2017). Ilyen lehet egy pliiss jaték felmutatdsa, amely

az angol foglalkozas kezdetét jelenti, vagy egy varazsszonyeg korbeiilése is. Az angol foglal-
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kozasok minden héten egy-egy témat dolgoznak fel, amelynek az egyszerii szokincsével a gyer-
mekek jatékokon és szines szokartyakon keresztiil ismerkednek meg. Nincs sz6 semmilyen sza-
monkérésrdl. Ebben az €letkorban a pozitiv attitlid és a passziv szokincs kialakitasa az elsd, ami
majd a késobbi tanulmanyaikban segiti 6ket. Fontos azonban megjegyezni, hogy a fejlesztés
csak ugy lehet sikeres, ha a pedagogus beszéde jol artikulalt, érthetd, valamint a megértést non-

verbalis jelekkel és eszkozokkel is segiti.

2. ,,Késni fog a gyermek beszédfejlodése.”
Sokan a sziiletett kétnyelvli gyerekeket hozzak fel példanak ezen allitas mellett. Azokban a
csaladokban, ahol a gyermek sziilei két kiilonb6z6 nemzetiséghez tartoznak és két kiilon nyel-
ven beszélnek a gyermekhez, el6fordul, hogy késik a beszédfejlédes, hiszen a gyermeket mind
a két nyelv oldalar6l ugyanannyi impulzus éri. Az erre irdnyuld kutatdsok azonban céfoljk,
hogy a kétnyelvii gyerekek esetében gyakoribb lenne a megkésett beszédfejlodés, vagy tobben
kiizdenének nyelvi nehézséggel, mint az egynyelviieknél (Paradis—Genesee—Crago, 2010; Pe-
titto—Holowka, 2002). A kétnyelvii gyermeket nevel0 sziilok szamara talan megtéveszto lehet,
hogy a gyermek kevesebb szot ismer, hasznal egy-egy nyelven, mint a vele azonos koru egy-
nyelvii kdrnyezetbe sziiletd gyermek. A kétnyelvili gyermek szotara viszont a két nyelv szavai-
bol tevddik Ossze, amit, ha dsszeadunk, eltlinik a kiillonbség az egynyelviiek és a veliik egyidds
kétnyelvii gyermekek kozott (Marchman—Fernald—Hurtado, 2010). Emellett fontos megje-
gyezni, hogy minden gyermek kiilonb6z6 beszédképességekkel rendelkezik, ennek kdszonhe-
tden a beszéd fejlddése is nagy egyéni eltéréseket mutathat. Ha a gyermek csupan idegennyelvi
fejlesztésen vesz részt, akkor a gyermeket az dvodaban és otthon is sokkal tobb inger éri az

anyanyelvén, igy mindenképpen az lesz a dominans nyelv szamara.

3., Ossze fogja keverni a nyelveket.”
Ez talan a legtobbet felhozott érv, amellyel gyakorlataim soran taldlkoztam. Sokan attol félnek,
hogy Un. félnyelviiség alakul ki a gyereknél, és egyik nyelvet sem tudja igazan elsajatitani. A
gyermek az anyanyelvét hallja otthon és az 6vodaban is, kivéve az angol foglalkozasokon. Mi-
vel kevesebbet hallja a masodik nyelvet, ezért az Un. félnyelviiség kialakulasa egyaltalan nem
valészinii. Ezen kiviil a gyermekeknek ebben a korban teljesen természetes, hogy egy dologhoz
tobb jelentés is kapcsolddhat. Idével ezek a helyiikre keriilnek. Az 6vodapedagogus az angol
foglalkozasok soran pont ezért alkalmaz kodvaltast (code-switching). Vagyis eldszér elmondja
a mondatot, instrukcidt angolul, majd ha a gyermek nem érti, megismétli a mondatot magyarul
is. Pl: Please stand up! Keérlek, allj fel! A kodvaltastol eltéré modszer a kodkeverés (code-

mixing). A kédkeverés soran a beszéld egy mondaton beliil szavakat vagy mondatrészeket mas
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nyelven mond (Kitzinger, 2015). Ezt a mddszert az 6vodaban nem alkalmazzuk, mert 6sszeza-

varnd a gyermeket.

Osszegzés és kovetkeztetések

A kutatasom soran, az eddigi gyakorlataimhoz hasonldéan, megosztottsaggal taldlkoztam a szii-
16kn¢él a témaval kapcsolatban. Az eredmények a 126 kitolt6 kontextusdban értendéek. A va-
laszadas lehetdségét korlatozta, hogy a kitoltésre csak online volt lehetdsége a sziiloknek. To-
vabbi nehézséget jelentett, hogy a szililok angol nyelvtudéasat objektiven csak nyelvvizsgajuk
alapjan mérhettem. A kérddiv végén sok sziild osztotta meg velem véleményét a fejlesztéssel
kapcsolatban, ami szintén alatamasztotta, hogy a legtobbjiik azért nem tdmogatja gyermeke
korai angol nyelvi fejlesztését, mert fél, hogy annak negativ hatdsa lenne a gyermeke anya-
nyelvi fejlédésére, vagy esetleg tiilsagosan megterheld lenne szamara. Ugy vélem, sokan kozii-
lik azért gondolhatjak igy, mert az iskolai angol oktatdsra asszocidlnak a korai fejlesztésrol.
Ezért is szerettem volna 2018-ban sajat foglalkozasaimon keresztiil bemutatni, miként vissziik
be az 6vodai jatékos tevékenységekbe az angol nyelvet, hogy a sziilok belepillantast nyerhes-
senek egy ilyen csoport mindennapjaiba. Remélem, hogy a korai évek soran megvalosuld ide-
gennyelv-elsajatitasrol szo6l6 ujabb és Gjabb kutatasi eredmények egyre tobb sziilét gyéznek
majd meg annak 1étjogosultsagarol.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy van Osszefliggés a sziild iskolai végzettsége €s a korai
angol nyelvi fejlesztéshez valo hozzaallasa kozott. Az elsd hipotézisemben azt allitottam, hogy
minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezik egy sziild, annal fontosabbnak tartja gyer-
meke korai angol nyelvi fejlesztését. Az eredmények alapjan ez a hipotézis beigazolddott. A
korai angol nyelvi fejlesztés fontossadga egyértelmiien ndvekedett a szl iskolai végzettségé-
vel.

A masodik hipotézisemben azt allitottam, hogy minél magasabb szintli angol nyelvvizsga-
val rendelkezik egy sziild, annal fontosabbnak tartja gyermeke korai angol nyelvi fejlesztését.
Az adatok megcafoltdk a masodik hipotézist. A korai angol nyelvi fejlesztés fontossdga nem
novekedett a sziilok nyelvvizsgajanak szintjével. Ennek ellenére elmondhat6, hogy azok a szii-
16k, akik rendelkeznek angol nyelvvizsgaval, pozitivabban allnak a korai angol nyelvi fejlesz-
téshez, mint azok, akik nem rendelkeznek.

A harmadik hipotézisemben azt allitottam, hogy minél fiatalabb egy sziild, annal fonto-

sabbnak tartja gyermeke korai angol nyelvi fejlesztését. Az adatok megcafoltdk a harmadik
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hipotézist. Az eredmények alapjan semmilyen Osszefiiggés nem allapithaté meg a sziild élet-
kora és gyermeke korai angol nyelvi fejlesztéséhez vald hozzaallasa kozott. Jelen eredmények
tikkrében érdemes lenne tovabb folytatni a kutatast az dsszefliggések részletesebb feltarasa ér-

dekében.

BIBLIOGRAFIA

Byers-Heinlein, K. — Lew-Williams, C. (2003). Bilingualism in the Early Years: What the Sci-
ence Says. Learning Landscapes. 7: pp. 95—-112. DOI: 10.36510/learnland.v7i1.632

Chomsky, N. (1965). Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge: MIT Press. DOI:
10.21236/AD0616323

Kitzinger, A. 1. (2015). Multilingual and multicultural challenges in a hungarian kindergarten.
[Doktori disszertacio] Budapest: Pazmany Péter Katolikus Egyetem

Klein, A. (2011). Anyanyelvelsajdtitds — kétnyelviiség — idegennyelv — tanulds. Pécs: Pécsi Tu-
doményegyetem Bdlcsészettudomanyi Kar, [online] http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananya-

gok/nyelv_elsajatitas/index.html [2020. 03. 22.]

Koloszar, 1. (2010). Az angol nyelv az 6vodaban. In: Létiink, 40. évf 4. szam pp.75-84. [online]
http://epa.oszk.hu/00900/00997/00015/pdf/EPA00997 Letunk 2010 _04_075-084.pdf
[2020. 03. 18.]

Kovacs, J. (2009). 4 gvermek és az idegen nyelv. Budapest: E6tvos Jozsef Kiadod

Krashen, S. D. (1982). Principles and Practice in Second Language Acquisition. Oxford: Per-
gamon

Lenneberg, E. (1967). Biological Foundations of Language. Hoboken: Wiley. DOI:
10.1080/21548331.1967.11707799

Marchmann, V. A. — Fernald, A., — Hurtado, N. (2010). How vocabulary size in two languages
relates to efficiency in spoken word recognition by young Spanish—English bilinguals. in

Journal of Child Language, 37(4), pp. 817-840. DOI: 10.1017/S0305000909990055

Paradis, J., — Genesee, F., — Crago, M. B. (2010). Dual language development and disorders.
Baltimore: Paul H Brookers Publishing Company

Pésztor, E. (2017). Jatszva németiil, Hogyan neveljiink tobbnyelvii gyermekeket. Sopron: Pasz-
tor Enik6é Bodza Tanoda

Penfield, W. — Roberts, L. (1959). Speech and Brain Mechanisms. Princeton: Princeton Uni-

versity Press

171


https://doi.org/10.36510/learnland.v7i1.632
https://doi.org/10.21236/AD0616323
http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/nyelv_elsajatitas/index.html
http://janus.ttk.pte.hu/tamop/tananyagok/nyelv_elsajatitas/index.html
http://epa.oszk.hu/00900/00997/00015/pdf/EPA00997_Letunk_2010_04_075-084.pdf
https://doi.org/10.1080/21548331.1967.11707799
https://doi.org/10.1017/S0305000909990055

TRAINING AND PRACTICE e 2020. VOLUME 18. ISSUE —-12

Petitto, L. A., — Holowka, S. (2002). Evaluating attributions of delay and confusion in young
bilinguals: Special insights from infants acquiring a signed and an oral language. Sign
Language Studies, 3 (1), pp. 4-33.

Singleton, D. (2003). “Critical period or general age factor(s)?” In:(eds. Garcia Mayo, M.P. and
Garcia Lecumberri, M.L.), Age and the acquisition of English as a foreign language, (pp.
23-22). Clevedon: Multilingual Matters, DOI: 10.21832/9781853596407-002

Varga, D. (2005). Mikor kezdjék a nyelvtanulast? [online] http://nol.hu/archivum/archiv-3686
21-182566 [2020. 03. 18.]

Varga, L. (2015): Uj tudomany sziiletdben: kisgyermekkori neuropedagdgia. In Belovari Anita
(szerk.), I. Nemzetkozi Kisgyermeknevelési Konferencia : Tanulmanykotet (pp. 151-161.).
Kaposvar: Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar

Vigotszkij, L. Sz. (1967). Gondolkodas és beszéd. Budapest: Akadémiai Kiado

AGNES FEHER
LEARNING ENGLISH IN KINDERGARTEN, FROM THE PARENTS’ AND FROM AN
EDUCATION SCIENCE PERSPECTIVE

Today basic English proficiency is required in everyday life. For most English speakers,
English is a second language. However, opinions differ with regard to the age at which second
language learning should start. There is an increasing evidence on the importance of the first
vears of life from the perspective of effective language acquisition. The learner’s age seems to
play a key role in various aspects of learning a language. Nonetheless, a considerable number
of parents are wary of early second language learning. Here I study how the parents’ level of
education, English proficiency, and age correlate with their opinion about early second
language learning at kindergarten.

172


https://doi.org/10.21832/9781853596407-002
http://nol.hu/archivum/archiv-368621-182566
http://nol.hu/archivum/archiv-368621-182566

KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

| DOI: 10.17165/TP.2020.1-2.15

NEMETH DORA KATALIN!

A Soproni Ovoképzo Intézet gyakorlati oktatdsa a 70-es évek elején?

Az aldbbiakban a Soproni Ovondképzd Intézet gyakorlati képzésének jellemzdit szeretnénk be-
mutatni az 1970-es évtized elso néhany évében. A felséoktatas - ezen beliil a tanito- és ovono-
képzeés - nagymeértékii reformon esett at 1970-ben. A Miivelodésiigyi Minisztérium Pedagogus-
képzo Osztalya altal kiadott utmutatok alapjan megtortént a pedagogusképzésben részt vevo
hallgatok gyakorlati oktatasanak atalakitasa. A kutatas soran felhasznaljuk a gyakorlati okta-
tas szabalyozasanak intézményi és orszagos dokumentumait, a gyakorlati képzés vezetoi altal
kiadott és jovahagyott utmutatokat. Kutatasunkkal szeretnénk hozzdjarulni a magyar évodape-
dagogus képzés torténetének megismeréséhez, ezaltal is tisztelegve az elodok dldozatos mun-
kdja, a Soproni Ovéndképzd Intézet oktatéinak eléviilhetetlen érdemei elétt.

A Soproni Ovénéképzo Intézet torténetének attekintése

Az 1970-es évekre a soproni 0vondképzés mar hosszu utat, sokéves tapasztalatot tudhatott
maga mogott. Az 1891-es kisdedovasi torvény életbelépése utan az Isteni Megvalté Leanyai
Rend a tanitondképzo6 intézetében, az 1900/1901-es tanévtdl, kisdedovoképzd évfolyamokat is
inditott (Németh, 2005. p. 68). A képzés a két vilaghaboru k6zott harom, majd négy évfolya-
mossa alakult 4t (Baranyai, 2009, p. 30). Az intézmény 1948-tol Allami Tanito- és OvonSképzé
Intézet néven mitkodott tovabb (Baranyai, 2007, p. 57). 1950-t6] a pedagdgiai gimnaziumok
o6vondi tagozatai folyamatos 6vondképzé intézetekké alakultak at (Kelényi, 1975, p. 15). Mar
1956 nyaran az intézmény oktatdi tervezetet nyujtottak be az Oktatasiigyi Minisztériumhoz,
amelyben kezdeményezték az eddigi képzés érettségire épiilé Ovondképzé akadémidkka tor-
ténd atalakitasat (Sarkady—Toth, 1993, p. 111).

Az intézmény a kovetkezd évtizedben tobb képzési, belépési és kimeneti kovetelményval-
tozason ment keresztiil, mig 1959-ben a tanitoképzéssel egyiitt felséfokuva valt (Baranyai,
2009, pp. 72-73). Orszagosan, Kecskemét és Szarvas mellett, a Dunantulon egyediiliként Sop-
ronban jott 1étre felséfoku végzettséget addo 6vondképzo intézet. A kétéves képzés 1961-ben

bocsatotta ki elsé ndvendékeit; ebben az ,.elsé évfolyamban 102 hallgatd végzett. 1962-ben

! Tanarsegéd, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar, Neveléstudomanyi- és Pszichologiai Intézet;
email: nemeth.dora.katalin@uni-sopron.hu

2 Jelen tanulmany az ,, EFOP-3.6.1-16-2016-00018 — A felsGoktatdsi rendszer K+F+I szerepvallaldsanak névelése
intelligens szakosodas altal Sopronban és Szombathelyen” cimu projekt tAmogatasaval késziilt.
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Minisztériumi dontés értelmében nevébdl elhagyta a felséfoki megnevezést, ezutdn Soproni
Ovondképzé Intézetként miikodstt tovabb (Kelényi, 1975, p. 21). Az intézet oktatdi aktiv sze-
repet vallaltak az Gj Ovodai Nevelési Program megalkotasaban. Az dvodai élet alapelveinek
megreformalasa természetesen az 6vondképzok gyakorlati képzését is érintette (Kelényi, 1975,

p. 24).

A gyakorlati képzés helyszinei a Soproni Ovéndképzé Intézetben és jogelddjeiben

Az elsd, jogeldodként tisztelt intézmény, az Isteni Megvaltdé Leanyainak Taniton6képzdje mar
1899-ben nagyfoku épitkezésekbe kezdett, amely sordn a Fiirdbhaz utca (jelenleg Ferenczy Ja-
nos utca) iranyaba Scharmar Karoly soproni épitdmester tervei alapjan elkésziilt 0j épiilet adott
otthont a gyakorlé évodanak és iskolanak (Baranyai, 2007, p. 13). A korszakban az 6vodat
tobb mint 100 gyermek latogatta (Baranyai, 2007, p. 15). A gyakorl6 6voda késobb az intéz-
mény ujabb bovitése soran az 1928-ban atadott, un. Szent Jozsef intézet épiiletébe kertiilt (Ba-
ranyai, 2007, pp. 17-18). Az intézmény allamositasa utan a gyakorlo intézmények ismét a Fiir-
doéhaz utca (kés6bb Ferenczy Janos utca) 3. szam ala kertiltek vissza (Baranyai, 2007, p. 49).
1961-ben gyakorld ovodakként miikodé Haladsz, Zsilip és Kossuth Lajos utcai 6vodak mellett
az Uszoda utcai 6voda is az intézet gyakorld intézményei kozé keriilt (Kelényi, 1975, p. 21).
Az intézet 1972-ben nyitotta meg az I. szamu gyakorld 6voda 11 épiiletét, mely a képzd épiile-

tének kozvetlen szomszédsagaban kapott helyet, négy csoporttal (Kelényi, 1975, p. 28).

A Miivel6désiigyi Minisztérium Pedagégusképzé Osztalyanak Utmutatéja az 6vén6képzé
intézetek hallgatoinak ovodai gyakorlatahoz

Az 1970-ben bevezetett tantervi valtozasok sordn, a gyakorlati képzés modernizalasa érdekeé-
ben, a Miivel3désiigyi Minisztérium Pedagogusképzd Osztalya Utmutatét adott ki az 6vond-
képzd intézetek gyakorlati képzéséhez. A 20 oldalas — mellékletekkel kiegészitett — dokumen-
tum tartalmazza az egyes félévek gyakorlati képzésének legfontosabb elveit, a félévek feladatait

és kitér a szakmai gyakorlat, illetve az osztalyozas eldirasaira is.

L félév: A pedagogiaipszichologiai tapasztalatszerzés szakasza

A minisztériumi Gtmutatd a csoportos hospitalasok idejét két 6rdban hatarozza meg. Ebben a
dokumentumban az els6 félév kdvetelményeként a hallgatok szamara az elméleti tételek gya-
korlatban torténd felismerését, a gyakorlat megadott szempontok szerinti elemzését €s a képzési

tervben eloirt gyakorlati feladatok elvégzését irjak eld. Feladatként az 6voda személyi és targyi
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feltételeinek, heti- és napirendjének megismerése, valamint az 6vodaval kapcsolatban 4ll6 in-
tézmények megismertetése is szerepel (Miv. Min., 1970, p. 5). Egyéni hospitalas keretében
minden hallgatonak hat napot kell eltltenie az 6vodaban. Ennek sordn még nem vezet 6nalldan
foglalkozast, de bekapcsolodik a gondozési tevékenységekbe, segithet a dajka €és az 6vond ne-
velé munkajaban €s az 6vono feliigyelete mellett iranyithat a foglalkozasokon beliil kisebb rész-

egységeket (Miiv. Min., 1970, pp. 5-6).

1. félév: A kezdo nevelés-tanitas elso szakasza

A kozponti irdnymutatas szerint a masodik félévben a gyakorlati képzés legfontosabb feladata
a jaték, a testnevelési és abrazolo foglakozasok onalld vezetésének eldsegitése, illetve az elmé-
leti és gyakorlati tanulmanyok 6sszehangolasa az évfolyamdolgozat sikeres elkésziilésének ér-
dekében. Az egyéni hospitalas keretén beliil tovabbra is hat napot kell eltdlteni a gyakorl6 6vo-
daban, melynek sordn a hallgatdé megfigyeléseket végezhet a gyermekek egyéni és életkori sa-
jatossagait, érzelmi és akarati sajatossagait és tevékenységi orait tekintve (Miiv. Min., 1970, p.
6). A hallgatok lehetdséget kaphatnak olyan 6vodai foglalkozdsokon kiviili tevékenységek ve-
zetésére, mint a névsorolvasas, a tizoraiztatas vagy a szabad jaték (Miv. Min., 1970, p. 7).
Amennyiben erre lehetdség adodik, részt vesznek egy 6vodai linnepély elokészitésében és le-

bonyolitdsdban (Miiv. Min., 1970, p. 11).

1II. félév: A kezdo nevelés-tanitas masodik szakasza

A végzos évfolyamok Oszi gyakorlati feladataként a hospitalo hallgato felkésziil azoknak a te-
vékenységeknek a vezetésére is, amelyekre eddig nem volt lehetdsége: az irodalmi, ének-zenei,
kornyezetismereti és matematikai foglalkozasok szervezésére, iranyitasara. Bekapcsolodhat-
nak az udvari élet, a kerti munka szervezésébe és vezetésébe. Az Utmutatd elvarasai szerint a
félév végére minden hallgatonak rendelkeznie kell a teljes dvodai nap, az Osszes elvégzendo
feladat ellatasahoz sziikséges készségekkel. A legfontosabb teendd a délutanos neveld- és gon-
dozémunka 6nallo elvégzése. A megfigyelések ebben a szemeszterben a materialista vilag-
szemlélet megalapozasara, az erkdlcsi nevelésre, az adminisztraciés munkara irdnyulnak (Miiv.
Min., 1970, pp. 7-8). Ebben a félévben, ha van ra lehetdség, csaladlatogatason vesznek részt az

ovondvel (Miv. Min., 1970, p. 11).

1V. félév: Az onallo nevelés-tanitas szakasza
Az utolsé félévben a hallgatok négy hetes teriileti gyakorlatra mennek, melynek helyszinét a
képzd intézmény €s a helyi miivelddésiigyi szervek kozosen hatarozzadk meg. Fontos szempont

azonban, hogy a teriileti gyakorlatot csak olyan 6vodaban toltheti a hallgato, ahol megfeleléek
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a személyi és targyi feltétek. A teriileti hospitalas fontos feladata az 6vondi hivatassal jaro tar-
sadalmi, kozéleti tevékenység megismerése, tovabba, hogy a hallgatdk az adott intézmény na-
pirendjének megfeleld, folyamatos oktat6-nevelé munkat végezzenek (Miiv. Min., 1970, pp. 8—

9).

Zarofoglalkozas

Az utolso félév gyakorlati képzése a zarofoglalkozassal végzdodik, melynek része: a gyakorlo
hallgato altal tervezett és vezetett foglakozas, valamint annak komplex elemzése. Igy végz6sok
foglalkozasuk témajat egy héttel korabban megkapjak a gyakorlati képzés vezetdjétol. A zaro-
foglalkozast egyéni hospitalas és vazlatkészités eldzi meg, és modszertani szempontokon ala-
pul6 elemzés koveti. A foglakozast megtekinti egy 3 tagu bizottsag, melynek elndke a gyakor-
latvezetd tanar, tagja pedig a szakmoddszertani oktatd és a csoportvezetd ovodapedagogus. A
tagok véleménye alapjan a bizottsag elndke jogosult az érdemjegy megallapitasara (Miv. Min.,
1970, pp. 9-10). A zarovizsga sordn készitett jegyzokonyvbe bekeriilnek a gyakorlati foglalko-
zas vazlatai is. Amennyiben a zar6foglalkozas elégtelen érdemjeggyel zéarul, a foglalkozas meg-

ismételheté (Miv.Min., 1970, p. 10).

A gyakorlati képzés rendszere a Soproni Ovéképzo Intézetben

A kutatas soran feldolgozott Utmutatd 1972. januér 1. keltezésii. Alairéja Sarkady Sandor, az
intézet igazgatohelyettese. A dokumentum (mellékeltekkel egyiitt) 22 oldal terjedelmii gépelt
munka. Részletesen beszamol a négy féléves képzés gyakorlati képzés tudnivaloirol, és hetekre
lebontva hatarozza meg az egyes félévek képzési feladatait.

A csoportos 6vodai gyakorlat napjat és idopontjat is megjeldli: csiitdortokonként reggel, 8
oratol 10-ig. A kiilonbozd, 6vodahoz kapcsolddo intézmények megismerése a soproni intéz-
mény esetén a bolcsdde €s az iskola miikddésének feltarasaval, intézménylatogatassal valosul
meg. Az Gtmutatoban a tanév harmadik és negyedik hetében (szeptember 28. és oktdber 5.)
szerepel a bolcsddei, majd az iskolai latogatds. Mindkét esetben felhivjak a figyelmet a két
intézmény (bolcsdde €s 6voda; dvoda és iskola) kdzotti kapcsolat fontossagara, utobbi esetben
pedig az 6vodai iskolaelékészité szerepére (Utmutatd, 1972, p. 2). Az utmutaté kiilon kitér
arra, hogy a csoportos gyakorlaton elhangzottakat és az elemzések fontosabb gondolatait rog-
ziteni sziikséges a hospitalasi naploban (Utmutato, 1972, p. 3). Az alabbi tablazat tartalmazza

az elsd tanév gyakorlati képzésének legfontosabb jellemzdit, a két félévre lebontva:
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L. félév I1. félév

Csoportos hospitalas

X csiitortok 8 és 10 ora kozott péntek 8 és 13 6ra kozott
beosztasa

1. hallgato: 3 nap déleldtt
(hétfd, kedd, szerda) 8 és 13

két nap délelott: 8 és 13 ora ra kdzott

Egyéni gyakorlat beosztasa

kozdtt 2. hallgato: 2 nap (csiitortok,
szombat) 8 és 13 ora kozott
1. hallgato: 2 nap délutan
(csiitortok, péntek) 13 és 17
két nap délutan: 13 és 17 6ra ora kozott
kozott 2. hallgato: 3 nap délutan

(hétfo, kedd, szerda) 13 és
17 6ra kozott

két nap egész nap: 8 és 17
ora kozott (egy ora ebédszii-
net)

testnevelés/ abrazolo tevé-
Feladat: »gyakorlati feladat” kenységi foglalkozas meg-
szervezése €s vezetése

1. tablazat: Az egyéni hospitalas 1. és II. féléves beosztiasa a Soproni
Ovondképzo Intézetben, 1972-ben
(Forras: A Soproni Ovonoképzo Intézet gyakorlati képzési utmutatoja, 1972)

Ahogy a fenti tabldzatban is lathato, az elsd félév soran a hallgatok csoportos gyakorlatara csii-
tortokonkeént 8 és 10 ora kozott, majd a masodik félévben péntekenként, reggel 8 és délutan 13
ora kozott keriilt sor. A k6z0s gyakorlat heti idétartamanak novekedését indokolhatja az is,
hogy mig az elsd félévben az egyéni hospitalok feladata egy nem konkretizalt ,,gyakorlati fel-
adat” megvalositasa volt, melyet vagy a gyakorlatvezetd tanar, vagy a gyermekcsoportot vezetd
6vond hatarozott meg. A masodik félévben az egy hétre beosztott két hospitald hallgatod valo-
sitott meg egy abrazolo tevékenységet, vagy egy testnevelés foglalkozast (/. tablazat).

Szintén valtozik az egyéni hospitalas beosztasa: az elsé félévben a hallgatok két-két napot
toltottek teljes munkaiddben, illetve két-két alkalommal voltak déleldttos, majd délutdnos be-
osztasban. A masodik félévben — a paros gyakorlatok miatt is — indokolt lehetett az, hogy a
hallgatok valtottdk egymast a gyakorlati napokon: felvéltva voltak délelétti, majd délutani be-
osztasban. A hatnapos munkarend miatt a masodik hallgatonak szombat délel6tt is az Gvodaban

kellett lennie (lasd /. tdblazat).
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I11. félév

IV. félév

Csoportos hospitalas
beosztasa

kedd ¢és péntek 8- 11 ora
kozott

kedd

Egyéni gyakorlat beosz-

keddi foglalkozd: péntek
délutan, szombat délelétt,
hétfo egész nap

szerda és csiitortok egész
nap
péntek, szombat, hétfo dél-
elott

tasa pénteki foglalkozo: kedd | (a hallgatd egyéni kérésére
délutan, szerda délelott, | hétfé délutan is igénybe
csiitortok egész nap vehetd)
irodalmi /ének-zenei / kor- | Zaréfoglalkozas: a csoport
Feladat: nyezetismereti/ matemati- | litemtervének  megfeleld

kai foglalkozas tervezése

foglakozastipusban és té-

és vezetése maban.

2 tablazat: Az egyéni és csoportos hospitalas I1I. és I'V. féléves beosztasa 1972-ben
a Soproni Ovon6képzo Intézetben
(Forras: A Soproni Ovonoképzo Intézet gyakorlati képzési utmutatoja, 1972)

A masodik tablazat tartalmazza a harmadik és negyedik félév csoportos és egyéni hospitalasa-
inak alapvet6 informacioéit. Az elézé félévekhez képest nagymértékben nott a hallgatok szerepe
¢s feladata az 6vodai életben, hiszen a harmadik félévben egy hét alatt két délelott is 6k foglal-
koztak a gyerekekkel. Az els6 évhez képest valtozott az egyéni hospitalok idébeosztasa is: eb-
ben a félévben egy déleldtt, egy délutan és egy egész nap allt a rendelkezésiikre ahhoz, hogy
megismerkedjenek a gyermekcsoporttal és felkésziiljenek az 6nalld foglakozasra. Szintén eb-
ben a félévben volt lehetdségiik a hallgatoknak arra, hogy kiprobalhassak magukat kiilonb6zo
foglalkozasokban, az anyanyelvi vagy a zenei nevelés teriiletén is bekapcsolddhassanak az 6vo-
daban foly6 nevelémunkéba (2. tablazat).

A negyedik félévben, a zar6foglalkozas keretében, a méasodik félévben megismert, egész
héten 4t tartd egyéni hospitalas mintaja tér vissza: a végzds hallgato kétszer (szerdan €s csiitor-
tokon) egész nap, mig harom alkalommal (pénteken, szombaton és hétfon) délelétt kapott lehe-
tdséget a gyakorlasra. Az Utmutato kiilon kiemeli, hogy amennyiben a gyakorlé hallgatd
igényli, hétfé délutan is az 6vodaban maradhat (2. tdblazat).

A negyedik félév soran a végzds hallgatok négyhetes gyakorlaton vettek részt. Ennek ko-
vetelményeit a miivelddésiigyi miniszter 125/1970 (M.K.12) MM. szdmu utasitisara vala-
szolva, Utmutatoként adta ki az intézet 1971. december 1-én, az igazgatohelyettes, Sarkady

Séndor jovahagyasaval.®> Az intézet pontosan meghatdrozza a négyhetes gyakorlat idépontjat:

3 Utmutatas a szakmai gyakorlathoz /1972/. Sopron, 1971. december 14. Sarkady Sandor igazgatohelyettes, a
szakmai gyakorlat felelds vezetdje.
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januar 30. és februdr 26. kozott kell a hallgatoknak négy hetet eltdlteniiik a kijeldlt teriileti
6vodakban (Utmutatd, 1971, p. 1). A szakmai Gitmutaté alapjan a teriileti gyakorlat elsd hetén
a hallgatok fél vagy egész napos munkarendben hospitalnak, mikdzben az 6voda napi- €s heti-
rendjének, a helyi szokasoknak és a pedagdgus nevelési stilusanak, személyiségének megisme-
rése utan fokozatosan bekapcsolodnak a részfeladatok megoldasaba, melyekrdl folyamatosan
jegyzeteket készitenek a szakmai gyakorlati naploban (Utmutaté, 1971, p. 1).

A masodik héttel kezdddik az 6nallé6 munka szakasza, ennek részeként a hallgato (péntek
¢és szombat kivételével) végig délutanos beosztasban dolgozik, és minden napra vazlatot készit,
melyet az érintett gyakorlatvezeté 6vond atnéz, jovahagy, esetleg korrigal (Utmutato, 1971, p.
2). A kozponti atmutaté is megfogalmazza a szakmai gyakorlat kapcsan, hogy a négy hét alatt
torekedni kell arra, hogy a hallgatok kiprobalhassak magukat az adminisztrativ munkakban is.
A soproni képzd igyekszik ezt a lehetdséget is biztositani a hallgatoknak. Az Gtmutatdban arra
kéri a gyakorlatvezetd dvondket, hogy a hospitald didkok gyakorolhassak a hidnyzasi és cso-
portnaplé vezetését, vagy az étkezés-térités beszedését (Utmutato, 1971, p. 2).

A tdjékoztato a kozponti tervezet kozéleti feladatokat érintd utasitasaira szintén reflektal -
javasolja, hogy a hallgatok a szakmai gyakorlat ideje alatt ismerkedjenek meg a helyi kulturalis
¢s mozgalmi élet vezetdivel: ,, az ovoda felettes szerveként szereplé dltalanos iskola igazgato-
Jjaval, a Sziil6i Munkakozésség elnokével” (Utmutatd, 1971, p. 2). Rendelkezik a hallgatok el-
lendrzésérdl is, ami két szinten torténik. Ennek alapja egyrészt a gyakorlatot vezet ovond fel-
ligyelete és a gyakorlat végén készitett értékeld jelentése, masrészt a harmadik-negyedik hétre
beiitemezett, a szakmai feliigyelet és az intézet oktatoi altal kozosen elvégzett latogatas (Utmu-

tato, 1971, p. 3).

Osszegzés

A fentiekben kisérletet tettlink egy orszagos érvényii torvényrendelet helyi szintli megvalosita-
sanak bemutatasara. Lathatjuk, hogy a Miivelddésiigyi Minisztérium Pedagdgusképzd Oszta-
lyanak Utmutatoja — kotelezd jellege mellett — lehetéséget biztositott arra, hogy a képzés a helyi
lehetdségeikhez alkalmazkodva egyes részleteket maguk hatdrozzanak meg, legyen sz6 akar az
egyes félévek gyakorlati foglalkozasi napjardl, akar az egyéni hospitalas napjainak beosztasa-
r6l. Ugyanakkor azt is lathatjuk, hogy vannak olyan lényeges elemek, amelyekben a kdzponti
vezetés maximalis alkalmazkodast irt eld: ilyen a zarovizsga-foglalkozasok menete vagy a ne-
gyedik félév négyhetes gyakorlata esetén az 6vonodk kozéleti, kulturalis tevékenységének meg-

ismertetése. A soproni képzést egyedivé tette a pedagdgusképzés évszazados hagyomdnya és a
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Dunantuli 6vodapedagdgus-képzés teljes feleldssége: sok esetben a teriileti gyakorlatot teljesitd
vagy a végzes utan elhelyezkedd fiatal hallgatd szintén ,,volt soproni képzos™ kollégak kozott
talalhatta magat, igy érizve tovabb a Soproni Ovondképzd Intézet szellemiségét és életre sz610

emlékét.

BIBLIOGRAFIA

Baranyai, L. (2007). Az Isteni Megvalté Lednyai Tanitonbképzdje, és jogutddja, a Soproni Al-
lami Tanitonokepzo torténete 1899-1957. Sopron: Hillebrand nyomda.

Kelényi, F. (1975). A soproni 6vondképzés a felszabadulastdl napjainkig I1. Soproni Szemle,
29. évf. 4. sz. pp. 15-29.

Németh, 1. (2005). Sopron kézépfoku és kozépszintii iskoldai a 19. szazadban. Sopron: Gyor -
Moson-Sopron Megye Soproni Levéltara.

Sarkady, S. és Toth, M. (1993). 33 év torténete didhéjban. In: Sarkady Sandor & M. Horvath
Adrienne (Ed,). 4 Benedek Elek Ovoképzé Féiskola. (pp. 111-127). Sopron: SO-PRINT
KFT.

Utmutaté az 6vondképzé intézetek évodai gyakorlatdhoz. Mitvelddésiigyi Minisztérium, Peda-
gogusképzd Osztaly. 1970.

A Soproni Ovéndképzd Intézet Gyakorlati képzési Utmutatéja. Kozreadja: Sarkady Sandor igaz-
gatohelyettes. 1970

Utmutaté a szakmai gyakorlathoz/1972/. Kdzreadja: Sarkady Sandor igazgatohelyettes, a szak-

mai gyakorlat felelds vezetdje. Sopron, 1971. december 14.

DORA KATALIN NEMETH
PRACTICAL EDUCATION AT THE SOPRON KINDERGARTEN TRAINING INSTITUTE
IN THE EARLY 708

Below we would like to introduce the characteristics of practical training at the Sopron
Kindergarten Training Institute during the first few years of the 1970s. Higher education,
including teacher and kindergarten educations, underwent major reforms in 1970. On the basis
of guidelines issued by the Teacher Training Department of the Ministry of Education, the
practical education of the students participating in teacher training has been transformed. The
research will use institutional and national documents regulating practical education and
guides issued and approved by practitioners. We would like to contribute our research to a
thorough understanding of the history of Hungarian kindergarten teacher education, paying
tribute to the precious merits of the predecessors sacrificial work at the Sopron Kindergarten
Teacher Training Institute.
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JUHASZ VALERIA! — RADICS MARTA?

Jatékok az iskolaban - Anyanyelvi készséget, nyelvi tudatossagot és egyéb,
nem kognitiv képességet/készséget fejlesztoé tarsasjatékok
alkalmazasa tanoran

Egyre tobb pedagogus érdeklodését kelti fel a jatékok alkalmazdsa a mindennapi oktatasi-ne-
velési gyakorlatban, hiszen benne rejlik a motivacio és az eredményes tanulas igérete is. Ahhoz
azonban, hogy e két célt elérjiik, nagy jatékismerettel és -tapasztalattal kell rendelkezniink. Ta-
nulmanyunkban bevezetéskent kiemeliink néhany jatékdefiniciot és jatékkategorizacios rend-
szert, amelyek hozzdsegitenek ahhoz, hogy a célunkhoz és a résztvevokhoz legjobban illeszkedo
Jjatékok kivalasztasi szempontjait merlegelni tudjuk. A jatékelemek bevezetésének fokozatai don-
toen meghatarozzak, hogy valamit feladatnak, jatékos feladatnak, edukativ jatéknak vagy jaték-
nak érzékel-e a diak. Ennek datgondolasa lényeges a motivacio és az eredményesség szempont-
jabol. Ezek utan kozzétesziink egy anyanyelvi, nyelvi és egyéb készségeket fejleszto tarsasjaték-
gyiijtemenyt, amelyet magunk is gyakran hasznalunk, mert eredményesen lehet veliik fejleszto
munkadt végezni. A sokféle jaték megismerése hozzasegiti a pedagogusokat ahhoz, hogy a min-
dennapi gyakorlatukba ne csak beépitsék, hanem kreativan ujra is alkossak azokat: jatékositsak
az iskolai feladatokat.

Bevezetés

Ovodapedagogusokkal készitett felmérésiink (Juhasz—Kallo—Radics, 2019) és tanarokkal vald
beszélgetéseink alapjan azt tapasztaltuk, hogy a jaték és tanulds fogalmai vagy-vagy fogalom-
ként értelmezddnek: vagy jatszunk (szorakozas, lazitas), vagy tanulunk (komoly munka). Az is
korvonalazdodott ezekbdl a kérddivekbdl, beszélgetésekbdl, hogy az dvodaban jatszaniuk kell a
gyerekeknek, az iskolaban pedig tanulniuk, esetenként a sziil6i elvardsok is ezt tdmasztjak ala.

A jaték és a tanulas fogalma kozos gyokerekre vezethetd vissza (Hanghgj, 2013). Az 0kori
Rémaban a tanar ludi magister (/ludus=iskola, jaték), vagyis a jatékok mestere volt (Buttori—
Loh, 2009). Az elmult szdzadokban a tanulas és a jaték fogalma elkiiloniilt egymastdl, azonban
egyre tobben foglalkoznak a kettd Gjraegyesitésével: a jatékok tanulascélu felhasznalasaval,
mert nemcsak motivald a tanulds e formdja, hanem a jatékra vald nyitottsdgon keresztiil —

vagyis hogy a jaték egy 6romszerzd tevékenység — a tanulas hatdsfoka megnd. A tanulasra vald

! PhD, f8iskolai docens, Szegedi Tudoméanyegyetem, Juhasz Gyula Pedagogusképzd Kar, Magyar és Alkalmazott
Nyelvészeti Tanszék; email: juhaszvaleria@jgypk.szte.hu

2 Gyakorlati oktatéast segitd munkatars, Szegedi Tudomanyegyetem, Juhasz Gyula Pedagogusképzd Kar, Gyogy-
pedagogus-képzo Intézet; radicsmarta@jgypk.szte.hu
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pozitiv beallitodas kialakitasarol tudatosan kell gondolkodnia a pedagdégusoknak, hiszen a ta-
nulds iranti pozitiv attitiid, pozitiv érzelmek ¢€s a teljesitmény szoros Osszefiiggést mutatnak
(Hattie, 2008, p. 40; Jozsa—Fejes, 2012). Falus (2003) is megemliti az oktatasi modszerek kozt
a jatékok erds motivacios erejét, ,, amennyiben alkalmazasukra ritkan, a ykomoly« tanulas szi-
nesitése érdekében keriil sor”.

Az utdbbi években szdmos, elsdsorban anyanyelvi készségfejlesztéssel kapcsolatos jaték-
tréninget tartottunk pedagogusoknak, amelyek tapasztalatait beépitettiik jelen irasunkba. Rovi-
den érintjiik a jaték fogalmanak definicids problémait, bemutatunk néhany jatékkategorizalast,
ezen beliil pedig kitériink a nem kognitiv képességek és készségek fejlesztési lehetoségeire is,
majd vazoljuk a szabad jatékok ¢€s az edukativ természetli jatékok kozti kiillonbséget, abbol a
célbodl, hogy milyen tényezdket kell figyelembe venniink a jatékok kivalasztdsanal. Ezutan
olyan nyelvi, kommunikdacios tarsasjatékok gytijteménye kovetkezik, amelyeket az anyanyelvi
nevelésben, a nyelvi tudatossag fejlesztésében is alkalmazhatunk. Megadjuk, hogy ezek a tar-

sasjatékok mely nyelvi-kommunikacids vagy egyéb készségteriileteket fejlesztik.

A jaték fogalmanak definicios problémai

A jatékkal foglalkoz6 szakirodalom tobbsége a jaték meghatarozasaval kezd. Ezekbdl a defini-
c10kbol kivalasztottunk par olyan kulcselemet, melyek elvezetnek ahhoz, hogy a jatékrol valo
gondolkodas dimenzidibol mely szempontokat kell megfontolnunk, amikor jatékot szeretnénk
alkalmazni az oktatdsban.

Kovacs Gyorgy és Bakosi Eva (1995) meghatarozasukban kiemelik, hogy a jaték kiilsé
céltol fiiggetlen, onmagéért valo tevékenység, amelyet oromszerzes kisér. Brown (2008) a jatek
céljat szem el6tt tartva gy fogalmaz: ,, Ha a cél fontosabb, mint maga a cselekvés, akkor az
valosziniileg nem jaték.” K. Nagy Emese (2014) inkébb a jatékok fejleszté funkciojara foku-
szal. Szerinte a jaték fejleszti az érzelmi intelligenciat, az Onismeretet, segit a résztvevok kap-
csolatainak apolasaban és beszélgetéseik elmélyitésében.
16niti a jatékot mint targyat €s mint tevékenységet. Olyan kulcsfogalmakat emel ki a meghaté-
rozasokbol, mint a szabalyok, a cél és a funkcid, a jatékosok szdma, illetve szerepe, a verseny,
a konfliktus és a feltételek, illetve a korlatozo szabalyok. Stenros (uo.) felveti még a produkti-

vitas kérdését is: hozunk-e 1étre valamit a jatékkal?
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A definiciokat attekintve korvonalazodik az a kovetkeztetés, hogy oktatdsi helyzetben ne-
hezen valosithatdé meg a jaték onkéntes bevonodasanak a lehetdsége, a kiilsd céltdl fiiggetlen

jatékhelyzet, viszont 1ényeges szempont a fejlesztd elem.

A jatékkategorizaciok

Ahogy a jatékdefinicioknal lathattuk, a meghatarozas tartalma a definialé szempontjatdl és cél-
jatol fiigg. Ugyanez érvényes a jatékok kategorizaciojaval kapcsolatban. Minden felosztasnak
megvan a maga logikaja. A pedagdgusok szdmara ebbdl az fontos, hogy mely kategoriak azok,
amelyek alapjan jatékot tudnak valasztani. Nézzilink par kategorizalast!

Roger Caillois (Hankiss, 1997) négy osztalyba sorolja a tipusokat, attol fliggden, hogy az
adott jatékokban mi a dominans jatékvezérld cél: a vetélkedés, a véletlen, a szimulaci6 vagy a
szédiilet-e. Az ember jatszik, amikor bilidrdozik vagy sakkozik (vetélkedés); amikor rulettezik
vagy lottozik (véletlen); amikor kal6znak adja ki magét (szimulacio); amikor gyors forgémoz-
gassal szédiiletet kelt oGnmagaban (szédiilet).

Maszler (1996) elkiilonitette a képzeleti, alkotd jatékokat (miivelethangstlyos jatékok:
gyakorlgjaték, konstrualo- és épitdjatek, barkacsolas; szerephangsulyos jaték: népi jatékok,
mozgasos jatékok; szabalyhangsulyos: szerepjaték, babjaték, dramatizalés, szinjatszas) a sza-
balyjatékoktol (testnevelési, sport- és tarsasjatékok).

Bus (2015) kategorizalasa megkiilonbozteti egymastol a szabad jatékhelyzetben megjelend
¢és az egyéb tevékenységekben, példaul az oktatasi helyzetekben megjelend jatékokat. Alapja-
téknak nevezi azokat a szabad jatékokat, amelyek belséleg motivaltak, az oromszerzés céljabol
torténnek, szabadon valasztottak. Ide sorolja a kdvetkezdket: egyszerli gyakorlatok, gyakorld-
jatékok, konstrualojatékok, szerepjatékok, dramajatékok és a szabalyjatékok. Alkalmazott jaté-
koknak nevezi azokat a jatékokat, amelyekre jellemzd, hogy a tanuldsban, munkéban és egyéb
tevékenységekben betoltott szereplik a dominans, a jaték szabadsagfoka sériil, de tovabbra is
része a jatékélmény. Ide tartoznak a dramajatékok, a szimulacios és szituacios jatékok, a tarsas-
jatékok, a tréningjatékok és a gamifikacio. A dramajaték egyardnt megjelenik az alapjatékok és
az alkalmazott jatékok kozott is. Alapjatéknak tekinthetjiik azt a drdmajatékot, amikor a gyer-
mek onmagatol talal ki példaul egy babjatékot, nevet ad a szereploknek, megtervezi a parbe-
szédeket, a mozgasokat, majd el6adja azt a sziileinek. Az alkalmazott jatékok koz¢é sorolhatjuk
azt a dramajatékot, amikor a tanulok feladatként kapjak példaul egy irodalmi mii vagy egy tor-

ténelmi szituacid dramatikus feldolgozasat.
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A jaték nem jaték cimli konyvben (Besnyi—Nagy, 2014) a kovetkezd tipust jatékleirasokkal
talalkozunk: ismerkedést eldsegitd jatékok, energetizalo jatékok, bemelegitd és rahangolo jaté-
kok, csendes pihendben jatszhato jatékok.

Erdemes Whitehill (2008) kategorizacidjara (1. abra) is figyelmet forditanunk, aki alapvetd
kiilonbséget feltételez a jatékok kozt a helyszin alapjan (kiiltéri, beltéri), majd tobbféle szem-
pontot is érvényesit: az eszkdzigény, a célkdzonség, a cél, az asztali jatékok kiilonbozoé tipusai
stb. Whitehill abrajat leginkdbb egy tobbdimenzids matrixban lehetne jol megragadni, ahol az

eszko6z nélkiili jatékok célkozonsége €s célja is abrazolhatd akar a kiiltéri jatékok kozt is.

/)ATE' in\
KULTERI BELTERI (beleértve a
JATEV}ATEKOK wilaia':ékokat}
Eszkoz nélkili jatékok Eszkazt igényld jatékok
Klasszikus és Haztartasban Ceruza és

szabadalmazott megtalalhato targyak  papir

Gyermek / Csaladi  Felndttjatékok Ugyességi és Tarsas- vagy parti Hétkdznapi
Oktato jatékok jatékok akcidgjatékok jatékok jatékok

ASZTALI JATEKOK
DOBOKOCKAS KARTYJATEKOK SZOJATEKOK TABLAJATEKOK — KEZUGYESSEGI KIRAKOS ES DOMING  MEMORIA
JATEKOK JATEKOK

! ' ! } !

SORBA WVERSENY TULELESI ELFOGOS EPITOJATEKOK KERESKEDELMI ES EGYEB
RENDEZES JATEKOK JATEKOK EGYEZKEDOS /
TARGYALOS JATEKOK

atvonal kovetés cél

Csa Elhelyezés Csak mozgatas Mancala Haborus és
elhelyezés és jatékok szimulacio
mozgatds

1. Abra: Whitehill (2008) jatékfelosztasa

Rosenzweig (€. n.) a tarsasjatékokat osztja 6t csoportra. A gazdalkodos jatékok soran a jatéko-
sok célja, hogy a rendelkezésre allo eréforrasokat minél hatékonyabban hasznaljdk fel, ehhez

dontési helyzetek sorozata vezet. A harcolds jatékokban a cél tobbnyire teriiletek meghdditasa,
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a tobbi jatékos leigazasa. A mokazos jatékokat elsésorban partijatékként ismerjiik, egyszerii
szabaly1, sokszor vicces helyzeteket teremtd jatékokrol van szd. A logikai jatékokban kdvet-
kezetes dontésekkel tudunk nyerni. Rosenzweig kiilon csoportba sorolja a kooperativ jatékokat.

A kooperativ jaték ,, olyan jaték, ahol a jatékosok egyiitt, a »jaték ellen« jatszanak, csak
kooperdcioval, osszedolgozassal van esélyiik a gyozelemre (pl. Rettegés Arkhamban). A koope-
rativ jatékok egy masik csoportjaban egy jatékos (,,meséld”’) mintegy a jatékkal van, a tobbiek

pedig mind ellene (pl. Odalent)” (MATE, 2013).

A feladatoktol a fejleszto jatékokon at a valodi jatékokig

A jatékalapu tanuldsi modszereknél a cél, hogy a jatékokon keresztiil fejlodjon a tanuldk gon-
dolkodésa. Amikor tandrai jatékokrol beszéliink, akkor fejlesztd, edukativ jellegli jatékokra
gondolunk. Az edukativ jaték egyrészrél dominansan élményszerzd tevékenység, masrészrol
pedagdgiai célja altalaban a kognitiv fejlédés. Az edukativ jatékok jellemzdje, hogy sokvaria-
cios jatékok, €s a jatékosok egyenld esélyekkel rendelkeznek.

Az edukativ jatéktol elkiilonitjiik a jatékos feladatokat. Ezek alapvetden olyan feladatok,
amelyek végrehajtasaba belevonunk jatékelemeket (dobokocka vagy homokora). Ilyenkor élta-
laban a résztvevok nem egyenld eséllyel vesznek részt a jatékban (a fejlesztd a tobblettudasaval
vezeti a sikeresebb feladat-végrehajtas fel¢ a résztvevot). A jatékos feladatok tartalma gyakran
tananyaghoz, az iskoldban elsajatitando ismerethez kapcsolodik.

Kormoci (2002) az 6vodasokkal kapcsolatban is hasonld fokozatokban gondolkodik abban
a tekintetben, hogy hogyan jutunk el a jatékban adodo spontan tanulastol a szandékos tanulasig.
Az, hogy mit tekint egy egyén jatéknak, nagymértékben fiigg a sajat jatéktapasztalatanak meny-
nyiségétdl és mindsegétdl, €s attdl, mennyire €rzi azt dromszerzo tevekenységnek. Az alabbi,
2. abrabol lathato, hogy az iskolaban alkalmazott ,,jatékok™ egyértelmii kategoriakba nem so-
rolhatdk, mert az egyén kognitiv, emocionalis, szocidlis jellemz6itdl, életkoratol, jatéktapasz-
talatatol (a jatékéletkoratol) is fligg, hogy mennyire érzi jatéknak vagy feladatnak az adott jaté-
kot. Ugyanaz a jaték az egyik gyereknek nehéz feladat, mig egy masiknak szorakoztato teve-

kenység.

FELADAT—IATEK KONTINUUM

IATERDS EDLATi
FELADAT IATE
XA, FELADAT MATER 1

FLUEMS KATEGORIAK

2. abra: Feladat—jaték kontinuum
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A kovetkezOkben bemutatunk egy példat arra, hogyan lehet egy feladatot jatékositani, majd
jatékka alakitani.
— Szbtagolas: szotagoljuk el a kdnyvben 1évo versikét! (Feladat.)
— Jatékelemek hozzdadasa: dobokocka. Keressetek annyi szotagl szot a 86. oldalon, aha-
nyast dobtok a dobdkockaval! (Jatékos feladat.)
— Péros versenyjaték. Mondjatok minél gyorsabban annyi szotagu szot, ahdnyast dobtok a
dobokockaval! (Edukativ jaték, ha mar jol megy nekik.)
— Tick...tack...bumm tarsasjaték. (Piatnik Kiad6). (Jaték betticsoportokkal, szotagokkal.)

A fentiekkel szinkronban a jatékban rejlo tanulasi és szérakozasi 0sszetevo aranyat, ami befo-
lyasolja a jatékos részvételét és az oktatasi szempont sikerességét, Byleva és Sastre (2018) a

kovetkezOképp ragadta meg (3. 4bra):

Eszrevétlenlatékon keresztill A valdsag
tanulas tanulas mint jaték

A tanulasi -
hanyad

A sxdrakortatd
rész |-

A tudds szintje/a tanuld kipessiége

3. abra: A jatékban rejlo tanulasi és szorakozasi 6sszetevok aranya
Forras: Bylieva—Sastre (2018).

A nem kognitiv készségek fejlesztése jaték soran

Az oktatasban-nevelésben l1ényeges tényez0, hogy a jovore készitsiik {6l a didkokat. Kutatasok-
bol tudjuk, hogy ndé a munkaerdpiaci kereslet a fejlett nem kognitiv készségekkel rendelkez6
munkavallalok irant, mivel azok a munkakdrok kevésbé vannak kitéve a gyors iitemben fejlodo
technoldgiai valtozdsoknak, amelyek rugalmas gondolkodasu, érzelmileg stabil, kooperaciora

képes munkaerdt igényelnek (Fazekas, 2017).
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A nem kognitiv készségeket a ,,Big Five” (6t fontos készség) kategoriai szerint osztalyoz-
zak, lelkiismeretesség (pl. allhatatossag, tervezettség, pontossag, felelésségtudat), konszenzus-
készség (pl. egyiittmiikodo készség, becsiiletesség, kollegialitas), kiegyensulyozottsag (pl. 6n-
bizalom, stressztiird képesség, rugalmassag, onuralom), nyitottsag (kreativitas, kivancsisag, in-
novacios készség, tolerancia) és extrovertaltsag (kommunikacids készség, vezetési €s szocialis
készség) (Roberts et al. 2015, p. 10). Ez a készségcsoport eldsegiti a kognitiv kompetencidk
kibontakozasat is. A kiilonb6zé mechanizmust tarsasjatékokban kiprobalhatok és fejleszthetok
a fentebbi készségeknek megfeleld viselkedések tobbsége is.

A kommunikacids és a vezetdi készségek gyakorlasara példaul az olyan jatékok alkalma-
sak, melyek lehetdséget adnak a kiilonb6z6 eréforrasokkal valé gazdalkodasra targyalasok, szo-
beli megegyezések alapjan. Ilyen jatékok példaul a Catan, a Bohnanza vagy a Pandemic (lasd

részletesebben Juhasz—Radics, 2019).

Nyelvi-kommunikacios tarsasjatékok

A tanorakon a jatékokat hasznalhatjuk bevezetd, rahangolo, lazit6 elemként, de a szamonkérés-
nek is lehet egy forméja. A kovetkezdkben egy olyan Osszedllitast adunk kozre (1. tdblazat),
amelyeket nyelvi-kommunikécios fejlesztéshez ajanlunk, de leirtuk az egyéb, nem kognitiv
készségeket is a fejlesztd teriileteit az adott tarsasnak. Ezeket nem csak mi magunk probaltuk

ki gyerekekkel is, de jatékpedagdgiai tréningeinken szamos pedagdgussal is kiprobaltattuk mar.

A jaték neve
(ajanlott életkor)

A jaték altal fejlesztett nyelvi, kommunikacids és egyéb te-
riiletek

Activity
(tobbféle korosztalynak)

mentalis lexikon aktivalasa, szokincsbdvités, asszociaciok,
szovegalkotas, képzelet, egyiittmitkodés és versengés stb.

A kis borz meséje

szokincsbovités, szobeli szovegalkotas képek alapjan, memo-

(4-8) ria, kreativitas, kudarctliré képesség stb.

Bla bla bla mentalis lexikon aktivalasa, szobeli szovegalkotas képek alap-

(7+) jan, kreativitas, szocialis képességek — tarsismeret, szokincs-
bovités stb.

Brainbox vizualis figyelem, vizualis memoria, szokincsbovités, olvasasi

(tobbféle korosztalynak)

képesség és készség, pontossag stb.

Cimke fonéma alapjan mentalis lexikon aktivalasa, asszociaciok, ver-
(10+) sengés, stressztlird képesség stb.

Csak egy asszociacio, kreativitas, mentalis lexikon aktivalasa, végre-
(8+) hajté6 funkcidk, szokincsbdvités, kollegialitas, kreativitas,

egylittmiikodo készség stb.
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A jaték neve

A jaték altal fejlesztett nyelvi, kommunikacids és egyéb te-

(ajanlott életkor) riiletek

Csal6 molyok nonverbalis kommunikacié fejlesztése, szocialis készségek,

(8+) allhatatossag, stressztlird képesség, dnuralom stb.

Cseresznyéskert egylttmiikodés, kommunikacio, egyiittmiikodo képesség, lo-

4+ gikus gondolkodas, érvek ¢€s sajat gondolatok alapjan torténd
szovegalkotas stb.

Dobble vizualis figyelem, lexikai aktivizacié gyorsasaganak fejlesz-

(6+) tése, szokincsbdvités, becsiiletesség stb.

Dobble Kids vizualis figyelem ¢€s differencialas, lexikai aktivizaci6 gyorsa-

(4+) sdganak fejlesztése, becstiletesség stb.

Dobd a témat! fonologiai tudatossag, lexikai aktivizacid gyorsasaganak fej-

(8+) lesztése, szokincsbovités stb.

Fed6énevek mentalis lexikon aktivalasa, asszociaciok, egylttmiikodés, ver-

(10+) sengés, rugalmassag stb.

Guess who? szobeli kérdésalkotas és beszédértés, szintetizalas, becsiiletes-

(6+) ség, pontossag stb.

Hedbanz (6+) szobeli kérdésalkotas és auditiv memoria, allhatatossag, kivan-
csisag stb.

Igen? olvasasi, szovegértési képesség, Onismeret, tarsismeret, kivan-

(10+) csisag, szocialis készségek stb.

Igen? Nem? Egyik sem? szobeli kérdésalkotas, figyelem €s nyelvi kreativitas stb.

(71)

Kamu munkamemoria, érveld készség, figyelem, logikus gondolko-

(10+) das, beszéd, szdvegértés, onuralom, kreativitas, innovacios
készség stb.

Kodfejto asszociaciok, szokincsbovités, figyelem, kreativitas, transzfor-

(12+) macios készség stb.

Lélekpillang6 szokincsbdvités, asszociaciod, szintetizalas, szocidlis készsé-

(7+) gek, érvelés stb.

Viele Dinge -Mennyi min-
den!

szokincsbovités, fonologiai tudatossag, szoel6hivas, mentalis
lexikon aktivalasanak gyorsasaga, versengés stb.

(3

Mi mennyi? vizualis figyelem ¢és differencialas, lexikai aktivizaci6 gyorsa-
(7+) sadganak fejlesztése, versengés stb.

MimiQ vizualis figyelem és differencialas, artikulacios, mimikai iz-
4+ mok erdsitése, nonverbalis kommunikacio fejlesztése stb.

Nézd csak, mi valtozott?
(3+)

vizualis figyelem, vizualis memoria, szoel6hivas, szintetizalas,
szokincsbOvités stb.
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A jaték neve

A jaték altal fejlesztett nyelvi, kommunikacids és egyéb te-

(ajanlott életkor) riiletek

Oudordodo szObeli kérdésalkotas és beszédértés, szintetizalas stb.

(4-7)

Pakbo szobeli kérdésalkotas és beszédértés, szintetizalas, becsiiletes-
(6-10) ség, vezetési készség stb.

Pouet! Pouet!
(5+)

nonverbalis kommunikacio, gesztushasznalat, kifejezokészség
fejlesztése, szokincsbovités stb.

Rajzolj a hatamra!
(4+)

vizuomotoros koordinécio, vizualis figyelem, észlelés, szeria-
litas, motoros tervezés, szem—kéz koordinacid, vizualis anali-
zalo/szintetizalo képesség, és a vizuomotoros integracio, szo-
kincsbovités, felelosségtudat stb.

Raketofix
(5+)

szobeli szovegalkotas kép alapjan, szokincsbdvités, memoria,
szoeldhivas, gesztushasznalat, artikulacio, szintetizalas stb.

Sarkany Samu fejtordi
(4=7)

szokincsbOvités, szoeléhivas, mentalis lexikon aktivalasa, kre-
ativ gondolkodas, szintetizalas stb.

Sasszem szokincsbovités, vizualis figyelem, memoria, lexikai aktiviza-

(3H) cio gyorsasaganak fejlesztése stb.

Shopping list szoel6hivas, vizualis figyelem és memoria, mentalis lexikon

(3+H) aktivalasa stb.

Storigolo szobeli szovegalkotas kép alapjan, asszociacid, szintetizalas,

(6+) szokincsbovités, kreativitas, tervezettség stb.

Szaj hangadas-modulalés, intonacid, hangsuly, hangerd, asszocia-

(8+) ciok, szoel6hivas gyorsasaga, versengés stb.

Szbécsapdak szomagyarazat, mentalis lexikon aktivalasa, végrehajto funk-

(8+) ciok, versengés, egyiittmitkodés, kreativitas, pozitiv beallitott-
sag stb.

Szomagus intermodalis integracio, szoel6hivas, analizis, szintézis, men-

(3-8) talis lexikon aktivalasa, téri tajékozodas, auditiv figyelem, vi-
zualis figyelem, memoria, szokincsbovités, kreativitas, versen-
gés, egylittmiikodés stb.

Sztorikocka szobeli mondatalkotas képek alapjan, szoel6hivas, asszociacio,

(6+) szintetizalas, verbalis memodria, nyelvi kreativitas, szokincsbo-

vités, magabiztossag stb.

Sziilinapi meglepetés
(4+)

érvelés, szobeli mondatalkotas, szintetizalas, egytittmiikodés,
vezetési és szocialis készségek stb.

Tick tack bumm junior
(5-10)

asszociacio, szoeldhivas, mentalis lexikon gyors aktivalasa,
szokincsbovités, rendezettség, képzeldero stb.
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A jaték neve A jaték altal fejlesztett nyelvi, kommunikacios és egyéb te-
(ajanlott életkor) riiletek

Tip top clap szerialitas, memoria fejlesztése, gesztushasznalat, mimika, jo-
(6+) indulat stb.

Uga Buga szerialis emlékezet, olvasasi képesség fejlesztése, figyelem,
(7+) pontossag, versengés stb.

Zweins szintetizalas, szoel6hivas, gyors lexikai aktivalas, szokincsbo-
4+ vités, kreativitas, képzelderd, pozitiv beallitodas stb.

1. tablazat: Nyelvi-kommunikacids képességet/készséget fejleszté tarsasjatékok
(Forras: sajat készités)
Ajéanljuk, hogy egy-egy jaték megismeréséhez ne csak tarsasjaték-kereskedd oldalakat keresse-
nek fel az ez irant érdekl6ddk, hanem probaljak azt megkeresni példaul a YouTube-on, hogy

az altaluk kinézett jatéknak van-e videds ismertetdje. Ez sokat segit a jatékvalasztasban.

Osszegzés

Tanulmanyunkban korbejartuk a jaték fogalmanak meghatarozasi nehézségeit. A definicidkban
talalhat6 elemek szerint a jaték kiilsé céltol fliggetlen, onmagaért valo tevékenység, 6romszer-
z¢€s kiséri, illetve a jatéknal fontosabb maga a tevékenység, mint a cél, mikdzben olyan jarulékos
hozadékai is lehetnek a tevékenységnek, hogy fejleszti az érzelmi intelligencidt vagy az Onis-
meretet példaul. Lattuk, hogy a szabad jaték fogalmi, tartalmi elemei nem fedik mindenben a
pedagdgiai c€lbol szervezett jatéktevékenységet. A meghatarozasok elemei sokszor atfedéseket
mutatnak a jatékkategorizacios szempontokkal is.

Amikor pedagdgiai modszerként jatékot valasztunk, akkor egy olyan tobbtényezds matrix-
ban gondolkodunk, amely elvezet a pedagogiai-oktatasi célunk megvalositasahoz. Figyelembe
kell venni a jatékosok é€letkorat, jatéktapasztalatat, a jatékosok szdmat és szerepét, a jaték bo-
nyolultsagat, hogy mely kognitiv vagy nem kognitiv teriileteket szeretnénk fejleszteni a vele,
hogy milyen eszkdzlehetdséglink €és idonk van, hogy milyen iskolai keretben, illetve annak
mely részeként hasznaljuk a jatékokat (bemelegitd, ismerkedds stb. jatékok).

A jatékok kategorizacios szempontjai utan felvazoltunk egy olyan keretet, amely segit ér-
telmezni a pedagodgiai célu jaték fogalméanak viszonylagossagat. Egy fluens rendszerben elkii-
l6nitettiik egymastol a feladatot, a jatékos feladatot, az edukativ jatékot, illetve a jatékot, és
ravilagitottunk arra, hogy az egyes jatékok az azt jatszo ember el6zetes tapasztalatatol fiiggéen

is lehetnek eltéréen értelmezettek. Tapasztalataink szerint az iskolai feladatok (sok esetben)

190



KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

viszonylag konnyen jatékosithatok kiilonbozo jatékelemek bevonasaval, de még ez sem bizto-
sitja, hogy az adott jaték dromszerz6 tevékenység legyen az azt jatsz6 szamadra, ne csupan egy
feladat, amiben esetleg frusztraltnak érzi magat. Mindig figyelniink kell arra, hogy az altalunk
jatéknak gondolt tevékenység a didkok szamara is az legyen, mert pont ellentétes hatast érhe-
tiink el veliik, ha ez a tényez6 nem miikodik.

Végezetiil 6sszegyljtottiink és fejlesztési célokhoz igazitva jellemeztiink anyanyelvi kész-
séget fejleszto tarsasjatékokat, illetve megadtuk a kiadok altal ajanlott €letkori ajanlasokat is.
Ahhoz, hogy minél jobban tudjunk jatékot valasztani, elengedhetetlen a megfeleld mennyiségii
¢s mindségl jatékismeret. Azok, akik bdséges tapasztalattal rendelkeznek e téren, meglévo ja-
tékaikhoz 0 szabalyokat tudnak kitalalni, illetve sokkal kreativabbak 10j jatékok kitalalasaban
is. Az eldbbiek pedig hozzajarulnak ahhoz, hogy a jatékelemek ¢€s a jatékmechanizmusok ru-

tinszer(i ismeretével az aktudlis tananyagaikat konnyedén jatékositani tudjak.
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VALERIA JUHASZ — MARTA RADICS
GAMES AT SCHOOL — APPLYING BOARD GAMES IN LESSONS FOR DEVELOPING MOTHER
TONGUE SKILLS, LANGUAGE AWARENESS AND OTHER NON-COGNITIVE SKILLS

Teachers are increasingly interested in using games as part of their everyday teaching practices
due to the imminent promise of promoting both motivation and successful learning. However,
in order to reach this goal, you need both a thorough knowledge of games and a wide breadth
of experience. In this paper, we will introduce several game definitions and game categori-
sation systems that will help you consider the selection criteria of the games best suited to your
goals and participants. The methods used to introduce the game elements determine whether
the students think it a playful task, an educational game, or a simple activity. It is vital to think
it over from both the motivation and success points of view. Next, we present a collection of
board games intended to develop mother tongue, linguistic ability, and other skills. Their uses
have all been assigned pedagogical aspects. Getting to know many kinds of games — it is hoped
— will help teachers not only to integrate them into their everyday practices but also to creati-
vely re-constitute them, i.e. gamify the school tasks/exercises.

193


http://asiasociety.org/files/A_Rosetta_Stone_for_Noncognitive_Skills.pdf
http://asiasociety.org/files/A_Rosetta_Stone_for_Noncognitive_Skills.pdf
http://asiasociety.org/files/A_Rosetta_Stone_for_Noncognitive_Skills.pdf
file:///E:/kegyak-2020-1-2/munkapéldányok/
http://www.szellemlovas.hu/tarsasjatekok/tarsasjatekkalauz.pdf
http://www.szellemlovas.hu/tarsasjatekok/tarsasjatekkalauz.pdf
https://doi.org/10.1177/1555412016655679
https://thebiggamehunter.com/classification-of-games/

TRAINING AND PRACTICE e 2020. VOLUME 18. ISSUE 1-2

194



KEPZES ES GYAKORLAT e 2020. 18. EVFOLYAM 1-2. SZAM

| DOI: 10.17165/TP.2020.1-2.17

UNGER VIVIEN!

A meserajz személyiség megismerési modszer alkalmazasi lehetésége az
6vodapedagogiai gyakorlatban?

A tanulmany célja a meserajz-modszer alkalmazasi lehetéségének kijelolése az ovodapedago-
giai gyakorlat szamara. A kutatdas mindenekelott a mese, a mesehallgatas koragyermekkori sze-
mélyiségfejlodésben betoltott, semmi mdssal nem helyettesitheto, kitiintetett szerepe mellett ér-
vel. A neveléslélektani nézopontu elemzésben egyrészt alapveto elméleti ismeretek dsszefogla-
lasara keriil sor, mdsrészt pedig egy ondlloan elvégzett empirikus kutatas bemutatasara. A
rendszerezett eredmények alapjan meghatdrozhatok azok a modszertani ajanldasok, amelyek
biztosithatjak a meserajz személyiség megismerési eljards kivitelezésének az eredményességét
a kisgyermeknevelés teriiletén.

A gyermeki személyiség megismerésének fontossaga és lehetéségei

Jelen tanulményban — a tematikus rajzelemzési eljarasok koziil — a meserajz-modszer dvodape-
dagogiai gyakorlat szempontjabol relevans ismereteinek a bemutatasara vallalkozom. A kutatas
a neveléslélektan vonatkozo elméleti ismereteit, valamint egy empirikus vizsgalat eredményeit
mutatja be. Ezek altal sor keriilhet a meserajz-mddszer adekvat elemzési szempontjainak a ki-
jelolésére.

A sikeres pedagdgiai munka megvalositasahoz az 6vodapedagdgus kompetencidi koziil
semmiképpen sem hianyozhat a gyermeki személyiség feltarasara, megértésére torekvo maga-
tartds. Az altalanos fejlodési jellemzdk és az €letkori sajatossdgok mellett az 6vodapedagogus-
nak ismernie kell az 6vodasok eltéré személyiségjegyeit is. Ez elengedhetetlen a céliranyos
fejlesztéshez, hiszen az egyéni kiilonbségek és a sajatos lelki tartalmak hatdrozzadk meg a neve-
1és paramétereit. Szerencsére meglehetdsen gazdag az eszkoztar az 6vodaskortiak személyisé-
gének tanulményozasara. Ezek kozé sorolhatd a megfigyelés, a beszélgetés, a gyerekek egyes
tevékenységéhez kapcsolodo interjt €s a gyermeki alkotasok elemzésének modszere (Zsubrits,

2018).

' Ovodapedagégus BA szakos hallgatd, Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar; email:

unger.vivi@gmail.com
2 Jelen tanulmany az ,, Emberi Erdforrdsok Minisztériuma UNKP-19-1-I kédszamu Uj Nemzeti Kivaldsag Prog-
ramjanak” tamogatasaval késziilt.
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A jaték, a rajz, a mese és a bab egyarant meghatarozo szerepet jatszik a mindennapi 6vodai
¢letben, a kisgyerekek személyiségének alakuldsdban is. Mindegyik eszk6z olyan projekcios
lehetdséget kinal, amely lehetové teszi a szabad Onkifejezést, és teret ad az érzelmek megnyil-
vanulasanak. A tevékenységek kozben a gyerekek spontdn modon kifejezhetik pozitiv és nega-
tiv érzelmeiket (Ko6sané, 2001).

A rajzok vizsgalata azért fontos a pedagdgus szamara, mert az — szd szoros értelemben —
leképezi a gyermek kiilsé vilagrol alkotott benyomasait, véleményét. A gyakorlatban azonban
gyakran eldfordul, hogy az 6vodapedagdgus inkabb a gyermekrajzok esztétikai mindségét,
esetleg annak fejlesztd jelentdségét helyezi elétérbe - az érzelmekre, a lelki fejlodésre vagy az

atélt élményekre utald informaciok helyett.

A meséhez kapcsolodé belsé képalkotasi folyamat

A gyerekek foként atélt élményeik, benyomasaik alapjan képezik le a koriilottiik 16vo valdsagot.
Képzeletiik, gondolkodasuk hajtoszerkezetei az elsddleges benyomasok, amik rokonna teszik a
gyermeki vilaglatast a mesékben megjelend valosaggal. A lelki fejlodés korai szakaszara jel-
lemz6 tartalmak ugyanis megfelelnek a vardzslatos vilagban felbukkané elemeknek, amelyek
szintén az érzelmek altal hatnak. Sz¢élsdségesnek és egyszerlinek mutatjak be a vilagot, ahogyan
ezt a gyermekek is érzékelik. Ott él benniik a magikus gondolkodas képessége, a varazsos vi-
laglatas. A klasszikus mesékben a valosag és a képzelet, varazslat elvalaszthatatlan egymastol,
mint az 6vodaskort gyerekek elméjében. Jellemz6 vonds mindkettdre a szélek preferencidja, a
O és a rossz kiizdelmére kisarkitott vilagkép, ahol nincs atjaras az Osi ellentétpar kozott, ami a
szereploket vagy a valds személyeket illeti. A torténetekben ismétlddo elemek a biztonsag ér-
zetét nyajtjak a gyermek szamara. Lehetdséget adnak arra, hogy rdismerjen sajat aktualis belsd
konfliktusaira, amiben a felndvekedés rogos Utja soran sokszor akadalyozzak. Ezen mesei epi-
z6dok hallgatasa orvossagként hat a gyermeki 1élekre, segitséget nyujt a lelki fejlédés soran
atélt konfliktusok feldolgozasdban (Kadar, 2012).

Bruno Bettelheim (2018) szerint ahhoz, hogy egy kisgyermek képes legyen feltarni sajat
szorongasait, €s a realitassal 0sszeegyeztethetetlen vagyait le tudja kiizdeni, els6sorban a tuda-
tos énjét kell megértenie, hogy késdbb a tudattalan tartalmakhoz is hozzaférhessen. Ez a meg-
tapasztalas azonban nem raciondlis magyarazatok szambavételével torténik, hanem elsésorban
abrandozasok, fantaziak, képzelddések utjan. Illy modon probal reagalni a gyermek a kiilonféle

fesziiltségekre, konfliktusokra, ehhez pedig szorosan kapcsolddik a mesék viladga is. A mese a
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kisgyermekben felmeriild vilaggal kapcsolatos kérdésekre mindig pozitiv képeket kinal, egyut-
tal megfogalmazza azt, amit a gyerek magéatol nem képes. A mese szerepldi format adnak a
szorongasnak, lehetové teszik annak athelyezését €s kivetitését, ezzel pedig a negativ lelki tar-
talmak feldolgozasahoz segitik hozza dket.

A gyermek a mese hallgatasa kdzben nem kizardlag a meséldre figyel, hanem befelé¢ is.
Intenziv és folyamatos belsé munka soran teremti meg az elhangzott meserészletek szines il-
lusztracioit, amelyeket a sajat képzelete altal elgondolt tartalmak toltenek meg. Ezek a belsd
képek lehetdséget biztositanak szamara olyan szorongésok, fesziiltségek, negativ érzelmek fel-
dolgozésara, amelyeket eldtte nem akart vagy nem tudott megfogalmazni. Ez a bels6 képterem-
tés az elaboracio, amely lehetdvé teszi a gyermek szamadra az intrapszichés fesziiltségek ered-

ményes feldolgozasat, vagyainak beteljestilését (Kadar, 2012).

A meserajz modszer alkalmazasa ovodaskorban

A meseképelemzés relevans eszkoz lehet a kisgyerekek személyiségének megismerésére, a
mese hatasdnak kovetésére, valamint az alkotd képzeleti gondolkoddsmod megnyilvanulaséara
¢s a meseképvalasztas 6sszetevdinek a megallapitasara is (Zsubrits, 2019). A moddszer [ényege:
az ovodapedagogus egy ismert torténet meghallgatasa utan a gyerekeket arra kéri, hogy képzel-
jék el a szamukra legfontosabb részt a mesébdl, €s azt rajzoljak le. Az ¢lmény- és érzelemve-
zérelt gondolkodas kdvetkezményeképpen az 6vodasok mindig azt jelenitik meg, ami emocio-
nalisan a legfontosabb szdmukra (Nagy—Szele—Kenyhercz, 2018). Az alkotasok elkésziiltével
aztan exploracios kérdéseket feltéve keriilhetiink kozelebb a megjelent tartalmak megértéséhez.
Ebben segitséget nyljtanak az alabbi elemzési szempontok (Zsubrits, 2018):

— eldfordul¢ tartalmak

— preferalt mesei fordulatok

— egyéni és kozds megoldasok

— visszatérd jellegzetességek

— érzelmi megnyilvanulasok

Hazankban Téth Béla (1967) alkalmazta el0szor azt a meserajz-modszert, amelyik altalanosis-
kolas-koru gyermekek irodalmi érdeklddését mérte fel. A metddus 1ényege, hogy a gyermekek-
tol egy-egy rajzot kériink valamilyen meghatarozott t¢émaval kapcsolatban. Majd az alkotas be-
fejezése utan — exploracios kérdések alkalmazasaval — rovid interju késziil minden rajzoloval.
Ez az eljaras lehetdséget ad a gyermek szamara, hogy gondolatait szabadon kifejezze a kiilvilag

befolyasa nélkiil.
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A meserajz altal az 6vodapedagdgus olyan relevans kovetkeztetéseket, megallapitasokat
ismerhet meg, amelyek a nevelési folyamatot segithetik. Kutatdisommal a koragyermekkori sze-
mélyiség meserajz altal torténd megismerésének fontossagat igyekszem hangsilyozni, az 6vo-
dapedagdgusok szamara gyakorlatban is konnyen hasznélhato, jol kovethetd rajzelemzési

szempontrendszer meghatarozasaval.

A moédszer alkalmazasi lehetoségei egy empirikus kutatas alapjan

A kutatas célja és modszere, a kutatas koriilmenyei

Kutatdsom célja a nagycsoportos 6vodasok mesekép-rajzainak elemzé vizsgalata, valamint a
modszer gyakorlati vonatkozasainak a kijelolése volt. Toth Béla (1967) meserajz-modszerébdl
indultam ki, de Kosdné Ormai Vera (2001) mesealkotdsi modszertananak megallapitésait és
Zsubrits Attila (2018) mesekép-elemzési szempontrendszerét is figyelembe vettem.

A rajzok felvételére a 2019/2020-as tanévben Gyor és Beled varosaban keriilt sor, harom
ovoda 6t kiilonbozo csoportjaban. A mesékrol kért rajzokat az dvodasok, a szdmukra megszo-
kott kozegben, az 6vodai csoportszoba nyugodt falai kozott készitették el, az altalam eléadott
torténet meghallgatdsa utan. A meséléshez a gyerekek korbeiiltek a jatszoszOnyegen. Minden
csoport 6vondje jelen volt ezeken az alkalmakon. Miutan elmondtam a népmesét, megkértem
a gyerekeket, hogy hivjak el6 magukban azt a részletet, amelyik szdmukra a legfontosabb volt
¢s azt rajzoljak is le. Ehhez barmilyen, altaluk valasztott technikat alkalmazhattak. Az alkotasra
mindenkinek annyi 1d6 allt a rendelkezésére, amennyit szeretett volna. Amikor a gyerekek el-
késziiltek a feladattal, egyesével odajottek hozzam, és — az elére meghatarozott exploracios
kérdések alapjan — roviden beszélgettem veliik. A feltett kérdések egyrészt az elkésziilt rajzok
tartalménak pontositasat, masrészt tovabbi informaciok gyijtését szolgaltak.?

A kutatashoz 6t klasszikus mesét hasznaltam fel, figyelembe véve a gyerekek életkori és
lelki fejlédési igényeit (Balassa, 1999). Az elhangzott mesék:

— A héarom kismalac és a farkas.

— A kecskegidék.

— A kis kakas gyémant félkrajcarja.
— Az égig érd paszuly.

— Piroska és a farkas.

3 A kovetkezd kérdések alapjan keriilt sor a rovid beszélgetésre: Melyik jeleneted rajzoltad le? Miért az a rész
tetszett a mesébodl? Melyik szerepld lennél szivesen a mesébdl? Miért? Melyik szereplé nem lennél a mesébdl?
Miért?
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A kutatasi minta jellemzése és a kutatas elemzési szempontjai
A vizsgélatban Osszesen 50 gyermek meserajzat elemeztem, 6t kiillonbdzd dvodai csoportbol.
A vizsgalatban csak nagycsoportos koruak vettek részt: 33 gyermek elmult 6 éves, 17 pedig a
még nem toltotte be a 6. €letévét. Minden kisgyerek rendezett csaladi hattérrel rendelkezett,
képességeik pedig atlagosnak mondhatok. Huszonnyolc lany és 22 fia rajzat vizsgaltam meg az
eldre kijelolt elemzési szempontok alapjan:

— mesekép-valasztasi motivumok

— azonosulasok a meseszereplokkel

— koz0s és egyéni megoldasmodok

A kutatas eredményeinek bemutatasa

Meseképvalasztasi motivumok
Eldszor is arra voltam kivancsi, hogy a gyerekek miért éppen az altaluk lerajzolt képet abrazol-
tak. A kapott eredmények alapjan, a visszatéro kozos jellemzoket figyelembe véve, S kategoriat

hataroztam meg, amelyekbe besorolhattam a gyerekek valaszait (1. dbra).

Vagyteljesiilés

Humor

Erzelmi kotédés

Tartalmi elemek

Kozponti problémahelyzet megoldasa

1. abra: A mesekép-valasztasi motivumok eléfordulasi gyakorisaga
(Forras: sajat készités)

a motivumcsoportba azok a megoldasok keriiltek be, amelyek a kisgyerekek vagyait, elképzelt

tulajdonsagait, képességeit jelenitették meg valamilyen forméban. Példaul egy hatéves kisfia A

harom kismalac és a farkas cimii mesébdl ugy rajzolta le a két kisebb malacot, mint akik éppen
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futnak a téglahdz felé. A rajz készitdje is szeretett volna olyan gyors lenni — ezzel magyarazta
valasztasat.

Az 6vodasok 20%-a indokolta a képvalasztast valamilyen mesei tartalom alapjan: ami a
mesek torténetében eldfordult és elnyerte a gyerekek tetszését, de nem volt fontos az aktualis,
kozponti konfliktushelyzet megoldasa szempontjabol, példaul a nagymama szunydkalasa a haz-
ban. Az érzelmi meghatarozottsdg az 6vodas korosztaly altalanos jellemvonasa. A valasztasok
indoklasa azt mutatja, hogy a gyerekek 22%-a érzelmi ragaszkodas alapjan dontott. Féként a
meseh0sok altal képviselt erények jelentek meg a gyerekek valaszaiban. ,, Kedves volt Piroska,
amiert segitett a nagymamadnak” — magyarazta az egyik 6 éves kislany.

Az érzelmek mellett a humor is meghatarozo volt a mesejelenet-preferenciaban. Ezt a gye-
rekek 26%-a jelolte meg az elkésziilt rajzhoz kapcsol6dod indoklasaban. Erthetd modon A kis
kakas gyémant félkrajcarja cimii népmesénél érvényesiilt a humor szempontja a leghatarozot-
tabban. A legtobb rajzképvalasztas indoka azonban a hallott mesék kozponti konfliktushelyze-
tére, illetve annak megoldasara vonatkozott, ami a gyerekek 30%-anal fordult el. Ebbe a ka-
tegdridba tartoznak azok a jelenetvalasztasok, ahol a jo elnyeri jutalmat, a gonosz mélto biinte-

tését, és a cselekményben keletkezett bonyodalom feloldasra kertil.

Egyéb
Mese egyéni atalakitasa
Tovabbi mesei elemek megjelenése
Konfliktusmegoldas értelmezése
K 16%

Személyiségtulajdonsago 8%

B Negativ szereplokkel azonosultak B Pozitiv szereplokkel azonosultak

2. abra: A szereplokkel valé azonosulids motivumainak szizalékos megoszlasa
(Forras: sajat készités)
A meseszereplokkel torténd azonosulasok
A masodik elemzési szempontot kovetve megvizsgaltam, hogy mi alapjan szimpatizalnak a
gyerekek a pozitiv vagy negativ szereplokkel (2. abra). Tobb esetben is eléfordult, hogy nem a
torténet fohGsével, hanem a gonosz karakterrel azonosultak az dvodasok. fgy lehetséges, hogy

a gyerekek 16%-a (8 f0) valamelyik negativ szerepld személyiségtjegyét talalta imponalonak,
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példaul a farkas erds, furfangos, ravasz természetét vagy a torok csaszar nevetésre 6sztonzo
karakterét. A pozitiv szereplok esetében 28%-ban (14 f0) emlitettek meg a gyerekek olyan meg-
nyerd tulajdonsagokat, mint példaul Piroska kedvessége, a kismalacok aranyossaga vagy a pa-
szulyra masz6 fiu batorsaga. A negativ szereplok kapcsan a gyerekek 2%-a (116), a pozitiv
szereplOket tekintve pedig 16%-a (8 £6) a konfliktusmegoldést nevezte meg az azonosulas oka-
ként.

A tovabbi mesei elemek megjelenése foként a pozitiv szerepléknél volt meghatarozo, a
gyerekek 26%-a (13 f6) ez alapjan valasztott karaktert. Az arany tojast tojo tyuk és a puskéaval
rendelkezd vadasz is ezért tetszett sokaknak. A negativ szereplokkel torténd azonosulds nyo-
man az 6vodasok csupan 2%-a (1 f6) valasztott tovabbi mesei elemet.

A kisgyerekek 4%-anal (2 £6) olyan megoldasok sziilettek, amelyek a mese egyéni atala-
kitasara, képzeleti transzformalasara utalnak. Ebbe a kategoriaba a negativ szereplokkel azono-
sulok tartoznak. Egyik gyermek példaul azért szeretett volna a farkassal azonosulni, mert a he-
lyében kiuszott volna a patakbdl, ahova kdvel teli hasa htizta le A kecskegidak cimi mesében.
A pozitiv karaktert valasztok 4%-a (2 {6), a negativat preferalok 2%-a (1 £0) kertilt az egyéb
kategoriaba. Ide mindkét esetben olyan vélaszok tartoznak, amelyek esetében a gyermek vagy

senkivel sem szeretne azonosulni, vagy szivesen lenne barki a torténetbdl.

Kozos és egyéni megolddsok
A kutatas soran kapott rajzokat és valaszokat dsszevetve kidertiilt: az 6vodasok gondolkodasa
sok esetben jelentds hasonldsagokat mutat, ami elsOsorban a lelki miikddés sajatossagaibol
ered, és megerdsitik a mesék univerzalis jelentdségét. A kdzos és egyéni megoldasokra vonat-
kozo6 statisztikai adatok 0sszefoglalo rendszerezése a 3. dbran lathato.
valasztasa. Ide tartozik a kozponti konfliktushelyzet megoldasanak vagy a mesei alaphelyzet-
nek az abrdzoladsa, amikor, példaul, a farkas a folydba esik, vagy amikor a harom kismalac a
hazat épiti. Egyéni megoldasok 10%-ban sziilettek, amelyek olyan jeleneteket abrazolnak, mint
a farkas, hasaban a hét kecskegiddval. Ide sorolhaté még két olyan rajz is, ami csak egy szerep-
16t jelenitett meg: a torok csdszart €s az arany tojast tojo tyukot (a tojasaval egyiitt). Egyszer
jelent meg csupan A harom kismalac €s a farkas cimli mesébdl a szalmahdzat rombolo farkas
is, de a gonosz sarkany hazat (Az égig érd paszuly) is csak egyetlen kisgyermek rajzolta le.

A rajzképeken eléfordulo szereplok esetében 88%-ban egyezett a gyerekek altal lerajzolt

tartalom. A harom kismalac €s a farkas cim{i mesérdl késziilt munkakban — példaul —mindany-
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nyian lerajzoltak a harom malacot, és mindegyik esetben egyiitt lathatok a képeken. A vélasz-
adok tizenkét szdzaléka azonban olyan karaktert is megjelenitett, ami nem feltétlentil f6szerep-
16je a torténetnek, hanem a gyerekek képzeleti miikodésének, személyes emlékeinek kdszon-
hetéen jelent meg. Igy példaul Piroska anyukaja, a kecskemama, aztan két esetben a szolgald
A kis kakas gyémant félkrajcarja cimii mesébol, valamint az arany tojast tojo tyuk is. Erdekes

tény, hogy az anya személyének abrazolasa mindkét esetben kislanyhoz kothetd.

fo; 12 f6; 10 £6; 16
f6; 88 16; 90

Mesekep tartalma Megjelend Azonosulasi Megjeleno képi
szereplok motivumok elemek

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

9]

£6; 10

4% £6; 90

Ko6z6s megoldasok  Egyéni megoldasok

3. abra:Kozos és egyéni megoldasok eléfordulasa
(Forras: sajat készités)

Az azonosulasi motivumok alakulasat a 2. dbra részletezte, ahol szintén lathatd, hogy nagy
aranyban valaszoltak hasonldan a gyerekek. Ebben a kategoridban is 90%-os volt az egyetértés
arajzok magyarazatat illetden, €s csak 10%-ban sziiletett egyéni megoldas. Egyetértésre példa:
a paszulyra maszo kisfia batorsaganak ¢€s a kecskegidak pozitiv tulajdonsdgnak a kiemelése.
Kevésbé gyakori a mese egyéni modon torténd atalakitidsa. Ez két esetben fordult eld. Szintén
ide kertiltek a megadott kategoridk egyikébe sem sorolhatd egyéb vélaszok is - példaul amikor
a gyerekek kijelentették, hogy szivesen bujnanak minden meseszerepld borébe, illetve hogy
senkivel sem szeretnének azonosulni.

A meserajzokon megjelend képi tartalmak 84%-ban mutattak azonossadgot. Ebbe beletar-
toznak azok a motivumok, amelyek a rajzok diszitésére, szinesitésére szolgalnak, példaul a sze-
replok haza, a fak, a viragok, a folyok. Egy-egy specifikus elem (pl. a méhkas A kiskakas gyé-
mant félkrajcarjabol) is sokszor megjelent a meseképeken. Egyéni megoldasok 16%-ban ké-

szliltek, ezek kozott megtalalhato a kut, a kemence vagy a kincseskamra motivuma is, de két
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esetben feltlinik a Piroska és a farkas cim{i mesébdl ismert vadasz puskaja. Mindkét fegyvert

kisfiu rajzolta le.

Az empirikus kutatds 6sszegzése

Az empirikus kutatdsom témaja a meserajz-modszer gyakorlati alkalmazéasa volt. Arra voltam
kivancsi, hogy a gyermekek altal készitett rajzok és a kiegészitd magyarazatok milyen mdédon
segithetik majd eld, az 6vodapedagdgiai gyakorlat szamara, ennek a személyiség megismerési
eljarasnak az alkalmazasat. Harom {6 elemzési szempontot jeldltem ki, és ezek mentén hason-
litottam Ossze a rajzokat.

A vizsgalatbol kideriilt, hogy a gyerekek a hallott mesékbdl legszivesebben azt a részletet
abrazoltak, amin megjelent a torténet kozponti konfliktusanak feloldasa (30%), vagy azt,
amelynek a cselekményében megjelent a humor (26%). Mindez igazolja azt a tényt, miszerint
a gyermeki alkotdsban vitathatatlan szerepet jatszanak a mesélés alatt atélt szubjektiv ¢lmé-
nyek. Egyfajta mentalis produkcio, ami a rajzolassal a papirra keriil, és nem pedig a realitas
(Vajda, 2014). Egytttal kideriilt az is, hogy a megfeleld emociondlis érettségi szinten alld nagy-
csoportosok képesek a torténetben megjelend konfliktusok leképezésére, értelmezésére (Bettel-
heim, 2018).

Az azonosulasi motivumok vizsgalata sordn az eredményeket Osszevetve az dvodasok
44%-a valamilyen személyiségtulajdonsag miatt preferalta az altala megjeldlt pozitiv vagy ne-
gativ karaktert. Zsubrits Attila a kovetkezoképpen irja ezt le: ,, 4 kiilonféle mesealakokban pedig
elfogadhato formaban olthetnek testet a gyerekek sajat élményei, olykor akar a félelmetesnek,
ijesztonek tind tapasztalataik is” (Zsubrits, 2018. p. 78). Ezen tudatalatti élmények feltarasa
céljabol lehet fontos a gyerekek altal valasztott szerepldk vizsgalata.

A koz0s és egyéni megoldasok elemzésénél tobb szempont alapjan hasonlitottam Ossze a
gyerekek altal készitett rajzokat és a hozzajuk flizott magyarazatokat. Ezek mentén jol latszik,
hogy 84-90%-0s aranyban keriilt a papirra valamilyen visszatérd elem vagy hangzott el azonos
tartalmu valasz. Erdemes figyelmet szentelni az egyéni megoldasmodokra is, amelyben a kis-
gyerekek kozotti kiilonbségek jol érzékelhetdk. Bar a kozos megoldasok ardnya egyértelmiien
utal a klasszikus mesék univerzalis szerepére, azért a pedagogusoknak nyitottnak kell lennitik

a kreativ, eredeti, csak ritkdbban eléforduld Gjszerti megoldasok elfogadasara is.

Modszertani ajanlasok a meserajz modszer alkalmazasahoz

Az 6vodapedagogusok 4ltal is hasznalhatd meserajz-modszer a mese fontossagat, a gyerme-

kekre kifejtett, semmi massal nem helyettesithetd pozitiv hatasat hangsulyozza. Az egyszeru
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hétkoznapokban is alkalmazhaté meserajzelemzés egy gyakorlott pedagogus szdmara nem je-
lent teljesithetetlen kihivast. Az alkalmazés soran érdemes figyelni arra, hogy a mesék kiva-
lasztasanal a klasszikus népmesei anyagbol meritsiink. Ezek ugyanis harmonizélnak a gyermeki
1élekkel, megjelenitenek olyan egzisztencialis dilemmakat, amikkel a kicsik naponta szembe-
stilnek. Ugyanakkor megoldast is kindlnak ezek enyhitésére, a gyermekek altal feldolgozhatd
formaban. A rajzok felvételére érdemes olyan alkalmat vélasztani, amikor az 6vodai napirend-
ben egyébként is a mesélésé lenne a fOszerep. Lényeges, hogy nyugodt, a gyerekek altal meg-
szokott koriilmények kozott torténjen a mesék elmondasa, €s fejbol. Aztan a megnyugvas utan
a gyerekek az asztalokhoz lilhetnek, és indulhat az alkotas az eldre odakészitett, szabadon ki-
valaszthat6 rajzeszkozokkel. A rajzolasi feladatot mindig vilagosan kell megfogalmazni: ,, Kép-
zeld el azt a képet a mesébol, amelyik a legfontosabb volt szamodra, amelyik a legjobban tet-
szett, és azt a képet, kérlek, most rajzold le!”

Erdemes figyelni arra is, hogy a gyerekek ne lassak egymas munkajat, hogy ne a masolas
hozza meg a végeredményt. Tapasztalataim szerint tobb 6vodas meg van gy6zddve arrél, hogy
0 ,,nem tud” az elvarasnak megfeleld rajzot késziteni, ezt azonban nem szabad annyiban hagyni.
Sziikség van a batoritasra, de a pedagégus nem mondhatja meg, hogy mit rajzoljon a gyermek!
A rajzok elkészitése utan kovetkezik a kotetlen beszélgetés, amit érdemes egyesével véghez
vinni. Ehhez segitséget nyujthatnak a tanulmany elején bemutatott exploracios kérdések, de
egyeb kérdések is felhasznalhatok. Fontos azonban, hogy mindvégig figyelembe kell venni a
gyerekek valaszait.

A meseképek elemzésénél tobbféle szempont alapjan lehet vizsgalni a rajzokat. A kutaté-
somban emlitett elemzési szempontok soran érdemes hangsulyt fektetni a pontossagra, a kapott
feleletek megfeleld kategdridkba torténd besoroldsara, amelyeket akar 6sszesitd tablazatokban
is rendszerezhetiink.

Osszességében elmondhatd, hogy a tanulmanyban részletesen bemutatott meserajz-mod-
szer hozzajarulhat ahhoz, hogy az 6vodapedagogus egyrészt kozvetleniil érzékelhesse a mese
l1élektani hatasanak jelent0ségét, masrészt hogy tovabbi ismereteket gylijtson a gyerekek belsd,

személyes élményeirdl, képzeleti vilagarol, a gyermeki gondolkodas sajatossagairdl.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom Zsubrits Attila témavezetonek a kutatashoz nytjtott segitségéért, és a ha-

rom 6voda pedagbdgusainak és gyermekeinek az egyiittmiitkodésért.
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ViviEN UNGER
POSSIBILITIES OF THE APPLICATION OF FAIRY TALE DRAWING PERSONALITY ANALYSIS METHOD
IN KINDERGARTEN PEDAGOGICAL PRACTICE

The aim of this study is to determine the application of the fairy tale drawing method to
kindergarten pedagogical practice. First, the research emphasizes the special role of fairy
tales, listening to stories in early childhood and their important part in personal development.
The analysis from the point of view of pedagogical psychology, on the one hand, summarises
basic theoretical knowledge and, on the other hand, presents an independent empirical
research. Based on the systematic results, it is possible to determine the methodological
recommendations that can ensure the efficiency of the implementation of the fairy tale
personality cognition process in the field of raising children.
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RECENZIO

| DOI: 10.17165/TP.2020.1-2.18

Az ovodaskoru gyermekek érdekérvényesitésének lehetséges utjai
Kormoci, K. (2019). 4 gyermek sziikségleteire épitett tanulas az 6vodaban. Bu-
dapest: Flaccus Kiad6. ISBN 978-615-5278-36-5

Pedagodgiai aspektusbol A gyermek sziikségle-
teire épitett tanulds az ovodaban cimet viseld,
2019-ben megjelent kotet tudomanyosan és
modszertanilag megalapozott tartalma révén
igazi kiilonlegességnek szamito, a jelenkor igé-
nyeinek és elvardsainak maradéktalanul meg-
feleltetett szakmai kiadvanynak tekinthetd,
amely végigkalauzolja az olvasot az 6vodas-
korti gyermekek sziikségleteihez igazitott 6vo-
dai tanulés izgalmas vildgan. Mar a cimében is
figyelemfelkelté konyv egyes fejezeteinek at-
tanulmanyozasa soran atfogd képet kaphatunk
az 6vodas gyermek sziikségleteinek mibenlété-
rél, a sziikségletekhez igazodo tanulési folya-
matrol. A kotet szerzdje, Kormoci Katalin
mestertanar, féiskolai oktato, az Ovodai Neve-
1és cimii szakmai-modszertani folyodirat foszer-
kesztdje, az 6vodas korosztaly mindenekfelett
allo érdekeinek kiemelkedd hazai képviseldje.
Szerzéként és sorozatszerkesztoként szdmos
o6vodapedagodgiai kiadvany fiiz6dik a nevéhez,
tobbek kozott ,,A jaték a kisgyermekkor leg-
fontosabb ¢és legfejlesztébb tevékenysége, €s
igy az 6vodai nevelés leghatékonyabb esz-

koze” cimili szakmai DVD, vagy ,,Az 6vodai
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jaték a gyermekkozpontiisdg mutatdja” cimen
megjelent  tobbkotetes  Ovodapedagodgiai
konyvsorozat. A szerz6 példaértékli pedago-
giai munkasséaga elismeréseként 1974-ben Mi-
niszteri Dicséretben, majd harom évtized mul-
tan 2005-ben Brunszvik Teréz dijban részesiilt.

A Kormdci Katalin altal markénsan képvi-
selt szakmai célkitlizések, legfképp az 6vo-
daskoru gyermekek érdekeinek érvényesitése,
illetve az érdekérvényesités eldsegitését célzd
pedagbgiai torekvések jol koriilhatarolhato,
egymassal koherens tartalmi részekben tiikro-
zO8dnek vissza az olvasd szamara, egyuttal
megfeleld alapot biztositanak a megfogalma-
zott célok teljesiiléséhez. A fentiekre foku-
szalva a kotet bevezetd gondolatai a tanulds
szempontjabol  nélkiilozhetetlen  gyermeki
sziikségletek figyelembevételének jelentdségét
vetitik eldre, emellett jelzésértékiiek arra vo-
natkozoan, hogy kielégitettségiik rendkiviil
fontos a tudasvagy realizalasanak eredményes-
ségében és hatékonysagaban. Az emberi sziik-
ségletek és értekek kozott fellelhetd Gsszefiig-
géseket az elsd fejezet rendszerszemléletii

megkozelitésben tarja az olvasékdzonség elé.
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A szerz0 gondolatébresztonek szant bevezetd
irasa az egyiittgondolkodas jegyében olyan faj-
sulyos kérdések koré épiil fel, mint az iskola-
hoz, tanulashoz valo pozitiv-negativ viszony; a
tudasvagy megalapozodasat és fejlodését gatld
tényezok; a tanuldsi motivaciok kialakulasanak
elOsegitése, megtadmogatasa. Mindezeket
egylittvéve a bevezeto rész, az okkeresésen tul-
mutatva, teljesen egyértelmi utaldsokat tartal-
maz a nevelésben rejlo lehetdségek széles tar-
hazat illetéen, kiilonos tekintettel a tudasszer-
z¢€s iranti vagy ovodaskorban torténd megala-
pozasara.

Kormoci Katalin 6vodai vonatkozasu ne-
velésfilozofiai alapvetéseit megannyi gyakor-
lati példa felvonultatasaval az elso fejezet koz-
vetiti, egyfajta keretet adva a kdzponti téma-
nak. Az adott irdnyelvek tekintetében a szerz6
a gyermeki sziikségletek és az értékek kozotti
kapcsolatot tobb oldalrol megkdzelitve szem-
l1életesen mutatja be, kitiintetett figyelmet szen-
telve a sziikségletek kielégitésének, valamint
ezek mentén a tarsadalmilag elfogadott értékek
beépithetdségeének. A felvazolt nevelési modell
ravilagit azokra a sarkalatos pontokra, amelyek
a kiilonbozo értékek, normak és a viselkedés-
formak beépiilése érdekében igencsak megha-
tarozonak bizonyulnak. A teljesség igénye nél-
kiil ilyenek az életkozeliség, az €letszerii hely-
zetek, az utanozhat6 és vonzé mintak, a gyer-
mekek egyéni érdeklddéséhez igazitott széles
tevékenységrepertodr, a szabad €és dnkéntes va-

lasztas lehetdsége, a sajat tapasztalason €s te-
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vékenységeken alapuld megismerés az 6voda-
pedagogusok megvaltozott szerepének foko-
zottabb hangsulyozasaval. A jol attekinthetd,
iranymutat6 célzattal kidolgozott pedagogiai
koncepci6 amellett, hogy a megfogalmazott el-
vek tovabbgondolasara késztet, gyakorlati ki-
probalhatosaga altal uj tavlatokat is nyithat az
6vodai tanulds egy egészen madas alapokon
nyugvé Ujraértelmezéséhez, amelyhez a kotet
szakmaisaga szilard tAmpontot kinal. Minden-
nek hozadékaként az dvodapedagogiai konyv
kulcsfontossagl lizenete mar az elsé fejezetben
korvonalazddni latszik, amivel maximalisan
azonosulni tudnak az olvasok, a megszokottnal
joval nyitottabb latdsmodot eredményezve.

Az 6vodas gyermekek testi-lelki sziikség-
leteinek bemutatasaval, illetve a sziikségle-
tekre épitett tanulasi tevékenység sajatossagai-
nak feltardséval a hosszabb lélegzetli masodik-
¢s a harmadik fejezet foglalkozik. A gyermeki
sziikségletek kapcsan a szerz6 kozértheté meg-
fogalmazasban, igazan kifejez6 mddon jeleniti
meg az altalanos értelemben vett emberi sziik-
ségletrendszerek legfobb jellegzetességeit,
majd azokbol levezetve az dvodas korosztaly
szlikségleteinek 1ényegi sajatossagait. Kozvet-
len, meggydzd irdi stilusabol adodoan észre-
vétleniil rairanyul a figyelem azokra a torvény-
szerliségekre, amelyek hangsulyosan kozveti-
tddnek az olvasok felé. Példanak okéért meg-
emlitheték az alapvetd sziikségletek kielégi-
tettségének szinvonala; a kisgyermek bizton-
sadgérzetének megalapozddasat befolyasolo té-

nyezdk; vagy a megismerés, a tudasvagy, mint
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kognitiv sziikségletek kifejlodésének mozgatd-
rugoi. A fejezet tovabbolvasédsa soran mindin-
kabb nyilvanvalova valik az is, hogy a gyer-
meki sziikségletek sorabol kiemelkedik a sze-
retet, a valahova tartozas sziikséglete. Kormoci
Katalin az ¢életkori domindns sziikségletek ki-
elégitését prioritasként kezeli azon egyszeri
okbdl kifolyolag, hogy a megértés, az elfoga-
das, a feltétel nélkiili szeretet megtapasztalasa
szabad utat enged a fejlodésnek. Ennek értel-
mében megallapithatd, hogy a gyermekkoz-
pontu szemlélet fokozott érvényre juttatisa az
alapvetd, valamint a dominans sziikségletek
szem elott tartdsdval kiemelt jelentdségii lehet
az ovodaskoru gyermekek fejlddésének, tudas
iranti vagyanak kibontakoztatasaban.

A szakkonyv soron kdvetkezd harmadik
fejezete egy nagyon Osszetett kdzponti téma, az
6vodai tanulas koré szervezddik. Sulya jellem-
zOen abban mutatkozik meg, hogy globalis ké-
pet nyajt az 6vodaskori ismeretszerzés folya-
matarol a tudasvagy magasabb rendii sziikség-
letének kialakuldsatol kezdve az 6vodas gyer-
mekek Onmegvalositasat eldmozditd pedagd-
giai hatasokkal bezardlag. A kiilonféle, valto-
zatos példakkal illusztralt, részletgazdag meg-
jelenités altal a kotet olvasdi érdemi informaci-
okat szerezhetnek a legfontosabb ¢€s egyben a
legfejlesztobb gyermeki tevékenység, a jatek
jellegzetességeirdl, tudatos felhasznalhatosa-
génak modozatair6l. A sokrétli és szines tarta-
lommal megtoltott konyvfejezet remek lehetd-

séget jelent tovabba az 6vodaskori tanulas mo-
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tivumai, illetve a tanulasi tartalmak és a gyer-
meki szlikségletek szoros kapcsolatdnak meg-
ismerésére. Erdekességnek szamit, hogy utob-
biakat illetden a szerz6 a kiilonbozd gyermeki
tevékenységekbe ¢és élménykorokbe agyazott
muveltségtartalmakat konkrét mintakon ke-
resztiil tablazatos forméaban szemlélteti. Ennek
oriasi elénye, hogy hozzésegiti az olvasot az
alapotletek tovabbfejlesztéséhez, sOt inspira-
ciot adhat az Gjabbak kidolgozéasahoz a gyer-
mekek igényeihez, érdeklédéséhez igazitva. A
kotet masik kiilonlegessége, hogy irdja az o6t
fejezeten keresztiil kdzvetitett fontos mondani-
val6t hires emberek értékallo gondolataival fii-
szerezi. Az 0sszhatds érvényesiilését nagyban
eldsegiti, hogy a tartalommal 6sszefliggd talald
idézetek amellett, hogy 6nmagukért beszélnek,
kerek egésszé teszik a konyvet.

A kiadvany két utolso fejezete kiilon fi-
gyelmet érdemel, anndl is inkabb, mivel infor-
mativ lezard gondolatokat és tovabbgondola-
sokat egyarant tartalmaz a korszer(i neveld-
munka tiikkrében. Elébbiekkel 6sszefiiggésben
a szerzd vilagosan lattatja, hogy az értekkozve-
tités, az 0j értékek felismerése, az értékterem-
tés, azonfeliil a pedagdgiai hatdsrendszer mii-
kodtetése és bevalasanak vizsgalata alappillé-
reit képezi a pedagogusokkal szemben tdmasz-
tott tarsadalmi elvarasoknak. Eppen ezért meg-
ismerésiik semmiféleképpen nem maradhat
rejtve az olvasok eldtt, mint ahogy a jogok, a
sziikségletek és a kotelességek kapcsolatanak

pedagodgiai nézOpontl dsszehasonlitdsa sem hi-
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anyozhat. A kotet Iényeges részét képezd mel-
Iékletek iranyt mutatnak az 6vodai nevelést
érinté fontosabb kérdésekben. Példanak hoz-
hat6 fel az 6vodas gyermekek alapvetd jogai-
nak ¢és szilikségleteinek chartdja, a tanulasi tar-
talmak megjelenitésének lehetdségei, a prob-
léma és a problémamegoldas folyamata, Carl
Rogers kérdései a nevelésrdl, a batoritd neve-
1¢s, illetve az 6vodapedagdgus Onelemzd tevé-
kenysége. Feltétleniil érdemes megemliteni,
hogy a fejezetek a tartalmi mondanivalo ki-
emelését és az Osszefliggések meglattatasat se-
git6 rovid 0sszefoglaloval zarulnak.

A szakmai igényességgel és hozzaértéssel
megirt hidnypdtldo konyv magéban foglalja
mindazokat az idészerli ismereteket, amelyek
kozelebb viszik az olvasot az 6vodaskori tanu-
las mas aspektusbol vald szemléléséhez. Min-
dent dsszevetve a szoban forgd mili a Kérmdci
Katalin nevével fémjelzett dvodapedagogiai
szakkonyvek ujabb gyongyszemének tekint-
hetd.

A 222 oldal terjedelmii kotet egészét a
gyermekkozponti szemlélet hatja at. A megje-
lenitett tartalomhoz illeszkedo, ¢€letvidam pal-
cikaemberkékkel diszitett szines konyvboritd
onmagaban is igazan tetszetds, izléses és meg-

nyerd. igy mar az elsé pillanattol kezdve képes

megragadni az olvaso figyelmét, mikdzben
egyértelmiien arulkodik a kozvetiteni kivant
mondanivalordl és a célkozonségrol. A konyv
attekinthet6sége €és a szoveg tagoltsaga a jol
megvalasztott tipografiai eszkdzok alkalmaza-
saval kellemes benyomas érzetét kelti, egyide-
jileg az olvasasi ¢élményt is fokozza. A kiad-
vany valédi értéke abban rejlik, hogy az 6vo-
déaskori ismeretszerzést merében masfajta
megvilagitasba helyezi, ami magaban hor-
dozza a valtozas, a valtoztatas, a megujitas le-
hetéségét. Mindebbdl az is kdvetkezik, hogy a
kimagaslo szakmai szinvonalat képviseld, ki-
mondottan olvasmanyos kotet kitind informa-
cioforrasként és értékes Gtlettarként szolgalhat
nemcsak a szakmajuk irant elhivatott 6vodape-
dagdgusoknak, hanem a kisgyermekes sziilok-
nek is, az eddigi gyakorlat ujragondolésa, a pe-
dagogiai modszertani kultira permanens fej-
lesztése, illetdleg az ujratervezés tekintetében.
Ugyanakkor nem hagyhato figyelmen kiviil az
sem, hogy az évodapedagogiai konyv konnyii
értelmezhetdségének, egzakt, vilagos kifeje-
zésmodjanak, letisztultsaganak, és nem utolso-
sorban aktualitdsanak koszonhetden minden
bizonnyal egyre szélesebb olvaséi korben is

méltan valik népszeriivé, jol ismertté.

BORBAS MONIKA LiviA'

! Okleveles pedagdgia-, jaték- és szabadidd-szervezd tanar; email: borbas@airplanet.hu
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OVODATORTENETI PALYAZAT DIJINYERTES
HALLGATOI MUNKAI
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ABONYI GABRIELLA!

Tanulsagok és utravalo a magyar ovodapedagogus képzés szamara
az 1970-es évekbol

Az 1970-es évek jelentették az egyik legmeghatdrozobb évtizedet a magyar ovodapedagigia
torténetében. Szamos fejlodésnek lehettek tanui ekkor az ovodartigyben érintettek. Ebben az ido-
szakban indult viragzdsnak az a pedagdgia, amely napjainkat is jellemzi. Jelen tanulmdny a
70-es évek ovoképzését kivanja feltarni, amely a korszak valtozasait kovetve igyekezett reagalni
az ujonnan felmeriilo igényekre. Egy online kérddives vizsgalat és két félig strukturdlt interju
eredményein keresztiil tekinthetiink vissza a 40-50 évvel ezelotti ovoképzés vilagaba, mely ta-
nulsagos lehet napjaink képzése szamara is.

Szakirodalmi osszefoglalo

A kisgyermeknevelésben fontos valtozasokat hozott az 1971-ben megjelend kozponti szaba-
lyozé dokumentum, az Ovodai Nevelési Program, amely lefektette az 6vodak szaméra kove-
tendd alapelveket. A Program kozpontilag meghatarozott értékek kozvetitését varta el az 6vo-
noktdl. Lényeges fejlodés, hogy a dokumentum kellé pedagogiai-pszicholdgiai megalapozott-
saggal késziilt, lazitva a korabbi politikai ideoldgiara épiild meglatasain (Komjathy, 2012). Fi-
gyelembe vett olyan szempontokat, mint az egyéni bandsmod, a csalad és az 6voda kapcsolata,
valamint a jaték, mint személyiségfejlesztd tevékenység (Molnér et al., 2015). Ezek a korabbi-
nal gyermekkozpontubb személetet tikkroznek.

Az 1970-es évekre jellemz6 volt, hogy addig nem latott aranyban vettek részt gyermekek

az 6vodai nevelésben, mely vilagszinten is elismertté valt (Komjathy, 2012). Ez az 4ramlat

! Ovodapedagogus BA szakos hallgatd, Eotvos Lorand Tudoményegyetem, Tanito-és Ovoképzd Kar; email:
gabicaabonyi@gmail.com
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altalanos pedagogushidnyt eredményezett hazdnkban. Bar az 6voképzés levelezd formaban is
folyt felséfoku intézményekben, a helyzet enyhitésére ujra szakkdzépiskoldkat inditottak par-
huzamosan a mar meglévo képzohelyekkel (Baska ¢s Hegediis, 2013). A tanuldk itt négy évig
részesiiltek oktatasban, ezutan munkaba allhattak, vagy tovabb mélyithették tudasukat fels6fo-
kon. A képzés kapcsan fontosnak tartom megemliteni az 1973-74-es kozponti tantervet. Lénye-
ges kritériumként jelenik meg benne az egységes képzés, €s az oktatok kozott egyeztetést ir eld
az atfedések elkeriilése érdekében (Mihdly et al., 1995). Ez az egység az akkori 6voképzés
egészét nézve azonban megkérdojelezhetd. Egyrészt a kozép- és felséfoku tanulmanyok is mu-
tatnak kiilonbségeket, masrészt az azonos képzési szintli intézmények kozott is lehetnek egyéni
eltérések.

A parhuzamosan foly6 képzések miikoddképesnek bizonyultak, az 1974-75-0s statisztikai
elemzésekbdl kideriilt, hogy az 6vodapedagdgusok szdma megndtt az évtized elejéhez képest.
Ezzel egyidejlileg azonban a gyermekek aranya is jelentésen gyarapodott, a felmérés idején
mintegy szazezerrel tobb az 1970-es adatokhoz képest. Ez ijabb 6vodak Iétesitését igényelte.
Eppen ezért szamos helyen tovabbra is képesités nélkiili 6vok dolgoztak. Fontos szempont,
hogy sokan torekedtek megszerezni a sziikséges képesitést.

Fentebb szo esett az ujonnan bevezetésre keriilé Ovodai Nevelési Programrol. Erdemes
még feltarni, hogyan alakult e dokumentum kapcsolata a képzéssel. Leginkabb konkrét intéz-
ményekre vonatkoz6 forrdsokat lehet attekinteni a témaban. Ezek kozé tartozik a Kecskeméti
Ovondképzé Intézet 70-es évek elején kiadott évkonyve. Ebben tobb helyen megjelenik az
Ovodai Nevelési Program és az oktatasi anyag sszehangolasanak igénye. Lényegesnek tartjak
emellett, hogy a hallgatok rendelkezzenek azokkal a képességekkel, mellyel helyesen tudjak
értelmezni és megvalositani a Programban foglaltakat (Krajcsovszki szerk., 1972). Masik pél-
dat olvashatunk Sebd (1980) irasaban, amiben a kornyezeti nevelés targyainak kapcsan meriilt
fel az Ovodai Nevelési Program kovetelményeihez valo igazodas.

Batran allithatjuk, hogy az évtizedek sordn sokat formalddott az 6voképzés. Mind az elmé-
leti, mddszertani targyak, mind pedig az 6vodai gyakorlatok masképpen alakultak az egyes sza-
kaszokban. Az 1970-es évek is ennek egy szelete. A képzésben, tantervekben bekovetkezd val-
tozasok idénként megkérddjelezhetdk, de fontos tudni, hogy e médosuldsok nem csupén szak-
mai megalapozottsagiak lehetnek. A pedagogusképzés torekvéseit ugyanis mindig meghata-
roztak az aktualis tarsadalmi elvarasok, politikai nézetek, melyeknek a képzdintézmények meg
akartak felelni. Ezzel magyarazhatok az esetleges torzulasok, kiilonos 0jitdsok, mindségbeli

»romlasok” (Mihdly et al., 1995).
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A kutatas bemutatasa

A szakirodalmi 6sszefoglal6 ismereteire alapozva vallalkoztam arra, hogy sajat vizsgalatot bo-

nyolitok le a témaban, mélyebbre 4sva az érintett kérdésekben.

Modszerek, eszkozok
A kutatés soran két modszert alkalmaztam. Ezek egyike egy online kérddiv, melyet a kozdsségi
média feliiletén keresztiil tovabbitottam a célcsoportnak. A kérdések eldszor hattéradatokra vo-
natkoztak, majd a képzés konkrét részére iranyultak. Néhany esetben rovid javaslatok megfo-
galmazasara is volt lehetdségiik a kitoltoknek.

A masik modszer két félig strukturalt interju. Ezeket a kérdoéivek attekintése utan készitet-
tem a meglévd eredményekre €pitve, azok elmélyitésének szandékaval. A kérdések tobbnyire

nyilt végliek voltak, bovebb kifejtést igényeltek az alanyoktol.

Minta

A vizsgélatom célcsoportjat azok az 6vodapedagdgusok képzik, akik az 1970-es években foly-
tattdk tanulmanyaikat valamely magyarorszagi 6voképzo intézményben. A részvételhez nem
volt kikotés az, hogy milyen nemi az alany, illetve az sem, hogy milyen fokon és munkarend-

ben végezte tanulmanyait.

Az eredmények bemutatasa

Keérdoiv

A kérddivet tobbségében nok (99,3%), mig elenyészd ardnyban (0,7%) férfiak toltottek ki. A
valaszadok 59,8%-a tanult kozépfokon, 29,1%-a fels6fokon, valamint 11,1% mindkét szinten.
Nagyrésziik (84,6%) nappali tagozaton tanult, mig a tobbiek levelezd (11,1%), esti (2%), vagy
tobbféle (2,3%) munkarendben végeztek. A tanulményok kapcsan eldszor azt tartam fel, hogy
mivel voltak elégedettek a résztvevok leginkabb az 6voképzés sordn. A kérdés nyilt végl volt,
ezért eltérd valaszok sziilettek. Ezeket kategoriakba rendezve az [.sz. tablazatban ismertetem

0sszegezve.
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Ovodai Elméleti- Komplex
moédszertani Tanarok P eX, Egyéb

gyakorlat targyak sokrétii
Kozépfok
(N=217) 137 63 12 22 9
Fels6fok
nappali 30 35 16 0 10
(N=79)
Fels6fok
levelezd, esti 2 16 11 2 14
(N=45)

1. sz. tablazat: Elégedettséget kivalto tényezok a képzés soran
(Forrds: sajat készités)

Erdekes tapasztalat, hogy a kozépfoku képzésben résztvevok elsdsorban az dvodai gyakorla-
tokkal voltak elégedettek, mig a felséfokon tanulok nagy aranyban az elméleti és modszertani
oktatés szinvonalat, valamint a tanarok szakmai felkésziiltségét emelték ki. Sebd (1980) kérdo-
ives vizsgalatabol is kideriil, hogy az emlitett id6szakban sokkal inkabb elégedettek voltak a
tanarokkal a felsdfoku képzésen részt vett hallgatok. Tobben megemlitették még pozitivumként
a sokrétl, atfogd képzést. Ezeket dontden a kozépfokon tanult valaszadok irtak. Ez a komple-
xitds szintén a hosszabb képzési idonek kdszonhetd, €s az dvodai gyakorlatoknak, ahol szinte
azonnal tudtdk alkalmazni a tanultakat. El6fordultak olyan valaszok, amelyeket 0sszegzden
egyeb kategorianak neveztem el, mert vagy személyes kérdést érintettek, vagy ritkan fordultak
elo. (1.sz. tablazat).

A kovetkezd kérdés ezzel szemben azokra a teriiletekre vilagit ra, amelyek elégedetlensé-

get sziiltek a tanulmanyok alatt.

Szakteriileten Gyakorlattal .
g . . . Oktatas .
nem hasznos Hianyossagok osszefiiggd L 1. Egyéb
. P modja
targyak problémak
Kozépfok
(N=217) 13 10 18 16 22
Felsofok
nappali 13 10 12 6 14
(N=79)
Felsofok
levelezd, esti 9 4 8 9 9
(N=45)

2. sz. tablazat: Elégedetlenséget kivalto tényezok a képzés soran

(Forras: sajat készités)
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A 2. sz. tablazatbol kideriil, hogy ardnylag kevesen akadtak, akik elégedetlenségrol szamoltak
be. El6fordultak azonban olyan ismeretek, melyet a résztvevok szakmai szempontbol nem ta-
laltak hasznosnak. Ezek koz¢ soroltak az ideologiai-és realtargyakat, a nyelvet. Felséfokon je-
lezték tobbségben, hogy voltak olyan teriiletek, amelyek kimaradtak a képzésbdl, pedig sziikség
lett volna rajuk. Ilyenek példaul az évodai dokumentacios ismeretek, vagy a sajatos nevelési
igényl gyermekek nevelése. Mindkét szinten megjelentek dvodai gyakorlattal 6sszefiiggd elé-
gedetlenségek. Ide sorolhat6 tobbek kozott a magas 1étszamu gyakorlati csoport, a mentorokkal
kapcsolatos problémak, valamint az 6vodak targy-és eszkézhianyossagai. Az oktatas modja is
mindkét képzési szintnél megjelend probléma volt. Itt foként az egyes mddszertani targyakkal
¢s szamonkeéréssel kapcsolatos nehézségek jelentek meg. Az egyéb kategoriaba sorolt elégedet-
lenségek jelentek meg legnagyobb elemszdmban mindegyik képzési formaban. Ezek kozott ne-
hezen kategorizalhato, egyéni esetekben eldfordul6 problémak kaptak helyet, példaul a gyakor-
lo6voda tavolsaga.

Feltartam még, hogy a résztvevék hallottak-e a képzésiik alatt az 1971-es Ovodai Nevelési
Programrol. A valaszadok szinte egyontetiien (99,7%) tantsitottak, hogy megjelent, mig csupan
elenyészd (0,3%) volt az, akinek nem volt ismerds a dokumentum a képzés idejérdl. Ez jol
mutatja, hogy a képzdintézményeknek szinte azonnal sikertilt tajékozddni a Programrol. Egy
ehhez kapcsolddo kérdésben arra voltam kivancsi, hogy a dokumentum mennyire volt jelentds

a képzés szemléletében. A valaszadok ezt egy 6tfoku skalan tudtak bejeldlni.

ONP-szemlélet a képzésen

300
250
250
200
150

100
50 41

: : s
0 | ]

1 2 3 4 5

1.sz. abra: Az 1971-es Ovodai Nevelési Program megjelenése a képzés szemléletében
(Forras: sajat készités)

Az 1. sz. abran lathat6, hogy a képzOhelyek gyorsan be tudtdk épiteni a Programot a tanter-
viikbe, mind kozép-, mind fels6fokon. Az alacsony értékii eltérések feltehetdleg az egyes intéz-

mények hidnyossagaként rohatok fel. Kozépfokon mindez kdnnyebb feladatot jelentett, ugyanis
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a szakkdzépiskoldk ebben az évtizedben, mar a dokumentum jegyében kezdték meg miikodé-
stiket.

A kérdoiv arra is kereste a valaszt, hogy mely targyak voltak hangsulyosabbak a képzés
soran. A valaszlehetdségeket az akkori foglalkozési dgak €s tanulményok mentén hataroztam

meg. A kérdésre tobb valaszt is megjeldlhettek a kitoltok.

Targyak a képzésen

Egyik sem volt hangsulyosabb a tobbinél

109

Matematikai neveléshez kotodo targyak 117

Kornyezeti neveléshez kotédo targyak

111
Vizualis neveléshez kotodo targyak

134
Testnevelés modszertani targyak

129

Enek-zene modszertani targyak 163

Irodalmi/anyanyelvi neveléshez kot6do targyak

135

Pedagogiai-pszicholdgiai targyak 197

EQyeh o 12

0 50 100 150 200 250

2. sz. abra: Mely targyak voltak leghangsilyosabbak a képzés soran?
(Forrds: sajat készités)

A 2. sz. abrdrdl leolvashatjuk, hogy a pedagdgiai-pszicholdgiai targyak voltak tobbnyire mérv-
adok. Ennek egyrészt oka, hogy a két teriilet szdmos targyat foglal magéaba, ahogyan napjaink
képzésében is. Masfel6l nem hagyhato figyelmen kiviil Komjathy (2012) gondolata, miszerint
az 1971-es Ovodai Nevelési Program féként ezekre az alapokra tamaszkodott. A modszertanok
koziil az ének-zenei neveléssel kapcsolatos targyak végeztek elsd helyen. Ez azért nem meg-
lepd, mert az 6voképzésben a kezdetektdl jelen volt az elvarasok kozott. A diagram mutatja,
hogy a kornyezeti neveléshez kapcsolodo targyak kertiltek legkevésbé eldtérbe. Erre hivija fel
Sebd (1980) a figyelmet a 70-es évekbeli vizsgalata kapcsan. Tobb esetben ugyanis komoly
tudashiany volt tapasztalhato a hallgatoknal a kdrnyezetismereti foglalkozasok vezetésekor.
Eldontendd kérdésként szerepelt, hogy a résztvevok elegenddnek tartottak-e az dvodai gya-
korlatokat. Meglepden magas aranyban (81,4%) ,,igen”-t jeloltek, mig csupan kevesen voltak
azok (18,6%), akik ,,nem”-mel valaszoltak. Ez annak tudhato, hogy a kit6ltok 70,9%-a részt
vett kozépfokl képzésen, amely négy év alatt elegendd gyakorlati lehetdséget adott.
A tovabbiakban az 6vodai gyakorlat teenddi kozt kerestem azt a teriiletet, amely a leghangsu-

lyosabb volt a képzések soran.
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B Gondozasi feladatok H Nevelés u Foglalkozasi agak
Oktatas, iskolara felkészités | Jaték timogatasa m Egyéb

® Egyenléen fontosak

3. sz. abra: Leghangsulyosabb teriiletek az 6vodai gyakorlatok soran
(Forras: sajat készités)

A 3. sz. abran lathatjuk, hogy a valaszadok tobb mint fele a foglalkozasi agakat jeldlte meg
legkiemelkedobb teriiletként. Golyan (2018) leirja, hogy a 71-es Program az ¢voda feladatai
kozott megjeldli az iskolai tanulas elokészitését. Ezt a foglalkozasi dgak feladatai, tartalma és
kovetelményrendszere alapjan kivanja megvaldsitani. Nagy szeletet kapott még a jaték tamo-
gatasa, mely szintén tiikkrozi a 71-es dokumentum szemléletét, vagyis a jaték dominanciajat, az
abban rejlo lehet6ségeket (Bakonyi, 2013).

A kovetkezd nyiltvégii kérdés arra iranyult, hogy a kitolté mit tudott leginkabb hasznositani

az 6vodaban abbol, amit a képzésen tanult.

4. sz. abra: Hasznosithaté teriiletek az 6voképzésrol
(Forras: sajat készités)
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A tervezés, szervezés, foglalkozasvezetés olyan hasznos tudas, amely szakmaspecifikus. Ezek
nélkiil nem mitkddne az 6vodai munka, igy okkal keriiltek fel a listara (4. sz. dbra). A modszer-
tan és gyakorlat egysége is szorosan idekapcsolodik, hiszen ezek adjék a keretet, a hattérisme-
reteket a megvalositashoz. Az elhivatott szemlélet megjelenése meglepd eredmény, hiszen ko-
rabbi feltételezésem alapjan ezt nem a képzésen sajatitjak el a pedagogusok. Ennek ellenére
valosagos helye van az abran, hiszen kdzépfokon a tanulok személyisége korukbol adédoan
még formalodik, igy az 6voképzoknek nagy szerepe van ekkor a hivatastudat kialakitasaban.
Az egyéb kategodridba soroltam minden olyan hasznosithato tudast, amely az emlitett kategori-

akba nem illik. Példanak okaért ide tartozik a magabiztossag.

Interjuk

A kérdo6iv tapasztalatainak ismertetése utan attérek a masik modszerem elemzésére, a félig
strukturalt interjikra. Azért folytattam le két szobeli kikérdezést, mert szeretném Osszevetni
Oket a kapott valaszok alapjan, melyeket most dsszefiiggden mutatok be.

Az elsé interjualany felséfokon, a Kecskeméti Ovondképzé Intézetben végezte tanulma-
nyait nappali tagozaton. A masik résztvevé kdzépfokon, a balassagyarmati Szanté Kovacs Ja-
nos Gimnazium ¢és Szakkodzépiskolaban teljesitette a képzést, szintén nappali tagozaton.

Az 6vondk eldszor a képzésiikrdl és a tandraikrol meséltek. A fels6fokon végzett alany
hatékonynak tartotta a sajat képzését, de ugy véli, még tobb hangsulyt kellett volna fektetni a
foglalkozas- ¢és tanuldsmodszertanra. A tanarokat segit6késznek, szakmailag felkésziiltnek irta
le, akik ezzel egyidOben nagy szigorral és elvarasokkal alltak a hallgatok elé. A kozépfokon
végzett 6vond az el6z6hoz hasonldan arrdl nyilatkozott, hogy magasszintli képzésben volt ré-
sze. Megosztotta, hogy képzésének erdssége az elmélet és a gyakorlat egyiittes alkalmazasaban
rejlett. A tandraikkal jo kapcsolatot sikertilt kialakitani, sok biztatast kaptak tdliik tanuloként.
A sajat képzését mindkét pedagogus hatékonynak vélte, oktatdikra elsdsorban pozitivan emlé-
keztek vissza.

A folytatasban a résztvevok az 6vodai gyakorlataikrol meséltek. A fels6fokon végzett
alany arr6l szamolt be, hogy az elsé évben csak megfigyeléseket végeztek, a masodik évben
pedig onalldan vezettek foglalkozasokat. A tobbi tertiletet (gondozas, nevelési feladatok) nem
emlitette kiilon. A kozépfokon tanult résztvevo évkozi és nyari gyakorlatokrol szamolt be. Mig
az elébbi hetente egy nap volt, addig az utdbbi évente fokozatosan ndvekvd mennyiségben, az
ovoda életébe bekapcsolodo gyakorlati munkardl szolt.

A tovabbiakban a 71-es Ovodai Nevelési Programrol kérdeztem a résztvevéket. Arra vol-

tam kivancsi, hogyan jelentek meg a képzés alatt a benne megfogalmazott elvek. A kérdoéiv
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alapjan feltételeztem, hogy sz6 esett a dokumentumroél a tanulmanyok alatt. A felséfokon vég-
zett alany ugy vélte, hogy a képzés alatt kevésbé, a munka vildgédban sokkal inkabb jelen volt a
Program. A kozépfokon tanult 6vond ezzel szemben arrol szamolt be, hogy az utolsé évfolya-
mukon szinte pontrol pontra atvették a Programot, atbesz¢lték a tartalmat. Itt is igaz lehet, hogy
a kozépfokl képzés a dokumentummal szinte egyiddben jott 1étre, ezért aszerint kezdte meg
miikodését.

Erdeklédtem még arrdl, hogy visszatekintve az évodapedagogusi palyara, mi az, amire
mindenképp sort kellett volna keriteni a képzésen. A felsdfokon végzett résztvevd szerint a
kés6bbi 6vodai munkdban hasznos, ha megismerik az iskolara valo felkészités modszereit. A
71-es Program ugyanis még az 6voda feladatai kozott megjeloli az iskolai tanulas el6készitését
(Golyan, 2018). Tovabba szivesen tanult volna olyan targyakat, amelyek segitik a jogszabalyok
¢és palyazatok vildgaban, az adminisztraciés munkéban valo eligazodést. A kozépfokon végzett
pedagogus ezzel ellentétben nem nevezett meg egy olyan teriiletet sem, amely hianyzott volna
a képzésbol. Meglatasa szerint tanulmanyai lefedtek mindent, amelyre késobb sziiksége volt az
ovodaban.

Az interji zardsaként a résztvevok visszaemlékeztek sajat tanulmanyaikra és kiemeltek
olyan elemeket, amit érdemes lenne alkalmazni a mai felsGoktatasban is. A felséfokon tanult
o6vono szerint fontos, hogy a hallgatok mar a gyakorlatok alatt elsajatitsak a gyermekek neve-
1ésében a kovetkezetességet és a szabalyok betartatasat. Javaslata a mentor 6vodapedagdgusok
szdmara lehet megfontolando. A kozépfoku képzésen résztvevd pedagdgus szerint lényeges,
hogy 1) ¢és korszerli szemléletben miitkodjenek az 6voképzd intézmények. Tandcsként fogal-
mazza meg, hogy a gyakorlatvezetdk elsdsorban a jot emeljék ki a hallgatok munkéjaban. To-
vabba javasolja, hogy mind az oktatd tanarok, mind a mentorok engedjék a modszertani sza-
badsagot a tevékenységekben. Ezek kozott vannak, amelyek mar tobb jelenlegi felsGoktatasi
intézményben is igy miikddnek, azonban altalanosan minden foiskolan, egyetemen helytalld
elvek lehetnek. Az volt a tapasztalatom, hogy a véalaszok sok esetben korrelaltak a kérd6iv ered-

ményeivel.

Osszegzés

Feltaro-leiro jellegli kutatdsom az 1970-es évek ovoképzését kivanta részletesen megismerni,
amely érdekes tanulsdgokat hozott eredményiil. Az online kérd6iv és az dvondkkel készitett

interjuk megelevenitették az emlitett id6szak képzésének vilagat. De mi is lehet mindebbdl a
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tanulsag a jelenlegi magyar 6vodapedagogus képzés szamara? Az 1970-es évek volt az az id6-
szak, amely megalapozta a napjainkban ismert 6vodapedagdgiai szemléletet. Olyan jdonsago-
kat hozott az évtized a korabbiakhoz képest, amelyek nemzetkozi szinten is felkeltették a fi-
gyelmet (Komjathy, 2012). A vizsgalat alanyai, akik ekkor vettek részt a képzésben, az elsdk
kozott voltak, akik megtapasztaltdk ennek hatdsait. Az 6 meglatasaik, sikereik, nehézségeik,
visszaigazolasaik egy megjart életut tavlatdban azok, amelyekre épithet a jelenleg folyamatosan
fejlodo alapszakos képzés. Ez mind tehat az ,,Gtravald”, amit magunkkal vihetiink, ez a téliikk
kapott orokségiink, nekiink, a jovo 6vodapedagdgusainak. Az irasomat Kéri Katalin gondola-
taival zarom: ,, Barki is valik azonban a 21. szazadban kutatova, arrol sohasem felejtkezhet el,
hogy vilagunk megorzéset, személyiségiink kibontakoztatdsat és névendékeink nevelését ille-

toen van mit tanulnunk elodeinktol” (Kéri 1996, p. 53).
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HANAK ADEL!

Az almok megvaldsitasa magyar 6vonoként a 1960-as és 1970-es
években Délvidéken?

Kutatasom célja, hogy atfogo képet adjak az elmult szazad 60-as és 70-es éveinek délvidéki
ovodai munkdjarol, az ovondk szakmai lehetoségeirdl, nevelési modszereirol, a gyerekekkel és
azok sziileivel valo kapcsolattartasrol, valamint az ovodak felszereltségérol és targyi kultura-
jarol. Betekintést nyujtsak a vizsgalt korszak ovondi feladataiba, és attekintsem az ovodapeda-
gogusokkal szemben tamasztott kovetelményeket a kozponti szabdlyozo dokumentumok alapjan.
Vizsgalataim soran a dokumentumelemzés és az oral history modszerét alkalmaztam. Az oral
history kutatasi modszerrel interjut szerveztem az 1960-as és 1970-es években az évodakban 6t
Deélvidéken dolgozo ovodapedagogussal, amelynek témdja a palyavalasztassal és az életpalya-
val kapcsolatos torténeti jelentoségii események, cselekvések felidézése volt. A mult kutatdsan
keresztiil torekedtem a hétkoznapi dimenzioknak, eseményeknek és attitiidoknek a feltardsara.

1. A vajdasagi ovodak miikodése

A Vajdasagban a Szovjetunioval vald szakitasig szovjet mintara probaltak jraszervezni az is-
kolaskor el6tti intézményeket. Ennek egyik eredménye volt az Uputstva vaspitacu de¢jeg vrta
(Utmutaté az 6vodai neveldknek) cimii, szovjet mintara késziilt 6vodai kézikényv 1948-as ki-
adéasa. Ez a dokumentum meghatédrozta az 6vodai tevékenység céljat, az 6vodapedagdgusok
feladatait, a napi munka menetét, a kotelez6 foglalkozasok — ma is meglévo — tertileteit, ame-
lyek az anyanyelv (beszédkészség), a testnevelés, a kornyezeti ismeret, a képzomiivészet, a
zene és a matematikai alapfogalmak ismeretére vonatkoztak (Kamenov, 1987). Az 1969-ben
megjelend a “Vaspitni rad u predSkolskim ustanovama” (Nevel6 munka az iskolaskor elétti in-
tézményekben) kézikonyv az 6vodaknak nagy segitséget nyujtott. A program szerint az 6vodai
nevelést €s ,,oktatast” szocialista ideoldgia jellemezte. Az 6vodak miikodését az ,,Uputstva vas-
pitadu degjeg vrta” (Utmutaté az 6vodai nevelknek) cimii, szerbhorvat nyelvii *kézikoényv ha-

tarozta meg kezdetben, amelyet minden 6vodapedagogusnak hasznalnia kellett.

! Szegedi Tudoméanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzoé Kar Alkalmazott Pedagogiai Intézet, Ovodapeda-
gbégus-képzo Tanszék; email: hanak.adel23@gmail.com

2 Mentorok: Dr. Kovacs Krisztina féiskolai docens és Timar Marietta gyakorlati képzésért felelds oktatd

3 A vizsgalt id8szakban Jugoszlavidban a szerbhorvat és a horvatszerb nyelv volt az dllam nyelve, tehit a magyar
vagy barmely mas nemzetiségii embereknek a kornyezet nyelvét jelentette.
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1975-ben jelent meg a Predskolsko vaspitanje cimii (Az iskolaskor el6tti nevelés) elsé vajda-
sagi pedagogiai program, amit a Vajdasagi Pedagogiai Intézet* koordinalasaval hoztak létre. A
szerbhorvat és a magyar dokumentum
cimlapjat az 1. d4bra mutatja. A kézikonyv
a térségben elsdként tartalmazta a bolcso-
I dék kidolgozott szakmai anyagat, illetve a
: mﬂ-ﬁ;mﬂ :-1 gyermekek harmadik életévétdl kezdédd
ovodai programot. Ebben a ,.,tantervben”,

amelyet magyar nyelven is kiadtak, a fent

felsorolt kotelez6 foglalkozasok mellett a

1. sz. kép: Az 1975-ben megjelend 6vodai szerhorvat Nagycsoport, iskolaelokészitd csoport te-
és magyar nyelvii Vajdasagi pedagogiai
program cimlapja

(Forrds: sajat készités) nyelv tanitasanak programjaval. A vajda-

vékenységei kiegésziiltek a kornyezeti

sagi magyarok altal lakott teriileteken a szerbhorvat tagozatokban magyar nyelvet, a magyar
tagozatokban pedig szerbhorvat nyelvet tanultak a gyermekek 6nallé foglalkozas formajaban.
A foglalkozasok célja az volt, hogy megteremtsék az iskolai kdrnyezetbe valo szocializaciot és
a tanulashoz sziikséges anyagokat (Bogosavljev, Bugariu és Hornjak, 1975).

A Predskolsko vaspitanje (Az iskolaskor eldtti nevelés) cimli pedagdgiai program a kovet-
kezOképpen hatarozta meg a nevelés céljat: ,, A mi onigazgatasu szocialista tarsadalmunkban a
nevelés célja — szertedgazoan fejlett személyiségfejlodeés — egységes, ebbol a kézos nevelési cél-
bol kifolyoan kévetkezik az iskoldaskor elotti nevelés célja is. Ezekkel hatarozzuk meg az oktatdsi
— nevelési tevékenységeket az iskoldskor elotti intézményekben. Kiindulva a nevelésnek ezen
celjabol és a gyermekekrol szerzett tudomanyos ismeretek birtokaban — a fejlodésérol, viselke-
deésérdl, a pszichikai tulajdonsdgairdl és fejlodési folyamata alatt — meghatarozzak a modsze-
reket, eszkozoket, melyekkel a nevelés célja megvalosul. A nevelési tevékenységnek, mely kéveti
ezt a kitiizott célt az iskolaskor elotti fejlodesi periodusban, biztositania kell a gyermek ép fej-
lodesét, valamint alapot kell adnia a tovabbi oktatasi — nevelési intezményekben a sikerekhez,

S

hogy megvalosulhasson a fizikai, intellektudlis, szocialis, moralis és esztétikai tudas is.’

4 Vajdasagi Pedagogia Intézet: 1957-ben hoztak 1étre és a mai napig miikodik, igazgatoja Puskds Janos.

> Cilj vaspitanja u naSem samoupravnom socijalistickom drustvu — svestrano razvijena stvaralacka li¢nost — je
jedinstven, te iz tog opsteg zajednickog cilja vaspitanja proizilazi i cilj predskolskog vaspitanja. Njime se utvrduje
kakvu li¢nost treba formirati i prema tom cilju se usmerava celokupna vaspitno-obrazovna delatnost i u predskols-
kim ustanovama. Pozale¢i od tog cilja vaspitanja i naucnih saznanja o detetu — o njegovom razvoju — odreduju se
metode, sredstva i sadrzaji pomocu kojih se cilj vaspitanja realizuje. Vaspitnom delatnoscu koja sledi ovaj cilj
vaspitanja u predskolskom periodu razvoja treba da se obezbedi zdravlje i postave temelji za normalan razvoj
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A nevelési program f6 célja a gyermek szocialis magatartasanak legmagasabb szintre vald
emelése €s az iskolara valo felkészités. Az 6vodai nevelés-oktatas célja a sokoldali személyiség
kialakitasa, amely a tudasszerzés €s a képességek fejlesztése ttjan valosul meg, és ezaltal elokeé-
szit a munkara és az Onigazgatasban vald részvételre. Hozzajarul a személyes testi és szellemi
képességek fejlesztéséhez és az alapvetd egészségligyi szokasok kialakitasahoz. Hatast gyakorol
a gyermek szocialis magatartdsanak fejlesztésére. Fejleszti a gyermek alkotoképességét és esz-
tétikai érzékét. Kielégiti a gyermekjaték iranti sziikségleteit. Felkésziti a gyermeket az iskolai
¢letre. Az oktatéas volt a hangstlyosabb, fontosnak tartottdk, hogy minél tobbet tudjanak a gye-
rekek, de a nevelésre is nagy hangsulyt fektettek (Bogosavljev, Bugariu és Hornjak, 1975).

Az 6vodapedagdgusoknak az éves nevelési tervet és programot minden tanévre ki kellett
dolgozni legkésdbb szeptember 15-ig. A tervezet elkészitésénél mindenekel6tt figyelembe kel-
lett venni az 6vodai nevelés és oktatas programjat (Predskolsko vaspitanje - Az iskolaskor el6tti
nevelés). A kidolgozott tervezetnek tartalmaznia kellett a terv el6irasait. Az 1960-as €¢s1970-es
években tobbnyire nem voltak kiilonb6z6 anyanyelvii gyermekekbdl allé vegyes 6vodai cso-
portok. A kétnyelviiséget a kornyezetnyelv tanitdsa mellett egyéb modszerekkel probaltak segi-
teni. 1962-t61 megkezdddott a magyar kisérleti csoportokban a szerbhorvat nyelvil oktatés, és
ugyanugy a szerbhorvat kisérleti csoportokban a magyar nyelvii. A munkatervet, ami 10 évig
volt érvényben, a Pedagogiai Intézet dolgozta ki. Ezutan a tervet elfogadtak Vajdasag egész

teriiletén, és a gyakorlatban is alkalmaztak (Mackovi¢, Runje, Srdi¢ és Vass, 2004).

2. A vizsgalati rész bemutatasa

Vizsgalataim sordn a dokumentumelemzés €s az oral history modszerét alkalmaztam. A doku-
mentumelemzés modszerével primer forrasok tiikrében elemeztem azokat a programokat, do-
kumentumokat, csoportnaplokat, amelyek a vizsgalt idészakban meghataroztdk a mindennapi
6vodai nevelémunkat. Igy elemeztem az Uputstva vaspitacu degjeg vrta (Utmutaté az 6vodai
neveldknek) cimii kézikonyvet, a Vajdasagi Pedagdgiai Intézet altal kiadott PredSkolsko vas-
pitanje (Az iskolaskor el6tti nevelés) cimii pedagogiai programot. Tovabba segitséget nyujtot-
tak az 6vodapedagogusok altal készitett €ves-, hdnapos-, heti- és napi tervek, valamint csoport-
naplok. Ezek a forrdsok megvilagitjdk az dvodai élet mindennapjait. Az oral history kutatasi
modszerrel tudatosan szerveztem interjit az 1960-as és 1970-es években az 6vodakban dolgozo

0t ovodapedagogussal, amelynek célja a kutatasi témanak megfelelden a palyavalasztassal és

deteta i za dalje uspesno obrazovanje i vaspitanje i da se realizuju i posebni zadaci fizickog, intelektualnog, soci-
jalnog, moralnog i estetskog vaspitanja.”
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az életpalyaval kapcsolatos torténeti jelentdségli események, cselekvések felidézése volt. A
mult feltardsan keresztiil torekedtem a hétkdznapi dimenzidknak, eseményeknek és attitidok-
nek a felszinre hozatalara.
Kutatdomunkam soran az alabbi kérdésekre kerestem a valaszt:
— Mi jellemezte az interjualanyok palyavalasztasi motivacidjat és a hivatés iranti elkote-

lezettségét?

— Hogyan mukodtek Délvidéken, Vajdasagban az 6vodak az1960-as és 1970-es évek-

ben?

— Milyen f6bb aspektusai voltak az 6vodapedagdgusi neveldmunkanak a vizsgalt ido-

szakban?

— Milyen utmutatdsok, mddszertani tartalmak sziikségesek az interjualanyok szerint az

o6vodapedagogusi hivatas késobbi hatékony neveldmunkéjahoz?

Olyan 6vodapedagogusok palyafutasat mutatom be, akiknél nyomon kovethetd a hivatassal vald
azonosulas, munkajuk soran folyamatosan torekedtek a szakmai innovaciora. Kiemelkedé mun-
kajukat a kiilonbozd szakmai elismerések, kitiintetések példazzak. Jakobovics Margitra azért
esett a valasztasom, mert a vajdasagi babjaték 1étrehozodja és életre keltdje. 1957-ben kezdte
meg 6vodapedagdgusi munkajat, amit Ada kozség kitlintetéssel ismert el. Kovetkezd valaszta-
som B6zs6 Erzsébetre esett, aki édesapam 6vondje volt, és szintén 1957-t61 kezdte az 6voda-
pedagdgusi szakmat. Dr. Sz6ke Annat azért a kiemelkedé munkdssagért valasztottam, amit a
vajdasagi gyerekek, 6vodapedagdgusok és dvodak érdekében tett. Hagyomanyorzo tevékeny-
sége ¢€s a magyar identitas apolasa érdekében tett erdfeszitései Magyarorszag €s a Vajdasag
altal egyarant elismert. Szoke Anna szakma iranti elkotelezettségét mutatja, hogy nemcsak az

ovodai nevelésben vett részt, hanem irdssal is foglalkozott.

A legutobb kiadott munkéja a 2000-ben, majd masodkozlésben

0 “:T:':::” ’0 2020-ban megjelent Elszaladt a kemence cimil konyve, amely

5 A KEMENCE o az 6vodai nevelés modszertanat az egész Vajdasagban forra-
; ﬂ D ﬂ dalmasitotta. A szerzé meglatasa szerint a konyv egy olyan
E | E E gylijtemény, ami a Vajdasagban és Magyarorszagon is az 6vo-
% . g g dapedagdgusoknak ¢€s a sziiloknek segitséget nyujtott s nyljt-
E | ﬁ ﬁ hat a jovoben is. A konyv cimlapjat az 2. kép mutatja. Kiemel-
2. sz. kép: Elszaladt a ke- ked6 6vodapedagdgiai munkajaért Brunszvik Teréz dijat ve-

mence cimii konyv cimlapja
(Forras: sajat készites)

hetett 4t 2019. majusdban Budapesten, a Pesti Vigadoban
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Kasler Miklostol, az Emberi Eroforrasok Minisztériumanak miniszterétol. Szoke Anna az elso
vajdasagiként vehette at a dijat. A dijra Kormoci Katalin, az Ovodai Nevelés foszerkesztdje és
prof. dr. H. Toth Istvan kandidatus, nyelvészprofesszor terjesztette fel (Hét Nap, 2019)°.

Hollé Valériaval 6vodas korom 6ta apolok személyes kapcsolatot. Ot a személyes ismeret-
ségiinkre valo tekintettel valasztottam, hisz dvodas éveim alatt 6 volt az 6vondm, akire a mai
napig felnézek, és akit tisztelek a személyisége €s az dvodapedagogusi palya iranti elkotelezett-
sége miatt. GecsO Marta 6vondt Hollo Valéria ajanlasara ismerhettem meg.

Az 6vodapedagogusok nagy lelkesedéssel fogadtak és segitették a munkam. Az interji kér-
déseit és valaszait harom nagyobb kérdésblokkra osztottam fel: személyes életht, a délvidéki
ovodak mitkddése, tovabba jovokép, tandcsok a leendd dvodapedagogusok szdmara. A tovabbi-
akban bemutatom a szakmai interjuk eredményeit.

Az interju kérdéseire kapott valaszokat az alabbi szempontok szerint elemeztem:

(1) Az interjualanyok személyes életutja:
— csaladi hattér
— iskolai végzettség
— palyavalasztasi motivacio
— palyakezdés
— munkahelyi tapasztalatok

— szakmali elismerések, kitlintetések

(2) Az 6vodai neveldmunka f6bb aspektusai:
— az 6vodak fenntartoi
— az 6vodai nevelémunkat meghatarozé dokumentumok
— intézményekkel valo egylittmiikodés, partnerkapcsolatok

— az 6vodakban foly6d neveldmunka sajatossagai

3. Az interjuk eredményeinek elemzése

Az els kérdésblokk az interjualanyok személyes életutjat mutatja be. K6z0s elem az interjiala-
nyok életében a palyavalasztasi motivacid. Motivalo tényezOként emlithetd meg, hogy a vizs-
galt id6szakban az 6vodapedagogus szakma hidnyszakmanak szamitott és kevés volt a diplomas
ovodapedagdgus, ezért j6 reményekkel indultak iskoldba, majd pedig munkat keresni az inter-

jualanyok.

V§.: https://hetnap.rs/cikk/Dr-Szoke-Anna-Brunszvik-Terez-dijas-29058 . html
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Az 6vodapedagogusok egyszerii polgari csaladbol szarmaznak. Az interjlialanyok részle-
tesen beszamoltak az Ujvidéki Tanarképzén folyd 6vodapedagogus képzés sajatossagairol. El-
mondasuk szerint a képzés alatt tankonyviik nem volt, az 6ra anyagat lejegyzetelték, majd abbol
késziiltek a vizsgékra. Magyarorszagrol folyamatosan vasaroltak és hasznaltak a magyar nyelvii
tankonyveket, szakirodalmakat, folydiratokat, amelyek segitették tanulmanyaikat. Az els6é két
évben altalanos elméleti tantargyaik voltak, csak a harmadik évtdl jartak hospitalni, tovabba
negyedik és 6todik évtdl tartottak foglalkozasokat, amikre gyakorlati jegyeket kaptak.

Az interjialanyok palyakezddként Vajdasag szerte el tudtak helyezkedni. Jakobovics Mar-
git Bacskossuthfalvan, Hollo Valéria Oroszlamoson, Gecsé Marta Becsén, B6zsé Erzsébet Mo-
holon, Sz6ke Anna pedig Kishegyesen kezdte meg palyafutasat. Az interjialanyok palyéja is
bizonyitja, hogy az 1960-as és 1970-es években az 6vodapedagogusi diploma megszerzését
kovetden konnyen el lehetett helyezkedni. Ennek egyik oka, hogy a IlI. vildghabora utan kevés
volt a diploméas 6vond.

Az 6vodak egy része, ahol az interjualanyok dolgoztak, hallgatok mentoralasat is felval-
lalta. Jakobovics Margit, Sz6ke Anna, B6zso Erzsébet és Hollo Valéria beszamolt arrol, hogy
a hallgatok gyakorlati tevékenységének tdmogatasdnal 6rommel adtak 4t szakmai tapasztalata-
ikat és fejlesztették a hallgatok kompetencidit. Elmondasuk szerint nagyon biiszkék arra, hogy
olyan hivatast valasztottak, amelyet szivbol végeztek, orommel jartak be a munkahelyiikre, ha
ujra kellene ezt a szakmat/hivatast valasztaniuk, ugyanezt a szakmat valasztanak. Mind az 6ten
sikeresnek tartjadk magukat, ugy érzik, mindent megtettek, hogy a legtobbet hozzak ki a gyer-
mekekbdl. Ordmmel tolti el Sket, amikor egykori mentoraltjaikkal és az 6vodai csoportjukba
jaro gyerekekkel talalkoznak. Képesitéseikre, eredményeikre, sikereikre nagyon biiszkék.

A masodik kérdésblokk a Vajdasadgban 1év6 délvidéki ovodak miikddését vizsgalja és mu-
tatja be az ot interjlialany szemsz6gébdl. Az dvodai nevelést szerbhorvat nyelven megjelend
kozponti programok hataroztdk meg, amely alapjan a nevelés szocialista szellemben folyt. Az
“Uputstva vaspitadu de¢jeg vrta” (Utmutat6 az 6vodai nevelének) és “Predskolsko vaspitanje”
(Az iskolaskor el6tti nevelés) cimii szakmai anyag pontos modszertani itmutatast tartalmazott
a neveld munkdra és az 6vodapedagdgus feladataira vonatkozoan. Pontosan megadta azokat a
tartalmakat, amiket fel kellett dolgozni. A vizsgalt idészakban az 6vodapedagdégusoknak nem
volt modszertani szabadsaguk. Az 6vodapedagdgusok szigoru szabalyrendszerét mutatja, hogy
— Jakobovics Margit szerint — csak vezetdi engedéllyel 1éphettek fel tinnepségeken. A szerb-
horvat kozponti dokumentumok mellett a Magyarorszagon megjelend Neveldmunka az 6voda-
ban (1957) és az Ovodai Nevelési Program (1959, 1971) cimii kézikonyvet is hasznaltik az

ovodapedagdgusok.
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A személyes beszamolokbol kideriilt, hogy az 1960-as és 1970-es években a vajdasagi
ovodak egyiittmiikodtek kiilonb6z6 intézményekkel. A Gecsé Martaval készitett interju ramutat
arra, hogy egészségiligyi intézményekkel (gyermekorvosokkal és ndvérekkel) folyamatosan
egyeztettek, Bozso Erzsébet a tarsadalmi- és munkaszervezeteket, Jakobovics Margit a szakmai
feliigyeletet, Holl6 Valéria és SzOke Anna a kulturdlis intézményeket €s a taniigyi tanaccsal
val6 egylittmiikodést emelte ki. Havonta egy alkalommal partgytilésen kellett résztvenniiik.

A vajdasagi 6vonok folyamatosan kapcsolatban alltak a kornyezo telepiilések 6vodapeda-
gbdgusaival, hogy tapasztalatot ¢és tudast cseréljenek. Az dvodak egylittmikodtek a szabadkai
tanfeliigyeld bizottsaggal, akik az 6vodapedagdgusok szakmai munkajat ellendrizték. Rendsze-
resen latogattak mas 6vodakat, ahol megtekintették a foglalkozasokat, megnézték a csoport-
szoba berendezését, az 6vodapedagogusok altal készitett szemléltetd eszkozoket. Ezek a lato-
gatasok szakmai tapasztalatcserére is lehetdséget adtak. A sziilokkel valo egyiittmiikddést szin-
tén a kdzponti 6vodai nevelési program hatarozta meg. Ennek megfelelden félévente két sziiloi
értekezletet kellett tartaniuk, mellette havonta egy alkalommal vagy sziikség szerint fogad6orat
biztositottak. A B6zs6 Erzsébettel készitett interju ramutat arra, hogy az 1960-as és 1970-es
években a sziilok jelenléte az dvodai életben nagyon sokat szdmitott. Kiemeli, hogy a sziilok
sokat segitettek, egyiittmiikodtek az 6vodapedagdgusokkal, az anyagi hatteriiktdl fiiggetleniil
tamogattak az 6vodat. Felnéztek az dvodapedagogusokra, elismerték nevel6 munkéjukat.

A kérdéssor egyik fontos eleme, hogy Vajdasagban az 6voddk mennyire voltak multikul-
turdlisak. Hogyan folyt a kétnyelvii nevelés, azaz hogyan tortént a szerbhorvat nyelv tanitasa a
magyar nemzetiségli gyermekeknél? Az interjukbol kideriil, hogy ahol az interjialanyok dol-
goztak, nemzetiség szerint kiilon magyar és szerb csoportok voltak. 1972-t61 viszont mar ve-
gyes csoportokat is 1étrehoztak, és a két nemzetiség tagjai elfogaddak voltak egymassal. A szak-
mai palyafutasuk alatt mind az 6t interjualany magyar nyelven (anyanyelviikdn) tanitott, vi-
szont a szerbhorvat nyelvet is tanitottdk, mint a kornyezet nyelvét, tehat az 6vodapedagogus
szakma gyakorlasdhoz sziikséges volt mindkét (szakmai) nyelv ismerete, annak ellenére, hogy
magyar nyelvii képzésben részesiiltek. A kétnyelviiség kapcsan Hollo Valéria részletesen be-
szamol arrdl, hogy hogyan miikddtek a vegyes csoportokban a foglalkozésok: ,, Amikor a ma-
gvar gyerekekkel tartottam foglalkozast, addig a szerb gyerekekkel foglalkozott a dada, majd
pedig forditva. Sokszor volt olyan is, hogy a sziilok kértek benniinket, hogy ne valasszuk el a
gyerekeket, tartsuk nekik egyiitt a foglalkozast, ezaltal is konnyebben tanuljak meg a két nyelvet.
Ilyen esetben megbeszéltiik, hogy az egyik nap magyarul, a masik nap pedig szerb nyelven tart-

Juk a foglalkozasokat.”
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Az elmondasok szerint ennek kdszonhetd, hogy az a magyar gyermek, aki a vizsgalt id6-
szakban jart 6vodaba, biztosan megismerkedhetett a szerbhorvat nyelvvel. A szerbhorvat nyelv
tanitasanak modszertanat az 6vodai nevelési program irta le, aminek a gyakorlati megvalosita-
sat a kreativitasuknak megfeleléen alakitottak. fgy példaul Sz6ke Anna azt emelte ki, hogy 6 a
mozgasos tevékenységekbe épitette be a szerb nyelvet, igy a kiillonboz6 mozgéasformakat szerb-
horvat nyelven megtanulhattak a gyerekek. Kezdetben napi 10 percet kellett a kdrnyezet nyel-
vével foglalkozni, viszont késobb valtozott az 6vodai program, és a kijelolt napokon fél 6rat
szerb nyelvet tanitd tanar tanitotta a gyerekeket. Ebbdl is lathat6, hogy az 6vodakban mindkét
nemzet kulturaja, a magyar és a szerb hagyomanyok apolasa is fontos volt. A hagyomanyok
apolasa és Orzése mind az Gt interjialanynak nagyon fontos és kedves, viszont Széke Anna
kimagaslo és sikeres ebben, hiszen 6 az alapitéja és ma is az elnoke a Vajdasagi Magyar Ovo-
dapedagoégusok Egyesiiletének. 1995-ben 6 rendezte meg az I. Vajdasagi Magyar Ovodasok
Szinjatsz6 Talalkozdjat, amely szintén a hagyomanyok apolasahoz flizédik. A két szervezetnek
6 célja a tovabborokites.

Az 6vodaban folyé neveldmunkat az 6vodapedagdgusok altal sszedllitott hetirend (6ra-

rend) és napirend hatarozta meg. A hetirend azokat a nevelési teriileteket tartalmazta, amivel

ok | peeiek [ ssombac | €BY adott napon az é6vodapedagdgusoknak foglal-

kozniuk kellett. Erre példa az 3. sz. kép. Az el6-

| irasok szerint meghatarozott szamban kellett a

|
|
43;'351 . heti foglalkozasokat tartani: anyanyelv- és be-
1 1
|

szédkeészségbdl (2 alkalom), kornyezetismeretbdl

3. kép: Az 6vodapedagégus Altal Gsszeslli- (2 alkalom), testnevelésbdl (2 alkalom), elemi ma-

tott orarend (1978)

tematikai képzetekbdl (1 alkalom) és ének-zenébdl
(Forras: sajat készités)

(1 alkalom). Ehhez hozzatartozott a napi 10 perc
kornyezeti nyelvvel valo foglalkozas, amely késébb kijelolt tanarral miikodott. A Hollo Valé-
ridval késziilt interjubdl részletesen megismerhettem a napi tevékenységeket. Az elmondottak
szerint a nap folyaman az elsé tevékenység a szabad jaték volt 8-t6l 8.45-ig. Az els6 kotelezd
foglalkozas 9-6rakor kezd6dott, amin a gyermekeknek részt kellett vennitik. Ez is mutatja, hogy
az 6vodanak iskolaeldkészitd funkciodja is volt. A foglalkozasok id6tartamat a gyermekek ér-
deklodése és ¢€letkora hatarozta meg, ami az eldirt anyagtdl fliggden 15-40 percig tarthatott.
Ilyenkor a foglalkozasba bele kellett tenni érdeklddést felkeltd és készségfejlesztd verseket,

mondokakat és talalos kérdéseket. A masodik kotelezd foglalkozas 10.30-t61 11-ig tartott, ekkor
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fejezték be az eldz6 munkakat (példaul rajzok). Ezt kovette az udvari tevékenység, a friss leve-
g6n tartézkodas 11-t6l 12-ig, hideg id6 esetén helyette didaktikus vagy ritmikus, dalos jatéko-
kat, illetve anyanyelvi vagy matematikai fejleszto jatékokat jatszottak.

Engedélyezték a kirandulasokat, ide tartoztak aaz 6voda altal szerveztt taboroztatasok €s a
kiranduldsok a hegyekben, amelyeken az 6vodapedagogusok kisérték a gyermekeket. Ezeken
az eseményeken a sziilok nem vehettek részt. Mindegyik interjlialany kiemelte, hogy a sajatos
nevelésl igényl gyermekeket (fogyatékkal €10 €s a pszichés fejlodési zavarral rendelkezd gye-
rekeket) az ép fejlodésti gyerekekkel nevelték. Az 6vodakban nem volt gyogypedagogus, amely
megnehezitette az 6vodapedagoégusok munkajat. Az dvodapedagogusok az egészségiigyi dol-
gozoktol (példaul orvosok, pszichologusok) kértek szakmai segitséget.

Az interjualanyok dsszességében elégedettek voltak a délvidéki 6vodarendszerrel, mert nem
voltak elnyomads alatt, a hagyomanyok €s az anyanyelv 4polasat engedélyezték, és hasznalhat-
tak a magyarorszagi szakirodalmakat is. A Gecs6 Marta az évodapedagodgus adminisztrativ te-
endoit csokkentené, Szoke Anna a magyar 6vodapedagdogus képzést valtoztatna meg tigy, hogy
jobban fokuszaljon a magyarsagra, a hagyomdnyokra, valamint a sziilékkel val6 foglalkoza-

sokra.

4. Osszegzés

Az eredményeket summazva megallapithato, hogy a vajdasagi 6vodai nevelésre a vizsgalt 1d6-
szakban a szocialista ideologia volt jellemz6. Az 6vodapedagdgusok munkéjat tanterv-jellegii
kozponti kézikonyvek hatdroztak meg, amelyek pontosan leirtdk azokat a nevelési teriileteket,
tartalmakat, amiket fel kellett dolgozni. Meghatéaroztak az 6vodapedagogusok altal alkalmaz-
hato nevelési modszereket is. Az interjuk ramutatnak arra, hogy az 6vodapedagdgusoknak nem
volt mddszertani szabadsaguk, szigoru szabalyok szerint végezték neveldmunkajukat. Az 6vo-
dai neveldmunka céljat és szemléletét az iskolai életre valo felkészités hatarozta meg. A doku-
mentumokat elemezve megéllapithatd, hogy az dévodai nevelés iskolas jellegli volt. Erre jo
példa, hogy az 6vodapedagdgusok nem a mai értelembe vett heti tervet készitettek, hanem 6ra-
rend alapjan végezték munkajukat, valamint a programok nyelvezetében is megjelenik a tani-
tani, tanulni, tanterv kifejezés.

A magyar 6vodapedagogusok a kdzponti szerbhorvat program mellett a magyar nyelvi, a
Magyarorszagon megjelend Neveldmunka az 6vodaban cimii kiadvanyt és az Ovodai Nevelési
Programot hasznalhattdk. FeltételezhetOen azért volt ez engedélyezett, mert a magyar nyelvii

dokumentumok is a szocialista ideoldgiat kozvetitették. A magyar identitas dpoldsara, a magyar
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kultira- és hagyomany0rzésre szdmos pozitiv példardl szamoltak be az interjualanyok a szemé-
lyes beszélgetés soran. Az 6vodapedagdgus munkajanak értékei kdzott megjelenik a gyermek-

kozpontisag, a hivatastudat és a palya iranti elkotelezettség.
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