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Nagy Péter Tibor

OFI — Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum

A professzionalizacios folyamatok
torténetének kutatasa a 2000-es
években

Az oktatdsiigy professzionalizdcios folyamatait reflektdlo kutatdsok a
tanitok, a tandrok, a neveléstudomdnyokat kutatok
professzionalizdcios folyamataira egyardnt kiterjedtek. A ldtszolag

elofordulo eleme a képzettség/szakirdanyii diploma/mindsitettség, a
normativ alkalmazdsi feltételek, a kamarai-egyesiileti jellegti
szervezodeés, a kongresszusok, tanszékek és karok, a standardizdlt
normdk alapjdn miikédo szakmai, illetve tudomdmnyos folyoiratok,
konyuvsorozatok létrejotte és sorsdnak alakuldsa. Jelen vizsgdlatban a
2000 utdn 6ndllo kényvkent publikdlt miiveket és az ot legfontosabb
neveléstudomdnyi folyoiratban (1) publikdlt tanulmdnyokat
tekintettem dt, ezen az ido- és forrdskoron kiviil csak kivételesen
indokolt esetben terjeszkedtem.

A népiskolai professzionalizaciés folyamatok

jének professzionalizacids folyamataival. A tanitéi professzionalizacios folyama-

tok egyik legfontosabbika a tanitoképzés évszazados torténete — melyrél Donath
Péter (2007, 127. o.; Donath és Preskané, 2007) tanulmanyaiban, majd MTA doktori
értekezésében (Donath, 2008a, 2008b) (2) olvashatunk. Szamos kutatas zajlott Szabo
Attila (2009) iranyitasaval Erdélyben. A tanitoképzéssel konferencia foglalkozott: Sza-
bolcs Eva (2003), Kékes Szabd Mihaly (2003), Vincze Tamas (2003), Hegediis Judit
(2003) eredményei valtak igy publikussa (lasd még: Kelemen, 2003, 15-16. 0.).

A tanitok létviszonyainak, a foglalkozas standardizacios folyamatainak bemutatdsa
terén Baska Gabriella, Nagy Méria és Szabolcs Eva tanulmanyaira (példaul: Nagy, 2001)
és az 1901-es allapotokot bemutatd kdnyvére (Baska, Nagy és Szabolcs, 2001) utalha-
tunk elsésorban, melyet Nagy Maria (2006) 1911-r6l sz616 tanulmanya egészit ki.

A tanitok mozgalmait, (Nagy Maria 1990-es évekbeli monografidja utan) 2000 utan
Kelemen Elemér (2004a, 2004b) tanulmanyai és tanulmanykotete (Kelemen, 2007) (3)
révén tanulmanyozhatjuk.

A néptanitok és a kozépiskolai tanarok kozott elhelyezkedd polgari iskolai tanitosag
képzésével — a szegedi intézményrdl korabban didkrekrutacios szempontbol egy Karady
kismonografiai késziilt — ebben az évtizedben Nagy Péter Tibor (2004) foglalkozott.

ﬁ tanitok professzionalizacios folyamatai 6sszefonddnak a tanitoképzok tanari elit-
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A kozépiskolai tanarsag professzionalizacidja

A kozépiskolai tanarsag szakmasodasanak folyamatai koziil a tanarképzés kérdésének
neveléstudomanytorténetét Németh Andras (2003b, 2009) tanulmanyaibdl, szervezet- és
intézménytorténetét Mann Miklos (2004) tanulmanyabol és Ladanyi Andor (2008)
monografiajabdl (4) ismerhettiik meg.

Minthogy a nevelésiigy szférajaban az iskolazottsagot igényld foglalkozasok koziil
legintenzivebb a személyzet néiesedése, mégpedig a rendszerben alulrél felfel¢ haladva
torténetileg is kovethetd fazisokban és etapokban, a kérdés sokfeldl elemeztetik
Pukanszky Béla (példaul: 2007) munkaiban.

Tekintettel arra, hogy a bolcsész- és természettudomanyi karokon folyo képzés ming-
ségi és mennyiségi kérdései, a tanari kar és a hallgatosag alakulasa a kdzépiskolai tanar-
sag képzésének ¢és arculatanak alapvetd meghatarozoja, elvileg minden tudomanytorté-
neti munka fontos lenne; ez alkalommal csak azt emlitjiikk meg, hogy a bolcsészkarok és
természettudomanyi karok professzorainak Osszetételével foglalkozott Karady Viktor
(2007).

A bolesészkarok és ttk-k hallgatoinak Osszetételérdl is sziiletett néhany tanulmany: a
kolozsvari tanarképzés torténetéhez Nagy Péter Tibor (2006), a két habora kozotti kép-
zéshez — kiilon kiemelve a ndiesedés folyamatait — Biré Zsuzsanna Hanna és Nagy Péter
Tibor (2007). A két habort kozotti pécsi bolesészekrdl Fekete Szabolcs ir doktori érteke-
zést. Az 1980-as évekrdl Kocsis Mihaly (2002) értekezett.

A kiilfoldi tanulmanyokkal foglalkozik (bar a bolcsész és természettudosokat nem kiemel-
ve, de ez a munka a forrasbazison jol elvégezhetd) Szogi Laszl6 (2001) sorozata. (35)

A szak szerinti specifikacio a kdzépiskolai tanari professzionalizacié egyik alapvetd
tulajdonsaga. Gordon Gydri Janos (2004) a magyartanarokrol , Nagy Péter Tibor (2009)
a torténelemtanarokrol, Bodnar Ilona (2007) a testneveldkrdl (akikrél a 90-es években
mar sziiletett egy monografia Szabd Lajos tollabol) értekezett.

Az oktatasiigyi szervez0dések nem egyesiiletszerli, de kongresszusszerii torténetével
Géczi Janos (2005), Kelemen Elemér (2008), Lanyi Katalin (2008b), Szabolcs Eva
(2006) foglalkozott.

A kozépiskolai tanarok professzionalizacidjardl — raadasul magyar-porosz 6sszehason-
litasban — irt konyvet Keller Markus (2010).

A neveléstudomany professzionalizacioja

A magyar egyetemi neveléstudomany atfogo feldolgozasat ebben az iddszakban elobb
a reformpedagogia fel6l indulva (2004a), majd az osztrak/német folyamatokkal parhuza-
mositva (2003a), Herbart-hatast elemezve (2002), az életreformmal kapcsolatba allitva
(2005a), illetve teljes nemzetkozi kontextusba helyezve (2002) Németh Andras végezte
el monografiaiban (2004b, 2005c¢). (6) Németh (2008) a neveléstorténet torténetére kiillon
is kitért. Kiilon iilés foglalkozott a Herbart-hatassal (4 herbartianizmus..., 2002; Néemeth,
2002; Pukanszky, 2002; Mikonya, 2002; Brezsnyanszky, 2002; Kiss, 2002).

Kiilon megemlithetjiik, hogy a neveléstorténetirds nemcsak a neveléstudomany-torté-
netet, hanem a neveléstorténet torténetét is reflektalja, utalok elsésorban a Pukanszky
Béla (2008) altal szerkesztett e targya tanulmanykétetre, illetve a az ONK-k figyelemmel
kisérésére (Pukanszky, 2010).

Az egyetemi pedagdgia mellett a reformpedagogia részben intézményi kereteken kiviil
szervezkedett — ezt kutatta Németh Andrason kiviil Nobik Attila (2001). A gyermektanul-
manyozas sajtobeli objektivalodasaval foglalkozott Szabolcs Eva (2002). Az életreform
¢és a neveléstudomany kapcsolata kiilon iilés targya volt (Németh, 2005a; Baksa és Sza-
bolcs, 2005; Kiss, 2005; Teszabo, 2005; Pukdnszky, 2005; Németh, 2005b; Mikonya,
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2005). (Megjegyzendd, hogy neveléstudomanytorténeti, eszmetorténeti, modszertantor-
téneti tanulmanyok ezeken kiviil is sziilettek, de a professzionalizacid-torténet szempont-
jabol ezeket itéltiik fontosnak.)

Az egyes egyetemeken zajlo folyamatok kutatasabol kiemeljiik Brezsnyanszky Laszlo
(2007) és munkatarsai kutatasait Debrecen, Németh Andrasét (2001) Budapest vonatko-
zasaban, illetve Pukanszky Bélaét Szegeden.

A professzionalizaci6 olyan fontos részteriiletét, mint a szakmai sajté6 megjelenése és
differencialodasa, Géczi Janos (2007) kutatta. (A pedagdgiai sajto szisztematikus elem-
zésére korszakunkon kiviili példa Mann Miklos és Szabolcs Eva tanulmanykétete. )

A professzio kézikonyveinek elemzésére vizsgalt korszakunkon még kiviil keritett sort
Pukanszky Béla (1998) és Németh Andras.

A neveléstudomanyok fejlodésében az 1945 utani idészakot Saska Géza (2004, 2006,

2008) elemezte tobb alkalommal. Németh
Andras és Bird Zsuzsanna Hanna (2009)
szerkesztésében tanulmanykétet jelent meg
az idészakrol.

Az 1990 utéani idészak empirikus eszkdzok-
kel torténd feldolgozasa annyiban tekinthetd a
neveléstudomany professzionalizacio-torténeti
kutatéasai részének, hogy a folyamatok szerep-
161 — gyakorlatilag mindenki, aki ebben az
id6szakban nagyobb hatast gyakorol a magyar
neveléstudomany professziona-lizacios folya-
mataira — egy ma mar torténelmivé valt korban,
a kemény, majd puha partallam koraban szoci-
alizalodott, jart egyetemre, szerzett tudoma-
nyos fokozatot stb. Az 1990 utan alkotd nem-
zedékek generaciospeci-fikus vizsgalata ezért
objektive torténeti vizsgalat.A kutatasok ¢és
publikaciok koziil kiemelheté a neveléstudo-
many mindsitettjei kdrében Hrubos Ildikod
(2002; Szemerszki, 2001; Veroszta, 2001) veze-
tésével folyt kutatas, illetve a ELTE diskurzus-
kutaté miihelye altal végzett négy szakfolyoirat
10 évfolyamat attekintd, s abbol prozopografiai
jellegli kovetkeztetéseket is levond kutatas,
melynek eredményei koziil Bird Zsuzsanna
Hanna (2009) tanulmanyaira, illetve a Németh
Andras ¢és Bir6 Zsuzsanna Hanna (2009) altal
szerkesztett tanulmanykotetre hivom fel a

Az 1990 utdni idoszak empiri-
kus eszkézbkkel tortéend feldolgo-
zdsa annyiban tekintheté a
neveléstudomdny
professzionalizdcio-torténeti
kutatdsai részének, hogy a folya-
matok szerepldi — gyakorlatilag
mindenki, aki ebben az idoszak-
ban nagyobb hatdst gyakorol a
magyar neveléstudomdny
professzionalizdcios folyamatai-
ra - egy ma mar torténelmivé
vdlt korban, a kemeény, majd
puha partdllam kordban szocia-
lizalodott, jart egyetemre, szer-
zett tudomdmnyos fokozatot stb.
Az 1990 utdn alkoto nemzede-
kek generdciospecifikus vizsgd-
lata ezért objektive térténeti
vizsgadlat.

figyelmet elsdsorban. Kozma Tamas (2004) a neveléstudomany professzionalizacios folya-
mataiban zajlé valtozasokat szintén a partallam korabeli elézményekre vezeti vissza.

Jegyzet

(1) Az ot folydirat az MTA Pedagogiai Bizottsaga
allaspontja szerint: Educatio, Iskolakultira, Magyar
Pedagégia, Pedagogusképzés, Uj Pedagdgiai Szemle.
Jelen elemzés a A hazai pedagogiatorténeti kutatasok
Ujabb irdnyzatai és eredményei ¢ szimpdzium Tudo-
manytorténeti, professzio- és elitkutatasok c. blokkja
(ONK, 2010 nov 5, Budapest) hattéranyagaként
késziilt Németh Andras felkérésére.

Kelemen, 2009; Mann, 2008.

(3) Lésd a reflexiot is: Lanyi, 2008a.

(4) Fontos elézménye ennek: Pukdnszky, 1989.
(5) Lasd: Karady, 2003, 139. o.

(6) Lasd ennek béséges szakmai reflexidjat is:
Brezsnyanszky, 2004.
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Fenyvesi Kristof

Jyviskylai Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kar,
Magyarsagtudomanyi Doktori Program

Tarsasjaték a digitalis médiaban
A digitalis jatékok elméletétol a digitalis tarsasjatékokig

Ludwig Wittgenstein, a huszadik szdazadi nyelvfilozofia egyik
legjelentésebb gondolkodoja a nyelvhaszndlok megnyilatkozdsainak
természetét vizsgdlva a nyelv és a gondolkodds hatdrainak kérdéséig
jut el. A jelentés jelentésének problematikdjdt kidolgoz6 witigensteini
nyelvkritika a kérdésfelvetés modja és a vdlaszkisérletek tekintetében

a filozofia logikai, analitikus tradiciojaval, azaz sajct
kiindulopontjaival is ellentmondcdsos viszonyba keriil. Ezek az
ellentmondcdsok és ambivalencidk azonban nem kizdrolag a vizsgdlt
kérdeések gyakran onreferencidlis, tautologikus szerkezetébol
Sfakadnak.

bizonytalan terrénuma felé sodrodd wittgensteini gondolkodas irdnya ugyanis
részben azoknak a példaknak, analdgiaknak, metaforaknak a sajatos karakterébol
is kovetkezik, amelyeket a problematika kidolgozasaban Wittgenstein felhasznalt.

A wittgensteini nyelvkritika kiindulopontjainak legteljesebb gyiijteményét ado olyan
miiben, amelyet a filoz6fus személyesen készitett elé kiadasra, a Filozofiai Vizsgaloda-
sok els6 paragrafusaban Wittgenstein Szent Agostonra utalva a megnevezés aktusat mint
cselekvést mutatja be. A masodik paragrafusban az dgostoni analogiat folytatva a nyelv-
hasznélatot mint k6zos megegyezésen alapulo cselekvést dbrazolja (az épitdmester €s a
mester utasitasait kovet6 segéd altal egyiittesen véghezvitt munkaként). Ezt aztan a har-
madik paragrafusban kommentalja is, miszerint: ,,Augustinus, igy mondhatnank, a meg-
értés egyfajta rendszerét irja le, csakhogy nem mind ilyen rendszer, amit nyelvnek neve-
ziink.” S ezen a ponton meg is jelenik az az analogia, amely a késdbbiekben majd a
legnagyobb szerepet jatssza a wittgensteini konceptualis innovaciok kidolgozasaban, és
egyben olyan kérdések felvetésére sarkall, amelyek a logikai, analitikus alapvetések
Wittgensteinnél mar-mar kényszeresen ismétlédo elbizonytalanitdsahoz vezetnek ,,Olyan
ez, mintha valaki azt fejtegetné: »Jatszani annyit tesz, mint dolgokat tologatni egy felii-
leten bizonyos szabalyok szerint...« - mi pedig azt feleljiik neki: Ugy latszik, a tablajaté-
kokra gondolsz; de nem minden jaték tablajaték.” (1) — irja. Az 6todik paragrafusban
aztan az analdgia ujabb aspektussal, a tanulassal, mint bizonyos szabalyok begyakorlasa-
val boviil (vo.: ,,A nyelv ilyen primitiv formait hasznalja a gyermek, amikor beszélni
tanul. A nyelvtanitds itt nem magyarazat, hanem idomitas.” (2)), s az aspektus hatodik
paragrafusbéli elmélyitésével pedig megérkeziink az analdgia hetedik paragrafusban
lezajlé explicit konceptualis bedgyazasaval és kiterjesztésével képzett wittgensteini
kulcsfogalomhoz, a ,, nyelvjatékok” fogalmahoz: ,,Elképzelhetjiik azt is, hogy a (2)-ben a
szavak hasznalatanak egész folyamata azoknak a jatékoknak az egyike, amelyek segitsé-
gével a gyermekek az anyanyelviiket megtanuljak. Ezeket a jatékokat »nyelvjatékok«-
nak fogom nevezni, és egy-egy primitiv nyelvrdl olykor mint nyelvjatékrol fogok beszél-
ni. [...] Az egészet is — a nyelvet és azokat a tevékenységeket, amelyekkel a nyelv
osszefonodik — »nyelvjaték«-nak fogom nevezni.” (3)

ﬁ megértés lehetdségfeltételeinek definitiv kidolgozhatosagatol az alaptalan alapok
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Wittgenstein valasztasa, a nyelv jatékként és a jaték nyelvként torténd egyiittes keze-
lése, pontosabban e két fogalom kiasztikus szempontrendszerben érvényesitett, k6zos
vizsgalata nem csak nyelvfilozéfiai, hanem jatéktudomanyi szempontbol is hasznos meg-
allapitasokkal szolgal. A tablajatékok, a kartyajatékok, a labdajatékok, a sakk, a malom,
a pasziansz, a korjatékok és a tenisz szinte a szo6 szoros értelmében vett szemiigyre véte-
lezését kovetden (vo.: ,,ne gondolkozz, hanem nézz!” (4)) Wittgenstein az alabbi megal-
lapitasra jut: ,,igy mehetiink végig a jatékok sok-sok mas csoportjan, s lathatjuk, amint
hasonlosagok tiinnek fel és el. E vizsgalodas eredménye pedig igy hangzik: az egymast

Jesper Juul, a ludologiaként is
emlegetett szamitogepes jdatékok
tudomadnydnak egyik jelentos
teoretikusa ,,Fél-Valosdag - Video-
Jjdtekok a valodi szabdlyok és az
elképzelt vildgok kézott” cimii
konyvében a jdtékok dltaldnos
transzmedialitdsdrol szolva
mutat vd az implementdcio és
az adapltdcio kézti megktilon-
boztetés fontossdgdra. Hiszen
annak ellenére, hogy példdul a
sakkot és a labdarigdst is egy-
ardnt lehet immdr szamitoge-
pen is jdatszani, mégis nyilvanva-
lo, hogy mig a sakkjdték minden
egyes elemét meg lehet jeleniteni
a szdamitogép meédiumdban és
ezért a sakk szdamitogépes uvdlto-
zata implemendtdcio, addig a fut-
ballnak - lényegi fizikai para-
méterekkel rendelkezo jdtck
lévén — csak bizonyos aspektusa-
it lehetséges videojdtékként a
szdamitogépes médiumba
adaptdalni.

atfedo és keresztezé hasonlosagok bonyolult
halgjat latjuk. Hasonlosagokat nagyban és
kicsiben.” (5) Mindezeket a hasonlosagokat
Wittgenstein ,,csaladi hasonldsag”-oknak
nevezi el és kijelenti, hogy ,,a ’jatékok’ egy
csaladot alkotnak.” (6)

Ez a felismerés egyrészt megdvhat ben-
niinket a merev formalizalastol, és a torzitd
altalanositastol, masrészt erre a fajta ,,csalad-
koézpontu”, a rokon- és az egyéni vonasok
irant egyarant érzékeny szemléletre mindig
szlikségiink van, amikor a jatéknak, ennek a
nyelvszeriien szervez6dd és alapvetden
transzmedialis jelenségnek a bemutatasa a
cél. Kiilondsképpen érvényes mindez azokra
az esetekre, amikor azt vizsgaljuk, hogy egy-
egy jaték, legyen az tablajaték, tarsasjaték,
sakk vagy labdartgas, éppen transzmedidlis
attriblitumainak k&szonhetéen, miként imp-
lementalhato vagy adaptalhato egy olyan
sajatosan komplex kozegbe, amit a digitalis
médium jelent.

Jesper Juul, a ludoldgiaként is emlegetett
szamitogépes jatékok tudomanyanak egyik
jelent6s teoretikusa ,, Fél-Valosag — Videojaték-
ok a valodi szabalyok és az elképzelt vilagok
kozott” cimii konyvében a jatékok altalanos
transzmedialitasarol szolva mutat ra az imple-
mentacio és az adaptacio kozti megkiilonboz-
tetés fontossagara. Hiszen annak ellenére, hogy
példaul a sakkot és a labdarugast is egyarant
lehet immar szamitogépen is jatszani, meégis
nyilvanval6, hogy mig a sakkjaték minden
egyes elemét meg lehet jeleniteni a szamitogép
médiumaban és ezért a sakk szamitogépes val-
tozata implementdcio, addig a futballnak —

Iényegi fizikai paraméterekkel rendelkez6 jaték 1évén — csak bizonyos aspektusait lehetséges
videojatékként a szamitogépes médiumba adaptalni. (7) Azonban a csaladi relaciok koncep-
cioja, amely ily modon a médiumkozi atvitelek sikerességéért is szavatolhat, s amely ezek
szerint az dsszes csaladi relaciok alapjan szervezddo rendszer kozott is mitkodtethetd (nyelv
— jaték — tarsadalom, stb.), nemhogy nem fedheti el, de ki is kell emelnie azokat a kiilonbsé-
geket (miként a csaladi relaciok koncepcidja ezt elvileg jelzi is), amelyek az egymassal ana-
logikus megfelelésbe allitott rendszerek kozott megallapithatok.
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Wittgensteinnek a nyelv és a jaték konceptusainak dsszeszovésébdl eredd innovacidja
nem mindig tesz igy, de ez az ara annak, hogy a wittgensteini nyelvkritika a korabbiak-
ban jelzett modon tullépjen az analitikus filozofian. Azonban a mi esetiinkben dvatosan
kell bannunk az analogiakkal, sot, a jaték fogalmanak altalanosan kiterjesztett hasznala-
taval és a nem-digitalis jatékokra kidolgozott korabbi elméletek alkalmazasaval is. Ha
csak a kozos szabalykdvetés misztériumara gondolunk, arra aminek logikus leirasaval
Wittgenstein a legnagyobb kiizdelmet vivta, s egyben arra is, aminek a megoldasaként
Johan Huizinga a jatékok kultikus eredetének koncepcidjara alapozva a Homo Ludens
hires bevezetdjében, Kerényi Karolyra is hivatkozva, a jaték terét és idejét a realis térrél
levalaszto ,,varazskor” altalanosan meghatarozo eszméjét alkalmazza (8), példaul maris
koriiltekintéen meg kell vizsgaljuk, hogy a huizingai varazskor koncepcidja mennyiben
alkalmazhat6 a szamitogépes jatékokra is?

A varazskor és a jatékprogram (9)

A szamitogépes jatékok vizsgalataban a Huizinga-hivatkozasok a stidium kezdeteitol
fogva jelen vannak. A varazskor-metafora alkalmazasa a jaték-fenomenologiai és az ugy-
nevezett jaték-szituaciot (10) érintd vizsgalatokban a kdzelmultban valt kiilondsen elterjed-
té. Hogy a mar emlitett példaknal maradjunk: Jesper Juul, amikor a FIFA 2002 (2001) cimi
szamitogépes futball adaptaciot elemzi, akkor egyuttal megjegyzi azt is, hogy a futball jaték
tere ,,egy nagyobb vilag részhalmaza”, amelyen beliil egy ,,varazskor jeloli ki a jaték hata-
rait” (11). A szamitogép médiumaba atiiltetett futballnak ezek szerint két hatara is lenne:
egy a szamitogép €s a kiilso vilag kozott, és egy masik a szamitogépes kornyezeten beliil,
mivel a futballpalya is elhatarolodik a virtualis jatéktér tobbi részEtdl, a stadiontol és az
egyéb kiilsédleges tényezoktdl. (12) Mindazonaltal konnyen belathatd, hogy a varazskor
fogalmanak effajta specifikaciok nélkiili atvitele a szamitogépes futballjatékra, ellentmon-
dasba keriil a varazskor-koncepcid alapelveivel. Ugyanis a résztvevoknek a szabalyok
betartasara vonatkozo iinnepélyes, kultikus gyokerli egyezségét a szamitogépes jatékok
esetében nem a jaték huizingai értelemben felfogott térbeli és idébeli elhatarolasa garantal-
ja, hanem sokkal inkabb az a tényezd, hogy mind a jaték ,,vilagat” mind pedig a jaték
kornyezetét egy szamitogépes program, egy minden tekintetben meghatarozo jelentdségli
kodsor éllitja eld. Ennek kovetkezményeként a jaték terében csak azok a cselekvések kivi-
telezhetok, amelyeket a programkdd tartalmaz. Raadasul nem csak a jatéktér, de az azt
koriilvevd virtualis kornyezet is egy €s ugyanazon programkodon alapul.

A szemléletkiilonbséget tovabb ndveli annak észrevételezése, hogy a szabalyok egé-
szen mas szerepet jatszanak a szamitogépes, mint a tradicionalis jatékokban. Habar a
szamitogépes jatékok, a szoftver- és hardver-rendszerek komplexitasat figyelembe
véve joval tobb szabalyt tartalmazhatnak mint barmely tradicionalis jaték (gyakorlati-
lag végtelen szamu szabalyt képesek feliigyelni, betartatni és kezelni), a jatékélmény
alakulasat mégsem elsGsorban a szabalyok hatarozzak meg, mint ahogy azt a tradicio-
nalis jatékok esetében latjuk. Primér érzékelésiink szerint a szamitogépes jatékokat
sokkal kevésbé uraljak a szabalyok, mivel a legtobb esetben a jatékosoknak a jaték
elsajatitdsdhoz nem a szabalyok explicit megtanuldsara, hanem sokkal inkabb a szaba-
lyok kitapasztalasara van sziiksége. Szamos cselekvést és lehetGséget meg kell a jaték
terében probalnunk ahhoz, hogy megtanuljuk, hogy az adott jaték miként mitkodik: mi
az, amit a program lehetévé tesz, és mi az, amit nem. A sz6 hagyomanyos értelmében
felfogott szabalytalansagok elkdvetésére egy szamitogépes jatékprogramban nincs is
moéd, amennyiben mégis: az automatikus biintetést von maga utan. Még csalni is csak
a programkod modositasaval lehet. Rédadasul a csalds mint funkcio, az tigynevezett
,,cheat ’-kod formajaban a legtobb mai jaték programkodjaba mar eldre beépitésre
keriil. Sok esetben maga a jaték gyartdja forgalmazza az ilyen kddokat aktivalo kiegé-
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szitd program-modulokat, parancssorokat. Osszegezve: a szamitogépes jatékok eseté-
ben a szabalyok fenntartasahoz, érvényesitéséhez nincs sziikség semmiféle huizingai
varazslatra. Mindezt maga a programkod allitja eld.

Uj jelenségek, fogalmak és elméletek: az @j kulturalis gyakorlatoktél az ijmédia
tanulmanyokig

A fenti példabol is kitiinik, hogy még a kifinomult tajékozottsaggal, kelld dvatossaggal
alkalmazott jaték-elméletek is alapos feliilvizsgalatra, ujragondolésra szorulnak, ameny-
nyiben a szamitogépes jatékokra ohajtjuk alkalmazni 6ket. De a digitalis jatékok kozegét,
az ugynevezett jmédiat érintd, egyre-masra sziiletd 0j és specializalt elméletek kapcsan
sem lehetiink eléggé kritikusak. Az uj fogalmakat, tedridkat illetéen Markku Eskelinen
¢és Raine Koskimaa, a skandinav szamitogépes jatéktudomany ¢€s digitalis kultarakutatas
meghivasunkra nemrégiben Pécsett jart (13) uttordi is egyfajta kritikai pozicidba agya-
zott funkcionalis szemlélet meghonositasara intenek. A Kibertext Evkonyv cimii altaluk
szerkesztett periodika egyik szamanak bevezetdjében irjak: ,,Nem konnyii felmérniink
azt a fogalmi ziirzavart, ami az ugynevezett Gjmédiat jelenleg 6vezi. A mar elfogadott
megkozelitések gyakran minden heurisztikus szemléletet nélkiilozéen tautologikusak
vagy olyan montipajtonizmusokat [sic!] eredményeznek, amelyek a digitalis vagy halo-
zati programozhaté médiumokat egy-egy magatol a targytdl teljességgel kiilonbozo
kedvenc téma segitségével igyekeznek leirni, igy mint valamiféle szinhazat, mozit, kép-
regényt vagy félreolvasott, rosszul alkalmazott kontinentalis filozofiat.” (14)

Az egyes teoriak kritikai vizsgalata azért is fontos, mert az ujmédia és a digitalis kul-
tara targyai olyan sajatos rendszereknek tekintenddk, amelyek szisztematikus kutatasuk
nélkil nem is 1éteznének —, de legalabbis meglehetdsen korlatozottd valna hasznalatuk.
Az Ojmedialitds minden jelensége ugyanis interdiszciplinaris, interartisztikus, és bizo-
nyos mértékii technologiai tajékozottsaggal vértezett megkozelitést igényel. Ennek az
Osszetettségnek nem csak az elmélet tobb, egymastdl latszolag tavol esé szakteriilet kuta-
toi eredményeit Osszefiiggésbe allitd operacionalitisdban kell tiikr6z6dnie, hanem az
ujmédia jelenségeit kutatd, fenntarto és terjesztd intézményrendszer sszetettségében is.
Egy ilyesfajta totalis strukturat ugyanis nem lehet sporadikusan, itt-ott felbukkand rész-
kutatasokkal potolni — barmily kivaloak is legyenek azok. Egy csapasra vilagossa valhat,
hogy ,, there is no easy way”” —hogy Markku Eskelinen és Raine Koskimaa egyik kedvelt
szofordulatat idézzem —, azaz nem kénnyii olyan komplex jelenségeket, mint a digitalis
kulttrra jelenségei behatdan, érdemben targyalni. A komplex jelenségek érdemi vizsgala-
ta, komplex kutatasi feltételek meglétét koveteli.

Ilyen komplex igényeket fogalmaz meg példdul a 2004-ben kiadott Helsinki Agenda
— Stratégiai dokumentum az ujmédia kultira fejlesztésének alapelveirdl (15) cimii cselek-
vési terv is, amely mindazoknak a kihivasoknak és igényeknek kivan tarsadalmi szinten
is elébe menni, amelyeket az Gjmédia feldl érkez6 uj kulturalis gyakorlatok jelentenek.
Ezek a kulturalis gyakorlatok — az Agenda éallasfoglalasa szerint — magukban foglaljak a
médiamiivészeteket (tehat az informacids és kommunikacids technoldgidkon alapuld
alkotasok eloallitasat, és a régi és az 0j tipusi médiumokat, az elektronikus és az elekt-
roakusztikus miivészeteket egyarant), valamint a hipertextualis miiveket, a halozat-alapti
eljarasokat, a digitalis médiat, csakiigy mint az interdiszciplinaris hidépitést a miivészet
¢és a tudomany, a miivészet és a technoldgia, a miivészet és a szoftverkultira kozott. E
kérdések jelentéségének belatasahoz fontos kiemelni, hogy egyre névekvd mértékben
mediatizalt vilagunkban az jjmédia-kultara és annak jelenségei — igy a jaték is — egyre
kevésbé korlatozddnak a képernyodalapt, audiovizualis és interaktiv médiatartalomra. Az
Uj tipusu technoldgiak, halozati alkalmazasok és tendenciak immar szocialis, urbanus és
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globalis kornyezetiink teljes atformalasat, ujmedialis jelenségekkel vald athatasat céloz-
zak meg.

A hatarok feloldodasara és a korabban csak a képernydn vagy az egyéb, elterjedt médi-
umokban megjelend informacioknak a megszokott kdzegiikbdl vald , kiszabaditasat” szor-
galmazo fejlesztésekre mar jelen pillanatban is elegend6 példat szolgaltat az olyan mobil-,
GPS- (16), vagy internetes kozosségi jatékok novekvo sokasaga, amelyekben maga a realis
vilag vagy annak atmeneti tertiletei (pld.: a vilaghalé weblapjai, sajat e-mail-postafiokunk,
stb.) vonddnak be a jatéktérbe. (17) Az ilyen tipusu jatékokat a szakirodalom pervaziv, azaz
,,dthato” jatékoknak hivja. Ezek a tipusu jatékok azzal, hogy szisztematikusan elhomalyo-
sitjak vagy eltorlik mindazokat a hatarokat, amelyek a jatékos tevékenység és a valo élet
vilaga kozott hizodnak, tovabb sziikitik a huizingai varazskor koncepeidjanak alkalmazasi
lehetéségeit. Markus Montola szerint (18) ezek a fajta jatékok mindharom Iényeges vonat-
kozasaban modositjdk a huizingai koncepciot: 1.) A térbeli szitualtsag tekintetében egy
pervaziv jaték torténhet ,,barhol és mindenhol”. 2.) Az idébeliség dimenzidjara vonatkozo-
an a jatékosok barmely pillanatban a jatékban talalhatjak magukat. 3.) A jatékban résztve-
vok korének szocialis vonatkozasai esetében pedig elmosodik a kiilonbség a jatékban
résztvevok és a jatek lebonyolitoi, szervezoi kozott. Sot, bizonyos jatékon kiviili aktorok,
akar akaratukon ¢és tudtukon kiviil is a jaték résztvevdivé valhatnak. Ilyenek példaul az
alternativ valosag jatékok (az ARG-k — [Alternative Reality Game], pld.: Majestic; The A.
I. GAME; In Memoriam [a.k.a. Missing: Since January; Lexis Numérique, 2003]), vagy a
Botfighters (2001) tipust mobiljatékok is és azok az internetes bongészok kiterjesztéseiként
futtathatdé PMOG-k (Passively Multiplayer Online Game) is, amelyek a jatékos internetes
tevékenysége soran keletkez6 informaciot alakitjak a jatékban kifejtett aktivitast jellemzo
adatta (a jatékos internetes bongészései soran automatikusan tapasztalati pontszamokat
szerez, egyre magasabb tapasztalati szintekre 1éphet, stb.), s igy a jatékos tulajdonképpen
éppen akkor jatszik, amikor valdjaban nem jatszik.

Mindezek a pervaziv technologiak természetesen nem csupan a jatékokban jelennek
meg. Elég, ha az olyan kutatasokra gondolunk, mint példaul a Viselheté Elmény
[Wearable Experience] projekt vagy a kevert valosag alkalmazasok [mixed reality
applications], vagy az €16 média kutatasok [/iving media] (19) — a biomiivészeti (20)
projektek nagy részérél mar nem is szolva... Mindezek a jelenségek a digitalis korszak 1j
és meghatarozo iranyait jelzik, kiilonosen fontos tehat, hogy a Helsinki Agenda szemlé-
letének megfelelden ujmedidlis kulturalis gyakorlatokrol beszéljiink és észrevegyiik az
Osszefliggést ezek kozott a tendenciak kozott. Marpedig az ilyen gyakorlatokrol szolo
beszéd, iranyaik nyomon kdvetése és kutatasuk elemi érdekiink, hiszen olyan jelensége-
ket hordoznak, amelyekre sokszor még csak biztonsaggal megfogalmazhato etikai vala-
szokkal sem rendelkeziink.

Fontos megjegyezni egyttal azt is, hogy az Gjmédia-kutatas, csakigy mint alteriilete,
a szamitogépes jatéktudomany nem a szamitdgép-tudomanyok (computer studies) egyik
aga, ¢és egyetlen korabbi médiatudomannyal sem azonosithatd. Az ijmédia tanulmanyok
az interakcids és megjelenitd eszkdzok technikai fejlesztésén kiviil magukban kell, hogy
foglaljak a medialis felfedezések kiilonbozo célu alkalmazasainak elsajatitasat, csakigy
mint a medialitas torténetének behatd ismeretét, a digitdlis esztétika elképesztd litemben
ndvekvé irodalmaban vald tajékozottsag megszerzésével egyiitt. (21) Ez a teljes korti
igény inkabb aldasosnak mintsem terhesnek bizonyul az ujmédia kurrikulumokat valasz-
tok szamara. Ugyanis a fentiekben vazolt tudomanyos, technologiai és miivészi szint
egylittes és naprakész ismeretének hidnya nem csak a szakmai mozgastér besziikiilésével,
hanem az ujmedialis komplexum szerepének meg nem értésével, a benne rejld kreativ és
innovativ lehet6ségek kiaknazatlanul hagyasaval jarhat. Az olyan egyesiilt allamokbeli
vezetd kutatdi kozpontok €s egyetemek utdn, mint az MIT, a Georgia Tech, a Brown
University vagy a Carnegie Mellon University, a vilag egyre tobb iskolajaban miikodnek
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mar hasonléan ,holisztikus” célkitizéseket megfogalmazd, a mivészet-tudomany-
technoldgia harmas rendszerének minél szorosabb egymasbaszovését hirdetd képzési
programok. Eurdpaban tobbek kozott ilyen a jatéktudomany ugynevezett ,,skandinav
iskolajanak” szamos kiemelkedé alakjaval is szoros kapcsolatot apold, finnorszagi
Jyviskyld-i Egyetemen miikodo Digitalis Kultara program.

Az ezeken a komplex programokon beliil kibontakoz6 jatékkutatds nem csupan a sza-
mitdgépes jatékipar elképesztd sikere nyoman szamit kiemelt teriiletnek. Ahogy a nem-
zetkozi jatékkutatas egyik meghatarozo szerepldje, a szlovén Janez Strehovec is felhivja
ra a figyelmet: ,,Az Egyesiilt Allamokban a szamitogépes jatékokbol szarmazo profit mér

A szdmitogépes jdtékok dndllo
és rendszeres tanulmdnyozdsd-
nak a nyugati vildgban mdr
rendkiviil kiterjedt irodalma
letezik. A hazai, magyar nyelvii
tudomdnyossdg e téren egyelore
kordntsem biiszkélkedhet hason-
lo gazdagsaggal. Az iijmédia
tanulmdnyok és a digitdlis jdték-
tudomdny terén kimutathato
diszkurziv elmaraddsaink potld-
sdt kezdemeényezd szerény kisér-
letet, amit példdul a Narrativdik
cimii irodalomelméleti kotetso-
rozat hetedik, tematikus darab-
Ja, vagy a Pécs — Ars
GEometrica keretében rende-
zett, fentebb emlitett szimpozi-
um és a szimpozium anyagd-
nak a Kalligram cimii folyoirat-
ban térténo kozlése jelent, reme-
nyeink szerint 1ijabb és egyre
szélesebb kdorben kifejtett 6ssze-
hangoltsdgra modot ado mun-
kdk és kutatdsok kévethetik.

meghaladta a Hollywood-i filmipar nyeresé-
gének a meértékét: a digitalis jatékipar koz-
vetlenill a popzene mdgé sorolt be ezzel a
szorakoztatdipar teriiletén.” (22) Azonban a
profiton tal legalabb ennyire fontos az is,
hogy a szamitogépes jatékok szamottevo,
mindeddig kiakndzatlan miivészi, oktatasi és
tarsadalmi felhasznalasi lehetdségeket rejte-
nek magukban, s mindekdzben olyan rendki-
viili népszertiségnek drvendenek és kultara-
teremtd erdvel birnak, hogy magas szintii
teoretikus vizsgalatuktdl elkezdve a hétkoz-
napi kritikai viszony érvényesitésének a
képességéig egyetlen szinten sem lehet elha-
nyagolni a veliik valo foglalatoskodast.

A szamitégépes jatékok tudomanya

A vilag els6 szamitogépes jatékanak tar-
tott 1952-es Zéro-X jaték (Alexander
Douglas, Cambridge University, 1952), majd
egy 1958-as oszcilloszkopra késziilt tenisz-
szerl jatéktol kezdve (Willy Higinbotham,
Brookhaven National Laboratory in Upton,
New York, 1958) a szamitogépes jatékok
torténete csaknem hatvan éves multra vezet-
heté vissza. Szisztematikus tanulmanyoza-
suk az jmédia kutatdssal kéz a kézben fejlo-
dott. A kutatds modszertananak kiindulo-
pontjait a pszichologiai szempontl elemzé-
seken tullépve (és ezzel kitagitva a k6zosség-
jaték-identitas kérdéseinek sokagl dsszefiig-
gését) az irodalomelmélet, a filmelmélet, a
kultiratudomany ¢és tjabban a filozofia és a
kognitiv elméletek adtak.

A digitalis média egyik legtobbet hivatkozott teoretikusa, Lev Manovich The

Language of the New Media cimi konyvében az Gjmédiat 6t alapelvvel hatarozta meg.
(23) A numerikus reprezentacio, a modularitds, az automatizaltsag, a variabilitas és az
atkodolhatosag Manovich altal leirt fogalmainak mindegyike fordulatos tudomanytorté-
neti karriert tudhat magéénak: jol tudjuk, hogy akér még kultartdrténetiik is megirhato
volna. Azonban Manovich leirasat — kiilondsen az ujmédia-kutatas olyan funkcionalis
iranyzatai fel6l, mint a szamitogépes jatékkutatds — sokan kritizaltak, tekintve, hogy
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konkrét targyakra iranyuld elemzésekben csak korlatozott mértékben vagy jelent6s
kiegészitésekkel hasznalhato. A jatékelemzésekhez kidolgozott szempontrendszerek
koziil kiilonosen elterjedt Espen Aarseth-¢é, aki szerint minden jaték 1ényegében harom
dimenzidval jellemezhetd. Ezek: 1.) a jatékmenet (tehat a jatékosok, a jatszas és a moti-
vaciok vizsgalata); 2.) a jatékstruktura (pld. a jatékot alkotd szabalyrendszerek elemzé-
se); 3.) a jaték vilaga (a tartalom, a design és miivészis€ég dimenzidinak vizsgalata).

A szamitdgépes jatékok 6nallo és rendszeres tanulmanyozasanak a nyugati vilagban
mar rendkiviil kiterjedt irodalma 1étezik (24). A hazai, magyar nyelvii tudomanyossag e
téren egyeldre korantsem biiszkélkedhet hasonlé gazdagsaggal. Az ujmédia tanulmanyok
és a digitalis jatéktudomany terén kimutathaté diszkurziv elmaradasaink potlasat kezde-
ményez0 szerény kisérletet, amit példaul a Narrativak cimii irodalomelméleti kotetsoro-
zat hetedik, tematikus darabja (25), vagy a Pécs — Ars GEometrica keretében rendezett,
fentebb emlitett szimpdzium és a szimpozium anyagéanak a Kalligram cimi folyoiratban
torténd kozlése jelent, reményeink szerint Gjabb és egyre szélesebb korben kifejtett
Osszehangoltsagra médot adéo munkak és kutatasok kdvethetik.

A kontextus Osszetettségének érzékeltetését kdvetden, a tovabbiakban a szamitogépes
jatékok egy olyan kiilonleges valfajarol, az ugynevezett stratégiai jatekrol lesz sz, amely
sok tekintetben kotodik a hagyomanyos tablas tarsasjatékokhoz is.

A haboris jatékoktol a stratégiai jatékokig

Chris Crawford jatéktervezd 1982-es, A szamitogépes jatékok tervezésének miivészete
(26) cimi, mara klasszikussa valt tanulmanyéaban, a ,,Mit neveziink jatéknak?” cimet
viseld els6 rész elsd fejezete mindjart a tablajatékokkal kezdi a vizsgalddast. Crawford
leirasa szerint a tablajatékok egy valamely logika szerint szektorokra osztott feliiletbdl (a
tablabol), illetve az ezen a feliileten mozgathaté elemekbdl allnak, s a jatékosok célja,
hogy az egyes elemek kozti geometrikus relaciok analizisével megszerezzék az ellenfél
elemkészletének bizonyos darabjait, elérjenek bizonyos célokat, elfoglaljanak bizonyos
teriileteket vagy bizonyos értékkel felruhazott elemekre tegyenek szert. Tovabbi fontos
szempont, hogy a tablajatékokat, akarcsak a tarsas kartyajatékokat a tarsadalmi aktivitast
serkentd tevékenységeknek is felfoghatjuk.

Crawford, munkajanak harmadik fejezetében a jatékok osztalyozasa kapcsan nagy
figyelmet szentel az altala ,haborus jatékoknak™ nevezett jatékcsoportnak. A haboruis
jatékok modern torténetét a korai brit és a XIX. szazadi amerikai, miniatiir modellekkel
¢és rendkiviil komplex szabalyrendszerrel felruhazott stratégiai jatékokig vezeti vissza.
Ugy talalja, hogy a kiilonosen az Gtvenes évektél kezdve (tehat az elsé szamitogépes
jatékokkal egy idoben) megjelend hdborus tablajatékok esetében ez a jatékmodell tevo-
dott at fokozatosan a jatéktablara. Charles Roberts az Avalon-Hill Game Company alapi-
tdja példaul tobb olyan jatékot alkotott meg, mint a Blitzkrieg, a Waterloo, vagy az
Afrika Korps, amelyek szamos vonasukban ezekhez a korai haborus jatékokhoz hasonli-
tanak és a hatvanas években rendkiviil népszeriivé valtak. Aztan a hetvenes években egy
1j cég, a Simulations Publications Inc. (tehat egy ,,szimulacios kiadvanyokat” forgalma-
z6 vallalat), immar szisztematikusan elkezdi a nem tdbldhoz k6t6ddé haborus jatékok
tablas jatékokka valo atdolgozasat. Az tjabb és Gijabb haborus tablajatékok aztan e folya-
mat soran rovidesen olyan Osszetettekké valnak, hogy nem csak jatszasuk, de a jatékra
torténd felkésziilés is egyre komolyabb eréfeszitéseket kovetelt kozonségiiktél. Amint
Crawford irja: ,,Szabalykonyveiket olvasni gyakran olyan volt, mintha nagyvallalatok
korporacios szerzédéseit kellett volna tanulmanyozzuk, a jatékidé pedig altalaban még a
harom orat is jocskdn meghaladta.” (27)

A hetvenes években az egyre szofisztikaltabb haborts tablajatékok megjelenésével
parhuzamosan, felbukkantak mindezen jatékok szamitogépes konverzioi is. Az elsé kon-
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verziok még csak kevéssé épitettek a szamitogép biztositotta komplex lehetdségekre,
ezért ezek nem is voltak talsagosan sikeresek. Nem sokkal kés6bb azonban megjelentek
azok a valtozatok is, amelyek nem az alapul vett tablajaték egyszerii reprodukcidjat sze-
rették volna adni, hanem sokkal inkabb alapoztak a szamitogép kiilonleges lehetdségeire
az adaptacioé megalkotasa soran. Crawford maga is tobb olyan, azoéta kultikusnak szami-
to jatékot készitett (vo. Tanktics [Crawford, 1978]; Eastern Front 1941 [Crawford,
1981]), amely kiemelkedik grafikdjaval, és a jatékos és a szamitégép muveletei altal
befolyasolhato valtozok sokasagaval. Ehhez azonban a tablajatékok nagyon alapos tanul-
manyozasara volt sziikség. A tablajatékok ugyanis — amint erre Crawford is ramutat —
leirhatok, am a miikoddtethetd valtozok, a jatékok ,,torténete”, szabalyrendszeriik, a
véletlen eléallitasara szolgald eszk6zok sokfélesége, a tobb jatékos egyideji szorakoza-
sat lehet6ve tevo jatékszituaciok végtelen szama és a jatékok fizikai dsszetevoinek flexi-
bilis jellege miatt, nem definialhatok.

Kozben a sakktol a Monopoly-n (Parker Brothers) at a krimit, a kiilonféle élethelyze-
teket (pl. karrier), versenyszituaciokat (a loversenytdl a torzsi habortkig), a filmeket,
kalandjatékokat kerettorténetiikiil valasztdo hagyomanyos tablajatékok kozott a nyolcva-
nas évekre egyre-masra jelentek meg a miifaj olyan monstrumai — akar tobb négyzetmeé-
teres tablakkal, mozgathatd elemek ezreivel, 6tven vagy még annal is tobb oldalas sza-
balykdnyvekkel — amelyek kialakitdsan nem csak jatéktervezok és grafikusok, formater-
vezOk, hanem kutatok (torténészek, gazdasagi szakemberek, szociologusok), irok egész
csapata dolgozott. A miifaj lassacskan elérte hatarait: a jatékosok befogadoképességének
hatarat. A szamitégépes zsargon szerint akar igy is fogalmazhatnank, hogy ezeknél a
komplex tarsasjatékoknal immar komplex informaciokezelési problémak mertiltek fel.
Mind a jatékosok, mind pedig a tervezok egy nagyméretii tabla attekinthetdségével, a
tablan szerepld elemek figyelemmel kisérhet6ségének, szdmontarthatosaganak, az ele-
mek mozgatasanak, kezelésének technologiai korlataival kellett szembesiiljenek.

Mindezen technologiai korlatok kreativ feloldasaban és a korabbi, a nem szamitogépes
tablajatékokban szintén hasonlé megfontolasokbol invariabilisként szerepeltetett elemek
variabilis elemekkel torténd helyettesitében valt sziikségessé a komplex tarsasjatékok
son alapuld, csak szamitogépre elkészitett jatékok lettek aztan a valdjaban miifajteremtd
szamitogépes stratégiai jatékok.

A szamitégép mint médium, jaték, jatékmester és jatszotars

A szamitoégép mint alapvetden dinamikus, interaktiv és nagyfoku plaszticitasra képes,
flexibilis médium, a folyamatok beavatkozé befolyasolasanak végtelen szdmu lehetdsé-
gét kinalja fel egy-egy jatékos szamara. A lehetséges interakciok szama csak a programo-
706 kreativitasan és a jaték lényegéhez igazitott optimalizalas tokéletességén mulik. A
jatékido a szamitdgépes kornyezetben ugyancsak kreativan befolyasolhato. Ezen a pon-
ton ismét visszautalva a jatékok és szabalyaik Osszefliggésében felvetddd kérdésekre,
nagyon fontos, hogy a szamitégép az egyetlen olyan médium, amely mikdzben jaték-
kornyezetként is szolgal és mikddteti is a jatékot, egyuttal a jaték szabalyozéasanak,
adminisztralasanak a feladatait is képes ellatni. Ez a tényez6 mar 6nmagaban is vonzo
lehet a haborts tablajatékok szamitogépes tjraalkotasa szempontjabol.

A szamitogép raadasul a legosszetettebb aritmetikai és logikai miiveleteket is képes
elvégezni. A jatékos ezaltal egyrészt felszabadul az adatok kezelésének faradsagos fel-
adatai aldl és ,,magara a jatékra” koncentralhat, masrészt pedig a jatékot konstitualod
rendszerek bonyolultsaganak novekedése el6tt sincs hatar. Az Osszetett adatkezelési
képesség altal nem csak a jatékok bonyolultsaga névekedhet, hanem a szamitogép gyor-
sasadganak koszonhetOen, akar a valdsideji (real-time) jaték is lehetové valik. Mindez
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crer

ben pedig ugyancsak kedvezd koriilménynek mindsiil, hisz a jatékosnak nem kell olyan
sokat varnia, amig példaul ,végetér egy kor”. Informacidkezelési paramétereinek
koszonhetden a szamitogép a lehetd legoptimalisabb formaban és litemezésben adagol-
hatja a human jatékosoknak sziikséges informaciokat, igy még a legbonyolultabb szisz-
téman alapuld jatékokat sem kell, hogy megbénitsa a jatékosokra zaduld adattomeg. Az
adatok szelekcidja hovatovabb a jaték valoszertiségét is novelheti, hiszen az életben sem
all moédunkban minden egyes helyzetbefolyasold paramétert attekinteni.

Tovabbi fontos tényezd, hogy a szamitdgépek haldzatbakapcsolasaval akar jatékosok
milliéit lehet egyetlen rendszerben 6sszekapcsolni ugy, hogy emiatt sem az adott jaték
¢lvezhetdsége, sem iranyithatosaga, sem adminisztrativ feliigyelete nem kell, hogy fel-
tétleniil csorbat szenvedjen. Es itt meg kell emliteniink azt is, hogy a szamitogépes prog-
ram maga is intelligens partnerként — ellenfélként vagy szdvetségesként — vehet részt a
jatékban. Példaul az amerikai haditechnikai kutatasok mesterséges intelligencia robotjait
jelenleg a legnépszeriibb, tobb-millié6 human felhasznald altal jatszott on-line kozosségi
jatékokban tesztelik és fejlesztik.

Crawford természetesen nem csupan a szamitogép mint jatékos médium elényeit,
hanem a gyengeségeit is szambaveszi. Mindezekre most nem térhetiink ki, legyen ezuttal
szamunkra elég annyi, hogy a tanulmany altal alig tobb mint huszonot évvel ezeldtt fel-
sorolt korlatok legtobbje mara feloldodni latszik, s dramai mértékben indultak fejlédés-
nek olyan tendenciak, amelyek valodi kibontakozasardl a nyolcvanas években még
Crawford is csak a science-fiction regényekben olvashatott.

Isteni jatékok, emberi jatszmak: civilizacié, evolicié és episztemologia

A haborus tablajatékok altalaban térképszerii és rendszerint négyzethalds, vagy egyéb
moédon szektorokra osztott jatékterét a szamitdgépes valtozatokban fokozatosan felval-
totta a foldrajzi kornyezetet imitalo, és a jatékos altal vezérelt elemek realisztikus visel-
kedésének szimulaciojat is lehetové tevo jatéktér. A jaték kdrnyezetének és dsszetevoinek
egyre valdszeriibbé valasaval parhuzamosan a jaték komplex dimenzoi is kitdgultak, a
kifejezésére, és ezaltal a jatékbeli torténésekkel valdo mind teljesebb azonosulasra. A
»megmondjuk neked, hogy ebben a jatékban ki lehetsz” korlatozast egyre inkabb felvalt-
jaa ki vagyok én?” nyitott kérdése, mint a jatékos aktiv és kreativ 6nazonossag keresé-
sének kiindulopontja. (28)

Amikor a nyolcvanas évek masodik felében a monstrudézussa duzzad6 kelléktarral
operalo tablas jatékok iranti kereslet kezd visszaesni, €s helyiikre elkezdenek benyomul-
ni szamitogépes adaptacioik, a MicroProse nevil szamitogépes jatékcég egyik vezetdje,
Sid Meier forradalmasitja a stratégiai jatékok szamitogépes kialakitasaban uralkodé elve-
ket. A mar emlitett Avalon Hill hagyomanyos tablajatékgyartd cég egyik veteranjaval
kozosen, egy Francis Tresham nevil brit tablajaték tervezo tobb jatékat is atdolgozzak
szamitogépre. (29)

Ebbdl a munkabdl sziiletik meg az azéta legendassa valt Sid Meier’s Railroad Tycoon
(1990), amelyben egy vasuti tarsasagot kell a jatékosnak igazgatnia. A jaték hatalmas
siker lesz, tovabbi atdolgozasok is kezdetiiket veszik. Tobbek kozott igy keriil ujrafelfe-
dezésre Tresham egy masik jatéka az eredetileg tablan jatszott Civilization (1980) is,
amelyben a haborukon, gazdasagi folyamatokon, technikai és tudomanyos éatalakulaso-
kon alapuld, korokon ativelo tarsadalmi fejlodést kell a jatékosnak i. e. 4000-td1 kezdve
az Urkorszakig, mint ,,istennek” iranyitania. Végiil a szintén tablajatékként ismert 1957-
es Risk (és annak 1973-as szintén Civilization, majd Empire neveken futé szamitogépes
feldolgozasa), a mar emlitett vasut-szimulator és egy masik rendkiviil népszeriivé valt
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szamitogépes jaték, az els6 nem destruktiv célokkal rendelkezd isten-szimulatorként is
emlegetett SimCity (1989) legjobb vonasai alkotjak azokat az 9sszetevoket, melyeket az
1991-ben piacra dobott Sid Meier’s Civilization cimii jatékprogram hasznosit.

Hogy a létrejott szamitogépes jaték, a Sid Meier’s Civilization az alapeszmén és keret-
torténeten tul is szorosan kotodik-e a Tresham megalkotta tarsasjatékhoz, erdsen vitatott
kérdés. Amiben azonban mindenképpen igazat kell adni Soren Johnsonnak, az immar
negyedik sorozatanal tart6 Civilization vezetd tervezdjének, hogy mig a tablajaték jatékme-
nete egy alapvetden linearis mintazatot kovet, addig a szamitogépes valtozat képes arra,
hogy osszetett agakra bomolva még komplexebb jatékszituaciokat idézzen eld a jatékosok
szamara. Elég csak megnézni azt a tudas-térképet, ami bemutatja, hogy az egyes ,,civiliza-
cios készségek és tudasok” miként alkotnak halézatot a jatékmenet folyaman, mindjart
vilagosan latszik, hogy a szamitogépes jatéknak csupan ezt a kis dsszetevdjét, amit ennek
a tablazatnak a pontos kovetése és adminiszt-
ralasa jelent, mennyire megterheld volna a
Amennyiben R6z6sségi jdtékok — megfelels szamitogépes program nélkil
tervezésenél mindezen funkcick Xezelni & nyomonkovetni.

B ) b Ami pedig a program grafikai megoldasa-
tarsadalmi szempontbol produk- it és hollywood-i szuperprodukciokkal ver-

tiv iranyainak megnyitdsa is sengd atvezetd képsorait illeti, kijelenthetd,
elotérbe kertilhet, akkor a tudds, hogy a Civilization tablajaték és a Sid

a cselekués. a léte=és és az eo)- Meier’s Civilization mai, aktualis szamito-
’ 8y gépes valtozata a kerettorténeten tal, valoban

mds irdnti felelOsség R6z6sségi  nem sok mindenben hasonlitanak egymasra.
tényezdi és folyamatai ,szituativ A Sid Meier’s Civilization jaték felépitése
megértésének” eszkozeiként is ¢és megoldéasai mufajt teremtettek. Ennek a

~ tarthaté idtékok ko miifajnak a hires tovabbfejlesztett jatékai az
szamonlarthato Jateror kore Age of Empires vagy a késébbi World of

gazdagodni fog. Ez a szemlélet  Warcraft is, amely utobbi, tizmillios felhasz-
ugyanis a pozitiv tarsadalmi naléi taboraval a vildg egyik legnagyobb
gyakorlatok elterjesziésében, a online jatékos kozdsségét tudhatja magaé-

. _ o nak. A Sid Meier’s Civilization-ben és az ezt
hatdrozott és a kozos értékek kovetd, hasonld jatékokban dominald tarsa-

megteremtésében elkotelezelt  dalmi evolucios gondolat kiterjesztésére és a
identitdsok kialakitdsdaban, a biologia, antropoldgia teriiletén torténd

. P . .. egyiittes kibontasara csak 2008 szeptemberé-
Jatszva tanito tarsasjatekok iij ig kellett varni, amikor a legendas SimCity

generdcidja felé is megnyithatja  cim urbanus isten-szimulator, majd a szin-

az utat. tén mifajteremt6 The Sims cimi életszimu-
lator alkotoja, Will Wright és cége, a Maxis
piacra dobta a Spore (azaz Spora) cimii

isten-szimulatort.

A Spore elképzelt fajok galaktikus méretekben zajlo fejlédését szimulalja egy olyan
jatékprogram keretében, amelyben a felhasznalo isteni dontései, tigyessége €s érdeklodése
adja meg az evolucio iranyat. Az egysejtiiektdl az Gsszetett felépitést allatokon at a gon-
dolkodo, tarsadalomalkotd, majd az univerzumba kirajzo 1ényekig vezethetd jatékmenet
immar nem egyetlen céllal, nem egyetlen lehetséges nyertes befejezéssel rendelkezik, mint
példaul az elsé Sid Meier’s Civilization program. A Spore-ban a jatékos pontrél pontra
érvényesitett kreativ dontésein mulik, hogy milyen iranyt vesz a jaték soran bonyol6do
torténetszal. A jaték megalmoddja, Will Wright nyilatkozata (30) szerint, a Spore-ral egy
olyan ,.foy” tipusu jaték (vo. az angol ,,game” és a ,.toy” kifejezések kozti jelentéskiilonb-
séggel) jott 1étre, amely nagyfoku variabilitasa és nehezen kimerithetd lehetdségei révén,
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jatékosait alapvetd elvek felfedezésére és hosszu tavu, eldrelatd, felelés gondolkodasuk
fejlesztésére készteti.

Habar a Sid Meier’s Civilization sorozat minden egyes darabja €s a Will Wright féle
Sim-ek mogott is professzionalis szaktudosok és médiamiivészek altal végzett, szélesko-
i kutatéi munka és kisérletezés all, és e jatékok megvalositasaban a kortars mivészet
legnagyobbjai vesznek részt (a Spore zenei kornyezetét példaul Brian Eno alkotta meg),
ezek a jatékok mégsem elsdsorban a tanulast szolgaljak — barmit is allitsanak réluk készi-
téik. A szamitogépes jaték, mint vizualis tanulasi kornyezet fejlesztése, bar nagy eredmé-
nyeket konyvelhet el, az igazan népszerii jatékokhoz képest jelenleg egyelére mégis
gyerekcipdben jar.

Az amerikai Wisconsin-Madison Egyetemen David Williamson Shaffer tanulaspszi-
choloégus altal vezetett, oktatasi célu szamitogépes jatékok készitésével és a hozzajuk
kapcsoldédd komplex iskolai rendezvények kidolgozasaval foglalkozé kutatdcsoport a
fent emlitett jatékok azon potencialjanak atvételére alapozza episztémikusnak nevezett
jatékait (31), hogy a Civilization- és a Sims-tipusu jatékok vilag-szerii kdrnyezetek szi-
meglatasa szerint az ezek altal a jatékok altal szimulalt vilagokat nem csupan tények,
vagy egymastol elszigetelt tudasteriiletek épitik fel, hanem nagyon is nyilvanvalé tarsa-
dalmi gyakorlatok, komplex civilizacios, urbanus, gazdasagi osszefiiggések érvényesit-
het6k jatékkornyezetiikben. Mindezek az Osszefliggések tehat nem csak abrazolhatok,
hanem akar megélhetévé és individualisan formalhatova is tehetdk a jatéktérben, modot
adva a jatékosoknak a komplex tarsadalmi halézatokban felmeriilé problémak alternativ
megoldasainak kidolgozasara is. Ha ezeket az Osszefliggéseket nem kizarélag a szora-
koztatas, hanem az elméletképzés és 6nalld kutatas, felfedezd tanulds iranyaban nyitja
meg egy jaték a jatékosok eldtt, akkor ezek a tipusu videojatékok a tanulds virtualis kor-
nyezeteivé is tehetok. Az isten-szimulatorbol varos-tervezd szimulatorra alakitott jatékok
a szavakkal és szimbolumokkal leirt ismeretek kozlése helyett, példaul lehetéséget adhat-
nak a vizsgalando jelenségek szamos Osszetevjének élményszerii megtapasztalasara, a
problémak ¢és megoldasok egyfajta ,,szituativ megértését” is lehetdvé téve. (32)

A korabbi, tdmeges szdrakoztatast célzo, online kozosségi jatékok példaul csak kevés-
s¢é adtak lehetdséget a jatékosok kulturalis kiillonbozdségeinek megnyilvanulasara, egyé-
ni identitasok kialakitasara és valodi kozosségi, a szo eredeti értelmében vett politikai
aktivitas, kozosség-dinamikai akciok kifejtésére. Will Wright online k6zosségi jatéka-
ban, a The Sims-ben viszont mar lehetdvé valt ilyesmi is. Nevezetes, kutatok altal is
sokat targyalt példaja ennek Arthur Baynes huszonegy éves és Laura McKnight tizen-
négy éves Sims-jatékosok elndkvalasztasi kiizdelme, amelyet Alphaville jatékvaros ira-
nyitasaért vivtak a The Sims jaték virtualis vilagaban. (33) Amellett, hogy a nagypolitika
vilagabdl ismerds tisztességes €s tisztességtelen eszkdzok csaknem mindegyike bevetés-
re keriilt a kampany soran, globalis tiikrot tartva ezzel a valosagos demokratikus tarsa-
dalmak elé, az eset arra is felhivta a kutatok figyelmét, hogy tinédzserek tizezrei olyan
politikai rendszereket mukodtetnek, amelyekben valosagos jatékosok virtudlis életei
fliggnek a virtualis kozdsséget érintd, a jaték vilagaban bekovetkezd eseményektdl és az
eseményekre adott k6zosségi valaszoktol.

Amennyiben kozosségi jatékok tervezésénél mindezen funkciok tarsadalmi szempont-
bol produktiv iranyainak megnyitasa is el6térbe keriilhet, akkor a tudas, a cselekvés, a
1étezés és az egymas iranti feleldsség kdzosségi tényezoi és folyamatai ,,szituativ megér-
tésének” eszkozeiként is szamontarthato jatékok kore gazdagodni fog. Ez a szemlélet
ugyanis a pozitiv tarsadalmi gyakorlatok elterjesztésében, a hatarozott és a kozos értékek
megteremtésében elkotelezett identitasok kialakitasaban, a jatszva tanit6 tarsasjatékok 1;j
generacioja felé is megnyithatja az utat. (34)
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Mészaros Gyorgy

ELTE Pedagoéiai és Pszichologiai Kar,
Neveléstudomanyi Intézet

Ifjusagi szubkultarak és
»Szubkulturalis pedagogia” egy
iskolai etnografia fényében

Ez a tanulmdny néhdny némileg dtdolgozott részletet tartalmaz egy),
az Iskolakultiira kényvek sorozatban nemsokdra megjelend
konyvbol, amely egy doktori kutatds eredmeénye: Szubkultiirdk és
iskolai nevelés: Narrativ, kritikai pedagogiai etnogrdfia. A tanulmdny
a szubkultiirdk és szubkulturdlis pedagogia téemakorét emeli ki a
disszertdcio és a kényv egy elméleti fejezetének kézreaddsduval, melyet
kiegészit az empirikus kutatds nyomdn sziiletett sz6veg néhdny
részlete is.

A szubkulturak kutatasa

szubkultirak kutatasa az utobbi évtizedekben kiilondsen a kiilfoldi szocioldgiai és
Aantropol(')giai szakirodalomban népszerti, kedvelt teriiletnek bizonyult. Szamtalan

tanulmany jelent meg a témaban. E diszciplindkban jol 6sszetalalkozott a szubkul-
tarak iranti érdeklédés az onalld kategoriaként megjelend ifjusag kutatasanak szintén
el6térbe keriild igényével, 1étrehozva a kifejezetten ifjusagi szubkultirak feltarasara,
leirasara szakosodott szakirodalmat. A két 6sszeérd tendencia értelmezhetd ugy, mint két
allegorikus projekt. Az els6 a tarsadalomrdl egy, a korabbi képt6l (a tarsadalom mint
organikus egész) eltéro allegoriaban gondolkodik, és azt mint széttéredezett, 6nallod kul-
turalis ,,alrendszerekbdl” 4116 és szétesd egészet épiti fel, a ,,fenti” tobbségivel szemben
a ,,lenti”, kisebbségi jelentdségét, szerepét kiemelve. A szubkultura fogalmanak beveze-
tése, a figyelem a kisebb csoportokra szétfesziti az egységes kultura és az egységes tar-
erbsiti meg a tudomanyos szovegekben. Kérdés, nem a romantika 6roksége sejlik-e fel e
folyamat mogott. A fiatalok szinte mitikus tarsadalmi foszereplévé 1épnek eld a kutata-
sokban. A szubkulturalis megkozelités pedig egy kiilonleges, eltérd, sokszinl fiatalsag
képét adja. Bar a szovegek ilyen értelmezése nyilvan erés félreértelmezés, és megkérdo-
jelezhetd — tobbek kozott elnagyoltsaga miatt —, egy altalam valasztott interpretativ
megkdzelitésben kikeriilhetetlen a szdvegek ilyen jraolvasasa. Ez Osszhangban van
azzal is, hogy maguk a szubkultira-kutatasok szintén sokszor ilyen megkdzelitéssel vizs-
galddnak. Elég csak Stanley Cohen (2002) ,,moralis panik” elméletét idézni, amely sze-
rint a modok és rockerek mint szubkulturak kikristalyosodéasat a média (félre)értelmezé-
se segiti eld. Felvetddik a kérdés: a szubkulturakat, a szubkulturalis jelenségvilagot vajon
nem a kutatasuk konstrualja és erdsiti-e meg. Mikdzben a(z ifjusagi) szubkultirak kuta-
tasanak sokféle, kivalo bemutatasat talalhatjuk — magyarul is, példaul Kacsuk Zoltan
(2005) cikke, Racz Jozsef (1998, 2001) konyvei —, az ilyen erételjesen interpretativ meg-
kozelités nem kap igazan teret az Ujragondolds, -értelmezés folyamataban. Ugyanigy
hianyzik egy pedagdgiai megkozelitési torténetmondas. Mindez indokolttd tehet egy
olyan narrativ Gjradsszefoglalast, amely a nevelés-oktatas szempontjait helyezi el6térbe.
Ez az elméleti bevezetd erre vallalkozik, igaz, nagyon vazlatos médon.
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A Chicagoi Iskola

Az els6 nagy ,,iskola”, amely a szubkulturakkal foglalkozott, a Chicagéi Iskola volt,
amely a vilagon az els6 szociologiai intézethez kothetd. Egyik kiindulopontja Robert E.
Park (1915) The City cimii tanulmanya, amely hosszl idére meghatarozta a szubkultira-
kutatasok iranyat abban a tekintetben, hogy a varos (specifikusan a nagyvaros) szociold-

A varos mar nem csak egy koriilirhato helyet, teret jelent, hanem egyfajta metaforava
is valt a tarsadalomtudomanyokban, szamtalan negativ konnotacidval. A tomeg, a moz-
gasban levés, a szétesés-felbomlas, a rendezetlenség, a szélséségek és a kriminalités
helyeként irja le Park a varost, szembeallitva a ,,régi varossal”, amely erdditmény volt,
védelem, az egyén szabadsaganak tere. frasanak alcime (Javaslatok az emberi viselke-
dés vizsgalatahoz) jol mutatja, hogy nem pusztan a varost akarja bemutatni, hanem
projektjének lényege az emberrdl sz016 kutatas kiegészitése egy 01j dimenzidval. Szove-
gében az 11j, nagyvarosi ember képét rajzolja meg, akit a fent leirt kozeg hataroz meg.
A régi és 01j szembeallitasa Ojra és Gjra visszatér tanulmanyaban: a régi kozosségi 1étet
felvaltja a személytelen kollektivitas, az els6dleges kapcsolatokkal szemben a masodla-
gosak keriilnek el6térbe, a korabbi erkolesi egyértelmiiség helyére a moralis rendezet-
lenség 1ép. A ,,valami baj van” torténete ez. A szocioldégus pedig keresi a baj okat.
Kiilonésen érdekes, amit Park az excentrikus emberrdl ir: a kis kozosségek (példaul
falvak) toleraljak az egy-két excentrikust a koriikben, a nagyvaros viszont kitiinteti a
kiilonlegest, az eltérét, aki ott *milieu’-t talalhat maganak. A varos mintegy laboratori-
um — allitja dsszefoglaléan Park —, ,,megmutatja a jo €s gonosz sz¢élsdségeit az emberi
természetben”. Az embert tehat itt a szélsdségeiben ismerhetjiik meg a tanulmany sze-
rint, s bar el kell 6t fogadnunk igy — ahogyan ezt explicite leirja a szerzé —, az eltérés,
az abnormalitas, kiilonlegesség jegyei mégis a ki nem mondott normaval, elsédleges-
séggel, az eredeti, nem sz¢élsOséges emberivel helyezik szembe a parki varos emberét. A
kiilonlegesség és eredetiség ilyen szembeallitasa a mai napig visszatérd implicit torténet
a szubkultira-kutatasokban, nemkiilonben a pedagogiaban, amelyet mindig megkisért a
,,valami eredeti” visszaallitdsdnak projektje.

A fiatalok, akikrél a Chicago6i Iskola ir, a nagyvaros fiataljai, akik az j metropolis
szovevényes rendszerében, kozegében helyezkednek el. A (metaforikus) utca fiataljai,
akik altalaban veszélyt jelentenek a varosi emberre, de akik egyben aldozatai is a varos-
nak. A veszélyes ¢és veszélyeztetett fiatalok képe gyakorlatilag az ipari nagyvarosok
megjelenésével egyitt tlinik fel a legkiilonfélébb — nem csak, s6t eldszor nem elsésorban
tudomanyos — narrativakban, leirdsokban; és azota is €l.

E szociologiai megkozelités a fiatalok csoportjaira mint devians képzddményekre
tekint. A devianciat azonban problémamegoldasként értelmezi, funkciot tulajdonit neki.
Az alapvetden funkcionalista megkozelités keletkezésének idejében, szemben a pszichi-
atriai értelmezésekkel (példaul Lombroso ,kriminalis személyiség” elmélete) elfoga-
dobb, a tarsadalom feleldsségét hangsulyozo devianciaelméletnek tekintette magat és
masok is annak tekintették. Ma azonban éppen azért kritizdlhatd, mert mostani értelme-
zéslink szerint ,,demonizalonak” tekinthetd néhany eleme: a szubkultirahoz tartozoé fel-
nétt és fiatal képét erdteljesen 6sszekototte a devianciaval, s6t a csoport képét a veszélyes
tomegével. A szubkultira dnmagaba zarkozd, tagjaitol konformitast vard, masokra sok-
szor veszélyt jelentd csoportként jelenik meg Albert K. Cohen (1955) tanulmanyaban,
amely a szubkultara altalanos elméletét akarja felvazolni, és a szubkulturalis devians
viselkedést mint problémamegoldast mutatja be. Az iskola egy masik képviseldje, Becker
(1963) tovabb megy, és egy tranzakcids devianciaelméletet vazol fel, vagyis felhivjara a
figyelmet, hogy a deviancia nem valamilyen bensé mindség, hanem cimke, amellyel a
tarsadalom mindsiti az adott viselkedést. Jazz-énekesekrdl szol6 tanulmanya jol bemu-
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tatja azokat az interpretdciés modokat, ahogyan a szubkulturdhoz tartozok felépitik
kiilonlegességiiket a tarsadalom tobbi tagjahoz vald viszonyban.

Végiil a Chicagdi Iskola teszi meg az els6 1épéseket, hogy jol koriilhatarolja a szub-
kultura fogalmat, és bemutassa szocioldgiai hasznat. Gordon (1947) szerint a terminus,
ha széles értelemben hasznaljuk, kivalé arra, hogy tal inkluziv, nagy kategoriakon beliil
kisebb csoportosulasok tanulmanyozasat tegye lehetévé, és az olyan, egymastol elkiilo-
niil6 kategoridkat, mint osztaly és etnikai csoport, egymassal vald 6sszekapcsolodasuk-
ban targyaljuk. Meghatarozasaban a szub-kultira a nemzeti tarsadalmon beliili szegmens,

Mit tud kezdeni a pedagogia, az
iskola a zajt kelto, ellencillo
szubkultitrdahoz tartozo fiatal
képevel? A szembendillds termeé-
szetesen érinti a szocializdcio
egyik kiemelt terét, az iskoldt is,
és a nevelés konnyen zavaro
téenyezot lathat a szubkultiirdk-
ban. E szemlélet egyik kovetkez-
meényeként elbeszélhet6 olyan
pedagogiai cél is, amely a fiata-
lokat ki akarnd mozditani
improduktiv szubkulturdlis pozi-
ciojukbol. Mdsrészt az ellendllds
szociologiai, kritikai feltdrdsa jol
bemutatja, az ilyen feliilrol jévo
szocializdcio mennyire nem
tudna hatekonyan miikoédni, és
a szubkultirdk gazdagsdganak
Seltdrdsa a kordbbi megkézeli-
tésnél jobban ramutat egyfajta
pedagogiai potencidlra is, amely
ezekben rejlik: a személyek iden-
titdsdanak formdldsa terén.

csoport, amely meghatarozo keret egy gyer-
mek szocializacidjaban. Vilag a vilagban, de
6nallé vilag. Irwin (1970) a szubkultiurara
mar nem mint csoportra tekint, hanem k6zos
perspektivaként, életstilusként, tevékenységi
rendszerként hatarozza meg egy pluralista,
sokszinill (amerikai) tarsadalomban.

A pedagobgia, mint mar jeleztem, nemigen
szembesiil ezzel a sokszinli vilaggal. Sok
tekintetben kozel all a neveléshez kapcsolo-
do szovegvilag szemlélete a fenti megkozeli-
tések problematikus perspektivaihoz. Ha az
iskolai nevelésben az eltérés szoba is keriil,
az hatranyos helyzetként” definialodik, s
annak inkabb pszicholdgiai, mint szociologi-
ai megkozelitéseivel talalkozhatunk. Sokszor
a deviancia tranzakcids megkdzelitése nem
eléggé erdteljes a pedagodgiai szovegekben,
és a fenti elbeszéléshez hasonldan a ,,mas”,
az eltérd fiatal mint kiilonleges, excentrikus
interpretalodik, akivel valami baj van, amit
meg kell oldani. E szemléletben a szubkultii-
rdkhoz tartozd fiatal pozitiv megkozelitése
hianyzik, a szubkulturakban rejlo pedagogiai
potencial felfedezése helyett csak reakcid a
nevelés.

A Chicagoi Iskola évtizedekre meghata-
rozta az angolszasz szubkultura-kutatasokat.
M¢ég chhez a szellemiséghez kapcsolhato a
brit Young (1971), akinek munkassaga azon-
ban mar egyfajta hidat jelent a , kovetkezé”
Birminghami Iskola felé. Tanulmanyaban a
tobbségi tarsadalomban is jelenlévd
szubterran értékek jelentdségére hivja fel a

figyelmet. Ujmarxista (frankfurti) és pszichoanalitikus elemeket is 6tvozé nézGpontja
szerint a devians (droghasznalo) fiatalt a tarsadalom nem segiti, hogy a ,,jaték vilagadba”
is megfeleléen szocializalédjon — és nem csak a munka vilagaba, mert a felnétt 1éthez
nyilvanosan, ,,hivatalosan” a munkaértékek kapcsolédnak, mikozben persze jelen vannak
a szubterran, szorakozasi értékek is. A fiatal igy egy elfojto kapitalista tarsadalom aldo-
zatanak tekinthetd, és — hozzatehetjiik — ebben része van az erre nem reflektald (kiilono-
sen iskolai) pedagogianak is, amely erre az elfojtasra nevel.
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Centre for Contemporary Cultural Studies

A Birminghami Egyetem Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) intézeté-
hez kapcsolodo kutatasok alapvetéen meghatarozoak a szubkultira-elméletek €s -kutata-
sok vilagaban. Mint majd latjuk, minden késobbi tanulmany ehhez az iskoldhoz nyul
vissza, erre hivatkozik, illetve leginkabb ma ettdl tér el, ezzel vitatkozik. A CCCS meg-
kozelitése egyszerre marxista alapti, a mogottes ideoldgiat kutato és szemiotikai, a jelek
jelentéségét kiemeld elmélet. A szubkultirahoz tartozo fiatalok e megkdzelitésben a
munkasosztalyhoz tartoznak, de egyrészt ambivalens a viszonyuk ehhez identitasuk
kialakulasaban, mert a sziil6i kultira mellett érzik a dominans, kommercializalt tomeg-
kultiira vonzasat; masrészt atélik, hogy a munkasosztaly elveszitette kohézios erejét. Az
osztaly krizisére valasz a szubkultirakhoz tartozas, ahol imaginariusan, szimbolikusan
miikddtetik az osztalyhoz tartozast a fiatalok. Ahogyan Hall és Jefferson (1975) kotete
bemutatja: a szubkultarak jol jelzik, hogy a habort utani brit tarsadalomban milyen
mélyen élnek az osztalyhoz kot6dé egyenldtlenségek a hivatalos diskurzus osztalyok
nélkiili tarsadalmat felrajzolo elbeszélésével szemben.

A fiatalok ebben az elméletben nem elidegenedettek, nem delikvensek, hanem jelen-
szembeni ellenallasként tekinthetk, amely azonban lehatarolt, csak a szérakozas vilaga-
hoz kapcsolodik: végsé soron nem hoz politikai-tarsadalmi megoldast. A fiatal ebben a
perspektivaban mintegy be van zarva a szubkultira vilagaba. Itt ugyan némi ,helyet
nyer” maganak ellenallasaval, de szubkulturalis identitasa elsGsorban a szorakozashoz
kothetd, jovoje, perspektivaja nincs (lasd példaul: Cohen, 1972). A szubkulturak vilagat
a birminghami szerzok olyan strukturalis elemzésekkel irjak le, amelyek ramutatnak a
kiilonféle stilaris elemeikbdl 6sszealld homologidkra, vagyis a megnyilvanulasok mogot-
ti mélyebb, belsd logikara.

A birminghami iskola egyik legismertebb, legjelentdsebb alakja Dick Hebdige (1979),
aki a szubkultirat (els6sorban a punkokét bemutatva) egyfajta tarsadalomban jelenlévo
zajként irja le, kritikat is gyakorolva a tobbségi reakcion, a moralis panikon. A zaj ugyan
nem valtoztat semmit, de mégis megmozgat valamit: a szubkultira zajt kelt a tarsadalom-
ban. Munkéja tobb szempontbol 11jité a birminghami hagyomanyon beliil: az osztalykodz-
pontu olvasattal szemben a korabbi tételeket a rassz kategdridja mentén gondolja ujra; a
(punk) szubkultira valogato, egymas mellé dobald, kaotikus jellegét emeli ki a homologia
keresésével szemben; és sokkal erdteljesebben elmozdul a korabbi munkaknal szemioti-
kai iranyba, felhivva példaul a figyelmet a jelek tobbértelmiiségére, szubkulturakban
val6 atértelmezésére (példaul a modok nyakkenddhordasa mas jelentéssel ruhdzza fel a
hagyomanyos tarsadalmi szokast). Hebdige és a korabbi miivek is rdmutatnak arra a
jelenségre, hogy a szubkulturakhoz tartozo, ellenallast hordozo jeleket a piac sokszor
magaéva teszi és kiiiresiti.

Mit tud kezdeni a pedagogia, az iskola a zajt keltd, ellenalldé szubkulturdhoz tartozo
fiatal képével? A szembenallas természetesen €rinti a szocializacio egyik kiemelt terét,
az iskolat is, és a nevelés konnyen zavard tényez6t lathat a szubkultarakban. E szemlélet
egyik kovetkezményeként elbeszélhetd olyan pedagogiai cél is, amely a fiatalokat ki
akarna mozditani improduktiv szubkulturalis pozicidjukbol. Masrészt az ellenallas szo-
ciologiai, kritikai feltarasa jol bemutatja, az ilyen feliilrél jové szocializacié mennyire
nem tudna hatékonyan miikddni, és a szubkultirak gazdagsaganak feltarasa a korabbi
megkozelitésnél jobban ramutat egyfajta pedagogiai potencialra is, amely ezekben rejlik:
a személyek identitasanak formaléasa terén. Az iskola olyan bemutatasa pedig, amely csak
megerdsiti a fiatalok terméketlen, de termékennyé tehetd szembenallasat — mint példaul
a sokak altal ehhez a tradicidhoz kapcsolhato Willis (1977/2002, 1990) munkai —, kritikai
megkdzelitésben jo kihivas lehet az iskolai pedagogia atalakitasara.
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A CCCS munkait sokan kritizaltak. E kritikak kozil talan az egyik legkiemelkeddbb
McRobbie-é (McRobbie és Garber, 1975), aki beliilrdl kritizalva ramutat a tanulmanyok-
nak arra az egyoldaliisagara, hogy csak a latvanyosan megnyilvanul6 férfi, fiu szubkul-
turékra figyeltek — ahogyan a pedagodgia is hajlamos a fiukra, a férfi szempontra, vagy
épp a fitk problémassagara fokuszalni a gyakorlatban és az elméletben egyarant.
McRobbie (1989) késdbbi tanulmanyaban kritizalja a birminghami tanulmanyokat, mert
a piacnak csak mintegy utdlagos atértelmezd szerepet tulajdonitottak, és nem vették
észre, hogy az (példaul a divaton keresztiil) mennyire alakitja is a szubkulturakat.

Klubkultarak

A ’90-es években a kutatok figyelme az ujonnan megjelend house- és rave-partik vila-
ga felé fordult. Steve Redhead (1997) és Sarah Thornton (1995) tarja fel ezt az 4j vilagot,
amire a klubkultara kifejezést hasznaljak munkaikban. Egy apolitikus (,,fogd be a szad,
és tancolj!), az élvezetet, a tarsadalombol kimenekiilést kozéppontba helyez 11j gesztualis
kifejezésformakat talalo fiatal all el6ttiink, akivel az iskola ,,mamorral” szembenalld
vilaga ujbol nehezen tud mit kezdeni. Thornton azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy
a klubkultira vilagara ugyantgy jellemz6 az elitizmus, az izléshierarchidk mentén fel-
épiilo értékitéletek, besorolasok (példaul a valdjaban csak megkonstrualt mainstreamt6l
valo eltérés), és hogy a partizé fiatalok tobbé vagy kevésbé rendelkeznek egy, a (magas)
kulturalis tékéhez hasonléan miikdodd szubkulturalis tokével. Bourdieu fogalmanak ter-
mékeny Ujragondolasa és a szubkultirak hierarchikus vilaganak bemutatasa a CCCS
ellenallas-elméletének atértekelését jelenti, s ramutat a kapitalizmus, a fogyasztoi kultara
kritikaibb pedagdgiai elbeszélését teszi lehetove.

Thorntonnak termékeny a média és a szubkultirak Osszetett kapcsolatira vonatkozo
elbeszélése is, amely a popularis média kiilonféle formainak meghatarozo szerepét
mutatja a szubkultirak létrejottében, alakulasaban, kommunikaciojaban.

Posztszubkulturalis tanulmanyok

A posztszubkulturalis tanulmanyok képvisel6i szamos tovabbi ponton is kritika ala
veszik a CCCS nézOpontjat (Bennett és Kahn-Harris, 2004; Muggleton és Weinzierl,
2003). Els6sorban a szubkulturak heroikus (l1asd: ellenallas), romantikus (lasd: zaj) meg-
kozelitésének végeérdl beszélnek. Az ellenallas-elmélet tipikusan modern felfogas a fia-
talsagrol, a posztmodern gondolkodds mar nem tulajdonit a fiatalsagnak (egy részének)
ilyen ,,zajkeltd” tarsadalmi szerepet.

Ezen kiviil a szubkultira mint csoport kérdéjelezddik meg. A fiatalt az 0j elméletek
mar nem (szilard) csoportban és ehhez kapcsolodd identitasban latjak, a szubkulturalis
szcénat pedig fluid, széttéredezett, posztmodern kozegként irjak le. Maga a szubkultura
kifejezés kérddjelez6dik meg, és egyéb kifejezéseket javasolnak helyette a szerzok
(Bennett és Kahn-Harris, 2004 alapjan): stilus (Muggleton), életstilus (Featherstone),
izlés (Thornton), ,,ij torzsek” (Maffesoli, Bennett), a koznyelvben is hasznalt szcéna
(Stahl). Posztstrukturalista néz6pont ez, amely nem ugy tekint a fiatalra, mint aki egyér-
telmiien valahova tartozik, hanem mint aki valogat, sok helyen jelen van, sokféle szora-
kozast keres, végs6 soron sajat sziikségleteit elégiti ki stb. A tarsadalmi osztaly, a csoport
helyett a lazabb természetl szocialis formaciok kapnak nagyobb jelentdséget az értelme-
zésben. A fiatal individualitasaban all el6ttiink, és kiemelt szerepet kap az onértelmezés,
az onéletrajz (Muggleton, 2000).

A szemiotikai megkozelitést tovabbgondolva egyes szerzOk a jelek Osszességérol,
virtualitasrol és nem a valosagrol beszélnek. Az ontologiai megkdzelités elvetése altala-
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ban jellemz6 a posztmodern szubkultura-elméletekre. A performativitast kdzéppontba
allitd felfogas értelmében az egyén, a csoport, a szubkultira nem 6nmagéaban adott,
hanem cselekedetek, megnyilvanulasok, az eljatszas (’performance’) aktusai altal
konstitualjak 6nmagukat. Ennek fényében a fogyasztdi és oltozkodésbeli mintazatok
vizsgalata helyezddik szamos kutatas fokuszaba. Vannak, akik szerint pedig a szubkulta-
rakat valdjaban a tarsadalom konstrualja, sokszor a média. Ebben a felfogasban termé-
szetesen ismét megkérddjelezddik, lehetséges-e a fiatal szamara valamiféle szilard iden-
titas kialakitasa.

Muggleton (2000) interjuk alapjan probalta f6ltarni, hogy milyen a fiatalok szubkultu-
ralis onmeghatarozasa, és azt talalja, hogy valoban gyakoriak a perem- és hibridkulturalis
onmeghatarozasok, nagy az atjarhatosag a szubkulturak kozott, nem tulajdonitanak poli-
tikai vagy ellenallo jelentést kotddésiiknek, ugyanakkor a stilus kdvetését tigy beszélik
el, mint egyéniségiik kifejezését. Mar nem csak a hagyomanyos munkésosztalyhoz koto-
d6 szubkultarakat tanulmanyozzak, hanem sokkal szélesebb korben folynak kutatasok:
,,otthoni” szubkulturak (a lanyok ,,bedroom culture”-ja), virtualis szubkulturak, ,,glokalis”
kulturak, fan kultarak, lanyok a szubkultirakban. Az utdbbi témak koziil érdemes kitérni
a globalis és a lokalis kultira kozotti kapcsolatokat vizsgald tanulmanyokra, valamint a
lanyokat tanulmanyozokra. Az eldbbi esetében elmondhatd, hogy mig a korabbi kutata-
sokban inkdbb helyi, a varoshoz vagy esetleg egy nemzeti tdrsadalomhoz kotheté kon-
textusban szemlélték a fiatalt, addig most tobb cikk sz6l a globalis ifjusagi kultarardl, a
,.globalis fiatalrol”. A globalis nem feltétlentil all ellentétben a lokalissal, s6t sokszor azt
erbsiti fel. A feminista elméletek és kutatasok joggal szemére vetették a szubkultura-ku-
tatasoknak, hogy dominansan férfiakrol szoltak, férfikozponta szemlélettel. Elindultak
hat ebbdl a néi nézépontbdl is az elemzések és a fiatal lanyok kulturalis vilaganak kuta-
tasa. A néi nézéponton til az etnikumhoz kdthetd megkozelitésmad is teret nyer a szub-
kultara-kutatasokban, ismét azzal a kritikaval, hogy a faji kiilonbségekre kevés figyelmet
szenteltek (-nek) altalaban a kutatok.

Mint latszik, nem lehet egy egységes kutatasi iranyt folvazolni, s igy egy egységes
fiatalsagképet sem, amint azt az én rovid leirasai is mutatjak. Hozza kell tenni mindeh-
hez, hogy sokan kritikusan elemzik az 1) elméleteket, vagy azok egy részét, illetve az
egyes elméletek egymast is biraljak. Az ifjusagi szubkultirdk vagy az ifjusagi kultara
depolitizalasanak problematikussaga példaul tobb elmélettel kapcsolatban félmeriil. Van-
nak, akik arra hivjak fel a figyelmet, hogy ma sokkal szervezettebben politizalnak szub-
kulturalis csoportok (példaul antiglobalistak), és a szorakozasi szubkultiraknak is van
politikai jellegiik. Nem kritikat ad, hanem egy 0j, mikodoképes szubkultura-elméletet
vazol fel a Kacsuk Zoltan (2005) altal idézett Hodkinson (2002), aki a goth szubkultara
bemutatasan keresztiil egy olyan, mégiscsak az identitdsformalasra épité szubkultura-
fogalmat mutat be, amely nem a deviancia és ellenallas, hanem a fogyasztas és 6nkifeje-
z¢s kérdéseit allitja el6térbe. Végiil a posztszubkulturalis megkozelités atfogo kritikajat
is megfogalmazzak néhanyan, mint példaul Shildrick és MacDonald (2006), akik ugy
vélik, hogy a kritikdk a CCCS elméleti alapjanak nem megfeleld ismeretébol fakadnak,
¢és a tarsadalmi egyenldtlenségek szerepe ma is kiemelkedd jelentdségii a fiatalok szora-
kozési és szubkulturalis kotddéseiben, megnyilvanulasaiban, és a struktira, kultira,
¢életrajz harmassagéaban elemz6 birminghami megkdzelités nem vesztett aktualitasabol.

Kérdés marad tehat, hogy a nyilvan megvaltozott ifjusagi kultaraban milyen értelme-
zések mikodtethetok. Ezért j6 a meglévo dialogus az egyes megkozelitések kozott, mert
egymas gyenge pontjaira hivhatjak fel a figyelmet. Erdekes a kontextus és a szubkultira-
elmélet kapcsolatanak szempontjabol Pilkington (2004) cikke, aki sem a szubkulturalis,
sem a posztszubkulturalis elméleteket nem tartja megfelelének a mai orosz ifjusagi kul-
turalis helyzet értelmezésében, ahol a tarsadalmi osztaly, a hagyomanyok és a megosztott
helyi tapasztalatok sokkal inkabb formalo erdt jelentenek.
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Mar utaltam ra, hogy a pedagogia a poszt-szubkulturalis tanulmanyokban megjelend
fluid fiatalsag-megkozelitéssel nehezen tud elsé latasra mit kezdeni, ugyanakkor nagyon
is termékeny lehet egy ilyen hibrid identitaskép, melyet részben irasomban is érvényesi-
tek, a sziikséges arnyalasokat elfogadva: miszerint az ellenallasnak, a szocialis kiilonbsé-
geknek nagyon is szerepe lehet a szubkulturdk mai elbeszélésében is, és a stabil identitas-
felépités sem teljesen a multé.

Magyar kutatasok

Emlitést érdemelnek itt még a magyarorszagi kutatasok. Racz Jozsef (1998) hozta be
elészor hangsulyosan ezt a témat a magyar
tudomanyos kozéletbe. Jelentds Szapu

A fiatalok teste tijra meg tijra
feszegeti a hegemon kulturdlis
bei/iratot, annak kontrolljdt. Az
ordkon példaul az aktiv test rep-
rezentdlodik kiilonféle formcdik-

ban: rajzoldssal, mds irdasdaval,
szépitkezéssel, poénok gydrtdsd-
val, megbeszélésekkel, zenehall-
gatdssal, telefondldssal, a spon-

tdn csoportmunkdval stb. Tob-
bek ezek, mint a tilélés teve-
kenységei. Annak az i/ir(at)(ds)
a ez, hogy a testem nem énma-
gatol elidegenedett valosdg, nem
pusztan kiszolgdltatott test, irat,
hanem aktiv, alkoto, kreativ és
spontdn, az alkalmazkodds sza-
balyait nem feltétleniil kéveto
alany, maszk. E mogott egy
mdsik, mds szubkulturdlis,
szubaltern hang rejlik a testrol,
az emberrol, s6t a pedagogidrol.

Magda (2002) konyve, aki részletes néprajzi
alapu leirasat adja egy kisvaros csoportkulta-
rainak (az 6 eclnevezése). Bar munkaja a
leirasok részletessége és a hattérben meghu-
z6d0 ideologiai mintak foltarasa miatt figyel-
met érdemel, de egyrészt mar elavultnak
szamit, masrészt alapvetden posztpozitivista
ropologiai megkdzelitését tekintve tavol all
ennek a kutatasnak az alapelveitl. Megem-
litendd végiil Gaul Emil (2008) kutatasa, aki
gyakorlatilag Szapu Magda modszereit
kovetve elsdsorban az izlés és az 6ltozkodés
mentén leirhat6 szubkulturélis jegyek egyéb
hattérvaltozokkal vald Osszefiiggésére kér-
dez ra (csaladi hattér, értékvilag), és Matoné
Szabo Csilla (2009) tanulmanya, melynek
pozitivuma, hogy egy 1 szubkultira alapos
feltarasara vallalkozott, de amely komoly
hianyossagokat mutat a téma elméleti meg-
alapozasa terén, és legfobb gyengéje, hogy a
legkorabbi devianciaelméleteket idézd és
erdteljesen heteronormativ prekoncepciok-
kal (reflektalatlanul) épiti fel négy (!) meg-
kérdezett fiatal elbeszélésére alapozod

crer

»Szubkulturalis pedagogia”

E tanulmanyban és megjelend kdnyvemben nem teszem le a voksom egyetlen szub-

kultara-elmélet mellett sem, hanem egyrészt beépitem értelmezéseimbe a kiilonféle
elméletek meglatasait, masrészt inkabb a fiatalok sokszini, hibrid (popularis) kulturalis
vilagat veszem alapul (az egyes szubkultirak helyett), amelyben szamos jol vagy kevés-
bé jol koriilhatarolhato ifjusagi kulturalis csoportosulas vagy perspektiva jelen van. Ez
Osszhangban van az altalam preferalt multikulturalitds-elmélettel (McLaren, 1997;
McLaren és Farahmandpur, 2005), és egy ilyen vilag jelenlétét latszik aldtdmasztani
empirikus kutatasom is. Igy lathatéan kozelitek a poszt-szubkultira narrativajahoz,
ugyanakkor az ellenallas, az osztaly, a hattérbe szoritott hangok, az egyenldtlenség, az
tizlethez kapcsolddas fontos szerepet jatszanak értelmezésemben. Pontosan ezért tartom
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meg a szubkultira kifejezést, de nem célom, hogy koriilhatarolt kultirdkat elemezzek,
hanem csak, hogy az iskolaban megjelend, a hivatalostdl eltérd ifjlisagi szubkulturalis
vilagot ebben az intézményes viszonylatban feltarjam. A ’szubkulturalis’ kifejezés itt
allegorikussa valik, mert altalaban utal egy szub-, al-kulturalitasra, mely nem tartozik a
hivatalosan elismert iskolai (tehat nevelési) kulturalitashoz, de amely, mint majd felmu-
tatom, pedagodgiai jelleggel rendelkezik, legalabbis értelmezhetd pedagodgiailag. Bar
ebben a kutatdsban nem 1épek az egyes szubkultirak tanulméanyozasanak ttjara, ezt fel-
tétleniil termékenyitdnek gondolom a pedagodgia szamara, kiilondsen, ha a fogalmat
kelléen rugalmasan, széles értelemben hasznaljuk, és a fiatalok sokféle kulturalis koto-
dését beleértjiik: a néptanccsoporttol a Harry Potter-fanoldalakon és a hagyomanyos
értelemben vett szubkultirdkon (rocker, ujabban emo, anime) at a vallasi hovatartozasig.
Mindezeket én is belefoglalom az altalam ebben az irdsban elbeszélt szubkulturalis vilag-
ba. Ez a ,,vildg” mindezeken a ,,szubkultirdkon” keresztiil sokféle alternativ kulturalis
pedagdgiat rajzolhat a fel a neveléstudomany €s a nevelési gyakorlat szamara.

Az empirikus kutatas és a beléle sziiletett szoveg

Empirikus kutatasom egy fél éven at tart6 iskolai etnografia volt egy budapesti lakd-
telepi gimnaziumban 17 éves didkok kozott. Résztvevd megfigyeléssel voltam jelen egy
osztaly életében folyamatosan (az iskolaban és néha iskolan kiviili tevékenységekben is:
kocsmazasok, bulik, chatelés, kirandulas stb.) a 2006-2007-es tanév masodik félévében.
Folyamatosan kutatasi naplot vezettem a vizsgalat alatt, interjikat készitettem diakokkal
és tanarokkal, és egy zard kérddivet is kitoltettem a diakokkal. Az NVivo kvalitativ elem-
z0 szoftverrel feldolgozott sok szaz oldalnyi sz6vegbdl egy narrativ, értelmezé-elemz6
iras sziiletett, amelyb6l néhany részletet a szubkulturalis pedagogia témajahoz kapcsolo-
dodan kozreadok ebben a tanulmanyban. Jol latszik, hogy a szovegben tobbszor jatszom
a szavakkal (példaul: i/iratok: iratok és én iratok valamit: a miiveltetés és a kész szoveg
fesziiltsége), és egy sajatos nyelvezet jellemzi a szoveget. Ennek a ,stilusnak” az
episztemologiai és modszertani hatterérdl részletesebben megjelend kdnyvemben olvas-
hat az olvaso, s ugyanott tudhat meg tobbet bizonyos szoéhasznalatok (példaul a miivel-
tetés) elméleti hatterérdl is. Az idézett szovegeknél jelzem, hogy kutatasi naplom (KN)
melyik részébdl (datum szerint), vagy melyik interjubdl (a fiatalok fantazianeveit meg-
adva), illetve melyik kérd6ivbol (KI és szam) szarmaznak.

Szubkulturalis i/iratok

Disszertacidom egy itt nem publikalt korabbi fejezetében arrdl irok, hogy az iskola
hogyan valik a kulturalis bevés(et)és kozegévé, amely bizonyos, hegemon kulturalis i/
iratokat akar bevésni. Ehhez hozza kell tennem, hogy nincs arrdl szo, hogy a fiatalok e
bevés(et)ésnek passziv elszenveddi, befogadoi lennének. Es nem is csak talélnek, kijat-
szanak, hanem aktivan kialakitjak testiik bevésetésbodl kivonasanak ellenalld (a ,.hivata-
los” i/iratokat megtdrd) gesztusait, ritusait, performanszait: az orai sz6szmotolésektol a
verbalis szembeszallasokon, alternativ torténeteken at az iskolai terek alkoté heckeléséig.
Jelen van(nak) tehat az iskolaban a szembenalld (al-) szubkulturalis i/iratok is. A szem-
benallast nem ugy beszélem el, mintha minden gesztus egyértelmii lazadas lenne a fenn-
allo kontrollal szemben, hanem egy olyan sokszinii, a fentihez képest alternativ, annak
egyeduralmat megtoré kulturdlis ,,vilagot” allitok e torténetben szembe a bevés(et)és
ralis itt nem pusztan a konkrét szubkultirakhoz valé kotottséget jelenti, hanem altalaban
egy mas ,,al-” jellegti kultira(ka)t, melynek részei a széles értelemben vett szubkulturak,
de a popularis kultara kiilonféle szegmensei is.
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A fiatalok teste ujra meg ujra feszegeti a hegemon kulturdlis bei/iratot, annak kontroll-
jat. Az orakon példaul az aktiv test reprezentalodik kiilonféle formakban: rajzolassal, mas
irasaval, szépitkezéssel, poénok gyartasaval, megbeszélésekkel, zenchallgatassal, telefo-
nalassal, a spontan csoportmunkaval stb. Tobbek ezek, mint a talélés tevékenységei.
Annak az i/ir(at)(as)a ez, hogy a testem nem dnmagatol elidegenedett valosag, nem pusz-
tan kiszolgaltatott test, irat, hanem aktiv, alkoto, kreativ és spontan, az alkalmazkodas
szabalyait nem feltétleniil kovetd alany, maszk. E mogott egy masik, mas szubkulturalis,
szubaltern hang rejlik a testr6l, az emberrdl, sot a pedagdgiardl. Nem arrol van sz6, hogy
a fiataloknak lenne egy eltéré pedagogiai koncepcidjuk: nincs meg ugyanis a nyelvi,
intellektualis eszkozkészletiik arra, hogy artikulaljanak egy versenyképes i/iratot a peda-
gogiarol, ami meg tud szolalni, és sokszor explicit megfogalmazasaikban magukéva is
teszik a bevéset hegemon diskurzusat, amely magat mint egyetlen lehetségest mutatja
fol. Ugyanakkor gesztusaikbol, performanszaikb6l mintegy kiolvashato, kihdmozhato
ujrair(at)assal egy ,,szubkulturalis pedagogia”. Ezek az ellenritusok sokszor egészen
vilagos pedagogiai, s6t modszertani municiéval rendelkeznek. Ennek példaja az orak
megszokott ,,egyéni feladat — k6zos megoldas” ritualitasaval szembenalld ritus, mely az
egyiittdolgozas akar tanart is kijatszo megprobalasa. Sokszor foljegyeztem a naplomban,
hogy szdmos, nem jegyre mend feladatnal (tehat nem csak mert akkor jobb értékelést
érnek el!), amelyet a tanar egyéni munkaformaban adott ki, a didkok hajlamosak voltak
a kozos munka keresésére. Tobbszor egyfajta spontan csoportmunka vagy paros munka
alakult ki, amely épitének bizonyult, és mindannyiszor fol is tettem a kérdést, miért nem
adta a tanar a feladatot eleve csoportmunkaban: nagyon jol miikodott volna modszerta-
nilag. A didkoknak nem sok ismeretiik van arrol, és még kevésbé tudnak hivatalos, szak-
mai nyelven megfogalmazni, hogyan lehetne sokszinlibbé tenni mddszertanilag az orat,
hogyan lehetne aktivabb a testiik, mégis kifejezik ezt fenti performanszukkal, s én e
tanulmanyban hivatalos hangot is adok e nem hivatalos pedagogianak. De szamos mas
hasonlo i/irattal talalkoztam a kutatas soran.

Tanar: A szeretet lelke fog uralkodni a f61don.

Egy lany: Szuzika lelke inkabb! [Szuzi az egyik osztalytars neve]
Miasik lany: Es akkor mi lesz, nem mehetiink kocsméba, vagy mi?
Tanar: Ezt egy késébbi korba helyezi a beszélo.

Egy harmadik lany: Szuzi sotét kora.

Szuzi: A Jedi kora.

(KN 2007.02.01.)

Ez a jelenet, melyet lehet egyszerii poénkodasként, egy talan a kutaté jelenléte miatt is
elhangz6 vicces beszolasként értelmezni, Ggy is megjelenithetd, mint egy alternativ
interpretacids stratégia megszoélaltatdsa. A kontextus egy vers elemzése, amelynek a
tanari diktalas egy adott jelentést ad. Ekdzben a didkok irnak ugyan, alkalmazkodva, de
testiikkel fel is feszitik az orai iras ritusat a beszolasok performanszaval. A poénok tartal-
ma pedig megtdri a hivatalos hangot, és az altalanos képet ironikusan egy osztalytarshoz
kéti: a ,,szépen hangzo” értelmezésben szerepld szeretet lelkét és a késobbi kort mintegy
személyessé téve, konkretizalva. A , szeretet lelkének™ konzervativ etikai megkozelitését
véli folfedezni a tanari értelmezésben az egyik didk — mely a mamort elutasitja, a kocsma
szubvilagaval szemben all —, és rogton ki is kezdi azt: folteszi a poénos, ugyanakkor
tarsadalmi-kulturalis szempontbol nagyon is fontos és mély kérdést, mely mogott a hiva-
talos és a szubterran (Young, 1971), vagy mas megfogalmazasban ugy is mondhatnam:
kapitalista etikai és kapitalista fogyasztoi értékek szembenallasa jelenik meg. A parbe-
széd végén egy popularis kulturalis utalas hangzik el, mely nagyon is talal6 itt: a mas kor,
a szeretet lelkének uralkodasa kivaléan kapcsolhat6 a Star Wars mozik Jedi hangulata-
hoz. Ez még ideologiailag is igaz, bar itt nagy valdszinliséggel egyszerli emocionalis
odakotésrol van sz6. Ime, ez a rovid parbeszéd, diakbeszolas felmutat egy masfajta vers-
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olvasasi stratégiat, amely teret ad az ir6nidnak, az emocionalis reakcidknak, a popularis
kultiranak, de amelyet a tanir nem vesz komolyan, nem olvassa jelzésként. Az egyéb-
ként ritkan jelenik meg, hogy a tanar ,,lecsap” a felbukkand kulturalis utalasokra. Van
persze kivétel:

A tanar a kard és a talar nemességérol beszél.

— Kik hordanak talart?

— A varazslok. [Nyilvanvalo utalas ez a Harry Potterre]

— Nem rossz példa. Miért hordanak a varazslok talart?

_9

— A Harry Potterben a Roxfort Akadémia felséfoku végzettséget ad: az egyetemen végzett értelmiség
hord talart.

(KN 2007.03.01.)

Az, hogy a diakoknak nincs artikulalt koncepcidja a nevelés(-oktatas) kérdésérdl, nem
jelenti, hogy ne fogalmaznak meg véleményiiket, fejeznék ki elégedetlenségiiket. Ez
nyilvanul meg egyes direkt (néhol durva) verbalis szembenallasokban:

Egyes lett [valakinek a dolgozata], és mérges emiatt, magaban mormogja (csak mi halljuk):
— Ugy megszivatlak, geci! Csak ballagjak el, beverem a pofad!
(KN 2007.03.23.)

Ez van a tantargyakhoz vagy a neveléshez kapcsolodo elégedetlenség kifejezéseiben:

Tanar: Pali, 1égy csendben. Tudjuk, hogy mindenki irant tiszteletlenséget érzel. Ezt nem kell kifejez-
ned.

Arqn: Istenem! Ez a nevelés, bazmeg! (nekem)

T: Aron! Allj ki ennyi ember elé ¢s beszélj! Nevelni kell titeket? Hat mar felndtt emberek vagytok!

A: Na, jon a szokasos! Minek jartok gimnaziumba! (nekem)

(KN 2007.04.16.)

Az én kutatéi jelenlétem sokan gy értelmezték, mint egy olyan lehetséget, ami az 6
szempontjaik, hangjuk megszolalasat teszi lehetévé. Példaul tobben irtak hasonlét a kér-
déivekben:

Szerintem jo6 volt [a kutatas], mert 6 a didkok szemszogébdl latta az orakat, és azzal, hogy a napjain-
kat figyelte, egy felndtt is megtudja, hogy mit éliink 4t egy atlagos napon.
(KI19.)

Szerintem hasznos [a kutatds], mert a tanarok megtudhatjak a didkok véleményét az oktatasrol és
sokat tanulhatnak beldle.
(KI29.)

A diakok sajat magukrol kialakitott diskurzusaik, elbeszéléseik altal szembe mennek
azzal a tanari narrativaval is, amely fiiggd pozicioba helyezi Oket. Szivesen megfogal-
mazzak autonémiajukat, a meg nem hallgatott személyes véleményiiket is sok kérdésben,
megjelenitve az ifjusagi korszakvaltas (Gabor, 1992) koran 6nallésodd szubjektumait:

[Harman)] a tantestiilet elé kell, hogy alljanak. Ugynevezett tantestiileti meghallgatison vesznek részt,
mert tallépték a hiisz igazolatlan orat. Mesélnek rola, hogy milyen ciki, amikor ott all egy csomo tanar
elott, az igazgatd mellette, és megkérdi, hogy jott 6ssze annyi hidnyzasa, és min akar valtoztatni a jov6-
ben. Aztan persze mindenkit tovabbengednek. A tantestiilet dontése, hogy folytathatja tanulmanyait.
[Egyikdjik] mérgesen jegyzi meg, hogy mi koze az igazgatonak ahhoz, hogy hogy jott 6ssze annyi
hianyzasa, és ezt elég durvan meg is fogalmazza: legszivesebben azt mondta volna: ,,Szopjatok ki a
faszom! Mi kozotok hozza?!” Természetesen a tanariban nem ezt mondta.

(KN 2007.06.12.)
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A fentiekkel még messze nem tartam fol a szubkulturalis i/iratokat, melyek nagyon
sokszinlien vannak jelen az iskolai életben. Eleve nagyon sokféle popularis kulturalis,
vagy az ifjusagi (szub)kultara(k)hoz tartozé téma, megnyilvanulas, ,,irat” (jsagok, dvd,
internet) keriil el6 a sziinetekben, 6rakon. Kiilon figyelmet érdemel a studio, vagyis a
minden sziinetben sz6l6 iskolaradid, mely teret ad az ifjusagi kultira sokszinli zenei
vilaganak, és melyet sok tanar nem lat szivesen, de amit a lelkes didkoknak sem konnyti
milkddtetni az érdektelenség miatt. A beszélgetésekben szamos film, miisor, program

jelenik meg a kutatasi naplom tantsaga szerint.
Ezen kiviil a didkok sok egyéb szubkulturat, popkulturalis elemet emlitenek az inter-
jukban. Eletiik fontos része az internet, a televizio, a zenehallgatas, egyeseknek a sport

E liminoid karnevdlisdgban a
tandrok is cinkosok. Sokszor
valoban azt lehet érezni (azt

éreztem), hogy szdmukra sem jo
a monoton ritualizdllsag, és szi-
vesen megtorik. Mikozben a sza-
balyok betartdsdnak fontossdagdt
hangsulyozzdk, szinte senki
nincs, aki az orakezdo csengo
Jelzését igazdn komolyan venné.
A studio zenéje lekapcsolodik,
ahogy becséngettek, de a legtébb
tandr akkor kezd csak szede-
l6dzkodni a tandriban, és maga
is oriil, ha igazabol az ora csak

olyan 40-42 perc lesz, nem 45.

A szabdlyok értelmezése sem
abszolut tandri oldalrol, és nyil-
vdn megvan az 6 szubterrdn
ertékvilaguk is, ahogyan erre
didkok (itt inkdbb nem idézett)
torténetei utalnak.

(foci, karate, boksz), van, akinek a néptanc
(de ez a diak jellegzetesen kilog az inkabb
kozéposztalybeli szubkulturdlis odatartoza-
saval). Tobben jelolik meg a hip-hop-ot
kedvelt zenei iranyzatukként, van, aki ennek
(baloldali) ideologiai hatterével is tisztaban
van, azonosul is vele, ugyanakkor (s ime egy
fontos ambivalencia) bizonyos bandakkal
néha részt vesz (vett) ciganyverésekben is.

A naplomban leirt epizodok, torténetek és
a didkok meséi mintegy behozzak a ,kinti”,
sokszinli, popularis vilagot, a maga
hibriditasaval: azt a vilagot, amit az iskola
hivatalosan elhallgat, kizar diskurzusaibol,
amely pedig, ha hihetiink az ifjusagi kor-
szakvaltast leiro elméletnek, egyre fontosabb
szerepet tolt be a fiatalok életében, alakula-
saban. Megemlitend6 még itt, hogy ez egy
lathatoan globalizalt vilag, lokalissa valo, de
mégis globalis kulturalis szovettel.

Kiilon figyelmet érdemel a mobiltelefon,
mely nem csak a sziinet, de az éra terét is
kitagitja. SMS-ek, telefonalasok eléfordul-
nak ora kozben is, akarcsak a zenchallgatas,
vagy a jaték a telefonon. Jellegzetes, amikor
ezt esetleg ki is hangositja valaki: ,,jaj, meg-
haltam” felkidltassal (nyilvan a jatékban). A
fiatal ekkor egy masik térben is van, identi-
tasa, maszkja tallép fizikai testén, és virtua-
lisan meghal, Gjraéled, mikozben az osztaly-
teremben reprezentalodo teste megfelel a
,»hagyjabol csondben, iilve az oran jelen

lenni” iskolai kovetelményének. A virtualis test, a cybertér és iskolai besziiremkedése
szintén a szubkulturalis i/iratok része, melyre még nagyon kevés figyelmet forditottunk

a pedagogiaban.

Az eljatszasban, az iskolai performanszok kifigurdzasaban szintén szubkulturalis i/

iratot lathatunk:

Fanni az ora elején kiall:
— Jelentsek?

— Jelents! - mondja Maria nevetve, kicsit mintha szokatlan eseményrél lenne sz6. Ugy éreztem, ez egy

jaték az iskolai ritualéval, amit most Fanni élvez...
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— Tanarnének tisztelettel jelentem, az osztaly létszama 32, sokan hidnyoznak.
— Tényleg sokan! — mondja az osztalyfénok, a fiatalok meg kommentarokat fiiznek hozza:
(KN 2007.02.20.)

Aron a toriora utan belenéz Judit dolgozataba:

— Hiilye vagy? Miket irsz bele? ,,Hat ennyi!” Meg © jel. Szivecskét is irhatnal!
— Hat én igy irom. Meg alkudozom is a tanarral.

(KN 2007.02.23.)

Fontos megjegyezni, hogy mikdzben a jaték sokszor megjelenik az iskola életében, ez
nagyon kevésszer torténik meg a tanulashoz, kiilondsen az 6rai tanulashoz kapcsolddoan.

Szamos alkotd megtoréssel lehet talalkozni, melyeket igyekeztem dokumentalni nap-
lomban, illetve fényképekkel. A terek didkok altali belakasa és atformalasa néhol egészen
miivészivé valik (példaul egy japan irasjeleket is tartalmazé ceruzarajz a padon). A pad-
rajzok, a padon 1év6 kommunikaciok vagy a populdris kultiara tarhazabol szarmazoé bol-
csességek (graffitik, kdzszajon forgd ,,0j népi” mondasok) alternativ kulturalis életrél
tesznek bizonysagot:

Jobb elnézést kérni, mint engedélyt!
A droghoz vezet6 Ut nem visz sehova, de az odavezetd utat kiszinezik.

Ha tiltassal nevelsz, hazudni tanitasz! [Ez egy ismert graffiti. JOl latszik a popularis kulttra elemeinek
cirkulalo aramlasa a tarsadalomban.]

A szerelem olyan, mint a betegség, elobb vagy utobb kigyogyulsz beldle!
Inkabb dogoljek meg alva, mintse térden cstiszva éljek! [sic!]

Amig egy nd elkopik, addig egy férfi edzodik!

Varom a hozzaszdlasokat:

(Kiilon papiron egy diak altal f6ljegyzett mondatok, melyek a padra voltak irva)

[,,Bolcsesség” a padon:]

,,A biblia arra tanit szeresd felebaratodat
a kamaszutra megmutatja

HOGYAN :)”

(KN 2007.04.26.)

A kémiatanar kopenye:
nevek vannak rairva mindenhol, hatul pedig egy szines, vidam 6rdogfej [az osztalya csinalta neki].
(KN 2007.01.19.)

Egy telerajzolt padot latok: le is fényképezem a telefonnal (ahol az olaszoéra van). Valaki a rajzok
ala irt:

, Tok jok a rajzaid! Respect!”

Alatta:

,,Kofike”

(KN 2007.03.29.)

Egy otletes versike, az athago, ironikus diakhumor jo példaja:

Fufesz egy gyokér, flitykds, kukesz, mukesz, dirr, durr,

Kocesog, tocsom, pocsom, fasz kopé

Egy bankkartyas, hatulgombolds, muszaly [sic!] dzsekis riherongy kurva,
Aki szeret hatulrol kapni és nagyon élvezi,

Utolso kis seggkukker. ©

(KN 2007.03.09.)
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A terek ilyen atalakitdsa — azok lehetdségeinek kihasznalasaval, de atalakitasaval —
heckelésként irhato le, akarcsak a fentebb idézett kiforditott performanszok.

[Egy didk] megmutatja nekem remekmiivét, miialkotasat, amit kémian csinalt a molekuladarabokbol
[hazaviszi]. Valoban kreativ munka. Eszembe jut a hekkelés. Ez olyasmi: iskolai taneszkozzel.
(KN 2007.06.01.)

Karnevilisag

A liminalitas tehat er6teljesen jelen van a strukturat hivatalosan is kdzvetito, a struk-
taraba beépitd iskolai kézegben, s maguk a tanulok is liminalis szubjektumokként allnak
ellen a struktaranak, kihasznalva a fiatalsaghoz mint diszkurziv kategéridhoz — a tarsa-
dalomban is €s azon beliil kiillondsen a popularis kultiraban — k6t6dd narrativat, mely
liminalis életkorként beszéli el.

E kiforditottsag (példaul heckelés) és soksziniiség jol beilleszthetd tovabba a bahtyini
karneval (Bahtyin, 1965/2002) narrativajaval. Ez a hivatalost megtor6 sokszini, sokszor
kiforditott, ironikus szubkulturalis iskolai tér valoban olyan, mint egy karneval. Es a
naplémban leirom, ahogyan lassan az a benyomas alakul ki bennem a mindennapok
soran, hogy az iskola igy is elbeszélhetd, mint ami valdjaban sokkal inkabb e karnevalrol
sz6l, mai szdval a bulirdl, és nem arrdl, amirdl ,,hivatalosan”. Ezt tamasztja ala két ténye-
z6 szinte meglepden erdteljes jelenléte naplom elbeszélésében: a humor, az irdnia és az
erotika, a szexualitas. Kiilondsen az els6ben didkok és tanarok szamtalanszor partnerre
talalnak egymasban. Mintha mindkettdjiik szamara jo lenne oldani az egyébként fesziilt-
séggel, tobbek kozott a fent leirt bevés(et)és fesziiltségével terhelt iskolai kdzeget. A
tanari Onirdnia ebben kiillondsen a karnevalisdg irdnyaba mutatd gesztus, ami persze
kevés ahhoz — akarcsak a sokmindent atsz6vo ,,buli-hangulat” —, hogy valdban atalakitsa
az iskolai bevés(et)és kozegét, de fontos 1épés ebben az iranyba.

A tanar kisérletet mutat be. Eziist jon 1étre. Megkérdezi:

— Milyen szini lett ez az eziist? ... Na, most j6] megmondtam! frjatok mar, gyerekek, gyiijtsetek ala-
irast, hogy nyugdijazzanak!

(KN 2007.04.13.)

,,JOvOk egy csokival mindenkinek” — mondja.
Szuzi azt mondja : ,,Sport szeletet!”
»Sport szeletet ? Nézzen mar ram!”
~Akkor egy dromedar csokit!”
~Haha” — reagal a tanar.

(KN 2007.03.02.)

—igy a tanar.

A szubkulturalis karneval alapvet6en liminalis, illetve liminoid kézeg, és a strukttrat
képviseld iskola szovetét ezzel bontja meg. Az iskolat szembe szokas allitani a szorako-
zas (mamor) vilagaval. Nem szoktuk meg, hogy magat az intézményt beszéljiik el
liminoid kozegként, pedig a kutatasbol kibonthato egy ilyen kép is: nem a hivatalos rep-
rezentacidban, hanem mintegy a hattérben.

E liminoid karnevalisagban a tanarok is cinkosok. Sokszor valéban azt lehet érezni
(azt éreztem), hogy szamukra sem jo a monoton ritualizaltsag, és szivesen megtorik.
Mikozben a szabalyok betartasanak fontossagat hangsulyozzak, szinte senki nincs, aki az
orakezd6 csengd jelzését igazan komolyan venné. A studio zenéje lekapcsolodik, ahogy
becsongettek, de a legtdbb tanar akkor kezd csak szedel6dzkddni a tanariban, és maga is
oriil, ha igazabol az o6ra csak olyan 4042 perc lesz, nem 45. A szabalyok értelmezése
sem abszolut tanari oldalrol, és nyilvan megvan az 6 szubterran értékvilaguk is, ahogyan
erre diakok (itt inkabb nem idézett) torténetei utalnak.
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Mikozben azt irtam, hogy valdjaban errdl a bulirdl szdl az iskola, ezzel nem azt akartam
mondani, hogy ellene mondok fenti narrativamnak a kontroll, a bevés(et)és prioritasarol.
Ez a mindennapokat valoban athatd karneval ugyanis nem torli el, csak feszegeti a bevés(et)
ést, elviselhetdvé teszi az unalom és passziv testpozicid orait, és végiil csak alarendelt
pozicioban jelenik meg, a legritkabban a formalis tanulas részeként. Pedig ez a buli nem
pusztan ,.komolytalan”, idétlen, 6korkodés, amint a hivatalos hang ezt megjeleniti. Tanula-
si és pedagogiai folyamatként értelmezhet6. Ugyanugy, mint a ,,hivatalos nevelés” bevés(et)
e, ez is alakit, ir(at): a fiatal testét formalja, hussa tesz (,,enflesh”: McLaren, 1988), masz-
kokat, identitasokat hoz 1étre, ir at. Ugyanakkor masfajta beir(at)as ez, s6t sziintelen ati/irat:
résztvevo, az irdnianak és a kérdésnek teret engedd, alkoto, kreativ, beavatd. A tudas itt nem
korlatozodik az eldirtra, a hétkdznapihoz kapcsolodik, és a megszerzése sem pusztan a
befogadason keresztiil lehetséges. Az értékek mentén felépiilé maszk-személyiség nem a
megkérddjelezhetetlen, direkt, az érzelmek megszolitasa nélkiil kozvetitett normativitas
kontrolljanak bevésetésében formalddik, hanem a személy/test aktiv részvételével, testi-
érzelmi bevonddasaval, a szubjektivitas atirasanak lehetdsége jegyében. A , hagyomanyos”
tanulas- és nevelésfogalom kitagitasat javaslom ezzel az interpretaciéval, mely a szubkul-
turalis i/iratok pedagodgiai jellegét elismeri. A tanulds és a nevel6dés tagabb értelmezése
tobbszor tetten érhetd a fiatalok hangjaban is:

De az iskola nem nevel. Attol, hogy tudok par évszamot, még nem leszek mas ember. Az emo6 viszont
megnevelt. Szerintem jobb ember lettem ett6l. Figyelmesebb vagyok, meg minden.
(Interju, Ivett)

K: Mennyiben mas ez, mint az iskolai tanulas ?

V: Hat teljesen. Szoval ez érdeklédés. Amit a suliban tanitanak, nem érzed azt, hogy miért kéne tud-
nod, hogy hogyan kell egyenletet megoldanod, de azt, hogy érdekel téged a sotét kozépkor, akkor meg
tudod nézni. Az, hogy a tanar elmagyarazza neked az egyenletet, az téged nem érdekel, azt meg kell
tanulni. De az, hogy olvasol valamit, ami érdekel téged, azt jobban megjegyzed, mint az egyenletet, ha
megtanulnad. Az egyenletre nem emlékszel par év mulva, de azt, amit igy megtanultal, azt nem felejted
el. Kiilonben nincs értelme, hogy minek tudsz valamit. Mert hat azért a tudas az kell, akarkivel beszél-
getsz. Ha olyan csoportba keriilsz, és nem tudsz megszolalni, az gaz. En ugy gondolom, hogy nekem igy
a legtobb dologrdl megvan a véleményem. Az a masik legfontosabb, hogy az embernek meglegyen a
véleménye.

(Interjt, Aron)

A szubkulturalis pedagégia ellentmondasossaga

A szubkulturalis i/iratok elbeszélésének lassan a végére érve meg kell torndom azt a
romantikus képet, hogy ez a pozitiv, a jo, a didk szabad testét bevono, nem kényszeritd,
amely a csunya €s rossz kontrollalapu bevéséssel szemben all, s igy zaloga lehet egy mas,
egy Uj iskolai nevelésnek. Nem szabad megfeledkezni arrol, hogy ez is i/iratds. Nem
valami tarsadalmi-gazdasagi tényezoktdl fiiggetlen testi megnyilvanulas. Ez is felépit-
mény, és ez sem tudja magat teljesen kivonni a téke uralma alol. Ez a szub- és popularis
kulturalis i/irat — bar kétségteleniil az ironian keresztiil nagyobb teret ad a szembenallas-
nak — ki is van szolgaltatva a fogyasztova, arucikké tevés kapitalista folyamatainak.
Konkrétan a média husba ir6 iizeneteinek, a szabadid6-ipar ifjusagi kultirat teremtd, azt
elémozditd, a fiatalokat anyagi koltekezésre is bir6 aktivitdsanak.

Annal veszélyesebb ez a kiszolgaltatottsag, minél inkabb elrejtézik. Ahogyan a
bevés(et)és, ez a fogyasztova nevelés, aruva tevés is elrejti magat, pontosabban a toke
rejti el. Az ironikussag, a kiforgatas olyan gesztus, amely kdnnyen értelmezddik a hege-
moén kikezdéseként, mikdzben maga is Oncélisagaval annak kiszolgaldjava valhat.
Szubaltern, lazad6 hangok az iizlet hangjaiva, pozolt poziciokka valhatnak, a karneval
pedig a fogyasztéi mamor, az aruva valo élvezet helyévé, amely aruva teszi a testet is.
Mindez — a kritikai pedagogia értelmezése szerint — beilleszkedik egy globalizalt, transz-
nacionalis kapitalizmus imperialista torekvéseibe, mely megerdsiti a beiratas erejét, egy
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nemzetkozileg elfogadott kulturalis i/irattd teszi. Rdadasul a kapitalizmushoz szorosan
kapcsolddo liberalis megkozelités a kiilonbozo, alternativ hangokat néha teljesen egyen-
rangi modon helyezi egymas mellé, mintegy versenyezteti. [1l0zid lenne azt gondolni,
hogy csupan épitd diskurzusok jonnek létre a szembenallasban, még ha a gyors megitélés
helyett érdemesebb is az egyes narrativak, reprezentaciok interakcios pozicidjara figyel-
ni. Igy az iskoldban megjelenik a nagymagyarorszagos rajz és kulcstartd mint egy alter-
nativ nemzeti identitaskép reprezenticidja (kommercializalt formaban persze), vagy
olyan szélsGséges, szembenalld gesztusok is, mint a fasiszta jelképek felrajzolasa az
udvaron. Arnyalt megkozelitésre van sziikség az ilyen i/iratok kapcsan is, bar a hangsu-
lyos allasfoglalas (kiilondsen ez utobbi esetben) szintén kikertilhetetlen. Mindenesetre az
ilyen jelenségek az identitasalapu konfliktusok feler6sddésére is utalnak, mely szintén a
valsagban 1év0 kapitalizmus egyik kdvetkezménye (Amin, 1997).

A szexualitas is a testtel, féleg a noi testtel egytitt sokszor arucikként jelenik meg, mint
a hétkoznapi fogyasztoi diskurzusokban. Ennek egyik sajatos tényezdje, hogy a porno-
grafia is némi teret kap az iskoldban (beszédtémaban, telefonon képekben stb.). Ezt
sokféleképpen lehet természetesen értékelni attol fliggden, hogyan tekintiink a pornogra-
fiara. Mindenesetre érdekes az a tény, hogy a 12-es tanulok kozott volt egy 18 évesnél
id6ésebb didklany, aki pornofilmben vett részt, a didkok pedig akar az iskolaban, a konyv-
tarban is rendszeresen belenéztek internetes oldalaba.

Nem mindig kdnnyii az értelmezésben a megkiilonboztetés a kapitalizmust, illetve a
hegemon kultarat kikezdd és azt kiszolgald szerep kozott. En magam is hezitalok nap-
lomban példaul:

Persze a szokasos szépitkezések megvannak. Elgondolkodom rajta, hogy szamomra (és tudom, sok
tandr szamara is) ez a fajta szépitkezés talzas, ,,cicomazas” stb., de kezdem atértékelni a véleményemet,
latva a lanyokat, akik mennyi gondot, figyelmet, ,,tanulast” forditanak erre: tekinthetd ez a testek alaki-
tasa kreativ gyakorlatanak is.

(KN 2007.05.21.)

Aztan zarodjelben elgondolkodtam azon is, hogy a lanyok szépitkezését multkor olyan pozitivan érté-
keltem, mint kreativitast, de azért Bourdieu-t olvasva idefelé ennek lehet egy masfajta értelmezését is
adni azért: a néi alavetettség megnyilvanulasa, megélése: széppé kell tennem a testem kényszere. (?)

(KN 2007.05.29.)

A karneval nem garancia a kozosségiségre sem. A diakok hangjaban a masik csoporttal
szembeni kirekesztés, az ,,én vagyok a jobb, a masik értéktelen” versenye gyakran el6-
fordult. A kirekeszté megnyilvanulasok kapcsan megjegyzendd, hogy kifejezetten sok-
szor keriilnek elé naplomban a fitk homoféb megnyilvanuldsai, melyek egy
heteroszexista, férfikozpont kultira reprezentdcidinak is tekinthet6k. Ezt az iskola lat-
vanyosan nem kezdi ki, nem kérddjelezi meg megfelelden.

Rejtett szubkulturak

Végiil azt is hozza kell tennem a szubkulturalis és altalaban a kulturalis i/iratok téma-
jéhoz, hogy ezek koziil sok végsé soron lathatatlan vagy rejtett marad az iskolaban. Erre
kiilondsen a konkrét kiemelt ifjusagi szubkultarak kapcsan dobbentem ra elészor a kuta-
tasom soran. TObbszor nem csak a tandrok szamara, de a szamomra sem valt direkt
modon lathatova (legfeljebb sejthetévé) egyes diakok szubkulturalis hovatartozasa, pél-
daul az osztalyban 1év6 emo tanulo, vagy egy rocker lany esetében.

De hasonldan rejtve maradt a valldsossag, a vallasi szubkulturahoz tartozas is. Mar
csak a kutatdsom vége felé dertilt ki, hogy az osztalyban van, akinek evangélikus kapcso-
16dasa, és van, akinek a Hit Gyiilekezetéhez k6t6d6 csaladi hattere van. Ezeket egymas-
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rél sem tudtak a didkok. Volt, amikor épp rajtam keresztiil derilt ki egy-két fiatal szama-
ra, hogy vannak ilyen kdzos pontok koztiik.

Mig a ,,zsidozas” viszonylag gyakori az osztily fiatagjai kozott, a ,,ciganyozas”
nagyon ritka volt. E mogott az is ott lehet, hogy valdszintileg két diak is (ha nem harom)
cigany szarmazasu az osztalyban, de ez soha, egyetlenegyszer sem volt t¢éma semmilyen
moédon. Erdekes is volt szamomra (aki hét évig cigany tobbségii iskolaban tanitottam,
ahol a diakok biiszkén vallaltak identitasukat), hogy ezek a tanulok mennyire nem teszik
maguk sem diskurzussa etnikai hovatartozasukat. Ennek fényében persze azt is irhatnam,
hogy nincsenek romak az osztalyban, mert talan magukat sem hatarozzak meg igy, leg-
alabbis ebben a kdzegben nem, és a bérszin alapjan kovetkeztetni téves ut... Mindeneset-
re ennek kapcsan talan az etnikai hovatartozasnak ebben az osztalyban egyfajta ,,latha-
tatlan lathat6sagarol” vagy ,,lathatd lathatatlansagarol” beszélhetiink.

A didkok anyagi helyzetérdl szintén inkabb legfeljebb az interjukbol tudtam meg tob-
bet, mint az iskolai mindennapokbol. Ott is inkabb az besz¢Elt rola, akinek jo volt, mint
akinek nem.

Mindez jol mutatja, hogy mind a didkok, mind a tanar (akarcsak a kutato) el is fedi
magat az iskolai kozegben, el is rejt maszkjaibol parat, és néha talan taljatszik masokat
(az egyik hiv6 fiu példaul a nagy vagany macs6 maszkot, ami miatt eszem agaban sem
lett volna hithez kotédének gondolni éppen 6t). Ez azonban nem kiilonleges, hiszen ez
torténik mindenféle kézegben az emberek kozott. Az azonban mar érdekes kérdés, vajon
miért éppen ezek a tényezok a lathatatlanok, az elrejtett maszkok...
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Szebeni Rita

Eger Eszterhazy Karoly Féiskola, Pszichologia Tanszék

A kompetencia-alapu oktatas egy
pedagogusszemélyiség vizsgalat
tiikkrében

A tanulmdny olyan pedagogusokkal végzett személyiségkutatds
néhdny részeredmeényét mutatja be, amelyben 6sszehasonlitottuk a
hagyomdnyos oktatdsban és a kompetencia-alapii oktatdsban részt

vevo pedagogusok mentdlis dllapotdra vonatkozo adatokat.

Oktatasi reform — kompetencia-alapi oktatas

reformban egyfajta elégedetlenség a hagyomanyosnak tekinthetd oktatassal

szemben. E feltevés szerint a hagyomanyos oktatas — helyteleniil — elsdsorban a
tanulok propozicionalis tudasanak fejlesztésére és gyarapitasara iranyul, mikdzben hattérbe
szorul olyan fontos kompetenciak fejlesztése, amelyek hatékonyabb eligazodast garantal-
nanak a mindennapi életben és a valasztott szakteriileten egyarant. A kompetencia nem
mas, mint a tudas egyik fajtaja: olyan ,,mi” és ,hogyan” tudasok és attitiidok Osszessége,
amelyek bizonyos cselekvések végrehajtasara alkalmassa tesznek benniinket.

A kompetencia-alapu oktatas egyben munkaforma is az iskolaban, amely elére meg-
hatarozott kompetenciak megszerzésére irdnyul. A legjobb eredményt a kompetencidk
(intellektiv, szocialis és érzelmi intelligencia), a kovetelmények (szakmai tudas, szocialis
alkalmazkodas és onfegyelem) és a koriilmények (optimalis, nehezitett és megszokott)
megfeleld egyiittallasaban érhetjiik el.

N apjaink oktataselméleti reformja a kompetencia-alapt oktatas. Erezhetd ebben a

Kompetencia-alapu oktatas — tanari szerepértelmezés

A kompetencia-alapu oktatas el6zmények nélkiili Magyarorszagon, s nem ismeretlen
kiilfoldi oktatasi rendszerekben. Néhany orszag iskolarendszerét, de foként tanarszerep-
értelmezését érdemes elemezni, elsdsorban a kompetencia-alapu oktatas 0sszefiiggésé-
ben. Nagy (2008) tanulmanyaban harom orszagrol (Hollandiar6l, Olaszorszagrol és
Magyarorszagrol) talalunk adatokat. Az ott kozolt 6sszehasonlitd kérddives attitidvizs-
galat a tanarok szakmarol valéo gondolkodasat tarta fel. Az olasz és a magyar tanari
szakmai kultara inkabb a korlatozott tanari szerepfelfogasnak felel meg (osztalytermi
munka foként), mig a holland tanarokhoz a kiterjesztett szerepfelfogés all kdzelebb
(kiils6 kapcsolatrendszer, sziil6k stb.). Két teriileten van egyezés a valaszadok kozott. Az
egyik, hogy mennyire itélik fontosnak az egyes kompetencidkat, mennyire biztosak azok
elsajatitasaban. E teriileten minden megkérdezett deficites felkésziilésrél szamol be. A
masik kérdéskor, hogy milyen készségek megtanulasat igényelnék a tanarképzéstol.
Mindharom orszag tanarai — nemzeti sajatossagoktol fliggetleniil — abban igényelnének
segitséget, hogy hogyan motivaljak tanitvanyaikat, hogyan alakitsak ki az egyiittmiiko-
dés ¢és a bizalom légkorét, és végiil hogyan teremtsenek lehetdséget a sziilok, didkok
kulturalis hatterének megismerésére.
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Az angliai tanarképzésben (Brumfitt, 2007) a kompetencia-alapti megkozelitésnek
olyan plusz funkcidja van, amely kdzvetve a tanari szerep alakulasara is er6sen hat. Azt
a masodlagos elényt tarsitjak hozza, hogy egyetértés alakul ki az elvarasok tekintetében.
A kompetenciak megvalaszoljak az olyan kérdéseket, mint hogy mit varnak el a tanarok-
tol, hogyan értékelik a teljesitményeiket, milyen képzésben kell még részt venniiik, és
milyen készségekrdl kell bizonysagot tenniiik. Tulajdonképpen a kompetenciak hozzaja-
rulnak egy kozos szakmai nyelv kialakuldsahoz, amellyel az elvarasok, teljesitmények

leirhatok.

A német tanarképzésben az orvosi palydhoz hasonlé gyakornoki rendszer épiil az

Japdnban a mentorok felelnek a
pdlyakezdok szakmai elérehala-
ddsdért, a tevékenységiik meg-
szervezeéséert, értekeléséert. Az
iskolavezetok vdlasztjdk ki oket
munkatapasztalataik és emberi
kvalitdsaik alapjdn is. Feladat-
kortik ugyanis egyardnt kiterjed
a munkavégzeésbol adodo és az
emberi, személyiségbeli proble-
mdk megolddsdnak tamogatdsd-
ra, segitésere is. A mentorsag
16bb, mint szakmai irdnyitds,
vezetés, inkdbb egy legitim ,fel-
nott” tamasz. Ez nagyon lénye-
ges, mert ha ennek hagyomdnya
és kidolgozott metédusa van,
akkor az 6 igénybevételiik”
nem jelent szakmai inkompeten-
cidt vagy kompetencia-vesz1ést,
gyengeséget, hanem csak egy
elfogadott tanuldsi formdit.

elméleti képzésre és a kompetenciak elsajati-
tasa folyamatosan torténik (Bikics, 2007).
Ok 11 kompetenciat irnak le, amelyek
hasonl6 elvaras-kategoridba sorolhatjak a
kompetenciakat, mint a magyar vagy mas
eurdpai rendszer. Egyrészt a tanulasszerve-
zéshez, oktatashoz kapcsolhaté kompetenci-
ak kore tartozik ide, masrészt a tanari Onis-
meret, onreflexio, feleldsségtudat, amelyek
intrapszichések.

Az osztrak pedagogusképzés (Bikics,
2007) hasonloésagot mutat a némettel, hiszen
kiemeli a tudomanyos gondolkodast, a mod-
szertani vezetési képességeket, kritikai
magyarazatot a képzési rendszerrdl, érzé-
kenységet a tarsadalmi kornyezetre és az
etnikai, vallasi eltérésekre. Viszonylag sok
kornyezetre, tudomanyhoz valé viszonyra
vonatkozo6 kompetenciat és kevesebb szemé-
lyiségbeli elvarast tartalmaz ez a modell.

Daniaban kissé mas a tanarképzés modell-
je, mert a képzésben mintegy modellaljak a
kompetencia-alapt oktatast, és nem ,,elszi-
getelt” tananyagként tanitjak. Nagyon sok a
hallgatok altal 6nalléan végzett interdiszcip-
linaris problémamegold6 projekt. Kiemelt
kompetencidk: az egyiittmiikodési készség,
az interdiszciplinaris érdeklédés, az elkotele-
zettség, a folyamatos tanulas, a projekt-ta-
nacsadoi készségek.

Nalunk t6bbek kozott Falus (2006) foglal-
ja Ossze a tudas, készség, kompetencia fogal-

mak tisztdzasahoz hozzajaruld ismereteket. Szamunkra, ebben a munkaban a kompeten-
cia fogalom lényeges most, amellyel kapcsolatban igen nagy a zlirzavar. A terminusok
inkonzisztens hasznalata, a kulturalis eltérések, a fogalomhasznalat eltéré céljai mind
nehezitik az egységes értelmezést.

A generikus tipologidk korébe tartozik az ir, az ausztral és az amerikai egyesiilt alla-
mokbeli modell. Irorszagban alapozo6 képességeket, gondolkodasi képességeket, szemé-
lyes tulajdonsagokat és a munkahoz kapcsolddé kompetenciakat csoportositottak. Auszt-
raliaban hét kulcskompetenciat azonositottak: az informaciok dsszegytijtése, elemzése,
rendszerezése; a gondolatok és informaciok kifejezése; tevékenységek tervezése és meg-
szervezése; csapatban vald munkavégzés; matematikai szemlélet és technikak alkalma-
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zasa; problémamegoldas; technologidk alkalmazéasa. Ezekrol feltételezték, hogy atvihe-
t6k a képzésbdl a munkaba. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a *90-es évektdl terjedt
el a kompetencia-alapt humaneréforras-menedzsment. Ok a munkahoz kot6dd funkcio-
nalis kompetenciakat allitjak a kézéppontba.

Az interpretativ felfogas szerint nincsenek altalanos generativ kompetenciak, mert azok
személy- és kontextus-specifikusak. Ez kozel all a konstruktivista nézethez, azt allitva,
hogy a kompetenciat a kontextus szabalyozza. Ez a kompetencia-felfogas egyszerre érvé-
nyesiti a személyes jellemzoket és a munkatevékenységet mint kontextus-elemet.

A holisztikus kompetencia-felfogas magaba foglalja a tudast, a képességet és az attitii-
doket.

Neheziti a problémamegoldast, hogy a kompetencidkat leirjak a didkok oldalarol is,
vagyis a kimenet feldl. Ebben a logikaban csak indirekt médon fogalmazhaté meg, hogy
a pedagdgusoknak milyen kompetencidkkal kell rendelkezniiik ahhoz, hogy a tanulokkal
elsajatittassak ezeket. A franciak példaul az allampolgari kompetenciakat allitjak kozép-
pontba, ehhez minden tantargynak hozza kell jarulnia. A svédek célokat kiilonboztetnek
meg aszerint, hogy ezek egy részét mindenkinek el kell sajatitania, mig a tobbi elsajati-
tasara torekedni kell. Az angol tanterv tobb altalanos személyiségbeli célt fogalmaz meg,
mint az dnbizalom, tarsas kapcsolatokra vald képesség, érzelmi jolét stb.

Ha elfogadjuk, hogy az elvart kompetencidk egyben bizonyos értékrendet is kifejez-
nek, Gigy a dan modellben tobb az tigynevezett szolidaritasi elem, az egyiittmiikddésre,
kozosségiségre €épitd tevékenység. Ezt tdmasztja ald Hofstede (1980, idézi: Fiske,
Kitayama, Markus és Nisbett, 2003) kutatasa, amelyben 44 ezer pedagogus és egyetemi
hallgato rangsorolt értékeket. A dan kultaraban kiemelkeddk azok a — fenti szerzok altal
femininnek mondott — tarsadalmi értékek, mint a szolidaritas, egylittmiikddés, az eleset-
tek segitése, gyamolitasa, szemben az olyan maszkulin értékekkel, mint a karrier, egyéni
boldogulés, dnmegvaldsitas stb. Témank szempontjabol ez azért is 1ényeges, mert a
magyar kultura individualizacios folyamatai szerepet jatszanak a képzés, szakmaelsaja-
titas kérdéskorében.

Kompetencia-alapi oktatas és tanarképzés

Chetty és Lubben (2010) tanulmanya a tanarképzés kutatasi tevékenységét vizsgalja,
illetve az identitas problémait a felsGoktatasban oktatok oldalardl. Tanulmanyuk arrél
sz0l, hogy milyen szakmai és szervezeti identitassal rendelkeznek a tanarképzésben részt
vevo oktatok egy 1j, atalakuloban 1évo dél-afrikai miiszaki egyetemen, ahol tanarképzés
is folyik. Keresik a valaszt arra, hogy hogyan viszonyul egymashoz a kutatas ¢€s tanitas a
tanarképzésben, milyen haszna van annak, ha az oktatok intenziven kutatnak. Vajon ett6l
lesz-e jO a tanarképzés, vagy attol, ha kifejezetten a tanari mesterség gyakorlasa altal
elvart kompetenciakra figyelnek inkabb? Adataik azt bizonyitottak, hogy nincs kimutat-
hat6 szoros kapcsolat egy egyetem tanarképzési sikeressége és az ott folytatott intenziv
kutatomunka kozott. Az igynevezett kutatdo egyetemek nem feltétleniil jobbak a tanar-
képzésben azoknal az intézményeknél, ahol a gyakorlati tanari munka igényei vezérlik a
képzést. Ugyanakkor elmondjak, hogy nincs jé tanarképzés megfelelé tudomanyos tamo-
gatas, kutatomunka nélkiil (814. o0.). A magyarorszagihoz hasonlé moédon megallapitjak,
hogy a kutatasnak altaldban magasabb a szakmai presztizse, mint az oktatéoi munkanak
(814. 0.). A tanulmany konkluziéja tulajdonképpen marad ugyanaz, mint maga a problé-
ma. Az egyetemek — mint szervezetek, és maguk az oktatok egyarant — bizonytalanok
annak elddntésében, hogy a kutatasnak vagy a professzio-tanitasnak kellene inkabb pri-
oritast adni. Az egyetemek éppen azzal mérik dSnmaguk és oktatoik teljesitményét, hogy
milyen a kutatasi, publikécios teljesitményiik. Ehhez a témahoz kozelit taglal Cochran-
Smith (2005, 219. o.) is, megéallapitva, hogy a tanarképzésben oktatdok altal végzett kuta-
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tast olykor lenézik, leértékelik, mert ,,nem eléggé rigorézus”, pedig ,,soha korabban nem
kutattak a tanarképzést maguk a képzdok annyit, mint napjaikban”.

Doecke (2004, 203. o0.) szintén errdl a kérdésrdl vall egyéni onvallomas formaban. A
szerz$ ugy is fogalmaz, hogy cikkét ,,6nvizsgalatként is lehet olvasni, amelyben az EN
egyfeldl olyan halozatok ereddjeként jelenik meg, amelyekben tanarképzéként dolgozik,
masfeldl olyan struktaraként, amely alakitja sajat belsé szakmai vilagat”.

Evans (2007) szigoru célokat jeldl ki ezen a teriileten. Az alacsony presztizsi tanar-
képzési kutatast szerinte ugy kell fejleszteni, hogy kivivja az elismerést. Szakmai pro-
fesszionalizmusra kell emelni, és rigorozus, igényes kutatasokat kell a tanarképzoknek
végezniiik. Evans attekintette az eurdpai helyzetet ebbdl a szempontbol, és megallapitot-
ta, hogy a tanarképzési kutatasok és publikaciok mindsége nagyon egyenetlen. Ez meg-
nyilvanul abban is, hogy a képzésben dolgozok nem a legszinvonalasabb folyoiratokban
publikalnak.

Koster, Brekelmans, Korthagen ¢s Wubbels (2005) egy Hollandiaban végzett harom-
fordulos kérddives-interjus vizsgalat eredményei alapjan részletezik a tanarképzokkel
szemben tamasztott kovetelményeket. Adataik alapjan rangsorokat allitottak fel, az igy
kialakult szakmai profil 6t feladatteriiletet és négy plusz egy kompetenciateriiletet tartal-
mazott. (A plusz teriilet a kutatast jelenti, ami csak az egyetemen dolgozok feladata.) Az
altaluk azonositottak koziil fontos feladat a sajat és kollégak szakmai fejlesztése (szak-
irodalom-olvasas), a képzési program gondozasa, fejlesztése (sajat targyak anyaganak
rendszeres revizidja) és az atfogd intézményi tanarképzési curriculum fejlesztése. Kevés-
bé fontos, de nem elhanyagolhato feladat a kiilonb6z6 programok szervezése. A legki-
emeltebb kompetenciateriilet szerintiik: az a képesség, hogy az oktatok szakmabeliekkel
megbeszéljék a szakteriiletiik kérdéseit, tajékozottak legyenek az oktatas jelen vilagaban.
Mindemellett a kommunikacids és reflexiv kompetencidk is elengedhetetlenek a célbol,
hogy a kiilonboz6 hattérrel rendelkez6 hallgatokat elérjék.

Erdemes még néhany részletet kiemelni tanulmanyukbol: ,,Azt taléltuk a mintankban,
hogy a tanarképzok munkajuk lényegét abban latjak, hogy torodjenek sajat szakmai fej-
16désiikkel, képezzenek tanarokat és jaruljanak hozza éltalaban a tanarképzés fejleszté-
séhez”. Mivel nagyon keveset tudunk a tanarképzdék professzionalis mindségérdl, illetve
arrol, hogy hogyan vélekednek errdl a tanarképzok, ezért arra 6sszpontositottunk, hogy
a tanarképzOk mit tartanak a velilk szemben tamasztott legfontosabb mindségi kovetel-
ményekrdl” (Koster, Brekelmans, Korthagen és Wubbels, 2005, 174. o.). Fentiek jol
mutatjak azt a vivodast, amely a tanarképzés mindsége, preferenciai, céljai mentén kelet-
kezik. Sem maguk az intézmények, sem a felsdoktatasi kérnyezet nem tisztazta, hogy mi
a szerepe az ugynevezett elméleti tudasnak a kompetencia-orientalt képzésben, illetve
gyakorlati miikddésben. Adodik a parhuzam, hogy a szakmai identitas-keresés, a tevé-
kenység céljanak tisztazasa ugyaniugy igény a felsdoktatasban dolgozok részérdl, mint az
iskolarendszer barmely szintjén, csak eltéré dilemmakkal.

Erdemes kitekinteni az 4zsiai oktatasi rendszerre is, mert ha nem is a kompetencia-
alapt oktatasra, de a tanarszerepre, identitas-alakulasra vonatkozoan talalhatéak érdekes
és hasznos adatok errdl a térségrol is. A japan iskolarendszerben, de még inkabb a japan
tarsadalomban a pedagogusszerep kiemelt rangu, presztizsti. Ez nemcsak abbdl eredez-
tethetd, hogy vilaghirli eredményességgel végzik a munkajukat, hanem abbol is, hogy
ennek mély kulturalis gyokerei vannak, és ez a szerep az idék folyaman nem devalvalo-
dott. Idetartozik még az a tény is Gordon Gydri (2006) szerint, hogy a japanok csak
kevéssé importalnak tudast, szemben mas orszagokkal. A tanarképzést tekintve nincs
nagy kiilonbség Eurdpaval, Amerikaval 6sszehasonlitva, mar ami a képzési id6t €s tartal-
mat illeti. Még az is megkockaztathatd, hogy a gyakorlati képzésre kisebb hangsulyt
fektetnek a képzési id6 alatt, mint a vilag mas orszagaiban.
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Ennek kettds oka van, amibdl az elsé pénziigyi, és szamunkra kevésbé 1ényeges, hogy
ugyanis nem tartanak fonn koltséges gyakorlati rendszereket. Fontosabb viszont sza-
munkra a masodik: az, hogy az iskola mint munkahely nem varja el, hogy kész tudassal
érkezzenek a palyakezddk a munkaerdpiacra, a végzést, diplomaszerzést valoban csak
kezdetnek tekintik. Rendkiviil j6 mentalhigiénés szempontbdl, hogy a legfontosabb mun-
kaeszkoznek tekintett személyiségrol felteszik, hogy az csak a munkaévek alatt csiszold-
dik ki, megfelel6 tamogatassal. Ezt a tdmogatd rendszert viszont kidolgoztik, és nagy
tudatossaggal differencialtak.

Nem célunk most ennek minden elemét bemutatni, de azért a mentor-rendszer megér-
demel néhany szot, hiszen ennek bevezetése most zajlik Magyarorszagon. Japanban a
mentorok felelnek a palyakezddk szakmai elérehaladasaért, a tevékenységiik megszerve-
zéséért, értékeléséért. Az iskolavezetdk valasztjak ki 6ket munkatapasztalataik és emberi
kvalitdsaik alapjan is. Feladatkoriik ugyanis egyarant kiterjed a munkavégzésbdl adodo
és az emberi, személyiségbeli problémak megoldasanak tdmogatasara, segitésére is. A
mentorsag tobb, mint szakmai iranyitas, vezetés, inkabb egy legitim ,,felnétt” tamasz. Ez
nagyon lényeges, mert ha ennek hagyomanya és kidolgozott metddusa van, akkor az 6
»igénybevételiik” nem jelent szakmai inkompetenciat vagy kompetencia-vesztést, gyen-
geséget, hanem csak egy elfogadott tanulasi format. Ha a palyara 1épés idejét szenzitiv
szakasznak tekintjiik palyaszocializacidés szempontbol, akkor ebben a mentor szerepe
még erbteljesebb, és mintegy prevencids szolgaltatas is a korai kiégés megel6zésében.

Egy masik 6sszehasonlitast lehetévé tevo tényez6 a magyar rendszerrel az igynevezett
kollegialis szakmaisag elve. A japan rendszer felismerte azt, hogy a rohamosan és foly-
tonosan valtozo kiilsd kornyezeti koriilményekre nem lehet autoném moédon kidolgozott
valaszokat adni, individualis tanar szerepben ez nem oldhaté meg. Gordon Gydri (2006),
mikozben a japan rendszert elemzi, szamos magyar rendszerre is adaptalhaté megallapi-
tast tesz. Ugyanis a folytonos valtozas és annak pszichés terhe a magyar viszonyokra is
érvényes, ahogy a Heller (1996) nyoman értelmezhetd autondm, individualis modern
kori ember identitasszervezési nehézsége szintén. Ezek alapjan konnyl belatni, hogy
ahhoz, hogy a tanarok gy tanitsanak, ahogyan ket sohasem tanitottak (lasd: kompeten-
cia-alapu oktatas), ahogyan 6k maguk azt sohasem tapasztaltadk meg, csak egylittmiikod-
ve oldhaté meg. Ez a kollegialis szakmaisdg megjelenésének oka. A képzés és foként a
pedagdgus-tovabbképzés japan modellje arra épit, hogy az iskolai munka a tanarok kdzos
alkotasa, nem izolalt individuumok egyéni részkonstrukcidja csupan. A tapasztalt tanarok
az egylttmikodés és gyakorlas kiilonféle formaiban megosztjak a tudasukat, és ezzel
folyamatosan tjrafogalmazzak a tanari szakmai tudast.

Mindezekhez hozz4 kell tenni, hogy ebbdl az 6sszehasonlitasbol nem kovetkezik bar-
mely elem atvétele, adaptacio nélkiili kovetése. Sadler (1979, idézi: Gordon Gydri, 2006)
szerint egyetlen oktatasi rendszer sem érthetd meg annak tarsadalmi kontextusa nélkiil.
Az iskolak megértéséhez tobbet ad a kontextus megértése, mint az iskola megértése
beliilrdl. Felteszi, hogy tarsadalmi, szocialis, gazdasagi és antropoldgiai okok miatt min-
den oktatasi rendszer specifikus és mas.

Visszatérve a magyarorszagi iskolarendszerre, elmondhat6, hogy a kompetencia fogal-
manak megjelenése a neveléstudomanyban, ahogyan Falus és Kotschy (2006) jelzi, nagy
riadalmat keltett tevékenységkozpontt, behaviorista szemlélete miatt. Holott a ,,jo tanar”
mindsités nemcsak a szervezEés, magyarazat miatt jar a pedagogusoknak, hanem a szemé-
lyiségiik olyan vonasai miatt is, amelyek attitiidjeikben fejezddnek ki. A személyiség-
fejlesztésnek tehat, ahogyan a szerzok allitjak, direkt és indirekt formaban is hangsulyt
kell kapnia a képzésben. Magyarorszagon a kompetencia-alapi képzés egybeesik az
egységes tanarképzés bevezetésével. Az egyetemi szintii akadémiai jellegli képzést
(Falus, 2006) és a féiskolai gyakorlati iranyultsagh képzést kell célszeriien integralni,
megodrizve mindkettd értékeit.
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Klein (1984) attekinti a helyes pedagogusi attitiid legkivanatosabb elemeit. Az els6 a
didkokkal kialakitando viszonyra vonatkozik, amiben a kongruencia és az elfogadas a
vezetd jellemz6, tovabba az empatia, amivel a tanar képes észlelni a gyerekekben lejat-
sz6d6 folyamatokat, és ezt a megértést képes is kozolni velilk. Mindez a dominativ atti-
tlidot cseréli integrativ attitiidre. El6bbiben a tanarnak negativ képe van a gyerekrdl,
nincs vele é16 kapcsolata, vagy puhabb formajaban elismeri az egyiittmiikddés sziiksé-
gességét, de mégis hatalmi poziciobol hoz dontéseket a masik fél részvétele nélkiil. Az
integrativ attitlid viszont azzal jar, hogy nincs presszio a gyerekekre, a partnerek kdzosen
alakitanak ki tevékenységeket, a tanar indirekt iranyitast alkalmaz.

Kompetencia-alapi oktatas és pedagogus személyiség

Ha tanulmanyozzuk a kompetencia-alapu oktatds sikerességét biztositd pedagdgussze-
mélyiség-elvarasokat (lasd: Képzési és Kimeneti Kovetelmények (KKK), 15/2006/1V.3.
OM rendelet), akkor abban megjelennek olyan 0j elemek, amelyek kdrvonalaznak egy
személyiségprofilt, amely képzési elézmények nélkiil, pusztan a tananyagok jelenléte
mellett nem alakul ki. Sziikséges tehat a sikeres palyamegvalositas érdekében a kompe-
tencia-alaptl oktatas szamara adekvat 0j képzési modell kialakitasa.

Azok a személyiségjellemzok, amelyek elvartak és kivanatosak az 0j oktatdsi forma
megvaldsitasahoz, tobb feliileten érintkeznek a kiégés rizikofaktoraként leirt szakirodal-
mi adatokkal. Eppen ezért kutatasi célunk volt feltdrni azokat az Osszefiiggéseket és
ellentmondasokat, amelyek a kompetencia-alapu oktatashoz sziikséges személyiségfede-
zet és a kiégésben szerepet jatszo személyiségbeli rizikotényezok kozott megjelennek,
hisz ennek eredményeire épitve lehetséges az emlitett 1j pedagogusképzési modellt meg-
konstrualni, amely nagyobb valoszinliséggel hat az elvart tanari személyiségjellemzok
iranyaba. Ennek vizsgalatara terveztilk meg kutatasunkat.

A kutatas bemutatasa

A vizsgélatunkban 560 pedagdégus vett részt. A vizsgalatba bevontak kore: az
Eszterhazy Karoly Féiskola altal szervezett pedagodgus szakvizsga program, illetve mes-
ter szintll tanarképzés résztvevoi. Illy modon az orszag minden részérdl keriiltek a minta-
ba pedagdgusok.

Kompetencia-program alapjan dolgozik koziilik 264 pedagogus (47,1 szazalék), a
minta tovabbi része nem e program alapjan tanit. Természettudomanyi teriilethez tartozik
253 pedagogus szakképzettsége, 289 pedagogusé a bolcsészettudomany teriiletéhez, 18
fonél nincs errdl adat.

A személyiség-kérd6ivek kivalasztasanal azt a szempontot vettiik figyelembe, hogy
melyek harmonizalnak és fedik le a képesitési rendeletben (15/2006/1V.3. OM rendelet)
megjelend személyiségtulajdonsagokat, illetve azt, hogy a kutatas céljainak megfeleléen
milyen Osszefliggéseket szeretnénk feltarni. Az igy kivalasztasra keriilt kérdéivek a
kovetkezok:

— Big Five személyiségvizsgalo kérdoéiv (BFQ) (Rozsa, 2000)

— Maslach: Burnout Inventory, a kiégés mérésére szolgalo eljaras,

— Davis: Interpersonal Reactivity Index, az empatia mérésére kidolgozott eljaras.

A kérdoivet 560 {6 (128 férfi €s 432 nd) toltdtte ki normal helyzetben. A normal hely-
zet jelen esetben azt jelenti, hogy a kérddivet nem kivalasztasi vagy feladathelyzetben,
azaz nem versenykoriilmények kozott alkalmaztuk, hanem a kozolt kutatasi céllal.

A kérddivbdl nyert adatokat csoportszinten értelmeztiik, egyéni személyiségallapotot
nem vizsgaltunk. A kérddiv kitoltése anonim és onkéntes volt, célunkat ismertettiik a
kitolt6é személyekkel.
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A kérdoiv eredményeinek bemutatasa

Hipotézisként megfogalmaztuk, hogy a kompetencia-program alapjan mikédé peda-
gogusok személyiségallapota kozelebb van a rendelet altal eldirt személyiségprofilhoz,
¢és azt is feltételeztiik, hogy ez a személyiségallapot nagyobb veszélynek van kitéve a
kiégés szempontjabol, mentalhigiénés allapotot tekintve instabilabb helyzetet jelent.

A BFQ kérdoéiv elemzéséhez két csoportot hoztunk 1étre — a kompetencia-program alap-
jan és hagyomanyos program alapjan dolgozo pedagdgusok korét —, és e két csoportot a
tesztben elért eredményeik alapjan hasonlitottuk Ossze egymassal. Az Gsszehasonlitasi
szempontot el6szor az adta, hogy megnéztilk az egyes fofaktorokban elért eredményiik
(T-érték) atlagat, majd ezt az dsszehasonlitast megtettiik az egyes alskalak kozott is.

1. tablazat. Kompetencia- és hagyomanyos program alapjan dolgozo pedagogusok Big Five-ban elért atlagos

pontszamai

Kompetencia- Big Five
alapu program Big Five — Big Five — Big Five — p . | Big Five—
alapjan energia baradtsdagossag lelkiismeretesség | erz‘e-l " nyitottsag
dolgozik-e? stabilitas
ligen Atlag 53,8409 52,0303 55,2992 55,6174 50,0568
N 264 264 264 264 264
Szorés 8,5164 8,4205 38,8118 7,9294 9,6612
nem Atlag 51,8041 51,7196 53,4257 54,8480 48,3108
N 296| 296 296 296 296
Szoras 9,5486 9,2123 8,4147 8,1723 9,6837
Osszesen Atlag 52,7643 51,8661 54,3089 55,2107 49,1339
N 560 560 560 560 560
Szbras 9,1259 38,8414 8,6473 38,0607 9,7037

A tablazatbol lathato, hogy a két csoport nagysaga a kdvetkezd: a kompetencia-prog-
ram alapjan dolgozoé pedagdgusok elemszama n= 264 6, mig a hagyomanyos program
alapjan miikodo csoporté n= 296 {6, vagyis kozel fele-fele az arany. A fofaktorokban —
energia, baratsagossag, lelkiismeretesség, érzelmi stabilitds, nyitottsag — elért eredmé-
nyek atlagait 6sszehasonlitva minden kategoriaban azt latjuk, hogy az atlagos pontszam-
ok magasabbak a kompetencias csoportban, azaz a kompetencia-program alapjan dolgo-
z0k személyiségallapota kozelebb all a KKK-ban leirt személyiségprofilhoz.

Kivancsiak voltunk arra, hogy ezek a kiilonbségek milyen mértékiiek, igy az egyes
kategoriak 0sszehasonlitando értékét szignifikancia-probanak vetettiik ala. Az 6t fokate-
goria kozll haromban taldltunk szignifikans eltérést a két csoport kozott: az energia
faktorban ez a szint p= 0,008, a lelkiismeretességnél p= 0,010 és a nyitottsag dimenzio-
ban p= 0,033.

Ha kovetjiik azt a fajta — gyakran hasznalt — csoportositasat az 6t fokategorianak,
hogy interperszonalis kategorianak tekintjiik az energia, a baratsagossag és a nyitottsag
skalat, a munkavégzés modjara vonatkozonak a lelkiismeretességet és érzelmi szabalyo-
zottsagnak az érzelmi stabilitast, akkor az igy értelmezett harom kategoériabol kettdben
szignifikansan kedvez6bb képet mutatnak a kompetencia-program alapjan miikodo
pedagdgusok.

Tovabb differencialhato a jelenség, ha nem csak a féfaktorokat, hanem az alskalakat is
megvizsgaljuk ebbol a szempontbol. Az 2. tablazatban jol lathato, hogy egyetlen alskalat,
az udvariassagot leszamitva itt is jobbak az eredmények a kompetencia-program alapjan
dolgoz6 pedagdgusoknal.
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2. tablazat. A Big Five alskalak atlagértékei a kompetencia- és hagyomanyos program alapjan dolgozo
csoportokban

Kompetencia-
alapui prog- Big Five — Big Five — Big Five — Big Five — Big Five —
ram alapjan dinamizmus | dominancia | egyiittmiikodés | udvariassag pontossag
dolgozik-e?
igen Atlag 54,2386 52,4621 53,2955 49,8295 54,7841
N 264 264 264 264 264
Széras 8,7496) 8,0265 9,1716) 8,7054 8,8543
nem Atlag 52,3615 50,6149 52,1554 50,2264 54,3142
N 296 296 296 296 296
Széras 9,0887 9,2564 9,7843 8,8620) 8,7801
Osszesen Atlag 53,2464 51,4857 52,6929 50,0393 54,5357
N 560 560 560 560 560,
Széras 8,9716 8,7395 9,5090 8,7829 8,8104
Kompgencza— S Big Five — Big Five — Big Five — Big Five —
alapi prog- Big Five — Lo . . : , : ,
ram alapjdn kitartds emocionalis impulzivitas nyt to{tsqg a nylitottsag a
! kontroll kontroll kulturdra tapasztalatokra
dolgozik-e?
igen Atlag 53,5758 55,0303 55,3447 50,7841 48,8788
N 264 264 264 264 264
Szoras 8,3412 7,7493 8,2332 9,0999 8,7756)
nem Atlag 50,8243 53,6926 55,4966 50,2736 46,5743
N 296 296 296 296 296
Szoras 8,5531 8,1230 8,0788 9,5830) 9,8896)
Osszesen Atlag 52,1214 54,3232 55,4250 50,5143 47,6607
N 560 560 560 560 560,
Szoras 8,5575 7,9700 8,4645 9,3535 9,4431

Szintén vizsgaltuk az eltérések mértékét, és azt talaltuk, hogy a tiz alskala koziil négy-
ben az eltérés mértéke szignifikans. Ezek az alskalak a kdvetkezok: dinamizmus p=0,013,
dominancia p=0,012, kitartas p=0,000, nyitottsag a tapasztalatokra p= 0,040.

A BFQ kérddiv adatainak elemzése utan azt mondhatjuk, hogy a kompetencia-alapu
programmal dolgozd pedagdgusok az alabbiakban leirt dimenzidkban a Képzési és
Kimeneti Kovetelményekben rogzitett elvarasokhoz kozelebb esé személyiségprofillal
rendelkeznek. Ezek e teriiletek a kdvetkezok:

— Extrovertaltabbak, jobban szeretik ¢s igénylik a tarsasagot, az emberi kapcsolatokat.

— Kommunikativabbak, lelkesebbek és szeretik a sok ingert tartalmazoé kornyezetet.

— Megbizhatobbak, pontosabbak és nagyobb kitartassal végzik munkajukat.

— Nyitottabbak mas emberek, értékek, kulturak felé, nem ragaszkodnak rutinszerd,
megszokott cselekvésekhez, keresik a progressziv megoldasokat.

Kutatasi szempontbdl fontos volt azonban azt is megvizsgalni, hogy milyen 6sszefiig-
gés mutatkozik a kiégés kérdbivvel azonositott teljesitménycsdkkenés és a pedagégusok
altal végzett tevékenységtipus kozott, azaz, hogy kompetencia-alapu oktatdsban vagy
nem kompetencia-alapu programban dolgoznak a kitdlték. Ebben a vonatkozasban szig-
nifikans eredményt hozott a t-proba, amely szerint a kompetencia-program alapjan dol-
goz6 pedagogusok egyéni teljesitménycsokkenése szignifikansan (p=0,018) magasabb,
mint a hagyomanyos programmal dolgozé pedagogusoké. A kompetencia-csoportban a
valaszadok 64,1 szazaléka, mig a hagyomanyos csoportban a valaszadok 54,8 szazaléka
talalhato a magas, teljesitménycsokkenés szempontjabdl veszélyeztetett kategdriaban.

A két csoport dsszehasonlitasat az empatia kérd6iv alskalainal is elvégeztiik (3. tab-
lazat).
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3. tablazat. Az empatia kérddiven magas pontszamot elérék szazalékos aranya két vizsgalt csoportndl.

Kompetencia-alapi programban Nem kompetencia-alapu
tanitok programban tanitok
Perspektiva-felvétel 35,0 29,8
Empatias tor6dés 50,2 48,8
Fantazia skala 33,5 31,5
Személyes distressz 1,9 3,7

A kompetencia-program alapjan dolgozé pedagogusok az elsé harom kategoriaban
mind magasabb értéket értek el a masik csoporthoz viszonyitva, vagyis masok helyzeté-
be — legyen az akar fiktiv személy is — jobban bele tudnak helyezkedni, és ha csekély
mértékben is, de az empatids valaszgyakorisaguk is tobb. Ha utalunk a képesitési rende-
let altal elvart személyiségjellemzdk listajara — ahol tobb helyen is megjelenik az empa-
tikus magatartas elvarasa —, akkor ismét a kompetencia-programban dolgoz6 pedagdgu-
sok személyiségallapota all kozelebb a rendelethez. A személyes distressz kérdésben is
megerdsitést kaptunk a hipotézisiink masodik felére, mivel a kompetencia-program alap-
jan dolgoz6 pedagdgusok ebben a dimenzidban alacsonyabb pontot értek el, vagyis
kevesebb az énre iranyuld empatids valaszuk, mint a nem kompetencias csoportnak.
Marpedig a személyes sziikségletek, az énre irdnyuld odafigyelés hidnya, a masoknak
valo segitségnyujtas nem visszautasitasa komoly mentalis kimeriiléshez vezethet.

Osszegezve: a vizsgalati eredmények megerdsitik hipotézisiinket abban a tekintetben,
hogy a kompetencia-program alapjan dolgozok személyiségallapota kedvezdbb, illetve
jobban illeszkedik a KKK rendeletben megfogalmazottakhoz, ugyanakkor felhivjak a
figyelmet a kiégés szempontjabol valo kockazatokra.

A kutatas tovabbi lehetéségei

Ebben a kutatasban nem volt lehetéséglink a mintat reprezentativva tenni, de a minta
elemszama miatt adataink mégis informativak, tendenciak, iranyok kijeldlésére alkalma-
sak. A késobbiekben ugyanezzel a tesztkészlettel, mérdéapparatussal a minta kiegészitheto.

A minta kivalogatasa soran kordbban mar emlitettiik, hogy az Eszterhazy Kéroly Fdis-
kola pedagdgus szakvizsga program keretében, illetve mestertanar szintii képzésiinkon
vettek részt a tesztkitoltok. Meggondolando, hogy képzésben nem részesiilé pedagogu-
sokkal is elvégezziink egy vizsgalatot, hiszen palyamotivacié szempontjabol feltehetden
eltérést mutatndnak a mostani mintdhoz képest. Az a motivacio, amellyel a tanulast
valasztottak a teszt-kitoltok, feltehetden megkiilonbdzteti dket attdl a csoporttdl, amelyik
nem vesz részt képzésben.

Erdekes tovabbi kutatasi irany lenne a telepiiléseket kivalogatva rétegzett mintavétel-
lel megvizsgalni a gyermekvédelmi szempontbol kitiintetett jelentéségi teriiletek peda-
gogus-szakembereit, hiszen ennek a munkanak az érzelmi kapacitasigénye, én-erdre
vonatkozo elvarasa és sikerképzete feltehetden kimutathato.

Nem vizsgaltuk a napjainkra jellemz6 inklizids és integracios torekvéseket sem abbol
a szempontbdl, hogy ez a tényez0 mint oktatdspolitikai akarat milyen hatassal van a
palyan dolgozok személyiségallapotara.

A személyiségfejlesztési eljarasok hatasait is fel lehetne térképezni, ha a képzésben
generalnank kiilonb6z6 metodussal fejlesztett csoportokat, és azok bevalasat munkalé-
lektani szempontbol elemeznénk.

Kutatasi cél lehetne még egy lehetséges palyaalkalmassagi felmérés eredményeinek
feltardsa is, nem bemeneti kovetelményként, hanem a képzés elején felvett mérdappara-
tus adatainak elemzésével. A jelenlegi kutatasunkbodl ugyanis jol latszik, hogy a palyan
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dolgoz6 pedagdgusok egy azonositott csoportjanak személyiségallapota nem harmonizal
az elvart személyiségtényezokkel, s6t kontraindikalt.

Kérdés, hogy ha a kimeneti kovetelményekben tamasztott elvarasok és jol definialt
jellemzdk valdban relevansak, akkor a bemeneti szabalyozas kidolgozhato-e. Ha ismert
a bemeneti személyiségallapot, akkor a képzdintézmények szakemberei erre az allapotra
igazitott, ezzel kompatibilis képzési programmal tudnanak dolgozni.

Masfeldl azért is fontos a bemenet, mert a személyiségjellemzok tekintetében veszé-
lyeztetettek szamara a tényleges szakmai képzés mellett 0j fejlesztd metddusok beveze-
tése is sziikséges lenne. Természetesen a teljes személyiség-atstrukturalas nem lehetne
cél ebben az esetben sem, de a motivaciok, egyéni aspiraciok, képességek, attitidok
feltarasa segitené a hallgatokat egy érettebb dontés kialakitadsaban. Ennek a munkanak a
mentalhigiénés hozama nem elhanyagolhaté.

A kutatas arra vonatkozodan is tartalmaz kozvetett adatokat, hogy a palyaismeret, 6nis-
meret mint tudas, illetve ennek tanitdsa nem elégséges az iskolarendszeriinkben. Nagyon
kevés ismeret birtokaban hoznak dontéseket a fiatalok, de inkabb az mondhato el, hogy
maganak a dontésnek a folyamata is ismeretlen szamukra. A szocialis kompetencia fej-
lesztését célzo torekvések a kozoktatasban erre mar jobb esélyt adnak, de ez nem intéz-
ményesiil teljes egészében. Ha az egyéni életutak professzionalis eszkdzokkel segitettek,
akkor jobb személyiségallapoti népesség kertil a fels6oktatasba, és ez a szakmai szocia-
lizacidhoz is jobb alapot nytjt. A pedagdguspalyan ennek jelent6sége nem vitathato.

A nappali rendszer( képzés mellett a kutatasi adatok a tanar-tovabbképzés tervezéséhez
¢és metodikajahoz is hozzajarulhatnak. Hangsulyosabba Iehet tenni a képzésben a hallgatok
éneré-ndvelését, energetizalasat és kiillonbozé mas protektorok megtanulasat. Képessé
tenni a mar palyan dolgoz6 pedagdgusokat is arra, hogy sajat konstruktumaikat, nézeteiket
vizsgalat targyava tegyek, elemezzék, szakmaisagukat tjra és tjra atstrukturaljak. A tuda-
tosabb ondefinicio elégedettséget és ép tanar—didk kapcsolati mintat eredményez.
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Marschall Livia

ELTE, BTK, angol — kulturalis antropolégia szak

»Ha megengedik, hogy ne jarjal
iskolaba, nem? Akkor azt csinalsz,
amit te akarsz”

A madtraderecskei fiatalok iskolaztatasanak jellemzoi

Jelen tanulmdnyban a 2009 tavaszdn mdtraderecskei cigdny
kozdossegben megkezdett kutatdsom eddigi eredményeit szeretném
bemutatni, melyben a helyi fiatalok jovoképét igyekeztem feltdrni a
kozosség oktatdshoz valo viszonydn keresztiil. A tanulmdny
megdllapitdsai elsosorban jelenlétemre - azaz a résztvevd
megfigyelésen alapulo, terepmunka sordn szerzett tapasztalataimra —
épiilnek, azonban tdrekszem ezeket interjii-résziletekkel és bardti
beszélgeteések felideézésével aldtdamasztani.

Bevezeto

kutatést 2009 4prilisaban kezdtem. Mivel nem allt médomban lekoltdzni a faluba,
Agyakori latogatasaim 2—3 napos turnusokbdl alltak, és bar ez meghosszabbitotta a
beilleszkedés folyamatat, stabil jelenlétem id6vel intenziv és mély kapcsolatte-
remtésre adott lehetdséget. Kutatasom jellegét tovabba meghatarozta, hogy a befogadas
folyamataban szem el6tt tartottam a matraderecskei kozosség akaratat: mig €lt bennem
egyfajta elozetes elképzelés arrdl, hogy milyen statuszban szeretnék mozogni a terepen,
elsdsorban a kozosség talalta meg €s jelolte ki szamomra azt a poziciot, amelyben érvé-
nyesiilhettem (Bako, 2004). A velem egykort (22-25 éves) fiatal lanyok tobbsége mar
hazas, két-harom gyermekes édesanya, ilyen modon az, hogy én nem vagyok férjnél,
nincsenek gyerekeim és még tanulok, egyértelmiien kijeldlte helyemet a nalam joval
fiatalabb, de életformajukat tekintve hozzam hasonlé 13-20 éves korosztaly korében.
Ennek eredményeképpen elsddleges ismeretségeimet e korcsoport tagjai és hozzatarto-
z6ik alkottak — és ezaltal a diszko, a parvalasztas, az iskola és a ,,Tzmadarak” (1) vila-
gaba csOppentem.
Kutatasomat segitette, hogy megismerkedtem a kozosség életében kiemelt szerepet
betdltd helyi magyar tanarnével (B. K.-val), aki munkaja révén a helybéli ciganyok tobb
generaciojat is jol ismeri. Beszélgetéseink soran sok hasznos informaciéhoz jutottam.

A matraderecskei ciganyok

Matraderecske — 1902-ig Derecske — Heves megye északnyugati részén, a Parad-
Recski medencében, Pétervasaratol 20 km-re, Egertél 30 km-re fekvo telepiilés. A falu
lélekszama a 2009-es augusztusi adatok alapjan 2105 f6.

Ciganyok mar a szdzadfordulon is éltek a kdzségben; 2001-ben, a nemzetiségi megosz-
lasi adatok alapjan, 129-en vallottdk magukat cigany kisebbségi kotddéstinek, ez a 1étszam
az akkori lakossag 5,69 szazalékat jelentette. (2) A matraderecskei k6zosség tagjai magyar
anyanyelvil ciganyok, akik a karpati és az olah ciganyok leszarmazottai, bar kiilonvalasz-
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tasuk ilyen szempontbo6l ma mar szinte lehetetlen. (3) Elodeik vélhetden a konnyebb asszi-
milacio reményében nem Orokitették tovabb a cigany nyelvet (Erdds, 1989).

A ciganyok tobbsége az egykori zsellérsor teriiletén lakik, a mai napig 6k képezik a
derecskei lakossag legszegényebb rétegét. A ciganysor a falu tobbi részétdl foldrajzi
helyzetébol adodoan is viszonylag szeparalt: zsakutca, melynek tils6 vége a Kanazsvarhoz
vezetd foldutba torkollik. Ilyen modon a helyi ciganyok nem cigany lakossaggal vald
érintkezése tobbnyire a falu belsé teriileteire korlatozodik. A magyarok (4) lakta teriile-
tekhez képest joval szerényebb koriilmények kozott élnek, az utcan végighaladva egyre
szegényesebb kiilsejii hazak talalhatok, melyeket 6t-tiz f6s csaladok laknak. Tavasszal és
nyaron utcan jatszo cigany gyerekek, motorkerékparozo fiatalok, kint dohanyzo, kartya-
z6 asszonyok és férfiak latvanya fogad, innen-onnan kiszél a mulatds zene.

A ciganyok megélhetési viszonyai

A rendszervaltas el6tt a falu munkaképes lakossaganak nagy része a helyi téglagyar-
ban és a termeldszdvetkezetben, illetve a kornyékbeli izemekben, banyakban helyezke-
dett el (nogradi szénbanyak, recski ércbanya, siroki fémmiivek, recski kdbanya). A
rendszervaltas soran azonban megindult egy leépitési hullam — a szénbanyakat bezartak,
az ércbanya miikodését sziineteltették, az ipari tizemeket privatizaltak —, s ez leginkabb
a cigany lakossagot érintette negativan, melynek zome munkanélkiilivé valt.

Voltak, akik a rendszervaltozas el6tti idészakban a tobbségi tarsadalom munkalehetd-
ségei mellett tovabbra is lizték a hagyomanyos cigany mesterségeket. Ezekben a csala-
dokban kiegészit6 jovedelemforrasként a sepriikészités, a kosarfonas, a valyogvetés volt
jellemzo, és szamukra — azokkal a csaladokkal szemben, akik a nem cigany vilagban valo
munkavallalas mellett felhagytak a hagyomanyos cigany munkakkal — a rendszervaltas
utan is ezek a mesterségek biztositottak jovedelmiik egy részét; igaz, ekkor mar a mun-
kanélkiili segély mellett. Mégis, 6k a kivételt erdsitik, s ilyen modon a derecskei ciga-
nyokat s0jto altalanos munkanélkiiliségre reflektalva, Stewart (1994, 12. o.) szavai
értelmet nyernek: Azok a ciganyok, ,,akiket arra kényszeritettek vagy arrél gydztek meg,
hogy hagyjanak fel életmodjukkal és kultarajukkal, [...] nem rendelkeznek sem a szerz6-
mozg6 vallalkozoi mentalitassal, sem bérmunka-vallalési lehetdséggel.”

A falu foglalkoztatasi helyzetében az elmult évtizedben jelentds atalakulas tortént. A
helyi foglalkoztatast meghatarozé Leier téglagyar ma is a legjelentdsebb a telepiilés éle-
tében. Kozel 200 fot foglalkoztat, melybdl a helyiek szdma megkozelitéleg 90 6. A
jovoben tovabba két teriileten jelentkezhet munkalehetdség: az egyik az 0j gyogyaszati
kozpont, a Mofetta, ahova az egészségiigyben jartas, képzett szakemberek felvétele var-
hatd, a masik pedig a falusi turizmus, panziok, maganszallasok korébdl tevodhet ossze.
Ezek a lehetdségek azonban pillanatnyilag nem oldjak meg a hatranyos helyzeti, leg-
tobbszor képzetlen, iskoldzatlan munkanélkiilick — tobbségben ciganyok — helyzetét,
foglalkoztatasat. Marad szamukra tovabbra is a szocialis ellatas. A fentiek ismeretében
felmeriil a kérdés: ez a csaladi minta — mely alatt a gazdasagi ellehetetleniilésbdl szarma-
76 szegénységet ¢s munkanélkiiliséget értem — milyen mértékben meghatirozo a jovo
nemzed¢k iskolai és szakmai palyafutdsara nézve, illetve miképpen érvényesiil a sziilok
¢életatjanak atorokitése?

»Unalmassag van!”

Matraderecske ,,esszencidja” a cigany fiatalok altal stirtin hangoztatott unalmassagban
foghat6 meg; szerintiik ugyanis ott kétséget kizdréan és mindenekeldtt ,,unalmassag
van”. Ez a kijelentés tobb mindenre is utal egyben. Egyrészt a fiatalok csekély szorako-
zasi lehetdségét, masrészt a mindennapi €let vontatottsagat fejezi ki.
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Matraderecskén a Torok Borozo az egyetlen olyan vendéglatdi egység, amelyet a cigany
fiatalok — és a falubeli fiatalok is — latogatnak; altalaban péntek vagy szombat este, jo eset-
ben a bulit megel6zben, gylilnek ott dssze. (5) A bulizdshoz azonban mas faluba kell men-
nilik — ennek okan diszkdba a Péterke-Matraballa-Recsk-Parad vonalon jarnak.

Hétvégen, a kotelezd teenddk elvégzése mellett — ami a lanyok esetében példaul a vasar-
last, takaritast és a kisebb testvérekrdl valdé gondoskodast jelenti — szabadidejiiket azzal
toltik, hogy bemennek egymashoz, beszélgetnek, tévéznek, zenét hallgatnak, kint a szabad-
ban licsorognek, motorkerékparoznak a soron, lejarnak a ,,biidds vizhez” (6) inni, megtol-
teni flakonjaikat és tarsalogni, ritkabb esetben pedig interneteznek. (7) Gyakori, hogy a
biidos viz és az orvosi rendeld — azaz a ciganysor két végpontja — kozotti szakaszt tobbszor,
naponta tizszer-husszor megteszik, ¢s szorakozasi lehetdség hijan olyan is eléfordul, hogy
a vasarlas felértékel6dik szamukra: ,,Menjiink

Helytdllo az a megdllapitds,
hogy a derecskei cigdany tanulok
- egy-egy eset kivételével — vala-

mennyien befejezik dltaldnos

iskolai tanulmdnyaikat, és a

kozeépiskoldaban valo tovdabbta-
nulds is t6bbnyire magdtol érte-
16do. ,Ugy ldtom, annyi vdltozds
tortént, hogy azert a nyolcadik
osztdlyt elvégzi mindenki,
tovdbbtanulni mennek a gyere-
kek, ldtjdk a sztilok is, hogy kel-
lene tovdbbtanulni. [...] A kézép-
iskoldban is egyre tobben bent
maradnak, s6t most mdr nem
szakmdra, hanem az érettségit
ado képzésekre is szivesebben
Jelentkeznek. Nem gyors vdlto-
zds, nem egyik naprol a mdsik-
ra, de azert szépen lassan...”

el kolaért, ugyis unalmas!”

Tapasztalataim szerint a hétkdznapokban,
miutan a fiatalok hazatérnek az iskolabol, a
masnapra valo késziilés mellett ugyanigy a
fenti tevékenységekbdl valogatnak. Nem
messzemend kovetkeztetés tehat, hogy az
unalmassag kihat az iskoldhoz fiz6d6 viszo-
nyukra is: az iskolai tanulmanyok nehézsége
ellenére az iskola részben szinesiti a hétkoz-
napokat, és elmondasuk szerint megvaltast
jelent egy hosszi, tobbnyire eseménytelen
nyari sziinet utan: ,,Ott legalabb megy az
1d6.” (16 éves ciganylany)

Tovabbtanulas

A derecskei fiatalok altalanos iskolai
tanulmanyaikat a Matraderecske-Matraballa
Ovoda és Altalanos Iskoldban végzik, mely
intézmény jelenleg 152 diakkal szamol.
Minden évfolyamban egy-egy osztaly indul,
¢s a hatranyos helyzett diakok (74 f6) — ezen
beliil a halmozottan hatranyos helyzetliek
(49 16) —, illetve a sajatos nevelési sziikség-
letti didkok (15) integraltan vesznek részt az
oktatasban. (8) Az iskola ugyan nem rendel-
kezik — nem rendelkezhet — arra vonatkozo

hivatalos adatokkal, hogy a diakok hany szazaléka cigany szarmazasu: a pedagogusok
szerint megkozelitdleg az Osszlétszam 50 szazalékat teszik ki.
Helytallo az a megéallapitas, hogy a derecskei cigany tanulok — egy-egy eset kivételével

— valamennyien befejezik altalanos iskolai tanulményaikat, és a kozépiskolaban vald
tovabbtanulés is tobbnyire magatol értetédd. ,,Ugy latom, annyi valtozas tortént, hogy azért
a nyolcadik osztalyt elvégzi mindenki, tovabbtanulni mennek a gyerekek, 1atjak a sziilok
is, hogy kellene tovabbtanulni. [...] A kdzépiskolaban is egyre tobben bent maradnak, s6t
most mar nem szakmara, hanem az érettségit ado képzésekre is szivesebben jelentkeznek.
Nem gyors valtozas, nem egyik naprol a masikra, de azért szépen lassan...” (B. K.)

A matraderecskei fiatalok zome Egerbe, egy része pedig Pétervasarara megy tovabb-
tanulni, ami jorészt a telepiilések kozelségének tudhatd be. Sok esetben nem is a szakmai
szempontok a dont6ek az iskolavalasztaskor; az addig ismert €s biztonsagot nyujtd kor-
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nyezetbdl vald kikeriilés nehézségeit kompenzalva a fiatalok a testvéreket, baratokat
kovetik. Elmondasuk szerint az iskola sikeres elvégzése merdben fiigg attol, hogy ki
milyen tarsasagba, milyen tanarokhoz keriil, ezért az elézetes tajékozottsag mellett az
ismeretségi kor is fontos.

A kozépiskolasok — és ezen beliil foleg a lanyok — korében az egyik legnépszeriibb
szakma jelen pillanatban a pék, pék-cukrasz. Ezeket a szakmakat Egerben (az Egri
Kereskedelmi, Mezdgazdasagi, Vendéglatdipari Szakkdzép-, Szakiskola és Kollégium-
ban) és Pétervasaran (az FVM Mezdgazdasagi Szakképzd Iskola és Kollégiumban)
sajatithatjak el a didkok. Az elméleti képzés mellett a szakmai gyakorlat is kotelez6 sza-
mukra, amit egy altaluk valasztott kiilsé helyszinen teljesithetnek; mindenképpen vonzo
szempont, hogy a szakmai gyakorlat jovedelemforras is egyben, mellyel hozzajarulhat-
nak a csaladi kasszahoz.

Tovabbi opcidt jelent Egerben a Kossuth Zsuzsa Gimnazium, Szakképzé Iskola és
Kollégium, amely human szakteriileten — ezen beliil az egészségiigyben — ad képesitést;
az oda jelentkezOk az érettségi megszerzése utan tovabbtanulhatnak féiskolan, egyete-
men, vagy az iskolaban indul6 szocialis gondozd, apold OKJ-s szakképzéseken vehetnek
részt. Hozzatenném, a helyi ciganyok korében a felsdoktatasban valo részvétel ugyan
nem jon szoba, az érettségit ado képzés egyre inkabb teret nyer. Ezenkivill még a ven-
déglatdiparban valo elhelyezkedés lehetdsége vonzo az iskolaskoruak szamara.

A figk korében sokkal inkabb egyértelmii a valasztas; tobbségiik az egri Bornemisza
Gergely Szakkdzép-, Szakiskola és Kollégiumban tanul tovabb, ahol ipari jellegii szakkép-
zésben vesz részt (gépi forgacsold, szerkezetlakatos, hegesztd, kdmiives, bitorasztalos,
burkolo, fényez6-mazolo). A szakkdzépiskolai képzés mellett altalaban a szakiskolai kép-
z¢st részesitik elényben, de eléfordul, hogy utdbbira késobb térnek at tanulmanyi nehézsé-
gekre hivatkozva.

Az ellendrizhetetlenség problémaja

Mivel Derecskén nincsen kozépiskola, a telepiilés elhagyasa mindenképpen a tovabb-
tanulas velejaroja a didkok szamara. A tavolsag miatt azonban megsziinik a sziil6i fel-
iigyelet, igy kutatdsom sordn én is hasonlot tapasztaltam, mint amit Baké Boglarka emlit
a csobankai romungrok vizsgalatai kapcsan, azaz ,,a gyerekek tovabbtanittatasa egyfajta
félelmet is kelt a sziilokben, hiszen, a fiatalok kimennek a falubdl, olyan térbe, ahol
viselkedésiik ellendrizhetetlenné valik.” (Bako, 2009, 40. o.). Ebbél kovetkezik, hogy a
cigany fiatalok tobbsége bejards tanuld, hiszen a kollégiumban lakas megndvelné az
ellendrizhetetlenség terét. Hozzatenném, hogy itt nem csupan az 6 viselkedésiik feletti
kontroll megsziinésébdl, hanem a nem cigany vilag ellendrizhetetlenségébdl fakad a
szlilok aggodalma. Ebbdl eredden ugy vélem, mig kulturalis hagyomanyaiknak megfele-
16en az elballagott didkok fiatal feln6ttként érvényesiilnek a kdzosség zart keretein beliil,
a kozosségbol vald kilépésiik altal ujbol védelemre szorulo ,,gyerekké” valnak a sziillok
szemében. Ez a bizonytalan allapot pedig mind a sziiléket, mind a fiatalokat terheli.

A fiatalok szemszogébdl a sziildi feliigyelet aloli kikeriilés egyet jelent a védelmet
nyujté kdrnyezet hatrahagyasaval, ugyanakkor a ,,szabalyok™ fellazuldsat is eredménye-
zi, s ezek az ,,iskola mellé jaras”, a ,,koncsorgas” veszélyét hordozzdk magukban. Egy 18
éves kozépiskolas lany a kovetkezOképpen nyilatkozott 21 éves batyjardl: ,,Nyolc oszta-
lya van csak. Nem szeretett iskolaba jarni. Anyu megvett neki bérletet, mindent, hogy
jarjon iskolaba, azt’ iskola mellé jart. A végén kirugtak.”

»Kulturalis massag” a pedagégusok szemében

Az iskola elhagyasanak egyik kozvetlen el6zménye a gyakori hianyzas. A hidnyzasok
hatterében okok egész sora allhat — motivalatlansag, rossz tarsasagba keveredés, a sziil6i
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feliigyelet aloli kikeriilés, rossz teljesitmény, pedagogusok elditéletessége, a tobbségi
tarsadalom normainak valdo megfelelés nehézségei vagy a csaladi szocializacios mintak
¢és az iskola Osszeegyeztethetetlensége. Ez utdbbira lehet példa, amikor a gyerek részvé-
tele a kozosségi életben — mint a kdzosség tagjava nevelddés szerves eleme — iitkozik az
iskolai kotelezettségek teljesitésével. Az ilyenfajta kulturalis massaghoz vald pedagogiai
alkalmazkodast illusztralja, hogy B. K. pedagogusi palyaja soran igazolt hidnyzasnak
tekintette, mikor a csaladok gyermekeiket bevonva mentek csigazni. Felismerte tehat,
hogy a gyermekek szamara a kozosség szocializacios folyamataiban vald részvétel, mint
példaul a kodzosségi munkavégzés, elengedhetetlen része kulturalis neveltetésiiknek —
nem beszélve arrol, hogy jelen esetben anyagi elényt jelent a csalad szamara a plusz
munkaerd. A pedagogus vilagban azonban B. K. szemlélete kivételesnek szamit; tobb-
nyire konfliktus-forras, amikor a k6z6sség belso ideje és az iskolai kotelezettségek ideje
egybeesik (Bako, 2009).

Nyilvanvald, hogy a cigany fiatalok iskolai palyafutasat részben a pedagdgusok felké-
sziiltsége, az adott cigany kultara sajatossagaira vonatkozd ismereteik és azok elfogadasa
hatarozza meg. Azokban a térségekben, ahol ciganyok és nem ciganyok integralt oktata-
sa folyik, egyre inkabb elvaras, hogy a tanarok modszertani tovabbképzéseken bovitsék
kulturalis ismereteiket és tudaskészletiiket; mégis, ezt kevesen tudjak hatékonyan beépi-
teni a tanitasi folyamatba. Ez tobbek kozott annak kdszonhetd, hogy ,,a cigdnysagrol
sz0l6 egyre jabb kézikonyvek, oktatasi segédletek néprajzi jegyzetei rendre az olah
ciganyok kulturalis rendszerét irjak le mint altalaban vett cigany kultarat” (Szuhay, 1997,
666. 0.), és a helyi sajatossagokat — mint ahogy a cigany kultirak sokfé¢leségét altalaban
(Pronai, 2003) — figyelmen kiviil hagyjak. Ennek fényében érdemes megvizsgalni a
kovetkez6 torténetet, amely a kulturalis kiilonbozdségek ismeretét és annak a gyakorlat-
ban torténd alkalmazasat mutatja be:

B. K. édesanyja szintén pedagdogus volt; Ggy hirlik, B. K. a cigany kozosséggel valo
szoros kapcsolatat és irantuk érzett kotédését téle tanulta. Edesanyja ugyanis a *60-as
években az egyetlen olyan pedagogus volt, aki lejart — ,,le mert jarni” — a ciganysorra,
bement a csaldadokhoz, ismerkedett a helyi szokasokkal. Ennek eredményeképpen az
iskolai konfliktusok kezelésében is jartasabb volt. Egy alkalommal, mikor cigany szar-
mazasu diakjai kozott — szamara ismeretlen okok miatt — hatalmas verekedés tort ki és
tobbszoros felszolitas ellenére sem csillapodtak, igy szolt: ,,Doglottetek volna meg anya-
tok hasaban!” Erre a felszélaldsra a gyerekek némi dobbenet utan visszaiiltek a
helyiikre.B. K. édesanyjanak onkéntelen reakcidja a cigany csaladokkal egyiitt toltott id6
produktuma — az a felismerés, hogy az atkozodas a ciganyok kozti beszédaktus egy meg-
szokott ¢€s hatasos formédja, melynek soran a szé ereje minden elmondhatonal erésebbé
valik (Horvath, 2002). Ilyen mddon a diskurzus, mondhatni, a ciganyok nyelvén zajlott.

Ez a torténet tehat arra ad példat, hogy egy pedagdgus az adott cigany kozosség kul-
turalis sajatossagaira vonatkozo tudasat felhasznalva sikeresebbé valik az osztalyterem-
ben. Ehhez azonban a pedagogus helyi ismerete és testkdzelbdl szarmazo tapasztalata
sziikséges. Ennek legfobb akadalya B. K. szerint a nem cigany pedagogusok elditéletes-
sége, mely Matraderecske esetében az egyiittélési formak alakulasaban is tetten érhetd:
,»Az egymas iranti tisztelet régebben jobban megvolt. [...] A paraszt lakossdg ma mar nem
nagyon kedveli, szereti a ciganyokat. En igy veszem észre, hogy inkabb egyfajta félelem
van a nem cigany emberekben... ha csoportba gylilve latjak 6ket, a magyar emberek
inkabb kapun beliilre huzédnak.”

A pedagogusok elditéletessége abban nyilvanul meg, hogy a gyerekek ,,rosszasagat”
szarmazasukkal — csalad, etnikum — magyarazzak, és ciganysagukat negativ csaladi
hozomanyként konyvelik el (Bako, 2009). Ebbdl kovetkeznek aztan azok a formuldk,
melyek a nevelés hianyat, a tisztatalansagot, a rossz megélhetési viszonyokat teszik fele-
16ssé a cigany gyerekekkel valo nehéz egyiittmiikodésért.
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Iskola a parvalasztas és a gyerekvallalas tiikrében

A parkapcsolati kérdések is szerepet jatszanak az iskolai életut alakulasaban. E. (20
éves cigany szarmazasu fitl) elmondasa szerint azért hagyta ott a szakiskolat Egerben,
mert baratndje megcsalassal vadolta, és hiliségét bizonyitva végérvényesen hazatért.
Ahogy a sziil6 szamara is félelmet kelt az, hogy gyermeke ellendrizhetetlenné valik, ugy
a fiatal paroknal is igaz, hogy a tavollét féltékenységet, gyanakvast szil.

Mivel a fiatalok szamara az iskola a parvalasztas egyik szinterévé valik, az mind a
parok, mind a sziilok részérdl konfliktust okozhat. A sziil6k szamara ugyanis az iskola az
egyetlen hely, ahol a fiatalok t6liik tavol, mégis gyermekeikként vannak jelen, a fiatalok
szamara pedig egy olyan mozgasteret jelol, ahol a csaladon kiviili kapcsolataikat
viszonylag szabadon épithetik; azonban ,,mikor e két szempont taldlkozik, s az egyik
tudataban lesz a masiknak, hatalmas bonyodalmak keletkeznek, amelynek altalaban az
iskola latja karat” (Kovai, 2008), ahogyan az a kdvetkezd torténetbdl latszik:

K. 17 éves cigany szarmazast lany. Par éve édesanyja, egyik ndévérével egyiitt, ott-
hagyta a csaladot. Ezt kovetéen nagybatyja és annak felesége nevelte 6t és dcesét édes-
apjuk helyett. A nyolcadik osztaly elvégzése utan Péterkére, pék szakképzésre ment
tovabb. Elmondasa szerint szeretett iskolaba jarni, jol érezte magat az ottani tarsasagban,
ennek ellenére egy honapja otthagyta a tanintézményt. Az 6 esetében az iskola elhagya-
sahoz tobbek kozott neveldapjanak kozbelépése vezetett: nem engedte, hogy K. iskolaba
jarjon, mert arra gyanakodott, hogy baratja van ott, s a szobeszéd szerint ellenérzjét és
tankdnyvét széttépte. Az események végiil odavezettek, hogy K. egyre tobbet hianyzott
az iskolabol azért, hogy Batonyterenyére latogasson rokonaihoz és kisegitsen a teend6k-
ben, mig végiil dsszeallt (9) ott egy férfival és megszokott (10) otthonrol. A derecskei
kozosség, szokését megeldzden, mar elpletykalta, ,,megjosolta” K. sorsat.

K. torténete arrdl ad tantibizonysagot, hogy a fiatalok nevel6i kontroll aldli kikertilése,
a parvalasztas egyik szinterének — azaz az iskolanak — az ellendrizhetetlensége és az
ebbdl fakadd konfliktusok is a tanulas karara valhatnak, végso esetben az iskolai palya-
futds megsziinéséhez vezethetnek. Fontos megemliteni, hogy K. életatja mégis egyedi-
nek mondhato; mig az esetek tobbségében a férjhez menés az iskolaba jaras végét jelen-
ti, K. férje (aki rendelkezik szakmaval), arra 0sztonzi 6t, hogy Salgdtarjanban folytassa
tanulmanyait. Ez azért is meglepd, mert az iskolaba jarashoz a gyermekkor képzete, mig
a szerelemhez a gyermekkor vége tarsul, igy e kettd, az iskola és a tartos parkapcsolat
altalaban kiszoritja egymast (Kovai, 2008). A kdvetkezd tanévkezdéskor tehat érdemes
lesz utanajarni, hogy K. valoban folytatja-e tanulmanyait.

A fiatalok tanulashoz valé viszonyanak feltarasaban a korai férjhez menés és gyerek-
vallalas jelenségét is érdemes koriiljarni. Magardl a korai sziilés gyakorisagardl eltérd
informacidkat kaptam. Egy 17 éves, cigany szarmazasu lany szerint egyre tobb olyan eset
van, hogy a koz6sségen beliili fiatal 1anyok 14—16 évesen Osszeallnak parjukkal és teher-
be esnek: ,,Egyre tobb ilyen van. Ciganyoknal. Attol fiigg, hogy milyen a sziil6, legalabb-
is énnekem anya nem engedné meg, hogy ezt csinaljam. De akinek olyanok a sziilei,
hogy jo’van, megengedik, menjél férjhez, az johogy azt csindlja. [...] Ha megengedik,
hogy ne jarjal iskolaba, nem? Akkor azt csindlsz, amit te akarsz. Akkor mit csindl egy
fiatal? J6’van, akkor nem megyek iskolaba, szorakozok, férjhez megyek, azt’ jo’van.”

Erdekes, ahogyan 17 éves beszélgetStarsam a fenti kijelentésében a régi normaktol
valo eltavolodasat tigy fejezi ki, hogy a gyerekvallalasra vonatkoz6 normak tekintetében
szinte a kozosségen kiviilre helyezi magat. Tudvan, hogy ez a hozzaallas nem egyediili,
egy valtozas figyelhetd meg a fiatalok korében a gyerekvallalast illetden. Tapasztalataim
szerint az iddsebb generacid (a mai 13-20 évesek sziilei) gyerekvallalasi szokéasaihoz
képest a sziilés kora manapsag kijjebb tolodik, sot az esetek tobbségében negativ megité-
lés ala esnek azok, akik mégis koran vallalnak gyereket: ,,Ez a lyany is [aki 14 évesen
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szilt] milyen szép volt mar, azt’ megcsunyult! A sziiléstél amtgy.” (18 éves, cigany
szarmazasu lany) El6bbi idézetet nem csupan interju kdzben, hanem k6zosségi tarsalgas
keretében is tobbszor, mas-mas szerepl6tdl is hallottam — igy vélem egy altalanos érvé-
nyli meglatasra mutat ra, mely a kdzdsség normarendszerét tikrozi.

Vitathatatlan, hogy a korai sziilés gyakorlata jelen van a kozosség életében, ugyanak-
kor az altalam ismert fiatalon sziilt édesanyék (az utobbi 5 évre visszamendleg) mind egy
csalad tagjait képezik — testvéri és unokatestvéri kapcsolatban allnak egymassal. fgy
felmerdil a kérdés: a korai gyerekvallalas napjainkban lesziikiil egy-egy csaladra és annak
kozvetlen rokonsagara, vagy csupan egy ilyen ,.hullamot” figyelhettem meg kutatasom
soran? Miért valljak ugy a fiatalok, hogy egyre tobben alapitanak csaladot tizenéves
korban, ha a valésagban ez mégis ritkulni latszik? Véleményiiket vajon az én elvarasa-
imhoz igazitjak? Milyen okokra vezethetd vissza a fent emlitett tizenévesek gyerekvalla-
lasa? E kérdések megvalaszolasa tovabbi kutatast igényel, bar utobbira Durst allaspontja
adhat lehetséges magyarazatot, miszerint a fiatalkori anyasagnak ,,a sajatos élethelyzet az
oka, a tarsadalom peremére szorult 1ét, olyan er6forrasok elérhetetlensége, amelyek a
tobbségi tarsadalom tagjai szamara rendelkezésre allnak, hogy felnétté valhassanak,
0nallo egzisztenciat teremthessenek” (Durst, 2001, 71-92. o.).

Sziil6k végzettsége — mintakovetés?

A gyermekek iskolai életmddra felkésziiltségét behatarolja a sziilok iskolazottsaga,
illetve az iskolahoz fiiz6d6 pozitiv vagy negativ attitlidje. Kovetkezésképpen nem art a
derecskei viszonyokkal, az idésebb cigany generacio tagjainak iskolai életutjaval és vég-
zettségi adataival tisztdban lenni. Egy 2006-os szocioldgiai vizsgalat alapjan a
matraderecskei cigany szlilok végzettségét feltiintet adatok a kdvetkezdk:

1. tablazat. Matraderecskei cigany sziilok iskolai végzettsége

8 dltaldnost nem végzettek | 8 dltaldnost végzettek Szakmunkds/szakiskolai végzettség
Apa 16 £6 16 f6 9 f6
Anya 20 6 20 fo 2 6

A sziil6i mintakdvetés az iskolai palyafutas szempontjabol nem jellemzd, hiszen a mai
iskolaba jar6 fiatalok sziileinek tobbsége csupan alsdfokil végzettségii. Nem meglepd tehat,
hogy a sziilok a tovabbtanulassal — és altalanossagban véve az iskolaztatassal — kapcsolatos
dontéseket a gyerekre bizzak, tapasztalat hijan inkabb érzelmi alapon kozelitik meg e kér-
déskort: Gyakoriak az ,,ahogy neki j6”, ,ha igy akarja”, ,,oda megy tanulni 0 is, ahol R. van,
mert rabeszélte... én meg hagyom, ha igy j6 neki” tipusi megjegyzések.

Helyi viszonyok — intézményi és személyes kapcsolattartas

Az, hogy a derecskei ciganyok az altalanos iskola elvégzése utan szinte kivétel nélkiil
jelentkeznek kozépiskolaba, nem helyi sajatossag; a ciganyok kozépiskoldban vald
tovabbtanulasat novekvd tendenciaként tartjak szamon orszagszerte. Ennek ellenére
érdemes lokalis szinten megvizsgalni, hogy milyen tényezok jatszanak kozre a cigany
fiatalok ezen torekvéseinek alakulasaban — gondolok itt elsdsorban a helyi altalanos
iskolara.

Az é&ltalanos iskolai élmények ugyanis kétségkiviil kihatnak a tovabbtanuldsra, és
sokszor az iskola mint intézmény hatarozza meg a didkok tovabbtanulasi esélyeit. Mig
sok térségre elmondhato, hogy a cigany tanuldk szegregaltan, rosszabb személyi és targyi
feltételek mellett, rosszabb infrastrukturdja épiiletekben, illetve alacsonyabb képzettség
és szakmai tudasu pedagdégusok korében nevelkednek, tigy Matraderecskén a cigany
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tanulok a nem ciganyokkal integraltan, ugyanolyan koriilmények kozt vesznek részt az
oktatasban.

B. K. elmondésa szerint az iskoldban mindig is adott volt az integracio, hiszen a
Matraderecske-Matraballa Ovoda és Altalanos Iskola a telepiilés egyetlen tanintézménye.
Emiatt a cigdny szarmazasu gyermekek mindig is egyiitt tanultak a nem cigany tanulokkal,
a hatranyos helyzetliek a kozéposztaly gyermekeivel, a sajatos nevelési igénytiek a tobbsé-
gi gyermekekkel — egyszoval spontan integracio alakult ki, kezdetben kiilon segitségadas
nélkiil, a késGbbiek folyaman a sziikséges segitség biztositasaval.

A spontan integracio mellett, a cigany iskolas gyerekek szamanak novekedésével par-
huzamosan azonban Derecskén is léteztek a cigany tanulok elkiilonitését szolgald torek-
vések, melyek tobbnyire az oktatds hatékonysaganak javitasara hivatkoztak, és a cigany
gyerekek kisegitd osztalyokba torténd athe-
lyezését eredményezték. Bekertiltek tehat a
gyogypedagdgiai iskolaztatasba tgyneve-

zett alfogyatékos gyermekek is, akik nem
értelmi, hanem szocialis problémakbol ado-
doan — és mivel tobbségében a cigany etni-
kumhoz tartoztak — mondhatni szegregalt
kisegitd osztalyokba keriiltek. A szakiroda-
lom szerint, ,,a hetvenes évektél kezdve
egyre tobben fogalmaztak meg sulyos szak-
mai kifogasokat az athelyezésnek ezzel a
gyakorlataval és a mogdtte meghuzodo
diszkriminativ szandékokkal szemben.
Részben ennek a hatasara [...] kiilonféle
szakmai garanciak (szakértéi bizottsagok,
feliilvizsgalati eléirasok) beépitésével” szi-
goritottak az eljarasokon (Havas, Kemény
és Lisko, 2002, 6. 0.).

Matraderecskén az iskolan beliili szegre-
gacio — a kozelmultban még miikddo kisegi-
t6 osztalyok ellenére — tehat mar a multé; az
integracios pedagogiai rendszer alkalmaza-
sa jelenleg a kdvetkezoképpen mikddik az
iskolaban: a halmozottan hatranyos helyzeti
tanulok egyéni vagy kiscsoportos fejleszté-
seken, a specialis nevelési igénytiek pedig
gyogypedagogus vezetésével heti harom
vagy négy orat pedagogiai céli habilitacios
és rehabilitacios foglakozason vesznek részt
(Baldkné, 20006).

A fiatalok szdamdra, a mdr emli-
tett helyi jellegzetesség, az ,unal-
massdag’” tiikrében, az iskoldba
Jards az idotoltés egy pozitiv
alternativdja, ez foképp a kézép-
iskolai tovdbbtanuldsra igaz,
mely soran a fiatalok — kikertilve
az otthoni kdrnyezetbdl — egy 1lj
vildagot fedeznek fel. Ennek nega-
tivuma a tavolsag, ami a szuiloi
feltigyelet megsziinéseét jelenti, és
mind a sziilok, mind a didkok
részerol probléemdkhoz vezethet.
Pdrkapcsolati és gyerekudllaldsi
szempontok is kozrejdatszanak a
fiatalok iskolai pdlyafutdsdanak
alakuldsdban, a tartos kapcsolat
és a hdzassdagkotes 16bbnyire a
tanulds veget jelentik.

Abbol a feltételezésbdl kiindulva, hogy a cigany gyerekek iskolai teljesitménye az
Oket kortilvevo interperszonalis kapcsolatok hatasara alakul ki (4/cade, 2008), nem elha-
nyagolhato tényez0, hogyha a kdzosség életében létezik egy olyan mozgato erd, amely a
sikeres iskolai palyafutas iranyaba hajtja a fiatalokat. Jelen esetben B. K. testesiti meg ezt
a mozgatd erdt, aki ugyan a tobbségi tarsadalom tagja, mégis a ciganyok érdekeit képvi-
seli; nem hidba vélekednek igy réla: ,,Aldas ez az asszony!” Edesanyja pedagdgusi mult-
janak koszonhetéen mindennapi téma volt otthonukban a helyi cigdnyok helyzete, igy
eleinte foleg elmondasokbdl értesiilt koriilményeikr6l, majd pedagogusi és logopédusi
munkéja soran 6 maga is kozelrdl ismerte meg a cigany tanulok és csaladjaik kulturajat.
Innen ered, hogy egy atmenetet képvisel a cigany és nem cigany vilag kozott; az iskolai

57




Iskolakultara 2011/1

értékrend és a cigany csaladi normak ismeretében megfelelden kozvetiti e két vilag elva-
rasait egymasnak, hol egyikhez, hol masikhoz idomulva.

Szarmazasat tekintve helye a tobbségi tarsadalomban adott, sokkal 1ényegesebb szem-
pont tehat, hogy ennek ellenére elnyerte a ciganyok bizalmat, befogadotta valt. Ez példa-
ul a kozvetités szempontjabol is relevans, mert annak feltétele, hogy mindkét vilag
elfogadja 6t. Azonban befogadotta valni a ciganyok korében egyet jelenthet B. K. magyar
kozosségbeli statuszanak megvaltozasaval: nem szarmazik hatranya ,,cigany-baratsaga”
miatt? ,Eleinte éreztem, hogy nem vagyok teljes értékii ember, s6t mondtak is, hogy
»ledegradaltak«, de mara tgy gondolom nem jelent problémat. Elfogadtak, nem tesznek
megjegyzéseket, s6t gy érzem, hogy elismerik, netan kicsit irigylik a barati kapcsolata-
imat. Azért ezt a statuszt nem érdemelheti ki minden pedagdgus.”

A cigéany fiatalok iskolaztatasaval — foleg tovabbtanulasaval — kapcsolatos kérdések-
ben a csalad szivesen fordul B. K.-hoz, hiszen a sziilok tapasztalat hianyabol fakado
tajékozatlansagat részben kompenzalni tudja. Tovabba biztonsagot nyujt azokon a terii-
leteken, amelyeket nem ismernek vagy a tobbségi tarsadalom normaival azonositanak.
Egy példa erre, mikor N. (kdzépkort ciganyasszony) nevelt kisfiat tanulasi képességet
vizsgalo szakértdi bizottsag elé kiildték, és ezt csak B. K. jelenlétében engedélyezte. A
szlilok mellett a fiatalok is szamithatnak B. K. tAmogatasara; jellemz6, hogy élettitjukat
végigkiséri, és valamennyi helyzetben, mikor az iskolai palyafutas veszélybe keril, az
adott tanuld koriilményeit megismerve probal segiteni, kdzbenjarni.

A fiatalok jovoképe

A fentiek alapjan kijelenthet6, hogy a matraderecskei fiatalok jovoképének szerves része
az altalanos- és kozépiskolai életpalya, s ennek legfobb funkcidja a szakma megszerzése.
,»Az biztos, ha valaki nem tanul, abbdl nem lesz semmi.” (18 éves cigany szarmazast lany)
A szakmaval rendelkezés nem csupan az anyagi boldogulast segiti, hanem az eltartottsag
aloli felszabadulast is magaban hordozza, ami véleményem szerint egyre inkabb értékként
van jelen a kozosség életében: ,,Musz4j vagyok tanulni, ha akarok, ha nem. Anya tigyse fog
eltartani.” A csaladtol vald elkoltozés vagy anyagi fliggetlenedés minden esetben a hazas-
saghoz, az 0j nukledris csalad kialakulasdhoz kothetd, de azok a fiatalok, akiknek nincsen
anyagi lehet6ségiik kiilon koltdzni, k6zos haztartast alakitanak ki valamelyik fél csaladja-
nal. Leggyakoribb, hogy a lany kolt6zik anyosahoz, de forditott esetre is van példa.

A szakma megszerzésében tovabbi motivaciot jelent, hogy a tanult ember képe szamuk-
ra sokszor Osszefligg a ,,vilagot latott” ember képével: aki tanul, annak lehetésége van
kiilfoldre utazni, kiilfoldon pedig jobbak a megélhetési viszonyok. Tobbszor is fény deriilt
arra, hogy kiilfoldet a pénzzel, a joléttel azonositjak — véleményem szerint ez az elképzelés
javarészt a média hatasa. Ehhez kapcsolodik, hogy ha nem is kiilfldet, de sokszor nem
Matraderecskét jelolik meg késobbi életiik helyszinéiil a fiatalok — a szegénységgel, a mun-
kanélkiiliséggel és a lehet6ségek hianyaval azonositjak —, helyette inkabb mas vidéki koz-
ségek vagy Eger iranyaba kacsintgatnak. Annak ellenére, hogy a nagyvarosi élet is vonzza
oket, hossztavon a falusi kdrnyezetet részesitik elényben, mert ott ,,jobban dssze vannak
szokva az emberek”. Emellett az is igaz, hogy a sziildk, a testvérek, a tagabb rokonsag
kozelsége nagyon erésen hat a fiatalok letelepedéssel kapcsolatos dontéseire; ha sokan el is
vagyodnak Derecskérdl — ennek egyszer(i oka a fiatalsag lazadasa is lehet —, a csalad eset-
leges elhagyasa mégis maradasra birja 6ket. Arra a kérdésemre, hogy miért nem szeretné-
nek Derecskén maradni, két 18 éves ciganylany a kdvetkez6képpen reagalt:

B: Nem jo itt.

G: Nyomor. Ez itt egy nyomornegyed. En nem maradok itt a soron. En méshol akarok ¢lni amugy.
Hat nem? Milyen ez mar. Akarki bejon ide, mind azt hiszi, hogy lepusztult... nem is érdemes ide behoz-
ni senkit sem. Hogy néz mar ki?
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B: Csunya?

G: Hat!

B: Mondjuk latni, hogy ciganysor. (nevet)

G: Szerintem itt nem lehet normalis életet élni... mit érsz el? Semmit! Egész nap unatkozol, azt’ sze-
Vasz.

B: En is leteszem az iskolét, szakmat leteszem, ha jol megy. Ha nem, akkor maradunk Derecskén!
(nevetnek)

A parbeszéd alapjan lényegi eltérés nem figyelhetd meg a két vélekedés kozott;
Matraderecske — mint a sikertelenség helyszine — egyoOntetiien negativ megitélés ala esik
az 0 esetilkben. A masodik megjegyzésben G. a kdzdsségi hovatartozasa ellenére a kiil-
vilag szemsz0gébol vilagit ra az altala tapasztalt helyi viszonyokra, igy tisztan érvénye-
stil, hogy e negativ dnkép — mint Mandel (2009, 3. o.) is irja tanulmanyaban — ,,a tobb-
ségi tarsadalom éaltal kialakitott negativ kép atvételét, onkéntelen interiorizaciojat jelenti,
mivel egy kisebbség sajat magarol alkotott képe az 6t befogado tobbség kultarajahoz
képest hatarozodik meg”.

Volt szo6 arrol, hogy a fiatalok iskolai végzettsége miképpen fiigg dssze sziileik kép-
zettségével. Mint ahogy az iskolai végzettség tekintetében sem, ugy a szakmai képzettség
esetében sem a sziiléi mintakdvetés érvényesiil, hiszen a felmend generacid képviseloi
kevesen rendelkeznek szakmaval; ez azonban némiképp ellentmond a fiatalok példamu-
tatason, mintakovetésen alapuld nevelésének (Mandel, 2009). A mostani kozépiskolas
korosztaly tagjai az elsék kozott vannak a kozosség €letében, akik tobbségében ezt a
szakképesitést magaba foglalo életutat jarjak. Bar a magyar ciganyok kozott a szakképe-
sitésnek sok helyen mar legalabb egy évtizedes multja van, Derecskén a harmincas kor-
osztalyra nem jellemzo a kozépfoku végzettség. A kozépiskolas cigany tanuldk kihatasa
a naluk fiatalabb generaciora tehat meghatarozo, a példamutatas e tekintetben taldn
onkéntelenil is rajuk harul.

G. (18 éves kozépiskolas ciganylany) testvérei iskolai teljesitményével kapcsolatban
szivesen szamolt be arr6l, hogy mint legiddsebb testvér, 6 szokott nekik segiteni a lecke-
irasban, majd kitért 14 éves Occsére is: ,,J. leszarja az egészet amugy. Hetedikes. [Kérdés:
Meglesz neki a nyolcadik?] Hat musz4j lesz neki. Szakmara is menni kell neki, ha akar,
ha nem, mert szétcsapom!” Ebbdl is latszik, hogy az iskolai tanulméanyokra vald 6szton-
z¢s feladata a sziilok mellett egyre inkabb a testvéreket is érinti; felelosséget éreznek a
fiatalabb testvérek irant, iskolai szereplésiik tekintetében is.

Arra a kérdésre, hogy milyen jovot képzel el maganak, egy 17 éves ciganylany, igy nyi-
latkozott: ,,Vagy Egerben, vagy falun fogok lakni. Lesz egy jo szakmam, gazdag leszek
(nevet) ...nem igaz. JOl fogok éIni majd szerintem, hogyha gy csindlom a dolgokat, ahogy
kell.” Elmondésa szerint a jarando utat pedig az iskola elvégzése és a szakma megszerzése
jelenti. Tobb fiatal ciganylanytol is hallottam, hogy az anyai és haziasszonyi kotelezettsé-
gek mellett 6k maguk is dolgozni szeretnének. Szamukra nem pusztan a férj szakképzett-
sége elvaras, hanem a sajat szakma elsajatitasa is relevans. A hagyomanyosnak mondhato
csaladi szereposztas ilyen médon megvaltozni latszik: ,,En is dolgozni akarok. Milyen
unalmas mar gy az élet, hogy csak tigy otthon vagyok és varom haza az uramat, nem? Es
az milyen fain mar, hogy mind a ketten hazajoviink egyszerre... megbeszéljiik, hogy mi volt
a munkahelyen. [nevet] De tényleg, én ilyen életet akarok amugy.”

A szakképzettség mint cél kétségkiviil kihat a csaladalapitassal kapcsolatos szokasok-
ra, a hazassagkotés és a gyerekvallalas idopontja is eltolodik: ,,Mindenki szeretne csala-
dot, én is szeretnék majd csaladot, de ilyen hamar nem érdemes amugy, hogy kijarod a
nyolcat, azt’ j6’van. Ki akarom magam ¢éIni, meg minden, meg azért normalisan akarok
majd élni. [...] Addig jo, mig tanulunk. Addig semmi gondunk nincsen, csak hogy tanul-
junk. Amikor csaladod van, meg minden, akkor mar sok mindenrél kell gondoskodni.”
(16 éves ciganylany)

59




Iskolakultara 2011/1

Annak okén, hogy a hazassagrol, a gyerekvallalasrol és altalaban véve a parkapcsola-
ti szokasokrol a mai fiatalok egyre inkabb masképp vélekednek, mint elédjeik, kivancsi
voltam, hogy azok a fiatal anyukak, akik koran vallaltak gyereket, miképpen vélekednek
— igy visszamendleg — akkori dontéseikrdl. Az altalam kérdezett fiatal édesanyak, bar
felvaltva a ,,megbantam” vagy ,,nem bantam meg” kijelentésekkel kezdték mondaniva-
lojukat, abban egyetértettek, hogy ma mar masképp alakitanak életiiket: ,,14 évesen
keriiltem ide. Gyerek voltam még. Gyerekfejjel nem tudtam felfogni, hogy mit csindlok.
Pedig raért volna még.” (25 éves, kétgyermekes cigany édesanya) Gyakran tapasztaltam,
hogy a fiatalon vallalt anyasagot azzal indokoltak, hogy édesanyjuk is koran sziilt — tehat
tobbnyire a sziiléi mintakdvetésre vezették vissza gyerekvallalasi stratégiajukat. Megla-
tasom szerint azonban az & esetiikben erésebben hatottak még a sziil6i mintak, mint
ahogyan az a mai fiataloknal megfigyelhetd; az utanuk soron kovetkezd generacidoban
mar talan kevésbé lesznek meghatarozoak. Ez vajon Osszefiigg azzal, hogy az iskolai és
szakmai képzettség tekintetében sem a sziilok palyafutasanak atorokitése a jellemz6?

Befejezés

A fiatalok szamara, a mar emlitett helyi jellegzetesség, az ,,unalmassag” tiikkrében, az
iskolaba jaras az 1d6toltés egy pozitiv alternativaja; ez foképp a kdzépiskolai tovabbtanu-
lasra igaz, mely soran a fiatalok — kikeriilve az otthoni kornyezetbdl — egy 1) vilagot fedez-
nek fel. Ennek negativuma a tavolsag, ami a sziil6i feligyelet megsziinését jelenti, és mind
a sziilok, mind a diakok részérdl problémakhoz vezethet. Parkapcsolati és gyerekvallalasi
szempontok is kozrejatszanak a fiatalok iskolai palyafutasanak alakulasaban; a tartos kap-
csolat és a hazassagkdtés tobbnyire a tanulas végét jelentik. Hasonl6 eredménye van annak,
ha az iskolai kotelezettségek szembekeriilnek a kozosségi élet ,,belsé” miikodésével. Ez
azonban fiigg attdl is, hogy az iskolai folyamatok szerepl6i milyen viszonyban vannak
egymassal, hiszen valamennyien kihatnak a cigany tanuldk iskolai teljesitményére (peda-
gogus, sziild, az intézmény maga). Elsdsorban a cigany gyerekek kulturalis massaganak
elfogadasaban sziikségszerli az eléremozdulas a pedagogus vilagban, melynek feltétele az
eloitéletesség €s az etnikumot hibaztatd vélekedések megsziinése. Amennyiben ez megva-
l6sul, a feladat kettdsségét bizonyitja, hogy a pedagdégusnak meg kell birkdznia azzal a
problémaval, hogy egy 6nalld, sajat kultiraval rendelkez6 csoport gyermekeit kell integral-
nia, az érintetteknek pedig azzal, hogyan tegy¢k magukéva a tobbségi tarsadalom értékeit,
normait ugy, hogy kdzben megtartsak sajat kulturalis azonossagukat.

Indokoltnak tartom, hogy dolgozatom zaré gondolatait B. torténetén keresztiil ismer-
tessem, palyafutasa ugyanis pozitiv és egyben kdvetendd példaként él a koztudatban.
Példaado iskolai és szakmai é€letutja pedig ilyen modon feltarja a derecskei kozosség
iskolahoz valo viszonyat és a fiatalok jovoképének alakulasat:

B. 18 éves derecskei ciganylany. Tanulmanyait a derecskei altalanos iskola kisegitd
osztalyaban kezdte B. K. vezetése alatt. Annak idején, egy palyazati projekt keretében,
az iskola egy kilencedik és tizedik évfolyammal bdviilt, igy ballagas utan B. a faluban
tanult még két évig, majd Egerben folytatta tanulmanyait. Jelenleg az Egri Mezdgazda-
sagi Szakkdzép- és Szakképzo Iskola pék szakképzésén vesz részt. A tanarok elmondésai
alapjan szorgalmas és megbizhatd személyiségének, valamint stabil iskolai teljesitmé-
nyének koszonhetéen érdemelte ki a pedagdgusok elismerését; ez késobb hozzajarult
ahhoz, hogy rendkiviil kedvez6 koriilmények kozt végezze szakmai gyakorlatat, ugyanis
tanarai kdzbenjarasaval vették fel Recskre, a Bodi Pékségbe dolgozni.

Ez mindenképpen idedlis munka szamara, hiszen havi jovedelmének egy részével ki
tudja segiteni csaladjat, és a szakképzés kovetelményeit csaladjdhoz kozel, otthonos
kornyezetben teljesitheti. Kozelsége abbdl a szempontbdl is relevans, hogy ellensulyozni
tudja azt az elképzelést, miszerint a ciganyok iskoldztatasa és szakmai képzettsége min-
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denaron az ellendrizhetetlenséggel jar. Fontos, hogy mig B. csaladja a szegényebbek
kozé tartozik a kozosségen beliil, az életszinvonalaban bekdvetkezett pozitiv valtozas
egyértelmiien a szakmai képesités eredménye — s hogy ezt a derecskei kdzosség tagjai is
észlelik, 6sztonzésiil szolgal mind sajat tarsainak, mind a jov6 generaciojanak.

Jegyzet

(1) A ciganysoron igen nagy presztizsértéke van az
auto-tulajdonlasnak, igy a sajat autok elnevezése sem
ritka. Egy 21 éves fiu példaul a ,, Tizmadar” nevet
adta piros Renault-janak.

(2) Lasd: http://adatbazis.mtaki.hu/?mtaki_id=101760
&settlement name=

(3) Arra, hogy a kozdsségen belill milyen hierarchia
létezik az egyes cigany csoportok kozott, két 18 éves
cigany szarmazasu lannyal folytatott beszélgetésem
enged kovetkeztetni: egyikdjik a masik jovojérdl
viccelédve igy nyilatkozott: ,,.Lesz hat gyereked, egy
olah cigany urad! A sarkon fogsz dolgozni..., kurva
leszel!” (nevet) Az altaluk felallitott ,,rangsorolasban”
tehat az olah ciganyok alulmaradnak.

(4) Ertsd: nem ciganyok.

(5) Az id6sebbek tobbnyire a Legyes Sordzobe jar-
nak. Csupan egyetlen olyan kocsmardl tudok, ahova
nem szivesen mennek se iddsek, se fiatalok: ez a
Vadasz S6r6z6, melynek régi tulajdonosa nem fogad-
ta a ciganyokat.

(6) Kénes gyogy-ivoviz gyomor- és epebantalmakra.
Egy része a ciganysor aljanal csordogal. Annyiban
van jelent6sége, hogy szinte csak emiatt jarnak le a
ciganysorra a nem ciganyok.

(7) A myVIP nevii magyar ismeretségi halozat és az
MSN hasznélata a leggyakoribb, melyek az ismerke-
dés és a parvalasztas szintereivé valtak az iskolasko-
ruak szamara. A ciganysoron az internet-hozzaférés
amugy ritka, harom csaladrol tudok, akiknél be van
kotve az internet.

(8) A kozolt adatok a 2009-es év statisztikai.

(9) Osszeallni azt jelenti: 6sszehazasodni. Annak
ellenére, hogy a hazassagkotést sem polgari, sem
templomi eskiivével nem hitelesitik, a kozosségen
beliil az Osszeallast akként értelmezik. Derecskén
még az Osszeallast kovetd lagzi, csaladi mulatsag sem
jellemzd.

(10) A szokés a ciganylanyok szamara bevett gyakor-
lat arra az esetre, ha a sziilok ellenzik a hazassagot.
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Hamvai Csaba — Piko Bettina

SZTE, AOK, Magatartastudoményi Intézet

Optimista sportolo, pesszimista
dohanyzo?

Kozépiskolasok egészségmagatartasanak vizsgdlata az
optimizmus/pesszimizmus tiikrében

Tanulmdnyunkban azt vizsgdljuk, hogy vajon az egészséges
szokdsokkal (fizikai aktivitds, egészséges étrend kovetése) élo serdiilok
optimistdabbak-e, mint azok, akik ilyeneket nem végeznek, és hogy a
kdros, egészségtelen szokdsokkal (dohdnyzds, alkoholfogyaszids) élok
pesszimistdabbak-e, mint azok, akik nem igy élnek. Az eredmények azt
Jelzik, hogy a fizikai aktivitdst végzo, az egészséges étrendet kévetd
személyek optimistabbak a tobbiekhez képest. Azok a ldnyok, akik
nem isznak alkoholt, szintén optimistabbak azokhoz képest, akik
alkoholt fogyasztanak. A pesszimizmus esetében csupdn egy
szignifikdns hatdst taldaltunk: a dohdnyzoknak magasabb a
pesszimizmusuk, mint a nem dohdnyzoknak.

mizmus, illetve a pesszimizmus és az egészséget befolyasold magatartasformak

viszonya. A diszpozicionalis optimizmus a klasszikus meghatarozas szerint a jovore
vonatkozo pozitiv elvarasok dsszessége, mig a vonas jellegli pesszimizmus a jovore ira-
nyuld negativ elvarasok egyiittese (Scheier és Carver, 1985). Mivel ezek a vonasok
egyfajta hajlamot, elfogultsagot jelentenek vagy az események pozitiv, vagy azoknak
negativ kimenetele iranyaba, fontos viselkedéses dnszabalyozo funkciot toltenek be, és
igy lényeges szerepiik lehet az egészségvédo, illetve az egészségre kockazatos viselke-
dések szabalyozasaban is.

Szamos kutatasban vizsgaltak elsdsorban az optimizmus hatasat az egészség kiillonbo-
26 fizioldgiai és mentalis mutatira vonatkozoan. Altalanossagban igaz, hogy az optimiz-
mus stresszhelyzetben kedvez6 hatassal van az immunvalaszokra, de csak akkor, ha ez a
szituacio rovid és kontrollalhato, elhtizodo kontrollalhatatlan helyzeteknél a talzott opti-
mista beallitddas visszacsaphat (Zaylor és mtsai, 2000; Szondy, 2004; Segerstrom, 2005).
Egy vizsgalatban példaul a diszpozicionalis optimistaknak jobb immunstatuszuk volt,
mint a pesszimistaknak az egy hétnél tovabb nem tart6 stresszorok esetében, azonban az
egy hétnél tovabb elhuzodd stresszorok esetében pontosan ellenkezd tendencia volt
kimutathat6 (Cohen és mtsai, 1989).

Az optimizmus €s a pesszimizmus a mentalis egészséget is jelentdsen befolyasolja.
Egy vizsgalatban példaul az optimista személyeknél nagyobb élettel valdo megelégedett-
séget, mig a pesszimista résztvevoknél tobb depressziv tiinetet mértek (Chang és mtsai,
2003). Mas, gimnazistakkal folytatott vizsgalatban az optimizmus €s az iskolai stressz
kozott mutattak ki negativ viszonyt (Huan és mtsai, 2006). Egy serdiilokkel végzett vizs-
galatban az optimizmus és az élettel valé megelégedettség, valamint a pesszimizmus és
az észlelt stressz kozott mértek korrelaciot (Extremera és mtsai, 2007).

Tanulményunk fokuszaban egy viszonylag ritkan vizsgalt kutatasi teriilet allt: az opti-
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Az optimizmus, illetve a pesszimizmus eltérd lelki alkalmazkodo képességgel, meg-
kiizdési mechanizmusokkal is jarhat. Nes és Segerstrom (2006) &sszefoglald irasabol
példaul kideriilt, hogy a diszpozicionalis optimizmus a megkozelitd tipusu megkiizdés-
hez pozitivan, az elkeriild tipusi megkiizdéshez pedig negativan kapcsolodik. Hart és
Hittner (1995) pedig azt mutatta ki, hogy az optimizmus pozitivan korrelalt a konfrontativ
¢és a feleldsségvallalo megkiizdéssel €s negativan a menekiilé-elkeriilé megkiizdési for-
maval. A pesszimizmus viszont a menekiilé-elkeriilé megkiizdéssel korrelalt pozitivan és
a konfrontativ, valamint a tervszer{i problémamegoldé megkiizdéssel negativan.

Témank szempontjabol kiemelendd, hogy az optimizmus és a pesszimizmus eltéréen
kapcsolodik nem csak a kiilonb6z6 megkiizdési formakhoz, de a kiilonbdzo egészséget
befolyasolé magatartasmintakhoz is (megjegyezendd, hogy a legtobb megkiizdéses teoria
az egészségmagatartasokat is specialis megkiizdési formanak tekinti, 1asd példaul: Lazarus
és Folkman, 1984). Ezen a téren még nem sok vizsgalat sziiletett, de altalainossagban az a
megallapitas kdrvonalazddik, hogy az optimista beallitodas foként az egészségvédd, mig a
pesszimista elsGsorban az egészségkockazati magatartassal van kapcsolatban. Id6sebb fér-
fiakbol all6 mintaban az optimistabb személyek gyakrabban végeztek valamilyen fizikai
aktivitast, tobb egészséges ételt ettek (példaul gytimolesot és zoldséget), valamint koziilik
tobben voltak nem dohanyzok (Giltay és mtsai, 2007). Mas adatok alapjan a tobb fizikai
aktivitast végzok optimistabbak, mint a testi egészségre kevésbé figyeld egyének
(Kavussanu és McAuley, 1995). Egy fiatal feln6tt finn mintan végzett vizsgalatbol pedig
kidertilt, hogy az optimistak nagyobb aranyban fogyasztottak egészséges (rostban gazdag
és zsirban szegény) ételeket a pesszimistakhoz képest. Mas kutatasban a dohanyzok és a
nagy mennyiségii alkoholt fogyasztok aranya volt nagyobb a pesszimistak kozott, mig a
nem dohanyzok ardnya az optimistak kozott (Kelloniemi és Laitinen, 2005). Tehat ugy
tlnik, hogy az optimizmus, az egészségvédd magatartdsformak és a kedvezd egészségi
mutatok egymast erdsitd pozitiv kapcsolatban vannak egymassal.

Ugyanakkor Szondy (2005) felhivja a figyelmet, hogy bar ugy tlinik, a pesszimizmus
egyértelmiien gatolja, az optimizmus pedig segiti az egészségtudatos magatartasforma-
kat, az &sszefiiggés nem mutat ennyire egységes mintazatot. Némely tanulmany — féként
az optimizmus esetében — ellenkez6 irdnyu kapcsolatot mutatott ki. Példaul Kubzansky
és munkatarsai (2004) egyetemistakkal végzett kutatdsdban egyediil a dohanyzas kapcso-
16dott er6sen az optimizmushoz, de ez pozitiv iranyu kapcsolat volt. Ennek hatterében az
ugynevezett nem realis optimizmus fogalma allhat. A nem realis optimizmus azt jelenti,
hogy az emberek hajlamosak azt feltételezni, hogy az atlagnal joval nagyobb valoszinii-
séggel torténik meg veliik egy adott, pozitiv kimenetelii esemény, vagy éppen ellenkezo-
leg, kisebb valoszinliséggel egy negativ kimenetelii esemény. Egy telefonos felmérésbol
példaul kideriilt, hogy a dohanyzok a nem dohanyzdokhoz képest alabecsiilik a tiidorak
kialakulasanak kockazatat, vagyis egyfajta nem reélis optimizmussal észlelik a lehetsé-
ges kockazatokat (Weinstein és mtsai, 2005). Serdiilok korében igazolt, hogy az optimiz-
mus Osszefliggést mutat az egészség Onértékelésével: az optimista fiatalok jobbnak
értekeli sajat egészségi allapotukat (Piko és Hamvai, 2009). Ugyanakkor a fiatalok
egészségmagatartasaval vald Osszefiiggések kevésbé adjak az elvart mintazatot. Szondy
(2008) egyetemista populdcion végzett elemzései azt mutatjak, hogy bizonyos egészség-
magatartasok az optimizmussal, masok a pesszimizmussal allnak sszefliggésben, mig
olyanok is vannak, amelyek egyikkel sem. A testedzés fiigg dssze leginkabb az optimiz-
mussal, mig a tudatos étkezés azokra jellemz6, akik mind az optimizmus, mind pedig a
pesszimizmus skalan nagyobb pontszamot értek el. A dohdnyzas az optimizmussal nem,
csak a pesszimizmussal fiigg 0ssze (pozitivan), viszont a széls6ségesen optimistak koré-
ben nagyobb az alkoholfogyasztas gyakorisaga.

Jelen tanulmany célja, hogy tovabbi adatokkal szolgaljon arra vonatkozdan, hogy
milyen szerepet tolt be az optimizmus €s a pesszimizmus az egészségvédo, illetve az
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egészségkarositd magatartasok 1étrejottében a serdiildk €letében. Azt feltételezziik, hogy
az optimizmus mértéke az egészségvédd magatartdsok gyakorisaga, a pesszimizmus az
egészségkockazati magatartasok mentén kiilonbozik szignifikdnsan. Vagyis aki dvja az
egészségét, az szignifikansan optimistabb, aki viszont az egészségére nézve kockazato-
san viselkedik, pesszimistabb. Hipotéziseink egészen pontosan a kovetkezdek voltak:

Azok, akik fizikai aktivitast végeztek, illetve azok, akik egészséges étrendet kdvettek
szignifikansan optimistabbak, mint azok, akik nem végeznek fizikai aktivitast, vagy akik
nem taplalkoznak egészségesen a megkérdezett iddintervallumban.

Azok, akik dohanyoztak, illetve azok, akik alkoholt fogyasztottak, szignifikansan
pesszimistabbak, mint azok, akik nem dohanyoznak, illetve nem fogyasztanak alkoholt a
megkérdezett iddintervallumban.

Minden elemzésbe méasodik szempontként bevontuk a nemet is. Altalanossagban
elmondhato, hogy az adott szituacid kiértékelésekor a serdiilé fiuk altalaban optimistab-
bak, mig a lanyok pesszimistabbak (Frydenberg, 1997; Hamvai és Piko, 2008). Az eset-
leges nemi kiilonbségek nem alltak ugyan vizsgalatunk fokuszaban, de a fentiek alapjan
feltételeztiik, hogy a fitik optimistabbak, mint a lanyok, a lanyok viszont pesszimistab-
bak, mint a fiok. Ennek alapjan az egészségmagatartas feltételezhetden eltérd dsszefiig-
gést mutathat az optimizmussal, illetve pesszimizmussal nemek szerint.

Minta és modszer

Vizsgalatunkban véletlenszertien kivalasztott kdzépiskolak, véletlenszeriien szelektalt
osztalyok 14-20 éves tanuldi vettek részt. A minta atlagéletkora 16,6 év, szordsa 1,3 év
volt. A résztvevok 44,6 szazaléka lany volt. A 900 kikiildott kérdoivbol végiil 881-et
toltottek ki, igy a valaszadas aranya 97,9 szazalék. A vizsgalat sordn anonim, onkéntes
onkitoltéses kérddives modszert alkalmaztunk. A kérdéivek kitoltésére osztalyfonoki
orakon keriilt sor a 2008-as tanév 1. félévében. Azokat az eseteket, amelyekben a vala-
szok hianyosak voltak, kiszelektaltuk.

A fiiggd valtozo mérésére a Scheier és Carver (1985) 4ltal kidolgozott Life Orientation
Test (LOT) nevil skdla magyar verzidjat alkalmaztuk. A diszpozicionalis optimizmus
mértékét teszteld mérdeszkdz nyole allitasbol épiil fel (példaul: ,,Bizonytalan idokben a
legjobbat varom.”), és Gtpontos valaszadasi skalan lehet megjeldlni az egyetértés mérté-
két. A médszer megbizhatdsagi mutatdja=0,70. Szamos eredménybdl (példaul Kubzansky
és mtsai, 2004; Chang és McBride, 1996) kideriilt, hogy a LOT két faktorra bonthatd. A
pozitiv tartalmu allitasok az optimizmus faktorhoz, a negativ tartalommal birok pedig a
pesszimizmus faktorhoz sorolhatoak. Eppen ezért Szondy (2008) nyoméan minden egyes
személynél a 4 pozitiv, illetve a 4 negativ allitasra adott pontok sszegébdl kiszamoltuk
az adott egyén optimizmus, illetve pesszimizmus pontszamanak értékét.

Az egészségvédd magatartasoknal a fizikai aktivitas (sport, munka) és az egészséges
taplalkozas gyakorisagat mértiik fel a legutolsd6 harom honapban (Luszczynska és mtsai,
2004). A fizikai aktivitas esetében a kovetkezd kérdés szerepelt: ,,Az ELMULT HONAP-
BAN milyen gyakran vettél részt erés, legalabb fél oraig tart6 fizikai aktivitasban (sport,
munka)?” Az étkezésre vonatkozdan az alabbi kérdést tettiik fel: ,,Az ELMULT 3
HONAPBAN milyen mértékben figyeltél oda az étkezésedre, azaz probaltal egészsége-
sen taplalkozni?”

Az egészségkockazati magatartasok esetében a dohanyzas és az alkoholfogyasztas gya-
korisagat vizsgaltuk szintén a vizsgalatot megel6z6 harom hénapban (Kann, 2001). A
dohanyzas kapcsan ez a kérdés szerepelt: ,,Az ELMULT 3 HONAPBAN kb. mennyit dohé-
nyoztal?” Az alkoholfogyasztast felmérd skala kérdése pedig a kovetkezd volt: ,,Az
ELMULT 3 HONAPBAN hanyszor ittal alkoholt?” A vizsgalati személyek vélaszukat egy
6 foku gyakorisagi skalan adhattak meg, ahol 1 =, Egyszer sem” (dohanyzasnal ,,Egyalta-
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lan nem”), a 6 = dohanyzasnal ,,20-nal tSbbet naponta”, az alkoholfogyasztasnal ,,Tobb,
mint 40-szer”, a fizikai aktivitdsnal ,,Heti harom vagy tobb alkalommal” és az étkezésnél
,,Mindig” volt. Mivel ezek a gyakorisagi adatok voltak a fliggetlen, csoportositd valtozok,
ugy egyszertsitettilk az elemzést, hogy mind a négy valtozot dichotomizaltuk (egészség-
magatartasi statusz; Piko, 2000). Azaz minden esetet egy ,,igen” vagy egy ,,nem” csoportba
soroltunk. Tovabbi csoportositd valtozonak a nemet vettiik.

F6bb hipotéziseinket kétszempontos ANOVA statisztikai eljarassal vizsgaltuk. Ezt az
optimizmusra €s pesszimizmusra mint fliggd valtozokra végzetiik el a kovetkez6 elren-
dezésekkel: fizikai aktivitas x nem, étrend x nem, dohényzas x nem, alkoholfogyasztas x
nem. A leird statisztikanal chi>-probat, illetve t-probat alkalmaztunk. A statisztikai elem-
zéshez SPSS 15,0 for Windows Release programcsomagot hasznaltunk.

Eredmények

A két nem kozotti kiilonbségek leird statisztikajat az 1. tablazat tartalmazza. Az opti-
mizmus és a pesszimizmus esetében kétmintas t-probat alkalmaztunk, ahol a csoportosi-
to valtozo (faktor) a nem volt. Nem volt szignifikans kiilonbség a két nem optimizmus és
pesszimizmus értékei kozott. A két nem fizikai aktvitasa, egészséges étrendre torekvése,
dohényzasa és alkoholhasznélata kozotti kiilonbségek leird statisztikait chi?-proba alkal-
mazasaval teszteltiik. A két egészségkockazati magatartas, a dohanyzas és az alkoholfo-
gyasztas esetében nem talaltunk kiilonbséget. A fizikai aktivitas esetében mind a fiuk,
mind a lanyok mintajan beliil szignifikansan nagyobb szazalékban fordulnak el6 a fizikai
aktivitdst végzok a fizikai aktivitast nem végzokhoz képest. Osszességében a fik fizikai
aktivitasa bizonyult gyakoribbnak (p<0,001). Az étrend esetében is szignifikans kiilonb-
séget talaltunk: mind a fiuk, mind a lanyok esetében szignifikansan nagyobb gyakorisag-
gal fordultak el§ az egészséges étrendet kovetd fiatalok. Atlagban a lanyok jobban oda-
figyelnek étkezésiikre (p<0,001).

1. tablazat. A fiiggd és fiiggetlen valtozok nemi kiilonbségei a szegedi serdiilék mintajaban (N=881)

Fitik (n=488) Lanyok (n=393) Szignifikancia

e (stnts 1477 (3,32) 14,53 (3.49) 55005

1mi *
iifj;‘?;f;ﬁ;s) 10,74 (3,6) 10,31 (3,44) p>0,05
Fizikai aktivitas (%)**
Nem 23 74
Igen 97,7 92,6 <0,001
Etrend (%)**
Nem 26,7 14,9
Igen 73,3 85,1 <0,001
Dohanyzas (%)**
Nem 474 432
Igen 52,6 56,8 >0,05
Alkohol (%)**
Nem 12,9 13,3
Igen 87,1 86,7 p>0,05

*t-proba, **chi?

A kétszempontos ANOVA eredményeit a 2. tablazat, a fiiggd valtozo atlagait és szora-
sait a kiillonb6zo esetekben a 3. tablazat foglalja dssze.

Szignifikans Fizikai aktivitds x Nem interakcidt (F(1, 842)=5,0, p<0,05) talaltunk.
Egészen pontosan a fizikai aktivitast végz6 fiuk szignifikansan nagyobb optimizmus
pontszamot adtak, mint a fizikai aktivitast nem végzok. Ezen kiviil szignifikans kiilonb-
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séget mértiink a fizikai aktivitast végzok/nem végzok kozott az optimizmus esetében
(F(1, 842)=9,3; p<0,05, 1. abra).

2. tablazat. Az optimizmus és pesszimizmus fiiggd valtozokra alkalmazott kétszempontos ANOVA eljarasok F

értékei és szignifikancia-szintjei

Faktor Optimizmus (szabadsagfok) Pesszimizmus (szabadsdgfok)

Fizikai aktivitas x Nem 5,0% (1, 842) 0,7 (1, 833)
Fizikai aktivitas 9,3%* 0,3
Nem 3,3 0,3
Etrend x Nem 2,9 (1, 840) 0,3 (1, 831)
Etrend 13,4%%% 03
Nem 4,8%* 1,0
Dohanyzas x Nem 0,9 (1, 837) 0,1 (1, 828)
Dohanyzés 0,7 7,9%*
Nem 0,9 3,5
Alkoholfogyasztas x Nem 4,5%* (1, 840) 2,3 (1, 831)
Alkoholfogyasztas 0,6 1,5
Nem 0,8 0,02

%9<0,03, *%p<0,01, ***p<0,001

3. tablazat. Az optimizmus és pesszimizmus fiiggd valtozokra alkalmazott kétszempontos ANOVA eljardasok

atlag és szorads értékei

Fizikai aktivitast| | Egészséges étrendet Cigarettara Alkoholt
. nem kove- | nem kove- S nem nem fogyasz-
vegzett| Leozett| | tett tett ragyGjtott | oot | | fosyaszott tott
Optimizmus pontértékek atlaga és szorasa
atlag | atlag atlag atlag atlag atlag atlag atlag
(sz6ras) |(szoras)| |(szoras)| (szoras) (széras) | (szoras) (szbras) (szbras)
14,85 | 11,50 14,93 14,33 14,79 14,77 14,83 14,37
Fiak | (3,26) | (4,62) (3,09) (3,93) (3,48) (3,19) (3,29) (3,58)
n=451 | n=10 n=339 n=120 n=243 n=215 n=400 n=60
14,57 | 14,06 14,78 13,16 14,34 14,77 15,41 14,40
Lanyok | (3,49) | (3,66) (3,38) (3,87) (3,64) (3,30) (3,48) (3,49)
n=353 | n=29 n=325 n=57 n=217 n=163 n=330 n=51
Pesszimizmus pontértékek atlaga és szorasa
atlag | atlag atlag atlag atlag atlag atlag atlag
(szorés) |(szoras)| |(szoOras)| (szoras) (szoras) | (szoras) (szOras) (szOras)
10,72 | 11,67 10,75 10,76 11,11 10,34 10,88 9,8983
Fiuk | (3,60) | (3,90) (3,60) (3,99) (3,53) (3,65) 3.,57) (3,78)
n=447 | n=9 n=32 n=122 n=242 n=211 n=396 n=59
10,28 | 10,75 10,26 10,76 10,86 10,17 10,29 10,39
Lanyok | (3,44) | (3,51) (3,44) (3,33) (3.47) (3,59) (3.41) 3,69
n=349 | n=29 n=349 n=57 n=376 n=371 n=326 n=51

Szignifikans kiilonbséget talaltunk az egészséges étrendet kovetok/nem kovetdk (F(1,
840)=13,438, p<0,001, 2. abra), illetve a két nem (F(1, 840)=4,8, p<0,01, 2. abra) opti-
mizmus pontértéke kozott. Ezek alapjan megallapithatd, hogy az egészséges étrendet
kovetok, illetve a fiuk szignifikansan magasabb optimizmus pontszamot adtak.

Végiil szignifikans Alkoholfogyasztas x Nem interakciot mértiink az optimizmusra
(F(1, 840)=4,5, p<0,01, 3. abra). Az alkoholt nem fogyaszt6 lanyok szignifikansan maga-
sabb optimizmus pontszamot adtak, mint az alkoholfogyaszté lanyok.

A pesszimizmus esetében nem talaltunk szignifikdns interakcidkat, és csupan egy
esetben adodott szignifikans féhatas. A dohanyzok szignifikansan magasabb pontszamot
adtak a pesszimizmusra, mint a nem dohanyzok (F(1, 828)=7,9, p<0,01, 4. abra).
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3. abra. Alkoholfogyasztas, nem és az optimizmus Osszefiiggése
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4. abra. Dohdnyzas, nem és a pesszimizmus dsszefiiggése

Megbeszélés

Vizsgalatunk szignifikans eredményei az el6zetes hipotéziseinket tamasztjak ala: azok,
akik valamilyen egészségvédd magatartast tantsitanak, nagyobb optimizmussal rendel-
keznek. Szignifikans fohatas jelezte, hogy a fizikai mozgast végzok szignifikansan opti-
mistabbak, mint azok, akik nem mozognak. A nemmel val6 interakci6 alapjan azt is
elmondhato, hogy a fizikai aktivitast végz6 fitk szignifikdnsan optimistabbak, mint a
sportot nem végzok. Hasonld eredményekrdl szamolt be Kavussanu és McAuley (1995)
is, amelyek szerint a fizikailag aktivabb egyének optimistabbak és kevésbé pesszimistak
voltak az inaktiv vagy kevésbé aktiv egyénekhez képest.

Az egészséges étrendet kdvetdk szintén optimistabbak, mint az étkezésiikre kevésbé
figyelok. Ez szintén egybevag mas irodalmi adatokkal. Mint ahogy a bevezetében bemu-
tattuk, Giltay és munkatarsai (2007) arr6l szamoltak be, hogy felnétt férfiak esetében a
magasabb diszpozicionalis optimizmus egészségesebb taplalkozassal (zoldség és gyii-
moles gyakoribb bevitelével) jart egyiitt. Ez az adat 6sszecseng Kelloniemi és Laitinen
(2005) eredményeivel is, amelyek szintén azt mutatjak, hogy az optimistak gyakrabban
fogyasztanak egészséges ételeket.

A szerfogyasztassal dsszefiiggésben viszont csak a dohanyzas esetében sikeriilt igazol-
ni azt a hipotézist, hogy a kéaros szenvedélyt 1izok pesszimistdbbak. Hasonléan mas
kutatasban talaltakhoz (lasd példaul: Kelloniemi és Laitinen, 2005), a dohanyzdk pesszi-
mistabbak a nem dohanyzdokhoz képest. Az alkoholfogyasztas esetében azt az eredményt
kaptuk, hogy az alkoholt nem fogyasztd lanyok optimistabbak, mint alkoholt fogyaszto
kortarsaik. Ez az eredmény is azt tamasztja ald, hogy az optimizmusnak fontos egészség-
védo hatasa lehet, ami egybecseng Kelloniemi és Laitinen (2005) adataival is, miszerint
a pesszimistabb személyek kozott tobb stlyos alkoholista volt talalhatd, mint az optimis-
tak kozott; igaz, ilyen iranyh Osszefliggést 6k csupan a férfi mintaban talaltak.

Eredményeink, valamint a szakirodalmi adatok alapjan korvonalazdodik, hogy a meg-
felel6 mértéki optimizmusnak egészségvédo hatasa lehet, mig a pesszimizmus az egész-
ségkockazati magatartasokkal lehet kapcsolatban, bar ez utobbi dsszefliggés kevésbé
igazolt. Sajat eredményeink és korabbi kutatasi adatok is ezt erdsitik (Szondy, 2008). Az
optimizmus kolcsonds, egymast megerdsitd sszefiiggésben van az adaptiv megkiizdési
formakkal és ezen belill az egészség szempontjabol eldnyds magatartassal, valamint a
kedvezo egészségi mutatokkal (1asd példaul: Giltay és mtsai, 2007). Ebbe a keretbe lehet
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elhelyezni azokat a pozitiv pszicholdgiai kezdeményezéseket, amelyek az optimizmus
fejlesztését, novelését tiizik ki céljuknak (lasd példaul: Seligman és mtsai, 2005). Kiilo-
nosen fontos lehet az optimizmus fejlesztése és ezzel egyiitt az egészséges életmod
megtanitasa a kdzépiskolas korban. Szakirodalmi adatok arra mutatnak ra, hogy a serdii-
16kor korai ¢és kozépso szakaszaban (koriilbeliil a 10—14. életév kozott) jelennek meg
nagy szamban a maladaptiv megkiizdési stratégidk, koztiik a kiilonb6z6 karos szenvedé-
lyek is (Hampel és Petermann, 2005; Hampel, 2007; Seiffge-Krenke, 2000). Ennek oka,
hogy a serdiilékorban varatlanul igen sok 0j stresszor és kihivas adodik, és a fiatal
nagyon gyakran ezeket a problémakat csak maladaptiv megkiizdéssel latja megoldhato-
nak. Megfeleld iskolai intervencids programokkal a pozitiv, optimista gondolkodas, a
megfelel6 megkiizdési repertoar elsajatithato, és az egészség szempontjabdl kockazatos
megkiizdési formak is megismerhetdek és konnyebben megelézhetdek.
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Visszapillanto

Az 1970-es évek oktatdspolitikai térténéseit részben egy hosszan
késztilodo tantervi reform uralta, részben pedig az rigynevezett
strukturdlis reform (Bdthory, 2001 ). Keétségteleniil az elobbi volt a
latvanyosabb. Az 1972-es parthatdrozat nyitva hagyta az utat a
kisérletezések elott; sot egyenesen bdtoritotta is oket. Nyomdban
megelevenedett az iskolai kisérletez6 kedv. De ezek a kisérletezések
csupdn a ldatvdanyelemeket jelentették. (1)

mozgalom a tananyagok és a tankonyvek megujitasaért. Ez tobbek kozott az Akadé-

mia Ggynevezett Fehér Konyvében csapodott le, amelyre hivatkozva az oktatasi
korméanyzat kis hijan atszervezte a maga teljes szervezetét (MTA4, 1976). Mindenesetre
meghirdetett és végre is hajtott egy korabbinal joval liberalisabb tantervi reformot — az
ezzel jaro tankonyvekkel és segédletekkel —, és megkezdte az iskolai értékelés objektiv
alapokra helyezését. Ez utobbibol nottek ki — egy évtized multan — a Monitor-vizsgala-
tok, a sokat emlegetett PISA-vizsgélatok elddei és hazai kiséréi (lasd példaul: Vari és
mtsai, 1997). Az 1970-es évek tantervi reformtevékenységébdl pedig a Nemzeti Alaptan-
terv (2008) kovetkezett; a sokszor félreértett, félremagyarazott és talszervezett ,tartalmi
megujitas”.

Volt azonban az 1970-es évek oktatasiigyi reformmozgolodasanak egy masik ese-
ménysora is, az iskolaszerkezeti reform. Ez az iskolatipusok egymasutanjat (ahogy akko-
riban mondtak: ,,egymasra épiilését”) jelentette. Ez is ugyanarra a parthatarozatra hivat-
kozott a tervezések legitimacidjaként. Az iskolarendszer tervezése olyan kérdéseket
jelentett, mint hogy a kézépiskola négy évfolyamos maradjon-e; mikor kezdddjék a szak-
képzés; késobb pedig hogy hanyan érettségizhessenek egy-egy korosztalybol; illetve
hanyan tanulhassanak tovabb. (A felsdfokll tovabbtanulds robbanasszerli szélesedése
nem az 1970-es években kezd6dott Magyarorszagon, bar Eurdpa nyugati felében akkor
mar széles hullamokat vetett.) Az 1960-as évek gazdasagi — és be nem vallottan politikai
— reformjai magukkal sodortak az oktatasiigy iranyitoit és szakembereit is; meg akartak
Ujitani ,,a szocialista iskolat”. Az 1970-es években az iskolareform probalkozasai Gssze-
kapcsolodtak a tantervi reformkisérletekkel, részben egymassal vitatkozva, részben
egymast folerdsitve.

Ha az eldbb latvanyelemeknek neveztiik a tantervi reformokat, most batran nevezhet-
jiuk latvanyelemnek az egész ,.koznevelési reformot”. Hiszen maga a mozgolodas —
amely Gjra meg Ujra parthatarozatokra hivatkozott és alapozott — kovetkezménye volt az
1970-es évek Kadar-rendszerének, a rendszer megmerevedésének és stagnalasba fordu-
lasanak. Az 1968-as, gazdasagiranyitasinak nevezett, de voltaképp politikai reform ,,lefé-
kez4dott” (ahogy eufemisztikusan mondtak); magyaran: megbukott. Latvanyelemként
azonban meg6rz6dott néhany korabbi reformkisérlet, amely latszolag folytatta 1968-at
— igy az oktatasban is. A mar tobbszor hivatkozott parthatarozattal egyiitt mindez a rend-
szer 1968-as reformjanak kudarcat volt hivatva leplezni.

Bonyolult modon. Mig a parthatarozat utat nyitott az oktatasiigy tigynevezett tartalmi
reformjara, addig az iskolareformok, amelyek sokkal nagyobb horderejliiek voltak, nem
kaptak szabad utat. Vagy csak latszolag. Azzal, hogy az illetékes partszervek és doku-
mentumok nyitva hagytak a kutatds és kisérletezés utjat, tulajdonképp elnapoltak az
iskolarendszer atalakitasat. Latszolag eldkészitették — valojaban vakvaganyra terelték.

Ez a vakvaganyra keriilés azonban hasznosnak bizonyult azok szamara, akik egy jovo-
ben megvaldsitando (akkor ugy mondtak: tavlati, késébb pedig: hosszu tavi) iskolare-
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form koriil babaskodtak. Valosaggal megelevenitette az oktatasiigyi szakértoket. Uj
intézményt alapitottak nekik — az MTA Pedagogiai Kutatd Csoportjat —, amely eredetileg
oktataspolitikai temet6nek volt szanva, de az 1970-es évek fiatal kutatdinak ugrodeszka-
ja lett. Az iskolareformot ,,megalapoz6 kutatasok™ 1 kapcsolatokat eredményeztek egy-
massal szembenallo, egymassal vetélkedd csoportok kdzott, amelyek vallt vallnak vetve
stirgették a politikat, hogy ,,lépjen mar”. Az persze nem Iépett — elébb nem akart, késébb
pedig mar nem is tudott. E meggatolt probalkozasokbdl az 1989-90-es fordulatot kove-
tden az oktatasi rendszer csaknem teljes szétzilalodasa kovetkezett, kiilonféle oktatasi
rendszerek egymas mellett élésével, a kiilonb6z6 ,,iskolamodellek™ partkotddéseivel. Az
egyhazi iskolak a 4+8 modellt preferaltak, a szocialistak az altalanos iskolahoz ragasz-
kodtak, a liberalisok viszont a 6+6 szervezésii oktatasi rendszert lattak maguk eldtt.

A lefojtott szerkezeti reform 6 oka az a hatalom-eltolodas volt, amely a ,,nagypoliti-
kaban” az 1980-es évek végén jatszodott le. A partkozpont és a megyei partszervek
elszant reformparti és reformellenes kiizdelme kovetkeztében sziintették meg példaul az
iskolai szakfeliigyeletet (a megyék kontrolljat az iskolak f6l6tt). A kdzpont és a helyi
(part)szervek reformparti 6sszefogasa — atnyulva a megyei partapparatusok feje folott —
batoritotta és erdsitette az ,,iskolai autonomia”-tdrekvéseket (vesd dssze: ,igazgatova-
lasztas”). Egy megrekedt, bar latvanyelemekben gazdag oktatési reform mozaikjai keriil-
tek a Kédar-rendszer bomlaséval napvilagra. Amit az 1970-es és 1980-as években észlel-
tiink — amiben részt vettiink —, utdlag iigyes, s6t csaknem miivészi politikai manipulaci-
onak bizonyult.

%

Egy kotetre valot gytijtottiink dssze azokbol a kozos irasainkbol, amelyek a fonti id6-
szak oktataspolitikajat végigkisérték, helyenként pedig hatterezték (Forray és Kozma,
megjelenés alatt). A két, egymast kiegészité reform koziil mi az iskolarendszer reformvi-
taiba kapcsolodtunk be. A beavatatlan pedagdgus nemigen értette, mi koze is van ezek-
nek az irasoknak ,,a pedagdgidhoz”. Valoban, mi a ,beavatott” koron kiviil, a margén
dolgoztunk. Amirdl irtunk, kevesebb is, tobb is volt ,,a pedagdgianal”. Azokhoz tarto-
zunk, akiket az iskolai reformok f6ltételrendszere érdekelt.

Ebbe sok minden belefért. Az iskolaszerkezet tigynevezett ,,modellvariansai” — tehat
hogy hany évfolyamos alapiskolak vagy kozépiskolak legyenek — csaktigy, mint az intéz-
mények telepitésének, megsziintetésének vagy atszervezésének helyi adottsagai és loka-
lis politikai 0sszefiiggései. Ebbol az aspektusbol a pedagdgusképzés és -utanpotlas is
masként festett — mi munkatarsainkkal ,,értelmiségi potencialrol”, oktatasban valo ,tar-
sadalmi részvételrdl” beszéltiink helyette. Az ,,iskola” sem hatarozott profillal rendelkezd
koltségvetési intézmény tobbé. Arculata elmosoddottd valt — azaz nagyon is meghataroz-
hato volt, de mindig csak az adott helyi igények figyelembe vételével. (Ezért lehetett
egyik helyen osztatlan iskola az, ami a masik helyen egyfajta kozosségi intézmény; tudo-
manyos-informacios kozpont az egyik, szocialis segitségnyjtas a masik helyiitt.) Iskola
¢és tarsadalom — a lakohely és intézménye — ebben a vizidban elvalaszthatatlannak tlint.
Ami az iskolaban kezd6dott, az folytatddott otthon, s ami otthon megindult, annak foly-
tatasa kellett legyen iskolaban, napkoziben, iskolaotthonban — a tanulas és a szocializacio
legkiilonbozobb tarsadalmi szinterein.

Igy megkozelitve az iskolareform vitdjat, a ,,modellvariansok” egyre érdektelenebbek-
ké valtak. Sajat vizionk szerint — és e viziokat igyekeztiink akkoriban fejlettnek szamito
tervezési technikaval életre kelteni — minden modellvarians életszerti lehet, mint a fej-
lesztés egy-egy lehetséges alternativaja. Az eltérden fejlett térségekben az oktatas fejlesz-
tésének eltérd utjait kellene bejarni, mondtuk. Egyik helyiitt gimnaziumot épiteni, a
masik helyiitt inkabb a meglévd szakképzést fejleszteni. [smét mas tipusu térségekben ,,a
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miivelddés varoskozpontjait” kifejleszteni vagy erdsiteni, hiszen hagyomanyosan amugy
is ott voltak.

A ,,miivelddés varoskdzpontjai” — az irasokbdl feltehetdleg ez jol kivehet — nagyon is
megfogtak minket (Forray és Kozma, 1979). Nem biztos, hogy kezdett6l ugyanazt értet-
tiik rajta, és biztos, hogy olvasoink mast és mast képzeltek mogéje. Mi olyan oktatasi
reformban gondolkodtunk, amely nem egyszertien az iskolan beliil folyik — ezen vitat-
koztunk a tantervi reformerekkel —, hanem az emberi élet teljességét fogja at adott tele-
piilésen, térségben. Ezt neveztiik tag értelemben vett ,,miivelédésnek”. S ezzel szerettiik
volna megel6legezni azt a népfrontos torekvést, amely egy évtizeddel késébb, a Kadar-
rendszer bomlasakor a miivelddés demokratizalasarol beszélt, mikozben a politikat akar-
ta volna demokratizalni. (Demokraciarol a Kadar-rendszerben nem illett beszélni, helyet-
te demokratizmust mondtak, mondtunk.) A , miivel6dési varoskozpontok™ idedja megeld-
legezte a politikai rendszer demokratizalodasat; legalabbis a lakohelyi partpolitikaét.

Erre magunk is raébredtiink, s az 1970-es évek iskolarendszer-vitdinak csillapultaval
megkiséreltik nagyobb tanulméanyokban is megfogalmazni az allaspontunkat. Atnézve
az akkor elérhetd szakirodalmat, ugy talaltuk, hogy ez a probléma — hogyan vesz, vehet
részt a folhasznalo a neki szant intézmények és szolgaltatasok tervezésében — nemcsak a
Kadar-rendszer kérdése, hanem mas politikai rendszerben is kérdés (Forray és Kozma,
1982). (Akkor még nem érzékeltiik a kiilonbségeket, vagy ha igen, nem tudtuk és nem
mertiik e kiilonbségeket nyilvanvaldva tenni.) Onnan indultunk ki, hogy a lakosok végs6
soron ,,a labukkal is szavaznak”, amikor elkoltoznek az iskola kozelébdl. S oda lyukad-
tunk ki, hogy ennél azért vannak fejlettebb és bevettebb modok is — példaul az iskola
tarsadalmasitasa” (fenntart6i pluralitasrol akkor még nem beszélhettiink), vagy a biirok-
récia torvényi korlatozasa. Itt azonban megalltunk — ez volt az a korlat, ameddig az 1980-
as évek elején a Kadar-rendszer megreformalasaban jozanul el lehetett (el tudtunk)
menni, ha irasainknak valamelyes nyilvanossagot akartunk, szantunk.

A kozépfoku tovabbtanulas, az iskolavalasztas el6tt allo vagy az éppen mar dontést
hozott fiatalok vizsgalata ,,éles helyzetben” mutatja be a teriileti egyenl6tlenségeket, hiszen
az érintettek jovojérdl van sz6. Miként ez a teriileti egyenl6tlenségek jellegébdl kovetkezik,
a politikai preferenciadk masként érvényesiiltek a févarosban vagy a nagy ipari kdzpontok
kornyékén. Itt tényleges valasztasokrol inkabb lehetett beszélni, mint ott, ahol semmilyen
vagy csak egy-egy meghatarozott iskolatipus allt az altalanos iskolat befejez6k rendelkezé-
sére. A valaszték az orszag kevéssé iparosodott vagy éppen egyoldalian iparosodott térsé-
geiben korlatozott, a lanyok tobbsége az egyetlen gimnazium, a fiuk pedig a helyi iparba
iranyitd szakmunkasképzés felé¢ tudtak fordulni. A tovabbtanulasi szandékok — érthetd
moddon — mindig Osszefliggenek az elhelyezkedési lehetségekkel, ilyenekkel pedig az
orszag nagy tajai kevéssé rendelkeztek. A ,tarsadalmi hatdsmechanizmusok™ meghatéro-
zott iskolastrukturakat rajzoltak ki az orszag kiilonbozo feltételekkel rendelkezd, eltérd
fejlédési utak mentén vagy éppen zsakutcasan fejlodé vidékei elé.

A kornyezet, a varosiassag mértéke vizsgalatainkban a legfontosabb eleme a tovabb-
tanulasnak. Egyik tanulmanyunkban — elméleti jelleggel — 1j kutatasi iranyt véliink fol-
fedezni és jarunk koriil, amelyet (alighanem elsdként, legalabbis a magyar nyelvii iroda-
lomban) ,,oktatasdkologianak™ neveztiink el (Forray és Kozma, 1983). Oktatasokologidn
— a szocialokologia mintdjara, amellyel akkortajt ismerkedett a hazai szakértelmiség —
tulajdonképpen a teriileti kutatasok oktatasiigyi (és miivelddésiigyi) relevanciajat értet-
tiik. Azt, hogy mivel jarul hozza a tarsadalom-foldrajzi szemlélet az oktatasiigyrdl és az
iskolareformokrodl sz616 képiink gazdagitasahoz, mit tudhatunk meg az oktatasiigy tarsa-
dalmi beagyaz6dasardl, ha nem csupan a makrogazdasagi dsszefliggésekrol vagy a tarsa-
dalmi struktaraelméletekbdl kiindulva beszéliink rola.

Tér és tarsadalom egyiittese érzelmileg sem allott tavol téliink. Mindketten Oriztiink és
épitettiink magunkban fontos tereket — kis- és kozépvarosokat, részben az Alfoldon,
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részben a hatarokon til —, azok kozponti térségeit, koztiik mindenképp a magas preszti-
zsli kozépiskolakat. Amikor ezekrdl irtunk, megelevenedtek a szemiink eldtt a konkrét
terek konkrét varosokban. Eltéréen bar — egyikiink érzékletesebben és adatgazdagabban,
masikunk elvontabban és altalanosabb érvénnyel —, de ezekrdl a terekrdl és helyekrol
irtunk, amikor a kiilonbdz6 térségekben eltérd fejlesztési ,stratégiakat” képzeltiink el. A
tertileti kutatasok soran az orszagos adatgyiijtéseket helyi (megyei, telepiilési) esettanul-
manyokkal egészitettiik ki, az orszagos statisztikakat pedig az esettanulmanyokban f6l-
taruld konkrétumok altalanositasahoz hasznaltuk fel. A kutatasokbol kirajzolodoé telepii-
Iések, telepiilésegyiittesek tipusai alapjan a kozos problémak feltarasara, a problémak
megoldasanak utjaira-mddjaira kiséreltiink meg recepteket adni. A teriileti kutatasok
tehat arra vezettek minket, hogy — legalabbis az oktatasfejlesztésben — alternativakat
ajanljunk a helyiek figyelmébe, akik majd azt valaszthatjak, amit a sziikségleteik (a
hagyomanyaik, a kultarajuk, a politikai foltételeik) diktalnak.

Ezzel az oktataskutatasokat (ez a szd a hazai kdzbeszédben az 1980-es évek elejétol
van jelen a német ’Bildungsforschung’ forditasaként) akarva-akaratlanul bekapcsoltuk a
politikai rendszer mar emlitett atalakulasaba, bomlasaba. A teriileti szemlélet és a teriile-
ti adatgytjtések fontossagat a Kadar-rendszer harmadik harmadéaban, az 1980-as években
az egymassal élethalalharcot vivo kdzponti reformcsoportok és a megyei partszervek
értékelték f6l. Mindkét fél azzal érvelt, hogy 6k ismerik jobban a tényeket és a tavlatokat
— ehhez pedig helyi-teriileti kutatasok kellettek. Ezért az 1970-80-as évtized forduldja a
teriileti kutatasok kibontakozasanak nagy évtizedét inditotta el, mint ahogy korabban az
1960-as évtized az Gjra magara talalo magyar szociologiat, a maga tarsadalmi struktira-
és mobilitaskutatasaival.

*

Nem véletleniil beszéliink annyit a politikardl, pontosabban a Kadar-rendszer aktualis
torténéseirdl. Utdlag visszatekintve nem is annyira teriileti kutatasok voltak ezek, hanem
— ahogy mar a ,,miivelédési varoskdzpontok™ kapesan is irtuk — inkabb a politika kutata-
sa. Hiszen amikor a kdzponti oktatasfejlesztési koncepciokkal szemben a helyi-teriileti
alternativak és események védelmére keltiink, valdjaban a helyi politizalas mellett emel-
tiink szot, ha csak az oktatasiigy keretében is. S amikor a lakossagi beleszoélasokat pro-
baltuk legitimalni, valdjaban egyfajta kozvetlen demokracia lebegett a szemiink el6tt. A
kis iskolak és kis telepiilések nyomortisaga — ami késébb a cigany / roma kdzosségek
kutatasa felé terelte egyikonk érdeklédését — valdjaban az ugynevezett ,,demokratikus
ellenzék™ egyik kitiintetett érdeklddési teriilete volt; a falvak népe, a szélesen vett kultu-
ra megtart6 ereje €s a helyi politizalas folértékelése pedig az ugynevezett népi értelmisé-
gé. A korabeli kultirpolitika mesterien (mondhatnank, démonian) jatszott ezeken a
hurokon. A teriileti kutatdsok mindenesetre tovabb vittek minket fontos kutatasi és
kényesebb politikai kérdések felé is, szinte mar ki az oktatasiigybol.

E politikai kérdéseket — az akkori kdzbeszédhez kapcsolodva — talan a ,tarsadalmi
tervezés” fogalom adja vissza a legjobban. Két fogalom dsszekapcsolasa, amelyek per
definitionem nem illenek Ossze, ezért is teremtenek beszéloben és olvasdban kelld
fesziiltséget. A ,,tervezés” — kiillondsen azokban a rendszerekben, amelyekbdl mi magunk
is kilabaltunk — a kézponti hatalom eszkoze. A ,,tarsadalmi” ezzel szemben a részvételhez
és ezen keresztiil egy mas politikai rendszerhez, a demokraciahoz visz kézel. Hogyan
lehetne egyesiteni Oket? A folvilagosult abszolutizmusért rajongd értelmiségiek (a
Kadar-rendszerben divatos magatartas) azt tartottak, hogy a tervezok korrigalni hivatot-
tak a helyi sztklatokoriiséget. Az 1960—70-es évek oktatasi reformprobalkozasaiban
tipikusan tiikr6z6dik ez a folvilagositd, tdrsadalmat jobbitd attitlid. Mondhattuk volna
persze azt is, hogy a kozponti tervezés tulhatalmat a helyi tarsadalom hivatott korrigalni.
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S neki szabadsag kell ahhoz, hogy a sajat érdekeit képviselhesse. A ,.tarsadalmi tervezés”
ezt a ndvekvo dilemmat tiikrozte.
*

Jol lathato, ahogyan az egyszer(i oktataskutatd — aki csupan arra eskiidott fol, hogy
kiegészitd adatokat szolgaltasson a politikusok elgondolasaihoz ¢és elaboratumaihoz —
hogyan telitédik a politikaval, s hogyan valik politikai tényezévé. Vagy legalabbis kép-
zeli magarol, hogy az. Ezzel a dilemmaval — kisebb-nagyobb mértékben — a korabeli
értelmiség mind szembesiilt; legalabbis azok koziil, akiket a Kadar-rendszer bevont és
megkisérelt (tobb-kevesebb sikerrel) manipulalni. Koziilink Szelényi Ivan és Konrad
Gyorgy egykor emigracioban megjelent érdekes konyve a legismertebb (Konrdd és
Szelényi, 1978). Talan nem ennyire emelkedetten s egy évtizeddel késobb, magunk is
megjartuk ezt az utat. Hatalmat ugyan nem szereztiink, de elegendd tapasztalatot ahhoz
igen, hogy raébredjiink a szakérté dilemmajara.

A szakérté dilemmaja az, hogy mennyiben
szolgalja és mennyiben formalja a politikat.

Pontosabban: ha az § adatai formaljak a poli-
tikat, akkor miért nem 6 van a politikus
helyén? Szakértonek lenni hosszil tavon
zsakutcas karrier. Valaki vagy politikussa
valik — szakpolitikusokra gondolunk —, vagy
pedig otthagyja az egész szakértdskodést a
tudomanyos (akadémiai) palyaért. Ez a gon-
dolat is fol-folbukkan kétetiink irasaiban, s
kés6bb a mi karrieriinket is meghatarozta.
Talan a szakértGskodéssel fiigg Ossze,
talan az adott politikai kontextussal, az a
korlatozott nyilvanossag, amelyben ezek az
irasok ujra meg Gjra folbukkantak. Ujra meg
Ujra: ez annyit jelent, hogy nemcsak a gon-
dolatok, de maguk a szdvegek is tobbszor
eléfordulnak kiillonb6z6 valogatasokban,
sokszorositott kézirattol és el6adasszovegek-
tél egészen a tankonyv-fejezetekig. Ennek
egyszerii oka volt: az a korlatozott nyilva-
nossag, amelyen beliil viszonylag szabadon

A szakeérto dilemmdja az, hogy
mennyiben szolgdlja és mennyi-
ben formdilja a politikdt. Ponto-
sabban. ha az 6 adatai formdil-
Jak a politikdt, akkor miért nem
0 van a politikus helyén? Szak-
értonek lenni hosszii tdvon
zsdkutcds karrier. Valaki vagy
politikussd vdlik — szakpolitiku-
sokra gondolunk -, vagy pedig
otthagyja az egész
szakertoskodest a tudomdnyos
(akadeémiai) palydért. Ez a gon-
dolat is f6l-f6lbukkan kétetiink
irdsaiban, s kesébb a mi karrie-
riinket is meghatdrozia.

irhattunk és nyilatkozhattunk — de amelyen
kiviil szinte athatolhatatlan volt koriiléttiink
a fal. A technikai nehézségnél kezdve: a sokszorositas szoros rendvédelmi ellendrzés
alatt allott (volt id6, amikor az irdgépeket egyenként nyilvantartottak, és a szakértok
orarol orara el kellett szdmoljanak a munkaidejiikkel). A szervezeti (esetlinkben: kutato-
intézeti) falak koziil vagy lopva keriilhettek ki a gondolatok (az irdsok), vagy csak enge-
déllyel. A kozlésre, illetve kdzléshez benytjtasra, kiilondsen az esetleges kiilfoldi kozlés-
re még inkabb ez vonatkozott. Telefonok nem vagy csak alig voltak; az els6 faxgépek az
1980-as évek végén jelentek meg az orszagban. Személyi szamitogéphez 1988 végén,
1989 elején jutottunk, féllegalisan, s bar az elektronikus postazasba mar akkor bekapcso-
lodhattunk, de az is illegalisnak szamitott. (Adozzunk tisztelettel itt az akadémikus
Vamos Tibornak, aki illegalisan hozta be kiilfoldi utjardl és tette hozzaférhet6vé itthon
az elso szoftvereket.)

igy hat azoknak az irasoknak a tobbsége, amelyeket kotetiink tartalmaz, tobbszor meg-
jelent, tobbszor napvilagot latott. De mindig csak korlatozott nyilvanossag el6tt — amit
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mi akkor a valdsagos nyilvanossagnak véltiink, magunk is részesei 1évén a Kédar-rend-
szer manipulativ gépezetének. Az elsé megjelenés ideje sok esetben bizonytalan — mivel
bizonytalan, hogy mit tekintsiink ,,els6 megjelenésnek”. A dokumentacioba leadott kéz-
iratot (az is csak engedéllyel volt hasznalhato)? A félig lopva, félig jatékosan szerkesztett
»sorozatokat”? Azokat a kiadvanyokat, amelyek akar mar konyvészeti nyilvantartasi
szamot is viseltek — de nem terjesztették 6ket? Vagy azt, amikor ,,hivatidsos” konyvkiado-
nal végre — esetleg masfél évtizedes késéssel (sokszor mar a rendszervaltozas utan) —
valdban megjelentek?

Nem mintha a mai olvasé ezekben az irasokban nagy és stlyos politikai titkokat olvas-
hatna: a nyilvanossaggal folytatott manipulacié gyakran rejtett olyasmit is, aminek tulaj-
donképpen nem volt hordereje. Sem politikai hordereje nem volt, és esetleg még szak-
mai-tudomanyos sem. Annyit azonban mindenesetre elolvashat az olvasd, amennyit
valdsagosan megirtunk benne. Olvashat — vagy tudhat — matematikai statisztikai adatfol-
dolgozasrdl mar az 1980-as évek elejérol (Magyarorszag a ,,szocialista taboron” beliil
kiilénleges helyzetben volt a sajat maga altal nyugati mintak segitségével tovabbfejlesz-
tett szamitogépeivel). Olvashat népszamlalasi adatokrol, amelyek — nem egy csatlos
orszaggal ellentétben — itthon nyilvanosak és foldolgozhatdok voltak. Olvashat egyiittmii-
kodo helyi-tertileti tisztvisel6krdl, akik nem hogy nem utasitottak el az adatgytijtést és a
fejlesztési koncepcionalast, de maguk is részt vettek benne, s6t kezdeményezték és 0sz-
tondzték azt (a szocialista biirokraciatél meglehetésen eliitd modon). Es olvashat persze
az orszagrol, még ha esetenként nagyon elvont, nagyon statisztikai médon is.

*

Ilyen koriilmények kdzott hogyan lehetett eldre latni a jovot? Lehetett-e egyaltalan?
Néha elmorfondiroztunk ezen, és meglepd megfigyelésekre jutottunk. Tulajdonképpen
mindent lathattunk volna el6re, csak épp a fordulatot, a rendszervaltozast nem. Adataink,
barmennyire aggalyosan hasznaltunk is a f6ldolgozashoz matematikat, statisztikat, az
igazi fordulatot nem jelezték (sohasem jelzik; az igazi fordulat mindig vératlanul jon).
Egy-két dolgot viszont, elég kiilonés modon, igenis jeleztek. Nem annyira rovid tavi
folyamatokat, mint ink&bb a hosszl tdviakat. Nem véletlen, hogy a tervezdk altalaban az
utdbbihoz vonzodnak.

Jelezték példaul Budapest egyes ,,alkdzpontjaiban” a késobb életre hivott bevasarlo és
szorakoztatd kdzpontokat; igaz, ezeket is ,,miivel6dési varoskozpontokként” vizionaltuk.
Jelezték az 1) lakotelepeken (sokkal) késobb létrejove (fels6)oktatdsi intézményeket
(igaz, ,.,altalanos miivelddési kozpontként™). Jelezték azt a helyi kulturalis elitet, amely
politikailag aktivizalédva sok helyiitt magat a fordulatot hajtotta végre 1988-91 kozott.
S valamiképp jelezték — jelezhették volna, ha kell6képp odafigyeliink ra — a Kadar-rend-
szer bukasat.

A rendszer bukasardl — kiilondsen az 1980-as évek végén keletkezett irasokban — mar
olvashatunk. Besz¢ltiink réla mi is, s persze nemcsak mi. Kiilondos médon maguk az adatok
is, amelyek, szemben a rendszer hivatalos optimizmusaval, minden téren lefelé hajlo tren-
deket mutattak (demografia, foglalkoztatottsag, iskolazas). A kdtet irasainak rendezése
kozben tiint f61 maguknak is az 1980-as évek végén sokszor szova tett elfordulas a felso-
oktatastol. Néhany évvel késobb robbanasszerii expanzié kovetkezett be. Mit jelentett ez az
elfordulas (mint sok mas hasonlo eldrejelzés)? Talan az elfordulast nemcsak a felsGoktatas-
tol — amely egyébként, mint a késébbi adatok mutattak, nagyon is a tarsadalmi torekvések
célpontjaban allott —, hanem attdl a gazdasag- és tarsadalomiranyitastol, amelyet 1988-as
bukasa 6ta Kadar-rendszernek neveziink, egyesek akar nosztalgiaval is?

A kotet ive az 1980-90-es fordulat nyoman megtorik. A fajsulyosabb, de mindenképp
politizalobb irasokat az 1980-as évtized tartalmazza, elkisérve az olvasot egészen a rend-
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szer kozvetlen bukasaig (mondjuk inkabb: folmorzsolodasaig, szétmallasaig). Az 1991-
gyel kezd6d6é mintegy két évtized irasai az el6z0 évtized irasaihoz képest talan elmélyiil-
tebbek, mindenesetre azonban korantsem annyira fesziiltek. Mintha mondanivalonk
maradt volna ugyan — de a reformfelhé eloszlott volna a fejiink folil. A fordulat utani
kozos tanulmanykétetiink jobbara még 1980-as fogantatast irasokat tartalmaz (Forray és
Kozma, 1992). Utana mar csak a 2000-es évtizedben adtunk kozre egyiittes irasokat
kotetben (Kozma, 2002).

Nemcsak a reformheviiletiink mult azonban el, hanem a kdzvetlen politikai indittatas
is elmult a teriileti szemponta kutatasok koriil. Azok az ismeretek €s technikak, amelye-
ket — 1ényegében az 1980-as évtizedben — folhalmoztunk, egy-masfél évtizeden keresztiil
»cladhatatlanokka” valtak. A teriileti politizalds nem ugy jelent meg, mint a kozponti
hatalom alternativaja. A politikai alternativak a parlamenti és a tobbpartrendszert politi-
zalasba tevddtek at.

*

Ha a kotetlinkben leirt megfigyeléseket, problémakat extrapolaljuk — ahogyan az elob-
bi bekezdésekben tettiik —, milyen megallapitasokat fogalmazhatunk meg?

Valéban, az 1980-as évtized végére példaul a felsdoktatas iranti érdeklddés minimalis
szintre zuhant. Az altalanos iskolat végzettek ugyan kézépfokon tovabbtanultak, els6sor-
ban szakképz6 intézményekben, szakkdzépiskolakban, szakmunkasképzokben. De mar a
valasztott és hivatalosan is tdmogatott kozépfoku oktatas szintje alapjan latni lehetett
(volna), hogy nem lesz elegendé érdeklddés a felsGoktatas irant. A kilencvenes évek elsé
oktatastigyi torvénykezése az altalanos iskolazassal és a felsGoktatassal foglalkozott —
joggal, hiszen itt jol lathatok voltak a hidnyossagok. Ugyanakkor azonban egymast
kovette a termeldlizemek bezarasa, profilvaltasa, az egész magyar gazdasag csddje. Az a
képzési rendszer — a szakkozépiskola, még inkabb a szakmunkasképzés —, amely els6sor-
ban a termelés szakmunkas-utanpotlasara koncentralt, ilyen médon csédbe jutott. A
kilencvenes években — mikdzben a tankotelezettség emelkedett — a szakképz6 iskolakrol,
kiilonosen a szakmunkasképzokrél nemigen esett sz6. S amikor mégis, az egyes intézmé-
nyek, illetve tanuloik problémaival kapcsolatos kezelhetetlen helyzetekrdl tudoésitott.

Gondoljunk a ciganysagnak az orszag keleti-északkeleti részén €16 munkanélkiili
tomegeire. Az 1980-as években még a férfiak, st a nék is munkahelyekre jartak, igaz,
rendszerint nehéz koriilmények kozott. A gyermekeik szamara elgondolt és tobbé-kevés-
bé megvalositott jovo az elvégzett altalanos iskolara és a szakmunkasképzokre épiilt. A
kilencvenes években, amikor a szakképzetleneket — vagy sziik korli specialis képzésben
részt vetteket — igénylé munkahelyek megsziintek, rosszul képzett tomegek maradtak
munka nélkiil. Az 4j nemzedék mar nem tudta megtanulni a munkahelyi beilleszkedést,
a rendszeres munkajovedelemmel kialakithato életstilust. Ez azonban kiviil esett érdek-
16désiinkon, s6t altalaban a targgyal foglalkozo kutatok érdeklédésén is.

Az iskolazas masik polusat a felsdoktatas bovitése, 1j intézmények 1étesitése jelentet-
te. A felvételek parttalanna tétele hatalmas 0j élmény volt mindenki szamara: fiatalok,
idésebbek tomegei jelentek meg ezen a szintéren. Az érettségi szerzése is Uj €rtelmet
nyert sokak szdmara, ezért sok szakképz0 iskola is inditott érettségire felkészitd gimna-
ziumi évfolyamokat. Az érettségi értelmét elsdsorban a felsGoktatas adta/adja meg. fgy
jelentdsre duzzadt a felvételizok és felvettek szama, még az utan is, hogy az utols6 nagy
létszamu korosztalyok elhagytak a kdzépiskolat. Csak a kozelmultban tortént az elsd
kisérlet arra, hogy a felsoktatas parttalan tomegesedését lezarjak.

Ugy véljiik, hogy ezek az itt csak jelzésszeriien targyalt jelenségek — a rendszervaltas
nagy valtozasai kozepette — nem igazan kaptak hangsulyt az oktataspolitikdban. Pedig
mindennek voltak jelentds regionalis vonzatai is (hogy csak a ciganysaggal kapcsolatban
emlitett problémara utaljunk); mi éppen Ggy nem figyeltiink rajuk, mint sokan masok.
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Most latjuk, hogy egyfeldl finanszirozasi problémakkal kiizd a fels6oktatas, masfeldl
hianyzanak az olyan szakképzettek, akikre alapozhatna a reményeink szerint megjuld
gazdasag.

Az 0j és megljuld problémak ismét rairanyitjak a figyelmet tarsadalmunk teriileti
egyenlGtlenségeire, a fejlesztés sziikségességére. Talan nem véletlen, hogy egykori k6zos
szemléletiink tulajdonképpen csak a 2000-es évek masodik felében éledt ujja, amint
késziilo kotetiink zarotanulmanya jelzi. A kutatasi teriilet megvaltozott: a kis iskoldk
vagy a varos kdzpontjaban allo reprezentativ kozépiskolak (,,miivelédési varoskdzpont-
ok”) vilagabol a felsdoktatas vilagara tevodott at. Az alternativakat lattato teriileti szem-
Iélet azonban lathatoan 1ijjaéledt harom vidéki egyetem hallgatéinak Gsszehasonlitasa-
ban. Ezek a hallgatok — éppugy, mint ,,miivelddési varoskozpontos”, ,,k6z6s kozépisko-
l1as” elodeik — az egyetemeket korbevevo helyi vilagot viszik be az egyetemre; bar az
egyetem ,,urai” éppugy alig vesznek tudomast errél, mint ahogyan a teriileti partszervek
sem akartak tudomast venni a fejlesztési lehetGségek és sziikségletek alternativairdl. S
mintha a jobbité szandék is megelevenedne az egyetemi oktatas szamara megfogalma-
zott javaslatokban. A nem-szokvanyos hallgatok pedig — ne is tagadjuk — az egykori
iskolakdzpontokba ujonnan bekeriilt hatranyos helyzetii gyerekekre emlékeztetnek.

Héarom évtized kdzdsen megtett szakmai-tudomanyos utjat aligha lehet szubjektivitas
nélkil attekinteni. Nem is erre torekedtiink. Hanem arra, hogy megmutassuk a hazai
tarsadalomkutato — a hazai oktataskutatd — azon dilemmait, amelyeket a multbol magaval
hozott. S amelyek ma is élnek, hatnak.

Jegyzet
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Jjeként kesziilt, amely varhatoan 2011 folyaman jele-
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Szemle

A Kulturalis identitasképzet
felnyitasa

Az 1960-as években a vajdasdgi magyar irodalom eréviszonyai
dtrendezodtek. Megjelent egy népes 1ij nemzedek, amelynek
irodalomfelfogdsa megfordithatatlan meguijito folyamatokat inditott
be az autentikus iroi vildgkép, a nyelvszemlélet és a formateremtés
szempontjabol. Tevekenységiik nyomdn a szélesebb értelmezo
kozdsseg szdmdra is kitrint, hogy a neoavanigdrd és a posztmodern
felé hatolo letszemlélettel 6sszeegyeztethetetlen a miialkotds, a nyelv,
az eszkozkészlet hagyomdmnyos elgondoldsa.

hogy az 1j szdvegszervezd elvek nem meriilnek ki holmi szovegfeliileti, oncéll,

latvanyos formabontasban, nem csupan a ,,destrukturalt szovegfelszint, a szétfrocs-
csentett szerkezetet” (Thomka, 1980, 84. o.) kell észrevenni, hanem a vilaglatasbeli
elmozdulasokat.

Thomka Beata azonban eme valtozasok kapcsan egy tanulmanyaban hangsulyozza,

,»Azok a folyamatok, amelyek megeldzték, amelyek kovetkezményként vontdk maguk utan a sajatos
rendezd elvek érvényesitését, a kifejezéssikban megmutatkozd ujszerti képi-nyelvi megoldasokat, a
szemléletmodban, a vilaglatas és létérzékelés sikjan és az esztétikai affinitas teriiletén jatszodtak le.
Ezekben a dimenzidkban kovetkeztek be valtozasok, itt jutottak el elbeszéldink rendkiviil fontos felisme-
résekig s ez vonhatta maga utan az abrazolastechnikai, kozlésbeli, kompozicionalis szintii eltéréseket a
megszokott sémaktol. Az emlegetett Gsszetevok egyiittes jelenléte altal prozanknak ez a vonulata — a
megvalositott értékektdl és szintkiilonbségektdl fuggetleniil — els6ként kockaztatta meg azt, hogy 1étél-
ményének olyan kozlésmodot keressen, amely formailag is hitelesiti, nyomatékositja, kifejezi, visszave-
ri az élménybdl kindvé mondanivalot.” (Thomka, 1980, 84. 0.)

Nyilvanvalé, hogy az 1j szellemi érzékenységet nélkiilo6z6 narracid, amely viszont
atvett bizonyos divatos elbeszéléstechnikai ujitadsokat, csupan az epigon irodalom arada-
tat duzzaszthatta, megmaradt a felszinen, nem értette meg igazan a forma
problematizaladsanak okat. Egyrészt tehat a vajdasagi magyar irodalomban jelen volt az
az anakronisztikus magatartas, amely — egy elavult szovegkultira miatt — a prézaban nem
feltételez formaproblémakat, szemben a koltészettel, ahol mar korabban is igényelték a
nyelvi kimunkaltsagot.

,»A struktarat nem érzékeljiik mindaddig, amig nem szall szembe mas struktirakkal,
illetve amig le nem romboljak. Az aktivizalas e két eszkoze képezi maganak az irodalmi
szovegnek a 1étmodjat” — idézi Jurij Lotmant Aleksandar Flaker (1983, 153. o. — sajat
forditasom). Flaker az intertextus, a masik miibol beemelt sz6 kapcsan elemzi a szerke-
zetek iitkoztetését. Jelen kontextusban azonban a konvencionalis beszédmoéd és az 1j
kozlésformak oppondlasara vonatkoztatva is talalé mindez, hisz a valtozas akkoriban
alapjaiban rengette meg a narrativ miivekkel kapcsolatos elvarashorizontot a vajdasagi
magyar irodalomban.

A vajdasagi regény alakulastorténetében ez a poétikai szempontbdl is donté metamor-
fozis a farmernadragos prozahullam részvételével és a ’68-as egyetemista-tiintetések
vilagélménye nyoman valt erdteljessé, amely mas vonatkozasban is fordulatot jelent,
példaul ,,az eurdpai proza és a felndtt vilag szocialis, etikai, moralis, pszicholdgiai struk-
turdinak tradicioit vitatja el” (Flaker, 1983, 203. o. — sajat forditdsom), barmennyire is
ellentmondasosan teszi ezt. A *60-as évek Vajdasagaban az 1jit6 torekvések vonzaskor-
ében 1étrejovo iroi vilagképek lattak magukat abban a ,kulturoldgiai és kommunikacios
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tikorben” (Virdag, 2005, 103. o.), amely vilagszerte hoditott. Ugyanakkor megrajzoljak e
hattéren a sajat vonasaikat. A vajdasagi magyar, vagy a horvat jeans-proza példaul sok-
szor sokkal komorabb, mint az amerikai beat-biblidk. Goran Rem szerint , Kerouacnak
lebegd atmoszféraja van, konnyed, nem feszes, kdnyve ttirajz. Az On the road kivalod
utirajz, laza szerkezettel, a szereplok ott horgonyoznak le, ahol azt a koncepciéo megki-
vanja, azon a helyen, ahol elkapjak a ritmust.” (Virdg, 2005, 105. o.) Megfigyelései
nancia és a tekintélytisztelet érdekében keriilt elétérbe [...] A koltemények és prozai
szovegek beszédalanya egyaltalan nem hisz az autoritasra vagyo szubjektivitasban. Ez a
szubjektivitas a marginalitas helyzetében tudja magat. Nem érdekli a k6zéppont. A margd
érdekli, nemcsak azért, mert a dolgok peremén van, hanem azért is, mert ez a szituacio
egyben hatarvonalat jelent.” (Virag, 2005, 106. o.)

Bizonyos jatékszabalyok betartasa mellett ,lazasag és lendiiletes kommunikativitas”
(Virag, 2005, 106. o.) jellemezte ezt az életérzést, amely helyi szinezettel, de egyként
megjelent a régi Jugoszlavia nagyobb szellemi kdzpontjaiban. Tolnai Ott6 legendas Zag-
rabba szokése az 1960-as évek elején, aminek oka az Uj Symposion miatti rendori fenye-
getettség volt, tulajdonképpen kiteljesitette ezt a meglévo régiokozti hatast, tagkoztarsa-
sadgok kozti kommunikaciot, az egyiivétartozas eszméjét, kozos kulturalis identitast.
Vallomasa szerint ,,Zagrab Sinké Ervin és Miroslav Krleza vérosa volt, masrészt feltiint
egy nemzedék, a Krugovi folyodirat alkotogardaja, Antun Soljan, Ivan Slamnig, Slavko
Mihali¢, Tomislav Ladan és Slobodan Novak nemzedéke, akikhez én nagyon kotédtem.
Kritikusként, forditoként is elséranguak, tobbnyire angol szakosok voltak, Eliotot,
Poundot forditottak, s mar rogton Kerouacot” (Virdg, 2006, 14. o.).

A ,kis” és ,,nagy” irodalmakrol, nagysagrol/fontossagrol, mennyiségi/mindségi érté-
kekrdél, mentalis sztereotipidkrol, eurdpai Osszhangzatrdl, kultardk tiindoklésérdl és
hanyatlasardl, az irodalomrol mint egy nemzet szellemiségének reprezentacidjardl érte-
kezve Viktor Zmegaé (2005, 14-20. 0.) négy operativ, de nem kizarélagos fogalmat vezet
be a pontosabb koriiliras érdekében: az életkor, a folytonossag, a paradigmatikussag és a
primordialitas fogalmat. Az életkor, a régiség szerinte fontos kultirtorténeti tényezo, de
nem feltétlen garancidja egy irodalom rangjanak. A szellemi folytonossagnak, kulturalis
identitasnak is nagy becse van, a torténelem sordn sériilhet ez a térékeny képzédmény. A
paradigmatikussagot azok az irodalmak érik el, amelyek folyamatosan, vagy egyes id6-
szakokban mintaszeri képviselket tudtak biztositani egy régiok feletti szellemi stan-
dardnak. A romantikatol kezdédden jellemzi az eurdpai irodalom dinamikajat, a modern
szerzoket a primordialitas kritériuma, amely a szellemi kultura fejlédését az eredetiség
elvétdl, a nagy alkotdegyéniségek 6sztonzo erejétdl teszi fiiggéve (T. S. Eliot elmélete).
A nagy egyéniségeken keresztiil [...] irodalmi torekvések, kisérletek, elgondolasok fejtik
ki hatasukat, melyek képesek arra, hogy egy adott id6szakban dominans szerephez jus-
sanak, és a kornyezetben, ahol megjelennek, biztositsak maguknak az emlitett
primordialitast.” (Zmegac, 2005, 20. 0.)A dominéns szerep kisugarzé hatasa tavoli térsé-
gek irodalmi alakulasfolyamatait is befolyasolhatja, az 0jité kreativitas a korszak véd-
jegyévé valhat. Az alkot6i modell 6sztonzo kisugarzasa valoban ,,nagysagot”, felettes
rangot biztosithat barmely irodalomnak, nemzetnek, térségnek, s a kisugarzasnak ez a
lehet6sége egyben a provincializmus terhétél vald megszabadulasra is esélyt ad. E
negyedik kategoria révén Zmegaé a centrum-periféria elmélet berdgziiltségeit is haszna-
vehetetlenné teszi.

A farmernadragos proza a korszak védjegyeként éppen ennek a modellkanonnak a
miikddésérol, tavoli térségek szellemi megtermékenyitésérdl, egy alkot6éi modell (és
semmiképp epigon atvétel) alkalmazasarol tantuskodik.

Szajbély Mihaly (1992, 625. 0.) rimutat arra, hogy Magyarorszagon az 1960-as évek-
ben inkriminalt iranyzatnak tartottak a beat-mozgalmat. A ,kadari konszolidacio rozsa-
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szin kddben sz6 magyar valésagaban”, amely hamissagat illetéen kisértetiesen hasonli-
tott az amerikai beat taptalajara, a kotelez6 ideoldgiai felsorakozas értelmében életide-
genként és epigon utianzasként bélyegezték meg azokat a gyér kisérleteket, amelyek
hazai talajon sziilettek a jeans-proza hullamai nyoman. ,,A magyar irodalom beat-korsza-
ka elmult anélkiil, hogy akar csak egyetlen jelentds miivet is a vilagra segitett volna. Nem
is tartott sokd az egész, igy Ot-hat évig talan, de ezalatt annal puskaporosabb volt korii-
16tte a levegd. 1967-ben jelent meg Uviltés cimmel az amerikai beat-irodalom magyar
nyelvii antologiaja, melynek rongyosra olvasott példanyai (Kerouac Ufon cimii regénye
mellett) alapvetden meghataroztak a tengerentili mozgalomrol kialakult magyarorszagi
képet. Nagyjabol parhuzamosan tiintek fel a hires-hirhedett csellengé hésok az akkor
induld fiatal irdk elsé novellaiban, okot adva arra, hogy sokan a magyar viszonyoktol
idegen életérzés és problémavilag gyokértelen adaptacidjardl beszéljenek és epigoniz-
must kialtsanak: »A divat-iranyultsag és a naturalizmus kisértése egyként tapasztalhato
veszély.« (Nacsa Klara, Valosag, 1972. 8. 88.) [...] S akik megértéssel kozeledtek Csaplar
Vilmos, Munkacsi Miklos vagy éppen Lengyel Péter akkori irasaihoz, azok sem érvel-
hettek igazan a miivek esztétikai értéke mellett, inkabb csak a bel6liik kicsendiil életér-
zést igyekeztek érthetévé tenni (Orkény Istvan, Valésdg, 1972.9. 81-82.) [...] A hazibulis,
spleenes vildg mogott persze valodi élmények, a kadari konszolidacié kiabranditéan
hazug hétkoznapjai alltak. Az inkriminalt irdnyzat talan legjellegzetesebb képviseldje,
Csaplar Vilmos meggy6z0en bizonyitotta ezt...” (Szajbély, 1992, 625. 0.) A tovabbiakban
Szajbély arra a ,,paradox” helyzetre hivja fel a figyelmet, hogy a magyar nyelvl farmer-
nadragos préozanak mégis van egy, a mai napig érvényes esztétikai jegyeket felmutato
megvaldsulasa, mégpedig Végel Laszldo makroregénye. Az irodalomtorténeti kontextu-
sok, szovegmezOk, prozatorténeti ivek fokozatos kirajzolodasa nyoman azonban joggal
allithato, hogy a vajdasagi magyar irodalom egész sor jelentds prézamiivet tud felmutat-
ni ebbdl az idészakbol, Gion, Tolnai, Domonkos regényei, kisregényei a modellkanon
olyan megvaldsulasai, amelyek a délszlav irodalmak ¢és a magyar irodalom Gsszefiiggé-
sében is eléremutatoak.

Ennek a hibriditas irant nyitott viszonyhalénak a miikddésérdl Thomka Bedata ir tobb-
szor is: ,,Ebben az id6ben a jugoszlaviai szellemi élet a magyarorszaginal frissebbnek,
nyitottabbnak, termékenyebbnek bizonyult. A nyugati eszmék ¢és izlésaramlatok, irany-
zatok és torekvések elébb hathattak a szerb, horvat, szlovén kulturara, s ezek kozvetité-
sével az itteni magyar irodalomra is. A figyelem tehat afelé a kozeg felé iranyult, ahonnan
az akkori fiatal értelmiség sajat eszméléséhez tobb Osztonzést kapott. Tobbek kodzott
ezzel is magyarazhatd egy igen rugalmas kapcsolat megteremtése olyan jugoszlaviai
mithelyekkel, folydiratokkal, csoportosulasokkal és szerzokkel, akik a hazai anyanyelvii
kultara maradisagaval és bezartsagaval szemben erjesztd impulzusokkal szolgaltak.”
Mindez nyilvan Osszefliggésben van azzal is, hogy a modernitas feltételei kozott ment-
hetetleniil megjelentek a globalizalddasi torekvések, s felgyorsultak a miivészeti 6szton-
z6/kisugarzo hatas-cserefolyamatok.

A neoavantgard progressziv €s szubverziv reflexei, a konceptualista miivészeti torekvé-
sek onértelmezd/teoretizald eszkozformai, a késomodern irodalmi képletei a nyelv és kul-
tura vonatkozasaban relevans fordulatot eredményeztek a vajdasagi magyar irodalomban.

Az Uj Symposion-mozgalomban megjelenik a méassag és az 4j iranti totalis nyitottsag
programja a ,,determinisztikus vonzati hagyomanyfelfogas” (Labadi, 2008, 7. 0.) helyett,
még ha tdbbszorés meghatarozottsagot hirdetd elméletekrol volt is szo.

fgy lehetett ralelni arra a sajatos kulturélis identitasképletre, amely athidalta a perem-
kultara korabbi értelmezéseiben jelentkezo lestijté mozzanatot, miszerint a perem kanon-
ja — a régioval szemben — nem rendelkezik torténelmi tudattal. Szeli Istvan a periféria-
centrum poélusai kozott elképzelt honi kisebbségi irodalmi 1étmodban a hagyomanytalan-
sag ¢és a gyokértelenség altal taplalt permanens valsagérzet meglétét ismeri fel. Mig az
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olyan hatéaron tuli régidoban, mint Erdély, megvan az esély a torténelmi tudat kialakulasa-
ra, addig az utdédallamhoz ragasztott csonka periféria mindenféle centrum nélkiil marad
(Szeli, 1993).

Vajdasagban a hatérszituacié metaforizalodik, a hatarok elmozduldsa mint élmény
letilepszik, elsddlegesen lehizo erdvel bir, de az 1960-as években e traumat mar mas
helyzettudat keretében kezdik feldolgozni. Az élmény nyomaban mas hatarvonalakrol is
fellibben a fiiggony, uj szellemi kisugarzo kozpontok valnak lathatova, a hatarok lebeg-
tetése egy szabadsagképzetbe is atfordithatonak tiinik.

A vajdasagi 1éttapasztalatban lecsapddo sokféle idegenség-élmény egy fokozott intel-
lektualizmust, onreflexiost tudatmiikodési készséget, a pluralis nyelvhasznalat parhuza-
mos tiikorjatékait fejlesztette ki. Ez az attitiid eleve ignoralta a kisebbségi iro frusztralt
misszios szerepeit, mert becsvagya sokkal nagyobb volt: a teljesség, a szabadsag, a
,,modernség luxusa” (Tolnai Ottot idézi: Csorba és Vékas, 1994, 161. o.).

,»A jugoszlaviai magyar irodalom esztétikai nagykorasagat” (Podolszki, 1975, 8. 0.) és
tajékozodasi zavarat éppen ezzel az onértelmezési fordulattal, egy tobbtudati kognitiv
érzékenység kialakitasaval tudta kivivni. Az interkulturalitds mint 1étkozeg sziintelen
atjarast jelent, a massag applikativ mozzanatat, a kiviilallas és a bennefoglalas dialekti-
kajat, az otthonossag-érzés és az egzisztencialis idegenség kozti ingajatékot, egy kiilon-
legesen mozgékony, fluid és szellemileg épp kérdésessége miatt vitalizalodo kultarakozi
kontextust, tudati-egzisztencialis elkiilonb6z6dést. ,,A peremen 1év6 nyelv tudja, hogy a
dolgoknak mindig van egy masik parhuzamos neve.” (Végel, 2003, 53. 0.) A ’60-as évek-
ben elinditott radikalis szellemi orientacio olyan nyelvi/kulturalis hatasrendszereket, (6n)
interpretativ kereteket hozott mozgéasba, amelyek a peremlét dsszetevoit, alapképleteit
korszertisitette az 1j kommunikaciés-informacios tarsadalom, a tomegkultura, a globali-
zalodas kisugarzé mechanizmusait érzékelve.

Ebben a szdvevényes feltételrendszerben jelennek meg Tolnai Ottd6 Rovarhdz, Gion
Nandor Testvérem, Joab, Domonkos Istvan A4 kitémétt madar és Végel Laszlo Egy makro
emlékiratai cimii regényei altal a farmernadragos proza esztétikai valosagelsajatitasi
modozatai — sajatosan sarkitva a vajdasagi magyar regényvilagban egyébként is olyany-
nyira ismerds peremfigurakat, pikareszk hdsoket, és megteremtve irodalmi identitastuda-
tunk 0j esélyeit.
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A munkaeropiaci kihivasoknak valo
megfelelés érvényesitése a
szakképzésben

Magyarorszdagon a kivdlo természeti adottsdgokbol kifolyolag a
mezogazdasdg tradiciondlis tevékenységnek szamit. Az dgazat
nemzetgazdasdgi sulya azonban jelentésen csékkent, ami kihat az
agrdarképzeésbe jelentkezok szdamdra, 6sszetételére és a toliik elvdarhato
kovetelmeényekre. Mig a rendszeruvdltds elott tanult didkok szinte
biztosra vehették, hogy a végzés utdn egy nagyiizemben dllds és
karrier lehetdsége vdr rdjuk, addig napjainkban ezt csak kevesek
tudhatjdak magukénak. A mezégazdasdgi dgazatban szerény az iij
beruhdzok szdma és a beruhdzdsok volumene, a munkaeropiacra
inkdbb a munkaerokindlat, semmint az igeny a jellemzo.

mények kozott a frissen végzett agrarszakemberekkel szemben milyen elvarasokat
fogalmaz meg a munkaerdpiac keresleti oldala.

A munkaltatoknak a képzésre vonatkozo €szrevételei, javaslatai figyelemre méltoak,
annak ellenére, hogy nem igazan ismerik a vonatkozo szakképesitések kovetelményeit és
tartalmat. Hasznalhat6 javaslatok tobbek kozott: a képzésben a gyakorlat, ezen beliil az
lizemi gyakorlat aranyat novelni kellene; nem 1) szakképesitésekre van sziikség, hanem
a meglévokon belill a hatékonyabb szemléletformalasra, az oktatas mindségének fejlesz-
tésére; a szakmai idegennyelv-ismeretre nagyobb gondot kellene forditani.

J elen tanulmany arra keresi a valaszt, hogy a megvaltozott gazdasagi-tarsadalmi koriil-

Az agraroktatas fejlesztési iranyai

Az oktatas kérdését a gazdasagi igények oldalardl és tarsadalompolitikai megkozeli-
tésbdl egyarant vizsgalni kell. Ezen a teriileten minden oktatési intézménynek nagy sze-
repe van, mivel a helyi kdzosségek Ujraszervezését a pedagdgustarsadalom hatékonyan
tudja segiteni. Sziikséges a paradigmavaltas altalaban a tanarképzésben, de konkrétan a
mezOgazdasagi szaktanarképzésben is. A képzési célok kozott — ennek a szerepnek a
tarsadalmi megvalositasahoz — jelenleg kiemelt helyen szerepelnek az élenjaré eljarasok,
technologiak elsajatitasara iranyuld képzési programok, a gyakorlat, a konkrét gazdak-
nal, telephelyeken folyd gyakorlati képzés. Ugyanakkor a képzés jellegében elétérbe kell
helyezni az aktiv tanulas alkalmazasat. Ehhez torekedni kell az egyéni igényekhez job-
ban illeszkedd oktatasi kornyezet megteremtésére, a hasznalhat6 tudas fontossagara, a
kompetencidk fejlesztésére.

A kompetencia-alaptu humanerdforras-fejlesztés mint megkozelitési mod egyeduralko-
dova valik az OECD-orszagokban, amely tagallamok nagy atfedéssel tartalmazzak az EU
tagjait is. Az Eurdpai Unid maga is tobb 1épésben és tobb megkozelitésben foglalkozott
a kompetencia fogalmanak meghatarozasaval és szakpolitikai bevezetésével. A bolognai,
majd pragai-koppenhdagai folyamatok beérése a 2010-es évek elejére varhatd, amikortol
azunio teriiletén kiadott bizonyitvanyok, oklevelek és a nem iskolapadban szerzett tudast
elismerd beszamitasok igazolasai fogjdk meghatarozni az oktatasi rendszereket (kdzok-
tatas, szakképzés, fels6oktatas, felnéttképzés) és igy a munkapiacot is.
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A kompetencidk el6térbe keriilése azt jelzi, hogy a munkaerdpiac olyan készségeket,
jartassagokat, készségeket, személyiségvonasokat, motivaciokat var el a munkavallaloktol,
amelyek megszerzése nem torténik meg automatikusan a szocializacié soran. Azért nem
torténik meg, mert nem feltétlentiil kdveteli meg a csaladi kultira, s mert a munkamegosztas
olyan foku, hogy az egyén nem is képes minden specialis élethelyzetre felkésziilni sem a
képzés, sem a kezdeti munkaévek soran. Ebben a helyzetben kiemelt szerepet kell kapnia
a képzésnek s kiilondsen az iskolai képzésnek, hogy a kiilonboz6 élethelyzetekben sziiksé-
ges kompetenciakat is biztositsa az egyén szamara. Nem egyszeri feladat ez, hiszen a
gazdasag gyorsan valtozo igényei Gjabb és (jabb kompetencidkat helyeznek el6térbe.

Az oktatas és a munkaerdpiac kapcsolata

Tobb kutatd vizsgalta a munkaerdpiaci illeszkedést, azaz az oktatasi output és a
munkaerdpiaci kereslet talalkozasat, a sikeresség kapcsolatat. Kideriil, hogy a megfeleld
illeszkedés eléggeé ritka, nagyon gyakori viszont a munkaerdpiaci szempontbdl tilzottan
magas felvételi 1étszam, raadasul a nem jol illeszkedd esetek szakcsoportonkénti elosz-
lasa nem véletlenszerii. Példaul az agrarszakcsoportban nem talalhato jo illeszkedés, a
képzésekbe ,,tul sok” tanulo keriilt be.

Az oktatasi intézmények és a munkaaddok kozotti kapcsolat ma még tobbnyire laza,
esetleges és egyoldalu. Az oktatasban ma még altalaban az intézmények és a fenntartok
fogalmazzak meg kiilonboz0 szintii elvarasaikat a munkaadokkal szemben, abban sok-
szor €s sok helyen felvetik a munkaadok intenzivebb részvételének igényét a képzések
finanszirozasaban. Ugyanakkor a képzések tartalmat, modszertanat, az alkotott tananyag
jellemzdit tekintve kevésbé varjak és — ennek megfeleléen — veszik figyelembe a mun-
kaltatok igényeit. Ez kiilondsen igaz az orszagos beiskolazasu intézményekre, melyeknél
kiilon probléma, hogy nem csak a potencialis munkaadok tipusai (gazdalkodo szervezet,
nonprofit szervezet, koltségvetési intézmény), méretei, tulajdonosi Osszetétele, de az
orszagon beliili foldrajzi elhelyezkedésiik alapjan is igazodniuk kell a munkaerépiaci
elvarasokhoz.

A munkaerdpiacra kilépni késziild végzosoknek nincs elegendd informacidjuk, hogy
leendé munkaadoik milyen viselkedési szokasokat, milyen vallalati kultarat varnak el, és
milyen szocialis, joléti vagy egyéb szolgaltatasokat, at- és tovabbképzéseket nyujtanak
nekik. A mara mar gyakorlatilag atalakult magyar gazdasagban a foglalkoztatok pedig
olyan sokféleképpen differencialtak, hogy alaposabb kutatas, a teriilet elmélyiilt vizsgalata
nélkiil az altaluk kinalt allashelyek jellemz6irdl lehetetlen képet alkotni (Szabo, 2005).

A folyamatos és dinamikus gazdasagi kornyezeti valtozas arra készteti a vallalatokat,
hogy versenyelénylik megtartasa érdekében folyamatosan biztositsanak egyfajta rugal-
massagot, amelynek egyik legfobb eszkdze az emberi eréforras, amellyel szembeni val-
lalati elvarasok jelentdsen atalakultak. Az emberi er6forras és annak menedzselése is
egyre fontosabb tényezové valt. A vallalatok a munkaerére ma mar nem mint termelési
tényezore tekintenek, hanem mint a menedzsment szerves részére. A vallalatok piaci
sikere attol fligg, hogy mennyire tudnak alkalmazkodni a folyamatosan valtozo kovetel-
ményekhez. A felhalmozott szellemi téke ma ,,megtjulasi képességet” jelent. Ha a valla-
latok kiilonboz6 képzettségii embereket alkalmaznak, akkor tudasukat kiilonbozé teriile-
teken tudjak hasznositani, és kreativitast tudnak vinni a munkafolyamatokba. A vallalati
munkafelvétel soran olyan ,,soft” tényezdék (példaul érzelmi intelligencia) dontik el a
jelentkezdk sorsat, amelyeket nehéz mérni (Turzo, Farkasné és Lorand, 2005).

A kérdés tehat az, hogy mit, milyen kompetenciakat igényel a munkaerdpiac, és meg-
jelenik-e ez a képzésben.
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A vizsgalat

A vizsgalat idépontja 2008. oktober-november folyaman volt. A vizsgalati minta mére-
tének megallapitasahoz a mindségbiztositasi rendszer adatbazisa szolgalt, de — természe-
tesen — ez a reprezentativ mintavételt nem tette lehet6vé. Sajnalatos, de mindenképpen
emlitésre mélto tény, hogy a kikiildott 250 felkérd leveélbol 16-ra érkezett valasz. Tizenot
mélyinterjira alapszik a vizsgalat, agrar-tevékenységet folytato, tobbnyire kis- és kozép-
vallalkozasokkal. A valaszadok a legtobb esetben a cégek elsdszamu vezetdi, miiszaki
vagy munkaiigyi vezet6i voltak.

A vizsgalati mddszer: strukturalt beszélgetés, amelyben az agrar-végzettségli szakem-
bereket foglalkoztatd szervezetek altalanos jellemzdivel, az alkalmazott kdzépfoku vég-
zettségli munkavallalok foglalkoztatasi helyzetével, a cég és a szakképzés kapcsolataval,
a szakképzésrdl alkotott véleménnyel, az agrar-szakképzésbdl kikeriildkkel szembeni
elvarasokkal, kovetelményekkel kapcsolatos munkaltatoi véleményekdl esik szo.

A vizsgalatb6l dvatosan levonhat6 legérdekesebb kovetkeztetéseket a kovetkezokben
lehet 6sszefoglalni:

A munkaltatok véleménye szerint a problémak gydkere mar a palyavalasztasnal kez-
dédik, ezért hangsulyoztak ennek fontossagat. A palyavalasztassal kapcsolatban jelents-
nek itélik a sziilék szerepét. Fontosnak tartjak, hogy a sziilok segitsék gyermekeiket,
igyekezzenek Oket a képességeiknek, érdeklodésiiknek, adottsagaiknak legmegfelelobb
szakma felé iranyitani. Sziikséges, hogy tajékozodjanak a gazdasag alakulasardl, az elhe-
lyezkedési lehet6ségekrdl. Foglalkozzanak tobbet gyermekiik jovore vonatkozoé elképze-
léseivel, terveik formalasaval, megvalodsitasaval. Masik oldalrél fontos lenne, hogy a
gyerekek latogassak az iskolai nyilt napokat, palyavalasztasi rendezvényeket. Igyekezze-
nek maximalisan elsajatitani a szakma ismeretét, tanuljanak tobbet és jobban, fektesse-
nek nagyobb hangsulyt az idegen nyelv tanulasara. Rendelkezzenek minél jobb 6nisme-
rettel, fogadjak el a realitasokat.

Az altalanos munkaerdpiaci helyzetr6l alkotott munkaltatéi vélemények szerint a
hianyszakmak kialakuldsa tobb okra vezethetd vissza. Ezek koziil a legfontosabb, hogy
bizonyos szakmak nem népszertiek, ezért ezekre kevesen jelentkeznek. Ugyanakkor nem
elhanyagolhato az a tény, hogy egyes szakmakban sok a palyaelhagy6. Ennek egyik oka,
hogy a fiatalok nem szeretik a nehéz fizikai munkat, a masik ok pedig abban keresendd,
hogy a munkaltatdi igények olyan gyorsan valtoznak, hogy a szakképzé intézmények
nem tudnak ehhez kell gyorsasaggal alkalmazkodni. Magasabb bérekkel és mas juttata-
sokkal lehetne 6sztonozni a fiatalokat, hogy a hianyszakmak koziil valasszanak.

A legtobb és leghasznalhatobb informacio arra a kérdéskorre érkezett, hogy a vizsga-
latba bevont vezetok milyen alapképzettséget varnak el a szakmunkésoktol. Megdobben-
t0, de sajnos nem alaptalan elvaras, hogy ,.értsék a leirt utasitasokat”! A felndttoktatasban
a felzarkoztatas oldhatja meg az ilyen tipusu problémat, de ehhez id6 kell.

A munkaltatok véleménye szerint a kozépfoku végzettséggel rendelkezOk kevéssé
tudjak hasznositani a szakképz0 intézményben tanult elméleti ismereteket. A megkérde-
zettek az oktatott elméleti targyak mennyiségét és mindségét jobbara megfelelonek tar-
tottak. A gyakorlati képzés mennyiségét viszont egyontetiien mindenképpen novelni
javasoltak, amelynek soran a tanulok olyan készségekre is szert tehetnek, amelyek nagy
sullyal szerepelnek a munkaltatok elvarasai kozott. Egybehangzo vélemények szerint az
eddiginél jobban 6ssze kell hangolni az iskolai tanmithelyben, illetve a gyakorlati képz6-
helyeken folytatott képzést.

Az éltalanos képzésrol alkotott vélemények sem tul jok. A munkaerd-allomanyt tekint-
ve gyakran van létszamgondjuk a vizsgalatban érintett munkaltatoknak, mivel az allas-
hirdetésekre sokszor csak szakképzetlenek jelentkeznek. Volt, aki azt emlitette, hogy az
agrar-teriileten rendkiviil nagy a fluktuacié: ha egy csoportot kiképeznek, akkor tagjai
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elmennek mas munkahelyre, ezért a cégek a mar kiprobalt, megbizhatonak tekinthetd,
esetleg mar szakmaval is rendelkezé dolgozdkat iskolaznak be.

A munkaltatok koziil csak azoknak van napi kapcsolata az iskolakkal, akik maguk is
folytatnak gyakorlati képzést. A tobbiek kapcsolata ennél sokkal lazabb, néhany esetben
csak esetlegesnek mondhato. A rendszeres kapcsolattartas azt szolgalhatna, hogy a gya-
korlati képzést végz6 munkahely sajat elvarasainak megfeleld irdnyba alakithatna a dia-
kok szakmai munkajat, képességeinek, készségeinek fejlesztését. Hiszen az iskolak sza-
mara egyre fontosabb értékmérévé valhat a tovabbtanulasi aranyok mellett az elhelyez-
kedések aranya is.

A munkaadok sok esetben a feladatokat a sajat profiljukba tartozd, mas szakképzettsé-
gl dolgozokkal lattatjak el, bonyolultabb rendszereknél kozépfoku vagy fels6foku vég-
zettségll szakemberek irdnyitasaval.

A szakképzés valtoztatdsahoz a megkérdezett munkaltatok konkrét javaslatokat nem
adtak, de tobben jelezték, hogy szivesen részt vennének a szakképzések elméleti és gya-
korlati fejlesztésében. Szintén sokan jelezték
a tankonyvek hianyat, mert azok nélkiil nem
egységes a képzés anyaga és szinvonala.

Konkrét munkaltatodi elvarasok a képzési
rendszerrel szemben a kdvetkezok:

— A palyakezd6 szakmunkasok felkésziiltsé-
ge, a képzés soran megszerzett gyakorlati
tudasa, igy munkaerdpiaci értéke ndvekedjen.

— A tanulok legyenek felkészitve az élet-

A megkérdezettek az oktatott
elméleti targyak mennyiségét és
mindségeét jobbdra megfelelonek

tartottdk. A gyakorlati képzés
menmnyisegéer viszont egyontetii-
en mindenképpen névelni java-

soltdk, amelynek sordn a tanu-
lok olyan készségekre is szert
tehetnek, amelyek nagy sullyal
szerepelnek a munkdltatok elvd-
rdsai k6zo6tt. Egybehangzo véle-
meények szerint az eddiginél job-
ban dssze kell hangolni az isko-
lai tanmiihelyben, illetve a gya-
korlati képzohelyeken folytatott
képzést.

hosszig tart6 tanulésra.

— Alakuljanak ki az egyéni tanulasi utak
feltételei.

— Készitsen fel az unios piaci kihivasokra
és lehetdségekre.

A szakmunkasoktol elvart alapképzettség
tekintetében a megkérdezettek igen eltérd
valaszokat adtak. Tobben kiemelték a kdvet-
kezOket: a leirt utasitasok megértése, gya-
korlati feladatok készségszintii elvégzése, C
tipusu gépkocsivezetdi jogositvany, nehéz-
gépkezeldi vizsga megléte, kdrnyezetbarat
szemléletet, valamint a jo sajat példamutatas

sziikségessége.

A munkaltatok elvarasai kozott kozépfoku
végzettségli munkatarsak esetén a munkat illet6 igényesség, a szakmai alapismertek, az 6nal-
16 munkavégzés, a szakmai gyakorlat és jartassag, a problémamegoldo-készség, a rugalmas-
sag és a csapatmunkara vald készség szerepel legnagyobb stllyal az elvarasok kozott. A
harom teriilet, ahol szerintiik a palyakezddk nem rendelkeznek az altaluk elvart szinttel: az
onall6 munkavégzés, a szakmai gyakorlat, jartassag, valamint a munkéaban val6 igényesség.
A felsorolt tulajdonsagok egy része készséget, képességet, mentalitast jelent, aminek kialaki-
tasa, elsajatitasa az esetek tobbségében sokkal nehezebb, mint az elméleti tantargyak és a
gyakorlat elsajatitasa. Ebben a sziiloknek, a gyakorlati képzohelyeknek is nagy szerepe van.

A munkaltatok véleménye szerint a kozépfoku végzettségli palyakezdok elvarasai
munkahelyiik megvalasztasanal a teljesitményt6l fliggd juttatasokra, a karrier-lehet6ség-
re, a versenyképes jovedelemre és a j6 munkakoriilményekre terjednek ki.

A munkaltatok elvarasainak minél jobban megfelel6 képzés eléréséhez szoros egyiittmii-
kodés sziikséges a munkaerépiac szerepldi kozott. A szakképzo és felsGoktatasi intézmé-
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nyeknek valtoztatniuk kell a képzés szerkezetén oly modon, hogy a kereslet hatarozza meg
tevékenységiiket. Mindenekel6tt a munkaltatoknak pontos informaciokat kell adni munka-
erdigényiikrol a szakképz6 és feln6ttképzést folytatd intézmények, onkormanyzatok és a
munkaiigyi szervezet szamara. Lényeges, hogy a munkaltatok minél nagyobb aranyban
vegyenek részt a gyakorlati képzésben, és célszerli lenne ndvelni a tanulmanyi szerzédések
szamat is. Ugyancsak nagyobb hangsulyt kell helyezni a sajat dolgozok képzésére is. Sziik-
ség van az emlitetteken tl az intézmények oktatdinak folyamatos tovabbképzésére.

A megkérdezettek nagyobb aranya nem foglalkoztat sem kozépfoka, sem fels6foku
végzettségli palyakezdoket. Ez azt jelenti, hogy a munkaltatok jelentSs részénél nincs
felvétel, illetve csak gyakorlattal rendelkezoket keresnek. Mindkét eset azt jelenti, hogy
a palyakezdoknek rendkiviil nehéz munkahelyet talalniuk.

A megkérdezett munkaltatok tobbnyire informalisan (személyes kapcsolatokon
keresztiil), ezt kovetden az intézményekkel fenntartott kapcsolatokon, végiil pedig a
munkatigyi kdzponton keresztiil kereste meg a cégéhez felvett palyakezdét. Ez a gyakor-
lat nagymértékben gatolhatja a palyakezdék munkahelyhez jutasat.

A vizsgalat eredményeinek a szakirodalom megallapitasaival valo 6sszefoglalasa

A vizsgalat kdzéppontjaban a mezdgazdasagi szakképzés és a foglalkoztatas kapcsola-
ta allt. Az elemzés arra kereste a valaszt, hogy miként hasznosul a szakmai képzés a
gyakorlatban; a szakképzés mennyire felel meg a munkahelyek elvarasainak; milyen
iranyban sziikséges a szakképzési rendszert fejleszteni, hogy az megfeleljen a foglalkoz-
tatas altal megfogalmazott szempontoknak.

A kutatas soran az volt a cél, hogy minél tobb munkaltatéi véleményt megismerve és
ezeket feldolgozva javaslatok sziilessenek a mérnok-tanar-képzésben megejtendd sziik-
séges valtoztatasokra, amelynek kdvetkeztében a teljes agrar-szakképzésen beliil olyan
szemléletvaltas kovetkezhet be, amely lehetségessé teszi, hogy az iskola valoban a mun-
kaerdpiac igényeinek megfelelden képezzen.

A munkaltatoknak a képzésre vonatkozo észrevételei, javaslatai is figyelemre méltoak,
annak ellenére, hogy nem igazan ismerik a vonatkozo szakképesitések kovetelményeit és
tartalmat. Hasznalhato javaslatok tobbek kozott: a képzésben a gyakorlat, ezen beliil az
lizemi gyakorlat aranyat novelni kellene; nem 1j szakképesitésekre van sziikség, hanem
a meglévokon belill a hatékonyabb szemléletformalasra, az oktatas mindségének fejlesz-
tésére; a szakmai idegennyelv-ismeretre nagyobb gondot kellene forditani.

A fentiek alapjan a kovetkezé megoldasi iranyok rajzolodnak ki:

Az intézményekben a pedagogiai folyamatok atalakitasa, melynek célja az intézményt
valaszto gyerek fejlesztése a foglalkoztathatosag érdekében (egyéni fejlesztési programok).

A szakképzés iranyitasaban: a gazdasag szakmai megrendeldi képességének fejleszté-
se, varhatd foglalkoztatasi, szakképzési igényei megfogalmazasanak ,,kikényszeritése”,
palyaorientacio és karrier-tanacsadasi rendszer kiépitése.

Irodalom

Szabo Imre (2005): A munkaerépiac kereslete, a | Thurzé B. E., Farkasné Zs. és Lorand B. (2005):
kereslet belsé strukturajanak vizsgalata, kiilonds | Hallgatoi és vallalati elvarasok a valtozé munkaerépi-
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Kettos meérce az iskola szerepének
megitélésében — egy kirekesztés-
kutatas margojara

A rendszeruvdltdst kévet6 két évtizedben a magyarorszdgi
kozéposztdly fokozottan megélte létbiztonsdagdnak csékkenését és
perspektivdinak besziikiilését. Ez a folyamat, egyéb negativ
tendencidkkal kiegésziilve, a kézéposztdly leértékelodéséhez vezetett.
Széles tdarsadalmi rétegek kényszeriiltek arra, hogy eréforrdsaikat
végsokig kihaszndlva arra térekedjenck, hogy legaldbb a kévetkezd
generdcio visszaszerezhesse az elveszett helyzetet: ennek a
ktizdelemnek a legfobb szintere az iskola.

naluk szegényebbektdl — az intézményrendszerek (példaul az iskola) nytjtotta lehe-

tdségek kiaknazasakor széleskoriien elmélyitve a mélyszegénységhez fiz6d6 etni-
kai és kulturalis tartalmakat —, melynek erkdlcsi alapot a kirekesztés ideoldgiaja ad. Jelen
tanulmany e két er6 talalkozasanak egy sajatos jelenségét mutatja be.

A tarsadalmi egyenldtlenséget szamos tényez6 hozza létre, majd tartja fenn, tobbnyire
generaciokon keresztiil. (1) Az egyenl6tlenségbdl bizonyos tarsadalmi rétegeknek, sze-
reploknek konkrét hasznuk szarmazik, vagy eldnydsebb pozicidkba jutnak a tarsadalmi-
gazdasagi versenyben, ezért érdekiik flizédik az egyenl6tlenségi rendszerek fenntartasa-

crer

Er(’ifeszitéseik masrészt arra iranyulnak, hogy plasztikusan elhataroljak magukat a

amely igy egyszerre valik az egyenl6tlenség fenntartasanak eszkozévé €s Gjratermeld;jé-
vé. Mivel a tarsadalmi egyenldtlenségi rendszer a tarsadalom jelentds rétegei szamara
kézzel foghat6 elényokkel jar, ennek kovetkeztében tudatosan vagy tudattalanul, de koz-
remiikddnek az egyenl6tlenségi rendszer fenntartasaban — példaul a jellemzden a kozép-
osztaly normai altal ,,uralt” kézoktatas révén —, hiszen igy olyan helyzetet tudnak kon-
zervalni, amelyben a tarsadalom egy jelentds rétegével nem kell versenyezniiik a mun-
kahelyekért (Szalai, 2010).

Egy 2008-ban lezajlott kirekesztés-kutatas (2) soran azt vizsgaltuk, hogy a tobbségi
kacié a romakkal szemben. Amikor a kirekesztés ideoldgiajarol beszéliink, akkor egy
olyan altalanos, mindeniitt jelen 1év6 eszmerendszerre gondolunk, amely mindenkihez
elér, és élethelyzetétdl, valamint az attitiidjein atsziirt — olykor megcenzurazott — tapasz-
talataitol fiiggden befogadasra is talal. A kirekesztés ideologiaja eléri a kiilonféle tarsa-
dalmi csoportokat — &m mivel ezen csoportok mas és mas érdekekkel jellemezhetdek,
feltételezhetd, hogy a kirekesztd ideoldgia masféle viselkedésre 0sztondz (Hiise, 2008).
Az interjus adatgylijtés soran harom tarsadalmi csoport — dsszesen 30 f6 — kommunika-
cidjat elemeztiik. Az interjuelemzés hagyomanyos tartalomelemzéssel, valamint részben
diszkurziv pszicholdgiai modszerekkel tortént. A diszkurziv pszichologia altalanossag-
ban véve egy konstrukcionista megkozelités, aminek 1ényege, hogy a diskurzuselemzés-
bdl szarmazo gondolatokat a szocialpszichologia néhany aspektusara alkalmazzuk. A
diszkurziv pszicholdgia a beszédet €s a szovegeket tarsadalmi gyakorlatoknak tekinti, és
— mint ahogy azt altalaban a pszicholdgia teszi — a vilag és az elme ko6zotti viszonyt
tanulmanyozza, am ugy, mintha az diskurzustéma lenne — mint a résztvevék szamara
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fontos dolgot, a beszéd dolgat, a beszéd kategoriait, a beszéd retorikajat, a beszéd aktu-
alis interakcios vonatkozasait (7dfalvy, 2006; Tileaga, 2005).

A kirekesztett romak, a tobbségi munkavallalok és a munkaltatok csoportjaiban egy-
romakat — az ideoldgia bizonyos mértékli befogadasa jellemezte, melybdl rezignaltsag,
reményvesztettség fakadt.

Azon munkaltatok kommunikacidja, akiknek van vagy volt roma beosztottuk, nem a
kirekesztés diskurzusat erésitette. A roma munkavallalot nem alkalmazok egy része semle-
ges, mas része viszont — bar burkoltan — kirekesztd allaspontot képviselt. Ugyanakkor
megallapithato, hogy barmelyik csoportba is tartozzanak a munkaltatok, egyként valljak,
hogy a kialakult aldatlan allapotokat mihamarabb orvosolni kell, illetleg, hogy ennek
eszkoze elsésorban a romak képzése, oktatasuk szinvonalanak emelése. A kirekesztés dis-
kurzusaval erésebben azonosuld munkaltatok ezt inkabb szegregaltan — ,,romdknak vald
iskolakban” — képzelik el, a tobbiek egyonte-
tlien az integracié mellett tették le a voksot.

A munkavallalok két csoportja kozétti A szegregdlo kozoktatds ldtens

torésjellemz6 a romakkal kapcsolatos rele- csoportnormdud teszi a kire-

vans ismeretek megléte, illetve hidnya volt. b B bhézGsséoek
Az egyik csoport nem rendelkezett valos eszlest a gyermerROZ0sseger-

ismeretekkel a romak kultarajat illetéen, ben, oszitdlyokban. A leszakadok
ebbdl a szempontbdl kozkeletii sztereotipiak-  gyermekeibdl konnyen lesznek a

ra hagyatkoztak. A ,,roma kultura” esetiikben melléz6tiek és visszautasitottak

a ,,problémak alapvetd forrasa” kifejezés szi- e .
nonimaja volt (6ket a tanulmany sordn H — az oszldlykozosségekben, és

,hidnyz6 ismeretek” — csoportként emlijik).  ezen a helyzeten az egyszerti
A mésik csoport tanulményai soran romologiai fizikai integrdcio — a tdmogatds
alapismereteket is elsajatitott. Esetiikben a STeiili tt-oktatds — b
roma kultura kifejezés nem to6lt6dott fel szél- helruit egy M orla oz:s csa
sdségesen negativ tartalmakkal, kommunika- ~ 7Onthat. A visszautasitolt gyer-

ciojuk csaknem mentes volt a kozkeletii szte-  mekek viselkedése szdmos pon-

reotipidktol (T — ,.tanulméanyok™ — csoport). ton megerdsitheti a visszautasi-

A két csoport kozotti kiilonbség megfogal- B ] Tkeriilé
mazésakor a realis ismerek meglétén, illetve ~ [4SL — legyen az elReruio, vagy

hianyan til talan sokkal nagyobb jelentéséget ~ szembehelyezked?, tdmado -,
tulajdonithatunk a ,kontaktus-faktornak”. A ezzel kialakul egy 6rdogi kor,

H csoport — egy tagot kivéve — nem allt koz- P 2
vetlen munkakapcsolatban romakkal, a T amelybol a gyei’?n"e/ee'/e nem tud
nak kit6rni.

csoport tobb tagja is arrdl szamolt be, hogy
munkatarsai k6zott van roma szdrmazasu, sét,
egyuttal ezek megbecsiiltségérol is beszamol-
tak. A nem kirekesztd gondolkodasu interjialanyoknal a felel6sség megosztasanak kom-
munikacidja nyomon kovethetd mind a kialakult problémakkal, mind a lehetséges megol-
dasokkal, kivanatos célokkal kapcsolatban.

Elézetesen azt vartuk, hogy a T csoport esetében gyengébb elditéleteket talalunk.
Elvarasunkat részint a csoport tagjai altal elsajatitott romologiai ismeretekre alapoztuk,
hiszen feltételeztiik, hogy a tudomanyosan igazolt ismeretek gyengithetik a legendakon
alapul6 sztereotipidkat, a lerombolt sztereotipiak kovetkeztében pedig gyengiil az eldité-
letes gondolkodas. Masrészt feltételeztiik, hogy a szocidlis képzésben részt vevo hallga-
tok palyavalasztdsdban olyan személyes motivaciok jatszanak szerepet, mint az altruiz-
mus, a masokért vallalt ,,szolgalat” értéke, valamint az elesettek iranti segitd attitiid.
Feltételezésiinket szakirodalmi adat is alatamasztja (Fonai és Fabian, 1999).
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Ekozben a H csoport tagjai javarészt félelmet keltd vagy frusztrald szituacidok soran
szerezték személyes tapasztalataikat — szamukra idegen — romakrdl, s ez az egyértelmiien
negativ kontaktus erdsitette fel benniik a romaktol valo elzarkozas vagyat. A problémak
miatti feleldsséget éppugy a romakra haritjak, mint a megoldasra torekvés felelosségét.
A H csoportra jellemzonek talaltuk tovabba az tivegplafon-effektus hasznalatat — ez alatt
azt értjiik, hogy bizonyos, alacsony megitélésti munkahelyeken tudjak csak elképzelni a
,,JO romat”, magasabb megbecsiiltségli munkahelyeken, bizalmi allasokban mar nem.
Azokat mar a helyén gorcsdsen megkapaszkodni kivand — a fokuszcesoport altal is képvi-
selt — kdzéposztaly sajatitana ki magéanak.

A fokuszcsoportokon €s egyéni interjukon alapuld adatgy(ijtés soran nem csupan a
az egyéni €s csoportos interjuk céljat (a kirekesztés diskurzusanak feltarasa) egy semle-
gesebb témaval alcaztuk. A felszinen azt vizsgaltuk, hogy mi a megkérdezettek vélemé-
nye az eredményes munkaerdpiaci szerepléshez sziikséges személyes készségekrol,
képességekrol, erdéfeszitésekrol, illetve arrdl, hogy a sikeres munkaerdpiaci szereplést
mennyiben segiti, timogatja a hazai oktatasi rendszer, a ,,mai iskola”. A munkaerépiac és
az iskola szubjektive érzékelt viszonyrendszerének feltarasa utan tértiink ra arra, hogy
interjualanyaink az altaluk felvazolt rendszerekben, folyamatokban milyennek itélik meg
a romak helyzetét, szereplését. Mindamellett, hogy a téma alcdzasa bevaltotta elvarasa-
inkat, és nyilt terepet adott a kirekesztés diskurzusanak — az interjik résztvevoi az isko-
lara és a munkaerdpiacra koncentralva sokkal nyiltabban fejtették ki a romakrol alkotott
véleményiiket —, egy érdekes jelenségre is rairanyitotta figyelmiinket.

Jelen tanulmany célja annak a kettés mércének a bemutatasa, mellyel az elditéletes
megkérdezettek (H csoport és bizonyos munkaadok) a hazai oktatas hatékonysagat
mérik. E kettsség annak fényében mutatkozik meg, hogy az oktatas szinvonalat a tobb-
ségi tarsadalom vagy a romék viszonylataban értékelték-e, igy a kettés mérce alkalmaza-
sa is a kirekesztésrdl valo diskurzus része. Ugyanakkor tobb is annal: a tarsadalom és az
iskola ellentmondasos viszonyanak korképe.

A szegregal6 oktatasi rendszer sajatossagai

Mint azt mar szamtalan tanulmany targyalta, a kirekesztédés egyik legjelentsebb
helyszine az oktatasi rendszer. Bar a modern allamokban az oktatasi rendszer deklaralt
célja az, hogy csokkentse a tarsadalmi egyenldtlenségeket, valojaban konnyen eléfordul-
hat, hogy az oktatasi rendszer gyakorlata noveli az egyenl6tlenségeket, erdsiti a kirekesz-
tédést. A PISA felmérés eredményei (OECD, 2005) azt mutatjak, hogy a poroszos okta-
tasi hagyomanyokkal rendelkez6 orszagokban az iskola konzervalja, s6t elmélyiti a csa-
ladok tarsadalmi statuszabol fakado hatranyokat. A 15 vizsgalt orszag koziil Csehorszag-
ban, Ausztridban, Németorszagban és Magyarorszagon volt a legnagyobb kiilonbség az
Osszesitett (atlag)eredmények és az alacsony statuszu sziilok gyermekeinek eredménye
kozott (Robert, 2004). A magyar kozoktatas szelektivitasa — melyet egy védett demokra-
tikus értéknek tekintett jog, a sziilok szabad iskolavalasztasa szélsdséges modon erdsit
fel — odaig vezet, hogy ma a magyar a vildg egyik legszegregaltabb iskolarendszere; itt
kiiloniilnek el legjobban iskola- és osztalyszinten a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok gyer-
mekei (Kertesi és Kézdi, 2004; Rado, 2007).

A szegregald kozoktatas latens csoportnormava teszi a kirekesztést a gyermekkozos-
ségekben, osztalyokban. A leszakadok gyermekeibdl konnyen lesznek a mell6zottek és
visszautasitottak az osztalykdzosségekben, és ezen a helyzeten az egyszerti fizikai integ-
raciéo — a tamogatas nélkiili egyiitt-oktatds — csak ronthat. A visszautasitott gyermekek
viselkedése szamos ponton megerdsitheti a visszautasitist — legyen az elkeriild, vagy
szembehelyezkedd, tamado —, ezzel kialakul egy 6rddgi kor, amelybdl a gyermekek nem
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tudnak kitorni (/nantsy-Pap, 2009). Aronson egyesiilt allamokbeli adatokkal erdsiti meg:
a kirekesztd iskolai 1égkort a didksag nagy része sértének, megalazonak tartja, valamint
érzéseik erGszakos cselekedetekben nyilvanulnak meg. A kiilonallésag erdsodése és az
erbszak eszkalalodésa igazolja a kirekesztés modelljét, s a kirekesztok onvédelemként
¢lik meg azok kizarasat, akiktdl félnek, vagy akiket furcsanak talalnak (4romnson, 2009).
A destruktivitas azonban nem csupan a kirekesztettek sajatja. Az eloitéletesség, kirekesz-
tés megerdsodik, ha nd a tarsadalmi frusztracio, bar a frusztraltsdg nem minden esetben
vezet a masokkal szembeni (kirekesztd) agressziohoz. Az dnbiintetd (intropunitiv) és a
nem biinteté (impunitiv) tipusok mellett azonban karakteresen rajzoldodik ki a mast biin-
tetd (extropunitiv) tipus, azok jellegzetes csoportja, akik a frusztracio okat mindig kiilsé
okokban latjak. A frusztracioforras azonositasa indulatattétel eredménye (biinbakkép-
z¢€s); e tipus ugy erdsiti sajat irrealis észleléseit, hogy a blinbakokhoz segitéen vagy
semlegesen viszonyulokat is megbélyegzi, elfogultsaggal, vaksaggal, tudatos torzitassal
vadolja (4/lport, 1999).

Minél inkéabb elfogadotta valik az elditéletesség, nyiltan vallalhatova a kirekesztés, a
tarsadalom minél nagyobb aranyban vallja ¢és hangoztatja az irrealis nézeteket, annal
valdszinlibb, hogy az iskolai kdzegben maguk a tanarok is elfogadjak azokat, vagy
elvesztik befolyasolo erejliket az osztalyban kialakuld kirekeszté normakkal szemben.
Az akar csak verbalis agressziv viselkedés toleralasa — ahogyan a tanari tehetetlenség a
didksag nyelvére lefordithatd — a késébbiekben jelent6s mértékben noveli a gyerekek
hasonlé megnyilvanulasainak el6fordulasat (Ranschburg, 1998).

Az agresszioval terhelt tarsas kapcsolatokon tul az etnikai alapon szegregald oktatasi
rendszerben szamolnunk kell a kisebbségi tanulok teljesitményét ronto sztereotipiafenye-
getéssel is (Aronson, 2004). Az egyéni teljesitmény értékelésén alapuld hazai oktatasban
részt vevo roma didkok esetében joggal feltételezhetjiik, hogy teljesitménytiiket rontja az
intellektualis alsobbrendliségiikkel kapcsolatos negativ sztereotipidk megerdsitésétol
valo félelem.

Az oktatasi rendszerrol alkotott dltalanos vélemények

A kutatas soran az iskolarendszerrdl alkotott véleményeket kétféle megkozelitésben
nyertiik ki a fokuszcsoportokbol. Egyfeldl az iskolarendszert altalaban véve vizsgaltuk,
érdekes kettdsségre deriil fény.

Ahogy azt a bevezeté gondolatok nyoman mar sejteni lehet, a megkérdezettek szerint
a mai iskolarendszer nem elég jo. A legfobb problémaja szerintiik az, hogy nem gyakor-
latias, illetve nem eléggé gyermekkozpontl, nem a gyermekek kordnak megfeleld tan-
anyagot igyekszik atadni. Az iskola nem szolgalja kell6képpen a kozéposztaly megka-
paszkodasat, az elveszett poziciok masodik generacios visszahoditasat. A fokuszcsopor-
tok ennél a szakasznal a ,,gyermekek” kifejezés alatt a ,,mi gyermekeink” tartalmat
értették: részint a tobbségi tarsadalom atlagos képességiinek aposztrofalt gyermekeit,
részint pedig a sajat gyermekeiket.

Masrészrdl — allitjak — a roma gyerekek (vagy a csaladjuk, a kultirajuk) nem elég jok
az iskolahoz. Ahhoz az iskolahoz, amelyet korabban szamos kritikaval illettek, am a
roma gyermekek kontextusaban ez az iskolaval, iskolarendszerrel kapcsolatos kritikai
érzeék elgyengiil. Tapasztalataink jellemz6 interjurészletekkel tdmaszthatok ala:

,»A nagyobbik fiam végzos féiskolas [...]. Tehat hallom téle, hogy amiket itt tanulni kell, akar a szam-
vitel, konyvelés — konyvelés szakot valasztotta —, teljesen mas, mert tapasztalatbol, meg ismeréseink
vannak, olyanokat kell neki megtanulni, amiket nem fog tudni hasznositani. Es elmegy gyakorlatra akér-
milyen bankhoz, semmit nem tud, semmit nem lat bel6le, mert teljesen masképp tanitjak... [...] Tehat
nem a gyakorlati, egyaltalan nem az, nem gyakorlatias. Jo, nem értek hozza, ezekhez a pénziigyi dolgok-
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hoz, de hat teljesen masképp tanitjak. [...] Es a sok, amit meg kell tanulni, elmegy olyan dolgokrol, tehat
az agynak annyi mindent fel kell fognia, aminek sokszor nincs is értelme.” [H csoport]

,,Mindenképpen nagyon fontos lenne a logikus gondolkodas, a problémamegoldé képesség. Olyan
gyakorlati ismeretekre kellene szert tenniiik, amit mind késébb a munkajukban, mind a mindennapi
¢életben is tudnak hasznalni. Ehelyett kapnak egy csomod olyan ismeretet, amire semmi sziikségiik. Jo,
hogy alapozni kell az iskolaban, de ezt az alapozast nem igy kéne tenni, tehat a gyakorlathoz sokkal
kozelebbi ismereteket kéne, hogy elsajatitsanak, és ne tanuljanak olyan lexikai tananyagot, amit nagyon
hamar elfelejtenek, és semmire sem tudjak hasznalni.” [munkaltatoi interja]

A megkérdezettek vélekedése szerint a tanulok egy olyan rendszerben kényszeriilnek
erdfeszitéseket tenni a jovenddébeli boldogulas reményében, amelynek alig van valami
koze ahhoz a szintérhez, ahol majd ez a boldogulds bekdvetkezne. Az értelmetlennek
tekintett tudas megszerzésére ,.elfecsérelt” id6 és energia frusztrald hatast; a gyakorlat
hianya és az elméleti tudas tultengése pedig azzal jar, hogy a megkérdezettek komoly
hatranyokat vélnek érzékelni a munkavallalasban, a karrierépitésben.

A fokuszcesoportok azon tagjai, akik egyuttal sziilok is, megtapasztaljak az iskolarend-
szer egyéb arnyoldalat is: az idében egymast kdvetd tantervi kovetelmények az eldirtan
elsajatitando tudast mind alacsonyabb életkorokra ,toljak le”. A tudastomeg lefelé aram-
lasanak kovetkeztében mind tobb tudomanyteriilet és tantargy esetében létrejonnek azok
a toréspontok, melyek a gyermek életkori sajatossagai, — egyébként normalis — tanulasi
képességei, logikai és absztrakcids készségei, azaz a teljes pszicho-szocialis fejlédése és
a mesterségesen generalt, til bonyolult tananyag kozott athidalhatatlanna valnak. S mert
nem elég az életkornak nem megfeleld tudas elsajatitasanak nehézsége, az elvart tanula-
si folyamat felgyorsult, a pedagogiai kdrnyezet nem hagy elegendd id6t a gyermeknek a
megtapasztalasra €s a megértésre. A hianyz6 vagy gyenge alapok — példaul az olvasasi
készség gyengesége — egyre nagyobb lemaraddshoz vezetnek a tanulmanyok késdbbi
szakaszaban.

Llgen, én azt értem rajta, hogy [a gyermekeim] nem tanultak ugyanezeket a dolgokat harmadik osz-
talyba, és most, amit E. meg tanul harmadikba, azt valamikor 6t6dik osztalyba tanultak, széval sokkal
magasabb lett a kdvetelmény olyan szinten, hogy azokat a dolgokat elérébb vették. Es szerintem a gyerek
nincs még megérve, mert akkor a torvény eldirja, hogy egy harmadikos gyereknek tudnia kell...[...] mert
mondjuk annak a hatodikos gyereknek, vagy 6todikesnek nincs sziiksége arra, amit esetleg kdzépiskola-
ban [kellene tanulni]. Elmentek matekversenyre, elég sok versenyre jar, és olyan feladatokat oldatnak
meg ott a gyerekkel, amit negyedikesnek, 6todikesnek kellene megoldania, nem egy harmadikosnak. [...]
De viszont az a gyerek, aki tartani akarja a szintet és el akarja érni azt a szintet, szerintem az... valahogy
agyilag szerintem nem birja kdvetni.” [H csoport]

»-..g¢ész kicsi korban szerintem, amit én tapasztaltam sajat gyermekeimnél, egy az, hogy sok feles-
leges dologgal, igymond, tomik meg a gyerekek fejét, ami érzésem szerint lényegtelen. Masik pedig,
hogy hamar akarnak megtanitani dolgokat a gyerekeknek [...] tehat valamikor a gyerekek életkori saja-
tossagait nézve még kicsik hozza és nem értik, valamikor bemagoljak. Es itt jon az, hogy utana valamikor
késdbb raépiilnek anyagok, nem tudjak értelemszeriien alkalmazni, hogy mit tanultak.” [T csoport]

Sok probléma addédik a megkérdezettek szerint abbol is, ahogyan az egymassal vetélke-
do6 partpolitikak inkoherens szakpolitikdkon keresztiil igyekeznek megreformalni, illetve
mikodtetni az oktatasi rendszert — vagy legalabbis ezt kommunikaljak. A szakmapolitikai
konszenzus hianya kiszamithatatlanna, érthetetlenné és kovethetetlenné teszi a — tobbségi,
kozéposztalybeli — sziilok szamara mindazt, ami ma az iskolak falai kozott torténik.

»Nekem még csak két és fél éves a lanyom, errél nekem még nincs konkrét tapasztalatom. Csak azt
tudom mondani, hogy... az még odébb van, de varakozassal tekintek ra, mert nem tudom, hogy egyalta-
lan milyen lesz az oktatasi rendszer, mire § odaér, mert nem lehet kdvetni sem, mert rengeteg valtozas
van szerintem. [...] bejon egy 4j politikus. .. akarja magat tenni, és csinal egy 0j oktatasi... amit 6 kitalal,
hogy odategye magat az asztalra, és lehet, hogy ez egy hiilyeség, s harom hét mulva jon egy masik, akit
teljesen megforditja az egészet, és az emberek nem fogjak tudni 6t kdvetni.” [H csoport]
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Az atgondolt pedagogiai szemlélet latszolagos hidnya, a tankonyv-domping kusza
elképzelések halmazava torzitja azt a képet, melyet az iskola sugaroz a sziilok felé.

,» Tehat most megvan az alternativa, hogy minden tanar, tehat kiilonboz6 tankdnyvekbdl mast-mast, 6k
elmagyarazzak a sziil6i értekezleten, hogy egy a 1ényeg, hogy 6k megtanitsak a gyerekeket olvasni, irni,
de érzésem szerint ebbdl az kovetkezik, hogy nekiink volt egy modszeriink, egy konyviink és mégis
jobban meg tudtunk tanulni olvasni.” [T csoport]

A — minimum a felsé kézéposztalyt képviseld — munkaltatoi interjuk soran megfogal-
mazddik egy antihumanista, nem gyermekkozponti iskola toposza.

,,Hat ugye ez erésen az én szubjektiv véleményem, de én ugy gondolom, hogy az emberkozpontisag
hianyzik beldle. Teljesitménykényszer van, abba az iranyba haladunk, hogy mindenki arra késziil, melyik
iskoldba megy, kiilon tanarhoz jar, de rakoncentral tantargyakra. Eppen az a raérés gyereknevelés, gye-
rekkdzpontusag, emberkdzpontisag hianyzik, ami hianyzik ebbdl az egészbdl. Ez az egész olyan futo-
szalagszer(i.” [munkaltatoi interji]

,Hat, mindenképpen a pedagdgusok részér6l egy mas hozzaallas [kellene], egy olyan emberi és
emberséges torédés és szeretet, amit én most nem latok. Tehat gyakorlatilag kis embernek, embereknek
kellene tekinteni a gyerekeket, és ugy viselkedni velilk, és nagy szeretettel kellene 6ket koriilvenni, és
sokkal tobb id6 kéne rajuk szanni, akar iskolan
kiviil is, és besegiteni a sziiléknek a nevelésiikben

is. Tudom, hogy‘nem veheti at a pefdag,(')gus ezt a el tandrok is borzaszioan le
szerepet, és nem is gondolom, hogy at kéne vennie,

de talan tobbet kellene torédni a gyerekkel mint ~ vannak terhelve, mert rdajuk tet-

személyiséggel.” [munkaltatoi interju] tek egy csomo adminisztrativ

Ez utébbi vélemény ellenére a megkér- munkdt. Jo, hogy o6 foglalkozik a
dezettek tobbsége szdmara gy tiinik, hogy legtobbet a gyerekkel, & ismeri és

a tanarok’helyzete sem a leg?ozsasabb. neki kell értékelni, az értékelds
Egyetlen fokuszcsoportban sem jelent meg

az a vélemény, hogy az oktatdsi rendszer sok esetben elkesziil és bekertil
kordbban ismertetett visszassagairdl vagy egy fiokba, és a kutya sem fogja
egyéb problémakrol a tanarok tehetnének, elévenni. de valahol ez is a

)

sOt, az oktatokat kifejezetten a romld ten- . . . ”
denciak aldozatainak latjak. Az azonban tandri terheli tehdt valahol.

nyilvanvalo, hogy aldozatként egyetlen
pedagogus sem emelkedhet helyzete magas-
latara, s nem képes pozitivan befolyasolni a beiskolazott gyermek sorsat.

,...a tanarok is borzasztdan le vannak terhelve, mert rajuk tettek egy csomé adminisztrativ munkat.
Jo, hogy 6 foglalkozik a legtobbet a gyerekkel, 6 ismeri €s neki kell értékelni, az értékelés sok esetben
elkésziil és bekeriil egy fiokba, és a kutya sem fogja elévenni, de valahol ez is a tanart terheli tehat vala-
hol.” [H csoport]

Az iskolas gyermek a rendszer része — méghozza egy diszfunkcionalis rendszer része.
Ez a rendszer nyiltan arrél beszél, hogy a tudas hatalom, hogy az életnek, és nem az
iskolanak tanulunk, mikozben a gyermek sziilei (illetve leendé munkaltatdi) szerint esz-
kozeiben és tananyagaban a rendszer valdjaban igen tavol all a hasznosithat6 tudastol,
amely hatalmat, befolyast biztosithatna az élet dolgai felett. Nem csoda, vélik, hogy ebbe
az inkongruens, onmagaval meghasonlott rendszerbe helyezett tanuld nem motivalt a
teljesitményre.

A gyerekek érdektelenek, latjak azt, hogy annyira olyan vilagban éliink, hogy nem is, azt gondoljak,
hogy nem is biztos, hogy lesz munkahelyiik, nem fognak tudni elhelyezkedni, miért tanuljadk meg a
szakmat rendesen. Nem gy van, mint régen, [...] akkor nem volt olyan, hogy nem lesz munkalehetdség,
mindenkinek dolgoznia kellett.” [H csoport]
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A fokuszcsoportokban megfogalmazott vélemények azt mutatjak, hogy az életidegen
iskola és az elfasult tarsadalom &ltal nyomorgatott gyermek koriill egyéb veszélyek is
lappanganak. Veszélyes fiatalok. A kortarsak rossz iranyba viszik a gyermeket, de leg-
alabbis visszafogjak teljesitményében. A kortars csoportok esetleges pozitiv hatasair6l
senki sem beszélt.

,,R08sz, rossz iranyba sokszor elmennek... ugye I. kitiin6 tanulé volt és most, most meg inkabb olyan,
hogy egyeseket szerez be. A barati kore. Egyszertien mi hidba fogjuk otthon, meg hidba megvan nalunk
a csaladi légkor, meg igenis odafigyeliink a gyerekre, de az iskola, az iskola az nem...vagy, ha még az
iskola igen, a tarsasag az nagyon. Nekem ide jar a reformatus iskolaba, és nagyon odafigyelnek a gyere-
kekre minden szinten, de van olyan osztalytarsa, aki igenis elviszi rossz iranyba, és aki ilyen jo szellemi
gyerek, azokat elviszik.” [H csoport]

,»A fiam [...] nem is nagyon akart kitlinni, az 6ran nem jelentkezik, csak, ha felszolitjak. Mindig tudja
a valaszt, nem jelentkezik, ha tudja a valaszt, mert akkor megszoljak a gyerekek.” [H csoport]

Osszefoglalasképpen nézziik, hogy a megkérdezettek véleménye szerint milyen az
iskola:

— tilzottan elméleti tudast ad at, nem gyakorlatias;

—nem hasznalhaté a munkaerépiacon az iskolai tudas;

— nem a gyermek életkori sajatossagainak, ebbdl fakado képességeinek megfeleld
tudasszintet kdvetel, és a helyzet egyre romlik;

— tal gyors a tempd, nem marad id6 a tananyag megértésére;

— a tartos oktataspolitikai stratégia hianya, a tankdnyvek sokfélesége miatt az iskola
kovethetetlen, érthetetlen;

— a tandrok leterheltek, nincs tekintélytik;

— az iskola és kornyéke veszélyes kortars-csoportokkal van teli.

Nyugodtan kimondhatjuk, hogy az iskola kemény terep. Az iskolai akadalyok atvésze-
Iésében a megkérdezettek egyontetiien a csalad szerepét helyezték eldtérbe.

»Mert segitem a gyerekemet, tulajdonképpen én is azt szeretném elmondani, mert ezt latom, végiil is
ez a tapasztalat, hogy a sziiloknek a megfeleld hatalmi és gazdasagi kapcsolatai... illetve, hogy az a
hattér stabil legyen. Onnantdl kezdve az a gyerek repiil.” [T csoport]

A roma gyerekek iskolaztatasaval, iskolai integraciojaval kapcsolatos vélemények

A roma gyermekek iskolai integraciojarol élesen megoszlanak a két csoportban kiraj-
z016d6 vélemények. Ugy tiinik, hogy a fokuszcsoportok torésjellemzéi azonnal kézzel
foghat6 véleménykiilonbségekhez vezettek.

A H csoportban egyontetiien az a vélemény alakult ki, hogy az intézményi integracio
nem jo, tobb kart okoz, mint amennyi — esetleges — haszna lenne. Az érvek kezdetben
meglehetdsen tudomanyos szinezetiiek voltak, sét, a jelenleg fenntartott iskolarendszerrel
kapcsolatosan erds kritikai fellépéssel jellemezhetd szakértre vald hivatkozas mogé is
bebujik a kirekesztés gondolata. A Szakért6 — f6leg, ha tudomanyos fokozata is van — hite-
les forrasnak fogadhato el, és a hiteles forrdsbol szarmaz6 informaciot a befogadoknak nem
kell mérlegelniiik, nem kell kritikus szemmel megvizsgalniuk, nem kell meglévé ismerete-
ikhez, vilagképiikhoz igazitani... egyszeriien csak el kell fogadni, mint egyetlen igaz valo-
sagot (Pratkanis és Aronson, 1992). Még akkor is igy van ez, ha a hiteles forrast a kommu-
nikator torzan, toredékesen idézi, vagy annak szovegkdrnyezetébdl kiragadva, akar az
eredeti szandéknak teljességgel ellentmondo allitast fabrikal beldle:

,,Olvastam egy konyvet [Vekerdy Tamds konyvét], hogy kicsi gyerekekrdl beszéliink az 6vodaskor és
az iskolaskor hataran, hogy volt egy ilyen Gn. »késett gyerekeky, akik késtek. Ok egy kiscsoportba keriil-

94




Szemle

tek felzarkoztatasképpen, és ugye azokkal a gyerekekkel, akik nem olyan j6 képességiiek, komolyabban
kellene foglalkozni, és nem ugy, [...] hogy akkor jo, azokat a gyerekeket dsszezarom egy csoportba, de
ott vannak és egy osztalyterembe vannak és egy oran beliil foglalkozik veliik ugyanaz a pedagogus,
nem...” [H csoport]

,En nem tartom helyesnek [az integraciot]. Megértem, hogy nem szabad 6ket [a roma gyerekeket]
szegregalni, hogy kiilén van az oktatas, de mint ahogy mondtuk, ha van egy harmincf6s — altalaban van
harmincf8s osztalylétszam —, egyértelmii, hogy, ha ¢ ott nem is fog [teljesiteni], biztos, hogy a sziilé sem
koveteli igy meg. Le vannak maradva bizonyos szinten, és akkor megértem, hogy a pedagogusnak nincs
arra energiaja, meg maga az, a magatartasi problémak, mert biztos, hogy van az is, de ez mindenkivel
eléfordulhat. [...] Es a pedagogusnak arra megy el az energidja, meg az ideje a fegyelmezésre, és nem
tudja dket felzarkoztatni a tobbi gyerekek kozé, az atlagos gyerekek kozé.” [H csoport]

Azaz egy rovid ideig tarto, intenziv felzarkoztatd szakasz sziikségességével — és vala-
ha miikodott j6 mddszerével — szeretnék legitimalni az integraciotdl vald elzarkozast.
Allitjak, ezeket a végletesen lemaradt, gyenge képességill, magatartaszavaros roma gye-

rekeket nem lehet az atlagosak kozé berakni, hiszen nincs az a pedagogus, aki képes
lenne ilyen koriilmények kozott felzarkoztatni Gket.

»Meg esetleg, hogy tobb 1d6 kellene esetleg egy anyaghoz, ismételni kellene egy anyaghoz, egy anyag
megértéséhez, de erre mar nincs id6, vége az oranak.” [H csoport]

De nézziik csak meg, vajon miféle felzarkoztatd képzést adhatnank azoknak a roma
gyerekeknek, akiket nem lehet csak gy beiiltetni a ,,normalis” képességli gyerekek kozé!
Talan a korai fejlesztés teriiletén kereshetjiik azt a pontot, amikor a leghatékonyabbak
lehetiink?

»Most visszamegyek az intézménybe, a bolcsddébe. Itt is volt most egy olyan dolog, hogy unids
palyazattal bovitették a bolcsédénket és egy uj rész épiilt, és egy rész beldle specialis csoport. [...] Nem
nagyon, egy-két gyerek fogyatékos. Es hat orszdgosan mindig azt szajkézzak, hogy nem szabad Sket
szegregalni, integralni kell 6ket, tehat, hogy veliik egyiitt. [...] De ez nem jo, mert egy csoportba tizen-
négy-tizendt gyermek van egy gondozondre, most akkor el lehet képzelni, hogy akinek kisgyereke van,
hogy egy két-harom éves gyermekkel egyediil is elég nehéz, nemhogy tizennégy-tizenéttel! [...] ...és
nem is nagyon szeretné a tobbi gyerek sziiléje, hogy az 6 gyereke odakeriiljon a sériilt gyerekek kozé.
[Kérdez6: Tehat itt kifejezetten sériilt gyerekekrdl van szd, és nem cigany gyerekekrdl.] Nem, volt mar
sziikség, azt sem szivesen vették, volt mar cigany gyerek, nem szivesen vették.” [H csoport]

Ugy tiinik, a kirekesztés ideoldgidja mentén gondolkodd megkérdezettek szaméra ez
sem jarhato Gt. Ugyan orszagosan ,,szajkozzak™ a (korai) integracio fontossagat, de ugy
tiinik, a megkérdezett szerint az igazan fontos és helyes dolgokat nem kellene szajkozni.
Az integraci6 érvrendszere gyorsan a partvonalra kiildhetd, mint a hozza-nem-értdk altal
szajkozott ostobasdg. A kirekesztd kommunikacié pedig tovabb erdsddik a ,,témaban
leginkabb érintettek” allaspontjanak ismertetésével: a ,,normalis” gyermekek sziilei nem
szeretnék, ha csemetéik sériilt gyermekek koz¢é keriilnének, nemhogy azt, hogy mar bol-
cs6dés koruktol romakkal keveredjenek.

A bolcsddei integraciot ellenzé idézetben megtalalhatdé a kirekesztés ideologidja,
amely éppen a beszéd — a vita, meggy06zés — altal valik ¢lévé. Thomson azokat a diskur-
zusokat nevezi ideologikusan mitkodonek, melyek a tarsadalmi egyenl6tlenség mintait és
az egyenl6tlen hatalmi viszonyokat legitimaljak, rogzitik (idézi Tileaga, 2005, 37. 0.). A
nyilatkoz6 mindamellett igyekszik kiviilalloként fogalmazni, nehogy az el6itéletesség
vadja érje, és rogvest harom — rajta kiviil all6 —, igazan elfogadhatonak szamité tényezo6t
emel ki a bolcsédei szintéren miikddo kirekesztés magyarazatara, sot, igazolasara.

~Nagyon sokan vannak [cigany gyerekek], igen, de nagyon sok probléma is van veliik, az biztos,
nagyon sok probléma. Visszabeszélnek, meg 6 nagyon... felnétteknek mennek. Igen. De annak ellenére,
hogy ilyen a példa, nem jo sziil6i példat lat, és a csalad is, szinte putris kornyezet van, lehet értelmes
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gyerek, és nem latja a [jo] példat és lehet, annak ellenére, mert lehet, ilyen is van. Hogy 6 szorgalmas, ki
akar ebbdl a korbdl torni... €s szorgalmas, és ez sikeriil is neki.” [H csoport]

Azt tehat még az el6itéletesebben gondolkodd valaszadok is elismerték, hogy nem
mindegyik roma gyerekkel vannak problémak; aki akar, aki szorgalmas, annak sikeriilhet
a kitorés. Ugy tiinik, a jozansag szava jon elé ebben a véleményben. Hiszen senki sem
allitja, hogy a roma gyerekek egyontetiien képtelenek a beilleszkedésre, sét, lam csak,
vannak kivételek is! Az altalanositasnak itt helye nincs, hiszen az altalanositas elditéletes
lenne. Ugyanakkor a kivételek hangstilyozasa biztositja azt, hogy mindannyian pontosan
értsiik: a kivétel bizony mindig kivételes esemény marad. A kivételes eseményeken tul a
hétkoznapi valosag azonban a problémak valosaga, a be nem illeszkedés valosaga. Es ez
a roma gyermekek tdmeges valosaga.

,Nem j6 az integracio. Tehat... én ennek iszom a levét...[...] En nagyon huménus voltam a roma
kérdésben, amig el nem kezdtem tanitani. En gy voltam vele, hogy igenis integraljuk Sket, meg ilyen.
Csak amikor személyes kontaktusba keriiltem, és egy orat nem lehet... tudtam megtartani normalisan egy
osztalyban, ahol ilyen gond volt, na, akkor kezdtem én egy kicsit azt mondani, hogy valami baj van, és
nem feltétleniil csak a gyerekkel! En sose csak a gyereket latom, tehat egyébként is teljesen mindegy,
hogy kirdl van sz0, akar magyar gyerekrdl, akar roma gyerekrél, sose csak a gyerek, mert a gyerek
mogott mindig ott vannak a sziilei. Es... és... és... a gyerekb6l az jon ki, hogy otthonrél miket hoz. Tehat
olyan a sziil§ is, hogy amikor pedagogussal is beszélek, hogy baj van a gyerekkel, mert szemtelen, ren-
detlen, vagy ilyesmi, akkor mondja, hogy nincs kivel beszélni. Tehat ez mar olyan, hogy az ember
mondja, hogy nincs kivel beszélni, tehat otthonrol hozza, ugyhogy az iskolarendszert hiaba reformalnank
meg, meg lennének szuper roma pedagbégusok, meg mindenki ott menne, hogy igen... A gond ott kez-
dddne, lehet, hogy reggel meg kéne ket sikalni, tisztitani, megmutatni, hogy ez a kés, villa, vécépapir.
Es akkor tigy. De amikor hazamegy, akkor megint ugyanaz van, tehat, az egész csaladi mili6, ami mar. ..
Egy kollegand mondta, hogy neki volt egy ciganygyerek tanitvanya, akinek otthon a szekrényt eltiizelték,
mert annyira nem volt mit. Es ezzel meg mihez kezd az ember? [...] Igen, a parkettafelszedés, meg mik
vannak. Amikor probalnak ugye az dnkormanyzatok segiteni, aztan... két év mulva lelakjak a hazat.
Tehat nem, nem olyan egyszeri ez, tehat hogy integraljuk be a roma gyerekeket, amikor nincs meg, tehat
otthonrdl sem ezt hozza, és nem fogjak otthonr6l sem tdmogatni, mert nem fogjak, az anyja azt mondani,
hogy...” [H csoport]

Ezek szerint azért lehet elfogadni a romak kirekesztettségét, mert 6k maguk nem is
akarnak beilleszkedni. A gyerek sem — ugyan ,.teljesen mindegy, hogy kirél van sz6, akar
magyar gyerekrdl, akar roma gyerekrél”, de az azért tisztan kiolvashatd a szovegbdl,
hogy itt mégiscsak a romakrdl van sz6 —, a sziilei sem. A tamogatas sem elég, mert 6k
azzal nem tudnak élni, csak visszaélni. Ok, a romak, nem is akarjék igazan, hogy integ-
raljuk 6ket.

A vélemény egyértelmiien azt a képet sugallja, hogy a jelenlegi kirekeszté gyakorlat
nem vadolhaté azzal, hogy kirekeszt6 lenne. Vad egyediil a romakat érheti — és éri is a
nyilatkozo részérdl —, hiszen a diszkriminaciot 6k maguk okozzak.

Nézziink egy kicsit jobban a szavak mogé! Az el6zéekben kimondva — és javarészt
kimondatlanul — megfogalmazddott egy helyes és kdvetendd rend, amely az értelmes
viselkedést szabalyozza. Mikdzben ez a moralis rend megfogalmazodik, parhuzamosan
kibontakoznak azok a kommunikacios elemek, melyek a romak massagat, kiviilallosagat
illusztraljak. A kirekesztés diskurzusaban a romak kiviil helyezkednek a moralis renden.
Nem kiviil rekednek — nem aldozatok, nem elszenveddi a folyamatnak —, hanem kiviil
helyezkednek, maguktol, onként. A felelosség egyértelmiien az 6vék. A tobbségi tarsada-
lom részér6l megmutatkozik a legjobb szandék, hogy segitséget adjon, &m a romak
destruktiv magatartasa minden életkorban megmutatkozik.

Altalanos vélemény a megkérdezett munkaltatok kozott is, hogy alapvetden a csaladi
hattérrel vannak problémak. Akarcsak a fokuszcsoportok esetében, itt sem okoz gondot,
hogy ugyanazt az iskolarendszert, melyet altalanossagban szolva — a ,,mi gyermekeink”
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szempontjabol — élesen kritizaltak, a roma gyermekek beilleszkedési esélyeit latolgatva
mar helyesnek, jonak, példaadonak lassak. Minden csak viszonyitas kérdése. Az az isko-
la, amelyik a ,,mi gyermekeink” szamara nem elég gyakorlatias, amelyik hasznalhatatlan
tudassal tomi a kicsi fejeket, amelyik nem tanitja meg a munka tiszteletét és szeretetét
(1), az a roma gyerekeknek képes jo példat mutatni.

A mai iskolarendszer szegregacioban betoltott szerepének felismerése vagy a szegre-
gacio lekiizdésében vallaland6 feladatainak megfogalmazasa tehat hidnyzik. A bajok
fokuszpontja a csaladokban, a roma kultaraban keresendé:

»Szerintem az otthonrol hozott kultira az oka leginkdbb annak, hogy nincsenek 6k gy felkészitve,
nincsenek gy egrecirozva arra, hogy nekik tovabb kell 1épni, valamivé kell valni. Nincsenek akkora
céljaik, mert a sziiléknek nem biztos, hogy ez is a célja. Es én ezt latom, hogy a sziiléi hattér nincs meg
ra, hogy a gyerekeket rugdosnak, 16kdosnék Sket elore, és a minta az, ami nagyon fontos lenne, ez az,
ami hidnyzik.” [munkaltatoi interju]

,.Hianyzik a veliik valo t6rédés és foglalkozas, hiszen a sziilé otthon nem torédik és foglalkozik vele.
Egyébkeént a sziil6 képzésével kellene elkezdeni, tehat gyakorlatilag a sziiloket is egy olyan iskolaba kéne
integralni, ahol tanitjuk éket, olyan dolgokra, amiket gyakorlatilag most nem tudnak, hogy a gyerekiikkel
is megfeleld mértékben tudnanak foglalkozni, ezzel kéne kezdeni. Es utana, hogy a gyerek otthon is
lasson egy jo példat, mert az, hogy az iskolaban lat, az egy dolog, de ha hazamegy és otthon mast lat,
akkor egy ilyen kettds személyisége alakul ki a gyereknek, ami sajnos nagyon veszélyes, én azt gondo-
lom, és nem visz elére.” [munkaltatoi interji]

o

Ha roma gyermekek szempontjabol vizsgaljuk az iskolarendszert, élesen eltéré képet
kapunk, mint amikor a ,,mi gyerekeink” fel6l kozelitettiik meg a kérdést. Az egyik — talan
kevésbé szembetling — kiilonbség, hogy amig az elsé esetben az iskolan van a — negativ
— hangstly, és a gyermekekr6l, csaladokrol alig esik szd, addig a masodik esetben a
gyermeken ¢és a csalddon van a hangstly, mig az iskolarol alig esik sz6. Miutan a kérdés-
feltevés semlegessége ellenére az interjuhelyzetek egyfajta ,,problémafeltaré forumma”
alakultak, s rendre-masra keriiltek teritékre a hibak, diszfunkciok, a két téma targyalasa-
nak szélsdséges aranyeltolodasa jol mutatja a kettés mérce l1étezését.

Az interjuk ezen részébdl is tudunk Osszegzést adni arrél, hogy milyennek latjak az
»iskolat” a megkérdezettek, ugyanakkor csupan egy nagyon halovany képet alkothatunk.
Annyi latszik, hogy az iskola ¢s a pedagdgus:

— alapvet6en jol felkésziilt arra, hogy a beiskolazott gyermeket a tarsadalom hasznos
tagjava nevelje — ebbe implicit mddon mind a hasznos tudas atadasat, mind a szocializa-
ciot beleértik —, de

— O0nhibajan kiviil nem tud megbirkdzni a roma csaladok altal képviselt negativ tenden-
cidkkal, illetve a roma gyermekek altalanos jellemzéivel;

— bar nem mondjak ki, hogy az iskola a gyermek életkori sajatossdgainak megfeleld
tudasszintet kovetel, abbol, ahogyan

—a roma gyermekek iskolai kudarcainak okat kizarolag a romak — kulturalis, viselke-
dési és egyéb — jellemzobivel magyarazzak, kdzvetve mégis arra kovetkeztethetiink, hogy
innen nézve az iskolai kdvetelményrendszer megalapozott és helyes;

— bar nem mondjak ki, hogy az iskolai tempd megfeleld, elegend6 id6 all a didkok és
tanarok rendelkezésére, abbdl, ahogyan

— a roma didkok lemaradasat sajat, jellegzetesen lassi tempdjaval magyarazzak,
amelynek kompenzalasdra nincsen id6, arra kovetkeztethetiink, hogy a nem-
kompenzatorikus jellegli oktatasra és az abbol fakado tananyag-feldolgozasra, megértés-
re elegend6 id6 all a rendelkezésre;

— végezetiil a tanaroknak alapvetden lenne tekintélyiik, de

— a roma gyermekekkel és sziileikkel szemben ezt a tekintélyt nem tudjak érvénye-
siteni.
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A fenti megéallapitasokat dsszevethetjiik a tanulmany korabbi szakaszaban elkészitett
Osszegzéssel. Rogton lathatod, hogy a kettds mérce nem csupan a témak targyalasanak
sulyaban, de a kudarcok okanak taglalasaban is jelen van.

A semleges kérdésre — ,,milyen a mai magyar iskola?” — kizarélag negativ jellemzok
felsorolasa a véalasz. Ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy a mai iskolaval csak baj van, de
azt igen, hogy ma az oktataspolitikai dikurzus, az iskolardl sz6l6 kozbeszéd a negativ
sz€ls6ség irdnyaba mozdult el. Manapsag megkérdezni, hogy milyen az iskolarendszer
— vagy az egészségligy, vagy a szocialis rendszer —, egyet jelent azzal, mintha azt kérdez-
nénk, mi a baj az iskolaval.

Ugyanakkor, mig az iskolarendszert altalaban — azaz a ,,mi gyermekeink” szemszogé-
bdl — targyalva nyiltan kritikus allaspontot képviselnek a megkérdezettek, a roma gyer-
mekek szemszogébdl targyalva viszont hallgatélagosan tdmogato, elfogado allaspontot.
Valami, amit egy beszélgetés elején még nyilvanvaldan rossznak, diszfunkcionalisnak

tartottak, hirtelen felmagasztalodik, mert egy masik viszonyrendszerbe keriilt.
Ez a viszonyrendszer a kirekesztés ideologiaja.

Jegyzet

(1) A publikaci6 — és az alapjaul szolgalo kutatas —
egy atfogd, a munkaerdpiacon hatranyos helyzetii
részeként késziilt (EQUAL-2.1.1-2005-10-0017/1). A
kutatds eredményeire alapozva, az Europai Unid
tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinan-
szirozasaval valosult meg Nyiregyhdzan a ,,Kedves

Iskolam” projekt, amely a roma gyermekek iskolai ¢s

tarsadalmi integraciojat tiizte ki célul (TAMOP 5.2.5-
08/1-2008-0131).

(2) A szerzé ezuton szeretné koszonetét kifejezni a
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A migrans hatteri tanulok korére
vonatkozo fogalmak és az
adatgyujtés osszefiiggeésrendszere

A ,migrdns hdtteril tanulok a magyar kozoktatdasban” témakdérében
irdsban megjelent és szoban elhangzott tartalmak arrol drulkodnak,
hogy Magyarorszdagon az érintett csoport megjelolésére haszndilt
Jogalmak - mint példdul a ,migrdns tanulo’, a ,ktilféldi tanulo’, a
,bevdndorlo sziilok gyermeke’, a ,bevdndorlo gyermek’, a ,nem
magyar anyanyelvii tanulé”, a ,nem magyar ajki tanulé” -
definicioja nem egységes és nem kévetkezetes. Az irds arra
vdllalkozik, hogy ebbdl a felismerésbol kiindulva felhivia a
témakorben érintett szakemberek figyelmét az egységesen definicill,
minden érintett személyre kiterjedo fogalmak rendszerének sziikséges
voltdra. Az érvek kézott szerepel, hogy a migrdns hdtterti tanulok
oktatdsi kérdéseirdl valo gondolkoddsunk sordan haszndlt fogalmak
pontos definidldsa nemcsak a pedagogia szaknyelvének bovitése,
hanem az érintett tanuloi k6rrol tértend adatgytijtéssel is szoros
osszeftiggésben dll.

Problémafelvetés

kornek kis részét képezi, a veliik kapcsolatos specialis nevelési-oktatasi kérdések

azonban szamos iskolaban a hétkdznapi pedagogiai gyakorlat részei. Magyaror-
szagon az elmult években, mind az oktatasiranyitas, mind pedig az egyes iskolak és a
pedagdgusok szintjén szdmos, a migrans hatteri tanulok beilleszkedését megkdnnyitd
jitd intézkedés kerilt bevezetésre. A migrans hatter(i tanulok iskolai beilleszkedése
egyrészt a gyakorlati, masrészt az elméleti szakemberek korében is sokat targyalt témava
Iépett eld. A témakorben irasban megjelent és szoban elhangzott tartalmak azonban arrél
arulkodnak, hogy Magyarorszagon nem egységes az €rintett csoport megjeldlésére hasz-
nalt fogalmak definicidja.

Az irés arra vallalkozik, hogy ebbdl a felismerésbdl kiindulva felhivja a témakorben
érintett szakemberek figyelmét az egységesen definialt, minden érintett személyre kiter-
jedé fogalmak rendszerének sziikséges voltara.

Az érvek kozott szerepel, hogy a migrans hatter(i tanulok oktatasi kérdéseir6l valo
gondolkodasunk soran hasznalt fogalmak pontos definialasa nemcsak a pedagogia szak-
nyelvének bovitésével, hanem az érintett tanuldi korrdl torténd adatgytijtéssel is szoros
Osszefiiggésben all. Mindez jelentdséggel bir, hiszen a bevandorlok tarsadalmi csoport-
janak jelolésére kialakitott gytijtéfogalmak és az ezekhez kapcsolddo felmérési és statisz-
tikai eljarasok egy tagabb intézkedési program — az ugynevezett integracios politika —
szerves részét képezik. Annak kdszonhetden, hogy Magyarorszagon az integracios poli-
tika kialakitasa jelenleg zajlik, a targyalt témakor kiemelten aktualis.

A szerz6 altal 2008 6szén egy budapesti altalanos iskolaban készitett esettanulmany
eredményeibdl kiindulva célravezetdnek tiinik a kérdés megoldasat keresve a valos peda-
gogiai helyzetet alapul venni. fgy ugyanis lehetéség nyilik a kozoktatisban megjelend,
nevelési-oktatasi szempontbdl specialis igényeket tamasztd migrans hatter(i tanuldcso-
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portok beazonositasara, €s ez alapjan olyan kategdriarendszer kidolgozésara, amely tobb
jellemzo keresztmetszetében képes az egyéni sajatossagokat regisztralni. Elsdsorban arra
kell torekedni, hogy az érintett tanul6i korbe tartozok koziil mindenkit regisztralni lehes-
sen, masodsorban, hogy a kategoriak a pedagogiai gyakorlatra vonatkozoan is sokatmon-
do informaciokat hordozzanak. A Magyarorszagon kozoktatasi intézménybe jaré migrans
hatter®i tanulok kdrének ilyen modon torténd eldzetes feltdrasa utan van esély az érintett
kor fogalmi szintli egységes definicidjanak kidolgozésara.

Jelenlegi fogalomhasznalat

A magyar pedagodgiai diskurzusban a ,,migrans tanulé”, , kiilfoldi tanul6”, ,,bevandorlo
sziilok gyermeke”, ,,bevandorld gyermek”, ,nem magyar anyanyelvii tanuld”, ,,nem
magyar ajku tanul6”, ,,nem magyar dllampolgarsagi tanul6” stb. megjeldlések a legelter-
jedtebbek. Az ezekkel a fogalmakkal jeldlt tanulok szama 2002 6ta nem tért el nagymér-
tékben a koriilbelili 11 000 f6t6l (Oktatas-Statisztikai..., 2009). Vagy lehetséges, hogy
ez a koriilbeliil 11 000 6 csupan egy része annak a tanuldi kdrnek, akik az interkulturalis
pedagogiai diskurzus targyat képezik? A nem magyar allampolgarsagt tanuldk csoport-
jéan tul ugyanis szamos olyan tanuloval talalkozhatunk az iskolék padjaiban, akiket bar a
fent emlitett szdm nem jelol, a veliik kapcsolatos nevelési-oktatasi kérdések azonban
messzemenden nem elhanyagolhatdak.

Arra, hogy e fogalmak hasznalata sem a szakirodalomban, sem az Oktatasi Miniszté-
rium altal kiadott szabalyozé dokumentumokban nem — szamos esetben még egyazon
dokumentumon beliil sem — egységes, szolgaljanak az alabbi idézetek példaként.

,»A magyar kozoktatasban mind nagyobb szdmban vannak nem magyar allampolgarsagu gyerme-
kek, tanulok. Ez 0j feladat elé allitja az 6vodakat és iskolakat, hiszen sok gyermek, illetve tanuldé nem
magyar anyanyelvii, tanulmanyait eddig nem Magyarorszagon folytatta, s nem a tanév elején iratkozik
be az 6vodaba, iskolaba.” (4 magyar..., 2004, 1. 0.)
szemlélettel segité megoldas.” (4 magyar..., 2004, 3. 0.)

,»A kiilfoldi allampolgar tanulokhoz vald viszony, a veliik vald banasmdd a kdzoktatasban altalaban
¢és egy intézményen beliil is annak a nevelésfilozofianak a tiikre, amelyet érvényesitenek. Ebben az érte-
lemben nem beszélhetiink »kizarolag« a migrans tanulok nevelésérdl-oktatasarol, nem foglalkozhatunk
ezzel a kérdéssel ugy, hogy kozben ne szolnank azokrol a gyermekekrdl is, akiknek Magyarorszag a
sziil6foldjiik, ez a hazajuk, akik ennek az orszagnak a polgarai.” (Oktatasi..., 2005, 11. o.)

,»--.a magyar allampolgar és migrans tanulok k6zos nevelése-oktatasa terén eddig felhalmozodott értékek
erdsodjenek meg az iskolaban, valjanak mas intézmények szamara hasznosithatoakka, nyiljon lehetéség az
esetleges hianyossagok kikiiszobolésére, a téves eljarasok korrekcidjara.” (Oktatasi..., 2005, 11. 0.)

,.E bevandorlasi szerkezetnek megfelelden, a hazai altalanos és kozépiskolakban is tilnyomo részben
roman allampolgarsagt kiilfoldi diakok tanultak, akik nemzetiségi szarmazasukbol adodoan jol kapcso-
l6dnak a hazai kulturalis és civilizacios kdzeghez. A nem magyar allampolgarsagi, bevandorl6 tanulok
kozott a magyar nemzetiségii jelentdsen tobb mint a nem magyar.” (Jelentés..., 2006, 9.2.4.2. fejezet.)

~Besorolaskor az is szempontként meriilhet fel, hogy egy osztalyba hany kiilfoldi allampolgarsag
gyerek keriiljon.” (lllés és Medgyesi, 2009:26 )

,»A Magyar Tudomanyos Akadémia Migracios Kutatokozpontjanak 2004-ben végzett vizsgalata (Ide-
genellenesség, 2004) szerint az iskolak egy része elzarkozik a magyarul nem beszélé bevandorlo gyere-
kek fogadasatol, az iskolak tobbségébe pedig felvesznek ugyan kiilfoldi tanulokat, de alig forditanak
figyelmet nevelésiik specialis igényeire.” (Németh, 2008, 8. 0.)

Ahogy a kezdetekben mas nyugat-europai orszagokban, ugy nalunk sem teljesen egy-
séges, hogy mit értiink e fogalmak alatt, s bar valamennyi fentebb emlitett megjeldlésnek
létjogosultsaga van, egyik fogalom sem alkalmas arra, hogy dnmagaban kifejezze az
érintett tanuldcsoport heterogenitasat.

Fontos megjegyezni, hogy a migrans tanulok oktatasi kérdéseirdl valé gondolkoda-
sunk soran hasznalt fogalmak pontos definidlasa egyrészt a pedagdgia szaknyelvének
bévitése terén, masrészt az érintett tanuloi korrdl torténd adatgyiijtés kidolgozasaban
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jatszik szerepet. Mindez jelent6séggel bir, hiszen a bevandorlok tarsadalmi csoportjanak
jelolésére kialakitott gyijtéfogalmak és az ezekhez kapcsolodo felmérési és statisztikai
eljarasok egy tagabb intézkedési program — az igynevezett integracios politika — szerves
részét is képezik. Mivel Magyarorszagon az integracios politika kialakitasa jelenleg zaj-
lik, a targyalt témakor aktualitasnak drvend.

Exkurs: az integracios politika

Magyarorszagon a bevandorlok a lakossagnak csupan egy-két szazalékat jelentik. E
kozosség 80—90 szazalékat magyar nemzetiségl, a szomszédos allamokbol érkez6 emberek
alkotjak. A menekiiltek szama sem jelentds, az elmult években nem mutatott névekedést.
Az illegalis bevandorlok az orszagra mint tranzit-orszagra tekintenek, igy az 6 tartézkoda-
suk is csupan atmeneti (7oth, 2007).

Abbdl kovetkezden, hogy a bevandorlok szama elenyészd a nyugat-eurdpai orszagok-
hoz képest, és Magyarorszag eddig a migracids folyamatok szempontjabdl peremhelyzet-
ben volt, nincs az orszagnak kidolgozott integracids politikaja. Magyarorszag jelenleg
keresi a valaszt arra, hogy milyen iranyt kellene kovetnie az optimalis magyar integraci-
0s politikanak, milyen hatdsa van a bevandorlasnak a munkaerdpiacra, mit kellene tenni,
hogy a bevandorlok a lehetd legjobban integralédjanak, hogyan tudna hazank leginkabb
elényére forditani egy esetleges kozos EU-bevandorlaspolitikat, és hogyan lehetne
novelni a bevandorlokkal szembeni toleranciat. Mindezekkel szoros 0sszefiiggésben kap
kdzponti helyet az oktatasi rendszerbe torténd integracio kérdéskore is.

Mivel irasomban az integracié fogalma tobbszor emlitést nyer, néhany sorban érdemes
erre kitérni. Az integraci6 fogalmanak meghatarozasa nem egységes; a definiciok az
asszimilativ politikak és a multikulturalizmus pluralista ideoldgidja kozott helyezhetoek el.
Az integracio elméleti megkozelitéseinek (példaul Gordon, Eisenstadt, Esser, Heckmann
stb.) kozos jellemzoje, hogy az integracionak kiilonbozé fazisairdl beszélnek, illetve a tar-
sadalmi integracio részteriileteit ismertetik (Han, 2005). Az integracios politika kialakita-
sanal is az integracio céljanak €s az integracio részteriileteinek meghatarozasa kulcsfontos-
sagu, hiszen minden tovabbi intézkedést, illetve azok eredményességét ez hatarozza meg
(Berliner..., 2007). A célok és részteriiletek meghatarozasahoz sziikség van azonban egy
jol koriilhatarolt fogalmak mentén torténd adatgytijtésre, hiszen igy nyerhetdk a bevandor-
16 kozosség Osszetételére és jellemzoire vonatkozo pontos ismeretek.

Bar az eurdpai orszagok torekednek az integracids folyamatok dsszehasonlitasara, egy-
bevetésére, illetve egységesitésére, az egyes orszagok igen sajatos migracios folyamatai és
az eltérd politikai megkozelitések miatt ez csak korlatozottan valosulhat meg. (Mig példaul
Magyarorszagon a magyar ajku és magyar nemzetiségii, de kiilfoldi allampolgarsagt
bevandorlok magas aranya miatt a nyelvtanulds nem feltétleniil élvez prioritast, addig
Svédorszag vagy Németorszag esetében az integracio e részteriiletei a legfontosabbak.)

Az orszagok kiilonb6z6 migracios jellemzdinek kovetkeztében egységes fogalmi rend-
szer ¢és adatgyijtés sem alakult ki Eurépaban a migransokra vonatkozoan. Az adatgyiijtés
egyelére nemzeti szinten valosul meg.

A bevandorl6 kozosségrol szerzett informaciok részét képezik az iskolaskoru gyerme-
kekrol sz6l6 informaciok, amelyek leginkabb a kozoktatési adatgylijtés részét képezik. A
nagy bevandorld kozosségekkel rendelkezd orszagok kiilonbozoképpen oldjak meg a
kozoktatasi adatgytijtés kérdését.

Svédorszag arra torekszik, hogy a kiilonb6z6 hivatalok altal gyiijtott adatok egy helyen
fussanak 0ssze, amely az érintett személy altal is hozzaférhetd. Egyetlen személyi szdm
tolti be az adészam, a tarsadalombiztositasi szam, a didkigazolvany-szam stb. szerepét.
A svéd kozoktatds Magyarorszaghoz hasonloan éves statisztikai adatgy(jtést végez,
amelynek fontos részét képezi a belépd tanulo anyanyelvi szintfelmérése, illetve egy nem
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svéd anyanyelvii sziil6 esetén a gyermek csaldadban hasznalt nyelvi szintjének felmérése.
A svéd rendszer ugyanis ez alapjan tudja a migrans gyerekek anyanyelvi fejlesztését
biztositani. Svédorszagban a legnagyobb, adatokat Osszegyiijté és rendszerez6 hivatal
(Registret dver totalbefolkningen) egy személyre vonatkozoan a kovetkezd adatokat
jegyzi: személyi szam, név, cim, nem, kor, csaladi allapot, allampolgarsag, sziiletés helye
és ideje, rokoni kapcsolatok, jovedelem, a bevandorlas oka. 1998 6ta ezen kiviil bizonyos
valtozasokat (allampolgarsdg megszerzése, hazasodas és valas stb.) folyamatukban is
vizsgalnak, hiszen az adatvaltozas nem jelenti a korabbi adatok torlését. Ennek az adat-
bazisnak része egy migracios adatbank is (migrationsverket), amely tartalmazza a bevan-
dorlok jogi statuszara vonatkozo leirast, a bevandorlas datumat és okat, a bevandorlod
anyanyelvét és az ugynevezett informacié nyelvét, amely azt a nyelvet jelzi, amelyen a
bevandorl6 hivatalos eljarasok esetén a leghatékonyabban képes kommunikalni. Ez utob-
binak akkor van jelent6sége, ha példaul a népszamlalas soran alkalmazott kérddivek
kitoltésekor célravezetdbb nem a svéd nyelvet hasznalni a megkérdezett alany esetében.
Erre azonban csak akkor van mdd, ha a népesség ilyen jellegzetességeire vonatkozdan
hiteles felmérések vannak.

Hollandia esetében is egy személyi szam az, aminek segitségével a kiillonbdzo hivata-
loknal gytijtott adatokat 6sszefogjak. A holland integracios politikdnak jellemz6 sajatos-
sdga, hogy kiilon figyelmet fordit a kiilondsen tamogatasra szoruld bevandorld kézossé-
geknek (példaul nem tartoznak ide a nyugati tarsadalmakbol és az OECD-orszagokbol
érkezettek, kivéve Tordkorszagot). Az iskolai adatgytijtés része a sziilok iskolai végzett-
ségére, munkaerdpiaci helyzetiikre, etnikai hovatartozasukra vonatkozo6 adatok gytijtése
is. Ezek alapjan kapja meg ugyanis az iskola az allamtdl az egy 6 utan jaré anyagi timo-
gatast. A személyi szam a személyes adatok mellett a rokonok alapadataihoz val6 hozza-
férést is biztositja, igy nyomon kdvethetd a masodik generacios bevandorlok tarsadalmi
integracioja is (Arbeitsstelle..., 2005).

A fenti két példa is azt mutatja, hogy a kdzoktatasban részt vevé migrans hatterti tanu-
1okrol torténd adatgyiijtés egy tagabb, tobb hivatal altal végzett adatgyljtési folyamat
részét képezi. Kozos vonas tovabba mindkét bemutatott rendszerben, hogy a kozoktatas-
ban részt vevo tanuld jellemzo6it kiilonboz6 kategoriak keresztmetszetében regisztralja.
Ilyen modon a rendszer torekszik az érintett célcsoportba tartoz6 egyének mindegyikére
kiterjed6en adatot gytjteni, illetve olyan adatbazisként szolgalni, mely alapjan az adato-
kat lehivo személy (példaul egy pedagdgus) differencialt képet kaphat.
kedéscsomagok és rendszerek kidolgozasahoz a célcsoport tobb kategoria mentén torté-
n6 minél részletesebb ismerete sziikséges. Analog modon tehat ahhoz, hogy a migrans
hatterti tanuloi kozosség igényeinek meg tudjon felelni a kozoktatas, sziikséges az érin-
tett kor Osszetételének minél pontosabb ismerete.

Osszefoglalasként elmondhat6, hogy a magyarorszagi integracios politika az integra-
ci6 barmely értelmezése szerint is keriil kialakitasra, az oktatas az a részteriilet, amely
minden integracios politikiban kozponti helyet foglal el. frasom ebbél kovetkezéen az
oktatas teriiletén torténd integracio alapkoveként szolgalod célesoport-megjeldlésre alkal-
mas fogalmak kialakitasanak és az ezekre épiil6 adatgytijtési rendszer kidolgozasanak
sziikségessége mellet érvel.

A migrans tanulékra vonatkozé magyarorszagi adatgyiijtés jelenlegi helyzete

Jelenleg Magyarorszagon a Nemzeti Er6forrds Minisztérium iranyitasaval kdzponti-
lag, valamint az egyes oktatasi intézmények szintjén keriil sor adatgyiijtésre. A két adat-
halmaz azonban nem all interakcidoban egymassal, illetve nem illeszkedik egy atfogd
adatgyQjtési eljarasba sem. A migrans gyerekek kézoktatasi integracidjardl valo gondol-
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kodast tovabb neheziti, hogy ,,a migransokra vonatkozo, kiillonbdzd intézmények altal
kozreadott adatok hianyosak, és nem is egységesek (Osszehasonlithatoak)” (lllés és
Medgyesi, 2009, 20. o.).

Erdemes megvizsgalni, hogy a két szinten milyen kategoriak alapjan keriil valaki a
»~migrans tanul6i” csoportba, illetve, hogy a jelenlegi adatgyiijtés valoban megbizhato és
foleg a pedagogiai fejlesztés szempontjabol relevans informaciokat szolgaltat-e.

A Kézoktatas-Statisztikai Kézikényv 2008/2009 (2009, 50-51. o.) cimii kiadvany
ismerteti a Nemzeti Er6forras Minisztérium altal eldirt kotelez6 (1) éves, igen részletes
adatszolgaltatasra vonatkozé tudnivalokat. Ebben a kézikdnyvben részletesen bemutatas-
ra keriil a ,,02t14” szamot viseld, a nem magyar allampolgarsagi tanulok regisztralasara
késziilt tablazat is.

Magyarorszagon jelenleg az allampolgarsag szerint torténik a tanulok regisztralasa. Az
allampolgarsag szerinti regisztracié azonban homogenizal egy olyan csoportot, amely
vandorlasanak okat, idejét, modjat, valamint életkorat, szarmazasi kultarajat, anyanyelv-
¢t €s etnikai hovatartozasat tekintve heterogén dsszetételil. Az allampolgarsag-kategoria
kizarolagossaganak ellenében hozhato fel az a nem ritka példa, hogy amig egy magyar
anyanyelvll és magyar nemzetiségl kiilfoldi allampolgéarsagu tanulét jelenleg regisztral
a magyar rendszer, addig a padban mellette 116 magyar allampolgarsagu, de magyarul
nem beszéld, nem magyar nemzetiségli tanuldt nem. Az oktatds-nevelés folyamatanak
szempontjabol egyértelmiien szembetlinik ennek a helyzetnek az elégtelensége.

A kozoktatas-statisztikai adatgyijtés masodik adatgyiijtési kategoridja *magyar nem-
zetiségli’ és 'nem magyar nemzetiségii’ tanulokat kiilonbdztet meg. A magyar bevandor-
lasi jellemzokre, azaz a magyar nemzetiségli tanulok magas aranyara valo tekintettel e
kategoria jelentséggel bir, am a hétkdznapi pedagogiai gyakorlatban a nemzetiség mel-
lett az anyanyelv az a kategéria, amelynek komplementer parként meg kellene jelennie.
Sok esetben ugyanis a magyar nemzetiség nem garancia az iskolaban elvart magyar
nyelvtudas meglétére.

Az egyes kozoktatasi intézmény szintjén a helyi sajatossagoktol fiigg, hogy végez-
nek-e az iskoldba jard migrans tanulokrol adatgytijtést. Ahol erre sor keriil, ott is az
adatgytijtést végzo iskolai alkalmazotton, illetve pedagdguson mulik, hogy milyen infor-
maciokat rogzit a tanulorol.

A migrans tanulékra vonatkozé relevans adatok

Az altalam 2008 6szén egy budapesti iskolaban készitett esettanulmany eredményei-
bdl kideriil (2), hogy az iskola az alabbi kategoriak alapjan vezet helyi nyilvantartast a
tanulokrol:

—név,

— allampolgarsag,

— megjegyz¢€s a statuszra vonatkozodan,

— a statusz érvényessége,

— néhany tanul6 esetében példaul ,,sziilok bevandoroltak”, vagy ,,sziilok magyarok”,
vagy ,,anya horvat”.

Ezeknek az adatoknak a fontossaga nem elvitathato, a pedagdgusokkal késziilt interjuk
alapjan azonban egyértelmi igény mutatkozik tovabbi adatok irant:

— a tanul6 anyanyelve, illetve a tanul6 altal beszélt els6 nyelv(ek),

— a csaladban beszélt nyelv,

— a sziilokkel torténd kapcsolattartas nyelve,

— a gyermek életkora ¢és sziiletési helye,

— a magyar mint kdrnyezeti nyelvtudas szintje.

A statusz érvényessége elsésorban a menedékes €s oltalmazott statuszt élvez6 tanuldk
esetében fontos, akiknek iskolai palyafutasat nagymértékben befolyasolja az esetleges
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statuszvaltozas. A ,tanul6 anyanyelve, illetve a tanulo altal beszélt elsé nyelv(ek)” kate-
goriaja igen nagy jelentGséggel bir a nyelvi fejlesztés és az egészséges nyelvi identitas
kialakitasanak szempontjabol. A csaladban beszElt nyelv bar a legtobb esetben megegye-
zik a tanul¢ altal besz€lt elsé nyelvvel, el6fordul, hogy a csaladi kozlekedés nyelve egy
harmadik nyelv. A sziil6kkel torténd kapcsolattartas nyelvét fontos mar az iskolaba lépés-
nél tisztazni, hiszen az iskolai elémenetel fontos eleme, hogy a sziilé rendszeresen tajé-
kozoddjon a gyermek iskolai teljesitményérdl. Az altalam vizsgalt iskolaban ez a nyelv
tobbségében az angol volt, el6fordult azonban, hogy a tanari kar egyéb nyelvtudasat
(példaul orosz) is kamatoztatni tudta. Az iskolai adatgy(ijtés egy tovabbi szintjén elen-
gedhetetlen kategoriaja kellene, hogy legyen ,,a magyar, mint masodik nyelv tudésszint-
je”. A magyar, mint masodik nyelv elsajatitasara vonatkozoan azonban nem allnak ren-
delkezésre elméleti is gyakorlati ismeretek, illetve ez idaig nem keriilt kidolgozasra
magyar, mint masodik nyelv szintfelméro teszt sem.

A fentebbi kategoriadk mentén torténd adatgyujtés azért is latszik indokoltnak, mert
példaul az altalam készitett esettanulmanyban bemutatott iskolaban tapasztalhatd sokszi-
niliséget ezek alapjan lehet csak rogziteni. A vizsgalt iskolaba — az adatgytijtési idoszak-
ban (3) — az alabbi jellemzokkel leirhato tanulok jartak:

— magyar nemzetiségii €s magyar anyanyelvli gyermek,

— vegyes hazassagbol szarmazé gyermek, ahol az egyik fél magyar nemzetiségi és
magyar anyanyelvii, valamint a csaladi nyelv is magyar,

— vegyes hazassagbol szarmazd gyermek, ahol az egyik fél magyar nemzetiségi és
magyar anyanyelvil, de a csaladi nyelv egy harmadik nyelv,

— magyar nemzetiségii, de magyarul nem besz¢lo, kiilfoldrdl visszatelepiilt sziil6 gyer-
meke,

— bevandorlo sziilék tobbnyelvii gyermeke,

— roma, kiilfoldrél visszatelepiilt tobbnyelvii csalad gyermeke,

— bevandorl6 sziil6k gyermeke, aki Magyarorszagon sziiletett és jart 6vodaba,

— sziil6 nélkiili és sziilével egylitt ¢16 menekiilt gyermek (/. nelléklet).

A pedagdgusok részletesebb adatgyiijtésre vonatkozoan felmeriil6 igénye egyébként
egybeesik azzal a ténnyel is, hogy a vizsgalt iskola adatgytijtési tablazata nem is tartal-
maz minden olyan gyermeket, aki azonban pedagogiai szempontbdl a migrans tanulok
kozé tartozna. Azok a tanuldk, akik kimaradtak a tablazatbdl, sok esetben nem is ugy
¢élnek a tantestiilet tudataban, mint migrans hatterii tanulok. Ennek oka, hogy bar a gyer-
mekeknek nem anyanyelve a magyar, mégis nagyon magas szinten beszélik azt. Mindez
azonban nem zarja ki azt a tényt, hogy e tanulok esetében is sziikség lehet az interkulturalis
pedagodgia eljarasainak alkalmazasara.

Egy masik érdekes jelenség, ha példaul egy gyerek magyar allampolgar, mégis vietna-
miként jelenik meg a nyilvantartasban. A tanulé ugyanis Magyarorszagon sziiletett és
sziilei magyar allampolgarok, a magyar nyelv hianyos ismerete azonban , kiilfoldivé”
teszi Ot. Ez is egy példa arra, miért nem lehet egyediili relevans kategoria az allampol-
garsag az oktataspolitika szempontjabol.

Az oktatasiranyitas és az oktataspolitika szintjén Magyarorszag esetében a migrans
tanulora vonatkoz6 lényeges adatok, az iskolai adatgytijtés szintjét kiegészitendd, a
kovetkezok lehetnének:

— az allampolgarsag,

— a huzamosabb tartézkodas kezdete,

— a sziiletési orszag,

— az anyanyelv,

— a csaladban legféképpen hasznalt nyelv,

— a szlilékkel torténd kapcesolattartas nyelve,

— a sziil6k sziiletésének helye,
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— a szlilék munkaerdpiaci helyzete,

— a sziilék etnikai hovatartozasai.

Természetesen ezeknek az adatoknak a hozzaférhetsége kérdéses, és jelen tanulmany
nem is hivatott minden kategoria esetében az érvényes jogszabalyi hatteret feltarni. A
felsorolas arra tesz csupan kisérletet, hogy a nevelési-oktatasi szempontbdl fontos, okta-
tasiranyitasi koncepciok kidolgozasahoz alapot szolgaltatd informaciokat felsorolja.

Az elmondottakbol az a kovetkeztetés vonhatd le, hogy a jelenlegi adatgytijtés rend-
szere nem elégséges, és semmiképpen nem szolgaltat olyan informaciokat, ami alapjan
barmilyen megbizhat6 intézkedéscsomag kidolgozhaté lenne.

Els6 1épésben célszerli lenne egy egységes, konnyen kezelhetd és atlathatod, szakmai-
lag megalapozott adatvezetési tablazatot a kozoktatdsi intézmények rendelkezésére
bocsatani, amelynek nem feltétlentil kellene mashol szerepelnie, mint az éves kozoktata-
si adatszolgaltatasi tablazatok kozott. Amennyiben a tanuld a tanév kozben érkezik, cél-
szerl lenne a tablazatot a beiratkozasakor kitdlteni.

Ennek a feladatnak az egységesitésére — a pedagdgusok altal is javasolt kategoridk
figyelembevételével —, valamint az el6zéekben elemzett kiilfoldi példak alapjan a kovet-
kez0 alternativ nyilvantartasi tablazatot szerkesztettem:

1. tablazat. Migrans hatterii tanulok iskolai nyilvantartasi tablazata

A v Allampolgdrsag 2 Sziilkkel torténd Bevandorlas
. Sziiletési Py Csaladban 2 SR . .
tanulo e 2R és statusz Anyanyelv (ek) 2 kapcsolattartas idépontja a csalad
hely és ido o s a hasznalt nyelv a
neve (érvényessége) nyelve esetében
it . Magyar, mint
A sziilok sziiletési helye A SZU](,)k vegzetiscge e,s Osztalyba sorolas kornyezeti nyelv
B.C. foglalkozasa Magyarorszagon ;
ismerete
Apa Anya Apa Anya

Osszefoglalas és kitekintés

Az adatgyiijtés egy a politikai intézkedések alapjaul szolgalo eljarasok koziil. A fen-
tebb emlitett adatok gytijtésének sziikségessége feléli meggy6zodés azon mulik, hogy
egy adott orszag szakpolitikai intézkedéseinek céljat és célcsoportjat miként hatarozza
meg. A jelenleg Magyarorszagon gylijtott adatok nem elégségesek a migrans hatteri
hogy az érintett tanul6i kor heterogenitasat nem tiikkrozik, illetve nem terjednek ki min-
den migrans tanulora.

Az adatgytjtés elégtelenségének két okat ismertettilk az irasban. Az egyik, hogy a
magyar kdzoktatas intézményeibe jaré migrans tanulok korére vonatkozo fogalmak defi-
nialatlanok. A célcsoport heterogenitdsat megjelenitd fogalom-definicidk hidnyaban
azonban nehéz az adatgyijtést megfelelGen kialakitani. Jelenleg a , kiilfoldi allampolgar-
sagl tanuld” megnevezéssel Osszhangban, elsésorban az allampolgarsag kategoridja
mentén keriil valaki a migrans tanulok csoportjaba. Szamos mas, a nevelés-oktatas szem-
pontjabol relevans informacioé nem kap helyet az adatgyiijtési rendszerben.

A kozoktatasi intézmények valosagabol kiindulva sziikség lenne a migrans tanuldok
csoportjanak dsszetételét felmérni, és a felmérés eredményei alapjan egységes, jol koriil-
hatarolt fogalmakat kialakitani. Ezen egységes és pontosan meghatarozott fogalmak
mentén lenne sziikség a migrans tanulok csoportjara vonatkozo6 adatgyijtés atdolgozasa-
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ra. Els6 1épésben torekedni kellene arra, hogy az iskolai szintli adatgytijtésbe a nevelés-
oktatas szempontjabol relevans adatok is bekertiljenek. Hosszu tavu cél, hogy az iskolai
szint mellett az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium altal koordinalt kotelezd kdzoktatasi
adatgyQjtési eljarasba is beépiiljenek olyan kategoriak, melyek oktataspolitikai intézke-
déscsomagok kidolgozasakor szakmai szempontbol relevans, valos és megbizhato adato-
kat szolgaltatnak a kozoktatasba jar6 migrans gyermekekrol.

Jegyzet

(1) Jogszabalyi hattér: 20/1997. (1. 13.) Korm. Ren-
delet a kdzoktatasrol szo6l6 1993. évi LXXIX. térvény
végrehajtasarol: A kozoktatasi intézmények informa-
cios tajékoztatd rendszere, 12/C. § (1) ,,A kdzoktatasi
intézmény a 4. szamu mellékletben meghatarozottak
szerint koteles minden év oktober 31-€ig kozérdekii
és kozérdekbdl nyilvanos adatokat szolgaltatni.”

(2) Az iskola nevét a kutatasetika eldirasainak figye-
lembe vétele miatt nem emlitem.
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szeptember-december.
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1. melléklet

osztaly sriiletési allam- informaciok a anvanyely magyar cavéh
tanulo polgarsag sziilokrol yany nyelvtudas &
hely idé
1.k R. Magyarorsza; 2001 magyar apa: egyiptomi magyar kordbban
) i gyarorszag 8y anya: magyar roma £y ovodai nevelés
M. Romania 2002 roman apa: magyar magyar
anya: magyar
. apa: magyar magyar- s csaladi nyelv:
P. Magyarorszag 2001 magyar anya: horvit horvat magas szintii cszperantd
apa: arab az anya is
H. Amerika 2002 magyar pa: angol kezd6 szinti ujra tanulja az
anya: magyar .
anyanyelvét
B. Németorszag 2002 nemet- apa: nemet @agyar— kozépszintii 9rszagyok kozti
magyar anya: magyar német ingazo
- . - apa: kurd - az elso osztalyt
2.k C. Torokorszag 2000 torok anya: kurd kurd hianyos Kétszer jarta
N. Kanada 2000 kanadai- apa: magyar magyar
magyar anya: magyar
S. Kanada 2001 kanadai apa: afroamerikai angol kezdé
anya: magyar
A. Magyarorszag 2001 0r0sz apa: magyar orosz magas szint{i
anya: orosz
- arab az anya is
K. Amerika 1999 magyar apa: ara angol kezdé szintii ujra tanulja az
anya: magyar .
anyanyelvét
E. Magyarorszag 2000 ormény apa: brmery ormeny- magas szintii bevandorlok
anya: ormény magyar
. o apa: kinai A ”
Y. Magyarorszag 2000 magyar anya: kinai kinai kezdd
3k | M| Trak 1997 | iraki apa: irakd arab kezdd menekiilt
anya: iraki
G. Romania 1999 roman apa: magyar magyar
anya: magyar
L. Romania 1999 magyar apa: magyar magyar
anya: magyar
. apa: spanyol
K. Magyarorszag 1999 magyar anya: magyar magyar
. apa: ghanai
Sz. Magyarorszag 1999 magyar anya: magyar magyar
. apa: nigériai
K. Magyarorszag 1999 magyar anya: magyar magyar
4k D. Ukrajna 1998 ukran apa: ukrarf ukran magas szintii
anya: ukran
A. Magyarorszag 1998 orosz apa: orosz orosz nem beszél
anya: orosz magyarul
T. Vietnam 1998 vietnami apa: Vle.maml . vietnami magas szintii nagxkovel
anya: vietnami sziilé
5.k M. Torokorszag 1998 torok apa: kurd kurd magas szintl
anya: kurd
SZ. Kanada 1997 magyar apa: magyar angol-
anya: magyar magyar
6.k | C. Kina 1994 kinai apa: kinai kinai kdzépszintis
anya: kinai
. apa: lengyel e
V. Magyarorszag 1997 lengyel anya: lengyel lengyel magas szintl
T. Ukrajna 1996 ukran apa: .magyar magyar
anya: magyar
A. Ukrajna 1996 ukran apa: .ukran 0rosz magas szintl
anya: orosz

Bukus Beatrix
Pannon Egyetem, Nyelvtudomanyi Doktori Iskola
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Miért utalja (szinte) mindenki a
szolfézst?

Egy, a szolfezs(oktatds) irdnti ellenszenv okait keresé kutatds elején
megfogalmazodo gondolatok mentén, mdr-mdr a nevelésfilozofia
berkeibe tévedve probdlom megudlaszolni, lehet-e oka a szolfézs-
utdlatnak (ha egydiltaldn valos e probléema) a zeneiskola
,korszertitlensége”.

si rendszeriinkben: véllaltan tradicionalista, normativ értékekre alapozo, és az Ggy-

nevezett magaskultaraban megfogalmazddd igényeket kielégitve értékkozvetitd.
Létjogosultsagat a mai vilagban — azon tal, hogy hangszeres képzést szervezetten csak ez
az iskolatipus nyujt (s nem mellesleg: igény van ra) — az hatarozza meg, hogy hogyan
viszonyulunk a hagyomany-kultura-érték-miveltség fogalmakhoz. Ugyanakkor ugy
tiinik, éppen a zeneiskolai oktatas-nevelés jellemzdi vilagithatnak ra, hogy a kiilonb6z6
filozo6fidk altal meghatarozott(nak vélt) pedagdgiai konstrukcidk nem kizardlagosak. A
nevelési elemek dinamikajanak (koronként/filozofianként vald) valtozdsa nem vonja
sziikségszerlien maga utan sem a technikak valtozasat, sem pedig azok valtoztathatatlan-
sagat (vagyis nem feltétleniil a filozofiak hatarozzak meg a technikakat).

Kritikusai (tobbek kozott) a mualtbol a jelen felé tart6 iranyat, illetve az értékek neve-
1ési tevékenységen kiviili kdzvetitését (Horvath, 1989, €. n.) rdjak fel a tradicionalizmuson
alapuld pedagogidknak. Gyanakodhatnank, hogy ezzel talan meg is leltiik a cimben fel-
tett kérdésre a valaszt.

Szakmailag azonban indokolhatdé — szolfézs esetén legalabbis —, hogy a zeneoktatas
nem a mabdl indul ki; igy példaul a magyar népzene archaikus rétegei kedvez6 zenei
anyagot €s haladasi sorrendet kinalnak — fokozatossag, hangosszefliggések, stb. tekinte-
tében — a belsd hallas fejlesztéséhez. Hasonld okokbdl illesztjiik a tananyagba példaul a
kozépkori egy-, illetve tobbszdlamusag eklatans darabjait is. (Az e zenei anyag nyujtotta
panelek vagy hangnemi sokszinliség éppen a kortars miivek allando jelenlétével keriil-
hetnek megerdsitésre, ellensulyozva egyben a kronologikus oktatast, torekedve az idében
kozelebb 1év6 zenei anyag feldl valdo megkozelitésre.)

Ezt azért fontos tudatositani, mert a bels6 hallas fejlesztése kiemelt célja a szolfézsokta-
tasnak. A zeneiskola mint alapvetden értékkdzvetitd intézmény éppen abbol a célbdl és ugy
nevel aktiv muzsikalasra, hogy az ismeretek, képességek birtokaban aztan kozvetitd nélkiil
fedezhessiik fel a zene vilagat — s ez lehet akar egy Gjabb érv a zeneiskolak mellett.

Bar itt a tartalom kozvetitend6 értékként van jelen, az azzal vald kapcsolatba keriilés
(értelmezés, megszolaltatas, megformalas) révén ujabb értékek sziiletnek. A képességek
egymasra épiiléséhez igazodo tananyag, a ndvendékek 6nallo, aktiv tevékenysége — mint
az intézménytipus jellemz6i — ugyan a képességfejlesztd oktatast igazoljak, a tanitas f6
céljainak meghatarozédsakor viszont valoban a tartalmak dominalnak.

Az anyag kivalasztasa a képességhierarchia altal nagyban meghatarozott, kétségtelen
azonban, hogy a képességekhez hozzarendelt tartalmat — ahogy a tantervi programok
fogalmaznak — értékes zenébdl valogatjuk. Az érték egyébként itt egy kisebb csoport
viszonyrendszerében létezik; a ,,magaskultura-hivok™ taborat nem gondolom tal nagynak
(zeneiskola esetén ellenben donkéntesnek, valaszthatonak). Ha nem a tomegkulttra ellen
neveliink, hanem amellett probaljuk kiszolgélni egy (hasonlo értékrendii?) csoport igé-
nyeit, akkor talan e pedagogia talajatvesztett messianizmusa sem csap at dnmagunk
allando indoklasaba.

E z a miivészetoktatasi intézmény kétségteleniil konzervativnak tiing jelenség oktata-
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Az eldadomuivészet, de a zenei nevelés is mindig errdl szolt: érték mentén mas érték
1étrehozasardl. Megforditva is: értékalkotas révén j értékek teremtésérol, illetve értékek
ujrateremtésérol. Mivel ilyenkor a hagyomany targyakent fogadjuk be a zenét — bar ez
sem mechanikus ismétlésként torténik, hiszen az 0j a régihez képest fogalmazodik meg

—, a folyamat soran kétségteleniil kulturalis elditéletek foglyai vagyunk (Dolinszky, 1999,
¢. n.). Ez értéksemleges zenével vald nevelés esetén volna kikiiszobolhets. Az
értéksemleges zene kifejezés nem mindségi kategoria! (Sary Laszlo kreativ gyakorlatai
példaul a zene hagyomany targyaként, el6itélettel vald befogadasaval’ szemben a *varat-
lant el6itélet-mentesen befogadd’ magatartast segitik.)

Lehetséges-e, sziikséges-e értéksemleges zeneoktatds egy hangstlyozottan kultura-
kozvetitd intézményben? Ezt valdsziniileg a Kodaly-koncepcié nem zarna ki, csak mar
ugy megszoktuk a népdalok dominancigjat, illetve a ,,Bach-Mozart-Bartok Szentharom-
sdgot”, hogy esziinkbe sem jut a napi rutin mogé nézni...

Ugy gondolom, szolgalhat egyfajta modellként és tapasztalasként; nem a tobbi ellené-
ben, hanem azok mellett. A zeneiskola amugy is az értékalkotd tapasztalatra épit, a
novendékek allandé megoldas-helyzetben vannak. Az értéksemleges zenének — azon tul,
hogy barki részt tud venni benne (s ez nem elhanyagolhatd), zeneiskolai keretek kozott
(is) talan abban all a jelentdsége, hogy zenei alkotasrol ne csak narrativ médon tudjunk
gondolkodni.

Amikor az intézménytipus jellemzdire hivatkozunk, els6sorban a hangszeres képzésre
gondolunk, s joggal meriil fel a kérdés: ha e sajatos értékrendszeri iskola alapvetd neve-
1ési elveit hangszeres oran el tudjak fogadni, akkor szolfézson miért nem. Elvonatkoztat-
va attdl a kissé ,,bizarr” (bar szakmailag jol indokolhato) ténytdl, hogy a szolfézs egy
nem kotelezd oktatasi intézményben kotelezd tantargy, a jelenségnek két okat sejtem.
Ennek megfelelc’ien két dolgot mindenképpen érdemes Vizsgélni egyrészt hogy Kodély
értékek mentén folyik a zenelskolaban a nevelés-oktatas.

A Kodaly-modszer metodikai elgondolasai mellett a zenetanarok tobbségében vélhe-
tden nagyon dolgozik annak filozofidja. Sokkal inkabb kellene ezt az oktatasunkat elsod-
legesen meghatarozé attitidként kezelni, s ennek megfelelden ujraértelmezni a koncep-
cio tartopilléreit.

Annak idején tarsadalmi, etikai megfontolasok hivtak életre a zenepedagdgiai refor-
mokat (Dolinszky, 1999, é. n.), s ma is érzékelhetéek torekvések arra vonatkozdan, hogy
a (nem minden téren kedvez6) tarsadalmi folyamatokba be lehetne / kellene avatkozni a
zene, a zenei nevelés személyiségfejlesztd, szocializalo hatasa révén. Tulajdonképpen
Kodaly zeneoktatasi reformjai is a spenceri "hogyan éljiink?’ kérdésre felelnek (Horvath,
1989, é. n.), csak mig utdbbi pragmatistaként meghagyja az alternativakat, s azokat asze-
rint mindsiti, hogy e célok felé vezetnek-e, Kodaly kijeloli az (egyetlen) utat. A ,,kodalyi
demokracia” talan ott santit egy kicsit, hogy ugy akarja mindenki szamara elérhetévé
tenni az értékes zenét, Ggy lenne altala mindenki egyenld, hogy mindenkit egyformara
alakit. Teheti: amennyiben a készség/képességfejlesztés mar magaban is meghatarozza
jellemzdi révén az oktatas folyamatat, s ehhez tud szakmailag megfeleld (vagy inkabb
indokolt?) tartalmat is tarsitani.

Mikozben a jelenlegi — tradicidkra épiild — zeneoktatas hibajaként rojuk fel, hogy
elidegeniti az alkotast és befogadast, elsiklunk afelett, hogy a Kodaly-pedagogia egyik
célja éppen az, hogy a zene ne csupan miiveltségi anyagként (példaul hangverseny-lato-
gatds soran) valhasson mindenkiévé (Dolinszky, 1999, é. n.). Lehet-e ma (és miféle)
kapcsolatot teremteni a zeneoktatds és a mindennapi ¢€let szinterei kdzott? (Mar annak is
oriiliink, ha a szolfézs- és a hangszeroktatas k6zott tudunk.)

A koncepcid szakmaibb része — zenei iras-olvasas, szolmizacid, az éneklés — mellett
sok érvet fel lehet sorakoztatni, modszertanilag mindegyik indokolhato, bar kétségteleniil
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ezek kapcsan fordulnak eld leggyakrabban ,,pedagdgusi visszaélések™ (Dolinszky, 1999,
é. n.).

Tamadhat6 (és valoban tamadott) teriilet a népzene. Nem is azért, mert a névendékek-
nek nem anyanyelve. Ma mar az sem kérdés, hogy zenei anyanyelv iskolapadban nem
tanulhatd, viszont nem nehéz belatni, hogy a népdal jol tanulhato és hasznosithato ,,ide-
gen nyelv” / , holt nyelv”. Sokkal inkdbb vitathato ezzel kapcsolatban a k6zosségi kultu-
ra épitésének 1étjogosultsaga. Annak, hogy Kodaly a magyar zenei miivelddés felépitmé-
nye ala utdlag beillesztette a magyar népdalt (Dolinszky, 1999, é. n.), egyre inkabb csak
zene- ¢és kultartorténeti szempontbol van jelentdsége. Kozosségi kultarat az identitas
megoérzése érdekében teremthet(ne) a népzene, de vajon lehet-e még a hagyomanyok ily
modon valo atadasaval biztositani a kultira folyamatossagat? (Egyaltalan kell-e?)

Ma, amikor sokkal inkabb elétérbe keriilnek a generacionként kiilonb6zo értékprefe-
rencidk, a régebbi és ujabb kulturdk kozti folytonossag biztosithatdosaganak problémai,
felmeriil a kérdés: mi taplalja a tradiciok Orzésének kotelessége feldl vald meggy6zo-
dést? Az atorokités, a kultarak kozti atjarhatoésag igénye, vagy az el6z6 generaciok kul-
turdja altal hordozott (vélt) értékek megkérddjelezhetetlenségében valo hit?

A hagyomany egyik legfontosabb funkcidja kétségteleniil a folyamatossag biztositasa
(Hoppal, 2002). Mindazonaltal tradicio és innovacio, illetve tradicié és szelekcié nem
egymast kizar6 fogalmak; de a valogatas mikéntje megbizhat6 értékitéletet feltételez. Ez
azonban mar a miveltség kérdéséhez (s igy messze) vezet. A miveltség itt nyilvan egy
kisebbség elitista véleményformalasat, magaskultaraba vetett hitét tiikrozi.

A Kodaly-koncepcio kapcesan végiil meg kell emliteni a zenetanitas integrativ hatasat,
melyet illetden csak azért bizonytalanodhatunk el, mert az semmivé olvadhat napjaink
kulturalis kataklizmajaban (Dolinszky, 1999, é. n.). De talan van remény, hogy nem sziik-
ségszerl a klasszikus dolgok eltiinése.

A szolfézs népszeritlenségének masik okat a tantervi programok sugalljak, ezért a
kiilonbozo értékeket, illetve azok nevelésben betoltott szerepét vizsgaltam a nevelési
programokban valé megjelenésiik alapjan. A nevelési, pedagogiai programok, helyi tan-
tervek Az alapfoku miivészetoktatas zenemiivészeti ag kévetelményei és tantervi prog-
ramja (1998) alapjan késziilnek a zeneiskoldkban. A meghatarozas szerint ez szakmai
alapot, kiindulopontot kivan adni az iskoldk és a kollégak szamara. Ugyanakkor a helyi
dokumentumokra a helyi jelleg megnyilvanulasa nem igazan jellemzd. Egyaltalan az
iskolak kozti kiilonbségek, a decentralizalodas révén helyivé valas nem érzékelhetd a
zeneiskolak esetében.

Els6 ranézésre a hagyomanyok, a hosszu évek soran kialakult praxis altal igazoltnak
vélt értékek olvashatoak ki a célrendszerbdl (vagy inkabb a kovetelmények, a tananyag
meghatarozasabol).

Maga az *érték’ szo az egyetemes kultura, az europai miveltség, a nemzeti hagyoma-
nyok, illetve az értékes zene kapcsan jelenik meg. Ertékként fogalmazodnak meg ugyan-
akkor példaul a pedagogus személyiségével szemben tamasztott elvarasok, amikor a
dokumentumok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a pedagoégusnak az ismeret-atadason tal
fontos szerepe van az értékkozvetitésben. A kdzosséghez tartozassal kapcsolatos értékek
fontossagat a zeneiskolaban mindig is hangsulyoztak (altaldban ezzel indokolva a zene-
kari, kamarazenei tevékenységet — a szolfézst valahogy kifelejtve...), s most szerencsés
talalkozasként konyvelhetjiik el a tarsadalom ezekre iranyuld fokozodo elvarasainak és
az iskola céljainak (véletlen) egybeesését. Az értékek mint pszichikus képzédmények
(ismeret, készség, képesség, beallitodas) a zenei tantervekben altalanos kovetelményként
jelennek meg, melyekkel a tanulonak rendelkeznie kell az alapfokll tanulmanyok elvég-
zésével. Bar a tarsadalom az iskola értelmét e pszichikus képzédmények hasznalati
értékében latja, s igy var el elssorban teljesitményt az iskolatol (Szabo, 2001), nem
valdszinii, hogy példaul a sziilék ugyanigy gondolkodnak egy zeneiskola esetén is — és
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most nem a palyara késziilokrdl van sz6, hanem a (koriilbeliil 95-98 szazalékot kitevd)
tobbi novendékrdl. E specialis intézménytipusban vajon ugyantigy felértékelddnek-e az
altalanos kompetenciak (egylittmiikodés, alkalmazkodas, tanulas, kutatas, gondolkodas,
kommunikacid), mint egy kozismereti intézményben?

A kompetenciakat részletezo, kitoltd képességeket értékként definialva elmondhato,
hogy a zeneiskolai tantervekben ezek egy része (tolerancia, szépérzék, vagy nem neve-
sitve, de szociabilitas, tarsas hatékonysag) megjelenik célként. Nincs emlitve azonban
példaul az intellektus, dontésképesség, rugalmassag (bar fejlesztési kovetelményként
feltiinik az alkoté magatartas, kreativitas, valamint a (tars)miivészetek iranti nyitottsag
kialakitasa).

Sehol nem esik sz6 arrol, hogy mindez most miért jo a ndvendéknek. (A hasznossagot
illetéen is tavoli célokra mutogatunk, de ott talan inkabb van mentség.) Elvétve lehet
olvasni az alkoté munkéval egyiitt jar6 pozitiv élmények harmonikus, érzelmileg gazdag,
kreativ személyiség kialakulasat segité hatasar6l. Ez azonban nem mint 6nmagaban jo’
jelenik meg, hanem személyiségfejlesztd céllal. A tantervi program célként fogalmazza
meg a zenei élmény megteremtését, hogy hozzarendelhesse az ismeretanyag feldolgoza-
sat és a készségfejlesztést. Eppen készségtargyakra specializalodott intézmény esetén
meriilhetne fel a kognicié hattérbe szoruldsanak, mas nevelési eszk6zok megjelenésének
lehetdsége (Buda, é. n.). E tantervek szinte csak a miivel6dési tartalmakat, a tananyagot
tervezik, a tartalmak munkaba vételének folyamatat nem. Felmeriil a kérdés: tudatositva,
leirva nincs e tartalmak feldolgozasa, vagy valdban csak azok kozvetitésére szoritkozik
az iskola? Egyaltalan meg lehet-e credoként fogalmazni, hogy a hangsulyt az értékek
tartalmara, vagy azok kozvetitésének mikéntjére fektetik? Hogy a funkcionalis tudast
kinal6 tananyagkozponti pedagogia, vagy az értékek kiilonbozdségére épitd értékkodz-
pontt pedagogia zaszlajat tlizik-e ki?

S vajon nem joggal hianyolhatjuk-e individualis nevelés soran személyiségfejlesztd
oktatasi intézmények nevelési programjaban a ’személyiség mint (egyénenként eltérd)
érték’ megemlitését?

A leirtak alapjan nem tiinik sziikségszeriinek, hogy a novendékek utaljak a szolfézst;
a probléma lehet valds, de lehet akar mitosz is. Amennyiben valds, igy nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil sem az elméleti okokat (értékkozvetités, normativ jelleg), sem pedig azt,
hogy a képességhierarchia vélhetéen hordoz egy azzal adekvat tanulasi képet. Jelentdsen
befolyasolhatja még a szolfézshoz val6 viszonyulast a zenepedagdgiai hagyomany értel-
mezése, atértelmezddése is. A felsoroltakkal valdé azonosulas (vagy nem azonosulas)
ujabb vizsgalat targyat képezheti mind tanulok, mind pedagogusok korében.

Ugy gondolom, bar kétségteleniil mas mar a vilag, mint a szolfézsoktatas megjelené-
sekor, allnak ugyanazok az indokok, amelyek kijelolik helyét a zenei nevelésben. A
koriilmények valtozasa azonban Ohatatlanul sziikségessé teszi az értékek valtozasara,
pluralizmusara vald alapozast, még egy olyan intézményben is, amelyben az érték mint
abszolutum van jelen. Torekedniink kell arra, hogy a zenei nevelés instrumentalis értékén
tal — melyre a tantervi programok annyiszor hivatkoznak — a kozvetlen érték is jelen
legyen (Horvath, 1989, é. n.); hangsulyozottan nem csak a befogadas, hanem az alkotés
révén (szolfézson is!).

Meggydz6désem, hogy megvaldsithatd egyszerre értékkozvetitd nevelés és értékte-
remtd oktatas.

Azt kellene valahogy elérni, hogy a képesség- €s a tudas-hierarchia ne zarja ki j valo-
sagok megalkotasat a tanulasi folyamat soran. Hogy a tudas ne ,,végsé misztérium”
(Bernstein, idézi Knausz, 2002), hanem mindenki szdmara elérheté dolog legyen. Vélhe-
toen ezért az élményért valasztjak névendékek / sziileik a zeneiskolat.
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Diakszotar — nem diakszemmel

Vasné Toth Kornélia két didknyelvi kutatdsdnak osszefoglaldsa
taldlhato meg Az élo didknyelv. Két vdros, hiisz év tiikrében cimii
kdteteben. A szerzo6 a didkoRitol gytijtott szo- és kifejezésanyagot
alaktani és jelentéstani szempontok szerint is rendezi, s k6zli kétféle
csoportositasban az ujabb, érdi didkok nyelvhaszndlatanak adatait.

z ember az élete soran — hacsak nem
Anyelvész, didknyelvkutaté — kétszer

hasznélja a didknyelvet: amikor 6
maga didkként aktivan részese, és késobb,
amikor a gyerekei révén ujra a kozelébe
jut, de ekkor inkabb csak hallgatojaként.
Amellett, hogy a két talalkozas Iényegesen
kiilonbozik egymastol, az az élmény fog-
hat el, hogy a dolgok ugyan valtoznak, de
a didknyelv marad... Ha a tanar vagy a
szilé nem érti teljesen didkkorti gyerme-
két, attdl még a jelenség Orok: a diakok
minden korban kicsit mas nyelvvaltozatot
hasznalnak, mint az idésebb nemzedékek.
Es folbukkanhat a rdismerés 6rome is: jé,
ezt mi is igy mondtuk annak idején... Nem
nyelvészként ez az érdekes: mi maradt, mi
valtozott a diakok nyelvvaltozataban gy
30 év tavlatabol. Kutatoként is megmarad
ez a kivancsisag, és kiegésziil a nyelvésze-
ti szempontu leirassal.

Ilyen vallalkozasba kezdett, pontosabban
folytatta korabbi kutatasait Vasné Toth Kor-
nélia az EIG didknyelv. Két véros, hiisz év
tiikrében cimii kotetében. Onként adodik
két kérdés: az egyik az, hogy meg lehet-¢
huzni a didknyelv hatérait — vagyis mennyi-
re kiilontil el a tobbi nyelvvaltozattdl, illetve
huasz év elég nagy id6-e ahhoz, hogy barmi-
lyen nyelvi valtozast regisztralhassunk?
Husz év, egy nemzedéknyi id6 elteltével a
didkok masképpen beszélnek, mint elddeik?
Ez utobbira egyszerlibb valaszolni: igen is,
meg nem is. Nem, mert az egymast kdvetd
nemzedékek folytonosan tovabbadjak a
diakélettel kapcsolatos szokészletet, és igen,
mert maga az élet is valtozik, melyben az 4j
jelenségekre Uj szavak jonnek 1étre. A masik
kérdésre, hogy meghtizhatok-e a didknyelv
hatarai, szintén kett6s a valasz. Kiilonallo-
nak latszik amiatt, hogy jol leirhaté a réteg,
amelyikre jellemz6; de e hatarok rugalma-

sak. Hiszen aki kin6 a diakéletbdl, valdszi-
niilleg fokozatosan elhagyja, mert az élete
mas fordulatot vesz, s nem besz¢l (vagy
csak ritkan) azokrol a dolgokrél, amelyre a
didknyelv kialakult — az osztalyzatokrol,
tantargyakrol, iskolai szamonkérésekrol,
igy a passziv szokincsének részei lesznek.
Masrészt a didknyelv hatarai azért rugalma-
sak, mert masféle nyelvi rétegek is helyet
kapnak a didkok nyelvhasznalataban, mint
példaul az argd, szleng. Nemcsak id6beli
eltérések jellemzoek a didknyelvre, hanem
foldrajzilag sem tekinthetjiik egységesnek.
A kutatasok sokszor arra iranyulnak, hogy
egy teriilet, egy iskola nyelvhasznalatat tar-
jék fel. Sok iskola vizsgélata alapjan kide-
riil, melyek a mindeniitt meglévé elemek,
melyek a csak egy kozdsségben eléfordu-
16k. Az egyedi jelenségek hatterében sok-
szor egyéni torténetek vannak, de eredetiik
elhomalyosult a k6zosség emlékezetében.
Igy én sem tudom mar megmondani, hogy a
torténelem-tanarnénket miért hivtak Tepsi-
nek, mi ezt a nevet mar 6rokoltik. Mas
helyen esetleg a tantargyaknak van sajat
neve, példaul nalunk a nyelvtanra nem
hasznaltuk a nyofit.

E témaban tehat, a didknyelv felmérésé-
ben sokan vesznek részt, sokféle listat
allitanak Ossze. Késobb lesz meg a gyli-
molcse, amikor a kiilonbozden gyljtott
listakbol 6ssze lehet majd egy nagyobb
szotarat allitani, tobb szempontbol rend-
szerezni a sokféle anyagot. Kimutathatok
lesznek az allandd elemek, illetve az Uj
jelenségek felbukkanasa. A gyijtés idején
is folmeriilhetnek 0j szempontok, mint
ahogyan Vasné Toth Kornélia is valasztott
a vizsgalatdhoz: az alaktani szempontot.

Konyvének bevezetd fejezetében, a
Kotodésem a didknyelvhez cimiiben képet
kapunk arr6l, a szerz6 mit tett eddig e
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témaban. Jol lathat6, hogy a valasztott
téma mar tobb évtizede foglalkoztatja,
hiszen gimnazista, illetve egyetemi éveit6l
kezdbddéen tobb dolgozatot is irt rola. Az
1987-ben késziilt didknyelvi gyijtés ujra
felhasznalhatonak bizonyult, szinte kinal-
va a feladatot: a gytijtést meg kellene ismé-
telni. A szerzé lako- és munkahelye Erd
volt 20 évvel késobb, igy a gylijtémunkara
ott kertilt sor.

A masodik fejezet a szubjektiv beveze-
tot kovetden a szakmaé. Vasné Toth Kor-
nélia a didknyelv terminoldégiajanak, a
fogalom értelmezéseinek ad teret, és a
bemutatas mellett értékeli is a kiilonb6z6
meghatarozasokat. A diaknyelv, csoport-
nyelv, szleng, arg6 szakkifejezések megha-
tarozasait a leglényegesebb szakirodalmat
megemlitve kozli, az ellentmondésokat is
felfedve. Sziits Laszlo véleményével Ossz-
hangban a szerz6 sajat gylijtésére jogosnak
tartja a didknyelv szakszot, mivel ,,a dia-
kok a masoktdl valo kiilonbozés kifejezé-
sére, Onallosaguk bizonyitasara egy kiilon
csoportnyelvet hasznalnak, amelyre jel-
lemz6 a jatékossag, az Otletesség, a vidam
hangulat, a didkos csinytevés” (Kardos és
Sziits, 1995, 18. o., idézi Vasné, 2010).

A harmadik és a negyedik fejezet az
eddig megjelent didkszotarakat veszi sorra,
¢és helyet kapnak a felsorolasban a szerz6
altal készitettek is — a legujabb, az érdi
diakszotar anyaga kiilon fejezetben. Ponto-
sabban azok a szojegyzékek talalhatok itt,
amelyek alapjaul szolgaltak az 1987-es
sarbogardi és a 2007/2008-as gyljtésnek,
magat a szotart a szerz6 egy késébbi feje-
zetben helyezte el.

A fogalomkorok megallapitasa egyszer(i
feladatnak tlinik: csak végig kell gondolni,
milyen tevékenységek jellemzik az iskola-
ba jarokat: tantargyak, taneszko6zok, tana-
rok, osztalyzatok, felelés stb. Ebben sok
hasonldsag lehet még 20 év elteltével is.
Nyilvan a szerzg is gondolt erre, amikor az
érdi gytjtéshez felhasznalta a korabbi szo-
sort, de jabb szavakkal bdvitette ki a
kutatds alapjat képezd listat. Pont ezért,
hogy az olvasé is konnyebben kovethesse
az Osszehasonlitast, szerencsésebb lett
volna, ha ez a két gylijtemény egymas utan
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szerepel, akkor is, ha a 3. fejezet kronolo-
gidja sériil emiatt.

A szotarak bemutatasat az elemzés
koveti az 6todik fejezetben. A didknyelv
valtozasat a szerz0 részben azzal indokol-
ja, hogy a megismételt vizsgalathoz ki
kellett bovitenie (kicsit modositania kel-
lett) a szdjegyzéket, mert maga az élet
valtozott meg az elmult 20 év alatt. Ki
gondolt volna husz évvel ezel6tt még moz-
dithato, tomegessé valo, gyerekek privat
hasznalatara vasarolt telefonokra, illetve,
hogy az elavulésrél is széljunk, az orosz
nyelv mumus volta vagy a KISZ ma kevés-
sé része a didknyelvnek. Valoban valtozas
ez, de oka a nyelven kiviil kereshetd. A
nyelvi valtozas része a szokincs valtozasa,
de nem csoda, hogy a didknyelvben az
allanddsag is jelen van, hiszen j6 néhany
sz6 megegyezik a két nemzedéknél.

A kotet Gjdonsaga, hogy a didknyelvi
szokincset alaktani szempontok szerint is
vizsgalja a szerz6. Felmutatja a szdalkotas
kiilonféle modjait, kezdve a legnépszertib-
bel: a szoképzéssel. Voltaképpen az ,.édi
nyelv” (masképpen, gunyosabban nevezve
,,gigydgd nyelv”’) a didkok ¢életkorahoz
jobban illik, mint a felnétt tarsadalomhoz,
ahogy Pusztai Ferenc (2009) is emliti: ,,A
mai magyar nyelvhasznalat legfeltiindbb
szoképzésbeli Ujdonsaga kétségtelenill a
kicsinyité képzds szavak elburjanzasa, sét
megbokrosodasa, az in. édi nyelv.” Segitsé-
giikkel mintegy a diakélet félelemkeltd
vonasa tlinik el, hiszen a rémséges, komoly
matematikat mateknak, a tanart tancsinak
nevezve uralhatjuk az iskolat, nem beszélve
arrél, hogy az egyes osztalyzat is mindjart
megszelidiil, ha ceka néven emlegetjiik.

Az adatok e szempontu csoportositasat
ezutan a fejezeten belill a jelentéstani
koveti, melyben a jelentésvaltozasok
kiilonbdz6 tipusait sorolja fol Vasné, ezzel
is tobbsz6r megmutatva, hogy a két gytj-
tés adatai eltérnek egymastol. Az eredmé-
nyek latszolag beszélnek valtozasrol, bar
minden esetben mindkét szotarbol kapunk
példat arra, hogy az éppen targyalt jelenség
megvan benniik. Kiragadva egyet a Jelen-
téstani szempontok ciml alfejezetbdl:
,,Talalhatunk példat arra, hogy anyagnevet
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a bel6le készitett targy, ill. él6lény jelolé-
sére hasznalnak, pl. léc ’vonalzd’, gumi
‘radir’ (SDSZ), agy ’fej’, aszfalt "iskolaud-
var’, bér ’'n6’, CaCO, ’kréta’ (EDSZ)”.
Ami mas, az az, hogy milyen jelenségre
alkalmazzak a diakok, ezt azonban nem
szerencsés valtozasnak nevezni.

Az elméletibb jellegli részeket az érdi
szoanyag zarja szotarszerlien, melyben
helyet kap a tartalmi csoportositas is. A
szoéanyag megfeleld jelolésekkel van ellat-
va (szofaji ¢€s stilisztikai), és helyet kap
kiilon jeloléssel az, hogy alaki, jelentéstani
vagy valodi didknyelvi-e a példa.

A jol kézbeilld, attekinthetd kis kotetet a
didknyelv irant érdekl6d6k haszonnal for-
gathatjak. Nemcsak a diakok hasonlithatjak
0Ossze sajat szokincsiiket a sarbogardi €s az
érdi didkokéval, hanem az id6sebb nemze-
dékek (példaul a tanarok, sziilok, s6t nagy-
sziilok) is, hogy a generaciok kozotti nyelvi
szakadékot athidaljak — a diakok megértésé-
vel. Bar csak id6 kérdése, hogy a fiatalok
észrevegyék: az utanuk kovetkezok is sajat
nyelvvaltozatukon munkalkodnak...

Vasné Toth Kornélia (2010): EI6 didknyelv. Két
vdros, husz év tiikrében. novum publishing.
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Kutatas és képzés

2010 tavaszdn jelent meg a Nyiregyhdzi Foiskola Pedagogusképzo
Kardnak Tuddsbdzis és pedagogusképzeés cimii sorozatdaban egy
neveléstudomdnyi tanulmdnyokat tartalmazo kétet Kutatds és képzés
cimmel. A Brezsnydnszky Ldszlo és Fenyo Imre dltal szerkesztett
konyv tisztelgés a 70 éves Orosz Gabor elolt, aki két magyarorszdagi
felsooktatdsi intézmény, neveléstudomdnyi és tandrképzési miihely
szakmai és tudomdnyos tevékenységét is irdanyitotta, az ott folyo
tevékenységre, az oktatok és a hallgatok kutatdsaira, irdsaira
hosszabb idon keresztiil jelentos hatdst gyaRorolt.

Debreceni Egyetem és a Nyiregy-
Ahézi Foiskola volt és jelenlegi hall-

gatol és oktatoi jegyzik azt a 24
tanulmanyt, amellyel kifejezik elismerésii-
ket és megbecsiilésiiket Orosz Géabor okta-
toi, kutatoi teljesitményével, valamint
vezet6i és emberi tulajdonsagaival, jellem-
vonasaival kapcsolatban.

A tanulmanykotet bevezetdjében a szer-
z0k és a szerkesztOk kiilon kiemelik: ,,a
dolgozatokbol kiolvashatdé az a személyes
motivacio, amit a szerzotarsak az iinnepelt
példamutatasabdl meritettek, amit csak az
’igazi tanitd’ kozvetithet tanitvanyai és

munkatarsai felé. Folvillantjak tovabba
annak biztositékat is, hogy a fiatalabb kuta-
to generaciok sem érzéketlenek tanaruk,
kollégajuk szakmai izlésével szemben.”

E tartalmas kotet ismertetdje nem
engedi meg, hogy minden kutat6t és irast
szerepeltessiink, igy néhany szerz0 irasa-
nak megemlitésén keresztiil mutatjuk be
azt a szerteagazo gondolat-csokrot, amely
megjelenik az irdsokban, és amely azt is
jelzi, hogy Orosz Géabor érdeklddése
mennyire mély és ugyanakkor milyen
széles szakmai problémakorokben moz-
gott, feldlelve a torténetfilozofiai, neve-
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éstorténeti és pedagogus-képzéssel kap-
csolatos kérdéseket is.

A kotetben a szerkesztok harom részre
osztottak az irasokat. Az els6 rész nevelés-
torténeti kutatasokkal foglalkozo dolgozatait
Bicsak Zsanett tanulmanya vezeti be, amely-
ben Herbart és Pestalozzi kapcsolatrendsze-
rének mélyebb Osszefliggéseit tarja fel.

Brezsnyanszky Laszld6 nemcsak szer-
kesztéként, hanem szerzéként is ,,jegyzi” a
kotetet. A Debreceni Egyetem csaknem
szazéves torténetén belill azt vizsgalja,
hogy egy pedagodgiai miihely, a ,,debreceni
neveléstudomanyi iskola” szakmai mun-
kaja soran melyik korszakban milyen jel-
lemz6k érvényesiil-

kozépiskolai tanar inkabb teriilete szakem-
bere legyen, vagy példamutatd személyisé-
gli, novendékeire erds hatast gyakorld
neveld. A tanarok képzésének ilyen felfoga-
sahoz viszont a gyakorlati képzést folytatd
intézményeknek pedagogiai miihelyeknek
is kell lenniiik.

Holik Ildik6 irasaban éppen ezt a gon-
dolatmenetet folytatja, amikor az egyete-
mek mellett miikédé gyakorlégimnaziu-
mokat mint mintaiskolakat, pedagdgiai
alkotomiihelyeket mutatja be, nem tagad-
va azt sem, hogy az egyes magyar egyete-
mek — jorészt a szubjektiv, személyes
allaspontok kiilonbozésége folytan — mas-

mas gyakorlatot

nek, mitél (kiktdl)

honositottak meg

fliggnek ezek a saja-
tossdgok, és hogyan
valtozott ez egészen
amaiidokiga,,folya-
matossag-
megszakitottsag”
szemszOgébol nézve.

Draviczki Sandor
a magyar nyelv okta-
tasanak problémait
elemzi a dualizmus-
kori idegen és vegyes
tanitasi nyelvi tani-
toképzokben.

Az tnnepelt iranti
tisztelet fokmérdje,
egyben a konyv szin-
vonalat is jelzi olyan

Mindig érdekes eredményekre
vezet, ha egy lezdrt, a szakma
dltal egységesen értékelt életmii-
vet valamely kutaté vj szem-
pontokbol vizsgdlva mds megko-
zelitésbe helyez. A kotet legfigye-
lemremeéltobb tanulmdnydban
Fenydo Imre teljesen ujraértelme-
zi Prohdszka Lajosnak, a
magyar filozofiai és neveléstu-
domdnyi gondolkodds egyik ere-
deti alakjdanak életmiivet,
Prohdszka A pedagogia, mint
kultirfilozofia cimil tanulmd-
nya alapjan.

ebben a kérdésben.

Jenei Teréz a nyir-
egyhazi fels6foku
tanitoképzés els6 10
évének folyamatait
elemzi, els6ésorban az
intézményi évkony-
vek szemszogébol
nézve azt.

A tanarképzés
aktualis kérdéseit — a
Bologna-rendszer
hazai bevezetésének
kovetkezményeit,
tapasztalatait — két
szerz$ is targyalja.
Pukanszky Béla
tanulmanyabol egy-

szerzOk szerepvalla-

részt vilagossa valik,

lasa, mint Mikonya

Gyorgy és Németh Andras. Az el6bbi
Prohaszka Lajos és Eduard Spranger leve-
lezésének szinte intim, ugyanakkor kortor-
téneti titkaiba vezet el benniinket, utobbi
pedig széles ivli Osszefoglalasat adja a
magyar neveléstorténet histografidjanak a
kezdetektdl egészen 1920-ig.

A tanulmanykotet masodik része a tanito
¢és a kozépiskolai tanar képzésének jelenét
és multjat targyalja. Bajusz Bernadett tanul-
manya a tanarképzés drokké aktualis kérdé-
seit feszegeti: a kozépiskolanak tantargya-
kat kell-e tanitania, avagy embert nevelnie?
Ehhez szorosan kapcsol6do kérdése, hogy a
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hogy milyen 0ssze-
tett feladat a felsGoktatas tartalomszabalyo-
zasa jogszabalyok altal, masrészt a szerzo
érzékletesen, szinte ,,problématdrténeti”
szempontbol vezeti végig a magyar tanar-
képzés utdbbi fél évszazadanak atalakitasi
folyamatat.

A szerz$ érzékelteti tovabba, hogy a
MAB nem volt kdnny@ helyzetben, ami-
kor kissé bonyolult belsé dontéshozatali
folyamataval megprobalta a mindségi
szempontokat kdvetkezetesen képviselni.

S. Faragd Magdolna részletes 6sszefog-
lalot k6z6! a tanarképzés 01j rendszerének
els6 komoly tapasztalatairol.




Kritika

Szabé Antal a tantervkészités egyik
olyan részletérdl kozol irast, amely kevés-
sé ismert: a tanari mesterség tantervesité-
sérél, ennek utobbi negyedszazados torté-
netét dolgozva fel. Hianypo6tlo tanulmany.

Venter Gyorgy nem kevésbé eredeti
dolgozata a tanarképzés kiilonb6zé — a
magyar felsdoktatasi intézményekben
1990 6ta kialakult, idénként egymastol
jelentdsen eltéré — szervezeti és tartalmi
megoldasait gyljti egybe és hasonlitja
Ossze, érintve az Uj nemzetkozi, foleg
eurdpai tapasztalatokat.

A tanulmanykotet masodik, elsésorban
pedagogusképzéssel foglalkozd részét
Szab6 Laszl6 Tamas tanulmanya zarja,
amely a Neveléstudomany és globalizacid
cimet viseli. Hiven a cimhez, minden, a
neveléstudomany ¢és a pedagdgia altal
megfogalmazott alapkérdést tjra feltesz a
szerz0, és korunk mai ellentmondasos
vilaga mint kiils6 kdrnyezet fel6l ad 0jsze-
rli, tovabbgondolasra érdemes valaszokat.

A konyv utols6 irdsa V. Gonczi Ibolya
tollabol a magyar szakiskoldk mai — sok
szempontbol feloldhatatlannak tiiné —
problémait jarja korbe: mit lehet kezdeni,
milyen 0j modszerekkel lehet eredménye-
ket elérni a szakiskolaban rekedt, az alap-
készségekkel sem rendelkezd, igen ala-
csony neveltségi szintli, ugyanakkor hal-
mozottan hatrdnyos helyzetli, egyre
nagyobb szamu fiatallal.

Mindig érdekes eredményekre vezet, ha
egy lezart, a szakma altal egységesen érté-

kelt életmiivet valamely kutat6é 0j szem-
pontokbol vizsgalva mas megkdzelitésbe
helyez. A kotet legfigyelemreméltobb
tanulmanyaban Feny6 Imre teljesen ujra-
értelmezi Prohaszka Lajosnak, a magyar
filozofiai és neveléstudomanyi gondolko-
das egyik eredeti alakjanak életmiivét,
ProhaszkaApedagogia, mintkulturfilozofia
cimil tanulmanya alapjan.

Osszességében elmondhatd, hogy a
tanulmanykdtet tematikdja atfogja és a
szerzOktél megszokott szinvonalon tar-
gyalja a mai magyar koz- és felsGoktatas,
valamint a neveléstudomany témakorei-
nek, kérdéseinek legnagyobb részét. Ilyen
jellegi munka az utdbbi években nem
jelent meg a magyar neveléstudomanyi
szakirodalomban.

A tanulmanyok és a kotet irdsban valo
megjelenését megelézte annak ,hangosi-
tott valtozata”, amikor ez év tavaszan a
Nyiregyhazi Fodiskolan és a Debreceni
Egyetemen tartott kétnapos konferencian
kollégai és tanitvanyai tanulmanyaikat,
irdsaikat és szobeli visszaemlékezéseiket
elmondva igy koszontotték a 70 éves
Orosz Géabort.

Brezsnyanszky Laszlo és Feny6 Imre (2010, szerk.):
Kutatas és képzés. Nyiregyhazi Foiskola Pedagogus-
képz6 Kara, Nyiregyhaza.

Csoma Jozsef
Nyiregyhaza, Inczédy Gyorgy Kozépiskola

Kozépiskolai rangsorok

Neuwirth Gabor 80. sziiletésnapjdara

kozépiskolak rangsorat bemutatd

kotet, és mar el6késziiletben van a
tizedik is. Neuwirth Gabor nevét minden
kozépiskolai igazgatd ismeri, az altala
Osszeallitott kiadvanyok igen keresettek az
iskolak korében. A kozépiskolai munka
néhany mutatoja kéziratat 1999-ben még
csak sokszorositott formaban terjesztették

Kilenc alkalommal jelent meg eddig a

az iskolak korében, majd 2001-t61 barki
szamara hozzaférhet6 kiadvanyként is
megjelent, illetve az interneten is elérhetd-
vé valt.

Az eredményesség az egyik legszéle-
sebb érdeklodésre szamot tartd kérdés az
oktatas teriiletén. Ez a nagyfoku figyelem
az elmult évtizedben még inkabb fokozo-
dott, illetve differencialodott, uj szempon-
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tokkal egésziilt ki. Nemzetkozi és hazai
szinten is egyre inkabb el6térbe keriilt
példaul a ,,value for money” gondolkodas-
moéd, az orszagok oktatasi raforditasanak
novekedésével a gazdasagossag kérdése is
felvetédik. Olyan tovabbi fogalmak kap-
csolddnak az iskolai munka eredményes-
ségéhez, mint a hatékonysag, a méltanyos-
sag és a hozzaadott érték.

A tanuloi teljesitmények osztalyzatok,
vizsgék vagy tantargyi tesztek segitségével
mérhetdek, igy lehetévé valik a tanulok,
tanuldcsoportok, iskoldk, iskolacsoportok,
sOt egyes orszagok egymassal vald Ossze-
hasonlitasa. Mivel ezek meghatarozzak az
oktatasi rendszeren beliili tovabbhaladasi
esélyeket, az egyes iskolak tanuldi teljesit-
ménye jelentds mértékben befolyasolja az
iskolak keresettségét is. A kozépiskolai
munka néhany mérhet6 mutatdjat kdzreadod
kotetek elsddleges célja éppen az, hogy
tajékoztassa a sziiloket, s mellettik a
kozépiskolai munkaban érdekelt pedagdgu-
sokat, iskolavezetdket, dontéshozokat vagy
az oktatas irant érdekl6do kozvéleményt a
kozépiskolakban folyd tevékenységrol. A
kotetek masik felvallalt célja ezen tilmegy:
igyekszik egyes mutatok Osszevetésével
differencialtabb képet festeni a kdzépisko-
lak munkéjarol, kifejezhetdvé tenni a munka
pedagogiai hozzdadott értékét is. (Ez a
2001-es kotetben szerepel el6szor.) A kiad-
vanyok olyan szakemberek szamara forgat-
hatoak tanulsaggal, akik érdeklddnek az
oktatas, ezen beliil is elsdsorban a kozépis-
kolakban zajl6 folyamatok ¢s (vagy) az
intézményi és rendszerszintli értékelési
modszerek irant.

Neuwirth Gabor mar tébb, mint két
évtizede dolgozik a kozépiskolak eredmeé-
nyességi mutatoéinak kidolgozasan, sor-
rendjiik kialakitdsan. A szerzd egységes
modszertan alkalmazéasaval igyekszik
megteremteni az adatok idésoros elemzé-
sének lehetéségét. fgy az évek soran
ugyanazt a technikat alkalmazta az adatok
felvétele és feldolgozasa soran. A sorozat
egyes kotetei alapvetd szerkezetiikben
nem valtoztak, ugyanakkor tartalmilag
gazdagodtak. A 2001-es kotetben megje-
lent a hozzaadott érték fogalma, amit a
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szerz0 tovabb finomitott az évek soran. Az
adatok értelmezése egyeldre tobb értelem-
ben is 6vatossagot igényel. A szerz6 maga
is hangstlyozza az egyes esetekben adodo
modszertani korlatokat. Az idésoros elem-
z¢s értelmezése azonban mas korlatokat is
allit az interpretacio elé.

Az els6 probléma a ’kozépiskola’ értel-
mezése. A kozépiskola fogalman beliil
ugyanis két kiilonbdzo programtipust lehet
megkiilonboztetni: a szakkozépiskolat és a
gimnaziumot; koztiik tobb kozds, de sok
kiilonbdz6 vonas is talalhatd. Mindkettd
érettségit add programtipus ugyan, de csak
egyikiik készit fel kifejezetten a tovabbta-
nulasra: a gimnazium. A szakkozépiskolak
els6sorban a munkaerdpiacra készitik fel a
tanuloikat. A kdzépiskola raadasul rendki-
viil sokat valtozott az elmult két évtized-
ben. A koézépfoku oktatas expanzidja mel-
lett végbement egy jelentds fenntart6i és
egy szerkezeti atalakulds is. Ez utdbbi
folyamatos valtozasban van, hiszen a hat
¢és nyolc évfolyamos gimnaziumok mellett
egyre tobb kdzépiskola folytat 6téves kép-
zést (koszonhetd ez példaul a nyelvi eloké-
szitd évfolyamoknak), melynek révén
iskolarendszeriink igen széttagoltta valt.
fgy ma a kozépiskolak tobbsége egyszerre
tobb programra iskoladzza be a tanuldit, s
csak egy sziik rétegér6l mondhato el, hogy
tiszta profila, és csak egy programot
kinal.

A kotet masik kulcseleme, az eredmé-
nyesség fogalma szintén sokat valtozott. A
kilencvenes években és még az 11j évezred
elején is a vizsgarendszer — s ezen beliil a
felvételi — volt a kozépiskolai eredményes-
ség egyeduralkodd és egyértelmli mérd-
eszkoze. Az érettségi vizsgarendszer atala-
kulasat a kotetek is kovették, hiszen a
2005-6s kiadvanyban mar a kétszintli
érettségi vizsgak tantargyak szerinti ered-
ményeirdl is tajékozodhat az olvasé. Igy
az el6z0 kotetekben szerepld felsGoktatasi
felvételi aranyok mellett az Gjabb kiad-
vanyok mar tartalmazzak az érettségi vizs-
gak részletes, tantargyankénti eredményeit
és Osszesitett atlageredményeit is, vala-
mint a felsGoktatasba jelentkezdk nyelv-
vizsga-aranyait is. Nemcsak iskolak sze-
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rint, hanem egyéb kemény mutatok alapjan
is csoportositja az eredményeket a szerzo,
igy megyénként, telepiiléstipusonként,
nagyvarosonként és iskolafenntartok sze-
rint is képet kaphatunk az iskolak kozotti
kiilonbségekrél. Az alkalmazott adatok
mddszertani megbizhatdsagat noveli az is,
hogy Neuwirth Gabor nemcsak egy-egy év
adatait mutatja be, hanem G&tévenkénti
atlagokat is szamol. Emellett trendeket is
képez: a legutolso kotetben 1991-t61 6téves
bontasokban figyelhetjiik meg a felvételi
aranyok valtozasat iskolatipusok szerint.
Igen plasztikus képet kapunk a felsGokta-
tas expanziojaval 6sszefliggd tovabbtanu-
lasi folyamatokrol és arrol, hogy mely

kozépfoku képzési programokbol érkez-
nek a legtobben a felsGoktatasba.

A kiadvanyok informacidinak relevan-
cidjat az is biztositja, hogy tobb oldalrél
kozelit az eredményesség kérdéséhez. Az
egyidejiileg hasznalt tobb mutaté — és az
ezzel parhuzamosan kirajzol6doé tobb isko-
lasorrend — lehetévé teszi, hogy a munka
ma is relevans informaciokat nyujtson a
kozépiskolak eredményességérol.

Neuwirth Gabor: 4 kozépiskolai munka néhany muta-
toja, 1999-2007. Orszagos Kozoktatasi Intézet
(Oktataskutato és Fejleszt Intézet), Budapest.

Jegyzet

(1) http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=kiadvany&ko
d=kozepiskolai

Imre Anna — Fehérvari Aniko
Oktataskutato és Fejleszto Intézet
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a tartalombal

Fenyvesi Kristof

Tarsasjaték a digitalis
médiaban

Ludwig Wittgenstein, a huszadik szdzadi

nyelvfilozofia egyik legjelentdsebb
gondolkoddja a nyelvhasznalok

megnyilatkozasainak természetét vizsgalva a
nyelv és a gondolkodas hatarainak kérdéséig

jut el. A jelentés jeientésének
problematikajat kidolgozé wittgensteini
nyelvkritika a kérdésfelvetés modja és a
vilaszkisérletek tekintetében a filozéfia
logikai, analitikus tradiciéjdval, azaz sajat
kiindulépontjaival isv ellentmondasos
viszonyba keriil. Ezek az ellentmonddsok és
ambivalencidk azonban nem Kkizirélag a
vizsgilt kérdések gyakran onreferencialis,
tautologikus szerkezetébdl fakadnak. A
megértés lehetdségfeltételeinek definitiv
kidolgozhatésagitol az alaptalan alapok
bizonytalan terrénuma felé sodré6do
wittgensteini gondolkadas irdnya ugyanis
részben azoknak a példaknak,
analbgidknak, metaforiknak a sajitos
karakterébol is kovetkezik, amelyeket a
problematika kidolgozisiban Wittgenstein
felhasznalt.

Nagy Péter Tibor

A professzionalizacios
folyamatok torténetének
kutatidsa a 2000-es években

Az oktatdsiigy professzionalizicios
folyamatait reflektialé kutatisok a tanitok,
a tandrok, a neveléstudomanyokat kutatok
professzionaliziciés folyamataira egyarint
kiterjedtek. A litszélag oly kiilonbozd
csoportok professzionalizdciéjanak
mindeniitt eléfordulé eleme a képzettség/
szakiranyu diploma/mindsitettség, a

normativ alkalmazisi feltételek, a kamarai-

egyesiileti jellegii szervezddés, a
kongresszusok, tanszékek és karok, a
standardizalt normdk alapjin miikodé
szakmai, illetve tudoményos folydiratok,
konyvsorozatok létrejotte és sorsanak
alakuldsa. Jelen vizsgilatban a 2000 utin
ondallé konyvként publikalt miiveket és az

ot legfontosabb neveléstudomainyi
folyéiratban publikalt tanulméinyoka
tekintettem d4t, ezen az idé- és forraski
kiviil csak kivételesen indokolt esetben,
terjeszkedtem.

Mészaros Gyorgy

Ifjusagi szubkultiarak és
»Szubkulturalis pedagégi
egy iskolai etnografia
fényében

Ez a tanulmany néhdny némileg
dtdolgozott részletet tartalmaz egy, az
Iskolakultira kényvek sorozatban 1
nemsokara megjelendé konyvbdl, amely
doktori kutatis eredménye: Szubkultiry
¢s iskolai nevelés: Narrativ, kritikai
pedagogiai etnogrifia. A tanulmény a
szubkultirik és szubkulturalis pedagé
témakorét emeli ki a disszertacio és a
kionyv egy elméleti fejezetének
kozreadasaval, melyet kiegészit az
empirikus kutatas nyoman sziiletett szii
néhdny részlete is.

i‘

Csdnyi Erzsébet
A Kkulturilis identitasképz
felnyitasa ‘

Az 1960-as években a vajdasagi magyar
irodalom erdviszonyai dtrendezédtek. |
Megjelent egy népes ij nemzedék,
amelynek irodalomfelfogisa
megfordithatatlan megajité folyamatok
inditott be az autentikus iréi vilagkép, a
nyelvszemlélet és a formateremtés
szempontjabél. Tevékenységiik nyomén
szélesebb értelmezd kozisség szamdra is
Kitiint, hogy a neoavantgird és a
posztmodern felé hatolé 1étszemlélettel
osszeegyeztethetetlen a miialkotds, a nye
az eszkozkészlet hagyomanyos elgondol
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