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Bevezeto gondolatok

Az elfogadas az egylittélés természetes alapja. Barmilyen szintrdl is kozelitiink,
problémadkba titkoziink, ha a megvaldsitas 1épéseit fontolgatjuk. Nem konnyt tu-
domasul venni az érintettek eltéré igényeit. Nagy szerepe van egy kozos, elfogadd
szemléletmdd kialakitasanak és tovabbaddsanak, melynek célja a befogadds. Ez a
nemes feladat legf6képp a pedagégus tarsadalomra harul. Az inkluziv értékren-
diink kozos megalkotasa segit tettekre valtani célkit(izéseinket. Az érzékenyitési
folyamatot mar gyermekkorban el kell kezdeni, kotetiink ebben kivan segitséget
nyujtani. Szdmoljuk fel k6zosen az akadélyokat!

A tanulmanykotet célja, hogy bemutassa a pedagdgiai gyakorlatban mar mi-
kodo, kiemelt figyelmet igényld, és a multikulturdlis tarsadalom felé nyit6 integ-
rativ kezdeményezéseket, azok miikodését, a teljes befogadas felé vezetd utjukat.
Hisziink benne, hogy az inkluziv és a multikulturalis szemlélet csak egytittesen
vezethet a teljes elfogadashoz, legyen sz6 a pedagogusképzésrél, vagy a koznevelési
intézményekrol.






1. FEJEZET

Egyén és kozosség

Szerkeszto: F. Lassu Zsuzsa







1. A sziilok és gyermekek mentalis egészsége
mint az inkluziv nevelés egyik fontos tényezdje" >

F. LASSU ZsuzSA — VARSZEGI ANDREA

Az Egészséglgyi Vilagszervezet (WHO) definicidja szerint a mentdlis egészség
»a jollét allapota, amelyben az egyén meg tudja valdsitani képességeit, meg tud
birkézni az élet normal stresszhelyzeteivel, termékenyen képes dolgozni, és hozza
tud jarulni kozosségének életéhez”?

Az inkluziv nevelés szempontjabdl az egytittnevelked6 gyermekek és sziileik
mentilis egészsége egyarant fontos szempont, hiszen a gyermek csalddi kornye-
zete egyértelmiien befolydsolja a gyermek testi-lelki egészségét, és igy intézményi
nevelésének sikerességét. Jelen tanulmanyban a sziil6 és a gyermek mentalis egész-
ségének tamogatasat az intézményes nevelés szinterén targyaljuk, amely szintér
kifejezett kompenzal6 lehetdséget jelenthet a mentalis egészséggel kapcsolatos sa-
jatos nevelési igény esetén is.

1.1. A mentadlis és fizikai egészség eltéré megitélése mint az inkliziot
befolydsolo tényezé

Ahogyan Albert Einstein mondja, az élet olyan, mint a biciklizés; ahhoz, hogy
megtartsuk az egyensulyt, mozgasban kell maradnunk. Ha valami meggatolja a
mozgast, felborulunk. Ez lehet egy utunkba keriil6 ko, fadarab vagy egy hirtelen
elénk ugré macska, de akar egy szogtol kidurrand kerék is. Az is el6fordulhat,
hogy begorcsol a labunk, vagy nem lassitunk megfelel6en egy meredek lejtén le-
felé. Valami tehat megakadalyoz minket abban, hogy utunkat harmonikusan foly-
tassuk. Pontosan ez torténik veliink, amikor megbetegsziink. Legyen a betegség
testi — defektet kapunk - vagy lelki - nem megfelel tempdban probalunk bevenni
egy kanyart —, kibillent minket az addigi mikodésmodunkbdl, és fennall a sériilés
veszélye. Ha egy turat csapatban vagy akar tandembiciklin szeretnénk teljesiteni,
barki is vesziti el egyensulyat, az a csapat minden tagjara kihatassal lesz. Ez torté-

! A tanulmany korabbi valtozata Gyermekek a mentilis betegségek kontextusaban cimmel megjelent: BoL-
LOKNE PANYIK ILONA (szerk.): Gyermeknevelés — Pedagégusképzés 2010. Eotvos Kiado, Budapest. 23-34.
oldal.

* A tanulmany megirasat az Eurdpai Unié Erasmus+ programja tamogatta.

* World Health Organization. What is mental health? WHO web page: World Health Organization; 2013
[updated 2013/05/01/]. Available from: http://www.who.int/features/qa/62/en/.
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nik akkor is, amikor egy csaldd valamelyik tagja megbetegszik. Az addig kialakult
szerepek, szokasok, interakcidk és kommunikacié megvaltozik. Ezek tjrafogalma-
zasaval kell a csaladnak alkalmazkodnia a megvaltozott feltételekhez, hogy Ujra
egyensulyba hozzak a gépezetet.

Ahogyan a kerékpéros példabdl is lathattuk, az egyensulybol valo kibillenést
nemcsak a bicikli meghibasodasa, hanem a vezet6 lelki tényezéinek nem megtfe-
lel6 miikodése, illetve a ketté egymasra valo negativ hatdsa is okozhatja. A valo6
életben szintén nem csak testiink betegedhet meg. Szamos mentalis kérkép érint-
het benniinket életiink soran. Amennyiben csalddi rendszerben gondolkozunk,
ugy szem elétt kell tartanunk, hogy a gyermekek fejlddésére nemcsak sajat testi
vagy lelki egyenstlyuk van hatassal, hanem a csaladi rendszer egészlegessége. Az
Amerikai Nemzeti Egészségiigyi Szervezet statisztikai kimutatasa alapjan a gyer-
mekek 10-15%-a érintett fejlédése soran valamely sziil6 stlyos vagy kronikus be-
tegsége altal (ROMER 2007) és — az Egészségiigyi Vilagszervezet és az Eurdpai Unio
statisztikai alapjan — 12 gyermekbdl legalabb egy mentalisan sériilékeny sziil6vel
él (F. Lassu 2011¢).

Mar a 60-as évektdl ismert, hogy a sziil6 stlyos vagy kronikus betegsége meg-
novekedett rizikofaktort jelent a gyermekek mentalis egészségére. Nemcsak a
sziil6-gyermek kapcsolat keriil ilyenkor veszélybe, hanem a teljes csalad jovoképe,
koherencidja és identitdsa megkérddjelezddik. Bizonyos csaladok a megndveke-
dett stresszorok hatasdra megerésodnek, masok 6sszeomolhatnak (ROMER 2007).
A testi megbetegedésekkel ellentétben, a mentalis korképekben szenveddknél
gyakran tapasztalhatjuk, hogy nehezen fogadjak el sajat betegségiiket. A tiinetek
nem olyan kézzelfoghatoak, hiszen leginkabb az érzelmek, a gondolkodas és a per-
cepcid teriiletén jelentkeznek, mely nemcsak a diagnozis felallitasaban jelent ne-
hézséget, de a csaladtagok szamara is kihivas lehet a normalitas és az attdl valo
eltéré6 miikodésmdd hatdrainak meghuzasa. Mindez hozzasegithet ahhoz, hogy a
gyermek 6nmagat okolja a sziil6 tiineteinek megjelenése vagy fokozddasa miatt,
hogy blintudatot érezzen és kiilonés modon terhelddjon. A mentalis betegségek
nehéz elfogaddsat a tarsadalmi megitélés is erésiti. Mig a legtobb testi betegség
segitségnyujtast és odafordulast vélt ki a beteg szocidlis kornyezetébdl, a mentalis
betegségekkel kapcsolatban gyakran eléitéletek élnek az emberek fejében, mely
a beteg stigmatizaciojahoz vezethet. A betegség ilyenkor a teljes csalad szamara
titokka valik, melyet a tagok kozdsen cipelnek, elzarva magukat a segitség lehetd-
ségétdl (F. Lasst 2011c¢).

Mivel az egyensuly megbillenése nem feltétleniil vezet karosodashoz, konnyen
belathatjuk, milyen fontos szerepe van a gyermekekkel foglalkozé szakemberek-
nek a gyermek egészséges fejlddése szempontjabdl. Ha a biciklivel katytiba haj-
tunk, de a kormannyal tigyesen korrigalunk, utunkat sértetleniil tudjuk tovabb
folytatni. Ehhez azonban sokszor biztatasra, kiilsé tamogatasra van sziikség. Bar
a tapasztalat azt mutatja, hogy a klasszikus orvos-beteg kapcsolatnak - a sziilé
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betegsége esetén — a gyermekek nem részesei (ROMER 2007), a megnovekedett
csalddi megterhel6dés miatt mégis nagyobb odafordulasra van sziikségiik, mely
nemcsak testi, hanem mentalis sériilékenység esetén is fennall.

1.2. A sziil6i mentdlis sériilékenység és lehetséges
hatdsai a gyermekekre

A szil6k pszichidtriai betegségei szamtalan formaban érinthetik a velitk él6 gyer-
mekeket (PRETIS 2010a; VAN LooM et al. 2014). Az egyes betegségek részletes tar-
gyalasatol és azok gyermekekre gyakorolt hatasatdl most eltekintiink, aki szeretne
a témaban elmélytilni, megteheti a Gyermekek mentdlisan sériilékeny csalddokban
cimt konyv olvasasaval (F. Lasst 2011a). Most altalanossagban foglaljuk 6ssze a
mentalis betegségek hatasait. Az ilyen csaladokban nevelkedd gyermekek 50%-anal
alakul ki valamely magatartasi vagy fejlédési nehézség (VAN SANTVOORT 2012).
Példaul a gyermekek elszigetelddnek, mert ahelyett, hogy kortarsaikkal jatszana-
nak, megtanulnak gondoskodni sziileikrdl, és ez sok id6t vesz igénybe (ALDRIDGE
- BECKER 2003). A mentalisan sériilékeny sziil6k gyermekei az egészséges sziilok
mellett nevelked6 tarsaikhoz viszonyitva gyakrabban élnek at negativ érzelmeket,
példaul haragot, félelmet, szomorusagot. Ezért gyakrabban alakulnak ki naluk
ugynevezett internalizalé problémak, példaul depresszié vagy szorongas (BEIDEL
— TURNER 1997; WEISSMAN és mtsai. 2006), csakugy, mint externalizalé problé-
mak, mint agresszié és stlyos szabalyszegés (MERIKANGAS et al. 1998). Ezek a
problémak késébb gyakrabban vezetnek magatartasi és pszicholdgiai zavarokhoz,
mint depresszi6 és szorongas (Roza et al. 2003) vagy antiszocidlis személyiségza-
var (McGUE - IacoNo 2005). A mentalisan sériilékeny csaladokban nevelked6
gyermekek magatartasi nehézségeit targyalja Rozsané Czigany Eniké tanulménya
a fent ajanlott pedagdgiai kézikonyvben (R6zsANE CziGANY 2011).

A betegségek egy része genetikai hajlamosité tényez6kon keresztiil ,,6roklédik’,
am a szakérték sokkal fontosabbnak tartjak azokat a kornyezeti hatasokat, ame-
lyek a beteg sziil6k kornyezetében felnévekedd gyermekeket érik. A sziil§ elérhe-
tetlensége, kiszamithatatlansaga, hangulatingadozasai, kommunikaciés nehézsé-
gei, indulatai, agresszidja, elhanyagol6 vagy nem adekvatan iranyitd viselkedése,
bizarrériai - illetve a diszfunkcionalis viselkedés szamos egyéb formaja — mind
negativan befolydsoljdk a gyermek fejldését. Az egyes betegségek ugyan eltérnek
tilneteikben, igy masként hathatnak a gyermekre a kiilonb6z¢ életszakaszokban,
vannak azonban altaldnos, a legtobb érintett gyermekre azonos mddon hatd jel-
lemz8k. Ezek koziil most a lélektani rugalmassag fontossagat emeljiik ki, amelynek
tamogatdasa az intézményi kornyezetben a pedagdgus fontos feladata.
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1.3. Az eréforrdsok fontossdga

Természetesen nem minden mentalisan beteg sziilével felnovekeds gyermek
lesz maga is sériilt, mentélisan vagy fizikailag beteg. A gyermek bels¢ és kiilsé
er6forrasai, amelyeket a kornyezeti artalmak kivédésére és kompenzalasara fel-
hasznélhat, segitenek a helyzettel valé megkiizdésben (PRETIS — DiMova 2008;
PRETIS 2010b). Bels6 eréforrasok lehetnek a gyermek jo fizikai, egészségi allapo-
ta, konnyli temperamentuma és egyébként jo genetikai adottsagai, 6nértékelése,
énhatékonysag-tudata, optimizmusa, tdrsas kompetencidja. Ezek az eréforrasok
azonban az életkor fliggvényében vannak jelen, vagyis minél iddsebb a gyermek,
amikor a sziilé6 mentalis betegsége kialakul, annal védettebb a betegségbdl szarma-
z6 kornyezeti hatdsokkal szemben. Legvédtelenebb a csecsemd és a kisgyermek,
akinek egész léte, éntudata, kompetenciaérzete a kornyezettdl fiigg. A csecsemd és
kigyermek gondozéjanak viselkedése és valaszkészsége meghatérozza a gyermek
kotédési képességét, bizalmat a vilag és onmaga felé, befolyasolja autonémia- és
kompetenciaérzetét. Az énvédé mechanizmusokkal csak kevéssé rendelkezd, il-
letve a csak ,,primitiv” énvédelemmel biré kisgyermek az 6t ért negativ sziil6i ha-
tasokra maga is betegséggel, testi és lelki sériiléssel reagal. Az ilyen kisgyermekek
esetén kiilondsen fontosak a kdrnyezet eréforrasai, amelyek segitik az egészséges
felnovekedést.

A mentalisan beteg sziil6(k) mellett felnovekvé gyermek szamara elengedhe-
tetlen a tagabb csaldd és kozosség tamogatasa, akik védelmet és biztonsagot je-
lentenek. Azok a gyermekek, akik rendelkeznek legalabb egy olyan megbizhato
kotédési kapcsolattal — csalddon beliil vagy a tagabb kornyezetben -, akitél allan-
do és feltétel nélkiili szeretetet, torédést kapnak, sokkal kevésbé veszélyeztetettek,
mint azok, akiknek nincs ilyen tdmasz az életiikben. Azokban a csalddokban, ahol
mindkét sziil6 mentalisan beteg, vagy a beteg sziilé egyediil neveli a gyermekét,
kiilonosen fontos, hogy a nagysziilék, nagybacsik és nagynénik, szereté rokonok
és szomszédok minél nagyobb mértékben vonddjanak be a gyermek gondozasaba,
ellatasaba. Abban a szerencsésebb esetben, amikor a sziilék egyike egészséges, az
6 feltétel nélkiili szeretete mellett szimos egyéb csaladi strukturalis és funkcionalis
tényez6 befolyasolhatja a gyermek egészségességét. A csalddi alrendszerek tagolt-
saga és egészséges hierarchidja (a triangulacié hidnya), a kovetkezetes szabalyok,
fontos csaladi ritusok, az iinnepek mind segitik a sziilé betegségébdl fakadé za-
varok kompenzacidjat. Szintén fontos tényez6 a csalad anyagi joléte, ami sokszor
nehézségekbe itkozik, ha egyik vagy mindkét szil6 keres6képtelen pszichiatriai
beteg. Barmilyen életkoru gyermek esetén elmondhatd, hogy a megbetegité kor-
nyezet hatdsa ellen a nukledris csaladon kiviili kozosségek védoéhaldja fontos sze-
repet tolthet be. Minél tobb id6t tolt a gyermek egészséges kozegben, szeretd és
adekvat valaszokat ado, érzékeny felnéttek és elfogado, timogato tarsak kornye-
zetében, annal valdszintibb, hogy pozitiv viselkedési mintakat sajatit el, er6sodik
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énhatékonysag-érzete, novekedik onértékelése. A sulyosan beteg sziilok mellett
felnovekedd gyermekek esetében elérkezhet az az idépont, amikor ezt a kompen-
z4ciot mar nem lehet a csaladon beliill megtenni, azaz a gyermek csaladbdl valo
kiemelése vélik sziikségessé. Bar ezt a folyamatot sok esetben meg lehet el6zni,
ehhez a szocidlis és egészségligyi ellatorendszer felkésziiltsége és eréfeszitései mel-
lett a gyermeket ellato egyéb intézmények és kozosségek tagjainak, gondozdknak
és pedagogusoknak a sziilékkel val6 egyiittmiikodése és tevékeny részvétele sziik-
séges.

1.4. A sajdtos nevelési igény mint stresszfaktor

A szul6 mentalis egészsége mellett a gyermek tanulasi és magatartasi nehézségei
szintén olyan tényezék, melyek megnehezitik az intézményi beilleszkedést, meg-
novelik a stressz-szintet és ezaltal az egyes mentalis betegségek kialakulasanak
kockazatat.

A tanulasi zavarokkal rendelkezé gyermekek korében a mentalis egészségi
problémak valészintisége jelentdsen megnévekszik. Carpenter (2010) szerint a
sajatos nevelési igényli gyermekek koziil 6tb6l haromnal mentalis egészségi za-
varok alakulnak ki. A mentalis egészségi problémak gyakran atipikusan, szokat-
lan formaban jelennek meg a fogyatékossaggal é16 személyeknél, igy sokaig rejtve
maradhatnak (CouGHLAN 2007), ezért a pedagogusoknak nagyobb figyelmet kell
forditani az SNI gyermekek mentalis egészségének timogatasdra.

1.5. Sériilékeny gyermekek az oktatdsi intézményekben*

Azok a gyermekek, akik idejitk nagy részét kozosségben toltik, sokkal kevésbé
vannak kitéve a csaladi artalmak hatasanak, mint a kozosséget nélkiil6z6 tarsaik.
Az elfogadd, a gyermek sziikségleteire és igényeire figyel6 pedagdgus és az alta-
la vezetett kozosség kompenzalhatja a gyermek bizonytalansagat, maganyérzetét,
megerGsitheti énhatékonysag-érzését, fejlesztheti mindazokat a készségeit, ame-
lyeket a csalad nem tud. A mentalisan sériilékeny gyermekek esetében kiilonosen
fontos a pedagogus differencialt banasmodja, egyénre szabott fejlesztési terve. Az
alabbiakban réviden attekintjiilk mindazokat a feladatokat, amelyekre a mentalis
betegségek kontextusaban nevelkedd gyermekkel foglalkoz6 pedagogusnak foko-
zottan hangsulyt kell fektetnie mindennapos nevel6 munkdja soran. A feladatok

* A tanulmany fékuszéban az ¢voddskort gyermekek, sziileik és a veliik kapcsolatba keriilé pedagégusok,
tarsak és egyéb feln6ttek allnak. Azonban mindezek kisebb eltérésekkel a kisgyermekekre és a kisiskolaskora
gyermekekre is vonatkoztathatok.
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5 {6 teriiletre bonthatok, ezért killon-kiilon targyaljuk a sériilékeny gyermekkel,
az 6t koriilvevo kozosséggel, a mentdlisan beteg sziildvel, a sziil6k kozdsségével és
a csalad kiils6 intézményi tamogatasaval osszefiiggd feladatokat.

1.5.1. A sériilékeny gyermek nevelésével és fejlesztésével 6sszefiiggé feladatok

A mentalis betegség kontextusaban él6 gyermek kiilonleges érzékenységgel, tu-
dassal és készségekkel rendelkez6 pedagogust kivan, akinek elsé feladata a gyer-
mek és csaladja megismerése, mert csak megalapozott ismeretek birtokdban ké-
pes megtervezni, megvalositani és folyamatosan értékelni sajat fejleszt6 és nevel§
munkdjat. A kell6 gyermekismeret megszerzése nem egy egyszeri feladat, hanem
egy folyamat, amelyben a pedagdgusnak a csoportba lépés pillanatitdl annak el-
hagyasaig fokozottan kell figyelnie a gyermek viselkedését, tarsas és maganyos te-
vékenységeit egyarant.

A sériilékeny gyermekkel kapcsolatos legfontosabb feladat a gyermek bizton-
sagérzetének, érzelmi tamogatottsdganak megteremtése, amelynek soran fontos,
hogy legalabb egy pedagdgussal kotddési kapcsolatot tudjon kialakitani, ezaltal
a kotédési kapcsolatok pozitiv hatasu személyekkel gazdagodhassanak. A kots-
dés azonban olyan sajatos kapcsolat, amelyet érzékeny reagalassal, megbizhato
és kiszamithat6 elérhetdséggel lehet létrehozni. A pedagogus feladata tehat az
ilyen viszonyulas kialakitdsa, amelyben megvaldsulhat egyfajta kotédés (F. LassU
2011b).

A mentalisan sériilékeny gyermekek egy része nem fejlddik olyan iitemben,
mint a harmonikus csaladban nevelked6 tarsai. A pszichiatriai betegséggel kiizd6
sziil6 (kiilondsen, ha ez az anya) gyakran nem tud gyermekének biztonsagos, ba-
ratsagos, ingergazdag kornyezetet teremteni, amelyben a gyermek felfedez6vé val-
hat. Emiatt az ilyen gyermekek kognitiv fejlédésének nyomon kovetése és fejlesz-
tése rendkivill fontos feladat. A kognitiv fejlédés szamos tertiletei koziil fontosnak
latjuk kiemelni az erkoélcsi fejlédés folyamatat, melyet nagymértékben veszélyez-
tet a sziil6 nem adekvat mintaadasa, helytelen neveldi attittidje. A pedagoégusnak
fokozott mértékben kell nyomon kovetni, helyes mintaval megalapozni és peda-
gogiai-pszicholdgiai ismeretei és eszkozei birtokaban segiteni a gyermek moralis
tejlodését, lelkiismereti funkcidinak kiépiilését, énidealjanak alakulasat, torekedve
azonban arra, hogy a mentalisan sériilékeny csalddban felnovekvé gyermek egyéb-
ként is valosziniibb blintudat- és szégyenérzetét megprobalja csdkkenteni.

Mindezekkel 6sszefiiggésben fontos kiemelni az énkép fejlédésének és az én-
funkciok megerdsodésének eldsegitését, amelyek szintén nehezitettek az ilyen csa-
ladokban. A gyermek akarata, 6nszabalyozasa, énereje nem kelléen vagy egész-
séges iranyban fejlédik, ha a sziilék és nevel6k nem kovetkezetesek, ugyanakkor
megfeleléen rugalmasak a nevelés folyamatdban. Megtaldlni és megtartani az
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egyensulyt e két jellemz6ben még az egyébként harmonikus, egészséges, elfogado
sziiléknek is nehéz, ezért kiilonésen hangstlyozni szeretnénk ennek jelentGségét
az intézményi nevelésben azoknak a gyermekeknek az esetében, akiknek sziilei
maguk sem érzik-értik a szabdlyok, lehet6ségek, elfogadas kovetelményei kozott
megvaldsuld nevelés fontossagat. Az intézményben érvényesiil, megfeleléen ru-
galmas, ugyanakkor kovetkezetes szabalyrendszer segiti a gyermek kozosségi be-
illeszkedését, a szokdsok elsajatitasat.

A mentalisan sériilékeny gyermek alland¢ fesziiltséghelyzetben él, ezért a ne-
velGknek el§ kell segiteniiik a stresszel valo egészséges megkiizdési formak kiala-
kulasat; kiilonos tekintettel azokra a gyermekekre, akiknek csaladjaban éppen a fe-
sziiltségek 6npusztité magatartasi formakban torténd levezetése okozza a gondot
(1d. deviancidk). A pedagdégusnak idét, teret, megfelel$ eszkozoket kell biztositani
a gyermek fesziiltségének levezetéséhez, killonosen igaz ez az dvodas korosztaly
esetében, ahol a gyermekek elsGdleges tevékenységén, a jatékon keresztiil bizto-
sithato az érzelmi fesziiltségek leghatékonyabb feldolgozasa. A jaték ilyen célzott
tamogato szerepének megismeréséhez ajanljuk Kolosai Nedda tanulmaényat a pe-
dagdgiai kézikonyviinkben (Korosar 2011). Ilyen elabordcids tevékenység lehet
még az alkotdtevékenység és a mesehallgatas, mely utobbi esetén a pedagogusnak
feladata érzékenyen megvalasztani a torténetet.

A kovetkez6 fejlesztési teriilet, melynek kiemelkedé fontossaga van a gyermek
késébbi beilleszkedése-elfogadottsiga és ezen keresztill 6nértékelése szempontja-
bdl: a tarsas kompetencidk teriilete. Idetartozik a tarsas észlelés készsége, a ver-
balis és nonverbalis kommunikacid, az empatids és segitségnyujtasi készségek, az
egylittmikodési és konfliktusmegoldasi készségek, a konstruktiv versengés és
az ehhez sziikséges frusztraciotolerancia készsége. A gyermekekben fejlédé tar-
sas képességek a gyermekkori és kés6bbi jollét fontos dsszetevoi, ezért a pedago-
gusnak hangsulyt kell fektetni a tarsas kompetenciak értékelésére és fejlesztésére.
A gyermeki viselkedés megfigyelése és elemzése természetes kdrnyezetben is le-
hetséges (BODDI - KESZEI - SERFOZO — DULL 2015), emellett szimos tovabbi lehe-
tGséget rejt magaban a tarsas kapcsolatok rajzos vizsgalata is (SANDOR - BAJZATH
— F Lasst2017).

A tarsas készségek csak tarsas viszonylatban fejleszthetdk, ehhez sziikséges a
gyermeket koriilvevd tarsak egytittmiikodése, elfogaddsa. Az a gyermek, aki ke-
vés id6t tolt kortarsai korében, alacsonyabb teljesitményt mutat a tarsas készségek
szamos teriiletén, rosszabbul boldogul az érzések olvasasaval és kifejezésével, ezért
nehezebben tudja magat a masik gondolataiba, érzésibe beleélni, vagyis alacso-
nyabb lesz az empatias készsége (HoLLos — CowaN 2003). Mivel nehezebben érti
meg tarsai viselkedésének inditékait, ezért nehezebben tudja el6re latni és befolya-
solni azokat. Mindezek fontos szerepet jatszanak az egytittmtikodési és konfliktus-
megoldasi készségek, valamint a konstruktiv versengés képességének kialakula-
sdban, amelyek ezért szintén zavart szenvedhetnek. A gyermek, aki tarsak nélkiil,
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elszigetelve és mentdlisan sériilékeny feln6ttek kozott né fel, az élet minden te-
riiletén hatalmas hatranyokkal indul. Az alacsonyan fejlett tarsas kompetenciak
a kozosség elutasitasat, a gyermek kirekeszt6dését vonjak maguk utan, amely igy
tovabb csokkenti a gyermek lehetdségét a szocialis készségek gyakorlasaban, fej-
lesztésében. A pedagogus felel6ssége ezért nagyon nagy, mivel 6 tudja megszaki-
tani ezt az 6rdogi kort, az 6 segitségével tud a kirekesztett gyermek (ismét) a ko-
z0sség elfogadott tagjava valni. Ennek a feladatnak a megvaldsitdsa soran azonban
mindvégig fokozott figyelmet kell forditani a k6zosség tobbi tagjanak igényeire,
sziikségleteire, fejlédési lehetdségének biztositasara is, ami sokszor egymasnak el-
lentmondo elvarasokkal terheli a pedagdgust.

A megismert tarsas kompetencidk fejlesztése szamos formaban valosulhat meg,
melyeknek részletes targyaldsatol most eltekintiink, ajanljuk azonban a témaban
megjelent szimos szakirodalmi forras tanulmanyozasat (F. Lasst 2007; KAsIK és
mtsai. 2017; ZSOLNAI 2003, 2006).

1.5.2. A gyermeket befogado6 kozosséggel kapcsolatos feladatok

A mentalis betegség kontextusdban nevelked6 gyermek az intézményi nevelés-
ben sem légiires térben fejlédik. Vannak tarsai, akiknek szintén vannak igényei és
sziikségletei, akiknek a fejlesztése és nevelése ugyanolyan fontos feladata a pedago-
gusnak, még akkor is, ha nem olyan nagymértéki kihivas, mint szerencsétlenebb
sorsu tarsuké. Minden empatikus megértés és pedagogiai tudatossag ellenére ezért
a pedagogus sokszor keriilhet olyan helyzetbe, hogy a tobbség érdekét probalva
szem el6tt tartani, a sériilékeny gyermek igényére nem figyel kelld mértékben. Hol
kapcsolhato Ossze a két igény, és milyen eréforrasokat vehet ehhez igénybe a pe-
dagogus? A megoldas éppen a kozosségben rejlik. Minden, amit a pedagdgus a
sériilékeny gyermek érdekében tesz, hat a csoportra, annak tobbi tagja el6tt zajlik,
érinti és fejleszti 6ket. Nincs tehat mas feladata, mint amit eddig is tett — példat
mutatni az elfogadasra, tolerancidra, segiteni a tarsas készségek fejlddését, helyze-
teket teremteni, amelyekben ez a fejlddés megvaldsulhat. Elcsépelt frazisnak tiin-
het a kozosség Osszetartd erejét emlegetni, holott ez az eré ma is jelen van azokban
a ,,kozosségnek” érzett csoportosuldsokban, ahol a tagok szeretik, tisztelik, segitik
egymast, ahol fontos egymas véleménye, és ahol a masként gondolkododknak, ér-
z6knek, viselked6knek is helye lehet (F. LassU — B. Lakatos - BOpp1 2009). Ezt
a kozosségi érzést gyermekkorban a pedagdgus vezetése mellett, példamutatasan
és az altala serkentett tapasztalatokon keresztiil élhetik meg a csoporttagok. Am
az ilyen kozosségek 6nmagukban rejtik a gyogyito erét (Orosz — R6zsANE Czi-
GANY 2009). Ha egy ilyen kozosség tagjai vagyunk, feleldsséget érziink a masikért,
egyiittérziink banataban, igényeit és sziikségleteit figyelembe véve alakitjuk visel-
kedésiinket. Az ilyen kozosségi érzéssel jellemezhetd gyermekcsoportok, a kor-
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osztalyra jellemz6 fejlettségi szinten, megkonnyithetik és segithetik a pedagdgus
munkajat a veszélyeztetett gyermekekkel kapcsolatos feladataiban. Az ilyen cso-
portokban egyiittesen tevékenykedd gyerekek fejleszthetik, nevelhetik, gyogyit-
hatjak egymast.

Izgalmas fejlesztési és kozosségi diagnosztikus lehetdséget rejt magaban a
Boddi Zsétia és munkatdrsai altal kidolgozott ,Mackdgyerek” mddszer, amely ja-
tékos formaban vizsgalja a gyermekek érzékenységét, elfogadasat és segitGkészsé-
gét a sajatos nevelési igénnyel rendelkezd tarsaik felé (BODDI — SZATHMARI - KE-
szE12017). A mddszert az SNI gyermekek integracidjaval kapcsolatosan tesztelték
és fejlesztették, de a szocialis kompetencia altalanos fejlesztésén keresztiil alkalmas
lehet a mentalisan sériilékeny gyermekek integracidjanak mérésére és az igényeik-
kel kapcsolatos érzékenyitésre is.

1.5.3. A mentalisan sériilékeny sziil6kkel val6 kapcsolattartassal
Osszefiiggd szerepek és feladatok

A gyermek els6dleges szocializacios kozege a csalad, legfontosabb kapcsolatai a
sziileihez, testvéreihez kotik. A pedagdégusnak ezt elfogadva, a csaladi nevelés el-
sGbbségét szem el6tt tartva, annak miikodését segitve kell a gyermekkel és a szii-
l6kkel kapcsolatat alakitania, nevel6-fejleszt6 tevékenységét terveznie és meg-
valdsitania. Ebben a folyamatban a csaladdal valé kapcsolattartas nagyon fontos
szereppel bir. A mentalis betegség kontextusiaban nevelkedé gyermek sziileivel
vald bizalomteli, elfogadd, el6itéletmentes kapcsolatalakitds azonban nem konnyt
feladat. A pedagogusnak el6szor is fel kell ismernie a sziil6 sériilékenységét, diszk-
réten informaciot kell szereznie a sériilékenység természetérdl, a sziild testi-lel-
ki jollétének mértékérdl, annak érdekében, hogy a gyermek fejlesztését-nevelését
megtervezhesse, sulyosabb esetben esetleges veszélyeztetettségét figyelemmel ki-
sérje, és ha sziikséges, 1épéseket tegyen az intervencio érdekében. A mentélis be-
tegségben szenvedd sziil6 sokszor meg sem jelenik az intézményben, ezért a vele
kapcsolatos informaciok az intézménnyel kapcsolatot tartdé hozzatartozotodl szar-
mazhatnak. A pedagdgusnak a szakmai és etikai szabalyokat, a diszkréci6 és titok-
tartas elvét figyelembe véve kell a hozzatartozé bizalmat megszerezni, a kiépiilt
bizalom légkorében a gyermek és sziil6 érdekeit is figyelembe véve kommunikalni.
Ebben a kommunikaciés folyamatban a segitd kapcsolatokra jellemz6 empitia,
elfogadas és hitelesség, a sztereotipiaktol, elditéletektdl, megbélyegzéstol és diszk-
rimindci6tdl mentes 1égkor biztosithatja a kolesonds bizalmat (PobrAczKY 2012).

A bizalomteli légkorben a hozzatartozok azt érezhetik, hogy kérdezhetnek,
segitséget kérhetnek a pedagdgustdl, akinek ezaltal lehetdsége nyilik a gyermek
nevelésével és gondozasaval kapcsolatos tandcsadasra. Mindezek mellett a peda-
gogus a gyermekkel vald kapcsolataval modelliil szolgalhat a sziilék szdmara
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a felné6tt-gyerek kapcsolat kialakitasdban, a gyermekkel kapcsolatos gondozési
teenddk ellatasaban.

Végiil a pedagogus segitheti a sziil6 rehabilitaciojat a birtokaban 1évé infor-
maciok megosztasaval az esetleges segitd szervezetek elérhetdségér6l, munkajarol.
Ehhez természetesen neki is naprakész informdaciokkal kell rendelkeznie, ami eb-
ben a folyamatosan valtozo és bizonytalan szocialis-egészségligyi ellatérendszerben
nem konnyt feladat. Az amugy is tulterhelt pedagégusok nehezen véllaljak fel a
segitésnek nem a gyermekre, hanem a sziilére iranyuld részét, pedig a gyermeket
leginkabb a sziilvel valo kapcsolatan keresztill érthetjiik meg, fejleszthetjiik, ne-
velhetjiik. Eljohet azonban az a pillanat, amikor a gyermek érdekének mindenek-
felett valo els6bbségét elfogadva, az intézmény a gyermekvédelem segitségét kéri.
A gyermekvédelmi jelzrendszer szerepét és felel6sségét targyalja kézikonyviink-
ben Hajdu Krisztina tanulmanya (Hajpu 2011).

1.5.4. A segit6 intézményekkel valé kapcsolattartassal
Osszefiiggd szerepek, feladatok

A veszélyeztetett gyermekek sorsa nem maganiigy, mindenki, aki kapcsolatba ke-
rill veliik, feleldsséggel tartozik életiik alakuldsaért, hiszen nekik maguknak még
nincs lehetdségiik sorsuk irdnyitasara. A mentélisan beteg sziil6k mellett nevelke-
dé6 gyermekek nagy eséllyel valnak veszélyeztetetté, mivel ezek a betegségek gyak-
ran jarnak egyiitt a csalad hatranyos gazdasagi és kulturalis koriilményeivel, mun-
kanélkiiliséggel, szegénységgel. A pedagdégusnak ezért fokozottan figyelnie kell a
gyermek testi-lelki jollétének dllapotara, mindazokra a jelzésekre, amelyek az el-
hanyagolasra, veszélyeztetésre, bantalmazasra utalhatnak. Gyanujat meg kell osz-
tania az intézmény vezet6jével, gyermekvédelmi felel6sével, és a gyermekvédelem
elveinek megfelelden eljarva kell az illetékes szervezetek segitségét kérnie. Ebben
a folyamatban szintén nagyon fontosnak tartjuk a sziil6k jogainak szem elétt tar-
tasat, am ezek a jogok nem helyezhet6k a gyermek jogai elé. A diszkrét eljaras- és
bandsmodra azonban minden koriilmények kozott torekedniink kell, kiilonosen
az igyben nem szorosan érintett neveldi testiilet és a gyermekcsoport mas tagjai-
nak sziilei iranyaba torténé kommunikaci6 esetén.

1.5.5. Az 6vodai sziil6i és neveldi kozosséggel kapcsolatos
szerepek és feladatok
A mentalis sériilékenység kontextusaban nevelked$ gyermek esete legtobbszor

olyan titok, amir6l mindenki tud. A sziil6k taldlkoznak egymassal, észreveszik
a furcsasagokat, felttinik nekik a megszokottol eltérd nevelési helyzet, ami ilyen
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esetben a csaladokat jellemzi. A sériilékeny gyermek helyzete el6bb-ut6bb pletyka-
téma lesz, mind a sziil6k, mind a nevel6k kozott. A pedagdgusok felel6ssége ebben
a helyzetben a szakmai, etikai szabalyok betartdsa, titoktartas, a bizalom megte-
remtése és megtartdsa.

A mentalis betegségekkel kapcsolatos stigmadk, a pszichiatriai betegekkel szem-
beni el6itélet és diszkrimindcid lekiizdése érdekében ugyanakkor nagyon fontos,
hogy ez a stigmatizdcid az intézmény keretei kozott ne folytatddjék. A pedagogus-
nak lehetdségeihez mérten torekednie kell a mentdlisan sériilékeny sziilé kozos-
ségben torténd elfogadtatasara, a sziilé rehabilitacidjanak elésegitése érdekében.
Erre adhatnak lehetdséget a sziil6kkel kozosen szervezett gyerekprogramok vagy a
sziilék szamara szervezett csoportos beszélgetések (PODRACZKY — MARTON 2012).

1.6. Osszegzés

A gyermek és csaladja mentalis egészsége, csakugy, mint a fizikai egészség kii-
16nbo6z6 édllapotai, az intézményi nevelésben megjelend kihivasokat hozhat létre.
A mentalis egészség timogatasa ezért az oktatast és nevelést megalapoz¢ alapfelté-
telnek tekinthetd, amely sziikséges, de nem elégséges tényezéként miikodik a haté-
kony fejlesztés folyamatdban. Ennek érdekében a mentalis egészség nehézségeinek
felismerése, figyelembevétele és a kihivasok elleni megkiizdésben mozgoésitott ru-
galmassagi tényez6k tamogatasa a pedagogusok fontos feladatai kell hogy legye-
nek, amely feladatok egyébként is részei a pedagdgiai neveldmunkanak, azonban
a mentalisan sériilékeny gyermekek esetén még fokozottabb figyelmet igényelnek
(GLAUBER 2011).
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2. Atipikus fejlodés és az idegrendszer érésének
kulturalis hattere

GYARMATHY Eva

2.1. Bevezetés

Az emberi idegrendszer a kornyezeti hatasokkal interakcidban fejlddik, a kornye-
zettel egyiitt valtozik. A technika, és kiilondsen az infokommunikaciés technika
gyorsuld valtozasa rendkiviil nagy hatassal van az emberiség tarsas-szellemi mi-
kodésére, és mindez még jelentésebb hatdssal van a kisgyerekek idegrendszeri fej-
16désére. A tanulasi, figyelem-, hiperaktivitas és autizmus spektrum zavar diagno-
zisok novekvo aranya a koérnyezeti hatasokra adott neurologiai valasz.

A neuroldgiai alapii teljesitményzavar, az atipikus fejlédés terjedése indikétor,
a gyerekek és a fejlesztési, oktatasi rendszerek 6ssze nem illését mutatja. A most
még zavaroknak nevezett, és nem mindig nyilvanvalé teljesitménybeli probléma-
kat okoz¢ tiinetegyiittesek értelmezheték a kornyezeti hatasokra adott evolicids
valaszként. Az emberi idegrendszer képlékenysége, a neuroplaszticitas az agy ha-
talmas megujulasi, regeneracids és kompenzacids kapacitasa (MERZENICH 2001).
A gyerekek idegrendszerének kornyezeti hatasokra adott vélasza a megvaltozott
kognitiv miikodés, amely nemcsak teljesitményzavarokban, hanem a szokasostol
eltérd, gyakran kiemelked$ eredményekben jelenik meg.

2.2. Atipikus fejlédés

A diszlexia, diszgrdfia, diszpraxia, diszkalkulia, figyelem-, hiperaktivitds és autiz-
mus spektrum zavar jol bizonyitott k6zo6s idegrendszeri sajatossagokon alapulnak,
amit jelez a nagyon gyakori kiilonb6z6 kombinaciéju egyiittjarasuk. Richardson és
Ross (2000) vizsgalatai szerint a gyakori komorbiditas oka az agyi idegi atvitelben
fontos szerepet jatszo zsirsavak termelédése terén mutatkozd abnormalitédsok.

A mozgastervezés és -koordinacio, a szekvencialitds, a ritmus- és idGtartas egy-
arant jelenlévé probléma a tanuldsi, figyelemzavar és hiperaktivitas zavar, valamint
az autizmus spektrum zavar esetén, illetve a gatlasi és végrehajto funkciok deficitje
is azonosithaté mindegyik eltérés hatterében (DENCKLA et al. 1985; SCHONFELD
et al. 1989; BARKLEY et al. 1997; GREENSPAN — WIEDER 1999; P1Ex et al. 1999).
Pauc (2005) szerint az egyiittjarasok olyan gyakoriak, hogy kézosen a szindrémat
megkésettfejlédés-szindromaként lehet azonositani.
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Az atipikus fejlédés nem érinti a teljes szellemi képességet, hanem az eltérés
teriilete jol koriilhatarolhatéan a neuroldgiai harmonia, az idegrendszeri érés.
A kognitiv teljesitmények hatterében ugyanis legalabb harom egymastol fiiggetlen
rendszer vesz részt, amelyek bar idegrendszeri miikodés szempontjabol kiilonal-
l6ak, de a kognitiv teljesitményekben mind szerepet jatszanak. Ha barmely teriile-
ten hidnyossag vagy zavar alakul ki, az kognitiv zavarként jelenik meg.

Az alabbi hdrom, egymastol fuggetlen kognitiv miikodési egység kiemelten
fontos:

- idegrendszer érése, neurologiai rendszer sajatossagai, tipikus vagy atipikus

idegrendszeri mikodés;

- intelligencia, a gondolkodas- és tanulasbeli hatékonysag szintje;

— képességek (nyelvi, zenei, vizualis, kinesztetikus stb.), a gondolkodas és tanu-

las hatterei, amelyek egyéni képességszerkezetet alkotnak.

Az atipikus fejlddés a kognitiv rendszer részteriileteit érinti, és fiiggetlen az
intelligenciatol illetve a képességteriiletektSl, még ha a magas intelligencia és vala-
mely teriileten megjelend kiemelkedd képességek kompenzacids lehetéségeket is
jelentenek.

2.3. Az atipikus fejlédés formdi

Az atipikus fejlédés eltéré formainak hatterében kozos idegrendszeri sajatossagok
hatarozzak meg a szindroma alapjait. Ugyanakkor az egyéb bels6 és kiils6 ténye-
z0Ok altal kiilonb6z6 hangstllyal és kombinacioban jelenhetnek meg a kognitiv el-
térések az olvasasban, szamoldsban, irasban, a figyelem és a viselkedés tartasaban,
az észlelés és informacidfeldolgozas konkrétsagaban, illetve kiemelkedé kognitiv
teljesitményekben.

Az atipikus fejlddés mindegyik formajara igaz, hogy

- a szokasostol eltérd idegrendszeri miikodésen alapul;

— egész életben eldnyei és hatranyai vannak;

- intelligenciatol fuggetlen;

- kdrnyezetfiigg6.

Ezen utobbi kitétel miatt érthetd, hogy a 21. szazadi valtozasok jelentsen ha-
tottak az atipikus fejlédés megjelenésére. A kdrnyezeti hatasok altal megnovekedett
megjelenése miatt eldtérbe kertilt mindegyik kiilonlegesség, és igy a vizsgalatuk is.
Ezen utdbbi kitétel ugyanakkor azt is jelenti, hogy az atipikus fejlédés a kérnyezet
alakitdsaval, vagyiskoraifejlesztéssel, megfeleld tanitassal nagyon jol befolyasolhato.

A teljesitményzavarok mellett teljesitménybeli elényokkel is jarhat az atipikus
fejlédésii idegrendszer, vagyis evolicids haszon is kapcsolddik a sajatossagokhoz.
A zavarokként diagnosztizalt kiilonlegességeknek egymassal és a tehetségfejlodés-
sel is koz0s a megjelenése, és a kozos idegrendszeri héttérfolyamatok egymast atfe-
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1. dbra. Az atipikus fejlédés megjelenési formai (GYARMATHY 2009, 2012)

dé fejlédési sajatossagokat jeleznek. A tehetségjellemzék kozott nagyon gyakoriak
a neuroldgiai alapu teljesitményzavar-jellemzdék. Példaul a téri-vizudlis egészek
hatékony kezelése, elvonatkoztatasi képesség (f6leg tanulasi zavarra jellemz6), az
erés asszociacios hajlam (féleg figyelemzavarra jellemz6), alacsony monotdnia-
tlirés, gyors reakcio (f6leg hiperaktivitasra jellemz6) modszeres gondolkodas, ki-
tartas (autizmus zavarra jellemz6). Sokszor a szakemberek sem tudjiak eldonteni,
hogy az atipikus fejlédés mely formai, esetleg a tehetségfejlédés is kombinalodik
egy-egy kiilonleges gyermek esetében (GyARMATHY 2009).

2.4. Az irdsbeliség kultiirdjdnak neuropszichologiai hdttere

Thom Hartmann (1995) sejtése szerint a figyelemzavarral diagnosztizalt egyének
a vadaszo homo sapiens leszarmazottai, akiket a gazddlkoddkka valt, most tobb-
ségben 1év6 emberekétdl eltérd informacidfeldolgozasi és reakciomodok jellemez-
nek. Hartmann sejtését mar kutatasi adatok is alatamasztjak. S6t, az Osszefiiggés
tanuldsi és hiperaktivitas zavar esetén is helytalld lehet.

A most zavarnak tartott viselkedés és az ehhez kapcsolddé kognitiv mikodés
elényokkel jart a korai emberi kultiraban, s6t, az emberi idegrendszer évmilliokig
a gyutjtogets-vadaszo életmddra optimalizalodott.

A gytijtogetd vadasz észlelésének és tevékenységének jellemzéi:

- téri, vizualis, impulziv, egylittmtikodo;

- nem raktaroz, hanem megszerez;

— keres, megtalal, kivalaszt;

— kutat, kalandozik, gytjt, tovabblép;
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- sejt, elképzel, megérez;

— kockazat és préba-szerencse.

Csak 10 ezer éve alakult ki az emberi idegrendszernek az a miikddése, amely a
foldmiives-allattenyésztd életmodra alkalmassa tette. Vagyis neuroevolticios szem-
pontbdl igen 1j a gazdalkodast lehetévé téve észlelés- és tevékenységmod:

- idéi, kotott, kontrollalt, egymas melletti;

- vet, gondoz, betakarit, elraktaroz;

— eldrelatd, beosztd, modszeres;

- helyhez kétott, szabalyozott munka;

- eltervez, modszeresen végrehajt;

- rendszerben valé gondolkodas.

A nomad ember idegrendszeri mikodésének szinte a forditottja az, amely lehe-
tové teszi a gazdalkodo életmddnak megfeleld modszeres, tervezett munkavég-
zést. Jelentds evolucids elényt szereztek azok az emberek, akiknek az idegrend-
szere alkalmassd valt a gazdalkoddi tevékenységekre. Lényegében az emberiség
a gyljtogetd-vadaszo életmddhoz képest sokkal biztosabb és hatékonyabb fold-
muves-allattenyészt6 életmdddal indult el a rohamos fejlédés felé, ami jelentds
tarsadalmi-kulturalis valtozdsokhoz vezetett.

Az irasbeliség kultraja a gazdalkodas soran kialakult kontrollalt, el6reterve-
zett, modszeres tevékenységre alkalmas idegrendszeri mitkodésre épiilt. Maga az
olvasas, irds, vagyis a ,betlivetés’, a foldmuvelés, a mddszeres, ritmusos munka-
végzés finom mozgasban torténé megvalositasa. Mindez a végrehajté funkciok
megerdsodésének koszonhetd. A gyerekek fejlesztése és az iskolai tanitas ezekre a
miitkodésmodokra iranyul, a tanulasi és kontrollfunkcidk zavara pedig ezen végre-
hajt6 funkcidk instabilitasa miatt alakulnak ki.

Az emberi agy prefrontalis kérgi teriileteihez kothetS precizids végrehajtd
funkciok tehat egy kulturalis korszak termékei, amely korszakban a sikerességhez,
s6t, a tuléléshez sziikséges volt, hogy képes legyen az egyén visszafogni magat,
pontosan iranyitottan, tevékenységfolyamatokat végigvinni, a figyelmével kisérni.
Egy viszonylag 4j, csak néhany ezeréves idegimiikodés-csomagrdl van sz6, ame-
lyet tudatos fejlesztéssel igyekezett az emberiség az egymast koveté nemzedékek-
nek atadni. A sportok, zsonglérkodés, a keleti mozgasmiivészet, altalaban a mii-
vészetek, a stratégiai jatékok stb. az agy ,mivelésének’, a kultiranak az eszkozei
(GYARMATHY 2012). Maga a ,,miiveltség” sz6 is a foldmuveléshez hasonitott ki-
fejezés, az agynak a mddszeres tevékenységekre valo felkészitése. (A latin ,,culture”
sz0 is foldmiivelés jelentéssel bir.)

A 21. szazadban az irasbeliség kultarajat az infokommunikacids technikai kul-
tdra veszi at, amelyben a végrehajtd funkciok fejlédése és szerepe alapvet6 valto-
zason megy keresztill. A teljesitményzavarok gyakoribba valasa ennek egyik jele,
nem pedig a gyerekek tomegeinek valami véletlenszer(i képességromldsa.
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2.5. A végrehajto funkciok szerepe a teljesitményzavarok
kialakuldsdban

A végrehajto funkcié elnevezés neuropszicholdgiai gyiijtéfogalom, amelybe be-
letartozik a viselkedéstervezés, a tevékenység és cél fenntartdsa, a késztetések
kontrollja, a tevékenység elemeinek sorba rendezése, sziikség szerinti gatlasa, a
folyamat kovetése, a figyelem fenntartasa, iranyitasa. Mindezek a médszeres mun-
kavégzéshez elengedhetetlen kognitiv folyamatok, és ezek zavara vezet a neuro-
légiai teljesitményzavarokhoz. Tanulasi, figyelem- és hiperaktivitas zavar esetén a
végrehajtd funkcidk alulmtikodése, gyengesége jellemz8, autizmus esetén viszont
éppen a tulmiikodés.

Vagyis éppen ellentétes zavarokat talalunk az atipikus fejlodés kétféle fejlodési
zavar csoportja, a tanuldsi zavar spektrum és az autizmus zavar spektrum kozott.
Mégis, gyakorlati tapasztalat, hogy autizmus zavarral egyiitt diszlexia, diszkalku-
lia, figyelem- és/vagy hiperaktivitas zavar is megjelenhet. Ahogy fentebb mar ki-
derlt, kutatasi eredmények igazoljak, hogy az atipikus fejlddés mindegyik forma-
ja esetén, beleértve az autizmus spektrumot is, egyazon biokémiai és agyfizioldgiai
eltérések azonosithatok. Az Gsszefiiggések ellentmondasosnak tlinnek, de csak
akkor, ha egymastdl fiiggetlen spektrumként kezeljiik a kétféle atipikus fejlddést.
Nem két kiilonall6 spektrumrdl van azonban sz, hanem ugyanazon idegrendszeri
funkcidk zavara okozza a fejlddési zavarokat. Az alul- vagy talmiikodés egyarant
felboritja a rendszert, és a szokasostol eltéré kimenethez, jelen esetben atipikus
kognitiv mtikddéshez vezet.

MRI vizsgalati adatok is bizonyitjak, hogy azonosithaté egy folytonossag, és
a spektrum végein taldlhat6 a tanulasi, illetve az autizmus spektrum. A zavarok
ugyanazon rendszerben, de eltérd iranyban jelennek meg (WiLLIAMS — CASANOVA
2010).

Leegyszertsitve azt mondhatnank, hogy a tanuldsi zavar spektrumba tarto-
zOkra a vadaszo-gylijtoget informaciofeldolgozas jellemzd, az autizmus zavar
spektrumba tartozok pedig az extrém jo ,,gazdalkodok”. Ok iskolai szempontbdl
mér tal jé tanuldk. Eppen azt tudjak, amit az iskola szeretne, de az erés szabaly-
tudatukkal, emlékezéképességiikkel, a monoton feladatok kedvelésével szinte
mar karikatdrai a jé tanuldnak. Az ilyen tdlzottan beszabalyozott agy vezérelte
viselkedés legaldbb annyira atipikus, mint a gyenge végrehajt6 rendszer, mégis, az
iskolaban idealisabb egy Asperger-szindroma, mint a tanulasi zavar spektrumba
tartozo eltérések.

Az atipikus fejlddés tehat nem vagy az egyik, vagy a masik végén jelenik meg a
kognitiv spektrumnak, hanem egyazon végén, ahol egyik extrémitasbol a masikba
eshet at a m(ikodés. Emiatt gyakran keverednek a két spektrumba tartozé jellem-
z0k, és autizmus esetén is kialakulhat tanulasi, figyelem- és/vagy hiperaktivitds
zavar. Ezzel szemben a tipikus mikodés spektrumdban nincsenek extremitdsok,
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Tipikus

Vil 35T,
<

Autizmus Tanulasi
: zavar zavar
@ spektrum spektrum
* Konkrét * Fogalmi
* Részletre iranyult « Egészre iranyult
+ Rutint keresi « Eltéréseket keresi
« Monotdnia t(irés « Monotdniat nem birja
+ Erés emlékezeti « Gyenge emlékezeti
megtartas megtartas

2. dbra. Tipikus és atipikus spektrumok (GyarmMATHY 2009, 2012)

még akkor sem, ha valamely irdnyba kissé eltolddik az informacidfeldolgozasi
mod, mert ez inkabb csak a kognitiv stilust hatdrozza meg, nem jelent kiilonleges-
séget, nem okoz zavart.

2.6. Neurodiverzitds és oktatds

A neurodiverzitds definicidja szerint az atipikus agyi fejlédés természetes emberi
kiilonbségeken alapul (Jaarsma — WELIN 2011), és nagy jelentGsége van az embe-
riség tulélésében. Az irasbeliség kulturajat egy 10 ezer évvel ezel6tt még atipikus
idegrendszeri mikodés, az erételjes végrehajté funkciok megjelenése alapozta
meg. A valtozas sikerességét jelzi, hogy ez a mikodésmadd vilt tipikussa. Ugyan-
akkor egy ujabb kulturalis véltas valtozast hozhat az idegrendszeri miikodések
terén. A tipikustol eltéré fejlédés a kornyezeti tényezok altal vagy megerdsitett,
vagy nem, de mindenképpen jelentdsége van, hogy a tarsadalom miképpen keze-
li az eltéréseket. Kiilonosen nagy figyelmet kivannak azok az eltérések, amelyek
egy valtozo6 kulturaban gyakoribba valnak, mert akar egy j fejlédési irdny jelei
lehetnek.

Az olvasas, irds és szamolas a gazdalkodo életmddhoz sziikséges tudas, és a
legtobb infokommunikacios tevékenységiink ezekre az ,,iskolai” készségekre épiilt.
Az iskolaztatas, amellett, hogy a készségek elsajatitasat célozza, a gyerekek mod-
szeres munkavégzésre valo felkészitése is.

EGYEN £S KOZOSSEG 29



Gyarmathy Eva

A gazdalkodésos életmddhoz olyan agy kell, amely
- arutinfeladatok végzésére kész;

— el6re ismeri a folyamatot, biztosra megy;

- a nagy szaktudas az eréssége.

Ezzel szemben az 8si vadaszd-gyujtogetd kulturaban az emberiségnek szazezer
évig hasznos agy volt, amely

— a helyzetek adta feladatok megoldasdra kész;

- a nem ismert jov6hoz tud alkalmazkodni;

— a problémamegoldé képesség az erGssége.

Barmilyen teljesitmény eléréséhez a legjobb, ha mindkét gondolkodasméd meg-
van, de feladatonként némileg valtoz6, mibél mennyi kell. A vadaszathoz példaul
az utdbbi, az allatok tenyésztéséhez az el6bbi megkozelités valik dominanssa. Tob-
bek kozott ebben kiillonboznek a kulturak. A 21. szdzadra az infokommunikécids
tejlédés olyan szintet ért el, ami kulttravaltast okoz. Az irasbeliség koraban a tu-
dast ugy kellett elvetni, névelni, learatni és raktarozni, mint a terményeket. Az in-
fokommunikaciés korban a megfelel informaciok gytjtogetés és ,vadaszat” utjan
torténé megszerzése valt lehet6vé, a gyors valtozasok a problémahelyzetek meg-
oldasara alkalmas egyéneket kivannak. Akik erre képesek, sikeresebbek lesznek,
mint akik tovabbra is csak a tudastermelés és tarolds hosszadalmas folyamatat va-
lasztjak. Vagyis egy korabbi, 6sibb miikddésmod djra hasznossa valt, de nem azon
a mddon, ami az eredeti funkcioja volt.

2.7. Az drtalmas biofizikai és biokémiai
hatdsok szerepe

Az idegrendszer fejlédésére nem csupén a szellemi kozeg hat. Szamos biofizikai,
biokémiai kdrnyezeti inger éri az agyat, amelyek megvéltoztathatjak a fejlédési fo-
lyamatokat. A sziiletés el6tt, alatt vagy utdn az agyat ért enyhe traumak, koraszii-
16ttség, fizikai behatasok, mint példaul fejsériilések vagy betegségek gyakran csak
annyi eltérést okoznak az idegrendszerben, ami nem mély, hanem atfogo, és éppen
a végrehajtoé funkciokat érinti. Nem véletlen, hogy a tanulasi, figyelem-, hiperak-
tivitas és autizmus spektrum zavarok hatterében mar régéta kimutatottak ezek a
behatasok. A minimalis cerebralis diszfunkcié (MCD) elnevezés erre utal. Nem is
jelent tobbet, mint ,kicsi agyi mitkodésbeli eltérés’, vagyis, hogy valamiképp nem
a szokdsosan alakult az idegrendszer érése.

Az agy evolucidsan 0j mikodései kevésbé stabilak, ezért konnyen aldozatul
eshetnek a kérnyezeti artalmaknak. A ,,gazdalkodé agy” vivmanyai pedig evoltcio-
san nagyon ujnak szamitanak.
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A 21. szazadban nemcsak az informdcidk, hanem az agyat ér6 kdrosit6 hata-
sok is megszaporodtak. A vegyi anyagok, amelyekre az ember védekez6 rendszere
nem késziilhetett fel, atjutnak a vér-agy gaton, és a kifejlett idegrendszert is befo-
lyasoljak, de hatvanyozottan szdlnak bele a kisgyerekek fejlédésébe, mddositjak,
Osszezavarjak azt.

Ha nem is tudjuk pontosan minden vegyszerrdl, gyogyszerrdl, tisztitoszer-
rél, adalékrdl, a benzing6zrdl, az dlomrol stb., hogy milyen hatdssal van a fejl6dé
idegrendszerre, azt tudjuk, hogy hatdssal van. A kiilonféle szintetikus anyagokat
tartalmazo élelmiszerek és a fejlédési zavarok kapcsolatat mar egy ideje kutatasi
eredmények is megerdsitik (FEINGOLD 1974; HEALY 1990). Campbell és McBride
(2005, 2010) szerint az antibiotikumok miatt a normalis bélflora sériil, és az ab-
normalis bélbaktériumok altal termelt anyagok mar ujsziilott kortdl kezdve mér-
gezik az agyat. Ez a ,,Gut and Psychology Syndrome” felelGs lehet a tanuldsi, hi-
peraktivitds, figyelem- és autizmus spektrum zavarok, ezenkiviil a depresszio és a
skizofrénia kialakulasaért is. Az erre hajlamos gyerekeknél az abnormalis bélflora
megndveli a fejlédési zavarok kialakulasanak veszélyét (WARD 2001).

A mobiltelefonok és egyéb sugdarzasok, az elektromos eszkozok, amelyek mag-
neses és elektromos teret gerjesztenek, az agy fejlddésére hatassal vannak (Cort-
GREAVE 2005; FERRERTI et al. 2006). Van, akinél mar egy kisebb expozicid is jelentds
valtozasokat okozhat az agyi miitkédésekben, mikézben masoknal nem észlelhet
ilyen hatas.

Az egyéni fogékonysdg genetikailag meghatarozott, ezért nem minden gyerek
fejlédését egyforman befolyasolja a rendkiviili hang-, fény-, sugarzas- és vegyi-
anyag-artalom. Az idegrendszer érésében kiilonboz6 szintl és formaju eltérések
alakulhatnak ki az egyéni idegrendszeri sajatossagok alapjan is. Egyik gyereknél
inkdbb a tanulasi, a masiknal inkabb az autizmus spektrum zavar jelenik meg.

2.8. Az atipikus fejlédés idegrendszeri érésbeli eltérés

A természetes sokféleség és az emberi agy rendkivilli plaszticitdsa, valamint az
alkalmazkodasban mutatott nagy szerepe egyre jobban megmutatkozik a 21. sza-
zadra kiteljesedett inger- és informdcidgazdagsag novekedése, és a kultura meg-
valtozasa altal.

Az infokommunikacios korban a gyerekeknek sokkal nagyobb lehetdsége van
az informacios térben val6 kalandozasra, és igy érdeklédésiik kielégitésére. A ki-
emelkeds intelligencidju gyerekek szamara ez extrém fejlédési lehet6ség. Ezenkoz-
ben viszont az irasbeliségre felkészit6 tevékenységek hattérbe szorultak. Kevesebb
a felolvasas, tobb a mozgokép, kevesebb az aktiv zenélés, tobb a zenehallgatds,
kevesebb a fizikai-testi tapasztalat, tobb a szellemi élmény. Emiatt kiegyenlitetlen-
né valik a gyerekek fejlédése. Mikozben az intelligencidjuk, ismereteik a korab-
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biaknal akar gyorsabban is fejlddhetnek, fontos részképességek terén elmaradas
mutatkozhat.

Az egyre fejlettebb technikai eszkozok, kiillondsen az infokommunikacios tech-

noldgia megjelenése atalakitotta a mindennapokat:

- rengeteg élmény, inger veszi koriil a gyerekeket, valogathatnak;

- nagy mennyiségl inger éri az agyat, amely a rovidtava emlékezeti rendszert
és a szort figyelmet erdsiti;

- a korabbiakhoz képest kevésbé kell visszafognia magat a gyerekeknek (mo-
sogép mindent kimos, mianyag eszkozok nem tornek konnyen, az elveszett
targyak pétolhatok stb.);

- tobb a holisztikus, vizualis inger, kevesebb a finom, verbalis feldolgozast ki-
vano helyzet;

— kevesebb a mozgas, kevés aktivitassal elérheték az informaciok, élmények,
kevesebb a precizids, manualis tevékenység, szenzomotoros tapasztalat.

Mindez parhuzamba allithat6 az iskolaérettség elvarasaival, és kideriil, hogy

pontrdl pontra ott vannak az érést lassité kornyezeti hatdsok, mert a végrehajto
funkciok kevesebb megerdsitést kapnak.

A kisgyerekek a gytjtogeté-vadaszé nomadok mozgasra, keresésre optimalizalt
agyaval birnak. A megkésett vagy rendellenes érésként azonosithat6 atipikus fej-
16dés kiilonb6z6 formai az idegrendszer ,,gazdalkodova” vélasi folyamataban mu-
tatkozd elmaradasok, zavarok. A fejlédéstanilag tjabb idegrendszeri miikodések,
amelyek megalapoztak az emberiség szamara az irdsbeliséget, a kisgyerek szamara
az iskolaérettséget jelentik:

- monotoniatiirése kialakult, tud nyugodtan iilni;

- figyelmét tudja irdnyitani, legaldbb 15 percig fenntartani;

- emlékezni tud az egymast kovetd informaciokra;

- késztetéseit képes kontrollalni, tiirelmesen kivarni;

— észlelése kifinomult, a részleteket, viszonyokat azonositani tudja;

- mozgasa Osszerendezett, ritmustartdsa megvan.

Mindezek szitkségesek a moddszeres munkavégzéshez, az iskolai készségek
megtanuldsahoz, és ha nem édllnak rendelkezésre, akkor kialakulnak zavarok.

Bar a vadaszo-gyujtogetd agyi miikodés ismét el6nyds lehet, tovdbbra sem nél-
kiilozheté mindaz, amit a médszeres gazdalkodo, irasbeliségen alapulo szemlé-
let hozott 1étre az emberi agyban. Nemcsak az iskolaban, de a magasabb szint,
szintetizalo és kritikai gondolkodas hatterében is szitkséges a modszeres, elemzé
gondolkodads. Ezért az emberi idegrendszer eddigi vivmanyait megGrizve a 21. sza-
zadi kultiraban hatékony kognitiv folyamatokat kell erdsiteniink. Ehhez segithet
hozz4, ha az utébbi évtizedekben gyakoribba valt neuroldgiai alapu teljesitmény-
zavarokat nem csupan a gyerekek fejlddési zavaranak tekintjiik, hanem a fejlesztés

és tanitas irdnyanak meghatarozdjaként hasznaljuk.
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2.9. Osszefoglalds és konklizié

A nem mindig nyilvanvald, de gyakorta kiilonleges fejlédést okozo atipikus ideg-
rendszeri mikodés (tanulasi, figyelem-, hiperaktivitds és autizmus spektrum za-
var) egyre gyakoribb. Nem betegség, nem gyogyithatd, mert az idegrendszer éré-
sének és miikodésének sajatossaga, amely szamos elénnyel is jart, jar és jarhat a
jovében is.

Az emberi tevékenység és ennek valtozasa jelentdsen befolydsolja az idegrend-
szer fejlodését, vagyis a kornyezet megvaltozasa/megvaltoztatasa az idegrendszer
valtozasahoz vezet mind egyéni, mind 6ssztarsadalmi szinten. Ez tortént a nomad
életmddbdl a gazdalkoddsba valo atmenettel, majd az erre épiilé irasbeliség el-
terjedésével.

A 21. szazadban soha nem latott sebességgel valtozik a kornyezet és az embe-
ri kultira, amit a gyerekek fejlddésében lehet a leginkabb tetten érni. A gyerekek
idegrendszeri miikddése alkalmazkodik a kornyezethez. Az atipikus fejlédés nem
zavar, hanem jel. Gyakoribba vélasa az irasbeliségre felkészité idegrendszeri mti-
kodések lassabb vagy a megszokottdl eltérd fejlddését jelzi, ami mogott kulturalis
és fizikai-bioldgiai hatasok azonosithatok.

Az infokommunikacids kultira a korabbi gytijtogets-vadaszo életmodhoz ko-
zeli vildgot teremtett. Szamithatunk arra, hogy az irasbeliséghez kapcsolodé érés
egyre tobb gyerek esetében lesz atipikus, hiszen egyre kevesebb, az irasbeliség kul-
tardjahoz kapcsolddoé kornyezeti megerdsitést kapnak a fejl6dé agyak. A kulturalis
tényezék mellett az idegrendszer fejlédését befolyasold egyéb kornyezeti hatasok
is szerepet jatszanak az atipikus fejl6dés kialakulasaban. A sugarzasok, vegyi anya-
gok a fejl6dé idegrendszer frissebb, kevésbé alapveté miikodéseit tudjak kénnyen
befolyasolni. Sokszor nem nyilvanval6 ez a hatas, de a gyerekek fejlédését jelen-
tésen megvaltoztatja. F6képpen a még kevésbé stabilan felépiils, evolucidsan uj,
a gazdalkodd, irdsbeli tevékenységekre felkészit6 idegrendszeri érés, a végrehajto
funkciodk kialakulasa érintett ebben a helyzetben.

Idegrendszeri miikodési eltérés lehet alul- és talmikodés. Ez torténik atipi-
kusan fejl6d6 agy esetén. Emiatt, bar az autizmus spektrum és a tanuldsi zavar
spektrum éppen ellentétes kognitiv miikodést jelent, ezek az atipikus fejlédések
egyiittjarhatnak. Az instabil mi{ikodés azt jelenti, hogy adott esetben a talmiikodés
mellett alulmiikodés is megjelenhet.

A nem nyilvanvalé zavarokat okozd atipikus fejlédés jol befolyasolhato, mert
nem sulyos sériilés vagy fejlddési anomalia all a hatterében, ugyanakkor mind-
egyik atipikus fejlddésnek megvan a stlyosabb formaja (GyarmaTHY 2012).

A kultura véltozasa nem okozna ennyi zavart, ha a megvaltozott koriilmények
kozott jellemz6 idegrendszeri fejlédésnek megfeleld kornyezetet alakitanank ki.
Ehhez a feladathoz azonban a ,,normalitasrdl” és a ,tipikus fejlédésrél” meglévé
nézeteinket feliil kell biralni.
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Az atipikus fejlédésti gyerekek indikatorai az emberiség valtozasanak, ahogy
azok voltak az elsé gazdalkodok, akik képesek voltak mddszeres munkavégzésre,
és késztetéseik visszafogasara. Most tjabb kihivasok el6tt all az emberiség, uj tipu-
su tevékenységek lesznek eldnyosek. Az emberiség eddigi idegrendszeri fejlédése
soran korabban megszerzett funkciokbol osszegyurt idegrendszeri harmonia lesz
a nyertes. Ennek kialakitasaban a gyerekek fejlédésében kulcsszerepet jatszo sziil6i
héz, az iskola és az infokommunikacids technika k6zosen lehet hatékony.
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3.Javaslat egy uj inkluzios indikator
kifejlesztésére

LENART ANDRAS

Az Eurdpai Unié Tandcsa 2007-ben egy olyan indikator' 1étrehozasara kérte fel
az Eurdpai Bizottsagot, amely a lisszaboni folyamat* nyomon kovetésére szolga-
16 eszkozrendszer részeként a sajatos nevelési igényt (SNI)® tanuldk nevelésének,
oktatasanak helyzetérél ad visszajelzést az oktataspolitikai dontéshozok szamara.*
Az elmult évtized eziranyu erbfeszitéseit attekintve megéllapithatjuk, hogy eddig
nem sikerilt egy

— széles korben elterjedt;

- kozérthetd;

- konnyen hasznalhato;

- az inkluziv nevelés, oktatas terjesztésével kapcsolatos oktataspolitikai célok

elérése érdekében végzett munka eredményeit mérni képes;

- nemzetkozi 6sszehasonlitdsra is alkalmas;

- jol kommunikalhaté

indikatort kifejleszteni. Az aldbbiakban korvonalazott javaslat ezt a hidnyt pro-
bélja pétolni.

A javasolt indikdtor megmutatja, hogy mekkora valdszintiséggel részesiil ink-
luziv nevelésben, oktatasban egy tetszélegesen kivalasztott gyermek, tanuld az
adott nevelési-oktatasi intézményben/rendszerben. Inkluziv nevelésben, oktatas-
ban részestilés alatt azt értjiik, hogy az illet6 nem iitkozik a kirekesztés/szegregacio
semmilyen formdjéba a neveléshez, oktatashoz val6 hozzaférés, az abban val6 ak-
tiv és szamadra hasznos részvétel (AINscow 2016) terén.

inkluziv nevelésben, oktatdsban részesiil6k szdma

a teljes populdciod, amelynek meg kellene jelennie
a nevelési-oktatdsi rendszerben

Inklizios rdata (%) = x 100

' ,Az indikatorok olyan mutatdszamok, amelyek lehet6vé teszik, hogy képet alkossunk egy jelenség alaku-
ldsanak folyamatarol, illetve egy rendszer mikodésének jellemz&ir6l” (TOT 2004)

2 A lisszaboni folyamat az Eurdpai Uni dllam- és kormanyféinek részvételével 2000-ben megtartott cstics-
értekezleten megfogalmazott nagyratord célok elérését szolgdlé médszerek, eszkézok, erdfeszitések Gsszes-
sége, amelyek segitségével tiz év alatt az Eurdpai Uniobdl a vilag legversenyképesebb és legdinamikusabb
tudasalapu tarsadalmat szerették volna létrehozni.

* Magyarorszagon az angol special educational need forditasaként a sajdtos nevelési igény kifejezés terjedt el,
de hasznalatos a specidlis nevelési sziikséglet (RETHY 2002) is.

* Tanacsi kovetkeztetések az oktatas és képzés terén kittizott lisszaboni célok teljesiilését nyomon kovetd
indikdtorok és referenciaértékek Gsszefiiggé keretrendszerérdl, Az Oktatasi, Kulturdlis és Ifjisdgi Tandcs
2082. iilése, Briisszel, 2007. majus 24-25.
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3.1. Milyen el6zményei vannak az inkliiziés indikdtor irdnti
igény megjelenésének?

A fogyatékos tanuldk nevelésének, oktatasanak helyzetérdl szamot ad6 oktatds-
politikai indikator iranti nemzetkdzi igény a 90-es évek 6ta folyamatosan jelentke-
zett. Az Eurdpai Unié Tandcsa 2007-ben egy olyan indikator létrehozasara kérte
fel az Europai Bizottsagot, amely a lisszaboni folyamat nyomon kévetésére szolgald
eszkozrendszer részeként a sajatos nevelési igény(i tanulok nevelésének, oktata-
sanak helyzetérdl ad visszajelzést. A feladat elvégzésével megbizott Eurostat (az
Eurdpai Uni6 statisztikai hivatala) - a témaval foglalkozo legtobb intézményhez
hasonloan - sziikségét érezte egy mindenki altal elfogadhaté (munka)definici6
meghatarozasanak, amely, egyfajta k6zos nevez6ként, dsszehasonlithatova tette
volna az SNI tanulokrdl gytjtott nemzeti adatokat. A kzos SNI definiciéban valo
megallapodas a vartnal is nehezebb feladatnak bizonyult, mivel a teljes egytittne-
velés altalanossa valasa felé vezetd egyéni utakat az egyes orszagok/intézmények
kiillonboz6 kulturdlis, szocidlis, torténelmi adottsagai hatdrozzak meg (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, Agency Position on Inclusive Edu-
cation Systems). Vannak, akik évtizedekkel ezel6tt indultak el a maguk utjan, ma-
sok még csak most probaljak az elsd 1épéseket megtenni (PEACEY 2006). Erthetd
moédon az Eurdpai Tanacs mar mikods adatgytijtési rendszerekre kivanta épiteni
az Gj SNI indikatort, hogy a tagallamokat ne kelljen tovabbi statisztikai feladatok-
kal terhelni.

Akkoriban az EU Lisszaboni Stratégidja (késébb ET2020 Stratégia), az OECD/
CRELL SENDDD modellje®, az UNESCO Millenniumi Fejlesztési Céljai (kés6bb
Fenntarthato Fejlesztési Célok) és Oktatdst Mindenkinek Programja képezték a
munka elméleti hétterét és kereteit. KézenfekvOnek tiint az tGgynevezett UOE
(UNESCO-UIS/OECD/Eurostat) adatgytjtést kiegésziteni egy SNI tablaval, amely
az SNI indikatorhoz sziikséges adatokat szolgéltatta volna.

Id6kozben a befogadé nevelésrdl, oktatasrol valéo gondolkozas olyan gyorsan
valtozott, hogy az SNI indikator iranti ,kereslet” néhany év alatt alaposan meg-
csappant. A fogyatékos tanulok integracidja helyett el6szor a sajatos igényi tanu-
16k inkluzidja, majd az egyéni igényeknek, sziikségleteknek megfelelni képes be-
fogadd nevelési-oktatasi rendszer megteremtése valt a progressziv oktataspolitikat
folytatd orszagok céljava. Ezekben az orszagokban a tanulok sokszintiségére nem
problémaként tekintenek, hanem 6rommel fogadjak, tamogatjak (KuGELMASS
2004), lehetdséget latnak benne egy jobb, korszer(ibb szolgaltatis megszervezésére.

> Az OECD (kés6bb OECD/CRELL) SNI indikatorfejlesztési projektje az ugynevezett DDD klasszifikdciora
(disability = stlyos képességzavar, difficulty = nehézség, disadvantage = hitrany) épiilt. Tovébbi részleteket
err6l a munkardl az Eurostat Oktatasi és Képzési Statisztikak Munkacsoport 2012. juniusi iilésének 7.5-6s
napirendi pontjahoz kapcsolodé melléklet tartalmaz (Statistics on Special Needs Education, Annex, Results
of the SNE Statistics Enquiry, Analytical Report, Point 7.5 of the agenda).
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3.2. Kik iitkoznek szegregdciés mechanizmusokba a nevelési-oktatdsi
intézményekben, rendszerekben?

Ha beleolvasunk néhdny, az inkluzid terjesztéséért sikra szallo, talalomra kiva-
lasztott, fontosabb nemzetkozi dokumentumba, az elsé oldalakon 4ltaldban va-
lamilyen definiciét talalunk az inklazi6 fogalmara. Ezt kovetGen célként szokott
szerepelni, hogy a nevelési-oktatasi intézményeket, rendszereket az egyiittnevelés
elveire épitve kell 4talakitani, majd sokszor egy viszonylag szubjektiv lista kovet-
kezik a szerzoktdl a kirekesztés/szegregacio veszélyének leginkabb kitett csopor-
tokrol.

Példaul a Salamancai Nyilatkozat (1994)° szerint ,,az 6vodaknak és iskolaknak
minden gyermek nevelésére, oktatasara készen kell allniuk, fiiggetleniil a gyerme-
kek fizikai, érzelmi allapotatol, értelmi képességétdl, szocidlis helyzetétdl, nyelvi
adottsagaitol stb. Ez magdban foglalja a fogyatékos, a kiilonosen tehetséges, a fedél
nélkill él6 gyermekeket, a gyermekmunkasokat, az elszigetelt foldrajzi helyen él6
vagy nomdad kozosséghez tartozokat, a nyelvi, etnikai vagy kulturalis kisebbség-
hez, vagy egyéb okbdl hatranyos helyzetii telepiilésen €16, vagy hatranyos helyzett
csoporthoz tartozo gyerekeket”.

A Dakari Nyilatkozat (2000)” megerdsitette, hogy az Oktatdst Mindenkinek
Program célcsoportjai kozé tartoznak a szegények és a hatranyos helyzetliek, bele-
értve a gyermekmunkasokat, az elszigetelt vidéki falvakban él6ket és a nomadokat,
az etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozokat, a haborus 6vezetekben él6 gyermeke-
ket, fiatalokat és felndtteket, a HIV-fertézotteket és AIDS-betegeket, az éhezdket és
a rossz egészségi allapotban léviket, illetve a fogyatékosokat és/vagy sajatos neve-
1ési igénytieket. A Nyilatkozat kiilon kitért a lanyok és nék helyzetére.

Az Incheoni Nyilatkozat (2015)* hangsulyozza az inkldzi6 fontos szerepét a leg-
kiszolgaltatottabbak életében, kiilon megemlitve a fogyatékos személyeket. Felhiv-
jaafigyelmet a (tarsadalmi) nemek kozti egyenldség fontossagara (lanyokat/néket
és fiukat/férfiakat értve a ,,tarsadalmi nem” kifejezés alatt), és javasolja az inkluziv
oktatds biztositdsat a krizishelyzetben 1év6 személyek, példaul az otthonaikbdl el-
izottek és az orszagukat elhagyé menekiiltek szamara.

A tipikus szegregdciés mechanizmusok felismerése segitséget jelenthet az érin-
tetteknek az oktatasi rendszer befogaddva (vagy pontosabban fogalmazva befoga-
dobba) tételéhez. Ebbdl a szempontbdl hasznosnak tlinik a hasonlé vagy azonos
szegregacids mechanizmusoktol sujtott tanulok kategorizalasa, csoportokba soro-
lasa (ideiglenes megcimkézése). A szegregaciés mechanizmus felismerése, majd
megsziintetése okafogyotta teszi az adott csoportképzé cimke tovabbi hasznalatat,

¢ http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_E.PDF (Letéltés: 2020. 04. 05.)
7 http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001211/121147e.pdf (Letdltés: 2020. 04. 05.)
8 https://en.unesco.org/world-education-forum-2015/incheon-declaration (Let6ltés: 2020. 04. 05.)
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szegregaciomentesebbé teszi az oktatasi rendszert, lehetdséget teremtve tovabbi szeg-
regéciés mechanizmusok felszamoldsara. Ez a soha véget nem érd folyamat (Os-
KARSDOTTIR 2017) egyre magasabb szinvonald, mindenki szamara nyitott, inklu-
ziv oktatdsi rendszer 1étrejottét eredményezi.

A példaként felhozott harom dokumentum (Salamanca, Dakar, Incheon) szer-
z0i a szegregacid veszélyének leginkabb kitett csoportok koziil az alabbiakat neve-
sitették:

1. tabldzat. A Salamancai, Dakari és Incheoni Nyilatkozatokban nevesitett, a szerz6k
szerint a kirekesztés/szegregacio veszélyének kitett csoportok

Salamanca Dakar Incheon
fogyatékos gyerekek gyerekmunkasok fogyatékos személyek
kiilonosen tehetséges vidéki elszigeteltségben él6 | lanyok/ndk

gyerekek gyerekek fiuk/férfiak
fedél nélkiil é16 gyerekek nomadok krizishelyzetben 1év6 szemé-
gyerekmunkdsok etnikai kisebbségek lyek, beleértve az ottho-
elszigetelten é16 kozosségek- | nyelvi kisebbségek naikbdl eliizotteket és az
hez tartozé gyerekek fegyveres konfliktusokban orszagukat elhagy6 mene-
nomad kozosségekben €16 érintett gyerekek, fiatalok kiilteket
gyerekek és feln6ttek
nyelvi kisebbségekhez tartozé | HIV-fert6zott gyerekek,
gyerekek fiatalok és feln6ttek
etnikai kisebbségekhez AIDS-beteg gyerekek, fiatalok
tartozo gyerekek és feln6ttek
kulturalis kisebbségekben €16 | éhezd gyerekek, fiatalok és
gyerekek felnbttek
rossz egészségi allapotban
1év6 gyerekek, fiatalok és
felnéttek
fogyatékos gyerekek, fiatalok
és feln6ttek
sajatos tanuldsi igényu gyere-
kek, fiatalok és feln6ttek
lanyok/nék

Az 1. tabldzat harom oszlopaban szerepld csoportok szubjektiv Osszesitése utan a
kovetkezd listat kapjuk:
- fogyatékos tanuldk, sajatos nevelési igény(i tanulok, kiilonleges adottsagu/
tehetségli tanulok;
- fedél nélkiil él6 gyerekek, gyerekmunkasok, nehezen megkozelithetd telepii-
lésen €16 tanuldk;
- etnikai kisebbséghez tartozé tanuldk, nyelvi kisebbséghez tartozd tanuldk,
kulturalis kisebbséghez tartozé tanuldk;
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— krizishelyzetben 1év6 tanuldk, menekiiltek, fegyveres konfliktusban érintett
tanulok, HIV-fert6zott tanuldk, AIDS-beteg tanulok, éhezd tanuldk, rossz
egészségi allapotban 1év6 tanuldk;

- lanyok/ndk, fiuk/férfiak.

Valéban ezekhez a csoportokhoz kothet6k a szegregacids mechanizmusok a
nevelési-oktatasi intézményekben/rendszerekben? A 2. tdbldzat elsé oszlopanak
sorait egy elézetes kutatas eredményei alapjan kitolthetjiik el6re is (jelen esetben a
fenti, osszesitett lista szolgalt kiindulasi alapul), de a szegregaci6 lehetséges okai-
nak halmaza folyamatos valtozasban van, adott helyre és idépontra jellemz6, ezért
nyitva kell hagyni a lehet8séget az Gjonnan felmeriilé (vagy Gjonnan felismert)
szegregacidés mechanizmusok mogott meghtizédé okok.

2. tdbldzat. A kirekesztés/szegregacié veszélyének leginkabb kitett
csoportok feltarasa

Nagyobb valoszintiséggel iitkozik-e szegregdcios mechanizmusokba egy adott Igen/Nem
gyermek, tanuld, ha az aldbbi csoportok valamelyikébe soroljék, mint azok
a tdrsai, akiket nem sorolnak ebbe a csoportba?

fogyatékos tanulék

sajatos nevelési igényt tanulok

kiilénleges adottsagu/tehetségii tanulok

Ha olyanoknak tessziik fel a kérdést, akiket a felsorolt csoportok valamelyikébe
sorolnak (és/vagy 6k abba tartozonak érzik magukat), a valaszuk kiilonboézhet a
tobbiek altal adott vélaszoktol (3. tdbldzat). A csoportba soroltsag/tartozas rogzi-
tése érdekes elemzések kiinduldpontja lehet. Azonos csoportba sorolt két tanulo,
akik kiilonboz6 iskolaba jarnak, ugyanigy érzékel-e szegregacioés mechanizmuso-
kat? Ugyanabba az iskoldba jard két tanuld - az egyik valamelyik csoportba sorolt,
a masik nem - ugyanugy érzékel-e szegregiaciés mechanizmusokat?

3. tdbldzat. A kirekesztés/szegregaci6 veszélyének leginkabb kitett csoportok feltarasa
és a valaszad¢ érintettsége

Nagyobb valoszintiséggel iitkozik-e szegregdcios mecha- Igen/Nem | A vdlaszadot az
nizmusokba egy adott gyermek, tanulé, ha az aldbbi adott csoportba
csoportok valamelyikébe soroljik, mint azok a tdrsai, soroljdk-e?

akiket nem sorolnak ebbe a csoportba?

fogyatékos tanulék

sajatos nevelési igényt tanulok

kiilénleges adottsagu/tehetségii tanulok
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A viélaszok érvényességén javithatunk, ha a kérdést a gyermek, tanuld nevelésé-
ben, oktatdsdban érintetteknek kiilon-kiilon feltessziik (4. tdbldzat).

4. tdbldzat. A Kirekesztés/szegregicio6 veszélyének leginkabb kitett csoportok feltdrdsa

kiilonféle érintettek megitélésé szerint

Nagyobb valdsziniiséggel
iitkozik-e szegregdcids mecha-
nizmusokba egy adott gyermek,
tanulé, ha az aldbbi csoportok
valamelyikébe soroljdk, mint
azok a tdrsai, akiket nem
sorolnak ebbe csoportba?

A gyermek,
tanuld szerint:

Igen/Nem

A pedagégus
(6vodai, iskolai
dolgozo) szerint:

Igen/Nem

A sziilé
szerint:

Igen/Nem

A csoporttdrs,
osztdlytdrs
szerint:

Igen/Nem

fogyatékos tanulok

sajatos nevelési igényti tanulok

kiilénleges adottsagu/tehetségl
tanulok

A kiilonféle csoportokat érint6 szegregacio mértéke eltérd lehet. Errél gytjthetiink
informaciot, ha igen/nem helyett arnyaltabb skalat hasznalunk valaszlehetdség-

ként (5. tabldzat):
Példaul:

(1) Nem, ez egyaltalan nem noveli a szegregacio eléforduldsanak valoszintiségét.
(2) Igen, bizonyos esetekben ez novelheti a szegregacio6 eléfordulasanak valo-

szinliségét.

(3) Igen, ez gyakori oka a szegregacionak.

(4) Igen, ez szinte mindig szegregaciot von maga utan.

5. tdblazat. A kirekesztés/szegregaciéo mértékének meghatarozasa csoportonként

Nagyobb valdsziniiséggel iitkozik-e szegregdcios mechanizmusokba egy adott
gyermek, tanulé, ha az alabbi csoportok valamelyikébe soroljik, mint azok
a tdrsai, akiket nem sorolnak ebbe a csoportba?

1-4

fogyatékos tanuldk

sajatos nevelési igényt tanuldk

kiilonleges adottsagu/tehetségu tanuldk

A szegregacid a nevelési-oktatasi rendszer kiilonbo6z6 fazisaiban eltéré moédon je-
lentkezhet. Ha az alabbi csoportokba sorolnak valakit, noveli-e a valdszintiségét,
hogy az illetd szegregaciés mechanizmusokba titkozik
— a neveléshez, oktatdshoz vald hozzaférés;
- a nevelésben, oktatasban valo részvétel;
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— a nevelésben, oktatasban val4 aktiv részvétel;
— a nevelésben, oktatdsban valo aktiv és hasznos részvétel

soran’® (6. tdbldzat)?

6. tabldzat. A kirekesztés/szegregacio veszélyének leginkabb kitett
csoportok feltarasa, oktatashoz valé hozzaférése, az abban valo részvétele,
aktiv részvétele, aktiv és hasznos részvétele

Nagyobb valésziniiséggel
iitkozik-e szegregdcids me-
chanizmusokba egy adott
gyermek, tanuld, ha az
aldbbi csoportok valamelyi-
kébe soroljdk, mint azok a

Az oktatashoz
valo hozza-
férés soran:

Igen/Nem

Az oktatasban
val4 részvétel
soran:

Igen/Nem

Az okta-
tasban valo
aktiv részvétel
soran:

Igen/Nem

Az oktatasban
val6 aktiv és
hasznos rész-
vétel soradn:

Igen/Nem

tdrsai, akiket nem sorolnak
ebbe a csoportba?

fogyatékos tanulék

sajatos nevelési igényi ta-
nulok

kiilonleges adottsagu/
tehetségu tanulok

Az el6bbi tablazatot tovabb bonthatjuk a nevelési-oktatas rendszer (pl. ISCED™)
szintjei szerint. A kiilonbo6z6 szintek befogaddképessége nem feltétlentil egyforma
(7. tabldzat).

Nyilvanval6, hogy a harom tetszélegesen kivalasztott dokumentumbdl (Sa-
lamanca, Dakar, Incheon) 6sszeolldzott veszélyeztetett csoportok listdja se nem
teljes, se nem univerzalis. Akdr Magyarorszagrdl beszéliink, akar a Fold barmely
mas pontjardl, szamos olyan rizikéfaktorral talalkozhatunk az adott nevelési-
oktatasi rendszerben, amelyek novelik a szegregaciés mechanizmusok megjelené-
sének valdszintiségét. Balkezesek, szemiivegesek, a korosztalyuk atlagos testma-
gassagatol vagy testsulyatol sokkal eltérk akar szegregacioként is megélhetik a
sajatossagukkal egytitt jaré napi kellemetlenségeket. A fenti, gondolatébresztének
szant tablazatok elsé oszlopaban szereplé csoportok orszagonként, régionként,

? Egy gyakorlati példa a hozzaférés, a részvétel, az aktiv részvétel és az aktiv és hasznos részvétel kiilonb-
ségeire: Egy kerekesszékes (,,fogyatékos/sajatos nevelési igény(i”) tanuld felvételt nyer egy tobbségi iskolaba
(hozzéférés - access), ahol felmentés helyett az ,,ép” osztélytarsaival egyiitt vehet részt a testnevelésorakon
(részvétel - participation). A testnevel® tanar személyre szabott feladatokra épiil6 koz6s tevékenykedtetéssel
fejleszti a képességeit, kompetencidit (aktiv részvétel — learning process), amelyek hozzésegitik 6t, hogy az
iskola elvégzése utan boldog és teljes életet élhessen (aktiv és hasznos részvétel — outcomes).

' Az ISCED (International Standard Classification of Education) az oktatds egységes nemzetkozi osztd-
lyozasanak UNESCO altal kidolgozott rendszere (FORGAcs 2009), amely az 6vodatol (ISCEDO) a doktori
képzésig (ISCEDS) rendszerezi az oktatas kiilonféle szintjeit.
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7. tablazat. A kirekesztés/szegregacio veszélyének leginkabb kitett csoportok feltarasa
oktatashoz valo hozzaférése, az abban vald részvétele, aktiv részvétele, aktiv és hasznos

részvétele ISCED-szintek szerinti bontdsban

ISCEDO ISCEDI1 (pl. altalanos ISCEDS
(pl. 6voda) iskola als6 tagozata) | (pl. doktori iskola)
Nagyobb valdszintiséggel ] ] ]
iitkozik-e szegregdcios \g wé wé
mechanizmusokba egy 0 0 0
adott gyermek, tanuld, | 8 _ 8 _ 8
ha az aldbbi csoportok = § s ; £ ;
valamelyikébe soroljdk, S|l | 8| E1 8 || & &E18|_|&| =
. Ry S|l e 3 % | B S| 3 @« 0 Q| 8 @«
mint azok a tdrsai, akiket | S | S| 2| S | § | © pr 8 S| B = N
N| &l & & N S0 = = N| & & &
nem sorolnak ebbe a cso- | = SIEIE| 83| % £ S| 3£ E
portba? T | &E|l<|<| T |&| < < | D | M| <| <
fogyatékos tanulok
sajatos nevelési igényt(i
tanulok
kiilonleges adottsagu/
tehetségli tanulok
8. tdbldzat. Gondolatébreszt6 példak a kirekesztés/szegregacio veszélyének
leginkabb kitett csoportokra
Nagyobb valdsziniiséggel iitkizik-e szegregdciés mechanizmusokba egy adott Igen/Nem

a tdrsai, akiket nem sorolnak ebbe a csoportba?

gyermek, tanuld, ha az aldbbi csoportok valamelyikébe soroljdk, mint azok

fogyatékos tanuldk

sajatos nevelési igényi tanuldk

kiilénleges adottsagu/tehetségi tanuldk

versenysportolok, miivészek

tinédzser anyak

agyontetovidlt, agyonpiercingelt tanulok

tarsadalmilag nem elfogadott szubkultarak tagjai

a nevelési-oktatdsi intézményben haszndlt nyelvtdl eltéré (anya)nyelvet
beszél6 gyerekek, tanuldk

atipikus szexualis orientdci6ju tanulok

kiilonleges étrendet kovets/igényld gyerekek, tanulok

nagyon gazdag csaladok gyerekei

az elfogadottol nagyon eltéré médon 6lt6zkdd6 tanuldk

pirézek
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teleptilésenként, nevelési-oktatasi intézményenként, s6t, még 6vodai csoporton-
ként, iskolai osztalyonként is eltérhetnek. Egy csoportképzé ismérv adott helyen
akdr sulyos szegregacio forrasa is lehet, mashol viszont szinte semmilyen hatdssal
nincs a gyerekekre, tanuldkra. A fenti tablazatok elsé oszlopaban szereplé csopor-
tokat kiegészit6 tovabbiak (realisak és fiktivek), egyebek mellett azt jelzik, hogy a
szegregacids mechanizmusok feltérképezése mindig egy adott helyre és id6pontra
jellemz6 mintazatot eredményez (8. tdbldzat).

3.3. Hogyan lesz a szegregdcio veszélyének kitett csoportok listdjabol
és az Osszegyitijtott igen/nem vdlaszokbdl inkliizids indikdtor?

Ha a szegregaci6 lehetséges okainak listdja telitetté valt, tehat mar nem tudunk a
vizsgalni kivant helyen/koézosségben a helyi adottsagokhoz, lehetéségekhez leg-
jobban illeszked§ kutatdssal tovabbi tényez6ket feltarni, akkor kovetkezhet a gye-
rekek, tanuldk (és a tovabbi érintettek) lekérdezése (azaz az ,igen/nem” valaszok
Osszegylijtése) egy mintan vagy a teljes sokasagon. Ez a két fazis akar egyszerre
is torténhet, de ennek az irasnak egyelére nem célja az alkalmazand6 modszerek
taglaldsa. A begyujtott valaszok alapjan szamszer(sithetévé vélik, hogy a gyerekek,
tanulok hany szazalékat NEM sujtja a szegregacié semmilyen formaja sem.

Egy gyermek, tanuld szegregaciomentes (inkluziv) nevelésben, oktatdsban ré-
szesiil, ha csupa ,,nem” (vagy ,nemet” jelentd) valasz érkezik t6le/vele kapcsolat-
ban. (Nem szabad megfeledkezni a formalis nevelési-oktatasi rendszerbél valami-
lyen ok miatt kimaradtakrdl sem!)

Minél tobb ,,igen” (vagy ,.igen”-t jelent6 érték) jelenik meg egy adott kategoria
kapcsan egy intézményi, telepiilési, regionalis, orszagos kutatasban, annal inkabb
érdemes az adott csoportot érint szegregacids mechanizmust alaposabban szem-
iigyre venni, és kideriteni, miért nem képes a nevelési-oktatasi rendszer az abba
a csoportba sorolt gyerekek, tanulok szamara befogad6 kornyezetet biztositani.

A javasolt inkliziés indikator azoknak a gyerekeknek, tanuloknak a szdzalék-
ban kifejezett aranya a teljes populdcidhoz mérten, akik a kirekesztés/szegregacio
semmilyen formajaba nem iitk6znek a neveléshez, oktatashoz val6 hozzaférés, az
abban vald aktiv és szimukra hasznos részvétel terén. Teljes inkluzié megvaldsula-
sa esetén az indikator értéke 100%. Ha példaul a gyerekek, tanulok 40%-a szembe-
stl szegregacioval, akkor az inklazids indikator értéke 60%.

3.4. Osszegzés

A javasolt inkliizids indikdtor a nevelési-oktatasi intézmények, rendszerek befoga-
doképességét méri. Megmutatja, hogy a teljes populaciobdl (amelynek optimalis
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esetben meg kellene jelennie a nevelési-oktatdsi rendszerben) hany szazalék része-
stil szegregaciomentes (tehat inkluziv) nevelésben-oktatasban.

A javasolt inkluzios indikator néhany elénye:

- Egyszer(i és kozérthetd.

— Jol hasznalhaté torzsindikatorként.

— A nevelési-oktatasi rendszer tetszleges szintjén (6vodatol egyetemig) alkal-
mazhaté.

— A nevelési-oktatasi rendszer tetsz6leges egységére (egy tanulotdl kezdve az
orszag teljes egészére) alkalmazhato."

— Alkalmas rejtett, vagy kevésbé szem el6tt 1év6 szegregaciés mechanizmusok
figyelembevételére, ezaltal a tagabb értelemben vett inkluziérdl képes infor-
macidt szolgaltatni.

- Bizonyos mértékig 6sszehasonlithatdva teszi a kiilonboz6 helyszineken/id6-
pontokban végzett értékeléseket.'

- Nem fiigg az orszagos, kozponti adatszolgaltatdsi rendszerektdl, amelyek sza-
mos tovabbi problémajuk mellett tendenciézusan a valdsagosnal kedvezébb
eredményeket kozolnek."?

- Az aktudlis helyzetrdl nyujt informaciot, ellentétben az orszagos, kdzponti
adatszolgéltatasi rendszerekre épiild mutatoktdl, amelyek akar tobb évvel az
adatfelvétel utan jelennek meg.

- A jogszabalyi valtozasok (pl. egy uj SNI definicié megjelenése) nincsenek ra
kozvetlen hatassal.

A javasolt inkluzios indikdtor néhany hatranya:

- Nem épiil semmilyen, mar mi(ikddd, orszagos adatgytijtési rendszerre, tehat
a kialakitasa kezdetben tobb munkat igényel.

- Bizonyos csoportokat (pl. a formalis nevelési-oktatasi rendszerben meg nem
jelen6 gyerekeket, tanuldkat) nehéz bevonni az adatgytjtésbe.

— A szegregacié megitélése nagyban fiigg a valaszadoktol.

A fogyatékos tanuldk integralt oktatasaval kezd6d6 folyamat, amely mara fel-
erdsitette az inkluziv oktatas iranti igényt, a szegregalt (gydgypedagogiai) és a
tobbségi intézmények kozotti hatarok elmosodasaval jart egyiitt. A nevelési-okta-
tasi rendszerek atalakitasa segithet megsziintetni a szegregaciés mechanizmusokat,
amelyeket gyakran az automatikusan kovetett tradiciok, megszokasok miikodtetnek.

" A kiilonb6z6 helyeken vagy idépontokban vizsgalt szegregacios mintazatok 6sszehasonlithatéva valnak,
kirajzolodnak az altalanos (pl. egy egész orszagra érvényes) és egyedi (pl. csak egy intézmény adott pedago-
gusanak napi gyakorlatat jellemz0) jelenségek.

12 Bérmilyen cimke, csoportképzd szempont, amit rizikéfaktorként valaha valaki megemlit egy helyi inklu-
zi6s kutatdsban, elméletileg része lesz egy szegregacios mechanizmusokat kivalté okok globalis kataszteré-
nek, két tetszéleges kutatas eredményei ezaltal (bizonyos szempontbdl) 6sszemérhetévé valnak.

B A formalis oktatasbol kimaradé tanuldk szdma az orszagos, kozponti adatgyijtési rendszerekb6l szar-
mazé tabldkban gyakran alacsonyabb a neveléssel, oktatassal, gyermekvédelemmel foglalkozé nemzetkozi
szervezetek adatainal.
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Példdul Magyarorszagon a tanév elsé napja — torténelmi okok miatt — szeptember
elseje. A koznevelési torvény eldirja a hatodik életéviiket betoltott gyerekek sza-
mara a kotelez6 iskolakezdést. Egy januarban sziiletett gyerek — érettségénél fog-
va — esetleg tobb eséllyel kezdi sikeresen az iskolai palyafutdsat, mint a nyar elején
sziiletett tarsai. Vagy éppen forditva, a nyar végén, Gsszel sziiletett gyerekek kapnak
még egy ajandék 6vodas évet a rendszert6l, hogy id6t nyerjenek a nevelés-oktatas
kiilonboz6 szintjei kozotti egyik legdrasztikusabb atmenetre (6vodabdl iskolaba)
torténd felkésziiléshez. Méltanyosabb megoldas lenne, ha az évodakhoz hason-
l6an (legalabb elméletben) az altaldnos iskola megkezdésére nem évente egyetlen
nap (szeptember els6 munkanapja) allna rendelkezésre a 365-bél.

Ha az itt javasolt inklazios indikdtor esetleg kedvezétlen fogadtatdsban ré-
szesil, akkor sem szabad félretenni a feladatot. A nevelési-oktatdsi rendszer be-
fogaddképességének mérésére szolgald indikatorra nagy sziiksége lenne minden
érintettnek. Kedvez6 fogadtatds esetén az Otlet alaposabb kidolgozasa, mérfold-
kovek meghatarozasa, a nemzetkozi indikatorrendszerbe torténd bedgyazasa, az
adatgytjtés modszertananak kidolgozasa lennének a kovetkezd 1épések.
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4.Egyén és csoport az osztalykozosségben:
a szociometriai pozicio hatasa az egyén
teljesitménymotivacidjara

FUZESNE ILLES ZSUZSANNA

A tanuldk egy része kifejezetten 6romét leli a tanulasban, lelkesen és belsé 6szton-
zésre merlll el az ismeretekben; mas résziiket szorongassal tolt el a sok tanulnivald;
megint mds résziik csak kotelességtudatbol, kedvetleniil tanul, nem taldlva érdekl-
désének targyat a tanulasban. Es vannak, akiket latszélag semmilyen médon nem
képes az iskola motivaltta tenni a tanulds irant. Az egyes iskolai osztalyok csoport-
normai alakitjak és befolyasoljak az egyén tanulashoz vald viszonyat. A csoportta
valas soran megszerzett egyéni poziciok mind befolyasoljak, hogy az egyes egyén-
nek mekkora hatdsa van a kialakult normarendszerre. A szociometriai poziciok és
lehetséges Osszefiiggéseinek vizsgalata kozelebb vihet a teljesitménymotivacio tar-
sas meghatarozottsaganak megértéséhez, s befolyasolasanak mikéntjéhez.

Itt egy olyan kutatas keriil bemutatasra, ahol arra keresem a valaszt, vajon az
egyén teljesitménymotivacidja osszefliggésben all-e a csoportban bet6ltott szocio-
metriai poziciojaval. Ehhez sziikség van a tarsas dsszehasonlitas, a szociometria
mint mddszer és a teljesitménycél-elméletek rovid attekintésére.

4.1. A tdrsas 0sszehasonlitds, a csoportnormadk és a teljesitményigény

A tdrsas sszehasonlitds azt jelenti, hogy az egyén kiillonboz6 paraméterek mentén
Osszeméri magat a szamadra fontos csoport (vonatkoztatasi csoport) tagjaival an-
nak érdekében, hogy 6nmagat értékesnek itélhesse meg (énkiemelés sziikséglete).
Hyman és Singer (1971) ezt igy foglalja 6ssze:

Az egyén annak érdekében valaszt ki egy szamara normativ mércét jelent$ vonat-
koztatédsi csoportot, hogy a legkedveltebb csoport tagja legyen (...). Egy készen
kapott perspektiva all el6tte, amelynek megfelelden képes rendezni a krnyezet za-
varba ejt6en bonyolult viszonyait. A tarsadalmi 0sszehasonlitds folyamatdban az
egyén kivalaszt maganak egy csoportot, hogy névelje 6nértékelését vagy védelmez-
ze sajat énjét. (HymMAN - SINGER 1971: 298)

A tarsas 6sszehasonlitas nagy szerepet jatszik az egyén motivaciojaban; teljesitmé-

nyiink megitélésekor a tarsakkal valo dsszehasonlitas soran 6nértékelésiink nove-
lése a cél.
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A csoporton belilli tdrsas 6sszehasonlitas elméletét Leon Festinger irta le el6-
szOr (FESTINGER 1954). Okaiként az 6Gnmagunk megitélésében valé bizonytalansa-
gunk megsziintetésének céljt, illetve a pozitiv 6nértékelésre valo torekvést jelolte
meg (N. KoLLAR 2002). Tobb fontos megallapitasa koziil a jelen vizsgalodas szem-
pontjabdl legfontosabb nézépontokat emeljiik ki. Ezek alapjan

ha a véleményekben vagy képességekben ellentmondas mutatkozik, akkor olyan
tendenciak lépnek fel, amelyek arra birjak az egyént, hogy sajat pozicidjat feloldva
a csoport tobbi tagjahoz kozelitsen, vagy hogy a tobbieket megviéltoztatva, azokat
magahoz kozelitse a csoportban. (FESTINGER 1954: 272)

Ez utdbbit nevezziik befolyasolasi folyamatnak:

Ha egy bizonyos kérdésben nézeteltérés tamad egy csoportban, akkor egyesek nagy
eréfeszitéssel igyekeznek befolyasolni mindazokat, akik nem értenek egyet az adott
véleménnyel, masokban viszont olyan tendencidkhoz vezet, hogy a csoport tobbi
tagjanak véleményével megegyezGen valtoztassak sajatjukat. (GERARD 1953: 274;
idézi FESTINGER)

Tovabba ,,a masokkal valé 6sszehasonlitas megszakitasa olyan mértékben eredmé-
nyez ellenségeskedést és lekicsinylést, amilyen mértékben kellemetlen kovetkez-
ményekhez vezetne a tovabbi dsszehasonlitas” (uo. 277). A tarsas dsszehasonlitas
folyamatai tehat kozvetleniil hatnak a csoport véleményének, kovetkezésképpen
normainak kialakuldsara. Amint azt latni fogjuk, a csoport normai erésen befo-
lyasoljak az egyén motivacidjat, onmagara vonatkozo elképzeléseit, megitélését és
elképzeléseit arra vonatkozdan, hogy mennyire képes teljesiteni.

Bar a csoportnormakat nem vizsgaltam, a tarsas 9sszehasonlitas kétfeldl is ha-
tassal van az egyén teljesitménymotivacidjara. Egyfel6l a csoportnormakon ke-
resztiil: a csoport altal felallitott teljesitménymotivéciora vonatkozd norma befo-
lyasolja az egyén elvarasait: a teljesitményiink szinvonalara vonatkozé igényiink
hasonlé mértékd lesz ahhoz, amilyen mértékben a csoport motivalt. N. Kollar ki-
fejti, hogy a csoport tagjai kivanatosnak tartjak, hogy a csoport atlagat elérjék, sét,
motivaltak arra, hogy a csoportatlagot kissé talszarnyaljak:

A szubjektiv joérzéshez nem elég az atlaghoz kozeli teljesitmény, hanem az is kell,
hogy a teljesitményiink az atlagot egy kevéssel meghaladja. Ezért 1ényeges kérdés
az iskolai osztaly atlagos tanulmadnyi teljesitménye. (N. KOLLAR 2002: 252)

A tarsas 0sszehasonlitas masfel6l megjelenik kozvetlentil az egyén szintjén is: a tel-

jesitménymotivacio egyik aspektusa, hogy masokkal dsszehasonlitasban itéli meg
az egyén a teljesitményét. Késobb, a teljesitménymotivacio tipusainak bemutata-
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sakor, latni fogjuk, hogy a viszonyito teljesitménymotivacios cél kozéppontjaban
pontosan ez a szempont érvényesiil.

4.2. A szociometria modszere

A kozdsséghez tartozas emberi mivoltunk alapveté meghatdrozdja. Latszolag at-
lathatatlan kapcsolati rendszerekben zajlanak mindennapi interakciéink, viselke-
déstinket kiilonbo6z6 tarsas mezékbeli kotédéseink hatarozzdk meg. Mérei (1996)
megkiilonboztet intézményes (formalis) és preszocidlis tarsas szervez8dési for-
mdkat.

Intézményes kereten azokat a viszonylatrendszereket értjiik, a hozzéjuk ftiz6dé6 szo-
kasokkal, szabalyokkal, ritusokkal egytitt, amelyek szabalyozottan, térvényes jogi
implikacidval illeszkednek be a termelésen nyugvo tarsadalmi rendszerbe. (MERE1
1996: 4)

Intézményes alakzatok a hivatalok, a csaldd, az iskola. Ugyanakkor ezen alakzatok
egyes tagjai altal kialakitott csoportosuldsok, még ha szokds- és ritusrendszereik is
alakulnak, nem szamitanak intézményes alakzatnak, nem illeszkednek be semmi-
lyen intézményes keretbe.

Csoportjuk, mint csoport nem kapcsolddik semmilyen formalis szervezédéshez.
Tarsadalmi a szabalyossagot és a szokasképz6dést tekintve, nem az a termeléssel
valo osszefiiggés szempontjabdl, ami pedig lényegi kritérium a tarsadalminak.
Ezért nevezziik az ilyen alakzatot preszocialisnak. (uo. 36)

A csoportokat az alabbi kritériumok alapjan hatdrolhatjuk el a tarsadalmi alak-
zatok kozott (MERET 1996): (1) a csoport tarsadalmi alakzat abban az értelem-
ben, hogy ,tagjait kozos cselekvési inditékok tartjak ossze. Ez megnyilvanul a
kohézioban, a kapcsolodasok striisodésében és ennek tudati megfeleldjében, az
Osszetartozas, a szolidaritas érzésében s a ‘mi’ élményében” (uo. 36); (2) spon-
tan kezdeményezésre jon létre az intézményi keretek kozott; (3) a makroszocialis
szervez6déshez nem kapcsolddik szervezetten, preszocialis; (4) nem érintik az
intézmény jogi vonatkozasai, szabdlyai, alegalis; (5) mégis a hagyomanyok létre-
hozasaval, a szokasrendszer kialakuldsaval az intézményesedés felé mutat. Mérei
a formalis és informalis csoportosulasok elkiilonitésén tul az informalison beliil
megkiilonboztet alegalisat és illegalisat, a tarsadalom jogrendszeréhez negativan
viszonyuld csoportosulast.

A rokonszenv, a vonzas és az azonositas (emocionalis hattéren létrej6vé minta-
kovetés) folyamatai mind a kétféle alakzatban megjelennek, ,,a kétféle alakzat a
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csoportba vald bekapcsolodas és a benne vald részvétel pszichikus torténéseit te-
kintve nagyjabdl egyforma” (uo. 37).

Sherif a csoportok kialakuldsanak folyamatat vizsgalta (MEREI 1996). A cso-
portta alakulas, fejlédés kritériumait igy fogalmazta meg: (1) A tarsas cselekvéshez
vezet$ kozos cél, egylittes motivum. ,Iskolai osztalyokban egytittes rokonszenv
egy tandr irant vagy az egyiittes szembefordulas igénye, esetleg egyiittes versen-
gés egy masik alakzattal” (MEREI 1996: 38). (2) A csoport tagjai differencialt ha-
tassal vannak egymasra; (3) a csoport strukturalddik; (4) a csoport létrehozza sajat
szokdsrendszerét, normait, ezeknek segitségével tdjékozodnak a csoport tagjai a
tarsas mezdében.

J. L. Moreno vizsgalta elséként a tarsas alakzatot, s abban az egyének helyét.
Az egyén beilleszkedését akarta meghatarozni, amit a tarsas pozicion keresztiil
igyekezett megragadni. Ehhez dolgozta ki a szociometria mddszerét, mellyel meg-
ragadhatdva vélik a kozosség szerkezete, s az egyén pozicidja, ezen keresztiil vizs-
galhatova valik beilleszkedése, a csoport alakuldsa. Az emberi kapcsolatok els6-
sorban érzelmi, rokonszenvi valasztasokon alapulnak, lappangé halézatot alkotva
egy intézményes, formdlis kereten beliil. A tarsas kapcsolatokat a rokonszenvi va-
lasztasok mentén felrajzolni és elemezni - ezt a mddszert nevezte Moreno szocio-
metridnak.

A szociometriai felmérés kérdései a szociometriai kritériumok, melyek a csoport
szamara fontos, egyértelmi helyzetekre vonatkoznak. ,,A szociometriai felmérés
akkor hiteles, a szociogramon akkor rajzolodik ki a kotddések rejtett halozata, ha
a csoportot a megfelel6 kritériumra kérdezem meg” (uo. 53). A kritériumnak a
csoportot mozgosito igényt kell tartalmaznia, ez maga tulajdonképpen a csoport
értékképz6 motivuma. Harom teriileten érdemes kritériumot megfogalmazni: az
egyiittélés, a kozos munka és az egyiittes tarsas élet teriiletén. Moreno szerint ez a
harom kérdéskor mindenféle csoportban hiteles kritériumként fogalmazhat6 meg.
A hiteles felméréshez az is sziikséges, hogy az adott kritérium, amely mentén a
kérdéseket megfogalmazzuk, tartosan érvényes legyen a csoportra vonatkozdan,
és semmiképpen ne legyenek altalanosan megfogalmazottak (pl. Ki a bardtod?). Ez
utdbbi ugyanis gatolja a spontaneitast, és a sztereotipidk megjelenésének kedvez.

Moreno fontos alapfogalma a tdrsas atom, egy személy valamennyi tarsas
kapcsolatanak felvazoldsa. ,,Feltiinteti a személy valamennyi kolcsénos és egyol-
dalt kapcsolatat, azokat is, amelyek t6le indulnak ki, és azokat is, amelyek felé
iranyulnak. K6zéppontja maga a vizsgalt személy, hatdrai a valasztasok, toltése a
motivacié” (uo. 85). A tarsas helyzetet ez alapjan lehet legalaposabban értelmez-
ni. Moreno a szociometria feldolgozasanak négy fazisat irta le: (1) a tarsas atom
elhatarolasa; (2) a szociometriai osztalyozas (a szociogram egyes részleteinek ki-
nagyitasa abbdl a célbdl, hogy a személyt kapcsolataiban, viszonylataiban tudjuk
elemezni); (3) a viszonylatok grafikus abrazolasa; (4) a kozosségi dinamika vizsga-
lata (szociometriai szamitasok: kohézid, attrakcios mutatok stb.). Moreno még két
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litemet is ismertet, melyek koziil az els6ben szerepjatékokon keresztiil tapogatnd
le a vizsgalatvezetd az egyének kozotti fesziiltségeket, majd az utolso fazisban pszi-
chodramatikus modszerekkel a kiscsoportok kozti fesziiltség oldasat célozna.

4.3. A szociometriai pozicid

»A tarsas atom elemzése, a szociometriai osztalyozas (...) magaba foglalja azt a
feltevést, hogy a taras mezében elfoglalt helyzetjellemz6 a személyre és az életve-
zetésre” (MEREI 1996: 106). A szociometriai pozicié meghatarozasaba beletartozik,
hogy kit valasztanak vagy utasitanak el, ezen beliil hanyszor valasztjak és utasitjak
el. Ezenkiviil az is idetartozik, hogy az egyén kapcsolatai inkabb egy vagy tobb
kritériumhoz kapcsolddnak, illetve hogy a tdrsas mez6 mely részén helyezkedik
el: centralisan vagy marginalisan, a kozépponti 6vezet kozelében vagy a peremen.
A szociometriai poziciot tehat ez a négy tényez6 hatarozza meg: alakzat, valasz-
tottsdg, kapcsolat intenzitdsa és a kozépponthoz valo viszony.

Szakacs Ferenc (1968) azt vizsgalta, hogy a szociometriai pozicid, konkrétab-
ban a centralis és a marginalis helyzet, 6sszefiiggésben all-e a szociabilitas kiilon-
boz6 fokaival, illetve hogy kapcsolhatd-e ez bizonyos személyiségvizsgalatokban
kimutathat6 kiilonbségekhez. A szociometriai felméréshez Rorschach-probat,
Liischer-féle szinvalasztasi tesztet, Rosenzweig-féle PFT tesztet és Tematikus Ap-
percepcids Tesztet vett fel a vizsgalati személyekkel. Eredményei alapjan kidolgo-
zott egy szociabilitasi skaldt, s azt talalta, hogy a centralis és a periferialis helyzet
élesen elkiiloniil személyiségjegyek tekintetében is. Ez a kiilonbség azonban nem
keriil elemzésre annak tekintetében, hogy ezek a személyiségjegyek okai vagy ko-
vetkezményei egy peremhelyzetnek vagy centralis pozicidonak. A jelen vizsgalodas
szempontjabol is ki fogok térni erre a kérdésre.

Szakacs szerint a magas szociabilitasu egyénekre magas foku indulati fesziilt-
ség, az érzelmi bevonddasra vald késztetettség, a fokozott érdeklédés és az érzelmi
vezéreltségli onszabalyozas jellemz8; ugyanakkor a peremhelyzeten lévékre magas
foka szenzitivitas, paradox érzelmi reakciok és indulati labilitas. Ebb6l kovetkezik,
hogy minden tarsas mez6t magas foku indulati polaritds jellemez.

Bastin vizsgélatai (MEREI 1996) arra mutattak rd, hogy a jo teljesitmény gyak-
ran egylitt jar a centralis poziciéval. Ugyanakkor nem mindegy, hogy a csoport
mit tekint teljesitménynek. Sokszor el6fordul, hogy a rossz tanulé azért kertil cent-
ralis pozicidba, mert mas kritérium mentén megitélve a teljesitményt a csoport 6t
kiemelkeddnek tartja (pl. sport, gitdrozas stb.). Tehat a csoport értékképzése hata-
rozza meg, mit tekint teljesitménynek, s ez nem feltétleniil vag egybe az intézmé-
nyes teljesitményfogalommal (formalisan elfogadott tanulmanyi eredmények).

52 EGYEN £S KOZOSSEG



Egyén és csoport az osztdlykiozosségben...

4.4. A szociogram szerkezeti mutatéi

Vizsgalatunk szempontjabdl kulcsfontossagt, hogy a szociogramok mely mutatoéi
nyujtjak a legadekvatabb szempontrendszert a kérdésfeltevésiink szempontjabol.
Ezért az alabbiakban bemutatom a szociogram szerkezeti mutatdit.

4.4.1. A centralis-marginalis mutat6 (CM)

Az elemzéshez elengedhetetlen megallapitanunk, hogy van-e a tarsas alakzatnak
kozponti része. Ennek feltétele, hogy legyen egy olyan zart alakzat, amelyhez a
vizsgalt tarsas alakzat legaldbb egynegyede tartozik. Peremnek tekintjiik a tarsas
alakzat azon részeit, melyek nem kapcsolddnak a kozponti alakzathoz. A centralis-
marginalis mutatd harom adat viszonyitasat tartalmazza: ,,a tarsas mez6 kozponti
alakzatanak a kiterjedése, az ennek befolyasa ala vont tarsas 6vezet és az ettdl el-
kiilonitheté perem” (MEREI 1996: 156). A CM atlagos értéke szazalékban kifejezve
20% - 50% — 30% (centralis — befolyas ala vont — peremen levd).

A tarsas mez0 strukturajat a zart alakzatokon kiviil a csillagok elhelyezkedése,
alancok hosszusaga és a maganyosok szama is jellemzi.

4.4.2. A kohéziés mutatdok

A szociometridban kohézion azt a csoportdinamikai fesziiltséget értjiik, amelyben
kifejezésre jut a csoport ,,mi” élménye. A magas kohézié azt mutatja, hogy a cso-
portban sok az egyiittes élmény, az alacsony pedig azt, hogy kevesebb a kozos
szokas, a csoport tagja kozombosek az egyiittes feladatokkal szemben. Ezt a dina-
mikat tobbféle mutaton keresztiil megragadhatjuk.

Az egyik a kolcsondsségi index, amely megmutatja, hany kélcsonos kapcsolat
van az adott tarsas mezOben szazalékosan. A mutat¢ atlagértéke 85-90%.

A stiriiségi mutaté a kolcsonods kapcesolatok szamanak és a csoporttagok sza-
manak a hdnyadosa. A mutaté atlagértéke adoleszcens alakzatokban 0,96, stabil
kozosségekben 1 f6lott van, atlagértéke 0,9 és 1,1 kozé esik. 0,8 alatt mar nagyon
laza szerkezet( tarsas alakzatrdl beszéliink, 0,6 alatt pedig mar sok a maganyos,
klikk-képzédés figyelheté meg, nem beszélhetiink kozosségrol.

A kohéziés index azt fejezi ki, hogy az adott tarsas mez6ben létrejohet kolcso-
nods kapcsolatokbdl hany realizaloédott. A kohézidés index atlagértéke 10-13%, ha
15% f6lé emelkedik, magas foku egytittes élményre képes a kozosség, ha pedig 10%
ala siillyed, akkor a szolidaritas alacsony.

A viszonzott kapcsolatok szdma megmutatja, hogy a deklaralt kapcsolatoknak
hany szazaléka kolcsonds. Ennek atlagértéke 40 és 50% kozott van.
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4.4.3. Szerkezeti tipusok

Meérei szaz szociogram halézatanak elemzése alapjan 5 tiszta kategdriat hatdrozott
meg: (1) a halmazszerkezetet (a tarsas tér nem strukturalt, zart alakzat még nem
alakult ki); (2) laza szerkezet (paros és lancszerkezetekkel jellemezhetd); (3) egy-
kozpontd, széles peremu szerkezet (a kozosség nagy része a peremre szorult, sok
a maganyos); (4) tombszerkezet (egy nagy kozponti alakzat, kevés peremhelyzett
és maganyos); (5) tobbkozpontu szerkezet. Ez a sor maganak a kozosségi 1étnek
a fejlodését jelenti.

4.4.4. A csoportlégkor

A csoportlégkor mutatoja feltdrja a rokonszenvi vélasztasok és a funkcio szerinti
valasztasok aranyat.

A kozosségi szociometria valasztasai akkor adekvatak, ha a személyes viszonyla-
tokban elsdsorban a szubjektiv motivumok irdnyitjak a valasztasokat, de a funk-
ciok betoltését a kialakult kozvéleményhez, tehat a kozosségi normakhoz igazitjak.
(ME£REI 1996: 180)

E mutaté mentén Mérei négyféle csoportlégkortipust killonboztet meg. (1) A sze-
mélyes oldal szorddasa kisebb, mint a funkcidoldalé - ez esetben a személyes kap-
csolodasokat a kozvélemény szabalyozza, de a funkcidkra vonatkozéan még nem
alakult ki kozvélekedés. A valasztdsok inadekvétak, a dontések paradoxok. (2) Ha
mindkét oldal szorddasa kicsi, akkor a tarsas 1égkorre anarchisztikussag jellemzo.
(3) Ha a két érték szérédasa magas vagy kozepes, és értéke azonos tartomany-
ba esik, akkor a csoportlégkorre konformizmus jellemzé. (4) Ha a funkcidoldal
szorasa alacsonyabb, a személyes tartomanyé pedig magasabb, akkor a kozosségi
valasztasok objektivek, az egyéniek szubjektivek. Ez a légkor kedvez a tarskapcso-
latoknak.

4.4.5. A tarsas jelentéség

A szociometriaban jelentdsnek nevezzik azokat az egyéneket, akiket tarsaik tobb-
féle kritérium alapjan sokszor valasztanak. Ezeknek az egyéneknek nincs meg-
hatdrozott, kiilonleges szerepiik a csoportban, azért jelent6sek, mert ,,sokszor
szerepelnek tarsai tudataban” (MEREI 1996: 212). A jelent6s ember alaklélektani
szempontbdl azért hat a csoportdinamikara, mert kiugrik a tarsas kornyezetbdl,
gyakran észreveszik, nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Szerepe a csoportdina-
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mikdban katalizatorszer(, fokozza az interperszonalis jelleg er6sodését. Pozitiv
viszonylatban megragadhaté ez egyfajta szociabilitasként is, a viselkedés oldala-
rol szemlélve ezek az egyének egyfajta tarsas igyességgel jellemezhetSek. A tar-
sas jelent6ség olyan mutatokkal ragadhatéd meg, mint jelentdségérték, tagoloda-
si sor, jelentdségindex, kizarasi mutato, széli index. A jelentdség lehet pozitiv és
negativ szinezetli. Ha egy tarsas alakzatban viszonylag nagy a pozitiv jelentdsé-
gliek szama, akkor az az autokratikus vezetés, a konformizmus veszélyeit jelzi, a
negativ jelentségliek nagy szamabol pedig a csoport magas fokd frusztracidja-
ra kovetkeztethetiink, melyben nagy az esély a frusztracio levezetésére szolgald
blinbakképzés folyamatanak kialakuldsara. A blinbak egy a csoportban kialakult
szerepek kozul.

4.4.6. A szerep

A szerep a szociometriai elemzésben tobbféle értelmezésben keriil el. A szerep
egyfeldl cselekvési minta, ,,amelynek kovetésével a masik titkkrében ldtom meg
6nmagamat” (MEREI 1996: 221), masrészt funkcid, vagyis a csoportban elfoglalt
helynek megfelelé szerepkor. A szerep empatidval atvett attitdd, status, tarsadal-
mi elvarasok egyiittese, illetve a tarsadalmi konvencié spontan megvaldsitasa az
egyén szintjén.

A szociometriai szerep a csoportban lehetséges magatartasmodokat foglalja
Ossze. A csoport bizonyos viselkedést var tagjaitdl, s ezt az elvarast a csoport tagjai
személyiségitknek megfeleléen valdsitjak meg. Elfogadhatjak vagy elutasithatjak
az elvérast, igy visszahatnak a csoportra, alakitjak azt. A csoport megfogalmaz
minden tagjara vonatkozd, s csak bizonyos tagjaira vonatkozd elvarasokat. Ha az
egyén nem a neki szant elvaras szerint cselekszik, kiutasithatja a csoport, ha pedig
mas elvarast tesz magaévd, akkor nevetségessé valhat. A csoporton belill a szere-
pek nem egymasutanisagban, hanem szereprendszerben alakulnak ki.

4.5. A motivdcio kutatdsa Magyarorszdgon
és a nemzetkozi irodalomban

Jelen témankhoz Pajor Gabriella kutatdsait tartom alapvetének, miel6tt azonban
az 6 munkajat réviden bemutatnam, essék sz6 a motivacidelméletek azon aspektu-
sarol a nemzetkozi irodalomban, mely az egyén és a kdzosség egymadsra hatasanak
mibenlétét taglalja.
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4.5.1. A teljesitménymotivacio tarsas aspektusa

Kezdetben a kutatasok elsésorban a kognitiv folyamatokra koncentraltak, s ke-
véssé foglalkoztak a tanuldk altal észlelt tanuldsi kdrnyezettel, annak motivaciéra
gyakorolt hatasaival, s még 2007-ben is az fogalmazddott meg, hogy arrdl, hogy az
osztalytermi tarsas kornyezet miként befolyasolja a tanulok bevonodasat és telje-
sitményét, keveset tudunk (PATRICK et al. 2007).

A serdiillékor kiemelten fontos életkori szakasz a kornyezeti hatasok tekinteté-
ben; valamint 1ényeges szempont a motivacio kérdéskorében, hogy a serdiilékor-
ral, a tarsak szerepének novekedésével a tarsas Gsszehasonlitds lesz a képességek
megitélésének alapja. Gottfried és munkatarsai azt talaltak, hogy a serdiil6korral
az intrinzik motivdcié csokken, az extrinzik pedig n6 (GOTTERIED et al. 2001).

Az iskola éppen ebben az életkorban allit még nagyobb elvarasokat és névek-
v0 korlatozasokat, és csokkennek a valasztasi lehet8ségek akkor, amikor a tanulok
autonomidra vald igénye életkori sajatossagaik miatt megnd (LEPPER et al. 2005).
Mind tobben tapasztaljak a gyerekek kozott dolgozé pedagdgusok, iskolapszicho-
légusok koziil, hogy az iskolai tuddsanyag mindinkabb irrelevans a didkok tavlati
céljait, életét tekintve.! Ugyanakkor Otis és munkatarsai tanulmanyukban (Ori1s
et al. 2005) azt tdmasztjak ald, hogy a tanulok mérlegelik a tevékenységek, tudas
hasznossagat, és ez motivalja 6ket a munkara. Vagyis leginkabb mégis a tavlati
célok segithetnek a motivacié fenntartasaban, annak ellenére, hogy az intrinzik
motivacié csokken ebben az életszakaszban. Eccles és Midgley (1989) kiemelik,
hogy a serdill6korban megnd a selfre valé Gsszpontositas igénye, mikozben az is-
kolaban a versengést, a tarsas osszehasonlitast hangstlyozzak a pedagégusok. Ez
a fajta Gssze nem illése a kornyezetnek és a tanuldi sziikségleteknek szintén csok-
kentheti a motivaciot.

Meérei Ferenc atpartoldsnak nevezi azt a folyamatot, amikor 9-10 éves kortol
a gyerekek egyre inkabb fiiggetlenednek sziileiktd], illetve a szamukra fontos fel-
né6ttol, és ezzel parhuzamosan egyre inkabb a kortarskapcsolataik hatdrozzak meg
onértékelésiiket, motivacioikat (MEREI — V. BINET 1998). A feln6ttekrol valo le-
valas kovetkezményeként a tarsak felSl észlelt tamogatas is szerepet jatszhat a tel-
jesitménycélok mintazataban.

Lisa Legault (2006) és munkatarsai azt vizsgaltak, miért motivalatlanok a kozép-
iskolds diakok az iskolaban. Kérdéives vizsgalatukban 741 f6 kanadai 12-18 éves
tanuld vett részt, s olyan valtozékat mértek, mint iskolai motivacid, tanulmanyi
eredmények, 6nbecsiilés, tanari, sziil6i és kortars kompetenciatdmogatds és auto-
ndémiatamogatas, valamint kotédés. Azt talaltak, hogy a tarsas timogatas és a mo-

! Finnorszag bevezetésre keriil6 oktatdsi reformja éppen ezt az anomaliat ismerve fel alkalmazkodik a tan-
targyak megsziintetésével, a kompetencidkra épité témak szerinti tanitassal a modern tarsadalmi és gazda-
sagi igényekhez.
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tivélatlansag dimenziéi minden esetben negativ kapcsolatban allnak, ugyanakkor
az autonomiatamogatas és motivéalatlansag kozott semmiféle kapcsolat nem mu-
tatkozott. Legault és munkatarsai javasoltdk, hogy a tarsas hatdsok szempontjabdl
érdemes elmozdulni az érzelmi tamogatas vizsgalata felé, mivel kutatasuk alapjan
»a tandri tamogatas a hatasat leginkabb a kompetencia tamogatasan, a kortarsi és
sziil6i hatas pedig a kotddésen keresztiil fejti ki” (LEGAULT et al. 2006: 571).

Filop (2001) szerint az iskolaban haromféle teljesitménymotivaciot lehet meg-
kiilonboztetni az iskolai teljesitmény és a feladatorientacié szempontjabdl: a kiils6
jutalom irdnyitotta motivaciot; az énfelnagyitas (az énkiemelés igénye) mentén ira-
nyitott motivaciot, ahol a masoknal jobb teljesitmény a cél; és a feladat iranyitotta
motivacid, ahol a cél a kompetenciaérzés kifejlesztése. Amint latni fogjuk, jelen
vizsgalatban hasznalt motivacids dimenziok sokban egyeznek ezzel az elképzelés-
sel. Jambori kiemeli, hogy ,,a legiijabb motivacids kutatasok mar nagy jelent6sé-
get tulajdonitanak a kiilonb6z6 motivaciok 6tvozédésének” (JAMBORI 2006: 48).
Ennek alapjan beszélhetiink: elsajatitasi motivaciorol, teljesitménykozelité és tel-
jesitményelkeriilé motivacidrdl. Jambori sikerorientalt és kudarckeriil6 tanuldkat
vizsgalt. Azt taldlta, hogy az osztalylégkor megitélésében a sikerorientaltak pozi-
tivabbnak itélték meg azt, és egy olyan kozosségrol szamoltak be, ahol j6 hangulat
uralkodik. Tovabbi vizsgalataiban versengd és kevésbé versengé tanulokat kiiloni-
tett el, ahol azt talalta, hogy a verseng6k az iskolai kornyezet észlelésében szigni-
fikans kiillonbséget mutattak a kevésbé versengékkel 9sszevetve, 6k ugy észlelték,
hogy a tanarok jobban tamogatjak 6nalldsagi torekvéseiket, s szintén pozitivabb-
nak észlelték az osztalylégkort.

Ez utébbi kutatds is ramutat arra a fontos kérdésre, hogy a személy szamara
o6nmaga és kornyezete észlelése, illetve ezekre épiil elméletei miként befolyasoljak
motivacidjat, ahogyan ezt a kérdést Pajor Gabriella is felveti:

A siker-kudarc attribuci6 és a teljesitménycélok osszefliggéseire vonatkozé kovet-
keztetéseink megalapoztak annak sziikségszertiségét, hogy a teljesitménymotiva-
ciéval kapcsolatban megvizsgaljuk a tanulok képességekrél vald implicit elméleteit.
Ugy véljiik, ezéltal kozelebb jutunk a teljesitmény és célok kapcsolatidnak megér-
téséhez. Feltételezziik, hogy a képességrol alkotott implicit elméletek kozotti kii-
lonbségek befolyasoljak, hogy a tanulok milyen mértékben hisznek abban, hogy
kudarcot kovetden képesek lesznek-e sikereket elérni. (Pajor 2013: 118)

4.5.2. A teljesitménycél-profil gondolata
Jelen munkéban a teljesitménymotivaciot egy teljesitménycél-profilként vizsga-

lom, vagyis az egyes elkiilonitett teljesitménycélok sajatos mintazatat, fontossagi
sorrendjét, aranyat tartom jellemzének egy adott személyre egy adott helyzetben.
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Tobbek kozt az alabbi vizsgalatok is ebbe az iranyba torténé kutatasokat és elgon-
dolasokat mutatjak be.

Barron és Harackiewicz (2001) cikkiikben javasoljak a tobbszoros cél pers-
pektivat az elsajdtitdsi cél perspektivaval szemben, mely az elsajatitasi célokat
iskolai kornyezetben hatékonyabbnak tekinti. A t6bbszords cél perspektiva sze-
rint az a legoptimalisabb teljesitménycél-mintazat, ha mind az elsajdtitdsi, mind
a viszonyité célok részt vesznek a viselkedés irdnyitasaban. Az azonban, hogy a
két tipus, tehat az elsajdtitdsi és a viszonyité célok hogyan kombinalédnak, nem
vilagos.

Pintrich (2000) longitudinalis kutatast végzett annak a hipotézisének vizsga-
latara, hogy a kiilonféle célok egyszerre jellemzik a tanuldkat, csak kiilonbozé
mértékben. Az elsajdtitdsi cél perspektiva értelmezésében a legadaptivabb a magas
szintl elsajatitasi célorientacio és alacsony szintli kozelit—viszonyitd célorienta-
ci6 kombinacidja. A tobbszoris cél perspektiva szerint viszont a legadaptivabb a
magas szintd elsajatitasi célorientdcio és ugyancsak magas szintd kozelité-viszo-
nyit6 célorientacié kombindcidja. 150 {6 8. osztalyos tanulétol 8. év elején, végén
és 9. végén kértek adatokat, a vizsgalt valtozok a célorientacid, az énhatékonysag,
a feladatnak tulajdonitott érték, a tesztszorongas, a pozitiv és negativ érzelmek,
az Onakadalyozas, a kockazatvallalds, a kognitiv stratégiak és a matematika ér-
demjegy voltak. Négyféle tanulotipust kiilonitett el: magas elsajatitasi + magas
kozelit—viszonyitd célorientalt, magas elsajatitasi + alacsony kozelité-viszonyi-
t6 célorientalt, alacsony elsajatitasi + magas kozelité—viszonyitd célorientalt, ala-
csony elsajatitasi + alacsony kozelité—viszonyitd célorientalt. Az egyes csoportok
valtozokkal valo dsszefiiggései alapjan Pintrich kutatdsa alatamasztja, hogy az el-
sajdtitdsi célorientacio a legadaptivabb?, de emellett a t6bbszords cél perspektiva
elképzelését erdsiti, hogy a kozelit—viszonyitd célorientdcié nem csokkentette a
tanulas hatékonysagat. Pintrich feltételezi, hogy bizonyos osztalytermi kornyezet
kifejezetten tamogatja a kozelit6—viszonyit6 célorientaciot (PINTRICH 2000), és ezt
ujabb kutatdsok meg is erdsitik. Darnon és munkatarsai (2010) is azt feltételezik
tanulmanyukban, hogy a teljesitménycélok egymdst tdmogatjak, kiegészitik. Igy
példaul egy személy azért lehet motivélt a feladat elsajatitdsara, hogy ezaltal jobb
eredményt érjen el a tobbieknél.

Vagyis a fenti szerz6k kutatasai azt erdsitették, hogy a célorientaciok interak-
cioba lépnek egymassal, nem pusztan énmagukban jésolnak be bizonyos kime-

* Jozsa Krisztian az elsajatitdsi motivacié instrumentalis komponensérdl beszél, melynek az elsajatitds ira-
nya szerint harom osszetevoje van: a kognitiv, a szocidlis és a motoros dsszetev, valamint egy negyedik is
feltarhatd, az expressziv komponens, mely az elsajatitds sordn megjelend érzelmi reakciokat foglalja ma-
gaban (Jozsa 2007). Jozsa az elsajatitasi motivaciot tehat tobbkomponenstinek tekinti. Jézsa szintén azt
taldlta, hogy a tanulmdnyi eredményeket az elsajatitasi célok jelzik elére legnagyobb mértékben gimnaziumi
tanulok mintdjan.

58 EGYEN £S KOZOSSEG



Egyén és csoport az osztdlykiozosségben...

neteleket. Olykor az egyik célorientdcié megléte feltétele egy adott valtozoval valo
kapcsolatnak.

A tarsas-kognitiv modellre épiil elmélet hagyomanyait kovetve Pajor Gab-
riella szerint olyan iskolai kornyezet kialakitasa és fenntartasa lenne célravezetd,

ahol az elsajatitasi célok dominalnak, holott az ilyen tipusu kornyezet nem optima-
lis a kozelité-viszonyit6 célorienticié dominancidja esetén. A 2x2 Célorientacios
Elmélet tobbszoros cél perspektivaja arra 6sztonzi a gyakorlatot, hogy abbol indul-
jon ki, hogy a tanul6 interakcidba Iép a kérnyezetével, amely nem egyszertien hat
ra, hanem annak 25 fiiggvényében hat, hogy a tanulé mit hoz magaval ebbe a kor-
nyezetbe. Példaul, ha a tanulé nagyfoku érdeklédéssel 1ép be egy oktatasi helyzetbe
(tegytik fel, izgalmasnak taldlja a fizikat), ugyanakkor elsésorban annak fiiggvé-
nyében itéli meg a sajat kompetenciajat, hogy masokhoz képest jol teljesit-e, ak-
kor szamdra a tarsas 9sszehasonlitast hangsulyozd kornyezet optimalis a motivacié
szempontjabol. (PAjor 2013: 24)

Pajor azt talalta, hogy a teljesitménycélok egymas hatasat képesek erdsiteni, gyen-
giteni, de akar mas iranyba terelni is. Vizsgalatdban példaul: ,,A tanulmanyi ered-
mények tekintetében a viszonyit6 célorienticio esetén a korrelacio irdnya pozitiv-
bdl negativba fordul at” (Pajor 2013: 50).

4.5.3. A 3D Célorientacios Elmélet

Pajor Gabriella (2013) kezdetben a Célorientdcids Elmélet 2x2 Paradigmdjdt igye-
kezett vizsgalni, illetve annak érvényességét magyar serdiilok mintajan. A 2x2
Célorientdciés Elmélet Elliot és munkatarsai nevéhez kapcsolodik, akik 1999-ben
fogalmaztak meg ezt a paradigmat, s azonositottak célstrukturatipusokat. Ezek a
kozelit6-elsajatitasi célok (a kompetencia meglétét az intraperszonalis standar-
doknak tulajdonitja az egyén), kozelit6—viszonyité célok (a kompetencia normativ
standardok alapjan keriil megitélésre), elkeriilé—elsajatitasi célok (az egyén igyek-
szik elkeriilni, az intraperszonalis standardok altal definidlt inkompetenciaérzést),
és az elkertil6—viszonyitd célok (az egyén célja a normativ standardok alapjan defi-
nialt inkompetencia elkeriilése). Pajor ezen célstruktirak sszefiiggéseit vizsgalta
tanulmanyi eredményekkel, siker-kudarc attribucidval, a kudarcra adott reakciok-
kal és a tanulas iranti attittiddel.

Kutatasa tobb szakaszra kiiloniilt el, elé-, f6- és utdvizsgélatra. Sajat kérdédivet
dolgozott ki, mely a vizsgélati szakaszokban az eredmények fényében modosult.
E harom szakasz soran olyan vizsgalati eredményeket kapott, melyek arra 6szto-
nozték, hogy ujragondolja a Célorientdciés Elmélet 2x2 Modelljét, s 1j modellt al-
kosson meg. Ezt 3D Célorientdcids Elméletnek nevezte el.
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1. tabldzat. A 3D Célorientdciés Elmélet teljesitménycél koncepcidi (Pajor 2013 alapjan)

3D Kozelit6 Elkeriild
Cél a feladat elsajatitasa, tanulds, |Hangsuly a félreértés elkeriilésén van.
... | megértés, onfejlesztés, haladas, A kritérium a helytelen megoldas el-
Elsajatitdsi | meély megértés. keriilése.
intraperszonalis standardok: sajat teljesitmény, tudasszint
Cél a masik feliilmulasa. Hangstly annak elkeriilése, hogy masok-
Viszonyité nal gyengébben teljesitsen.

normativ kritériumok hasznalata: masok teljesitménye

Cél a j6 eredmény, jegy, pontszam | Cél a gyenge eredmény, jegy elkeriilése.
Eredmény megszerzése.

abszolut kritériumok hasznalata: jegy, pontszam

A 3D Célorientdcios Elmélet 1ényege, hogy egy uj tipust, az eredménycélt emeli be a
paradigmaéba. Ez a j6 érdemjegyek, magas pontszamok megszerzését célzo teljesit-
mény célorienticid. Az elévizsgalatban korvonalazodott ez a célstruktura, de a 8-
vizsgalatban, annak érdekében, hogy igazodjon a Célorientdcié Elmélethez, kizarta
ezt az eredménycélt. De ez az elméleti keret redukcidjahoz vezetett, s nem csupan
ehhez. A tanulményi eredmények magyarazataban csokkent a teljesitménycélok
prediktiv ereje. Igy a kutat6 tigy déntétt, hogy 1j elméleti keretet hoz létre, bévitve
akorabbit, s beemelte az eredmény célorientacié koncepcidjat harmadik dimenzi6-
ként. Igy sziiletett meg a 3D Célorientdciés Elmélet, melyben a hdrom dimenzi6 a
kozelitd/elkeriild, illetve a viszonyito, elsajatitasi és az eredménycél (1. tdbldzat).

Az elmélet nem csak abban kindl djat, hogy kiegésziti a teljesitménycélok kategé-
riait, hanem elnevezésével arra is utal, hogy a teljesitménycélok nem egymastol
tiiggetleniil értelmezenddek csupan, hanem minden egyént a teljesitménycélok egy
adott mintazata jellemez. K6vetkezésképpen minden tanul6é minden teljesitmény-
céllal jellemezhetd, csak kiilonb6zé mértékben. A gyakorlat szamara ez azt jelenti,
hogy akkor érthetjitk meg legjobban egy adott tanul6 teljesitménymotivaciojat, ha
azonositjuk a rd jellemz6 teljesitmény célstrukturat. (Pajor 2013: 89)

4.6. A kutatds célja

Kutatdasom célja annak vizsgélata volt, hogy a teljesitménycél-mintazat &sszefiig-
géseit vizsgdljam, a tanulék csoportjukban betoltott szociometriai pozicidjukkal,
tanulmanyi eredményeikkel; illetve hogy megvizsgaljam, van-e 9sszefiiggés bizo-
nyos szociometriai szerkezet(i osztalyok és a teljesitménycélok mértéke, illetve
bizonyos profilok dominanciaja kozott. Tovabba fontos kérdés, hogy vajon a Pajor
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altal tobb lépcsdben kidolgozott kérdbiv alkalmas-e hasonlo osszefiiggések (pl. ta-
nulmanyi teljesitménnyel vald dsszefiiggések) kimutatasara mas mintan is, vagyis
megismételhetéek-e az ott kapott eredmények.

4.6.1. Hipotézisek

HI: A tanuldk teljesitménycél-profillal jellemezhetéek, melyet a teljesitmény-
cél-kérdéiv 3 skalajanak sorrendjével jeloliink. Ez a profil killonbozik a
tobb, illetve kevesebb viszonzott kapcsolattal rendelkezé tanuldk esetén.

H2: A tanuldk tanulmanyi eredményei 6sszefiiggést mutatnak a preferalt tel-
jesitmény célorientacioval (a profil elsé helyén allé dimenzi6): megismé-
telhet6 az az eredmény, melyet Pajor (2013) ir le, miszerint a tanulmdnyi
eredményt leginkabb a kozelitd elsajatitasi és az eredmény célorientacio
mértéke befolyasolja: ,,a tanulmanyi atlagra a kozelité—elsajatitasi és az
eredmény célorientdcidk vannak hatdssal, a viszonyité célorientacié hatd-
sa jelentéktelen” (Pajor 2013: 99).

H3: Az osztalyok szerkezete befolyasolja, hogy a tanulék milyen értékeket ér-
nek el az egyes célorientacids skdlakon, az osztdlyatlagokat tekintve kii-
l6nbségeket talalunk: a szociometriai szempontbdl alacsonyabb, illetve
magasabb fejlettségi szinten 1év6 osztalyok esetében eltérés mutatkozik az
egyes skalak kozti kiilonbség mértékében.

4.6.2. A vizsgalati eszkozok és a vizsgalt valtozok bemutatasa

A vizsgalatban tobbszempontd szociometriai kérddivet hasznaltam, melyeket
ISZSZ szociometriai programmal elemeztem.
A teljesitmény célorientacié mérésére Pajor (2013) t6bb lépcs6ben mddosi-

tott kérd6ivét hasznaltam. A 3D Célorientdciés Elmélet alapjan kidolgozott kérd6iv
skalai:

1-2. a viszonyitd célorientacié (masokhoz képest jobban teljesiteni, vagy masoknal
nem rosszabbul teljesiteni);

3. a kozelité-elsajatitasi célorientacioé (a cél a normativ kompetencia elérése: ma-
sokhoz képest jol teljesiteni);

4. az elkeriil6-elsajatitasi célorientacié (a cél az intraperszondlis inkompetencia
elkertilése: sajat standardjai alapjan elkertilni a megértés hidnyat, a felkészillet-
lenséget);

5-6. az eredménycél motivacios skala (a jo érdemjegy megszerzése, illetve a rossz
érdemjegy elkeriilése).
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A 3D Célelmélet alapjan 6 célorientdcié kiillonithetd el, a kérdéiv statisztikai elem-

zése, megbizhatdsaganak vizsgalata alapjan a kérd6ivnek végiil 3 megfelel6 skalaja
alakult ki:

1. a viszonyité (melyben a kozelit és elkeriilé dimenzié is benne foglaltatik);

2. a kozelité—elsajatitd (Pajor kutatdsaban a kérddiv elkeriil dimenziéra vonatko-
z0 tételei nem voltak megfelelSek, igy ezeket ki kellett hagyni); illetve

3. az eredmény célorientdcid (szintén keverten keriiltek bele a kozelité és elkeriild
dimenzidra vonatkoz¢ tételek).

2. tablazat. A 3D Célorientdciés Elmélet alapjan kidolgozott kérd6iv skalai
(Pajor 2013 alapjan)

Célorientaciok fajtai Jellemz6ik

Viszonyité célorientdcié A tanulé kompetencidjat a tarsakhoz viszonyitott
teljesitmény hatdrozza meg.

Kozelité-elsajdtitdsi célorientdcio | A tanulé kompetenciajat olyan objektiv mutaték
hatarozzak meg, mint a jegyek, pontszamok, céljait is
ezek mentén tlizi ki.

Elkeriilo-elsajdtitdsi célorientdcié | A tanuld kompetencidjat a hibak elkeriilése, a nem meg-
felelGen teljesitett feladatok elkeriilése hatarozza meg.

Az altalam alkalmazott kérdéivben mar eleve kihagytam az elkeriilé—elsajatitasi
célorientacidra vonatkozé tételeket.

A tanuldk tanulmanyi eredményét Pajor (2013) a kérddiven 5, 5-4, 4, 4-3, 3
vagy azalatti kategoridk segitségével térképezte fel. Az dltalam alkalmazott kérdo-
ivben szintén igy szerepeltek a tanulmanyi eredményt célzé tartomanyok, végiil
azonban elégtelennek bizonyultak. Kevéssé mutattak meg a kiillonbségeket a tanu-
16k kozott, s az is kétséges volt, ki hogyan értelmezi ezeket a tartomanyokat. Vajon
az a tanulo, akinek egy négyese van, bekarikazza-e az 5-9s tartomanyt, vagy inkabb
a 4-5-0st, szemben azzal, akinek egy-két 6tdse és sok négyese van, aki szintén a
4-5-0st karikdzza. A teljesitménycélok és a tanulmanyi eredmények 6sszefiiggé-
seihez ezért pontosabb adatokra volt sziikség. Ennek érdekében a tanulok félévi
bizonyitvanyabdl az alabbi eredményeket vettem alapul: négy humadn és négy real
tantargy eredményeit 6sszegeztem (9sszpontszama: 40), s ezeket az adatokat vetet-
tem Ossze a teljesitmény célorientaciés kérd6iv eredményeivel. Otddikes és hatodi-
kos tanulok esetében sziikség volt arra, hogy dupldzzam a matematikajegyet, mivel
fizika és kémia tantargyuk még nincsen.

A szociometriai poziciét a viszonzott kapcsolatok szamaval jellemeztem, a
0, 1, 2 viszonzott kapcsolattal és a 3 vagy tobb viszonzott kapcsolattal rendelkez
tanulok keriiltek kiilon csoportba.
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Az osztaly szerkezetének fejlettségéhez megvizsgaltam, hogy egy adott oszta-
lyon beliil a centralis maghoz tartozo, illetve ahhoz kacsol6do, az informaciéaram-
lasba bekeriil6 személyek aranya mekkora a peremre kertil6 személyekhez képest.

4.6.3. A vizsgalati személyek és az iskola bemutatasa

Pajor kutatasaban (2013) serdiilék vettek részt, f6leg févarosi gimnaziumok ta-
nuloi, emellett vidékiek, illetve szakkozépiskolai tanulok is. Jelen vizsgalat alanyai
hasonléan févarosi gimnaziumi tanuldk. Fontos feltételezés volt, hogy a kutato
kérdéive megfelel6 lehet a hasonld statusu iskolakban tanulé didkok esetében a
teljesitménycél-motivacié mérésére.

Jelen kutatdsban 160 f6 fels6 tagozatos és gimnaziumi tanuld vett részt, egy
budapesti egyhazi iskolabol. A didkok 1 6tddik, 1 hatodik, 2 hetedik, 2 nyolcadik
és 2 tizedik osztdly tanuldi. Az iskola f6 profilja a nyelvoktatas, gimnaziumban két-
tannyelvi oktatas folyik, ahol a tantargyakat idegen nyelven is tanitjak, a tanulék
idegen nyelven tehetnek érettségit. Az iskolara jellemzd, hogy igen teljesitmény-
orientalt, magas a tuljelentkezés, ugyanakkor nagy hangsulyt igyekszik fektetni
a kozosségépitésre, kiilon délutani foglalkozasok célozzak ezt, a tevékenységek
szervezésével tamogatjak az osztalyok dsszekovacsolddasat. Amint latni fogjuk az
osztalyok szociometriai elemzésekor, ez bizonyos osztalyok esetében jol miikodik,
mashol viszont a rengeteg befektetett munka ellenére sem sikeriil egy jol miikodé
kozosség 1étrejottét tamogatni ezekkel a foglalkozasokkal.

4.7. A vizsgdlati eredmények bemutatdsa

Az els6 hipotézis vizsgalatdhoz a tanuldkat két csoportra osztottam aszerint, hogy
a szociometriai kérdéiv kiértékelésekor hany kolcsonos kapcesolatuk volt. Az egyik
csoportba tartoznak azok a tanuldk, akiknek 0, 1 vagy 2 viszonzott kapcsolatuk
van. A masik csoportba keriiltek azok, akiknek 3, 4, 5 vagy 6. Az elsé csoportba
81 tanuld, a masodikba 79 tanulo keriilt.

A teljesitménycél-profilokat az alabbiak szerint azonositottam. Ha a kozelit6—
elsajatitd, illetve az eredménycélok szerepeltek az els§-masodik helyen, akkor ezt
K+E profilnak neveztem el, ha pedig a viszonyit6 cél szerepelt els6 vagy masodik
helyen, akkor azt V profilnak. Mivel ez a vizsgalati minta olyan gyerekekbdl allt,
akiknek az iskolaban alapvet6 az eredményorientaltsdg, ezért nem meglepd, hogy
nagy résziiknél az eredmény célorientdcid jelenik meg az els6 helyen. Annal izgal-
masabbnak tlint megvizsgalni, hogy az a viszonylag kevés tanuld, akik a viszonyito
célorientaciot helyezték els6 vagy masodik helyre (ez utdbbi elenyész), azok eltér-
nek-e szociometriai pozicidjukat tekintve a tobbiektdl.
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A vizsgalathoz khi-négyzet probdt hasznaltam. Az eredmények szerint y? = 14,
195 p < 0,05.

A kapcsolati mintak szama (0, 1, 2 vagy 3, 4, 5, 6) Osszefliggést mutat a tel-
jesitménycél-profillal: a kevesebb viszonzott kapcsolattal rendelkezé csoportban
szignifikdnsan magasabb azoknak a tanuloknak a szama, akik a V profillal jelle-
mezhetdek, vagyis a viszonyit6 célorientaciot az elsé vagy masodik helyre teszik az
eredmény célorientacidval vagy a kozelit6-elsajatitasi célorientacioval szemben.

A masodik hipotézis vizsgalatahoz a tanuldk tanulmanyi eredményét vetet-
tem Ossze teljesitmény célorientacidjukkal. A korabbi kutatdsok alapjan azt var-
tam, hogy az eredmény és a kozelité-elsajatitasi célorientacionak lesz a legna-
gyobb prediktiv ereje. Pajor a vizsgalati eredményei elemzésekor a kovetkez6kre
jutott:

Az eredmények alapjan a négyféle célorientacié dsszességében a tanulmanyi atlag
variancidjanak 24%-at magyarazza, mindegyik célorientacié szignifikans elSrejel-
z6je a tanulmanyi atlagnak. Ezen belil is a kozelit6-elsajatitasi célorientacionak
van a legnagyobb prediktiv ereje (f = 346), ez hatdrozza meg legerételjesebben
a tanulmanyi eredményeket. A kozelits- és elkeriil-viszonyit6 célorientacidkra
vonatkozé hipotézisiinket a teljesitménycélok atstrukturalédasa miatt tesztelni
nem tudtuk, ugyanakkor az ,,6sszevont” viszonyit6 célorientacio negativ el6jellel
(8 = -151) josolja be a tanulmdanyi eredményeket, azaz minél magasabb pontsza-
mot ér el valaki a viszonyitd skalan, anndl val6szintibb, hogy a tanulmanyi eredmé-
nye gyengébb lesz. Kovetkezésképpen a masokhoz viszonyitas rontja a tanulmanyi
eredményeket. (PAJor 2013: 45)

A harmadik hipotézisem vizsgalatdhoz az osztalyok szociogramjait elemeztem a
centralis-marginalis mutat6 szerint. Majd ezek alapjan a gyerekeket két csoport-
ra osztottam: peremhez kozelire és centralis mag kozelire. A két csoport teljesit-
ménycél-profiljait, illetve az egyes teljesitménycélok eredményeit vetettem Gssze.
Megvizsgaltam a teljesitménycélok egymashoz viszonyitott aranyat is.

4 olyan osztalyt taldltam, ahol a centrélis mag, illetve a hozzatartozo, az infor-
maciéaramlasba bekapcsolodott tanuldk szama magasabb volt.

A masik 4 osztalynal sok elkiiloniilt, szigetszert csoportosulds jellemzi a ko-
z0sséget, centralis mag vagy nincs, vagy nagyon kevés ember tartozik hozza.

Az alabbi abran lathatd a nyolc osztaly tanuldinak legnagyobb alakzatanak sza-
zalékos aranya. A piros vonal a 45%-ot jeloli (atlag), itt hiztam meg a hatart, ami
alatt és folott két csoportra osztottam az osztalyokat. Igy a 6.b, a 7.b, a 8.a, 8.b és
a 10.b magasabb szervezettségi fokd, mig az 5.a, 7.a és 10.a lazabb szervezddésii
ko6zosség (1. dbra).

A tanulok teljesitménycél-kérdéiven kapott egyes skalak menti eredményeit
kétmintds t-probdval vetettem Ossze a két csoport esetében.
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2. dbra. Az egyes teljesitménycélok atlagainak viszonyuldsa egyméshoz
az adott osztdlyokban

Az eredmények alapjan nincs szignifikdns kiilonbség a csoportok kozott abban,
hogy a tanulok milyen pontszdmot érnek el az adott skalakon.

Abban viszont mutatkozik kiillonbség, hogy az egyes teljesitménycélok atlagai
hogyan viszonyulnak egymashoz az adott osztalyokban.

A téblazatbdl lathatd, hogy a viszonyitd célorientacid és a masik két skdla kozti
kiilonbség a szervezettebb kozosségli osztalyok (6.b, 7.b, 8.a, 10.b) esetében nagyobb,
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mint a lazdbb szerkezetii osztilyok (5.a, 7.a, 8.b, 10.a) esetében, ahol kisebb ez a
kiilonbség.

Bar a profil és az alakzat kozott nem mutatkozott szignifikans Osszefiiggés a
khi-négyzet-proba soran, de a tablazat érzékelteti a lehetséges kiilonbséget. Az &s-
szefiiggés valdszintleg nagyobb mintdn lenne kimutathato.

Linedris regresszi6 analizissel elemeztem, vajon a tanulmdnyi eredményeket
egyiittesen és kiilon-kiilon hogyan befolyasoljak az egyes teljesitménycélok.

Az eredmények alapjan az eredmény célorientacio, a kozelit6—elsajatitd és a
viszonyitd célorientacid egylittesen 26,4%-ban magyarazzak a tanulmanyi ered-
ményeket.

F(3,156) = 18,612, p < 0,05, r négyzet = 0,264

- eredmény célorientacio esetében t = 5,402, p < 0,05, f§ = 0,435;

- kozelit6-elsajatitasi célorientacio esetében t = 2,726, p < 0,05, f§ = 0,208;

- viszonyito célorientacio esetében t = -2,870, p < 0,05, § = -0,214.

A vizsgalati eredmények alatamasztjak a korabbi kutatasi eredményeket (PAjor
2013), melyek szerint a tanulmanyi eredményeket leginkabb az eredmény célorien-
tacio és a kozelito—elsajatitasi célorientacio befolydsolja, s azt is, hogy a viszonyit6
célorientdcid negativ osszefiiggésben van a tanulmanyi eredményekkel.

Az eredmények alapjan a haromféle célorienticié Osszességében a tanulmanyi
atlag variancidjanak 26,4%-4t magyarazza, mindegyik célorientacié szignifikans
el6rejelzéje a tanulmanyi atlagnak. Ezen beliil is az eredmény célorientacionak van
a legnagyobb prediktiv ereje (f§ = 442), ez hatdrozza meg legerételjesebben a tanul-
manyi eredményeket, a kozelité-elsajatitasi célorientacio esetében £ = 208. A vi-
szonyito célorientacié negativ eljellel (§ = —197) josolja be a tanulmanyi ered-
ményeket, azaz minél magasabb pontszamot ér el valaki a viszonyitéskdlan, annal
valdszintbb, hogy a tanulmanyi eredménye gyengébb lesz. Kovetkezésképpen a
masokhoz viszonyitas rontja a tanulmanyi eredményeket.

4.8. Osszegzés

Hipotéziseim koziil megerdsitést nyert, hogy a teljesitménycél-profil és a szocio-
metriai pozicid Osszefiiggésben van. Az eredmény és a kozelité—elsajatitasi telje-
sitménycéllal jellemezhetd tanuldk tobb viszonzott kapcsolattal rendelkeznek egy
kozosségen beliil, mint azok, akik inkabb a viszonyit6 célorientaciot helyezik el6-
rébb valasztasaikban.

A tanulményi eredményeket jelen vizsgalatban nem befolyasolta, hogy az adott
egyén milyen szerkezet(i osztalyban tanul. A tanulmdnyi eredményeket a vizsgalt
tényez6k koziil leginkdbb az eredmény célorientacid és a kozelité—elsajatitasi cél-
orientacio befolyasolta, a viszonyitd célorientacio vizsgalatomban negativan befo-
lyasolta a tanulmanyi eredményt.
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Jelen vizsgélat eredményei ravilagitanak arra, hogy az adott egyén tarsas po-
zicidja a kozosségen beliil befolyasolja teljesitménycél-profiljat, s ezen keresztiil
tanulmdnyi eredményeit. A kevés viszonzott kapcsolattal rendelkezé tanulok telje-
sitménycél-profilja kevésbé timogatja a tanulmanyi sikerességet.

A pedagdgianak tehdt egyik alapvetd célkittizése kell legyen, hogy az osztalyok-
ban az egyes egyének kozti kapcsolddasok kialakulasat tamogassa, igy az osztaly-
kozosség épitésekor a gyermekeket kozvetve a jobb teljesitmény iranyaba segitse
kibontakozni.

Irodalomjegyzék

BARRON, K. E. - HARRACKIEWICZ, J. M. (2001): Achievement goals and optimal motiva-
tion: testing multiple goal models. Journal of Educational Psychology 80(5).

DARNON, C. - DOMPNIER, B. - GILLIERON, O. - BUTERA, E. (2010): The interplay of maste-
ry and performance goals in social comparison: a multiple-goal perspective. Journal of
Educational Psychology 102(1). 212-222.

EccclLes, J. S. - MIDGLEY, C. (1989): Stage-environment fit: developmentally appropriate
classrooms for young adolescents. In: AMEs, C. - AMES, R. (eds): Research on Motiva-
tion in Education. Goals and Cognitions. Vol. 3. Academic Press, 139-186.

FESTINGER L. (1954): A tarsadalmi Osszehasonlitas folyamatainak elmélete. In: BARKS-
cz1 L. - SEra L. (szerk.): Az emberi motivdcio II. Humdnspecifikus motivdcid. Nemzeti
Tankoényvkiadd, Budapest.

FOLOP M. (2001): A versengés szerepe. Uj Pedagdgiai Szemle 51(11). 3-17.

GOTTERIED, A. E. - FLEMING, J. S. - GOTTERIED, A. W. (2001): Continuity of academic int-
rinsic motivation from childhood though late adolescence: a longitudinal study. Jour-
nal of Educational Psychology 93(1). 3-13.

HyMmAN, H. H. - SINGER, E. (1971): A vonatkoztatdsi csoport. In: BARKOCzI 1. — SErA L.
(szerk.): Az emberi motivicio II. Humdnspecifikus motivdcio. Nemzeti Tankonyvkiado,
Budapest. 292-312.

JAMBORI Sz. (2006): A csaladi és iskolai kornyezet hatdsa a fiatalok teljesitménymotivacio-
jara és a versengés iranti attittidjére. Alkalmazott Pszichologia 8(4). 41-63.

J6zsa K. (2007): Az elsajatitdsi motivdcié. Miiszaki Kiado, Budapest.

LEGAULT, L. - GREEN-DEMERS, L. - PELLETIER, L. (2006): Why do high school students lack
motivation in the classroom? Toward an understanding of academic amotivation and
the role of social support. Journal of Educational Psychology 98(3). 567-582.

LEPPER, M. R. - HEDERLONG CORPUS, J. - IYENGAR, S. S. (2005): Intrinsic and extrin-
sic motivational orientation in the classroom: age differences and academic correlates.
Journal of Educational Psychology 97(2). 184-196.

MEREI E (1996): Kozdosségek rejtett hdalézata. Osiris Kiadd, Budapest.

MERer E - V. BINET A. (1998): Gyermeklélektan. Medicina, Budapest.

EGYEN £S KOZOSSEG 67



Flizesné Illés Zsuzsanna

N. KorLAR K. (2002): A tarsas Oszehasonlitas, a szelektiv iskola és az esélyegyenl6tlenség
problémaja. In: MEszAros A. (szerk.): Az iskolai szocidlpszicholdgia jelenségvildga.
ELTE E6tvos Kiadd, Budapest. 248-264.

Oris, N. - GROUZET, F. M. E. - PELLETIER, L. G. (2005): Latent motivational change in an
academic setting: a 3-year longitudinal study. Journal of Educational Psychology 97(2).
170-183.

PajoR G. (2013): Serdiil6k teljesitménymotivicidja a célorientdcids elmélet tiikrében. Doktori
(Phd-) disszertacid, ELTE PPK, Budapest.

PaTrICK, H. — RYAN, A. M. - KaPLAN, A. (2007): Early adolescents’ perceptions of the
classroom social environment, motivational beliefs, and engagement. Journal of Educa-
tional Psychology 99(1). 83-98.

PinTRICH, P. R. (2000): Multiple goals, multiple pathways: the role of goal orientation in
learning and achievement. Journal of Educational Psychology 92(3). 544-555.

SzaxkAcs E (1968): Szociabilitas mutatok projektiv tesztekben. Magyar Pszicholégiai Szemle
25(4). 564-578.

68 EGYEN £S KOZOSSEG



5. Pedagdgusnok mentalhigiénés allapotfelmérése
szakmai és személyes identitasjellemzoikkel
Osszefiiggésben

BorRBATH KATALIN

”

5.1. Az érzelmek jelentdsége az oktatds vildgaban
- a kutatds kiindulopontja

Evidencianak tekintett tény, hogy az érzelmek, dinamikajukbdl kovetkez6en, min-
den emberi kapcsolatban mindig miikodnek és kifejtik hatdsukat, ha tudomast
vesziink réluk, ha nem. Az érzelmek pedagdgiai szituacioban valé megjelenését
és elemzését sokaig hattérbe szoritotta a neveléstudomdny, mostanaban azonban
rairanyult a figyelem a pedagogusok és diakok kozotti érzelmi hatasokra. Réthyné
(2016) a kognicid és emdcid egyiittjarasarol, ebbdl kovetkezden a didkok érzelmei
megismerésének sziikségességérol beszél a tanari empatia altal, amely gondolat-
menet eljuttatja a tanarok kiegyensulyozott érzelmi élete, érzelmi intelligencidja
alapvetd fontossaganak hangsulyozasaig (RETHYNE 2016). Zsolnai (2018) a peda-
gogiai helyzetekben megjelend kolcsonos érzelmeket boncolgatja, a kotédés és az
intézményes nevelés kapcsolataban rejlé lehetéségek elemzésével (ZsoLnar 2018).
A nevelési-oktatasi szitudcidkban megjelené érzelmek jelent8ségét alahuzza tob-
bek kozott az az igazolt megallapitas, hogy a (tantermi) tanulasi tevékenységhez
kotédé pozitiv érzelmeknek 1ényeges szerepe van a hatékony fejlesztésben (JErU-
SALEM - PEKRUN 1999). Vizsgalatok alapjan elmondhatd, hogy a diakok érzelmei-
re hatdssal vannak a tanarok érzelmei, és forditva (BorBATH — HORVATH H. 2020).
A tanarok altal mutatott lelkesedés targyuk irdnt lehetévé teszi, erdsiti a diakok
bevonoddasat az adott témadba, az adott tantargyba (HATTIE 2008). Vagyis a tana-
rok pozitiv érzelmi allapota a diakok valdszintbb pozitiv érzelmi allapotat segiti
el§ vagy tartja fenn (Aspy - RoEBUCK 1977; CORNELIUS — WHITE 2007; HATTIE
2008).

A tanar-didk kapcsolat elemzése rairdnyitja a figyelmet arra, hogy a pedago-
gusok mentalhigiénés allapota hatdssal van a tanitds—tanulds folyamatara: kihat
a sajat munkdjuk hatékonysagara, miként befolyassal van a didkokra is (Aspy
- RoeBuck 1977; CORNELIUS - WHITE 2007; HATTIE 2008; Fiz1 2013). A peda-
gogusok mentalhigiénés allapotanak a vizsgélata azért is fontos aspektus, mert a
tanitds—tanulas folyamataban a pedagoégusoknak alapvetd jelent6ségiik van, akar
irdnyitd, akar facilitalo szerepet vallalnak magukra.

A pedagdgusok mentalhigiénévizsgalatardl kotetnyi szakirodalmat taldlha-
tunk, a nemzetkozi diskurzusnak megfeleléen a magyar vizsgalatok is két £6 irany-
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ban indulnak, a munkakornyezet, munkahelyi feltételek (Pakst és mtsai. 2006),
vagy a személyiség fel6l (PAksI és mtsai. 2015) vizsgdlva a témat. Jelen kutatdsunk
a személyiség vizsgalata fel6l kozeliti meg a témat. Ugyanakkor a pedagdgusok
mentalhigiénéjét tekintve tovabbi kérdés is felmeriil: ha kozelebbrél meg szeret-
nénk vizsgalni a problémat, pontosan meg kell hatdroznunk a célcsoportot. Ehhez
tampontot nyujt az Eurostat 2017-es felmérése, miszerint Eurépaban az oktatas
tertiletén végzettek 80%-a né. Az is tény, hogy Magyarorszagon a felsGoktatasba
jelentkezé nék haromszor nagyobb eséllyel valasztanak pedagdgus szakot, mint a
férfiak (PaxsI és mtsai. 2015). Ezért véleményiink szerint a pedagdgusndkre sziik-
séges fokuszalnia a mentalhigiénés allapotot feltard vizsgalatnak. Ugyanakkor
feltevésiink szerint ,,a pedagdguspélya elnéiesedésének” mint jelenségnek mara
a szakirodalomban automatikussa valt negativ konnotacioja nem feltétleniil kell
hogy igaz legyen (BorRBATH — HORVATH H. 2012). Feltevésiink nem el6zmény nél-
kiili, hiszen a gondolat mar felmeriilt Buda (1989), Thun (2005), Rédai (2019)
{rdsaiban is. Igy azt a tovabbi kérdést kell feltenniink, hogy milyen tényezék és os-
szefliggések jatszanak szerepet az aktiv, mar a palyan 1év6 pedagogusndk pszichés
jollétében? Igy a szakmai és személyes identitds komplex jellemzdi dsszefiiggései-
nek felderitése a célja az itt bemutatandd pedagoégusnék mentalhigiénés allapotfel-
mérésére iranyul6 kutatasnak. A kutatas hatterét add interdiszciplinaris kozegbe
tekintiink be a kovetkez6 fejezetben.

5.2. Szakirodalmi hdttér

Az utdbbi évtizedekben a pszichologia specidlis figyelemmel fordult a mentalis
egészség felé (SELIGMAN 2005), igy valt kutatott témava az életminéség és a szub-
jektiv jollét egyéni megélése (QUEVEDO — ABELLA 2011). A nemzetkozi szakiroda-
lom sokféle megkdzelitésbdl targyalja a pszichés jollét fogalmat, igy a neveléspszi-
cholégia szempontjabol is. Martin és Dowson (2009) eredményei azt tamasztjak
al, hogy a fiatalok szamara meghatarozé a fontos szereplékkel (pl. a pedagégu-
sokkal) meglévé pozitiv kapcsolat ahhoz, hogy szocialis, érzelmi vagy tudomanyos
teriileten hatékonyak legyenek.

Salehinezhad (2012) arra a kovetkeztetésre jut tudomdnytorténeti 6sszefogla-
16 tanulmanyaban, hogy a személyiségpszichologia ma az egyik legkurrensebb és
gyumolcs6z8bb dgazata a pszicholdgianak, amely a legnagyobb fejlédést mutatja,
és interdiszciplindris kovetkeztetések levonasara is alkalmas. Ebb6l kovetkez6en
a személyiségelméletek, -definicidk szamos verzidja létezik.

A személyiségelméletek vonulatait integralni igyekvé McAdams (1995) fog-
lalja Gssze talan legplasztikusabban a személyiségrdl szolo pszichologiai tudast.
McAdams integrativ személyiségelméletében harom szintet kiilonboztet meg.
A személyiség elsé szintje a vonasok szintje, az dltalanos jellemzéinket taldljuk itt,
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amelyek az idével nem nagyon véltoznak. A masodik az Osszetettebb konstruk-
tumok, mint a motivacidink, megkiizdési mddjaink, énvédé mechanizmusaink,
vagyaink, céljaink, szintje id6t6l, tértdl, szerepektdl fiiggden valtozd elemekbdl 4ll
a személyiségiinkben.

A harmadik szint az identitas szintje, maga az élettorténetiink, amelyet narrativ
konstrukcioként sajat magunk alkotunk (LAszL6 2008). Nem véletlen tehat, hogy
a személyiségpszichologia progresszidja nyoman a pedagogiai-pszicholédgiai ku-
tatasok korében nagy lendiiletet vett az utdbbi évtizedekben a tanari személyiség
feltérképezése.

Goncz (2014) elméleti 6sszefoglaldjaban plasztikusan 6sszegzi a legfontosabb
személyiségvonas-tipologiai elméleteket, a tanari karakterrdl szold kutatasokat,
azok személyiségelméletekbdl kiindult vonulatait. Az 6sszefoglalasbdl szamunk-
ra kiemelt jelentéségu a foglalkozdsvalasztasok és a személyiségvonasok elemzése
(RUBINSTEIN — STRUL 2007), melyben azt a hipotézist allitottak fel, hogy bizonyos
személyiségvonasok bizonyos foglalkozasvalasztasokhoz kothetdk. Feltételez6dott,
hogy azonosithatd specifikus tanarszemélyiség is (HARRIS et al. 2006). Ez a felvetés
be is bizonyosodott Rushton és munkatarsai (2007) altal végzett, a tandri szemé-
lyiségre iranyuld vizsgalatban, melyben kimutattak a Myers—-Briggs-értékelGskala
segitségével, hogy milyen a pélyan talalhatd leggyakoribb tandri karakter, tovabba
azt is, hogy milyen a legjobb tanérszemélyiség. Erdemes megjegyezni, hogy a kettd
nem esik egybe. A skala dimenzidi: extraverzi6 (E) - introverzio (I); itéletalkotas
(judging, ]) - észlelés (perception, P); érzékelés (sensing, S) — intuicid (intuition, N);
gondolkodas (thinking, T) - érzés (feeling, F). Az altalanos iskolai tanitok kozott
a Myers-Briggs-kérdéiv alapjan definialt (ISFJ) introvertalt érzékeld-érzi-itélkezé
tipust talaltak leggyakoribbnak, mikézben a kozépiskolai tanarok kozott az érzé-
kel6-érzé-gondolkodo tipusok voltak jelen leginkdbb. Ugyanakkor a legjobbnak
tartott kozépiskolaitanar-tipusnak — szintén a Myers—Briggs-kérd6iv alapjan - az
(ENFP) extravertdlt-intuitiv-érzi-észleld és az (ENTP) extravertdlt-intuitiv-gondol-
kod¢-észlelé tipus emelkedett ki (BORBATH 2020).

Goncz (2014) munkaja alatimasztja azt a jelen kutatds szamadra relevans dssze-
fiiggést, hogy a pedagdgusok személyiségjellemzdire igaz az allitas, hogy Osszefiigg
mentalis allapotukkal. Ez az 0sszefiiggés a kurrens pedagdgusszemélyiség-kutata-
sok alapjan feltételezhet6 volt (SALEHINEZHAD 2012; JOSEFSSON és mtsai. 2011),
amit azutan Seibt (2013) kutatasdban eredményiil is kapott. Ugyanakkor Goncz
hivatkozott irasaban bemutatott, a tanari személyiséget kutato irodalombdl hiany-
zik példaul a genderszempont mint a pedagogusok személyiségelemzésének egy
aspektusa.

Goncz elsdsorban a tanari személyiséget vizsgalja, ami jo alapja lehet alkal-
massagi vizsgalatoknak, kivalasztasi folyamatnak, de nem tudja detektalni egyfeldl
a palyan 1évé pedagdgusoknak az aktiv pedagoégusi munkaévei sordn, a folyamat
kozben megjelend intrapszichés jellemz8it. Masfel6l nem tér ki a folyamat soran
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fellépé érzelmi stabilitast veszélyeztet6 tényezOkre adott valaszok milyenségére
sem. Az el6bbire — véleményiink szerint — a mentalhigiénévizsgalatok alkalma-
sak. Az utdbbira a pszicholdégiai immunkompetencia (OLAH 2005) vagy a szintén
pozitiv pszicholdgiai szemléletii életszemlélet vizsgalata (LOT-R teszt) alkalmas.
Tovébba a felépitett szakmai személyiség meglétére és a személyes (n6i) identitas
jellemzdire sem tudunk informdcidt nyerni ezekbdl a személyiségvizsgalo eljara-
sokbdl.

Jelen pillanatban a neveléstudomany kurrens szakirodalma nem hasznal olyan
személyiségpszicholdgiai elméleti alapokon nyugvd pedagdgusszemélyiség-vizs-
galo eljarast, amely specifikusan a pedagdgusnok vizsgalatara alkalmas lehet. Ez a
hidny az, ami sajat kérd6iv kialakitasdra 6sztonzott a kutatas soran.

A genderszempont létjogosultsaga alatamasztott, hiszen a mar idézett tanul-
manyok, az Eurostat 2017-es felmérése (Eurostat 2017), illetve a hazai, 2015-ben
Paksi és munkatarsai altal publikalt tanulmany alapjan allithato, hogy a pedagdgus
személyiségének fontos jellemz6je a neme.

5.3. Szakirodalmi megerdsités

Feltessziik, hogy a n6k tomeges jelenléte a pedagdguspélyan nem jelent negativu-
mot a didkok szamadra, s6t lehet kifejezetten elény0s is. Ha a jelenségnek van nega-
tiv vonzata, az nem a n6i mivolt, hanem a mentalhigiénés allapot kovetkezménye.
Salehinezhad (2012) is felhivja a figyelmet arra a tényre, ami jol ismert a szemé-
lyiségpszicholédgiai kutaték korében, hogy a mentalhigiéné szoros dsszefiiggést
mutat a személyiséggel.

Seibt és munkatdrsai (2013) a pedagdgusn6k mentalis egészségét vizsgalva arra
a kovetkeztetésre jutottak az eldzetes varakozasokkal szemben, hogy a klasszikus
munkahoz kapcsolodo faktorok alig jatszanak szerepet a mentalis egészség értel-
mezésében. Azt taldltak a tovabbi vizsgalddasok soran, hogy nincs valodi befo-
lyasa a mentdlis egészségre sem a tradicionalis egészségiigyi rizikoéfaktoroknak,
sem az Ujabban megfigyelt rizikdfaktoroknak, miként az ,.egészségviselkedésnek”
sincs. Viszont olyan tényez6k, mint a befektetett energia és a megtériilés aranya,
a fizikai panaszok és a személyes faktorok mar jelent6s hatassal vannak a tanarnék
mentalis egészségére.

5.4. Kutatdsi médszertan
A sériilékeny mentalhigiéné - feltevésiink szerint - a pedagogusndknek csak egy

sajatos csoportjara jellemzd, ami arra utal, hogy ez a jelenség nem a pélya elnéie-
sedésének a kovetkezménye. Mindezt bizonyitando, az egyes jellemzok differen-
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cidltabb elemzését lehetévé tevd 4 szempontu vizsgalat kidolgozasara keriilt sor.
A négy kérdéiv komplex egészet, szinergiat alkot, hiszen mindegyik a személyi-
ségnek, a pszichés dllapotnak egy-egy relevans aspektusit ragadja meg: a men-
talhigiénés allapotot; az életszemléletet; a szakmai személyiség jellemz4it és a n6i
identitas archetipusat mérik fel. Az adatok felvétele 2009 és 2017 kozott 201 buda-
pesti és vidéki aktiv pedagdgusndével tortént.

A felhasznalt kérddivek kozott a kiégés mérésére a validalt és széles korben
hasznalt Maslach Bournout Inventory (MBI) tesztet alkalmaztuk, amely 3 alskalat
tartalmaz (az MBA az érzelmi kimeriilést, az MBB az énhatékonysag csokkenését
és az MBC a deperszonalizaci6 értékét méri). Az életszemlélet vizsgalatara a pozi-
tiv pszichologiai iranyzat altal kifejlesztett, validalt LOT-R eszkozt hasznéltuk.

A harmadik, Pedagégus mesterndk és benniink él6 istenndk (BEIK) elnevezésti,
sajat kialakitasu kérd6iv elméleti hatterét Bolen (2014) jungianus alapokon 4llo,
differencialt néikarakter-elmélete adja meg. Differencialtan, dinamikus fejl6dé-
sében, identitdsa alakitasaban leirt jellegzetes karakterei, melyeket a gérog mito-
légia hét legismertebb, jellegzetes istenné-archetipus alapjan irt le, alkalmasnak
bizonyultak szdmunkra a pedagégusnék identitastipusainak jellemzésére. Bolen
(2014) tipolégidjaban csoportositotta az altala leirt ndi karaktereket: megkiilon-
boztetett ,,sériilékeny” istenndket, akiket elsdsorban interperszonalis, erés kapcso-
lataik hataroznak meg, illetve 6nallé entitasd, kapcsolatoktdl nem fiiggs, ebben
az értelemben ,,sz(iz” istenndket. Tovabbd létrehozott egy harmadik kategoriat, az
ugynevezett ,atalakitd” istenndtipust, amelynek jellegezetessége, hogy képes mind
a kapcsolati, mind a kapcsolatoktdl fiiggetlen identitasforma létrehozasara és meg-
élésére. A magyar pedagdgiai-pszicholdgiai kutatdsban mar elézményei vannak
a Jean Shinoda Bolen (2014) jungianus pszichoterapeuta altal kialakitott n6i ar-
chetipusokra épiil6 (pedagdgus)ndk személyiségtipologiaval valé vizsgalédasanak
(E. LassU 2001). E vonulat tovdbbgondol4sat képezi a BEIK kérdéiv, amelyet Vall6
Agnes (2002) Nétipusok cim(i kérddive atalakitasa nyoman szerkesztettiink.

Egy tovabbi sajat kialakitast, ugynevezett Szakmai személyiségem kérd6iv (ro-
viden SzSzK) allapotfelmérés is részét képezte a vizsgalati eszkozoknek, amely-
nek legfontosabb elemei a pedagdgiai szemlélethez, mindennapi tevékenységhez,
szakmai fejlédéshez, aktiv pedagdgiai szakmai szerepvallalashoz, tovabbképz6dés-
hez, fejlédéshez, nevelési elvekhez, pszicholdgidhoz, 6nismerethez kapcsolodo at-
titlidok, a reflektiv magatartas jelenléte, illetve a munkakapcsolatok soran torténd
kommunikacié milyensége. Mindezen elemeket tekintjik a pedagdgus szakmai
identitas legfontosabb teriileteinek, amely alapjan a szakmai személyiség milyen-
ségét térképezhetjiik fel (CsiksZENTMIHALYT 1990; OLAH 2005; GADOR 1991; Sup-
Licz 2007; BORBATH 2010).

A kérdoéivek az egyes vizsgalt teriiletekre irdnyulnak, és a pedagégusnék iden-
titasanak alakulasat befolyasolo, kiils6 és belsé pszichés hattértényezok vizsgalatat
szolgaljak.

EGYEN £S KOZOSSEG 73



Borbath Katalin

A vizsgalat soran a csoportos analizist, illetve ANOVA csoportos statisztikai
elemzé modszert hasznaltunk, illetve a varianciaanalizis eredményeként mutat-
kozé tendenciak t-prébas osszehasonlitd elemzései torténtek, illetve Pearson-féle
korrelaciészamitasokat végeztiink el.

5.5. A fo hipotézisek

H1: A pedagdégusnék mentdlhigiénés dllapota és életszemlélete egymassal
Osszefliggésben van. Az optimistabb életszemlélet egészségesebb mental-
higiénés allapottal jar egytitt (a Maslach és LOT-R teszt 6sszehasonlitasa
alapjan).

H2: A pedagdégusnék mentdlhigiénés jolléte, életszemlélete és a pszichologia
iranti elméleti, gyakorlati nyitottsaga, 6nismereti igénye egymast erdsi-
téen Osszefiigg (a Maslach teszt, a LOT-R teszt és a Szakmai személyiség
kérdbiv Osszevetéséboil).

H3: Az optimizmusra val6 hajlam és dramlatélmény megélésének készsége
alacsonyabb kiégésmutatdkkal jar egyfitt.

H4: A kiilonb6z6 néi archetipusokat képviseld pedagdgusndkhoz kiilonbozé
mentalhigiénés allapot és életszemlélet kothetd.

H5: A kiilonboz6 pélyaszakaszban 1évé / kiilonbozé szakteriiletet képviseld /
eltérd iskolai végzettségli / lakohelyli pedagdégusnék mentalhigiénés alla-
pota eltér egymastol.

5.6. Kutatdsi eredmények

A legfontosabb statisztikai gyakorisagok a vizsgalt pedagogusnék mentalhigiénés
allapotarol:

A Maslach Burnout Inventory teszt (MBI) eredményeinek harmas értékre
bontott elemzése alapjan - alacsony (kiégésveszély nincs jelen), kozepes (kiégéssel
veszélyeztetett) és fels6 érték (fennalld kiégés) — azt latjuk, hogy a vizsgalt peda-
gogusndknek csak elenyészé része (2,6%) kiizd kiégésszindromaval, ami minden-
képpen pozitivum, viszont t6bb mint 60%-uk veszélyeztetett a kiégésre, és csak b
egyharmaduk (36,7%) nincs kiégésveszélyben. Ez utobbi csoport tekintheté men-
talhigiénésen kielégité allapotiinak, ami mar kevésbé 6rvendetes, ugyanakkor a
mindennapi pedagdgiai tapasztalatokkal harmonizal6 eredmény.

Ha a részletekbe tekintiink, még arnyaltabb képet kapunk:

Az MBI skala véltozoit elemezve az lathato, hogy az ,.érzelmi kimeriltség” al-
skalan érzékelhetéek a kiégést jelz6 magas pontszamok a vizsgalati minta 12%-anal,
mig tovabbi 66% veszélyeztetettnek bizonyult. Ez azt mutatja, hogy az érzelmi ki-
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meriltség, tulhajszoltsag megléte a legnagyobb kockazati tényez6 a felmért peda-
gogusndk esetében. Hasonld eredményt kaptak Paksi és munkatarsai (2015) fel-
meérésiikben, errdl a késébbiekben még emlitést tesziink.

Az ,egyéni teljesitmény csokkenésével” kapcsolatos alskala esetében a veszé-
lyeztetettek aranya az érzelmi kimeriilés veszélyeztetettjeinek szamdhoz kozelit,
60%. Vagyis lathatd, hogy a tulhajszoltsag, az érzelmi kimeriiltség egyiitt jar a sze-
mélyes teljesitmény csokkenésének érzésével is, mikozben megtartott az érzelmi
odafordulas a diakok felé, hiszen azt lathattuk, hogy az elszemélytelened¢ attitiid
csak keveseket fenyeget, kevesebb mint egyotode a vizsgalt pedagégusnéknek.

Vagyis a vizsgalt pedagdgusndink érzelmileg kimeriiltek, gyakran nem is érzik
magukat elég hatékonynak, feltehetden a nagy fokd érzelmi terhelés okozta kime-
riilés és az ezzel jar6 kevésbé hatékonynak megélt nehéz helyzetek, konfliktusok
okozzak ezt. Mindent sszevetve elmondhatjuk, hogy a n6i pedagégusok szamara
valds veszélyt a burnout felé vezetd uton az érzelmi kimeriilés és a személyes haté-
konysdag csokkenésének megélése jelenti leginkabb.

A vizsgalt pedagégusnék LOT-R teszt eredményei szerint a vizsgalati mintdnk
tobb mint 4/5-ét (82,8%) az optimizmus jellemzi, pesszimista életszemléleti pe-
dagogusndt nem talaltunk a mintaban, és az Ggynevezett realista-nem optimista
életszemlélet kevesebb mint egy6toditknél (17,2%) jelentkezik.

5.6.1. A f6 hipotézisek és a kérd6ivek dsszehasonlito statisztikai elemzése

A vizsgalat eredménye, hogy a felllitott hipotézisekkel kapcsolatban sikertilt 6s-
szefliggésekre bukkanni. Ezeket mutatjuk be a tovabbiakban.

A kutatasi eredmények igazoltak, hogy a palyan toltott évek vizsgalatara ki-
alakitott négy csoport kozott (1. tdbldzat) a mentalhigiénés allapotjellemz6kben
jelentds kiilonbségek vannak a vizsgalt populaciéban.

1. tabldzat. Palyan toltott évek csoportbeosztas

1. Kezd6 2. Halado 3. Régota tanitd 4. Veteran”

0-5év 6-17 év 18-28 év 28 év<

»Kezd6k” a 0-5 év, ,,Haladok” a 6-17 év, ,,Régota tanitok” a 18-28 év, ,Veteranok’, a 28+ éve pedago-
guspalyan lévok.

A csoportok koziil a Kezd6k csoportja szignifikinsan alacsonyabb kiégési mu-
tatokat produkalt a Maslach teszt MBA (érzelmi kimeriilés mutatd) (p = 0,002;
t = -3,345, hataser6sség Cohen-d = 0,79) és MBB (deperszonalizacié mutatd)
(p =0,001; t = -3,472, hataserésség Cohen-d = 0,77) itemében, mint a Haladok
csoportja. Ez az eredmény megegyezik Paksi és munkatarsai (2015) altal mért ered-
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ményekkel. Magyarazhatjak ezt a kiillonbséget a Kezd6k szamara védelmet nyujt6
lehetséges tényezok: a kezdeti lelkesedés, a tanarképzésbdl hozott aktualis ismere-
tek, a tanarképzés mindségének valtozasa a korabbi évekhez képest, a relative ki-
sebb terhelés, hiszen feltehet6en a Kezd6k még nem vallalnak tovabbi feladatokat
az intézményekben, illetve akar az életkorbdl adéddan az anyasig mint feladat
még kevésbé jelenik meg ebben a csoportban, igy a munka-maganélet egyensuly
kialakitasa szdmukra még kevésbé jelent terhet. A Veteranok csoport fel6l nézve
a kiégésmutatokat - mind az érzelmi kimeriilés, mind a deperszonalizaci6 adatait
- magyarazhatja az eredményeket a tény, hogy a kérdéiv felvételének pillanataban
tobb mint 28 éve palyan 1évé pedagogusok a rendszervaltas el6tt végezték tanul-
manyaikat, masfajta tandrképzési szisztémaban, amelyben a pedagogus mentalhi-
giénés felkészitése, Onismereti tudasa jelentésen kisebb hangstllyal szerepelt, ha
egyaltalan jelen volt.

Erdekes médon a Haladdk, bar kevesebb éve vannak a palyan, mint a Rég-
6Ota tanitok, az érzelmikimeriilés-mutatéban mégis szignifikansan (p = 0,011; ¢ =
-2,615, Cohen-d = 0,56) magasabb szintet értek el. Mindez kovetkezhet az eléb-
biekbdl, hiszen a Haladok mar feltehetGen felvallaltdk mindazokat a munkahelyi
és maganéleti plusz szerepeket, amiket a Kezd6k csoportja még kevéssé hordoz.
Ugyanakkor ezekben a szerepekben és a koztiik vald egyensily teremtésében még
nem szereztek olyan mértékii gyakorlatot, mint a Régota tanitok csoportja, illetve
feltehetSen a kisgyermekes anydk koztiik talalhatok meg nagyobb szamban, igy az
egyensuly megteremtése itt a legkritikusabb. Ez magyarazhatja, hogy az érzelmi
kimeriilés naluk magasabb. Mas csoportbesorolasi szemponttal, de mégis részben
hasonl6 korcsoportos tendencidju eredményeket kapott Gaspar (GASPAR 2006;
idézi HORVATH 2019), miszerint a kiégés elsdsorban a 24-40 év kozotti pedagdgu-
sokat veszélyezteti (HORVATH 2019).

Ugyancsak szignifikdnsan érzelmileg kimertiltebbek (p = 0,005; t = -2,949, ha-
taserdsség Cohen-d = 0,71) voltak, és az elszemélytelenedés inkabb (p = 0,011;
t = 2,648, hataserésség Cohen-d = 0,60) jellemezte ugyanezen mutatokban a
Veteranokat, mint a Kezddket. Feltételezziik, hogy a tobb mint 28 éve (a minta-
vétel idépontjaban) pedagoéguspalyan 1évok még a rendszervaltas el6tt szerezték
pedagogusvégzettségiiket az eltéré képzési rendszerben, igy feltételezhetd, hogy a
képzésiiket a tobbi csoporténal kevésbé jellemezték a pszicholdgiai ismeretekkel,
Onismereti, sajatélményt tapasztalatokkal bévitett kurzusok, igy ezek védéfaktora
szamukra kevéssé tudott érvényesiilni.

A szakteriiletek képvisel6it egymassal dsszehasonlitva beigazolddott a hipo-
tézis, hogy a szakteriiletek képviseldinek mentalhigiénés allapota kozott és az
életszemléletitkben is szignifikans kiilonbségek huzédnak meg. Az 6véndk és a
nyelvszakos tandrok kozétt a t-probak soran szignifikans kiilonbséget talaltunk
az érzelmi kimeriilésben (p = 0,006; t = 2,937; Cohen-d = 0,92), amiben a nyelv-
szakosok vezetnek. Ebben az is kozrejatszhat, hogy az dvodapedagogusok és a
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nyelvszakos pedagdgusok stresszterhelése kiilonbo6zd, hiszen a nyelvtanarok alta-
laban magasabb évfolyamon tanitanak, ahol mar jéval nagyobb a verseny, és f6leg
a nyelvvizsga-felkészitések szama, és ezek a megmérettetések kozvetve a didkokon
keresztiil a pedagdgusokat is érintik. Arra is fény deriilt az elemzésekbdl, hogy
a nyelvszakosok erdsebben vélnak elszemélytelenedetté a miivészettanaroknal
(p =0,031; t = 2,254, Cohen-d = 0,71). Ez az eredmény azzal is 6sszefiiggésben le-
het, hogy a muvészeti targyak inkabb lehet6séget nydjtanak a pedagogus szamara a
flow megélésére, az dnkifejezésre. Kideriilt az is a kutatasbol, hogy az énhatékony-
sag érzésének csokkenése a tanitokndl erésebb az 6vondkhoz képest (p = 0,036;
t =2,217, Cohen-d = 0,84). Oka lehet az eredménynek az a tény is tobbek kozatt,
hogy az 6vonék relative nagyobb pedagdgiai, id6beli szabadsagot élveznek még
mindig a tanitokhoz képest.

Az volt az egyik feltevésiink, hogy az optimizmusra / pozitiv életszemlélet-
re valé hajlam, vagyis a LOT-R tesztben elért magasabb eredmények forditottan
aranyosak a kiégés jeleivel a Maschlach tesztben. Az érzelmi kimeriilés és élet-
szemlélet (R = -0,326), a deperszonalizaci6 és az életszemlélet (R = -0,303), az
énhatékonysag-csokkenés és az életszemlélet (R = -0,349) kozott. Ez a hipotézis
maradéktalanul beigazolddott, hiszen a Pearson korrelaciok a LOT-R és a tobbi
kozott kis/kdzepes negativ értékiiek, és mind szignifikdnsak.

Feltételeztiik, hogy a pszicholdgiai tudatossag / Onreflexiora, pszicholdgiai
képzédésre, elméleti, sajat élmény(i ismeretekre vald nyitottsag, amit a Szakmai
személyiség kérdoiv (a tovabbiakban: SzSzK) segitségével mértiink, relevans fak-
tora forditottan korrelal a kiégés jeleivel, vagyis a Maschlach tesztben mutatott
értékekkel.

Ez a hipotézis is igazolddni latszik, bar nem ad a Masclach teszt minden fakto-
rara szignifikans egyiittjarast, mégis egy-egy MBI faktor esetében megtalalhatdak
az egylttjarasok.

Az SzSzK 23-as, az onreflektiv miikodésmodra vonatkozo kérdése: ,,Atgon—
dolom a tanoérai, iskolai helyzeteket, és idérdl id6re felismerem, hogy hol, miben
kezeltem helyesen/helyteleniil egy szituaciot valamelyik gyerekkel/felnéttel kap-
csolatban” Azt talaltuk, hogy azok a vélaszadok, akikre ez a miikodésmdd nem jel-
lemz6 (2), az MBI teszt MBC énhatékonysag-csokkenés dimenzidban magasabb
értékeket értek el, mint azok a pedagdgusnoék, akik erdsségiikként (4) jelezték ezt
a fajta, a munkajukra vonatkozo6 onreflektiv megkozelitést (p = 0,027; t = 2,256,
Cohen-d = 0,44). Vagyis a feltételezés helytalld, miszerint a pedagogiai tudatossag,
melynek egyik eleme az onreflektiv viselkedés mentalhigiénés védéfaktorként je-
lenik meg.

A pozitiv pszicholégiabdl a pedagdgiai szakirodalomba és gyakorlatba is at-
kertilt Csikszentmihalyi (1990) flow (Caramlatélmény’ vagy csucsélmény’) fogal-
ma. Feltételeztiik, hogy akik pedagégusként kell6en tudatosak, ismerik és megélni
igyekeznek a flow-t a mindennapi munkajukban is, azok biztosan jobb mental-
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higiénés allapotban és optimistdbb megkozelitéssel élik mindennapjaikat. Erre
a hipotézisre kaptuk az egyik legegyértelmiibb, legmeggy6z6bb egyiittjarasokat a
kutatas soran. Hiszen az MBI burnout-kérd6iv minden egyes alskéldja és a LOT-R
teszt is szignifikans kiilonbséget mutatott az ,erésségemként” (4) vélaszolok és a
gyengébb kapcsolatot (3) ,lehet6ségemként” vélaszolok kozott a 34-es ,,Fontos
szamomra, hogy képes legyek a flow/csticsélmény’ megélésére a tanérakon” kér-
désre. Vagyis az ,er8sségem” és a ,lehetGségem” valaszt addk csoportjai szigni-
tikans kiilonbséget adnak az 6sszes véltozéra. Szignifikans az érzelmi kimeriilés
esetén azok kozott a kiilonbség, akik erésségemként és akik lehetdségként élik meg
(p = 0,046; t = 2,022, Cohen-d = 0,40), ugyancsak ezt a szignifikanciat tapasztaltuk
a deperszonalizaci6 esetén a kétféle flow megélése kozott: (p = 0,021; t = 2,345,
Cohen-d = 0,46). Az énhatékonysag-érzés csokkenésének érzésében is jelentds kii-
l6nbségeket mértiink a két csoport kozott: (p = 0,010; ¢ = 2,626, Cohen-d = 0,51),
ahogyan az életszemléletiik kozotti kiilonbség is szignifikdns eredményt adott:
(p = 0,040; t = -2,081, Cohen-d = 0,39).

Vagyis elmondhatjuk, hogy mind az érzelmi kimeriilés érzése, mind az elsze-
mélytelenedés érzésének novekedése, mind az énhatékonysag csokkenésének ér-
zése kevésbé mutatkozik azoknal, akiknek erdssége a flow megélése a tanérakon.
Ugyanakkor az életszemléletiitkben az optimizmus magasabb mértékben jelenik
meg. Tehat a flow tandrai megélése mentalhigiénés védéfaktornak mutatkozik a
pedagogusndk kozott.

A pszicholdgia és az Onismeret iranti nyitottsag is olyan jellemz6k, amelyek
megléte esetén a kiégés tiinetei vagy veszélye szignifikansan alacsonyabb. Ezek az
Osszefliggések is kimutathatok az SzSzK 5, 44, 45, 46-o0s kérdései, és az MBI kér-
déiv egy-egy alskaldja kozott. Az 5-6s kérdésre: , Nyitott vagyok uj pszicholdgiai
ismeretek, nevelési modszerek kiprobélasara” adott valaszok koziil, aki ezt csak
mint egy lehetéségnek valasztotta a viselkedésében (3) szemben azzal, aki gyakor-
lataként, erdsségeként (4) jelolte, magasabb értéket adott az MBI teszt MBB (de-
perszonalizacid) alskaldban (p = 0,040; t = 2,084, Cohen-d = 0,42).

A 44-es kérdésre adott valaszok estén (,,Olvasok pszicholdgiai targyu irasokat”)
szintén Osszefiiggés mutatkozott a jobb mentdlhigiénés allapotban az erésségem
(4) valaszt adok javara. Mind az énhatékonysag-érzésiik magasabb szintlinek mu-
tatkozott (p = 0,004; t = 3,031, Cohen-d = 0,68), mind a deperszonalizacios szint-
jitk alacsonyabbnak (p = 0,022; t = 2,362).

A 45-6s kérdés, miszerint ,,Torekszem az onismeretem fejlesztésére sajat mod-
szeremmel’, ugyancsak Osszefiiggést hozott a LOT-R teszttel. Vagyis azok, akik-
nek ez az allitds az er6sségiikként jel6l6dott, magasabb optimizmusértéket mu-
tattak, mint akik a mérsékeltebb viszonyulast mutatd lehetéségem jelolést adtak
(p =0,029; t = -2,222, Cohen-d = 0,45).

A 46-0s kérdésnél ugyanez az dsszefiiggés ismétlodott, ,Torekszem az dnisme-
retem fejlesztésére szakemberek, szakkonyvek segitségével”, miszerint az eréssé-
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gem (4) jelolést adok pozitivabb életszemlélettiek, mint a (3) lehetéségem jelolést
adok (p = 0,011; ¢ = —2,589, Cohen-d = 0,50).

Vagyis elmondhatjuk, hogy a pszicholdgiai témak és az 6nismeret iranti nyi-
tottsag egyiitt jar az alacsonyabb kiégésveszélyeztetettséggel.

Feltételeztiik, hogy a Benniink él6 istenndk kérdéiv, roviditve BEIK személyi-
ségtipusai, a hét istenndkarakter (Pallasz Athéné, Aphrodité, Héra, Hesztia, Dé-
méter, Perszephoné, Artemisz) eltérést mutatnak a kiégési szintjiiket/mutatdjukat
illet6en a Maslach tesztben (lasd 1. dbra).

Valtozdk atlagai az Istenndvalasztas szerint
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1. dbra. Maslach teszt itemei és az Eletszemlélet teszt eredménye
az istenndtipusokkal dsszefiiggésben

5.6.2. MBA - érzelmi kimeriilés alskala, MBB - Deperszonalizacio alskala,
MBC - Teljesitménycsokkenés alskila, LOT-R - Eletszemlélet teszt

Azt is feltételeztiik, hogy a karakterekkel kiilonboz6 életszemlélet jarhat egyiitt,
ami szintén arnyalhatja a kiégésre vonatkozo adatokat. Ez a feltevésiink is megero6-
sitést kapott a t-probds statisztikai elemzések soran, hiszen a t-probak paronkénti
és istennékkénti 6sszehasonlitasai a kiégés alskaldival és az életszemlélet milyen-
ségével szignifikans kiilonbségeket mutattak.

A mentdlhigiénés allapotot vizsgalva a kiégés- és az életszemlélet-mutatokkal
(lasd 1. dbra) azt talaltuk, hogy a boleni néi archetipuskategdria-rendszerben a
Hesztia-tipus mutatkozik szignifikdnsan a legegészségesebb mentalis allapotu
pedagdgusné-tipusnak. Hiszen példaul a t-prébak szerint a Héra-tipus az MBI-n
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magasabb érzelmikimeriilés-szintet mutat, mint a Hesztia-tipus (p = 0,051; t =
-2,055, Cohen-d = 0,87).

A Hesztia-tipus tovabba a Perszephonéknal kevésbé mutat elszemélytelenedd
érzéseket (p = 0,004, Cohen-d = 1,06), illetve kevésbé érzi a sajat hatékonysagat
(p =0,007; t = -2,894, Cohen-d = 0,97) csokkenni munka soran. Bar a Héra-tipus
nem olyan kiegyensulyozott, mint a Hesztiak, mégis a Héra-tipus szignifikdnsan
kevésbé mutatja az énhatékonysag csokkenésének érzését, mint a még sériiléke-
nyebb Perszephoné-tipusok (p = 0,009; t = -3,050, Cohen-d = 1,29). Tovabbi 6s-
szehasonlitasokban lathatd, hogy az Artemisz-tipussal Gsszehasonlitva is Hesztia
az érzelmileg kevésbé kimeriilt allapotd ember (p = 0,056; ¢t = -3,050, Cohen-d =
1,29). A LOT-R teszt szignifikdns Osszefiiggése szintén a Hesztia- és a Perszepho-
né-tipus Osszehasonlitdsakor adddott: Hesztia optimizmusa jelentdsen magasabb,
mint Perszephonéé (p = 0,007; t = 2,895, Cohen-d = 0,97). Egy masik 6sszehason-
litasban Aphrodité tipusaval szemben is szignifikdnsan alulmarad a Perszephoné-
tipus az optimizmust illetéen (p = 0,012; t = -2,654, Cohen-d = 0,91). Mindebbél
azt lathatjuk, hogy a kiégésre legsériilékenyebb identitastipus a Perszephoné-tipu-
st pedagdgusnd, és mentalhigiénésen a legellenallobbak a Hesztia-tipusuak. Fel-
meriil a kérdés, mi lehet ennek a jelenségnek az oka?

A karakterek kiilonboz6ségében kereshetjiik a valaszt. Hesztia a ,,sz(iz”, nem
kapcsolatoktdl fiiggd, hanem az 6ndlld entitasu istenndk csoportjaba tartozik az
6nalléan gondolkodo és cselekvd, extrovertalt, versengéstdl sem visszariado Pal-
lasz Athéné- és Artemisz-tipusokkal egytitt. Ugyanakkor a Hesztia-identitastipus
a boleni tipoldgidban introvertalt, befelé forduld, inkabb passziv, nem versengé, a
maga csendes vilagat megélni és élvezni is képes, meditativ karakterként jelenik
meg. Ebbél az is kovetkezik, hogy Hesztia, az 6nmaga egészségét 6rz6 személyiség
varhatdan tudatosabb sajat pszichés és fizikai igényeit illetden, és ezért sikeresebb
mentalis egészsége fenntartasaban/védelmében. Illetve oka lehet még a csoportok
kozotti magasabb mentalhigiénés allapotnak, hogy a Hesztia-karaktert valasztok
csoportja a gyogypedagogusok/fejlesztépedagogusok szakteriileti csoportban je-
lenik meg legmagasabb szamban (Melléklet: 1. tdbldzat), amib6l tovabbi kovet-
keztetések is levonhatok. Egyrészt, hogy a munka jellegéb6l adododan ez a csoport
kisebb létszamu csoportokkal, vagy egyéni munkaban dolgozik, igy a karakte-
rének jobban megfelel6 elmélyiilt, ,intim” pedagdgiai helyzetben tud muikddni,
amivel nyilvan kénnyebben azonosul, elégedett lehet. A masik kovetkeztetés, hogy
valdszintibben jart olyan képzésekre, mind a fejlesztépedagodgiai, mind a gyodgy-
pedagdgiai tanulmanyok soran, ahol tobbfajta, kiilonb6z6 pszicholdgiai, akar on-
ismereti, sajatélményt nyujto kurzusokon is részt tudott venni, vagyis képzettebb-
nek tekinthetdé pszicholdgiai tudasat és sajatélményti, onismereti jellegli tudasat
illetéen is. Harmadrészt nem versengd, el6re nem torekvo, a szocialis szerepekt6l
visszahtz6do6 karakterébdl addddan feltehetéen kevésbé vallal plusz terhelést je-
lentd, a tanitason tilmutato feladatokat.
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Ami a Perszephoné-karakter sériilékenységét illeti, a jelenség szintén magya-
razhato a karakter jellemz6ibdl is. Hiszen Perszephonét (mas néven Korét) egy-
szertien a ,lanyként” is emlegetik, ami egyértelmi archetipust jel6l meg. Jung a
tiindér-szimbolikat hasznalja a tipus leirasara, szintén Perszephoné éretlen karak-
terére utalva (ANTALFAI 2007). Bolen (2014) karakterelemzésében ugyanakkor
Perszephoné fejlédik a legnagyobbat az istennék kozil, 6 az, akinek létezik egy
fiatalkori, éretlen, védtelen karaktere, a névtelen, éretlen lanyka Koré, illetve egy
sajat — nehéz, alvilagi — utat bejaro, lelkileg is érett istennévé vald karaktere, aki
idedlis esetben lelki vezetd is lehet a sajat életeseményei feldolgozasa utan.

Erdemes 4ttekinteniink a pedagégusndk a hét istenné karakter mentén jellem-
zett identitastipusok kozotti megoszlasat illetSen is (lasd 2. dbra), hiszen ezek az
eredmények a diszpozicidk bejoslé erejérdl tovabbi képet adhatnak.

Az Istenndk rangsorolasanak elsé helyezettjei

Artemisz  Athéné  Hesztia Héra  Démétér Perszephoné Aphrodité

2. dbra. BEIK kérdéivben az identitastipusok elsd helyen emlitésének gyakorisaga

Azt vartuk, hogy a nagy tudasu, éleseszi, stratégiai gondolkodasra, tudatosan
tervezett cselekvésre képes, kapcsolataitol nem fiiggd Pallasz Athéné tipusanak
~testhezalld” az iskola vilaga, mint ahogy a gyermekkozponti Démétér-tipusnak
sem idegen az als6fokd oktatas. Mintank eredményeit elemezve valéban a Dé-
méter-tipus a leggyakoribb az 6vodapedagdgusok kozott (Melléklet: 1. tabldzat).
Ugyanakkor a BEIK néi identitastipus felmérésben a rangsoroldsként feltett kér-
dés (,Rangsorolja, hogy a tipusleirdsok alapjan melyik istennd személyiséget talal-
ja legkozelebb magahoz és igy tovabb, végiil kit a legkevésbé!”) azt az eredményt
hozta, hogy a vizsgalt pedagoégusndk ¥5-a a hét istenndtipusbol a széles korti isme-
retekkel, tuddssal, racionalitassal rendelkez8ként leirt Pallasz Athénét valasztotta.
Minden szakteriileten megtaldlhatok, mintankban elsésorban taniténéként, tudo-
manyokat tanitva és nyelvtanarként szerepelnek. Az utdbbi két szakteriilet jellegébdl
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adododan megfelel az Athéné-tipus preciz, szabatos, logikus, pontosan fogalmazo,
éleslato stilusanak, ugyanakkor a tanitok kozott a csendesebb, elfogaddbb Hesztia,
és ha kevésbé jelentdsen is, de az anyai Déméter és a kedves, mosolygos, kreativ
Aphrodité identitastipus is megjelenik (Melléklet: 2. tdbldzat). Azt az eredményt is
vartuk, hogy a legkompetitivebbnek jellemzett tipus, Artemisz kevésbé lesz repre-
zentalva, és az eredmények azt hoztak, hogy a Héra-tipus sem gyakori. A Pallasz
Athéné tipusu tanarn6k mellett a masodik legnépesebb tipus a Hesztidk csoport-
ja, és szinte egyenlé megosztasban talalunk Démétér-, Perszephoné- és Aphrodité-
tipust.

Ha a palyan toltott évek viszonylatdban vizsgaljuk az istennékarakter-valaszta-
sokat, arnyaltabb eredményeket kapunk. A Perszephoné-tipus esetében (Melléklet:
2. tdbldzat) szembet(ind, hogy a palyan toltott éveket tekintve haromszor, s6t négy-
szer olyan magas aranyban képviselteti magat a Kezd6k csoportjaban, mint a tobbi
harom (Haladok, Régéta tanitdk és Veteranok) csoportban. Ez az adat arra utal,
hogy a sériilékenyebb, tapasztalatlanabb Perszephoné-tipussal talalkozunk inkabb
a mintaban. Ebbél két dolog is kovetkezik: az egyik, hogy a tanarképzésben tovab-
bi szerepe lehet az Onismeretet és a szakmai személyiséget épit6 targyaknak, hogy
a kezd6 pedagogusok mentalhigiénés védelmét erdsitse. A masik, hogy azt tapasz-
talhatjuk, hogy ez a lélektani tipus is egyre inkabb belép az oktatas vilagaba. Az
Artemisz-tipus megjelenésének novekedését is hasonld aranyban latjuk az adott
id8szakra vetitve, érdekes mddon a taldn relative nagyobb szabadsagot biztositd
6vodapedagdgusok kozott jelennek meg, akik korabban még kevésbé voltak meg-
taldlhatok pedagdgusszerepben. Ugyanakkor a Pallasz Athéné-tipus arnyalatnyi
csokkenését tapasztaljuk a Kezdék kozott, amit talan az ezredforduld iddszaka-
nak nagy gazdasagi atalakuldasa, az erés hazai és multinacionalis cégek szakképzett
munkaerét felszivo ereje is magyarazhat.

5.7. Kovetkeztetések

Elmondhatjuk, hogy a pedagégusnék komplex mentélhigiénés allapotfelmérése
az indentitastipusokkal osszefiiggésben szignifikans diszpozicidkra deritett fényt.
A kiilonb6z6 néi archetipusokat képviselé pedagdogusndkhoz kiillonboz6 mental-
higiénés allapot és életszemlélet kothetd, hiszen a Hesztia-tipust taldltuk a legki-
egyensulyozottabbnak, mig a Perszephoné-tipusok bizonyultak a legsériilékenyebb
csoportnak. A statisztikai elemzés, a t-probak alapjan az is megallapithatd, hogy
a pszichologiai témdk és az Onismeret iranti nyitottsag egyitt jar az alacsonyabb
kiégés-veszélyeztetettséggel. A kutatas a vizsgalt mintdra igazolta, hogy a peda-
gogusnék mentdlhigiénés allapota és életszemlélete egymassal Osszefiiggésben
van, hiszen az optimistabb életszemlélet egészségesebb mentdlhigiénés allapottal
jar egytitt. Legegyértelmtibb Osszefiiggés az aramlatélmény megélésének készsége:
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ez optimizmusra valé hajlammal és alacsonyabb kiégésmutatokkal jar egytitt, a
Pearson korrelacids vizsgalatok alapjan. Kideriilt, hogy a flow tandrai megélése
mentalhigiénés védéfaktornak mutatkozik a pedagoégusndk kozott, mint ahogy
a pedagodgiai tudatossag, melynek egyik eleme az onreflektiv viselkedés szintén
mentalhigiénés védéfaktor.

Az eltérd iskolai végzettségii/lakohelyli pedagégusnék mentalhigiénés allapo-
ta kozott nem talaltunk szignifikans eltérést, ugyanakkor a kiilonboz6 palyasza-
kaszban 1év6 és kiilonboz6 szakteriiletet képviselok kozott igen. Kiderdilt az is a
kutatdsbdl, hogy a kiégés egyik faktora, az énhatékonysag érzésének csokkenése
az iskolai munkdban jobban érzékelhetd, mint az évodaiban, konkrétan a tanitok-
nal er6sebben mutatkozott meg az 6vondkhoz képest. Ezt magyarazhatja, hogy az
6vodai kérnyezet tobb szabadsagot ad a pedagdgusnak a munkajaban, ami - mint
ismert - véd6 hatasu lehet a kiégés e faktorat illetéen. Hasonld eredményeket kap-
tak Szabd, Litke és Jagodics (2018) kis mintan végzett vizsgalatukban, akik az évo-
dapedagogusok kiégéssel kapcsolatos eredményei alapjan azt allitjak, hogy az
altaluk vizsgalt csoport a kiégésben korabbi kutatasokhoz hasonldan kifejezetten
alacsony értéket mutat. A kiégés mértékét leginkdbb a megért6 és demokratikus
vezet6 hidnya, a csokkent 6nmegvaldsitds élményének és a valtozatossag értékei
magyarazzak. A szerz6k hangsulyozzak, hogy egyéb véltoztatdsok mellett a kiégés
megel6zése érdekében olyan feltételeket kellene teremteni az évodakban, amelyek
alkalmat adnak az dvodapedagogusoknak arra, hogy megvalositsak elképzelései-
ket és dnmagukat a munkdjuk soran. Az eredmények ezen része alatdmasztja a
jelen kutatasban megjelené gondolatot, miszerint a szakmai és személyes identitas,
6nmegvaldsitas kimunkaltsaganak allapota osszefiigghet a kiégéssel.

Mindezen eredményekbdl jél lathatd, hogy az 6vonék mentalhigiénés allapota
a vizsgalt mintaban jobb eredményeket mutatott a tobbi szaknal, mig a nyelvsza-
kosok vannak kitéve leginkabb a burnout veszélyének. A kiégés — a nemzetkozi
szakirodalomban tapasztalt tendencidkkal 6sszhangban - rendre szignifikans kap-
csolatot jelzett a tanitott targy tipusaval.

A kutatas eredményei megegyez6 tendencidkat mutatnak a Paksi és munka-
tarsai 2015-ben kapott méréseivel is az érzelmi kimeriilés, deperszonalizicid és a
teljesitmény csokkenése alskalakat is tekintve, mindez a vizsgalat és a méréeszkoz
érvényességét tamasztja ald. Ugyanakkor az eredmények kontrasztban is dllnak
Paksi és munkatdarsai (2015) mérési adataival, hiszen 6k els6sorban azt kaptak
eredményiil, hogy a természettudomanyi targyakat (is) tanitok korében magasabb
a kiégés kockazata. Magyarazhatja ezt a kiilonbséget az a tény, hogy mig a Paksi
és munkatarsai (2015) vizsgalata altalaban a pedagdgusok mentdlhigiénéjét vizs-
galja, és a pedagoguspopulaciobol, bar alapvetés a n6i szambeli f6lény, mégis, a
természettudomanyos szakteriileten magasabb a férfi arény. Igy ez a kiilonbség je-
len vizsgalatunknal nem tudott megjelenni.
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5.8. Javaslatok

Fontos lenne, hogy a neveléstudomany koztudataban ismertté valjon a tény, hogy a
pedagdgusndk sajat személyes identitdsa és a szakmai identitasuk kidolgozottsaga
hatassal van a munkdjukra, hiszen a munkaeszkoziik a személyiségiik. Ezért nem
lényegtelen a gyerekek, didkok szempontjabol sem, milyen eszkozzel dolgozik ve-
likk a tanar. Kutatdsunk eredményei alapjan a jelenleginél nagyobb hangsulyt kel-
lene kapnia a prevencidnak, a mentalhigiénés, onismereti, onreflektiv ismeretek-
nek, sajatélményt gyakorlatoknak a pedagdgusképzésben. Ezért javasoljuk, hogy
ajelenlegi esetleges gyakorlatndl tervezettebb modon foglalkozzanak a tanarképzé
intézmények a pedagdégusok személyiségének gondozasaval, a genderszemponto-
kat is beleértve. Marlok Zsuzsa (2013) allitja, a pszichés egészségnevelést el lehet
kezdeni a felsGoktatasban, majd a tovabbképzésben folytatni. Hiszen a mar palyan
1év6 pedagogusok mentalhigiénés/pszichologiai gondozasa, akar preventiv jelleg-
gel is fontos lenne. Szerinte a pedagogusokat végs6 soron meg kellene tanitani a
sajat lelki egészségiik védelmére, de ehhez hosszu tanulasi ut vezet. Ugyanakkor
ebbdl az is kovetkezik, hogy ha a pedagogusnék egészséges mentalhigiénével ki-
vannak élni és dolgozni, akkor a belsé pszichés munkat sem keriilhetik el, amihez
szintén tamogatast kell kapniuk.

Jelen kutatds alapjat adhatja tovébbi felméréseknek, szempontot adhat a peda-
gogusi palyaalkalmassagi vizsgalatok szamara, miként a tanartovabbképzés eseté-
ben is, ahol hangsilyosabb szerepet kellene kapnia — Marlok Zsuzsa (2013) kifeje-
zésével élve - a tanarok ,,szakmaspecifikus személyiségtejlesztésének”
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Mellékletek

1. tabldzat. Az istennévélasztasok és a pedagogiai szakteriilet 9sszefiiggései*

Istenndvélasztasok

Szak- Artemisz Athene Hesztia Hera Déméter | Perszephone | Aphrodite
teriilet

1 dtlag|4,04761904 | 4,38095238 | 4,23809523 | 3,28571428 | 4,57142857 | 3,904761905 | 3,57142857

N 21 21 21 21 21 21 21

2 dtlag 3,5 5,57142857 | 4,92857149 | 3,14285714 | 3,78571428 | 3,142857143 | 3,92857142

N 14 14 14 14 14 14 14
3 dtlag 4 4,25 5,03125 2,9375 4,28125 3,625 3,875
N 32 32 32 32 32 32 32

4 dtlag|2,84615384 | 4,53846153 4.5 2,73076923 | 4,65384615 | 4,153846154 | 4,57692307

N 26 26 26 26 26 26 26
6 dtlag 3,8 5,43333333 (4,13333333 34 3,9 3,533333333 38
N 30 30 30 30 30 30 30

7 dtlag|3,29411764 | 4,76470588 | 4,47058823 | 3,05882352 | 4,58823529 | 3,529411765 | 4,29411764

N 17 17 17 17 17 17 17
Osszes | dtlag|3,61428571|4,77142857 | 4,54285714 | 3,08571428 4,3 3,685714286 4
N 140 140 140 140 140 140 140

* Szakteriiletek: 1: 6véné, 2: tanitd, 3: gyogy-, fejleszté pedagdgus, 4: nyelvtanar (magyar, idegen
nyelv), 6: tudomanyok, torténelem, gazdasag, foldrajz, kérnyezet, 7: miivészettanar: rajz, tinc, ének,
irodalom. (Két kategoriat [5., 8.], amikben tul kevés elem volt, megsziintettiik.)

Forras: BORBATH K. (2020c): Pedagdgusnék mentdlhigiénés dllapotfelmérése kiilonds tekintettel a szak-
mai és ndi identitds kimunkdltsdgdra. PTE OTDI PhD-dolgozat, kézirat.

EGYEN £S KOZOSSEG 87



Borbath Katalin

2. tdbldzat. A palyan toltott évek és az istenndvalasztasok osszefliggései — csoportok
kozotti 6sszehasonlitas*

Csoportok Istennd identitastipus-valasztasok
Pdlydn toltott Artemisz Athene Hesztia Hera Démétér Perszephone Aphrodite
évek
Kezddk 1 dtlag 4 4,166666667 4,611111111 3 4,111111111 4 4,111111111
N 18 18 18 18 18 18 18
Haladdk 2 dtlag 3,375 4,395833333 4,583333333 2,916666667 4,458333333 4,1875 4,083333333
N 48 48 48 48 48 48 48
Régéta tani- | dtlag 3,830508475 4,949152542 4,457627119 3,152542373 4,389830508 3,525423729 3,694915254
t6k 3
N 59 59 59 59 59 59 59
»Veterdnok” 4 | dtlag 3,510638298 4,85106383 4,361702128 3,446808511 4,127659574 3,765957447 3,936170213
N 47 47 47 47 47 47 47
Osszes dtlag 3,63372093 4,686046512 4,48255814 3,151162791 4,308139535 3,825581395 3,912790698
N 172 172 172 172 172 172 172

* Pélyan toltott évek: 1: Kezdok (0-5 év), 2: Haladdk (6-17 év), 3: Régota tanitok (18-28 év), 4: ,Veteranok” (28-nal tobb év).

Forras: BorRBATH K. (2020c¢): Pedagégusnék mentdlhigiénés dllapotfelmérése kiilonos tekintettel a szakmai és néi identitds kimunkdltsdgdra. PTE OTDI
PhD-dolgozat, kézirat.
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6. Korai kiégés

ADAM SziLvia

Az emberekkel foglalkozd szakmak, mint példaul a pedagogusok, orvosok, névé-
rek, rendérok magukban hordozzak a kiégési szindroma veszélyét. A kiégés kro-
nikus — hosszan, néha évekig tarté — stressz-, mentalis, fizikai vagy emocionalis
talterhelés hatasara létrejové allapot, mely munkahelyi kérnyezetben megjelenve
rontja az egyén egészségi allapotat és munkateljesitményét. Maslach szerint a ki-
égés egyéni, interperszondlis és onértékeléshez kapcsolodo aspektussal jellemez-
hetd. Egyéni aspektusa az emocionalis kimertilés, mely a fizikai és érzelmi faradt-
sag allapota. Interperszonalis jellemzé6je a deperszonalizacid, azaz a masoktdl vald
elidegenedés, mely kozonyos, tavolsagtarto attittiddel jar. Az 6nértékelési aspektus
a személyes teljesitmény csokkenése, mely jellemezhetd a csokkent kompetencia-
érzéssel, valamint a produktivitas alacsony szintjével. Az egyes dimenzidk egy-
méstdl fiiggetleniil is jelen lehetnek, de 8ssze is kapcsolédhatnak (ApAM és mtsai.
2015).

A kiégés egy dinamikus folyamat, melyben ciklikus ismétlédések vannak,
amelyek egymdst felerdsitve vezetnek egyre gyorsabban a kiégéshez. A folyamat
a stresszre torténd valasszal indul, amit hiperaktivitas jellemez. Amikor az egyén
stresszkezel6 modozatai elégtelenné valnak a stressz lekiizdéséhez, kialakul a kro-
nikus fizikai és érzelmi kimeriilés allapota. Ez csokkent aktivitashoz, visszahuzo-
dé magatartashoz vezet. Ezt kovetden negativ érzelmi reakciok alakulnak ki, mint
példaul a cinizmus és az agresszid, ami deperszonalizaciohoz, az emberekt6l, mun-
katdl vald eltavolodashoz, a szociélis kapcsolatok elvesztéséhez vezet. Ezt koveti a
pszichoszomatikus tiinetek és magatartdszavarok megjelenése, mint az alvaszavar,
a sziv- és érrendszeri zavarok, a szexudlis zavarok, az alkohol- és kabitészer-élve-
zet. A kiégés utolso stddiumdban az egyén komoly pszichés zavarokkal is birhat, és
az 6ngyilkosséagi kisérletek sem ritkak (ApAm 2013).

Mint azt kordbban emlitettiik, a kiégés kialakuldsaban a krénikus stressznek
nagy jelent8sége van. A stressz kialakulasat férfiakban és nékben mas és mas té-
nyezOk, ugynevezett stresszorok befolyasoljak. A tradicionalis magyar tarsada-
lomra éltalanosan az jellemz6, hogy a n6k tobb stresszornak vannak kitéve, mint a
térfiak. Gondoljunk arra, hogy egy nének tobb szerepet kell elldtnia - anya, hazas-
tars, dolgozd nd, az idds sziil6k gondozasa —, mint egy férfinak — kenyérkeres6 -,
és ezekben a munkakorokben vagy szerepekben mas jellegli és tobb stresszorral
talalkozik, mint egy férfi. Tovabbd a nék a férfiakhoz képest masként élik at és
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reagilnak a stresszre. A nékre jobban jellemz6 a segitségkérés, a munkatdrsak,
csaladtagok és baratok bevonasa a probléma megtargyaldsaba, mig a férfiak vagy
konfliktuskeresé magatartasformaval, vagy eltavolodassal, ,,menekiiléssel” reagal-
nak a stresszre. Ennek hormonalis és egyéb okai vannak. Mivel a stresszorok sza-
ma ndknél sokkal tobb a férfiakéhoz képest, altalaban elmondhaté: a nék korében
magasabb a stressz és az ennek kdvetkeztében kialakulo kiégés eléfordulasi gya-
korisdga. A kiégés formajaban is taldltunk nemi kiilonbségeket. A n6k nagyobb
valdszintséggel élnek at emocionalis kimeriiltséget, a férfiak pedig hajlamosabbak
a deperszonalizacidra. Ennek oka, hogy mig a nék kénnyebben fejezik ki érzel-
meiket, gyakrabban reagalnak a stresszes szituaciokra érzelmi bevonddassal, ami
érzelmi kimeriiléshez vezethet, addig a férfiak inkabb ugy probalnak a stresszel
megbirkozni, hogy eltavolitjak magukat a problematikus helyzetekt6l, ami id6vel
cinizmusba, kozénybe torkollik (PURVANOVA et al. 2010; ADAM és mtsai. 2015).
Nagyon fontos megjegyezni, hogy a kiégést nem szabad a stresszel vagy a de-
presszidval Osszetéveszteni. Annak ellenére, hogy a kiégés tiinetei hasonlitanak a
kronikus stressz és depresszio tiineteihez, 1ényeges kiilonbségek figyelhet6k meg
a hdrom betegség kozott (ADAM és mtsai. 2015). A stressz hatdrozott fizikai reak-
ciokban nyilvanul meg, mint példaul a hiperaktivitas vagy az energiatol duzzadé
tenni akards, mig a kiégés tehetetlenségérzést valt ki. A stressz erételjes érzelmi
reakciokat, mig a kiégés tompitott, kozonyos érzelmi reakciokat okoz. A depres-
szi6 az élet minden teriiletére kiterjed$ betegség — munka, csalad, személyes kap-
csolatok —, mig a kiégés leginkabb a munkahelyi tevékenységet befolyasolja negati-
van (LEITER - DURUP 1997). A depresszioval jaro faradtsag, tarsas visszahtuzdodas,
illetve kudarcérzés sok szempontbdl egyezik a kiégés emocionalis kimeriiltség,
deperszonalizacid, illetve személyeshatékonysag-csokkenés érzésével. Az onérté-
kelés csokkenése, valamint a kiilonb6z6 helyzetekben mutatott problémamegoldas
hatékonysaganak hanyatlasa szintén jellemz6je mindkét jelenségnek. Mind a ki-
égés, mind a depresszid jelentds oromképtelenséggel, illetve alacsony aktivacios
alapszinttel jar. Az aktivdcids alapszint csokkenése azonban a kiégés esetében nem
annyira jelentds, mint a depresszié fennalldsakor (ADAM és mtsai. 2015). A kiégett
emberek vitalisabb benyomast keltenek, mint a depresszidsok, ritkan veszitenek
sulyukbdl, és mutatnak pszichomotoros lassulast (SHIROM - EzracHI 2003). Az
egyes helyzetekhez kapcsolddé sajat felelésségiikrdl redlisabb elképzelésiik van,
emellett biintudatuk is kisebb, mint a depressziéval kiizdéké. Fontos kiilonbség az
is, hogy a kiégett emberek szdmara a munkahelyi kapcsolatokban megjelend kol-
csOnosség érzése sériil, mig a depresszidsok osszes intim kapcsolatukban hidnyol-
jak a viszonossag érzését (BAKKER et al. 2000). A kiégés kifejezetten a munkahelyi
kornyezethez kapcsolhatd, mig a depresszié kontextusfiiggetlen. A kiégés kivalto
tényez6i olyan stresszorok, amelyeknek az egyén hosszu id6n 4t ki van téve.
Ilyenek lehetnek a pozitiv munkakoérnyezet hianya, rutin- és egyhangt munka,
talmunka a munkaer6hiany kovetkeztében, orvosokndl a nagyszamu beteg ellata-
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sabol fakadd megterhelés, koltségvetési megszoritasok, anyag- és eszkozhidny, a
munkahelyi elémenetel hianya, a munkakér ellatasahoz elégtelen vagy til magas
képzettség, a megbecsiilés hidnya a kliensek és a munkahelyi vezetSk részérdl, ala-
csony bér, 6nallé kompetenciakér meghatdrozasanak hidnya, magas munkahelyi
elvarasok, kortarsaktdl valo elszigeteltség, tarsas kapcsolatok hidnya, feloldhatat-
lan személyes konfliktusok a munkahelyen kiviil (GYORFFY — ADAM - PILLING
2006).

Pedagégusoknal megfigyelhet6 stresszorok: a tanulok fejlédéshidnya, korlato-
zott érdeke, novekvo létszama, a nehéz munkaterhelés, az eréforrasok és felszere-
1és Iényeges hianya, a tamogatdszemélyzet hidnya, az egyes tanulokra val6 kiemelt
figyelem, valamint a kollégakkal valé k6z6s munka hidnya (ANTONION - POLICH-
RONI — WALTERS 2000).

A kiégés legfontosabb, dmbdar nem specifikus tiinetei szervi, lelki és magatar-
tasbeli zavarokban nyilvanulhatnak meg, mint példaul a fejféjas, a mellkasi faj-
dalom, a légszomj, az izomfajdalmak, a hasmenés, a székrekedés, a szorongas, a
nyugtalansag, az ingerlékenység, a hangulatcsapongas, a dithkitorések, a magéba
fordulds, valamint a csékkend teljesitmény (ADAM 2013).

A kiégés megeldzésére és kezelésére iranyuld stratégidk lehetnek szervezeti
vagy egyéni szintlek is. Az egyéni szint(i stratégiak kozé sorolhatok a relaxacios
technikak tanuldsa, az onfejlesztés szorgalmazasa, az dnismeret novelése, a szu-
pervizids segitség kérése, illetve biztositasa, valamint a testmozgas. E stratégiak el-
sajatitasaval tobbet tehetiink a stressz és a kiégés megel6zéséért, mint gondolnank.
A szervezeti és dgazati megelGzési stratégiak a céges szinten szervezett stressz-
kezelé programok koré csoportosulnak. Szervezeti és agazati szinten a kiégés
csokkenthet6 példaul a jobb munkakornyezet megteremtésével, a munkakor val-
tozatossaganak novelésével, a munkavallaléi visszajelzés hatékonysaganak a néve-
lésével, rugalmas idébeosztassal, az akadélytalan informaciéaramlassal, a csalad és
munkahely 6sszeegyeztetésének tamogatasaval, a munkatarsi kozosségek tudatos
alakitasaval és fejlesztésével vagy onsegité csoportok szervezésével. A munkalta-
tok mar szamos orszagban vezettek be stresszcsokkent6 programokat, ami a flexi-
bilis vagy részmunkaid6 népszertsitését6l a munkahelyi ingyenes masszdzs, joga
és szépségapolas hozzaférésén at a munkanap sziineteiben tartott kozosségi tancig
szamos kikapcsolddasi lehetéséget nyujt az elgyotort munkavallaloknak.

Tobb vizsgalat kiemeli a problémafékuszii megoldasi médok hatékonysagat a
kiégés megel6zésében. Kifejezetten hatékony problémafékuszi megoldasi straté-
gidnak tekinthet6 a , kognitiv atstrukturalas”, mely a kiégés kiilonboz6 tiineteinek
csokkentését célozza (SASAKI et al. 2009).

A szintén problémafékusza ,,problémamegoldds” stratégidjanak ellentmondasos

hatasa van, mivel a tanulmanyok alapjan a hatékony problémamegoldas ugyan
javitja a kiégés személyes hatékonysag komponensét, de a deperszonalizacidt is
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néveli. Igy hozzajérul ugyan a munkavallal6 munkabirasianak néveléséhez, de a
cinikus latasmdd kialakitasat is el¢segiti. (MEsZAROS és mtsai. 2013: 450)

E stratégia hatdsat sziikséges tovabbvizsgalni. Egyre tobb tanulmany jelenik meg
az ugynevezett D-tipust személyiség és a stressz, valamint a kiégés kozotti szoros
kapcsolatrol. A D-tipust személyiséggel (Distressed personality — stresszes szemé-
lyiség) rendelkez6 egyén sokkal gyakrabban és stilyosabban éli at a negativ esemé-
nyeket, és érzelmeit tarsas kornyezetben nem mutatja ki. Ezek az egyének nagyobb
valdszintséggel szenvednek stressztdl, kiégéstol és depressziotol. A személyiségti-
pus kialakuldsa genetikai és kornyezeti tényez6k Osszetett hatasanak a kovetkez-
ménye.

6.1. Hallgatoi kiégés

Szdmos hazai és nemzetkozi tanulmény foglalkozik leginkabb a felséoktatasban
részt vevé hallgatok pszichés allapotanak felmérésével és az akut veszélyeztetd té-
nyezok feltarasaval (CHEW — GRAHAM — ROGERS — YassI 2003; FIRTH - COZENS
2001; Ty1a — GIVENS — SHEA 2005; FACUNDES — LUDERMIR 2005; DAHLIN — RUNE-
SON 2007; DAHLIN - JONEBORG — RUNESON 2005; ApiM - HazAG 2013).

Tobb kutato6 is ramutatott arra, hogy mar a hallgaték korében is tapasztalha-
t6 a kiégés (BALOGUN et al. 1995, 1996; DYRBYE et al. 2006, 2010; ZHANG — GAN
— CHAM 2007; ADAM - Hazag 2013). A kiégés a kronikus munkastresszel kap-
csolatos jelenség, a diakok korében is kialakulhat, és a tanulmanyi kévetelmények
kovetkeztében fellépd érzelmi kimeriilésben, a tanulmanyok irdnt mutatott cini-
kus attitidokben és inkompetenciaérzésben nyilvanulhat meg. A hallgatoi kiégést
Schaufeli és munkatdrsai (2002a, 2002b) harom dimenzié mentén hatdroztak meg,
Maslach koncepcidjdhoz hasonléan: (1) a tanulmanyi kévetelmények kovetkez-
tében létrejové kimeriilést; (2) a cinizmust és tavolsagtartd attittidot az egyén ta-
nulmdanyaihoz val6 viszonyaban; (3) a tanuldként megélt inkompetencia-érzést,
hatékonysag- és teljesitménycsokkenést (ADAM — NISTOR 2014; NISTOR —~ HAZAG
2014).

A nemzetkozi kutatasokban egyre nagyobb hangsulyt kap a hallgaték mentalis
egészségének védelme, a késGbbi lelki zavarok kivédése érdekében. Dyrbye és mun-
katarsai (2008) vizsgalatukban kimutattak, hogy a kiégésben szenvedd orvostan-
hallgatok 26%-at sikeresen meg lehet gydgyitani egy éven beliil, ha betegségiiket
koran felismerik. Ezek a kutatdsok egy uj pszicholdgiai irdnyvonalra épiilnek,
amelynek kozéppontjaban az ember betegségeket lekiizd6 eréforrasai és ,,pozitiv”
képességei, nem pedig a miikodési zavarok allnak (SELIGMAN - CS{KSZENTMI-
HALYI 2000). Feltdrja azokat a pszichoszocialis tényez6ket, amelyeknek fontos sze-
repe lehet a kiégés és mas mentdlis zavarok prevencidjaban vagy csokkentésében.
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Erre az Uj pszicholdgiai irdnyvonalra épitve, Schaufeli (2002b) bevezette a fels6-
oktatasi hallgatok elmélyiilési képességének (engagement) fogalmat, amelyet a ki-
égés antitéziseként definialt. Meghatarozasuk szerint az elmélyiilés egy olyan tar-
tos pozitiv érzelmi-értelmi allapot, melyet az éberség (vigour), az elkotelezettség
(dedication), valamint az elmeriilési képesség (absorption) jellemez. Az éberség
jellemzdje a magas energiaszint és ellenalloképesség, tovabba a szandék, hogy az
egyén invesztalni akar energiat a munkajaba, valamint a képesség, hogy ne véljon
konnyen faradtta, illetve, hogy képes legyen tartésan szembenézni a nehézségek-
kel. Az elkotelezettség a munkédba valé magasfoku belevonddast jelez, lelkesedést
és jelentdségérzetet, valamint a biiszkeség és inspiracio6 érzetét. Az elmeriilés pedig
a munkaba valé teljes belemertilést jelzi, amikor az egyén szamara gyorsan el-
széll az idd, és nehezen tud munkéjatol elszakadni. (SCHAUFELI et al. 2002b; ADAM
- HazAG 2013: 4)

Kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a kiégés kozponti jelentéségli dimenzi-
6inak - az érzelmi kimeriilésnek és a deperszonalizaciénak - az elmélyiilés két
ugyancsak kozponti dimenzidja — az éberség és az elkotelezettség — felel meg
kiilon-kiilon. Az egymassal ellentétes érzelmi kimeriilés és éberség, valamint a de-
perszonalizacié/cinizmus és elkotelezettség kiégés—elmélytilés parok két kiilonalld
konstruktumot - az energiat és az azonosuldst — irnak le. (MASLACH - LEITER
1997; SCHAUFELI et al. 2002b)

Egyre tobb tanulmany veti azonban fel az un. ,konstruktum-tilburjanzas” lehetd-
ségét a kiégés—elmélyiilés kapcsolatanak vizsgalataban. A legdjabb kutatasi adatok
azt a nézetet tamasztjak ald, miszerint a kiégés és az elmélyiilés nem két kiilénb6z6
konstruktumot, hanem egyet, a kiégést vizsgdlja. E tanulmanyok szerz6i felhivjak
a figyelmet az elmélyiilés koncepciondlis kidolgozasanak és empirikai megkoze-
litésének hibdira és alaposabb kutatasok elvégzését siirgetik, amelyek a kiégés és
elmélyiilés kozotti kapesolat tiizetesebb vizsgalatat tlizi ki célul (CoLE et al. 2012;
ApAM - Hazag 2013: 5).

Keresztmetszeti vizsgalatunkba 292 orvostanhallgatét vontunk be. A kiégés
hdrom dimenzidjanak vizsgalata azt mutatja, hogy a magyar orvostanhallgatok
24,5-55,8%-a szamolt be magas kiégésrél (kimeriilésrél, cinizmusrol és hatékony-
sagcsokkenésrol). Az elmélytilési képesség vizsgalatanal a hallgatok 22,1-71,4%-a
szamolt be alacsony elmélyiilésrél. A vizsgalatban részt vevé magyar medikusok
hasonl6 eredményeket mutattak a kiégés prevalencidgjat illetden, mint a kilfoldi
orvostanhallgatok (2-53%) (GUTHRIE et al. 1997, 1998; DYRBYE et al. 2006; DAH-
LIN — RUNESON 2007; SANTEN et al. 2010). Mig mas orszagok orvostanhallgatoira
leginkabb az érzelmi kimeriilés és a cinizmus volt a jellemz6, addig a magyarokra
inkabb a hatékonysagcsokkenés (ApAM — HazaG 2013). Egy mésik kutatasunk
kozépiskolai tanulok kiégésének vizsgalatara irdnyult. A magas cinizmus a hallga-
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tok 47,3%-ara, a magas kimertilés 49,3%-ra, mig a magas hatékonysagcsokkenés
80,9%-ra volt jellemzé.

Egy hazai vizsgalatban a gydgypedagogus hallgatok 25%-a magas szinten ki-
égett, a negyedévesek cinizmusdimenzidban elért eredménye szignifikansan ma-
gasabb volt az alsobb évfolyamokhoz képest (ZoLnart 2016).

Szamos nemzetkozi kutatds mutatja be, hogy az a sziil6i nevelési banasmod, ame-
lyet alacsony gondoskodas és magas védelem (érzelemszegény-kontroll) jellemez,
kapcsolatban 4ll szamos neurotikus zavar (depressziv neur6zis, szocialis f6bia, szo-
rongasos neurozis) magas kockazataval (PARKER 1983; NARITA et al. 2000). Azon
hallgatok hajlamosabbak lelki zavarokra, akik korabban is fokozott elvarasoknak
voltak kitéve, akik szorongoéak, aggodalmaskododak, neurotikusok. Mindennek
hatterében sokszor a kritikus, szeretetét kifejezni képtelen sziil6 4ll, igy ezen hall-
gatdk lesznek hajlamosabbak a kiégésre. Grotmol és mtsai (2010) kimutattdk, hogy
az anyai gondoskodas hidnya és a sulyos depresszié kozott prediktiv kapcsolat 4ll
fenn orvosok korében. (ApAM — Hazac 2013: 5)

Tobb klinikai és kozosségi mintan végzett tanulmany szerint, a szil6k talzé védo
attitlidje és alacsony szintii szeretete kockdzati tényez6knek tekinthetdk a pszichés
betegségek, mint pl. a depresszid, a szocidlis fobidk, az agorafébia, a panikbetegség,
és a szorongas kialakulasaban (ENNs et al. 2002; HALL et al. 2004). Az anyai szere-
tet nagyobb szereppel birt ezen betegségek pathomechanizmusaban, mint az apai
szeretet (DUGGAN et al. 1998; MACKINNON et al. 1993). A sziil6i tulvédé attittidnek
a depresszio, a szorongas és a neuroticozmus pathomechanizmusaban mutattak ki
fontos szerepet, mig az anyai korlatozésnak a szorongdsos megbetegedésekkel volt
szoros kapcsolata (PARKER 1990; idézi ADAM — Hazag 2013: 16).

Ezért kutatasunk kitért a szil6i attitidok vizsgalatara is, amelyben azt talal-
tuk, hogy a magyar hallgatok tobb mint harmada (37,7-46,3%) szamolt be negativ
szUl6i attitidok meglétérdl — tulvédésrél és korlatozasrol. A hallgatok kozel 60%-a
szamolt be atlagon feliili sziil6i szeretetrdl (ADAM — HAZAG 2013).

Kutatasunk sordn kimutattuk, hogy a sziil6i bandsmod (a szeretet, a tulvédés,
valamint a korlatozas) és a kiégés szorosan 6sszetiigg egymassal orvostanhallgatok
korében. Az anyai és apai szeretet hidnya, valamint az anyai tilvédés mindegyik
kiégési dimenzidval szoros kapcsolatot mutatott. Az apai korlatozas nem mutatott
szignifikdns kapcsolatot a hallgatoi kiégéssel, és az anyai korlatozas csak a haté-
konysagcsokkenéssel 4llt szignifikans kapcsolatban (ADAM —~ HazaG 2013).

Eredményiinket tamasztja ald Patton és munkatarsainak (2001) vizsgalata is,
amelyben kimutattak, hogy a sziil6i érzelemmentes szabalyozo attit(id a depresszid
rizikétényezjének bizonyult kozépiskolai tanuldk korében. Hall és munkatarsai
(2004) a sziiléi gondoskodas és a mentalis egészség kozotti kapcsolatot vizsgal-
ta egyetemista nék korében. Eredményeik az anyai szeretet prediktiv jelentGségét
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mutattak ki a depresszios tiinetek, a negativ gondolkodas, és az alacsony 6nbecsii-
1és kialakuldsaban (ADAM — HazaG 2013: 17).

Magyarorszagi eredményeink alatdmasztjak a szil6i gondoskodds és a pszi-
chés megbetegedések kozotti prediktiv kapcsolatot hallgatok korében, viszont az
anyai szeretet kozponti jelentdsége csak a kiégés hatékonysdgcsokkenés dimenzi-
6jaban igazolddott be. A kimeriilés és a cinizmus az apai tulvédo attittiddel allt
prediktiv kapcsolatban. Ezek az eredmények felvetik a negativ apai gondoskodas
pathogenetikai szerepének a lehetdségét a kiégés kialakulasaban (ApAM - HazAG
2013).

Dunn és munkatdrsai (2008) meghatarozasaban az orvostanhallgatéi kiégés ki-
alakulasat a ,,megkiizdési tarold” elméleti modelljével magyarazza. A ,,megkiizdési
tarold” belsd strukturajat a személyiségvonasok, a temperamentum és az elsajatitott
megkiizdési stratégiak hatarozzak meg. A modell dinamikéjat a belsé strukturara
haté pozitiv (tarsas timogatas, tarsas tevékenységek, mentori tamogatas, intellek-
tualis 6sztonzés) és negativ (stressz, palyavalasztassal kapcsolatos belsé konfliktus,
idényomas és megterhelés) tényezok egyiittesen hatarozzak meg, hozzajarulva a
tarol¢d kitiriiléséhez vagy feltltGdéséhez. A modell alapjan az orvostanhallgatdi
kiégés a tarolo kiiiriilésekor 1ép fel. Ehhez az allapothoz a fent emlitett negativ té-
nyezdk és a maladaptiv megkiizdési stratégiak vezetnek.

Lazarus (1966) meghatarozasa alapjan a megkiizdés alatt azon kognitiv és ma-
gatartasbeli er6feszitést értjiik, amellyel az egyén azon bels6 és kiils6 konfliktuso-
kat prébalja kezelni, amelyeket ugy értékel, hogy meghaladjak vagy felemésztik
személyes eréforrasait. Lazarus és Folkman (1980) a konfliktuskezelési stratégia-
kat problémakdzpontd és érzelemkdzpontd csoportba osztottak. Kopp és Skrabski
(1995) magyarorszagi tanulmanyaiban harom problémakézpontt, harom érze-
lemkézpontd, valamint egy tamogatast keres6 megkiizdési stratégiat talaltak.
A problémakézponti megkiizdési stratégia (a problémaelemzés, az alkalmazko-
das, a kognitiv atstrukturalds) a probléma vagy a konfliktus elemzésére, a problé-
ma okdnak befolyasolasara, megsziintetésére, a kontroll megszerzésére, a probléma
kognitiv atstrukturalasra szolgal. Az érzelemkdzpontu megkiizdési stratégia (az
érzelmi indittatasu cselekvés, az érzelmi egyensily keresése, a visszahizdodas) és a
segitségkérés a konfliktus vagy a probléma kivéltotta egyéni érzelmi reakciok meg-
valtoztatasat idézi el6, és akkor hatékony, amikor a személy nem ismeri eléggé a
problémat, vagy nem érzi magat képesnek a helyzet feletti kontroll megszerzésére
(MARGITICS — PAUWLIK 2006).

A megkiizdési stratégiak kozvetitd szerepet jatszanak a kiégés patogenezisé-
ben. Korabbi vizsgélatok azt a koncepciét erdsitették meg, miszerint a probléma-
kozpontt megkiizdési stratégiak hatékonyabbak a kiégés megel6zésében, mint az
érzelemkozpontt megkiizdési stratégidk. Ujabb vizsgalatok azonban azt mutatjak,
hogy a problémakozpontd megkiizdési stratégidk nem hatékonyak olyan konflik-
tushelyzetekben, amelyek kronikusan fennéllnak, s amelyeknek az okat nem tudja
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a személy kontrollalni (AUERBACH et al. 1976). Az érzelemkozpontu megkiizdési
stratégiak koziil az tgynevezett passziv vagy maladaptiv stratégiak (példaul a vis-
szahuzodas, a tagadas, az elkeriilés) rizikotényez6i, mig az aktiv vagy adaptiv stra-
tégiak (példaul a kognitiv atstrukturalas) védo tényezoi a kiégésnek (ISAKSSON et
al. 2013). Tovabbi eredmények is megerdsitik a maladaptiv megkiizdési stratégiak
fontos — majdnem kizarélagos — patogenetikai szerepét a kiégés kialakulasaban
(CHEN — CUNRADI 2008; ADAM — Hazag 2013).

Vizsgalatunkban az orvostanhallgatdkra leginkabb a problémara iranyulé meg-
kiizdési stratégiak voltak jellemzdk, bar az érzelemkozpontu és segitségkérd stra-
tégiak gyakorisaga is jelentds volt. Kutatdsunk eltéré eredményt mutatott egy ha-
zai vizsgalattal, ahol Szabolcs-Szatmar-Bereg megye f6iskolai hallgatoit, valamint
gimnaziumi és szakkozépiskolai tanuldit vizsgaltak (MARGITICS — PAUWLIK 2006).
Jelen vizsgalatunkban a hallgatéink magasabb atlagpontszamot értek el a problé-
maelemzés, a kognitiv atstrukturalas tekintetében, mint a Szabolcs-Szatmar-Bereg
megyei didkok. Mintankban az alkalmazkodas, vagyis a kontroll megszerzésére
vald alkalmassag azonos atlagértéket mutatott a Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei
didkok mintajaval. Vizsgalatunk alapjan a hallgatok kevésbé alkalmazzak az érzel-
mi problémamegoldasokat (érzelmi indittatasa cselekvés, érzelmi egyensuly kere-
sése, visszahuizodas) és a segitségkérést a gimnaziumi és szakkozépiskolai tanulok-
kal szemben (ADAM és mtsai. 2014).

Eredményeink elséként szamolnak be az érzelemkozpontu maladaptiv meg-
kiizdési stratégiak (példaul az érzelmi indittatdsu cselekvés és alkalmazkodas)
és a kiégés érzelmi kimeriilés, valamint cinizmus kozotti prediktiv kapcsolatrdl
hallgaték korében. A problémakdzponti megkiizdési stratégiak egyik formaja
- a kognitiv atstrukturalds — véd6 szerepet jatszhat a kiégés érzelmikimeriilés-
dimenzidjanak a kialakulasaban. A fizikai aktivitas véd6tényezének bizonyult a
kimertilés kialakulasaval szemben. A segitségkérés és cinizmus kozott ugyancsak
véd4 kapcsolatot taldltunk. Osszességében elmondhatjuk, hogy mig az érzelem-
kozponti megkiizdési stratégiak védotényezdnek, addig a problémakozpontd
és segitségkérd megkiizdési stratégiak rizikétényezének bizonyultak (ADAM és
mtsai. 2014).
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1. Interkulturalis pedagdgia és multikulturalis
nevelés - Multikulturalis alapfogalmak

GOBOLOS REBEKA ANNA — ENDRODY ORSOLYA

Interkulturdlis pedagogia és multikulturdlis nevelés. Mit értiink alatta? Ugyanaz a
két fogalom vagy sem? A vilagban zajl6 folyamatos fejlédésnek és a globalizacids
tendencidknak koszonhetéen gyorsabb lett az informdacidaramlds, és lerévidiil-
tek a tavolsagok egyes orszagok kozott. Egyre tobb multinaciondlis cég jott 1ét-
re kiillonb6z6 orszagokban. Mindemellett a kiilonb6z6 orszagok munkaerejére is
sziikség volt, ami az eltér6 kultardju és nyelvii embereknek és csalddjuknak adott
vallalati orszagba valo koltozését is jelenthette (TorgYIK 2009). Ezen csaladok
gyerekei szamara is biztositani kell a megfelel6 oktatast-nevelést, ami a pedagdgu-
soknak nagy kihivast jelenthet. Fontos itt is megemliteni, hogy minden csalad mas
és mas kulturalis hattérrel érkezik az intézményes nevelés szintereibe. Epp ezért
fontos figyelembe venni, hogy - ahogy Hidasi Judit is jelzi - a kultiranak vannak
olyan elemei, melyek rejtve maradnak, ellenben a nyelv, a verbdlis és a nonverbalis
kommunikacié lathaté elem a kulturélis hovatartozas tekintetében. A nem latha-
t6 kulturdlis szimbdlumok, a tér és id6 hasznalata, a dontések, konfliktuskezelés,
a verbalis és nonverbalis kommunikacié aranya, valamint a bels6 normarend-
szer, illetve értékrend kulturanként, csoportonként eltérhetnek egymastol (Hipast
2004: 11-12).

Torgyik véleménye szerint a 21. szdzad a multikulturalis tarsadalmak kora, sok-
szinliségére példa az egyiittéld kulturak normarendszerének, nyelveinek, szokasai-
nak, hiedelemvildganak sokfélesége (TorGYIK 2009). A globalizacié jelensége csak
az egyik ok, amiért kulturdlisan ennyire sokféle egy-egy térség a jelen korszakban,
a jelenség hatterét a technikai, fizikai lehetdségek szinte korlatlan és felgyorsult
hozzaférése adja, az informécids tarsadalom maga okozza. Ahogy Gy6ri fogalmaz:
»A globalizacid egyes elemeinek mibenléte és tarsadalmi/gazdasagi hatasainak té-
maja nemcsak a szakmai és politikai, hanem a hétkoznapi diskurzusnak is szerves
része lett” (GYOr1 2014a: 7).

A Klasszikus Banks (1993) definici6 csak az egyik, mely ramutat, hogy a kiilon-
téle hattérrel rendelkez$ gyermekek egyenld oktatasi-nevelési hozzaférése els6d-
leges; akarcsak az attitlidformalas, mely a feln6vé generaciok nyitottsagat, pluralis
tarsadalmakban vald létezés képességét megalapozza (BaNks 1993). Torgyik vé-
leményét nem elvetve kijelenthetjiik, hogy az emberiség altalaban sokféle, sokszi-
nd, s ez a sokszinliség nem csupan a 21. szazad jellemzje. Segitheti az emberiség
fennmaradasat, ha nem homogén/egynemisit6, hanem a kulturalis sokféleséget
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elfogadja. Taldn még szerencsésebb a ‘multi’kulttra helyett a sokszind terminust
hasznalni, hisz minden ember egy-egy szinfolt az emberiség palettajan, és minden
nemzet egyenl6en fontos ahhoz, hogy ezekbdl a szinfoltokbdl egy végtelen szam-
ban varialhaté szines kép sziilessen. Ha csak arra gondolunk, hogy egy nap alatt
hanyféle orszagban késziilt terméket hasznalunk, mely elengedhetetleniil sziiksé-
ges létezésiinkhoz, vagy arra, hogy egy ember felmendin keresztiil hanyféle kulta-
rat hordoz sajat magaban, mér alatdmaszthatd, hogy ezen sokféleség nélkil men-
nyivel szegényebben kellene élniink.

Hall szerint a ’jéghegy-modell’ jellemzi a kultirakat, elemei kiilsé és bels,
latsz6 és nem latszo dichotémidra épiilnek, melybdl a latszo elemek csak a jég-
hegy csucsat jelentik, az eltérés lényeges elemei nem lathatéak a kiils6 szemléld
szamara (HALL 1975). Hidasi szerint a szimbdlumok, érzelmek, attitidok, tor-
vények (szokasjog), hiedelemrendszer, elvarasok, normdk és értékek a kulturalis
eltérések nem targyiasult formai (Hipas1 2004), ez jelentheti a Hall-féle belsé
elemeket.

1.1. A kultira fogalmdnak néhdny lehetséges definicidja

Mi a kultara? Miért jelentds a mindennapi élet szempontjabol? Ezek fontos kér-
dések, amikre valaszt kell adni, hogy megérthessiik a multikulturalitds és az inter-
kulturalitas 1ényegét. A kultiranak nincs egyetlen egységes definicidja, igy tobb-
féle meghatdrozast sziikséges attekinteniink, hogy megértsiik mi minden tartozik
a fogalmi korébe.

[A] kultira szokasok, hiedelmek, hagyomanyok, értékek, normak és a technika
komplex egészeként, Osszességeként értelmezhetd, amelyek az ember életét min-
dennapijai soran korilveszik, jellemzik. (TorGYIK - KARLOVITZ 2006: 9)

Talan ez az egyik legismertebb és leggyakrabban hasznalt definici6, amellyel talal-
kozni lehet. Ennek értelmében a kultira egy komplex fogalom, ami tobb kompo-
nensbdl tevdik Ossze, és meghatarozza a mindennapi élet torténéseit. Egy masik
meghatarozas szerint a kultura ,,[o]lyan érték- és viselkedési rendszer, amely lehe-
tévé teszi egy meghatarozott csoport szamara vilaganak értelmezését, megértését”
(BRANDER — CARDENAS — ABAD — GOMES — TAYLOR 2006: 30). Ezen definicio
mashonnan kozeliti meg a kultdra fogalmat: nem azt nézi, hogy mibdl tevédik
Ossze, hanem hogy miben segitheti az egyes tarsadalmi csoportokat. A viselkedés-
sel azonositja a kultarat, amelynek részei a kiilonb6z6 értékrendszerek is, melyek
segitik az egyén onmeghatdrozasat. Létezik olyan kultdra-meghatarozas is, mely
az interkulturalis pedagdgia kontextusaba agyazodik:
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Az interkulturalis pedagdgia a kulturalis antropoldégiaban elfogadott értelmezést
adaptalta, amely szerint — nagyon leegyszertisitve — a kultira a tarsadalom kollek-
tiv észlelés-, gondolkodds- és cselekvésmintainak dsszességét jeloli. (Cs. CZACHESzZ
2007: 6)

Itt is megjelenik, hogy a kultira milyen 6sszetevékbdl all, azonban itt mésféle
komponensek jelennek meg az elsé definicidhoz képest. Ezek f6ként valamilyen
emberi cselekvést jelolnek.

Osszességében elmondhat6, hogy a kultdra azért fontos, mert koriilveszi az
embert a mindennapi élet soran, meghatarozza gondolkoddsmaddjat, cselekvési
mintait, viselkedését. Emellett tudni kell, hogy a kultira nem allando, inkabb di-
namikusan valtozé és fejl6dé rendszer. Minden kultdrdnak részét képezi a felno-
vekvé generaciok nevelése; nagyban fiigg azonban az adott nép kulturajatol, hogy
ez a nevelés hogyan, milyen médon térténik. Ez pedig kiilonosen jelentds akkor
is, hogyha egyszerre tobb kiilonb6z6 kulturaju gyermek él egy adott helyen, vagy
nevelkedik egy adott intézményben (TorGYIik - KarRLOVITZ 2006).

1.2. Interkulturdlis pedagogia és multikulturdlis nevelés
paradigmatikus kérdései

Az interkulturdlis pedagégia és a multikulturdlis nevelés fogalma nem azonos, vi-
szont egymastol nem lehet teljesen szétvalasztani sem, mert szaimos atfedést vél-
hetiink felfedezni a kovetkez6kben ismertetett killonbozé szakirodalmi defini-
ciok kozott. Valdszintleg ez lehet az oka annak, hogy sokan sszekeverik a két
fogalmat, vagy éppen szinonimaként tekintenek rajuk (GorpoN Gy&r1 2014a).
Gordon Gyéri Janos 2014b-es tanulmanya megemliti, hogy Magyarorszagon még
nincsenek olyan adatok, amelyek pedagdgusok ezen nézeteivel foglalkoznanak, te-
hat a témaban megjelend vizsgalatok exploracios kutatdsok. Cs. Czachesz Erzsébet
tanulmanya (2007) szerint az interkulturalis pedagogia el6futdra a multikulturalis
nevelés. Ez mar utal arra, hogy a két diszciplina kozott kapcsolat van. Mutatkozik
némi fogalmi eltérés az amerikai és az eurdpai szakirodalmak terminolégiahasz-
nélatdban. Az interkulturdlis pedagdgia elnevezés inkabb az eurdpai tanulmanyok-
ban, mig a multikulturdlis nevelés az amerikai tanulmanyokban hasznalatos (Tor-
GYIK 2009). Mivel nem létezik egységes definicié a két fogalom meghatdrozasara,
érdemes tobb meghatdrozast egymassal 6sszevetni.
Elséként vizsgaljuk meg az interkulturdlis pedagdgia fogalmat.

[A]z interkulturdlis pedagégia a nevel6édést kulturak és identitasok kozotti folya-
matnak tekinti, amelynek alapfeltétele a killonféle diverzitasok elismerése, elfoga-
dasa, timogatasa, s az ezeknek megfelel méltanyos oktatasi kontextus megterem-
tése. (GORDON GYORI 2014a: 15)
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3

Gordon Gyéri allitasa szerint az interkulturdlis pedagdgia olyan nevelési értékeket
kozvetit, melyek alapja a massag, a kulturalis soksziniiség elfogadasa és az esély-
egyenldség. Ez csak par tényezd, ugyanis az interkulturalis pedagdgia ennél komp-
lexebb fogalom. Brander, Cardenas, Abad, Gomes és Taylor tanulmanya (2006)
tarsadalmi szempontbodl kozeliti meg az interkulturalitast, miszerint az interkul-
turdlis tarsadalomban egy teriileten élnek az eltérd kulturaju, vallast, etnikumu és
nemzetiségli csoportok, akik nyitott kapcsolatban vannak egymadssal. Egymas ér-
tékeihez és életmddjaihoz toleranciaval fordulnak, nincs hatranyos megkiilonboz-
tetés az egyes csoportok kozott. Ezen feliil az interkulturalitas ezen tanulméanyban
is egy folyamatként jelenik meg, mint ahogy erre utalt Gordon Gy®6ri (2014a) is.

A két definicié Osszevetése alapjan szintén felfedezhetiink hasonlésagokat és
atfedéseket a meghatarozasok kozott. Tehat elmondhatjuk, hogy az interkulturalis
pedagdgia egy olyan paradigma, mely folyamatot képez a kiillonbo6z6 diverzitasok
(legyen az kulttra, vallds stb.) megértése és elfogadasa terén, és szorgalmazza a
méltanyos nevelés-oktatas kialakitdsat. Mindezt egy olyan tarsadalomban, ahol az
eltérd tarsadalmi csoportok kapcsolata nyitott.

A kovetkezékben a multikulturdlis nevelés fogalmat igyeksziink meghatarozni:

A multikulturdlis oktatds atfogo iskolai reformfolyamat és minden didk szamara
alapvetd. Szembeszdll a rasszizmussal, elutasitja azt, miként a tarsadalmi és az isko-
lai diszkrimindci6 valamennyi formdjat. Elfogadja és megerdsiti a didkok, kozossé-
geik és a tanarok altal képviselt pluralizmust (legyen az etnikai, faji, nyelvi, vallasi,
gazdasagi vagy nemi stb. kiilonbség). (GorDON GYORI 2014a: 21)

Fentiek alapjan a multikulturdlis nevelés szintén olyan folyamatnak tekinthet®, is-
kolai szinten is, amely szembemegy a rasszizmussal és barmilyen fajta diszkrimi-
néciéval. Torgyik Judit tanulmdnyaban (2009) a multikulturdlis nevelés definici6jat
adja, miszerint a multikulturalis nevelés egy olyan nevelési teriilet, amelynek leg-
f6bb célja a kiillonboz6 tarsadalmi csoportok szamara egyenld esélyek biztositasa
a nevelés—oktatas terén. Emellett fontos célja még, hogy a tanuldk szamara a kell6
tudas, attitid és készségek kifejlddését tdimogassa, és ezaltal a kozjot is szolgalja.

Banks 1993-as tanulmanyaban a multikulturalis nevelés 6t dimenziojat emliti,
ami segitheti a fogalom jobb megértését:

- tartalmi integracié

- tudaskonstrukciok

- az el6itéletek csokkentése

- az esélyegyenldség pedagdgidja

- az iskola kulturajaval, szervezetével foglalkozo elképzelések.

Tekintsiik most at, hogy az egyes dimenziok mit jelentenek.

A tartalmi integrdcié soran a pedagdgus adatokat, informaciokat és példakat
mutat az eltérd kultdraju csoportokrol; mindezt a tanulasi folyamat keretein beliil
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teszi. Célja, hogy az etnikai kisebbségekrol, csoportokrdl kiilonboz6 tartalmi ele-
mek keriiljenek az iskolai tananyagba, illetve igyekszik olyan médot talalni, amely
tamogatja a tanuldkat abban, hogyan kapcsoljak 6ssze a mar meglévé tuddsanya-
gokkal ezeket a tartalmi elemeket. E dimenzidn beliil figyelmet kell szentelni a mul-
tikulturalizmusnak, hiszen nem mindegy, hogy kisebbségi tanulonak vagy tobbsé-
ginek szol az anyag. Ludanyi értelmezésében ,[a] tuddskonstrukciok dimenzidja a
kiilonb6z6 tudomanyteriileteken megfogalmazott elképzeléseket, az 6sszegytjtott
tudas implicit kulturalis el6feltevéseit, viszonyitasi pontokat, perspektivakat, ité-
leteket tartalmaz” (LubANYI 2007: 6-33). Ehhez a témdahoz kapcsolodo kutatasok
leirjak, hogy egyes tényez6k — mint példaul egy etnikai csoport — hogyan befolya-
soljak a tudas konstrualasat, megalkotdsat. Ha ezt osztalytermi szinten nézziik, a
pedagdgus szerepe keriil el6térbe, mert itt arrdl van szd, hogy az adott pedagdgus
az eltérd kulturabdl érkezé gyerekek szamdra milyen médon biztosit segitséget a
megértési folyamatokban a tanulas soran.

Az eléitéletek csokkentése szintén nagyon fontos dimenzi6. Célja egy demokra-
tikusabb attit(id kialakitdsa a tobbségi tanuldkban a kisebbségi tanulok felé; a ko-
operacio és ezaltal az eltérd csoportok kozotti kapcsolatok javitasa. Ezen tényezék
mind fejlesztéen hatnak a pluralis tarsadalomra.

Az esélyegyenléség pedagigidja egy olyan nevelési modszer, melynek célja az
eltérd kulturabdl szarmazé gyerekek eredményességének névelése a pedagdgus se-
gitségével, aki eltérd, célzott modszereket és technikdkat alkalmaz. A célok kozott
szerepel ezen tanulok iskolai teljesitményének javitasa és fejlesztése is.

Végiil az iskola kulturdjaval, szervezetével foglalkozo elképzelések dimenzidja
a legkomplexebb dimenzi6 a t6bbi koziil, mert szamos dsszetevé alkotja.

[A]z iskola kultardjanak ajragondolasat, felépitését jelenti, beleértve az intézmény
tizikai kornyezetét, 1égkorét, az iskolavezetés, a tandrok és az adminisztrativ sze-
mélyzet elvardsait, a tanitas stilusat és stratégidit éppugy, mint az értékelés és vizs-
gaztatas modjat, megfelel$ tankonyvek kivélasztasat, hasznalatat az oktatési folya-
matban. (LUDANYI 2007: 6-33)

Mindezek alapjan ugy tiinhet, hogy a multikulturdlis nevelés és az interkulturdlis
pedagégia fogalma azonos. De akkor mégis mi a killonbség koztiik? Erre a valaszt
Brander és munkatarsai korabban emlitett tanulmanya (2006) adja meg a tar-
sadalmi megkozelités szempontjabdl, ami alapjan a multikulturalis tarsadalom
abban tér el az interkulturalistol, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok milyen
kapcsolatban vannak egymadssal. A multikulturalis tirsadalomban ezek a csopor-
tok nem kifejezetten keriilnek kapcsolatba egymassal, negativ szempontbol te-
kintenek a massdgra. Diszkriminacié jellemz8, mert az emberek csupan megttrik
a kiillénb6z6 csoportokat, de elfogadasuktol vonakodnak. Az ilyesfajta tarsada-
lomban megteremteni a méltanyos oktatas lehet6ségét nem egyszerii feladat. Ezzel
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szemben az interkulturalis tarsadalomban ezen csoportok kapcsolata nyitott és
befogado.

Osszességében az elébb leirtak alapjan az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a
két pedagdgia kozott mégis van eltérés, ami a multikulturalizmus és az interkultu-
ralizmus fogalmak kiilonbségén alapszik. Viszont sok hasonldsag és parhuzam is
felfedezhetd, ami megneheziti a két fogalom egymastél valo elhatarolasat.

1.3. Az interkulturdlis pedagégia és a multikulturdlis
nevelés kialakuldsa

Ahhoz, hogy még jobban megértsiik az interkulturalis pedagégia és multikulturalis
nevelés lényegét, roviden bemutatjuk a két pedagdgia kialakulasat nemzetkozi és
magyar vonatkozasban is. Kitériink emellett a globalizaci6 hatasaira mint az inter-
kulturalis pedagogia és multikulturalis nevelés leglényegesebb befolyasolo ténye-
z8jére (TorGYIK 2009).

A két diszciplina az évek soran szamos valtozason ment keresztiil. A multikul-
turalizmus elséként az Egyesiilt Allamokban, majd Kanadaban és Ausztralidban
jelent meg, korulbelil az 1930-60-as években, késébb pedig szadmos eurdpai or-
szagban elterjedt (GORDON GYORI 2014a). Ezen folyamatot kiilénb6zé mozgal-
mak elinduldsa kezdte meg:

[A] multikulturdlis pedagogia kozvetlen eldzményét a Randolph Bourne és Ho-
race Kallen munkai és tevékenysége nyoman életre hivott interkulturalis pedagd-
giai mozgalom (intercultural education movement), valamint Boas antropologiai és
Woodson torténeti kutatasai jelentették. (GORDON GYORI 2014a: 23)

Az idézett tanulmany szerint ez a mozgalom iskolai rendezvények sorozatat in-
ditotta el, amelyek a kiillonbo6z6 kultardju bevandorlokrol szoltak, és azt hangsu-
lyoztak, hogy megismerésiik és értékelésiik fontos a tarsadalmak szempontjabol.
Mindemellett sikertilt kidolgozni etnikai tartalmu tovabbi programokat, tananya-
gokat és tanarképzéseket, melyek szorgalmaztak a megértés, a tolerancia kialakita-
sat az emberekben, és a kulturalis kapcsolatok fejlesztését.

Azonban tobb, egymassal parhuzamosan lejatsz6dé folyamat is hatast gyako-
rolt a két pedagdgia kialakulasara. A masodik vilaghdboru utdn a migrécids folya-
matoknak és a mobilitdsoknak kdszonhetGen jelentds valtozasok zajlottak le, ami
a kilonboz6 orszagok oktatasara is hatassal volt (Cs. CzacHESZ 2007).

A folyamatos technikai-gazdasagi fejlédésnek koszonhetéen megnovekedett
a mobilitas lehetésége, gyorsabb lett az informdcidaramlas, és lerovidiiltek a ta-
volsagok egyes orszagok kozott. Mindez a multinaciondlis cégeknek is kedvezett,
mert egyre tobb jott 1étre a killonboz6 orszagokban. Maig sok csalad dont ugy,
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hogy inkabb nem kivan hazautazni, hanem az adott orszdgban szeretné felnevelni
gyermekét. Ezért is kell a kiilonboz6 orszagok oktatasanak felkésziilnie arra, hogy
megfelel§ oktatast-nevelést biztositson az eltérd kulturabdl érkezé gyermekek sza-
mara. ,Eurdpai kontextusban eldszér Angliaban jelentek meg olyan publikaciok,
amelyekben arrol lehetett olvasni, hogy 0j megkozelités szitkséges a migransok
gyermekeinek eredményes tanitdsahoz” (GORDON GYORI 2014a: 37). Mindezek
alapjan elindult az interkulturdlis pedagdgia és multikulturdlis nevelés kialakitasa.
Uj célok fogalmazédtak meg, ezzel kapcsolatos kutatasi témak alakultak, riada-
sul a bevandorlok gyermekeinek nevelése-oktatasa szamos konfliktus forrasa lett,
amik megoldasra vartak. Az oktatas szempontjabdl kéttényezds cél fogalmazddott
meg, miszerint az oktatasnak arra kell fékuszélnia, hogy a ,,bevandorlé gyerekek”
beilleszkedését segitse az adott orszag kulturdjaba; mindezt tigy, hogy kézben a sa-
jat kulturajukat, identitasukat ne veszitsék el (GOrRDON GYORI 2014a).

Az interkulturalis pedagdgia és multikulturalis nevelés kialakulasanak kiilénb6z6
szakaszai, fazisai vannak. Elséként tekintsiik at a multikulturdlis nevelés szakaszait,
amely az egyesiilt allamokbeli fejlddését irja le (TorGYIK — KARLOVITZ 2006):

1. Ethnic Studies (etnikai tanulményok);

2. multietnikus oktatas;

3. nok és fogyatékkal él6k jogainak biztositdsa az oktatas teriiletén;

4. az elmélet és a gyakorlat magasabb szintre jutdsa a kiilonboz6 kutatasi

irdnyvonalak segitségével.

Torgyik Judit és Karlovitz Janos Tibor 2006-o0s tanulmanya alapjan a fejlédés
elsé szakaszaban olyan torekvések indultak el, miszerint az etnikai tanulmanyo-
kat a kozoktatas és felsGoktatas tantervébe valamilyen moédon bele kell agyazni.
Réadasul erre egy 1960. évi afroamerikai emberjogi mozgalom is hatdssal volt,
amelynek sikeriilt elérnie, hogy az iskolai curriculumba etnikai tartalmt anyag is
bekeriiljon. A felsoktatasban egyre nagyobb érdekl6dés mutatkozott a kisebbségi
kurzusok irdnt, igy elterjedt a kiilonb6z6 etnikai csoportok kulturdjaval valé fog-
lalkozas, ami az oktatas szintjére is kiterjedt.

A masodik szakasz akkor vette kezdetét, mikor a pedagdégusok és kiilonboz6
oktatasi szakérték felismerték, hogy csupan csak az etnikai tanulmanyok beépité-
sével nem fognak elérni atfogé célokat, reformokat az oktatas egészében. Az eltérd
kultaraju kisebbségek sziikségleteit figyelembe kell venni, és szorgalmazni kell a
veliik valé egyenld viszonyulds megteremtését. Kialakult a multietnikus oktatds,
amely azt jelentette, hogy az also- és fels6foku oktatasi intézményekben olyan re-
formok indultak el, amelyeknek célja volt az esélyegyenl8ség biztositdsa az oktatasi
rendszer egészében minden tanul6 szdmara.

A harmadik szakasz kismértékben eltér az elsé két szakasztol, ugyanis a ki-
sebbségek mellett mas tarsadalmi rétegek is el6térbe kertiltek. Ezen rétegek alatt
a néket és a fogyatékkal él6ket értjiik. Az Egyesiilt Allamokban sikeriilt a fogya-
tékkal éloknek az oktatdsukra vonatkozo olyan torvényt elfogadtatni, mely tartal-
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mazta kiilonb6z4 egyéni oktatasi programok beinditasat, és minden fogyatékkal
él6 ember szamdra az ingyenes oktatast lehetdvé tételét. A feminista emberjogi
mozgalmaknak koszonhetéen az egyetemeken és féiskolakon néi programok ala-
kultak. Igy jelentek meg ezen tdrsadalmi csoportok az oktatas szdmos teriiletein.

A negyedik szakaszt végiil az el6bb kifejtett harom szakasz alakuldsai, hata-
sai eredményezték. A multikulturdlis nevelés ezen szakaszoknak kdszonhet6en valt
mindinkabb interdiszciplinarissa és tovabbi kutatési teriiletek 1ényegi elemévé.

Miért lényegesek ezek a fejlédési szakaszok napjainkban is? A fent leirt szaka-
szok nem éviiltek el, hanem még ma is formdlodnak, léteznek.

Fontos tudni azonban, hogy a fent felsorolt négy szakasz ma is él, parhuzamosan
léteznek egymas mellett, igaz ugyan, hogy az utébbiak a meghatérozdébbak, azon-
ban az el6szor emlitett szakaszok is 1éteznek, miikddnek napjainkban is. (TORGYIK
- KarroviTz 2006: 35)

Magyarorszagon a multikulturdlis nevelésnek nincsen végsé kialakult formadja, to-
vabbra is folyamatosan formalddik, fejlédik. Hazankban is tobb szakaszbol allt a
fejlédés, de ezek nem kiiléniiltek el annyira, mint az Egyesiilt Allamokbeli fejlédési
szakaszok (TORGYIK 2009). Torgyik Judit 2009-es tanulmdnya szerint hosszu idén
keresztiil a multikulturalis nevelés fogalma nem volt ismert, még a pedagogusok
korében sem. A szocializmus idején a kisebbségek eltéré oktatasanak nem tulaj-
donitottak fontos szerepet. A tobbi tarsadalmi csoporttal egyiitt vélték helyesnek
oktatni 6ket (emellett felmertilt még a szeparalt tanittatds), rdadasul tarsadalmi
szinten sem vették figyelembe igényeiket és problémaikat. A kisegité iskolak 1é-
tesitése ekkor indult el Magyarorszagon. A rendszervaltas utan gyokeres fordu-
lat kévetkezett be, hiszen a valtozasoknak kdszonhet6en egyre nagyobb figyelmet
kaptak a kisebbségek az oktatdsban. A figyelem a kiillonb6z6 kisebbségi igények-
re, szitkségletekre terel6dott, és a ciganysag oktatasi helyzete, elmaradottsaga is
egyre jobban foglalkoztatta a tirsadalmat. Ez hatdst gyakorolt a kdznevelésre és a
felsGoktatasra is: érdeklédés targyava valt a roma kultira megismerése. Romolo-
gia kurzusok és szemindriumok létesiiltek a pedagdgusképzési intézményekben,
a Pécsi Tudomanyegyetem és Apor Vilmos Katolikus Féiskola els6ként kezdte ter-
jeszteni ezen tanulmanyokat a felsGoktatasban. Id6 elérehaladtaval mas tarsadalmi
csoportok is egyre jobban eldtérbe keriiltek, példaul a fogyatékkal él6k. Oktatasuk
addig szegregalt iskolakban zajlott, kés6bb megjelent az integracid és az inkluziv
nevelés a fogyatékkal él6k korében. Az oktatas teriiletén hangsulyt kaptak a nemi
kiillonbségek is. A ndk kordbban nem jarhattak fels6foku oktatasi intézményekbe,
de a XX. szdzad végére ez megvaltozott.

Osszességében ezek a legjelentdsebb valtozasok, folyamatok, amelyek az inter-
kulturdlis pedagégia és multikulturdlis nevelés alakulasara hatassal vannak, kezdve
az Egyesiilt Allamoktél egészen Eurdpdig, Magyarorszagig. Ez a fejlédés a mai na-
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pig nem maradt abba, hiszen folyamatosan ujabb kutatasok jelennek meg a téma-
val kapcsolatban, és egyre jelentésebbek a demografiai folyamatok és a migracio.
Utdbbi vonatkozasaban attekintettitk a Kozponti Statisztikai Hivatal 2016-0s mik-
rocenzusét is, mely a népesség és a lakasok jellemz8irdl szolt. ,, A 2016. évi mikro-
cenzus adatai alapjan 149 111 nem magyar dllampolgar élt hazankban, 6 ezerrel
tobb, mint 6t évvel kordbban” (KSH 2017: 15). Feltételezhetjiik, hogy ez a szam
az eltelt 3 év alatt jelentésen megnovekedett, ami azt jelzi, hogy a multikulturalis
nevelésnek Gjabb kihivdsokkal kell majd szembenéznie. Vamos Agnes 2009-es ta-
nulmanyaban kifejti a migrans gyermekek szamanak alakulasat Magyarorszagon.
A szerzé kozoktatasi statisztikakat tekintett at az elmult évtizedekbdl, amelyek
alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a migrans tanulok kozoktatdsi 1étszama-
nak névekedése megsziint, az utébbi években pedig csokkenés volt tapasztalhato.
Ez mégsem azt jelzi, hogy valoban megindult volna a migrans tanulok létszama-
nak fogyasa, mert feltételezhetd, hogy 6k valamilyen oknal fogva kikeriiltek a nyil-
vantartasbol (példaul magyar allampolgarsagot szereztek). Kritikus szemmel kell
nézniink a kiillonb6z6 adatbazisok adatait, mert a legtobb adatbazis hianyos, vagy
nem Osszehasonlithatd egymdssal. ,Példaul a KSH altal nyilvantartott tankételes
koru gyerekek egy része (kb. harmada) nem jelenik meg az OKM altal kozzétett
adatokban. Az adathidny megneheziti a téma atfogd tanulmanyozasat és a segits-
programok kidolgozasat” (VAMos 2009: 15-16). Eltérés mutatkozik abban is, hogy
Magyarorszagon a kiilonb6z6 iskolakba hany eltéré kultirabol érkezé tanul6 jar,
mert létszamuk nem oszlik el aranyosan. Van olyan intézmény, ahol tébben van-
nak, és van, ahova meg csak egy-két olyan gyermek jar.

1.4. A pedagigus szerepe a multikulturdlis nevelésben

Korabban mar emlitettiik a pedagdgus szerepét a multikulturdlis nevelés dimenzioi
kapcsan, azonban szerepének fontossagat a multikulturdlis nevelésben b6vebben
ebben a fejezetben térgyaljuk. Altaldnossigban véve a pedagdgus az oktatés-neve-
1és soran kiemelt poziciot tolt be, személye kompletten meghatérozza a nevelési fo-
lyamatokat. Hivatasa eredményes gyakorlasanak feltételei a tudas, a képességek és
a megfelel§ attitlidok megléte (LUDANYI 2007). Azonban ez csak kis része azoknak a
tulajdonsagoknak, amikkel egy pedagégusnak rendelkeznie kell a megfelelé peda-
gogiai munkavégzéshez. Mar a pedagogusképzésben fontos kitérni a multikulturd-
lis nevelés lehetséges kérdéskoreire, igymint a pedagdgiai programok, és tantervek
adaptivitdsara, a sokszinii tanulokozosségre valo felkésziilés lehetdségeire, vagy
azokra a stratégidkra melyek egymas feltétlen és korlatlan elfogaddsara, azaz a
multikulturalis tarsadalmak felé vald nyitottsagra vezetik a didkokat (YUAN 2017).

Az interkulturdlis pedagdgia és multikulturdlis nevelés elotérbe kertilése a peda-
gogiai munkara is hatast gyakorolt.
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A tanuldi csoportok és kozosségek alakulasanak segitése és fejlesztése egyik jelen-
tds teriilete a pedagdgiai munkanak. Ennek megvaldsitasaban kitiintetett az a tu-
das, amely az inter- és multikulturalizmussal azonosithaté. (LuDANYI 2007: 2)

Az inter- és multikulturalis szemlélet(i eszkoztar tehat egyfajta 4j tudasként foghaté
fel, amelyre egy XXI. szazadi pedagdgusnak sziiksége van. Gordon Gy6ri, Németh
és Cs. Czachesz (2014) szerint a jol felkésziilt pedagogus elengedhetetlen feltétele a
méltanyos és eredményes iskolanak. Viszont a pedagdgus munkajat jelentsen be-
folyasoljak az interkulturdlis pedagégidval és multikulturdlis neveléssel kapcsolatos
nézetei és attittidjei, mely az osztalytermi klimara is kihat. Kereszty Zsuzsa 2008-as
tanulmanya a multikulturdlis nevelést egyenesen a pedagogus beallitddasaval, at-
tittidjével azonositja. Ez azt jelenti, hogy a pedagdgus folyamatosan lehetségeket
keres arra, hogy a tanitvanyai megértsék a mas tarsadalmi csoportok kulturajat.
A pedagodgus felkésziiltségével kapcsolatban megjelennek még a pedagdguskompe-
tenciak. Hogy melyek pontosan? Csereklye Erzsébet 2012-es tanulmanyaban inter-
kulturalis kompetencidk és attitéid keriilnek emlitésre. Az interkulturalis kompe-
tencidkat kiillonb6z6 kompetenciavizsgalatok fokuszai alapjan igy irja le:

- Interkulturdlis kommunikéciés kompetenciak;

- Személyiség kutatdsa;

- Iskola, oktatas kornyezete.

Az interkulturalis kommunikaciés kompetencidk alatt azt érti a tanulmany,
hogy ezek a nyelvtanulashoz, a kiilf6ldi tanulmanyok folytatasahoz sziikséges,
vagy pedig a nemzetkozi iizleti élethez kapcsolodd kompetencidk. A személyi-
ség kutatdsa arra utal, hogy a személyiség fontos szerepet tolt be az interkultura-
lis helyzetek eldrejelzésében (CSEREKLYE 2012). Az iskola, oktatas kdrnyezetének
fontossagarol nem esik sz4 a tanulmanyban, azonban tudni kell, hogy maga a ta-
nuldsi kdrnyezet, légkor nagy hatassal van a kompetenciak fejlédésére.

Az interkulturalis attitid kapcsan fontos megemliteni, hogy a viszonyuldsunk
egy masik kultirahoz nem magatdl értet6do, és nem is dllandé (KovATs - VAmMos
2009) (1. tabldzat).

1. tabldzat. Az interkulturalis érzékenység dimenzi6i (KovAts — VAMos 2009: 28)

Etnocentrikus szakaszok

Etnorelativ szakaszok

Tagadds
elszigeteltség, elkiilonitettség

Elfogadds
a viselkedésbeli kiilonbségek elfogadasa,
az értékkiilonbségek elfogadasa

Védekezés
becsmérlés, fels6bbrendiiség, iranyvaltas

Alkalmazds
empatia, pluralizmus

Minimalizdlds
fizikai altaldnositas, tapasztalattdl fiiggetlen
altalanositas

Integrdcid
Osszefiiggések értékelése, épit6 kiviilallds
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Az 1. tdbldzatban bemutatott dimenzidkat fontos ismerniink, mert a kiilé6nb6z6
szakaszok segitenek az interkulturalis attit(id alakuldsinak megértésében. Gordon
Gyori Janos (2014a) szerint a tandrok multikulturdlis attitiidjeinek alakuldsara
nagy hatassal van az alabbi harom tényez6:

- a Schwartz dltal azonositott értéktipusok;

- a tekintélyelviiséghez val6 viszonyulas, a kiilsé csoportok tagjaihoz valé vi-

szonyulds;

- a gyerekkori és a palyaszocializacios tapasztalatok, el6zmények.

Mint lathatjuk, az interkulturélis attitiid alakuldsaban a kompetencidk mellett
szamos tényezd jatszik fontos szerepet.

Gordon Gydri 2014b-es tanulmanyaban emliti Deardoff 2006-os kutatdsait,
amelyek meghatarozzak az interkulturdlis tandri kompetenciak legfébb elemeit,
az alabbiak szerint:

- hatékony kommunikacid interkulturalis helyzetben;

- a viselkedés rugalmas alakitasa az adott kulturalis kontextushoz;

- a kulturalis mintazatu viselkedés felismerésének képessége és az ahhoz vald

alkalmazkodas;

- az interkulturalis tanulas irdnti altalanos nyitottsag.

A tanulmanyban az egyes elemek nem keriilnek kifejtésre, mégis fontos felvil-
lantani e kompetenciakat, mert ismeretiik hozzajarulhat a pedagégus eredményes
pedagdgiai munkajahoz.

A pedagdgusi kompetencidkra mas szempontbdl kitérve Magyarorszagon az Ok-
tatasi Hivatal A pedagdgusok mindsitési rendszerében a Pedagdgus 1. és Pedagogus
II. fokozatba 1épéshez sziikséges itmutatdja szerint a pedagégusnak kilenc kompe-
tenciaval kell rendelkeznie, melyek koziil az 6t6dik kompetencia utal a multikul-
turalis nevelésre: ,,5. kompetencia: A tanuldi csoportok, kozdsségek alakulasanak
segitése, fejlesztése, esélyteremtés, nyitottsag a kiilonboz6 tarsadalmi-kulturalis sok-
téleségre, integracios tevékenység, osztalyfénoki tevékenység” (OKTATASI HIVATAL,
2020: 13). Ezen kompetencidra utalds mas szakirodalomban (TorGYIK 2008) is meg-
jelenik: a pedagdgusnak az elvart kompetencidkkal rendelkeznie kell, mert csak igy
lesz képes a tanuld személyiségfejlodését tamogatni. Illetve: a nevel6i munka csak
ugy lesz hatékony, ha a pedagdgus ismereteket szerez a multikulturalis nevelés kér-
déseiben azért, hogy jobban megértse a kiilonboz6 kultirak 6sszekapcsolodasat.

Elébbiekhez kapcsolodoan fontos tudni, hogyaz eltérd kultirabdl szarmazd
gyerekek megértésének és elfogadasdnak kialakitasa, illetve a multikulturalis ne-
velés alkalmazasa érdekében sziikséges a pedagdgus fejlesztése és onképzése is.
Ennek a tuddsbévitésnek széles palettdja van:

[A pedagdgus] tanulhat lakdhelyét, iskolajat a kozvetleniil érint6 kultarakrdl, neve-

léstudomanyi és tarsadalom-pedagégiai szakkonyvek, modszertani segédletek, to-
vabbképzé tanfolyamok révén, de leghatékonyabban a kozvetlen megismerés révén
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érhet el eredményeket, hiszen leghitelesebben a személyes kapcsolat utjan értheti
és ismerheti meg a koriilotte é16 kiilonb6zé embereket, eltérd hattert gyerekeket.
(TorGYIK — KARLOVITZ 2006: 24)

Az inspirdcidra és kompetenciafejlesztésre eddig bemutatott lehet6ségek mellett
szamos szakirodalom létezik, ahol a multikulturalis nevelés gyakorlatairol lehet
olvasni a kiilonboz6 kulturak és korosztalyok tekintetében (BRANDER et al. 2006;
ENDRODY-NAGY 2010, 2016, 2017).

Kovits Andrés és Vamos Agnes 2009-es tanulmanya leirja, hogyan kell a pe-
dagdgusnak felkésziilnie arra, ha migrans gyermek érkezik az osztalyaba. Els6ként
kapcsolatfelvétel torténik a gyerekkel és sziileikkel, de elengedhetetlen a gyermek
kultdrajanak, vallasanak megismerése is. Valojaban ez miért olyan fontos? ,,Ezek
az informaciok hozzasegitik [a pedagdgusokat] ahhoz, hogy jobban megérthessék
a gyerek viselkedését, tanulasi multjat, meghatarozhassik a pedagogiai beavatko-
zas lehetséges iranyait” (KovAts — VAMos 2009: 21). Ezeket az informacidkat sok-
szor célszerli az egész osztallyal megismertetni, hogy az eltérd kulturabdl érkezé
gyermek beilleszkedése konnyebb legyen, és az osztalytarsak is jobban megértsék
a helyzetét. A tanulmany (KovATs — VAmos 2009) javaslatot tesz még a bevandorlé
gyerekeket tanit6 pedagdgusok tapasztalatai alapjan arra, hogy mire torekedjenek
a pedagogusok az iskolakezdés elétt:

- beszélgetés a gyermekkel és sziileivel kozdsen (k6zos nyelven);

- tolmdcs alkalmazasa;

- tantargyi tudas felmérése a tanuld esetében;

- magyarnyelvtudds felmérése egyszertien.

Véleményiink szerint mindegyik javaslat jé kiindulépont lehet sok pedagdogus
szamara.

Roviden beszéljiink a magyarorszagi pedagégusok eszkoztelenségérdl is a multi-
kulturalis nevelés teriiletén. Gordon Gy®ri Janos 2014a-es tanulmanyaban esik sz6
errdl, egy olyan kutatds keretében, ahol fokuszcsoportos interju keretein beliil be-
szélgettek a pedagogusokkal az interkulturdlis pedagdgidrdl és multikulturdlis ne-
velésrél. Els6ként magaval a fogalom meghatdrozasaval voltak problémak: ,,[...]
a beszélgetések soran nem artikulaléodott, hogy minden tanulénak, csaladi hat-
terétSl, nemi, etnikai, vallasi hovatartozasatol fiiggetlentil egyenld esélyeket és le-
hetdségeket kellene biztositani egyéni képességei maximalis kibontakoztatasara”
(GorpoN GYORI 2014a: 16). Pedig ez az interkulturdlis pedagdgia és multikulturd-
lis nevelés egyik legalapvetébb ismérve. Masrészrél a megkérdezett pedagdgusok
arrol is beszamoltak, hogy a pedagogusképzés soran nem megfelelé/hidnyos a ta-
nuldi sokféleségre és a kulturalis massagra vald felkészités. A kutatds tovabbi ered-
ménye, hogy a pedagdgusok koziil a tanitok allnak a legtavolabb a multikulturdlis
neveléstol.
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Osszességében elmondhatd, hogy a pedagégusnak tébb szempontbél van ki-
emelt szerepe a multikulturdlis nevelés terén. Rendelkeznie kell a megfelel kom-
petenciakkal és attitlidokkel; és fontos a megfelelé pedagdgiai kornyezet, klima
kialakitasa is, nemcsak az intézmény, hanem maga a pedagdgus is alakit a kornye-
zeten. Mindemellett elegedhetetlen a fejlédés, az onképzés a pedagdgus részérdl és
a kiillonb6zé multikulturdlis nevelési j6 gyakorlatok megismerése, hogy a pedago-
gusok eszkoztara b6viiljon. Erre szamos lehetéség all rendelkezésre, szamos szak-
irodalom foglalkozik mar multikulturdlis neveléssel és jo gyakorlataikkal. A peda-
gogusnak tisztaban kell lenni az interkulturdlis pedagdgia és multikulturdlis nevelés
fogalmaival, lényegével, mert csak igy lesz képes eredményesen hozzajarulni az
adott koznevelési intézmény eredményességéhez e téren.

1.5. A multikulturdlis iskola jellemzdi, és az 6vodai, iskolai légkor

A kovetkezokben azt vizsgaljuk, hogy az interkulturdlis pedagégia és multikulturd-
lis nevelés kapcsolataban miért meghatarozo az adott koznevelési intézmény kor-
nyezete, légkore — nemcsak a kompetenciak fejlesztése szempontjabodl. Kitériink a
multikulturalis iskola jellemzdire is.

Koésané Ormai Vera 2001-es tanulmdanyaban foglalkozik évodak légkorvizs-
galataval. Kiemeli, hogy egy intézmény légkorének, klimajanak osszetevéit nehéz
leirni vagy meghatarozni objektiven, mert a kiilonb6z6 bels6 és kiilsé torténések
hatdssal vannak a kozérzet és a pedagdgiai munka mindségére. Ez lehet a ne-
hézség egyik eredendé forrdsa. Bar a tanulmanyban féként az dvodai légkor all
a kozéppontban, iskolakra is lehet alkalmazni. Mik befolyasoljak egy intézmény
légkorét?

A légkor az dvoda egyéni arculata, karaktere, amelyet els6sorban a személyes vi-
szonyok és a targyi koriilmények befolyasolnak. Jellemzéi az 6vodaban dolgozdk
kozérzete és munkajuk mindsége alapjan vizsgalhatok. (KOsANE 2001: 26)

Tehat a klimat nemcsak a targyi kdrnyezet, hanem a benne dolgozék munkaja és
allapota is meghatarozza. Ezenfelill a tanulmdny klimadimenzidkat is emlit, ame-
lyet Haldsz Gabor alkotott meg iskolakutatésai alapjan, amelyeket az 1980-as évek
elején végzett:

- a vezetés hatékonysaga;

- a vezetés demokratizmusa;
a vezetés szocialis integraltsaga;
- a nevelGtestiilet egysége;
az iskolan kivili kapcsolatok;
- a nevel&testiilet aktivitasa;
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- bens6séges kapcsolatok;

- nemzedéki ellentét.

Késané tanulmanyaban az egyes klimadimenzidkat nem fejti ki, azonban kiin-
dulépont lehet, ha iskolai légkort szeretnénk vizsgalni. A klimadimenzidk inkabb
tantestiileti fokuszuak.

Gordon Gy6ri 2014b-es tanulmanydban a légkdr kapcsan utal Walton és mun-
katarsai 2013-as kutatasara, melynek koszonhetGen sikeriilt dsszegezni azokat a
kulcsfaktorokat, amelyek hatékonynak bizonyultak a multikulturdlis nevelésben.
Ezek az alabbiak: kozos kulturalis tudas épitése; eltérd kulturalis hatter(i személyek
és csoportok kozott jol miikodo, tartalmas, személyes interakcidknak kell lenniiik,
ezeket tamogatd iskolai légkornek kell koriilvennie; eléfeltétel még a pedagogusok
folyamatos dnképzése és a szamukra biztositott megfelel segitségnyujtds és tamo-
gatds, tovabba pozitiv hozzaallas az iskola vezetésének részérél (GOorRpDON GYORI
2014b). Tehat nagyon fontos, hogy a multikulturalis kdrnyezetd intézményben el-
fogadd, timogatd légkor legyen.

Ugyanezen tanulmanyban Gordon Gy¢ri Janos (2014b) hivatkozik Auernhei-
mer 2003-as tanulmanydra, amelyben megjelennek a multikulturdlis iskola intéz-
ményi stratégiajanak fontos elemei, melyek az alabbiak:

- gyerekkozpontu pedagogia (élménykodzpontu tanulds, kritikai és kreativ gon-

dolkodas, kiilonb6zé tanulasi stilusok stb.);

- multikulturdlis tanterv (teljesség, minden csoport, kisebbség kultdrajanak

megjelenitése, perspektivavaltas, a kinonok feliilvizsgalata stb.);

- multikulturdlis oktatdsi anyagok;

- segit6-tamogato intézményi légkor;

— folyamatos értékelés.

Itt is 1ényeges elemként jelenik meg a segité-tdmogatd légkor, tehat mindeb-
bél arra kovetkeztethetiink, hogy ahhoz, hogy a multikulturalis nevelés megfeleld
legyen, az adott intézménynek meg kell teremtenie a megfelelé légkort szamara,
amelynek legfontosabb jellemzdi a segitségnyujtas és timogatas biztositasa.

1.6. Osszegzés

Ahhoz, hogy az interkulturalis pedagégia és multikulturdlis nevelés fogalmat, kérdés-
koreit jobban megértsiik, tisztaznunk kell elsésorban, hogy mit jelent a kulttra, és mi-
ért fontos a témank szempontjabdl. A kultira meghatarozasahoz nem létezik egyet-
len egységes definicid, ezért tobb tanulmany meghatarozasait hasonlitottuk 6ssze.

A tanulmany kitért az interkulturdlis pedagégia és multikulturdlis nevelés pa-
radigmatikus kérdéseire, vazolva a két fogalom eltérd jelentéseit. Erre azért volt
szitkség, mert sok esetben Osszetéveszthetd a két paradigma egymassal, még a pe-
dagogusok korében is (GORDON GYORI 2014a).
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Az interkulturdlis pedagdgia és multikulturdlis nevelés torténeti attekintésénél
Osszegeztiik a legjelentsebb valtozasokat, folyamatokat, amelyek az interkulturdlis
pedagogia és multikulturdlis nevelés alakulasara hatassal vannak, kezdve az Egye-
siilt Allamoktél egészen Eurépdig, Magyarorszagig. A fogalmi fejlédés a mai napig
nem maradt abba, folyamatosan Gjabb kutatdsok jelennek meg a témaval kapcso-
latban, kiilénésen az aggaszté demografiai folyamatokkal és az élénkiilé migracio-
val Osszefiiggésben.

A multikulturdlis nevelésben meghatarozé a pedagdgus szerepe, akinek meg-
felel6 kompetenciakkal, attitiddel kell rendelkeznie. Elengedhetetlen a befogado
pedagdgiai kornyezet, tamogatd klima kialakitasa is, amelyet nemcsak az intéz-
mény, hanem maga a pedagdgus is formadl, akarcsak a szilikebb és tagabb térsadal-
mi kontextus. Mindemellett fontos a fejlédés, az 6nképzés a pedagogus részérdl és
a kiilonb6z6 multikulturalis nevelési gyakorlatok megismerése, hogy a pedagdgu-
sok eszkoztara béviiljon. Elengedhetetlen, hogy a pedagdgus tisztaban legyen az
interkulturdlis pedagdgia és multikulturalis nevelés fogalmi korével, lényegével,
mert csak igy lesz képes eredményesen hozzdjarulni az adott kdznevelési intéz-
mény eredményességéhez. Az intézmény légkore, klimaja esetén a leglényegesebb
jellemz6 az, hogy legyen segité-tamogaté mindenki szdmara, ezzel is hozzdjarulva
az eltérd kultirabol érkezé gyerekek és a veliik foglalkozé pedagogusok fejlédésé-
hez. Mindezek figyelembevételével ajanljuk a fejezet kovetkezd irasait.
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2. A kétnyelvii nemzetiségi nevelés-oktatas
az ovodaban és az altalanos iskolaban

MARrkuUS Eva

Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy a Magyarorszagon él6 13 térvényben el-
ismert nemzetiség koziil egy, a hazai németség példajan keresztiill mutassa be a
(kis)gyermekkori nemzetiségi nevelés-oktatds jogi hatterét (17/2013. [III. 1.]
EMMI rendelet és a 2011. évi CLXXIX. torvény a nemzetiségek jogairdl). A szer-
z8 a tovabbiakban foglalkozik azzal, hogy a német nemzetiség soraibdl érkez6
gyermekek teljes integracidjat, beilleszkedését a magyar nyelvi gyermekek kozé
- ellentétben mas kisebbségekkel - igazabdl semmi nem neheziti, ugyanis nyelvi
szocializaci6juk, kulturajuk, vallasuk nem tér el jelentésen a tobbségi nemzettSl.
A helyzet forditva is igaz: a német nemzetiség iskolai kedveltek a magyar gyerme-
kek korében, és ezek az iskolak befogadok veliik szemben, sikeresen integraljak
a mas nemzetiségbodl érkezd gyermekeket is.

2.1. A magyarorszdgi németek

A német nemzetiség a magyar nemzet része, torvényben rogzitett joga német
anyanyelvének és kultdrajanak apolasa, joguk van az anyanyelvi dvodai, iskolai
oktatashoz, neveléshez. A németek tobb szaz éve élnek hazankban, egyiitt a ma-
gyarsaggal és a tobbi nemzetiséggel; jelentds tuddsok, irdk, kolték, mivészek, épi-
tészek kertiltek ki soraikbdl, tevékenyen részt vesznek a nemzet épitésében, értékei
gyarapitasaban (MARKUs 2016: 173).

A magyarorszagi németek az orszdg masodik legnagyobb nemzetisége. Becslé-
sek alapjan szamuk kb. 200 000 — 220 000 f8re tehetd, ami az orszag Osszlakossaga-
nak 2,5%-a. Tényleges szamukat az asszimilacid, a névmagyarositasok és a vegyes
hazassagok miatt nehéz megbecsiilni. A hivatalos népszamlalasi adatok ennél a
szamnal joval kevesebbet mutatnak. A 2011. évi népszamlalds soran 185 696 {6
vallotta magat németnek, ez a 2001. évi adatok 154,3%-a, vagyis 10 év alatt masfél-
szeresére nétt (KovAcs 2013: 5). A német nyelvet anyanyelvként vallok szaméanak
novekedése 2001-r61 2011-re a németeknél megkozelitette a 4500 fét. Kordsszetétel
alapjan a németek szempontjabdl pozitiv a gyermekkortiak aranyanak noévekedé-
se 2001-r6l 2011-re (8,5%-10,1%) és az idéskoruak aranyanak enyhe csokkenése
(28,7%-27,2%). Az aktiv koruak aranya nagyjabol megmaradt, de eltolddott a fia-
talabb aktiv kordak iranyaba (30%-33,6%), ami pozitiv (TOTH — VEKAs 2013: 8).
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Gazdasagi aktivitas szempontjabdl a németek esetében a mutatok mar 2001-ben
is kedvezébbek voltak az orszagos atlagnal, és 2011-re is azok maradtak. A foglal-
koztatottak aranya 4,1%-kal (40,2%-r6l 44,3%-ra) nétt a 3,5%-os orszagos atlaghoz
viszonyitva, a munkanélkiilieké pedig pontosan annyival, mint az orszagos atlag
(1,6%). Az iskolai végzettséget tekintve nincsenek jelentds kiillonbségek a tobbsé-
gi nemzet tagjaihoz képest, csak a felséfoku végzettségliek aranyaban, ami kivétel
nélkill mind a 12 nemzetiség esetében magasabb az orszdgos atlagnal (14,5%), a
németeknél 25% (2001-ben ez a szdm 18% volt) (TOTH — VEKAS 2013: 9). A 2011.
évi népszamlalds adatai alapjan valldsuk szerint a németek tobbsége katolikus, re-
formatus, illetve evangélikus. A korosszetétel, iskolai végzettség, gazdasagi aktivi-
tas, vallas alapjan nem mutathato ki szamottevé eltérés a tobbségi nemzet irdnyéba
(CsorDAS 2014: 102).

Elterjedt a magyarorszagi németekre a ,,svab” megnevezés, bar szarmazasuk
szerint bajorok, frankok, alemannok stb., a német nyelvteriilet déli és kozépsé te-
riileteirdl vandoroltak Magyarorszagra, nagyrészt a XVIIL. szézadban. Ugyneve-
zett keverék nyelvjarasokat beszélnek, melyeket a Magyarorszagon kialakult for-
majukban Németorszag egyetlen telepiilésén sem beszélnek. Az orszag kiilénboz6
teriiletein élnek, példaul Buda kornyékén, a Bakonyban, Tolna, Baranya megyé-
ben, a nyugati hatarszélen. A széttagolt telepitési teriileteknek is koszonhetéen
nem alakult ki egységes nyelvjarasuk, a kiillonb6z6 vidékeken egészen eltérd nyel-
vi varidnsokat beszélnek (MARKUs 2016: 164). Teriileti megoszlasukat az 1. dbra
szemlélteti:
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1. dbra. A német kotédéstiek szaima megyénként (f6) 2001, 2011 (MAYER 2013: 7)
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Az 1946 és 1948 kozott tarto kitelepités/kitzetés borzalmas torést jelentett a
nemzetiség torténetében. A németek kb. felét ellizték, a zart, falusi kozosségek
felbomlottak, meg volt tiltva a német nyelv hasznalata, minek kovetkeztében a
nyelvjarasi anyanyelv atorokitése jelentdsen visszaesett, a sz{ilbk mar nem tani-
tottak meg gyermekiiknek, igy 6k magyar nyelven szocializalodtak, és természet-
szerlileg 6k sem tudtak mar a nyelvjarast sajat gyermekeik felé kozvetiteni. Ennek
kovetkeztében allt elé a mai tragikus helyzet, a nyelvvesztés allapota. Mar csak a
legidésebb, 75-80 év {6l6tti generacid beszéli anyanyelveként a német nyelvjarast
(MARKUS 2016: 164). A téjnyelv erdzidjaval parhuzamosan mind civil, mind tu-
domanyos szinten megnyilvanul6 érdeklédés figyelhetd meg a magyarorszagi né-
metek nyelvjarasainak grammatikai (JurAsz 2009; MARKUS 2003; MARKUS 2014;
MULLER 2011; MAYER 2016) és lexikalis-szemantikai jellemz6i irdnt (KNIPF
2011; MULLER 2016).

2.2. Nemzetiségi oktatds-nevelés az 6voddban
és az dltaldnos iskoldban (jogszabdlyi hdttér)

A nemzetiségi dvodai nevelést és az iskolai nevelés-oktatast a 17/2013. (III. 1.)
EMMI rendelet szabalyozza. A kovetkezékben ennek tartalmat ismertetjiik:

A nemzetiségi dvodai nevelés, nemzetiségi iskolai nevelés-oktatas megszer-
vezését ugyanazon nemzetiséghez tartozdk altal benyujtott kérelem kitoltésével
kezdeményezhetik a sziil6k, a kérelmet minden év mdjus 31-ig kell benyujtani.
Amennyiben legalabb nyolc, azonos nemzetiséghez tartoz¢ sziil6 azt kezdeménye-
zi, a nemzetiségi 6vodai nevelést, nemzetiségi iskolai nevelés-oktatast a kérelem
beérkezését kovetd naptari évben kezd6d6 nevelési évtdl, tanévtdl felmend rend-
szerben meg kell szervezni.'

A nemzetiségi 6vodai nevelés az 6vodaskoru gyermekek életkori sajatossagai-
nak és egyéni fejlettségének megfeleléen a nemzetiség nyelvének és kultarajanak
megismerését és elsajatitasat, a kulturdlis hagyomanyok atorokitését és fejlesztését
szolgalja. A nemzetiségi nevelés célja és feladata, hogy

- anyanyelvi kérnyezetet biztositson a gyermekek szamara;

- apolja és fejlessze a nemzetiségi életmddhoz, kultirahoz kot6d6 hagyoma-

nyokat és szokasokat;

- készitse fel a gyermeket a nemzetiségi nyelv iskolai tanuldsara;

- segitse a nemzetiségi identitastudat kialakulasat és fejlesztését.

A nemzetiségi nevelést folytaté évodaban térekedni kell arra, hogy a gyermekek
érzelmi biztonsaganak megteremtése mellett - figyelembe véve a gyermek nyelv-
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ismeretét — minél teljesebbé véljon a nemzetiség nyelvén folyé kommunikdcié. Az
6vodapedagdgus a rendszeresen visszatéréd kommunikacids helyzetekkel biztositja
az utdnzason alapulo nyelvelsajatitast. A gyermekek fejlesztése mindig a természe-
tes helyzeteknek, az adott konkrét szituacioknak megfelelden, a gyermekek érzel-
mi biztonsaganak megtartasaval torténik (BERECZKINE ZALUszKI 2014: 161).

Az évoda a nemzetiségi kultirkincsbél és az anyanemzet kultardjabol (iroda-
lom, zene, népi jaték) tudatosan felépitett tematika segitségével valtozatos médon
szervezi meg a nyelvelsajatitast. A nemzetiségi dvodai nevelésben részt vevé évoda-
pedagdgusnak beszélnie kell a nemzetiség nyelvét, ismernie kell a nemzetiség szel-
lemi és targyi kulturajat, hagyomanyait, szokasait. Fontos feladata a kultarkincs
tovabborokitése. A nemzetiségi 6vodai nevelést folytatdo dvodanak a nemzetiségi
kultdra és nyelv apolasat segit6 eszkozokkel is rendelkeznie kell. Elvaras, hogy az
6voda kornyezete titkrozze a nemzetiség kultirajat, a nemzetiség életmaodjat, szo-
kasait, hagyomanyait és targyi emlékeit. A nemzetiségi 6vodai nevelést folytato
6vodaban jellemzGen a nemzetiség nyelvén kell szervezni a gyermekek 6vodai éle-
tét. Torekedni kell arra, hogy a gyermekek gondozasaban részt vevo felnéttek is
ismerjék és hasznaljak a nemzetiség nyelvét (tajnyelvét).

A nemzetiségi 6voda a tevékenységi formakat az Ovodai nevelés orszdgos alap-
programja szerint alakitja ki, a tartalmakhoz felhasznalja a nemzetiségi nyelvi, iro-
dalmi, zenei, szellemi és targyi kultura értékeit. Az évodai nevelés magaban foglal-
ja a nemzetiségi hagyomanyok, szokasok tovabborokitését, valamint a nemzetiségi
identitas megalapozasat és fejlesztését. A nemzetiségi 6vodai nevelés a kovetkezd
formak szerint valosithaté meg:

- anyanyelvli (nemzetiségi nyelvii) 6voda (az dvodai élet egészét a nemzeti-
ség nyelvén szervezi meg, az 6vodai élet tevékenységi formdiban a nemzetiség
nyelvének hasznalata érvényesiil);

- nemzetiségi nevelést folytatd kétnyelvli 6voda (mindkét nyelv, a nemzetiség
nyelve és a magyar nyelv fejlesztését szolgalja; az 6vodai élet tevékenységi
formaiban a két nyelv hasznalata érvényesiil, a hangsily a nemzetiségi nyelv
fejlesztésén van);

- magyar nyelvli roma/cigany kulturélis nevelést folytat6 évoda (az 6voda pe-
dagoégiai programja tartalmazza a roma/cigany kultura, miivészetek és ha-
gyomanyok értékei koziil azokat, amelyek a gyermekek életkori sajatossagai-
hoz igazodnak).

Ovoddskor végére cél, hogy a gyermekben pozitiv érzelmi viszony alakuljon
ki az adott nemzetiség kultiraja és nyelve irant; életkoranak és egyéni képessé-
geinek megfelelden rendelkezzen olyan szdkinccsel, amely lehetévé teszi, hogy a
megszerzett ismereteket tudja a nemzetiség nyelvén kozvetiteni; ismerjen a nem-
zetiség, az anyanemzet (anyaorszag) kultirajabol meritett dalokat, meséket, ver-
seket, monddkakat és jatékokat (esetenként tdjnyelven is), és ismerkedjék meg
a helyi nemzetiségi szokdsok, hagyomanyok és targyi kultdra értékeivel, tanulja
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meg azok tiszteletét és megbecsiilését’. Az vodai nemzetiségi nevelés kétnyelvi
(német-magyar) aspektusaiba Panyik (2009) és Szauer (2009) tanulmanyai nyuj-
tanak betekintést.

A nemzetiségi nevelés-oktatds — a magyarorszagi koznevelési rendszer része-
ként — megvalositja az iskolai nevelés-oktatas altalanos céljait és feladatait, és emel-
lett biztositja a nemzetiség nyelvének tanulasat, a nemzetiség nyelvén val6 tanu-
last, a nemzetiség torténelmének, szellemi és anyagi kultirajanak megismerését,
a hagyomany6rzést és -teremtést, az Onismeret kialakitdsat, a nemzetiségi jogok
megismerését és gyakorldsat. A nemzetiségi nevelés-oktatds segiti a nemzetiség-
hez tartoz6 tanulét abban, hogy megtalalja, megdrizze és fejlessze identitasat, val-
lalja massagat, elfogadja és masoknak is megmutassa az adott nemzetiség értékeit,
erdsitse a kozosséghez valo kotddést. A nemzetiségi nevelés-oktatasban kiemelt
szerepe van az anyanyelv (a nemzetiség nyelve) irodalom- és kulturatanitisanak.
A nyelv tudasa hozzdjarul a nemzetiségi azonossagtudat formalédasahoz. A nyelv
kozosségalakitd és -megtartd erd. E feladatat a nemzetiségi népismeret, kultira
megismerésével egyiitt képes ellatni.

A nemzetiségi népismeret 6nallo tantargyként torténd tanitasa mellett sziik-
séges, hogy tanéran kiviili tevékenységek formajaban is (mint pl. a szakkorok, a
taborok, a kirandulasok, a népdal- és tanckorok, a jatszohazak, a szinjatszo korok,
a zenekarok) megjelenjen. Pedagogiailag kiemelt értékd a targyi és szellemi (nép-
rajzi, népdal stb.) gy(ijtémunka, az alkotdtevékenység, az egyéni, illetve csoportos
kutatds, projektmunka. A nemzetiségi népismeret altalanos témakorei:

A nemzetiség nyelve, tdrgyi és szellemi kultirdja:
nyelvhasznalati sajatossagok, beleértve a nyelvjarasokat, nyelvvaltozatokat;
- vizudlis kultara (épitészeti emlékek, képzémiivészet, iparmivészet, népma-

vészet, filmmiivészet);
- ének-zenei és tanckultura (zenei 6rokség, szinhaz, tanc és jaték);
hagyomanyok, régi és Gj szokasok, kulturalis javak, mesterségek, gazdasagi
élet, innepek és jelképek;
szocioldgiai és telepiilésfoldrajzi ismeretek.

A nemzetiség torténelemalakité és kultiraformalo szerepe, civilizdcioja:

- a nemzetiség magyarorszagi torténelme és irodalma, az anyanemzet, nyelvi
(anya)orszagok torténelmének, irodalmanak korszakai; az anyanemzet, illetve
a nyelvi (anya)orszagok foldrajza;

- nevelés-oktatds-, kulturtorténet, jelenkor;

- a nemzetiségek mds orszagokban él6 csoportjai.
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Nemzetiségi és dllampolgdri jogok:

- a nemzetiségek jogai, hazai és nemzetkdzi jogrendszer;
- a nemzetiségek intézményrendszere;

- nemzetkozi kapcsolatok.?

A magyarorszagi nemzetiségek iskolainak ot tipusat kiilonboztetjiik meg. A nem-
zetiség dvodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve
kiaddsardl sz6l6 17/2013. (I11. 1.) EMMI rendelet szerint vannak

— anyanyelvii iskoldk (ahol a magyar nyelv és irodalom, valamint az idegen
nyelv kivételével az oktatd és nevel6 munka a nemzetiség nyelvén folyik);

- kétnyelvii iskoldk (ahol a pedagdgiai program éltal meghatarozott legalabb
harom tantargyat a nemzetiség nyelvén kell oktatni [az anyanyelv és iroda-
lom mellett], Gsszesen a heti kotelez6 6rakeret magyar nyelv és irodalom és
idegen nyelv 6raszamaval csokkentett szamanak legalabb 50%-aban);

- nyelvoktaté tipusii iskoldk (ahol a nyelvoktatd nemzetiségi nevelés-oktatas

s

hagyomanyos és bdvitett nyelvoktatd formaban valésithaté meg).

A hagyomanyos nyelvoktaté nemzetiségi nevelésben-oktatasban a tanitas nyelve a
magyar nyelv, a nemzetiségi nyelv és irodalom tantargyat tanitasi ora keretében az
els6 évfolyamtol kell oktatni. A bévitett nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatas
célja a kétnyelvli nemzetiségi vagy az anyanyelvii oktatasi formara valo felkészités.
A nemzetiségi nyelv és irodalom tanulasa, tovabba a nemzetiség nyelvén vald ta-
nulds egyidejtileg folyik. Legalabb harom tantargy nemzetiség nyelvén valé tanu-
lasat kell lehetévé tenni: a nemzetiségi nyelv és irodalom, valamint a nemzetiségi
nyelvli 6rak aranya a heti 6rakeret legalabb 35%-4t teszi ki (MARKUS 2015: 96). Az
utolso két tipus, a magyar nyelvii roma/cigany nemzetiségi nevelés-oktatas és a ki-
egészité nemzetiségi nevelés-oktatas esetiinkben nem relevans.

Az anyanyelvi és a kétnyelvii nemzetiségi nevelés-oktatds esetén az 1-4. év-
folyamon a magyar nyelv és irodalom, valamint a nemzetiségi nyelv és irodalom
oktatasara el6irt tananyagok és draszamok a nyelvek és az évfolyamok kozott at-
csoportosithatok azzal a feltétellel, hogy mind a nemzetiségi nyelv és irodalomra,
mind a magyar nyelv és irodalomra a négy év alatt 6sszesen legalabb 740-740 ta-
nitasi orat kell biztositani. A 4. évfolyam végére mind a két tantargybdl teljesiteni
kell az el6irt tananyagot és a meghatarozott kovetelményeket. A fels6 tagozaton a
nemzetiségi nyelv és irodalomra forditott drak szama nem lehet kevesebb a ma-
gyar nyelv és irodalomra forditott 6raszamnal. A nyelvoktaté nemzetiségi neve-
lési-oktatasi formdban a heti kotelezd drakeretbdl a nemzetiségi nyelv és irodalom
oktatasara legalabb 4, a horvat, német, roman, szerb, szlovak és szlovén nyelv ok-
tatdsara legalabb 5, a romani vagy beds nyelv oktatasara legalabb 3 tanorat sziiksé-
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ges biztositani. Barmely nevelési-oktatdsi forma esetében a készségtargyakra elSirt
o6raszambdl évi 37 dra atcsoportosithaté a nemzetiségi nyelv és irodalom vagy a
nemzetiségi népismeret oktatdsira. A nemzetiségi népismeret tantargy oktatasara
barmely nevelési-oktatdsi forma és évfolyam esetében heti 1 tandrat, évi 37 tandrat
kell biztositani.*

A magyarorszagi németek szamara kétnyelvii és nyelvoktato tipust iskolak 1é-
teznek. Esetiikben a nyelvelsajatitas, nyelvoktatds kapcsan - a tragikus maltbel,
masodik vilaghaborut kovet6 események miatt — sajnos nem beszélhetiink anya-
nyelvi oktatasrol, hanem a németet mint masodik nyelvet vagy mint idegen nyel-
vet tanuljak a didkok. A nyelvelsajatitas, nyelvoktatds kapcsan még egy érdekes
dolog mertil fel a magyarorszagi németek esetében: a haromnyelviiség. A harom
nyelv alatt a magyar nyelvet, a német kdznyelvet és a német nyelvjarast értjiik. 1945
el6tt minden magyarorszagi német telepiilésen a helyi nyelvjaras volt a kommuni-
kacié nyelve. Ezek a nyelvjarasok gyakorlatilag minden falura egyedileg jellemz6
nyelvvaltozatok, melyek jorészt a XVIIIL. szazadi betelepitések utan alakultak ki.
A német koznyelvvel a gyermekek 1945 el6tt csak az iskoldban, a tanitas soran ta-
lalkoztak (MARKUS 2015: 96-97).

Mara ez a helyzet alapvetden megvaltozott. Az iskolaba keriil6 német nem-
zetiségli gyermekek tdlnyomo tobbségiikben magyar nyelven szocializalédnak a
csaladjukban, igy az iskolara harul az a feladat, hogy a német koznyelvet masodik
nyelvként vagy idegen nyelvként megtanitsa nekik. A nyelvjarasokkal val6 ismer-
kedés is része azonban tanulmanyaiknak, mert ez segiti nemzetiségi identitasuk
kialakitasat (MARKUs 2015: 96-97). A 2010-ben kiadott ,,Gydkerek és szdrnyak.
A magyarorszagi németek nevelési, oktatdsi és kozmiivelddési programja” cimi do-
kumentum is megfogalmazza:

A német nyelv magas szintli ismerete, a helyi nyelvjarasok és szokdsok apolasa, az
ismeretek és eszmecserék a magyarorszagi németek torténetérdl és jelenérél a né-
met nyelvteriilet modern kori kulturajanak ismeretével egyiitt a magyarorszagi
német identitas nélkillozhetetlen részét képezi. (ErB és mtsai. 2010: 8)

A fent emlitett EMMI rendelet a nemzetiségi népismeret nevii 6nallé tantargy al-
taldnos témakorei kozott sorolja fel a nyelvhasznalati sajatossagokat, beleértve a
nyelvjarasokat, nyelvvaltozatokat (MARKUS 2015: 96-97).

A 2011. évi CLXXIX. torvény a nemzetiségek jogairol kimondja, hogy Magyar-
orszag tiszteletben tartja az orszag kiilonbozo vallasi hagyomanyait, mas népek
szabadsagat és kulturajat, minden, valamely nemzetiséghez tartozé magyar allam-
polgarnak joga van 6nazonossaga szabad megvallasahoz és megdrzéséhez, tovabba
hogy a nemzetiségek a magyar politikai kozosség részei, allamalkot6 tényezok, a
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kulturalis sokszintség, a nyelvi killonb6zéség nem a megosztottsig, hanem a gaz-
dagodas forrasa; a nemzetiségek altal 1étrehozott kulturalis értékek Magyarorszag
kulturalis 6rokségének szerves részei. Magyarorszag védelemben részesiti a nem-
zetiségeket, biztositja sajat kulturajuk apolasat, anyanyelviik hasznalatat, az anya-
nyelvii oktatast, a sajat nyelven vald névhaszndlat jogat, kollektiv részvételiiket a
kozéletben, elésegiti a kulturalis autondmiajuk megvaldsulasat, garantalja a valds
kozosségeik 6nigazgatashoz, onkormanyzatisaghoz valo jogat.

Magyarorszag tilalmaz minden olyan politikat, magatartast, amely a nemzeti-
ségnek a tobbségi nemzetbe valo beolvasztasat, a tobbségi nemzetbdl torténd ki-
rekesztését, elkiilonitését célozza, vagy ezt eredményezi. A nemzetiséghez tartozé
személynek joga van: (a) anyanyelvének szabad hasznalatahoz szdban és irasban,
torténelmének, kultirajanak, hagyomanyainak megismeréséhez, apolasahoz,
tovabbadasahoz; (b) megtanulni anyanyelvét, részt venni anyanyelv(i kdznevelés-
ben, oktatasban és mtivelddésben; (c) az oktatasi esélyegyenldséghez és a kultura-
lis szolgaltatasokhoz. A nemzetiséghez tartozo személyeknek joguk van a csaladra
vonatkozd nemzetiségi hagyomanyok tiszteletben tartasara, csaladi tinnepeiknek
anyanyelven torténé megtartasara és az ezekhez kapcsolddd, vallasi kozosség altal
végzett szertartasok anyanyelven vald lebonyolitasanak igénylésére.

A nemzetiségi kozosségeknek joguk van: (a) intézmények létrehozasahoz és
mikodtetéséhez, mds szervtdl torténd atvételéhez; (b) nemzetiséghez tartozok
6vodai neveléséhez, dltalanos iskolai neveléséhez-oktatasahoz, nemzetiségi kollé-
giumi ellatasahoz, gimnaziumi, szakkoézépiskolai, szakiskolai neveléséhez-oktata-
sdhoz, fels6fokd képzéséhez. Az allam a magyarorszagi nemzetiségek anyanyelvét
kozosség-0sszetartd tényezéként ismeri el. Az dllam tekintet nélkiil arra, hogy a
koznevelési intézménynek ki a fenntartdja, tdmogatja a nemzetiségek altal hasz-
nalt nyelv alkalmazdsat a nemzetiségi koznevelésben. A nemzetiségi koznevelés
tobbletkoltségét az allam viseli. A nemzetiségi anyanyelvi és anyanyelvi kdzneve-
léshez az anyanyelvl pedagdégusok képzésének, tovabbképzésének biztositasa al-
lami feladat. E feladat keretében az dllam tdmogatja a nemzetiségek anya-, illetve
nyelvorszagabol érkezé oktatok magyarorszagi vendégtanari alkalmazasat is.>

2.3. Hogyan lehet el6segiteni beilleszkedésiiket a magyar nyelvii

gyermekek kozé?
Miutan ismertettitk a németek oktatasi, kulturélis jogait, lehet&ségeit a tobbségi
nevelés teriiletén, megvalaszoljuk azt a kérdést, hogy az integracidjuk a tobbségi is-
kolakban felvet-e barmiféle problémat, nehézséget. A valasz nemleges: beilleszke-

désiik természetes folyamatként megy végbe. A magyarorszagi német gyermekek
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tdlnyomo tobbsége semmiféle markans nyelvi vagy kulturdlis killonbozéséget
nem mutat a tobbségi tarsadalom gyermekeihez képest dvodaba, illetve iskoldba
lépéskor. Meglepd szokdsaik, amikre a pedagogusnak figyelemmel kell lennie,
nincsenek. Nemzetiségi identitdsuk nem nyelvi, hanem inkabb kulturalis terii-
leten valosul meg (nemzetiségi tinccsoportok, korusok, zenekarok formdjaban).
A német ’anyanyelv’ és a nemzetiségi szokasok elsajatittatisa a nemzetiségi 6vo-
déra, iskoldra harul, mert a gyermekek csaladi korben ezt nagyrészt nem kapjak
meg.

A helyzet ugyanakkor a magyarorszagi németek esetében megforditva is ér-
telmezhet6: a nemzetiségi iskolak rendkiviil népszertiek a tobbségi tarsadalom
és mds nemzetiségek gyermekei korében is. A térvény ugyanis kimondja, hogy a
nemzetiségi nevelési, oktatdsi intézményt az érintett nemzetiséghez nem tartozdok
is igénybe vehetik, ha az intézmény - az adott nemzetiség igényeinek kielégitése
utan - betoltetlen fér8hellyel rendelkezik. A magyar nyelv oktatasat a nemzetiségi
oktatds keretében is biztositani kell.® Vonzeré a nem nemzetiségi didkok és sziileik
szamara a német nyelv magas szint( elsajatitasa, és még a német népismeret targy
(magyarorszagi német szokasok, torténelem, irodalom megismerése) altal nyu;j-
tott tobbletismeret is vonzerdt gyakorol az ide jaré nem nemzetiségi gyerekekre.
Ezeket érdekességként elsajatitjak, vallaljak a nemzetiségi innepeken, versenyeken
vald részvételt, a nemzetiségi viselet hordasat ezen alkalmakkor. Tehat a beillesz-
kedés ez esetben sem {itkozik akadalyba. Mivel a nyelvtanulast rendszerint mind
az dvodaban, mind elsé osztalyban az alapoktol kezdik, a pedagégusnak nem kell
kiilon figyelmet forditania a nem nemzetiségi szarmazasu gyermekekre, 6k sem
éreznek semmiféle kényelmetlenséget, konnyedén egyiitt haladnak nemzetiségi
tarsaikkal. Tudasukat, ismeretiiket a mas nyelvbdl, kultirarol szerzett tapasztala-
taikrdl haszonnal tudjak alkalmazni késébbi életiik soran.

Erdekességképpen lljon itt egy svab népszokas, amit a németek decemberben,
Barbara nap alkalmaval gyakorolnak:

Barbara nevéhez fiz8d6 legismertebb szokas a Barbara dgak (Barbarazweige) va-
gasa. A XVIII. szazadtdl kezdve visznek cseresznyeagakat a meleg szobaba, hogy
kardcsonyra virdgba boruljanak. Sok csaladban ezekkel a viragzo6 dgakkal diszitik
fel a karacsonyi jaszlat. E szokas eredetét egy legendaban kell keresniink: A fogdaba
vezetd uton Barbara ruhdjéba egy cseresznyeagacska akadt. Az dgat egy kevés viz-
be rakta, amit szomjusaganak oltasdra kapott. Az ag lassan riigyezni kezdett, majd
virdgba borult. Barbara szamara e ,természeti csoda” reményt adott. Cseresznye-
agak hijan almafa, mandulafa vagy barackfa agait is virdgoztathatjuk. (LERNYEINE
2007:1; MANHERZ — WILD 2002)

¢ https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1100179.TV (Let6ltés: 2017. 08. 05.)
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Egy ilyen kedves népszokast a tobbségi intézményes keretek kozott is meg lehet
ismertetni a gyermekekkel, ha nemzetiségi kot6désti gyermek/diak jar oda.

Feldiszithetiink egy kardcsonyfat is régi svab népszokas alapjan, ennek leirasat
német nyelven megtalaljuk egy 1-4. osztalyosoknak sz6l6 népismeret tankényv-
ben (FREY — FATH — FLODUNG 2015: 110-113) (2. dbra).

11. Ist ever Christbaum nicht toll geworden?! Sieht er ahnlich aus wie dieser auf dem Foto?

Erzahle bitte, womit ihr ihn geschmackt habt. Benutze folgende Worter:

| Puffmaisketten I"
| weiBe Nosse l\
I Kekse I‘

| Nasse im Silberpapier I;
I

Sprich so:

= Auf dem Christbaum hangen Nosse im
Silberpapier.

= Auf dem Christbaum sind ...

2. dbra. Svab karacsonyfa a Schatztruhe c. népismeret tankonyvbél
(FrReY- FATH - FLODUNG 2015: 113)

Végezetiil megemlitiink egy nemzetiségi intézményt a sok koziil, ahol tapaszta-
lataink szerint példamutaté mddon folyik a nemzetiségi nevelés: a Zippel Zappel
Német Nemzetiségi Ovoda Budadrson. Ebbe az 6voddba is sok gyermek jar, akinek
nincs nemzetiségi kotédése. A honlapjukon a kovetkezdk olvashatdk:

A Zippel-Zappel Ovoda egyik {6 célja a német nemzetiségi kétnyelvii nevelés, igy
a magyar és német nyelv fejlesztése mellett a német kisebbség még é16 szokasai-
nak, hagyomanyainak dpoldsa, kultdrdjanak, nyelvének megismerése. Egész évben
foglalkozunk a hagyomanyokkal: minden csoport vélaszt egy témat, amit jobban
megismer, mint példdul a nemzetiségi 6ltozkodés, jatékok, kismesterségek. A né-
met nemzetiségi héten kiemelten figyeliink az ,,6rokségiinkre”. Muzeumot latoga-
tunk, vendégeket hivunk, kiallitjuk az 6sszegytijtott hagyomdanyos hasznalati esz-
kozoket.”

Sokat beszéliink németiil, minden nap énekliink, mondékazunk, jatszunk igy.
Fogékonyak vagyunk a nyelvre, szivesen ismételgetjiik, amit az 6vonénik monda-
nak nekiink, mar sok mindent megértiink és egyre gyakrabban megnyilatkozunk
mij is németiil. Ebben az évben kiemelt témdank a magyarorszagi német nemzetiség
tradicidinak, hagyomanyainak felelevenitése, nagyon sok izgalmas és érdekes régi,
de szamunkra 4j dologgal talalkozunk. Ezen beliil sokat foglalkozunk a népi jaté-

7 http://zippel-zappel.hu/programok (Letoltés: 2017. 08. 05.)
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kokkal, megismerjiik és kiprobaljuk, hogy nagysziileink és dédnagysziileink mivel
foglaltak el magukat, amikor olyan kicsik voltak, mint most mi.®

A német nyelvteriileteken hagyomany a lampas/faklyas felvonulds, amit mi is
megtartunk minden évben. A felvonulas Szent Méarton emlékét hivatott Srizni, és
a j6 cselekedeteket jelképez6 fényt kivanja eljuttatni mindenkihez. S6tétedés kez-
detekor a gyerekek sziilokkel, testvérekkel egyiitt a maguk készitette lampasokkal
korbejarjak az 6vodat és kozben Marton napi dalokat énekeliink.’

2.4. Osszefoglalds

A tanulmany képet ad a magyarorszagi német nemzetiségrél, oktatasi-nevelési
helyzetiikrél, annak jogi hatterérdl, integracidjukrol a tobbségi tarsadalom oktatasi-
nevelési rendszerébe és viszont: a német nemzetiségi 6vodak és iskoldk is kon-
nyedén és szivesen integralnak mas nemzetiséghez, illetve a tobbségi nemzethez
tartozé kisgyermekeket/tanuldkat.
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pedagdgusképzésben

MULLER MARTA

Bevezetés

A németség jelenléte és a német nyelv hasznalata Magyarorszagon mind torté-
nelmileg, mind gazdasagilag komoly tradicidkkal rendelkezik. A két beszéls-
kozosség és a két nyelv egymasra hatdsanak jelentds pillanata volt I. Istvan bajor
lovagokkal és misszionariusokkal véghezvitt allamalapitdsa, az Osztrak-Magyar
Monarchia miitkodése, a német nyelv a magyar iskolakban tortént hivatalos tani-
tasi nyelvként valé bevezetése 1784-ben vagy akar a német nyelv kozvetits szerepe
Kelet és Nyugat kozott a szocializmus évtizedeiben. A magyarsag és a németség
erds kotddése az angol nyelv és kultdra ismeretének sziikségessége mellett a jelen-
kori magyar koztudatban hatdrozottan jelen van: a 2001-es népszamlalas a legtobb
ember altal beszélt idegen nyelvként még a németet hatarozta meg (KSH 2013).
2011-ben a teljes lakossag (9 937 628 f6) tiz szazaléka (937 155 f6) nyilatkozott
ugy, hogy a magyar nyelv utin német nyelven is kompetens beszélé.!

Ma Magyarorszagon németiil két iskolatipusban lehet tanulni: német mint
idegen nyelvet minden allami, egyhdzi vagy alapitvanyi fenntartasu iskoldban,
valamint német mint nemzetiségi nyelvet a nemzetiségi statusszal rendelkezd
nevelési-oktatasi intézményekben. A német nemzetiségi koznevelési-kozoktatasi
intézmények jogszabdlyi hatterét, formdit és miikodési jellemzdit Markus Eva ta-
nulmanya ismerteti (a jelen kotet I11.2. alfejezetében,).

A magyarorszagi németek nyelvhasznalata és nyelvtuddsa generaciéonként el-
térd képet mutat (1. dbra). Az 1945-ig sziiletettek (A generacid) funkcionalis els6
nyelvként a telepiilésének a német nyelvjarasat beszélik, tobbnyire kommunikativ
szintli magyar nyelvi ismereteik, kompetencidjuk elmarad a nyelvjarasiak mogott.
A B generdcid (1945 utan, de legkésdbb az 1960-as években sziiletettek) nyelvjarasi
és magyar koznyelvi ismeretei kiegyensulyozottak, altalaban mindkét nyelven jol
ki tudjdk magukat fejezni — mivel ez a generacio a csalddban még hallotta és hasz-
nalta is a német nyelvjarast, de a kozoktatas és a makrokornyezet magyarnyelvii-

! https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/nepsz2011/nepsz_orsz_2011.pdf (2017. 08. 15) 2011-ben a
vélaszadok 74,6%-a csak magyarul tudott. A tobb nyelven is beszélé 25,4% koziil 15,9% (1 336 133 £6) az
angolt jelolte meg elsé idegen nyelvként, 11,1% (937 155 f6) a németet. Harmadik beszélt idegen nyelvként
az oroszt jelolte meg 128 707 £6 (1,7%).
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sége miatt magyar nyelvi kompetencidja is magas. Az 1960-as és 1970-es években
vilagra jottek (C generacio) mind a primer, mind a szekunder szocializaci6 soran
dominans magyar nyelvl kdrnyezetben nevelédtek. Magyar nyelvi ismereteik na-
gyon jok, német koznyelvi ismereteik atlagosak, nyelvjarasi ismereteik passzivak.
Az 1980 utan sziiletetteket (D generacid) Knipf DaF generacionak nevezi, ezek
a beszél6k magyar anyanyelviiek, és a javuld nemzetiségi kozoktatasi helyzetnek
koszonhetben egyre magasabb (C1-C2) szinti német koznyelvi ismeretekkel ren-
delkeznek. Falujuk német nyelvjardsat viszont tobbnyire mar nem vagy csak igen
kis mértékben értik (Kn1pr 2011: 49-53).

|:(>|I|

1. dbra. Generacios és nyelvhasznalati kontinuum a magyarorszagi németeknél
1945-t6] napjainkig (KN1PF 2011: 49-53)

A magyarorszagi német nemzetiség nyelvi és szociokulturélis koriilményei a rend-
szervaltozas Ota egyértelmtien pozitiv fejlddési tendenciat mutatnak. Bar a német
nyelvjarasok hasznalatanak csokkenése nyilvanvald és irreverzibilis folyamat, a
német szarmazasu lakossag érzelmi okokbol ragaszkodik az irodalmi német nyelv
atorokitéséhez.

Az irodalmi német nyelv atorokitésének elsddleges szintere a csalad helyett a
nemzetiségi iskolarendszer lett. A német nemzetiségi kozoktatas inkluziv jellegd,
tehat iires kapacitas esetén a nem nemzetiségi szairmazasu tanulokat is befogadja.
A tobbségi nemzet a német nemzetiségi iskolarendszer hasznalataval szembeni
pozitiv attittidjét* bizonyitja az a tény, hogy a 2016/2017-es tanév KIR-adatai sze-
rint Magyarorszagon 234 kétnyelvii nemzetiségi bolcsédében és 6vodaban 11381
gyermek, 47 kétnyelvli nemzetiségi altalanos és kozépiskolaban 8568 tanuld, és
365 nyelvoktatd nemzetiségi altalanos és kozépiskolaban 43 164 tanuld® volt be-

2 A német nemzetiségek és a tobbségi nemzetek tagjainak a nemzetiségi német nevelési-oktatasi rendszer
irant nemcsak Magyarorszagon nyilvinul meg bizalom, hanem Romanidban és Szlovakidban is (utébbihoz
1d. SAJANKOVA 2017: 658-663).

* Koznevelés informdci6s rendszer (KIR) adatai szerint. https://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek (2017.
05. 30.)
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fratva, ami nem mutat szoros korreldcidt a német nemzetiség hivatalos 1étszama-
val. A német nemzetiségi kozoktatast tehat nem nemzetiségi tanulok is igénybe
veszik. Nyilvanvald, hogy a német nemzetiségi kozoktatas specialis feladatainak
ellatasara specidlis kvalifikdcidval rendelkez6 pedagogusokra van sziikség. Jelen
tanulmdny kozéppontjaban ezért a német nemzetiségi féiskolai és egyetemi peda-
gogusképzések bemutatdsa all. A nemzetiségi képzések jogszabalyi hatterén kiviil
ismertetjiik a ma Magyarorszagon elérhet6 (mert a 2016/2017-es tanév felvételi
eljarasaban meghirdetett) nemzetiségi német pedagogus szakok képzési céljait,
helyszineit, elméleti és gyakorlati tartalmait. Kitériink a nemzetiségi német pedagé-
gusképzés inkluziv oldaldra, illetve réviden vazoljuk a német nemzetiségi peda-
gogusképzés varhato fejl6dési tendencidit.

3.1. A német nemzetiségi pedagogusképzés jogszabdlyi hdttere

A nemzetiségi féiskolai (BA) és egyetemi (MA diszc., MA tandr, osztatlan tandr)
képesitések jegyzékét a 139/2015. (V1. 9.) és a 283/2012. (X. 4.) korméanyrendeletek
szabalyozzak. A 2016/2017-es tanév soran német nemzetiségi tartalmakat kozvetit6
szakokon a kovetkezd képesitések voltak szerezhetéek: germanisztika/német nem-
zetiségi alapszakos bolcsész (BA), nemzetiségi dvodapedagdgus (BA), nemzetiségi
tanitd (BA), okleveles német nemzetiségi nyelv és irodalom szakos bélcsész (MA),
német és nemzetiségi német nyelv és kultdra tandra (altalanos iskolai osztatlan ta-
néri), német és nemzetiségi német nyelv és kulttra tanara (kozépiskolai osztatlan
tanari). Jelen tanulmany vizsgdlddasa a német nemzetiségi 6vodapedagdgus-, tani-
to- és (altalanos és kozépiskolai) osztatlan tanarképzésre korlatozodik.*

3.2. Nemzetiségi német ovodapedagigus
3.2.1. A képzés célja

A nemzetiségi 6vodapedagdgusképzés a 3-7 éves gyermekek nevelését ellatd 6vo-
dakban felmeriilé magyar nyelvl 6vodapedagogusi feladatok ellatasara, ezen feliil
a német nemzetiségi nyelven tartott kezdeményezések és foglalkozasok lebonyoli-
tasara késziti fel a hallgatokat.

A képzés célja, hogy a ,jeldltekben helyes és igényes nyelvhasznalatot, szébeli
és irasbeli kifejez6készséget [alakitson ki], erdsitse a nemzetiségi tudat, a nem-

* A nemzetiségi dltalinos és kozépiskolai tandrok mesterképzése 2013 Ota osztatlan formdban zajlik. Az
osztatlan képzési format megel6z6 MA tanarképzés kifuté képzési forma, ezért tanulményunkban ezt nem
targyaljuk.
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zetiségi csoporthoz tartozas érzését, [...] tudatositsa [a Karpat-medencében] él6
kultarak kolcsonds egymasra hatasat” (MARKUs 2009b: 77). Német nemzetiségi
6vodapedagdgus szakot 2017-ben a vaci AVKE az ELTE TOK?, a bajai EJF, a szar-
vasi GFF PK, esztergomi képzési helyén a PPKE BTK, a szekszardi PTE KPVK és
a soproni SOE BPK hirdetett meg.®

3.2.2. A képzés elméleti része

Az 6vopedagogus képzés 6 fé1évbol all. E harom év alatt 180 kreditet kell a hallga-
toknak teljesiteniitk mind az elméleti, mind a gyakorlati targyakbol.” Az elméleti
kurzus kreditértékei és tartalmai a kovetkezdek:

- 32-45 kredit magyar nyelv(i pedagdgia, pszicholdgia, tarsadalomtudomany,
informatika;

- 54-72 kredit szakmai ismeretek (anyanyelv és irodalom, matematika, kor-
nyezeti nevelés, ének-zene, vizudlis nevelés, testnevelés és modszertana);

- 32-40 kredit német nyelvii szakmai ismeretek (nemzetiségi ismeretek, nem-
zetiségi nyelv, kétnyelviiség, nemzetiségi német irodalmi, zenei, kdrnyezeti
és testnevelés az dvodaban);

- 10 kredit zarédolgozat és konzultacio.

3.2.3. A képzés gyakorlati része

A gyakorlati képzés kreditértéke 26-34 kredit. A nemzetiségi dvopedagogiat hall-
gatdk a képzés els félévétdl kezdve hospitalnak dvodai kérnyezetben, kiilonb6zé
korosztalyu 6vodai csoportokban. A hospitaldsok mellé félévenként fokozatosan
névekvé mennyiségben kapcsolddik be az 6nallo foglalkozasok tartisa. A gya-
korlati képzést egy nyolchetes egyéni szakmai gyakorlat zarja, amelyet a nemze-
tiségi németes hallgatok kétnyelvii 6vodakban végeznek el. A szakmai gyakorlat
zardfoglalkozassal fejez8dik be. A zaréfoglalkozas érdemjegye beleszamit a dip-
loma atlagaba. A zaroéfoglalkozas tartalmat a hallgatok beosztasakor sorsoljak ki.
A nemzetiségi hallgatok egy német nyelvii (anyanyelvi, ének-zenei, kornyezeti ne-
velés, testnevelés) és egy magyar nyelvi (az évodai nevelés ismeretkoreibdl kisor-
solt) zaréfoglalkozast tartanak (MARKUS 2009a: 56).

5 Az ELTE TOK német nemzetiségi 6vodapedagégus képzéséhez 1d. MArRKkuS 2011: 168-172, 2016: 81-92
és MARKUS — RADVAI 2017: 615-634.

¢ V0. felvihu szakkereséje. https://www.felvihu/felveteli/szakok_kepzesek (2017. 08. 17.)

7 A képzés tartalmait a 18/2016. (VIIL. 5.) a fels6oktatasi szakképzések, az alap- és mesterképzések képzési
és kimeneti kovetelményeirdl sz6l6 EMMI rendelet alapjan ismertetjiik.
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3.3. Nemzetiségi német tanitoképzés
3.3.1. A képzés célja

A nemzetiségi német tanitoképzés az altalanos iskola 1-4. osztalyaban minden
tantargy (kivéve a némettdl eltérd idegen nyelveket), valamint az 5-6. osztalyok-
ban a nemzetiségi német nyelv és a németnyelvii hon- és orszagismeret tantargyak
tanitdsara késziti fel a hallgatokat.

A képzés célja az életkori sajatossagok és az altalanos iskola alsé tagozata kove-
telményeinek figyelembevétele mellett alapvetéen megegyezik a nemzetiségi né-
met 6vodapedagogusok képzési céljaval. Német nemzetiségi tanitd szakot 2017-ben
a bajai EJE, az ELTE TOK?, a szarvasi GFF PK, esztergomi képzési helyén a PPKE
BTK, a szekszardi PTE KPVK és a soproni SOE BPK hirdetett meg.’

3.3.2. A képzés elméleti része

A német nemzetiségi tanitd szak 8 félévbdl all. E négy év alatt 240 kreditet kell a
hallgatoknak teljesiteniitk mind az elméleti, mind a gyakorlati targyakbol'. Az el-
méleti kurzus kreditértékei és tartalmai a kovetkez6ek:

- 44-55 kredit magyar nyelvii szakmai ismeretek (tarsadalomtudomanyok,
pedagogia, pszicholdgia, informatika);

- 81-96 kredit tantargypedagogiak (magyar nyelv és irodalom, matematika,
ember és tdrsadalom, természetismeret, ének-zene, vizualis nevelés, infor-
matika, életvitel és gyakorlat, valamint testnevelés és sport);

- 36-42 kredit német nyelvli kurzus (nyelv- és stilusgyakorlat, leiré német
nyelvtan, német tantargypedagogia, német gyermekirodalom, nemzetiségi
ismeretek, nemzetiségi német irodalom, német ének-zene, német természet-
ismeret, német testnevelés);

- 15 kredit zarodolgozat és konzultacio.

Jol lathato, hogy a nemzetiségi tanitoképzés tartalma eltér a német muveltség-

teriiletes képzéstdl, mert szamos olyan kurzust és tananyagot is involvél, amelyek

¢ Az ELTE TOK német nemzetiségi tanité képzéséhez 1d. MARkus 2011: 168-172, 2016: 81-92 és MARKUS
- RADVA12017: 615-634.

° A 2013/2014. tanévben a bajai EJF levelezé nemzetiségi német tanitoképzést inditott altaldnos iskolai
nemzetiségi német vagy némettandrok szamara. A képzés lehet6vé tenné, hogy a németet oktato felséta-
gozatos tandrok kvalifikdciot szerezzenek a német nyelv also tagozatos tanitdsdra is. Ez a szakkombindcid
(nemzetiségi német tanari + nemzetiségi német tanitoi) a kis létszamu altalanos iskolak pedagégusgondjaira
nyujthat megoldast (Manz Adelheid, a bajai EJF Nemzetiségi és Idegennyelvi Intézet vezetSjének szobeli
kozlése alapjan, 2017. 07. 24.).

10 A képzés tartalmait a 18/2016. (VIIL. 5.) a felsdoktatdsi szakképzések, az alap- és mesterképzések képzési
és kimeneti kovetelményeirdl szol6 EMMI rendelet alapjan ismertetjiik.
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amagyarorszagi németek identitastudatdnak az erésitését szolgaljak. (A szakirany-
specifikus tananyagokhoz 1d. MArkuUs 2007, 2008, 2009¢, 2010.)

3.3.3. A képzés gyakorlati része

A gyakorlati képzés soran 40-50 kreditet szereznek a hallgatok. A nemzetiségi ta-
nit6 szakosok a képzés méasodik félévétsl hospitélnak és tanitanak altalanos isko-
lakban. A képzés elérehaladtaval a hospitalasok szama a tanitasi gyakorlatok javara
csokken. A gyakorlati képzést egy 10 hetes Osszefiiggd szakmai gyakorlat zarja,
amely soran a tanitdjeldltek az altaluk kivélasztott partneriskolaban kiilonb6z6 év-
folyamokon minden alsé tagozatos tantdrgyat tanitanak, valamint a tanéran kiviili
iskolai életben is részt vesznek. A nemzetiségi németes hallgatok a tanitasi gya-
korlataikat nemzetiségi német altalanos iskoldkban végzik. A szakmai gyakorlat
zardtanitassal végzadik: a hallgatoknak egy magyar nyelvii kozismereti vagy kész-
ségtantargybol és egy német nemzetiségi nyelven oktatott tantargybol kell zaro-
tanitdst végezniiik. A zardtanitas érdemjegyei a diploma atlagdnak részét képezik.

3.4. Nemzetiségi német dltaldnos iskolai tandr
3.4.1. A képzés célja

A képzés célja az altalanos iskola 5-8. osztalyaiban, illetve szakiskola 9-11. osz-
talyaiban a német és nemzetiségi német nyelv, irodalom és kultira tantargyainak
tanitasara, az ezekkel kapcsolatos pedagogiai feladatok ellatasara (kutatas, terve-
zés, fejlesztés) képes tanarok képzése. A képesités birtokaban 1év6 szakemberek
képessé valnak arra, hogy a nemzetiségi szervezetek munkajaban, a német nem-
zetiség szellemi, kulturélis életében iskolai és teleptilési szinten hozzaértGen részt
vegyenek. A diploma megszerzése C1 tipust nyelvvizsgaval egyenérték(i nyelvi
tudast feltételez. 2017-ben nemzetiségi némettanar szakot az ELTE, a PTE és az
SZTE hirdetett meg.

3.4.2. A képzés elméleti része

Az altalanos iskolai német és nemzetiségi német nyelv és kulttira tanarszak képzési
ideje 10 félév. Az 6téves képzés 4 év elméleti képzésbdl és egy év szakmai gyakor-
latbdl tevédik 6ssze, amelynek soran sszesen 300 kreditet kell szerezni. A kozép-
iskolai német nemzetiségi tanarszakosokkal k6zos 6 féléves képzési szakasz 72-74
kreditbdl all, amely a kovetkezd ismeretkorokbdl tevodik ossze:
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- 20-24 kredit szakmai alapozo ismeretek (alapvetd német nyelvi kompeten-
ciak, orszagismeret, irodalom- és nyelvtudomanyi alapismeretek);

- 52-56 kredit szakmai torzsanyag (specifikus német nyelvi kompetencidk,
kultdra- és médiatudomany, irodalmi, nyelvészeti, nemzetiségi és kutatas-
modszertani ismeretek).

A kozos 3 éves képzési szakasz végén a hallgatoknak donteniiik kell, hogy al-
taldnos iskolai vagy kozépiskolai szakképzettséget kivannak-e szerezni. Dontésiik
szerint valasztaniuk kell éltaldanos és kozépiskolai 6néllo képzési szakasz kozott.

A koz6s képzési szakaszt kovetd onallo képzési szakasz 16-20 kreditet 6lel fel,
alkalmazott nyelvészeti, irodalom-, kulttira-, média- és kisebbségtudomanyi isme-
reteket kozvetit.

A német nemzetiségi altalanos iskolai tanar a némettandri ismereteken ki-
viil nemzetiségspecifikus tuddssal is rendelkezik a kovetkez6 ismeretteriileteken:
magyarorszagi németek nyelvi variansai (dialektusai), nyelvhasznalati szoka-
sai; magyarorszagi németek irodalmi és targyi kulturajanak megjelenési formai;
a németség torténete, kiilonds tekintettel a Karpat-medencére; nemzetiségi né-
met szaktargyi kovetelmények, tankonyvek, tananyagok, ezekhez sziikséges nyelv-
pedagdgiai ismeretek az oktatott évfolyamokon; tanuléi nemzetiségi identitas-
tudat fejlesztése.

Az altalanos iskolai tanarszakot végzettek PhD-tanulmanyokat folytathatnak.

3.4.3. A képzés gyakorlati része

Az osztatlan tanarképzésben részt vev hallgatok harom gyakorlati képzésen sze-
reznek tapasztalatokat a pedagdgia vilagabdl: a kozosségi pedagogiai gyakorlaton,
a szaktargyi tanitasi gyakorlaton és az 0sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlaton.

A kozosségi pedagdgiai gyakorlat'! kreditértéke 2 kredit, célja 3 draban a palya-
orientaci6 és a pedagogusi szerepszocializacio segitése. A kozosségi pedagdgiai
gyakorlat soran a hallgatoknak gyermekekkel és fiatalokkal foglalkozé szerveze-
teknél, hatdrozottan nem iskolai kdrnyezetben nyilik lehet6ségiik arra, hogy gyer-
mekek, fiatalok csoportja szamara referenciaszeméllyé valjanak.

A szaktargyi tanitasi gyakorlatot'? a hallgatok az ELTE nemzetiségi partner-
iskolaiban végzik. A 60 munkadrabdl allo, 2 kreditet éré tanitasi gyakorlat a szak-
targyi tervezés, elemzés és reflexio Iépéseit is magaba foglalja. A hallgatoknak leg-
alabb 8 drat kell hospitalni, és 15 tandrat 6nalldan kell tanitaniuk. A fennmaradé

"' V6. Kozosségi gyakorlat. http://tkk.elte.hu/kozossegi-gyakorlat (2017. 08. 17.)

12 V6. Az osztatlan tanarképzés szaktargyi tanitasi gyakorlatanak a koncepcidja. http://tkk.elte.hu/wp-con-
tent/uploads/2017/03/szakt%C3%A 1rgyi-tan%C3%ADt%C3%A1si-gyakorlat-koncepci%C3%B3ja.pdf
(2017.08.17.)
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munkadrikat 6nallo felkészilésre fordithatjak. A gyakorlat soran megismerked-
nek az iskola miikodési rendjével, felépitésével, infrastruktarajaval (pl. kényvtar),
szaktargyi és osztalyfénoki orakat latogatnak, egyéni fejlédési tervet, litem- és ora-
tervet készitenek, tanitanak, és a tanitott érakat a gyakorlatvezetével megbeszélik.
A szaktargyi tanitdsi gyakorlatot bemutatodra zarja, amelyen a gyakorlatvezetd és
egy ELTE-s oktat6 vesz részt. A bemutatédra mindsitése részét képezi a tanitédsi
gyakorlat mindsitésének.

Az 6sszefliggd egyéni iskolai gyakorlat'® soran az iskolaban eltoltott egy év alatt
lehetSsége nyilik a hallgatéknak a tanari szakma kiilonb6z6 szerepeinek, felada-
tainak, kotelességeinek az alapos megismerésére gy, hogy kozben egy pedagogusi
kozosség teljes jogu tagjava is valhatnak. Egyéni gyakorlatra csak az a hallgato je-
lentkezhet, aki a gyakorlatkisérd szeminariumokon, a zarédolgozaton, valamint a
portfolion kiviil mar minden kurzust abszolvalt. Az egyéves gyakorlat alatt az els6
télévben hangsulyosabb a hospitalas, a masodik félévben a tanitas. A gyakorlat ele-
jén a hallgaté megismeri az altala szabadon valasztott német nemzetiségi iskolat,
a tanuldkat, a pedagoguskollégakat és a mentortanarat. A hallgat6 egyéni fejlédési
tervet készit, amelyben megfogalmazza a céljait és feladatait. Tanitasi tevékenysége
soran felkészill az ordira, hospital és konzultdl a mentorral, valamint més kollé-
gakkal, és lehet6ség szerint részt vesz a szaktargy tanoran kivili oktatasi-nevelési
formaiban (pl. projektnap, tanulmanyi kirandulas, szinhazlatogatas). Tanoran ki-
viili feladatai kozé tartozik az ifjusagvédelemben, szabadid6s programokban, fel-
zarkoztatasban és tehetséggondozasban valo6 részvétel. Sziikség esetén egyiittmii-
kodik a csaladdal és a segité szakszolgalatokkal. A gyakorlattal parhuzamosan az
egyetemen elvégzendd kurzusok a kovetkezdek: osszetiiggd egyéni gyakorlatot ki-
sérd szakos szeminarium I-II..; zdrédolgozat; pszichologia tanitaskisérd szemind-
rium; pedagdgia tanitaskiséré szemindrium; 6sszefiiggd egyéni gyakorlatot kisérd
pedagdgia-pszicholdgia szemindrium; portfélio. A heti munkaid6 kétharmadat a
hallgat6 a gyakorlat, egyharmadat a szemindriumok, illetve a zarédolgozat/port-
foli6 elkészitésére forditja. A mentor feladatai kozé tartozik a hallgaté énallésoda-
sanak segitése. Az egyéni gyakorlatot a mentor mindkét félév végén otfoka skalan,
gyakorlati jeggyel értékeli, a gyakorlat egészérdl sz6veges mindsitést allit ssze. Az
értékelés részét képezheti egy bemutatdora tartasa.

13 V6. Az osztatlan tanarképzés sszefligg$ egyéni gyakorlatdnak a koncepcidja. http://tkk.elte.hu/wp-con-
tent/uploads/2017/03/%C3%B6sszef%C3%BCgg%C5%91-egy%C3%A9Ini-gyakorlat-koncepci%C3%B3ja.
pdf (2017. 08.17.)
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3.5. Nemzetiségi német kozépiskolai tandr
3.5.1. A képzés célja

A képzés célja kozépiskola 9-12. osztalyban, illetve felndttképzésben a német és
nemzetiségi német nyelv, irodalom és kultura tantargyainak tanitasara, az ezekkel
kapcsolatos pedagogiai feladatok ellatdsara (kutatas, tervezés, fejlesztés) képes ta-
narok képzése. A képesités birtokaban 1év6 szakemberek megfelelnek mindazok-
nak az elvarasoknak, amelyeket a 2.3.1-es pont alatt ismertettiink. 2017-ben kdzép-
iskolai nemzetiségi némettandr szakot az ELTE, a PTE és az SZTE hirdetett meg.

3.5.2. A képzés elméleti része

A kozépiskolai német és nemzetiségi német nyelv és kultira tanarszak képzési
ideje 12 félév. A hatéves képzés 5 év elméleti képzésbdl és egy év szakmai gya-
korlatbol tevédik Gssze, amelynek sordn osszesen 360 kreditet kell szerezni. Az
altalanos iskolai német nemzetiségi tanarszakosokkal kozos 6 féléves képzési sza-
kasz 72-74 kreditbdl all, amelynek krediteloszlasa az altalanos iskolai tanar szaktdl
kismértékben eltér:

— 18-24 kredit szakmai alapozd ismeretek (kompetencidk és tudomanyteriile-

tek ugyanazok)

- 48-56 kredit szakmai torzsanyag (kompetenciak és tudomanyteriiletek

ugyanazok).

Az 6nall6 képzési szakasz ismeretkorei az dltaldnos iskolai tanariéval azonosak,
de az altaldnos iskolaihoz képest (=16-20 kredit) lényegesen b6vebbek, 45-50 kre-
ditbdl allnak. A kozépiskolai tanarszak felkészit tanulmanyok folytatasara a dok-
tori képzésben is.

3.5.3. A képzés gyakorlati része

A kozépiskolai német nemzetiségi tanarszakos hallgatok gyakorlati kévetelményei
megegyeznek az altalanos iskolai tanarszakosok gyakorlati kévetelményeivel.

3.6. Nemzetiségi szakirdnyu tovabbképzési szakok

A szakiranyu tovabbképzések a diploma szintjének mddosulasa nélkiil specialis

feladatok ellatasara nyujtanak kvalifikdciot. Ezek a képzések rovidebb idStartamuak,
mint egy alapszakos diploma megszerzésének az ideje, a kurzusok altaldban pén-
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teki-szombati napokon vagy blokkositott formdban zajlanak. A képzések német
nyelven, levelezd tagozaton folynak, és kivétel nélkiil 6nkoltségesek.

A nemzetiségi pedagogusképzésen beliil a 2017-es év sordn a felvi.hu adatai sze-
rintharom tipusu szakiranyt tovibbképzésre lehetett jelentkezni: német nemzetisé-
gimentorpedagdgus pedagdgus-szakvizsgara felkészitd, német nemzetiségi oktatasi
referens és német nemzetiségi 6vodapedagogus szakiranyu tovabbképzési szakra.

3.6.1. Német nemzetiségi mentorpedagogus pedagégus-szakvizsgara
felkészito tk. szak

A tovabbképzés meghirdetdje a bajai Eotvos Jozsef Féiskola. A tovabbképzés felté-
tele a nemzetiségi 6vodapedagdgus (német), nemzetiségi tanité (német), német-
tandr vagy német- és nemzetiséginémet-tanar szakképzettség, valamint legalabb
hérom év pedagoégus munkakorben eltdltott szakmai gyakorlat. A szakvizsgazott
mentorpedagogus képesitést szerez arra, hogy az egyéves Osszefiiggd egyéni is-
kolai gyakorlatot végzé tanarjelolt hallgatokat fogadja, a gyakorlatukat vezesse.
A pedagbgus-szakvizsga tovabbi el6nye, hogy a masodik (nem kételezd) mindsitd
eljaras részeként hozzdjarul a mesterpedagégus mindsités elnyeréséhez, ami a bér-
tabldban vald besorolasra is kihat.

3.6.2. Német nemzetiségi oktatasi referens tk. szak

A tovabbképzés meghirdetdje az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészet-
tudomanyi Kara, azon beliil a Germanisztikai Intézet. A tovdbbképzésen germa-
nisztika BA-oklevéllel rendelkezék; minoros német/nemzetiségi szakiranyt vég-
zettek; német vagy nemzetiségi német tanitok, tanarok; minimum kézépfoku
német nyelvismerettel rendelkezé nem németszakos pedagogusok vehetnek részt.
A képzés soran a leendé nemzetiségi oktatasi referensek ismereteket nyernek a
magyarorszagi német nemzetiségi nyelvvel, irodalommal és torténelemmel kap-
csolatos legujabb bel- és kiilfoldi kutatasok eredményeirdl. A tovabbképzés a mar
meglévo szakos diplomahoz nemzetiségi kvalifikaciot ad.

3.6.3. Német nemzetiségi 6vodapedagogus tk. szak
A tovébbképzés meghirdetdje az ELTE TOK és a Nyugat-magyarorszagi Egyetem
Benedek Elek Pedagdgiai Kara. A tovabbképzést azon évodapedagogusnak alaki-

tottak ki, akik évodapedagogusi diplomaval rendelkeznek, és e képesitésiiket né-
met nemzetiségi kvalifikacidval kivanjak béviteni.
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3.7. Inklizio a német nemzetiségi felsGoktatdsban

A nemzetiségi fels6oktatas — csakiigy, mint a nemzetiségi kozoktatas — nem exkluziv.
Ez azt jelenti, hogy ahogy a nemzetiségi koznevelési és kozoktatasi intézmények is
nyitottak nem nemzetiségi szairmazasu gyermekek el6tt, igy a nemzetiségi pedago-
gusképzésben részt vevé hallgatok kozott is van nem német szarmazast. A nemze-
tiségi felsdoktatas inkluziv jellege alapvetéen megegyezik a nemzetiségi kozoktatas
inkluziv jellemz8ivel, amelyeket Markus Eva mutat be jelen a kétetben (vo. el8z6 fe-
jezet). A kovetkezokben ezért csak a felsGoktatdsra jellemzd inkluzidt ismertetjiik.
A nem német szarmazasu, de nemzetiségi német pedagdgus szakot végzettek
motivacidja objektiv és szubjektivkomponensekbdl tevédik 6ssze. Objektivizalhatd
az a koriilmény, hogy a nemzetiségi némettandri szakot a némettanari szak utan
masodik helyen jelolik azok a felvételizok, akik az elsé helyen megjel6lt németta-
nari szakra tortént felvételi sikertelensége esetén, igy kompromisszumos moédon,
nemzetiségi német szak keretében (mégiscsak) germanisztikat tanulhatnak. Szub-
jektiv indittatast jelenthet a pozitiv attitlid, amivel a jelentkez6k a magyarorszagi
németek kulturajahoz viszonyulnak. A pozitiv attitid esetiikben akkor is jo alap-
nak tekinthetd, ha a kulttra egy kisebb szegmensére vonatkozik (pl. gasztronémiai
élményre, német zenére, néptancra). A nemzetiségspecifikus kurzusok tartalmai-
nak elsajatitdsa a stadium soran nem jelent gondot a nem német szdrmazasu hall-
gatdk szamara. A képz6 intézmények a nemzetiségispecifikus ismeretanyagokat
ugyanis az interkulturalis kompetenciafejlesztés jegyében kozvetitik. Ez a mddszer
tigyelembe veszi az eltéré mikrokultdrabol adédé csoportidentitast, és lehet6vé
teszi egy-egy téma felvetésével a kulturalis 6nreflexié finomabba valasat (,Mina-
lunk, hogy van ez a szokas?” ,,Miért alakult ez igy?”) és a nem sajat kultiira meg-
ismerését, az ismeretek kolcsonos transzferét, a sztereotipidk leépitését. A német
nemzetiség torténelmének, nyelvjarasainak, irodalmanak és kultirajanak megis-
merése a hallgatok nemzetfogalmaénak a differencialédasaval jar. Mivel a nemzeti-
ségi oktatas egyik fontos eleme a magyarorszagi németség kapcsolata Ausztriaval
és Németorszaggal, a csak nemzetiségiszakosok rendelkezésére allé 6sztondijak
vonzdak a szak irant érdekl6d6 nem német szarmazasu jelentkezéknek is.

3.8. A nemzetiségi pedagogusképzés helyzete és perspektivdi

A nemzetiségi pedagdgusképzéssel kapcsolatban 2011-ben, a kisebbségi ombuds-
man és munkatdrsai a nemzetiségi felsGoktatds mindségének javitasa érdekében
kiilon erre a célra (pl. anyaorszagi tovabbképzésekre, vendégpedagdgusok alkal-
mazasara fordithato) elkiilonitett forrasok sziikségességét fogalmaztak meg. Az
ajanlasokat kovetd 6todik évben, 2016-ban tjravizsgéltak a magyarorszagi nem-
zetiségi pedagdogusképzés koriilményeit, amely vizsgalat eredményérél 2017-ben
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jelentést készitettek. A vizsgélat kierjedt az EMMI vonatkoz6 allasfoglalasaira, a
nemzetiségi pedagogusképzéssel foglalkozd intézményekre és a felvi.hu jelentke-
zési statisztikdira (KJ 2017: 4f). Az alabbi fejezetben e jelentést alapul véve a német
nemzetiségi pedagogusképzés helyzetét foglaljuk dssze.

A jelentés eredményei szerint a nemzetiségi német pedagogusképzésben a kép-
zBhelyek szama és a képzésre osztondijasként (allamilag finanszirozott) felvehetd
hallgatoi létszam 6vodapedagdgus-, tanito- és tanarképzésben az elmult hat évben
nem valtozott. Az &sszes nemzetiségi pedagogus szakra jelentkezok kb. 75%-a né-
met nemzetiségi szakra jelentkezik, a tobbi felvételizé roma, horvat, szerb és szlo-
vak nemzetiségi pedagdgus szakok kozott oszlik meg (KJ 2017: 9).

A nemzetiségi 6vodapedagogusok, tanitdk és tanarok szinte minden nemzeti-
ségi nyelvteriiletre jellemz6 hianya miatt az EMMI egyeztetést javasolt az érintett
nemzetiségi 6nkorményzatokkal. A Magyarorszdgi Németek Orszdgos Onkor-
manyzata 2016-ban a német nyelvi és modszertani fejlesztés egyik legfontosabb
szinteréill a nemzetiségi (kétnyelvli program alapjan dolgozd) évodakat, az ott
dolgozo pedagogusokat hatdrozta meg.

A nemzetiségi német tanitd, illetve nemzetiségi német 6vodapedagdgus szak-
irdnya tovdbbképzési szakok sokszor meghirdetésre keriilnek (pl. ELTE-TOK),
de mivel a jelentkezék szdma nem éri el a minimumként meghatarozott 15 6t, a
szakirdny nem indul el. Az érdekl6d6 pedagdgusok vagy elallnak tovabbtanulasi
céljaiktol, vagy néha tobb szaz km-re fekvé masik intézményhez fordulnak. Mivel
a szakiranyu tovabbképzéseken szakmadjukat évek 6ta gyakorl6 pedagdgusok vesz-
nek részt, érdemes lenne megfontolni az inditashoz sziikséges minimumlétszam
csokkentését, vagy a szakiranyt meghirdetd intézmények kozott éves rotaciot ki-
alakitani (azaz melyik évben, kizdrélag melyik intézmény hirdet pedagogusképzé-
si szakokat).

A jelenlegi jogszabalyi helyzet szerint nemzetiségi német nyelvet némettanari
kvalifikacioval rendelkez6 személy is oktathat. Bar a német nemzetiségi peda-
gogusképzés ma Magyarorszagon a kozoktatds minden szinterét lefedi, a jogszaba-
lyi helyzet nem 6sztonzi a nemzetiségi diploma és az azzal jaré tobblettudas meg-
szerzésére az érintett, csak németes diplomaval rendelkez6 pedagogusokat. Ez a
rendelet szuboptimalisan szabalyozza a német nemzetiségi kozoktatas nyelvi szeg-
mensét. A nyelvoktatas elképzelhetetlen orszdg- és kultiraismeret nélkil, és vice
versa. A sima németszakos kvalifikdcidval rendelkez6 pedagogusok nem ismerik a
németség torténelmi, nyelvi, irodalmi és kulturalis sokszintiségét olyan mértékben
és mélységben, mint a nemzetiségi németes kollégaik. Ez hatranyosan érinti a né-
met nyelvli hon- és népismeret tantargy tanitdsanak mingségét.'

' Sajnalatos szubjektiv tapasztalat, hogy sokan a nemzetiségi képzést alacsonyabb értékiinek, 6donnak, ke-
vésbé hasznosnak tartjak az idegen nyelv szakokhoz képest, pedig tobb ismeretet és tudast nyujt, mint a nem
nemzetiségi pandant-ja.
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A német nemzetiségi szakok iranti kereslet évek 6ta allandénak tekinthetd.
A nemzetiségi kvalifikacioval rendelkezd pedagégusok munkaerdpiaci értéke ma-
gasabb a sima németszakoséinal, hiszen el6bbiek nemcsak németet mint idegen
nyelvet, hanem nemzetiségi szaktargyakat, illetve hon- és népismeretet is tanit-
hatnak. A végzett nemzetiségi 6vodapedagdgusokat nemcsak a magyar, hanem az
osztrak munkaerdpiac is gyorsan felveszi.

Az dllandd keresletet tdmogatja a 423/2012. (XII. 29.) kormanyrendelet, amely-
nek értelmében 20 tobbletpontra jogosult a felvételi eljaras soran az, aki az érett-
ségi vizsgaval azonos nemzetiségi pedagogus szakra jelentkezik.

A magyarorszagi németek felsGoktatasa jol strukturalt, bemenetként B2-es,
kimenetként C1-es nyelvi szintet kovetel, illetve ad. A képz6helyek foldrajzilag
elosztottak, azintézmények olyan varosokban talalhatéak, amelyek agglomeracio-
jaban nagyszamu német kisebbség él. A pedagogusképzés tudomanyos oktatoi
hattere, tananyag-ellatottsiga mindenhol adott. A képzések iranti kereslet az
Osszes magyarorszagi nemzetiség kozill a németek esetében a legerésebb, a ke-
resleti igény orszagos szinten, az 6sszes nemzetiségi pedagdgusképzé intézmény
Osszhallgatdi 1étszamat tekintve az utdbbi 5 évben valtozatlanul magas. Meg-
olddsra var a fels6 tagozaton és gimnaziumban németnyelvi szaktargyakat (tor-
ténelem, matematika, fizika, f6ldrajz stb.) oktaté nemzetiségi pedagogusképzés
hianya.
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4.Heterogén nyelvi hattérrel rendelkez6
tanulok inkluzidja egy hazai magyar-angol
kéttannyelvi altalanos iskolaban

Kovacs JupiT — TRENTINNE BENKS Eva

Bevezetés

A jelen tanulmanyban bemutatott kutatas két-, illetve tobbnyelvii gyermekek be-
illeszkedését és befogadasat vizsgalja hazai két tanitasi nyelvii altalanos iskolai
kontextusban. A téma szempontjabol a két-, illetve tobbnyelviiség, a kéttannyelvi
oktatas eurdpai, illetve hazai formajanak, a tartalom és nyelv integralt tanulasanak
(Content and Language Integrated Learning, CLIL) révid attekintése sziikségszerti.
A tanulmany 6sszekapcsolja a kétnyelviiséget az inkltzidval, azt az inkluzié szem-
sz0gébol vizsgalva, és a témat egy a kozelmultban végzett kutatas alapjan helyezi el
a hazai oktatdsi kontextusban.

4.1. A kétnyelviiség mint tudomdnyos diszciplina
és hétkoznapi fogalom

A kétnyelviiség-kutatds viszonylag Gj tudomanyteriilet. A kétnyelviliség vilagszerte
elterjedt jelenség. Crystal (1997) szerint megkozelitSleg a gyermekek kétharmada
nevelkedik korunkban kétnyelvii csaladban vagy kornyezetben. A kétnyelviiség
(bilingvizmus) jelenségét f6leg harom diszciplina, a nyelvészet, a pszicholdgia és a
pedagdgia vizsgalja és magyarazza. Negyedikként megemlithetjiik a nyelvpolitikat
is, amely azonban nem elméleti szempontbdl kutatja a kérdéskort, hanem az egyes
allamok, kozosségek politikai gyakorlataban kivanja szabalyozni a kétnyelviiek
életét. A kétnyelviiség fogalmanak meghatarozasa, annak interdiszciplindris jellege
miatt, sokfajta szempontrendszer alapjan tortént, és torténik napjainkban is.

A kétnyelviiség vonatkozhat egy személyre vagy egy kozosségre, tarsadalomra
is. Altalanossagban megfogalmazva, kétnyelv{i az az egyén, aki egynél tobb nyel-
ven képes kommunikalni. Abban azonban mar lehetnek eltérések, hogy milyen
fokon, mennyire folyékonyan, szoban vagy irdsban, vagy mindkettében, milyen sz4-
kinccsel, milyen témakorokben képes erre a kétnyelvi személy. A fogalom meg-
hatarozasaban szerepe van annak is, hogy a kétnyelviiség mely tipusarol van szo.
Eszerint megkiilonboztetiink egyéni, tarsadalmi és oktatdsi kétnyelviiséget. Az
egyéni kétnyelvii személy vegyes nyelvi hatter(i sziil6kt6l szarmazik; a tarsadalmi
kétnyelviiség regionadlis jellegli, olyan teriileteken alakul ki, ahol tobbségi és ki-
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sebbségi nyelvi viszonyok vannak, mint példdul Kanadaban a tobbségi angol mel-
lett a kisebbségi francia, vagy Erdélyben a tobbségi roman mellett a kisebbségi
magyar. Az oktatasi kétnyelviiség esetében a tanul6 egy nyelvet beszél otthon és
masik nyelvet az 6vodaban, iskolaban.

4.2. A kétnyelviiség meghatdrozdsa

A legtobb kutatds a Skutnabb-Kangas (1997) altal 6sszegytjtott definicidk és azok
négy f6 kritériuma alapjan hatdrozza meg és targyalja a kétnyelviiséget, illetve a
kétnyelvii beszél6t: a szarmazas, az azonosulds, a nyelvtudas foka és a nyelvhaszna-
lat funkcidja szerint. Ez a szempontrendszer is jol szemlélteti, hogy a kétnyelviiség
mennyire szerteagazd és Osszetett jelenség, hiszen meghatarozasa még egy adott
személy esetében sem egyértelm, ha kiilonb6z6 ismérveket tekintiink mérvado-
nak, vagy azokat eltérd életkorokban vizsgaljuk. Mas lehet egy adott személynek
az anyanyelve példaul a szarmazas, illetve az azonosulas szempontjabdl, valamint
mindez valtozhat is az egyén élete folyaman a koriilmények és a kornyezet hatasara,
beleértve a nyelvtudas fokat és funkcionalitasat is.

A kétnyelvliség definicidinak értelmezésére és rendszerbe foglalasara szamos
hazai kutat6 vallalkozott (GONCz 1985; LESZNYAK 1996; BARTHA 1999; NAVRA-
cs1cs 1999; KovAcs 2006; BAKK-MIkLAsT 2009; KLEIN 2011; KOVACS — TRENTINNE
2014; K1TZINGER 2015). Az alabbiakban egy rovid dsszefoglald attekintést nyuj-
tunk a kétnyelviiség értelmezésének problematikdjarol a szakirodalmak alapjan.

4.2.1. A nyelvtudas foka szerint

A kétnyelviiség definialasakor az egyik leggyakrabban alkalmazott szempont a
nyelvtudds foka szerinti. Az egyik elsé meghatarozds szerint (BLOOMFIELD 1933)
csak a mindkét nyelvet tokéletesen, anyanyelvi szinten beszél6 egyén szamit ,va-
16di” kétnyelviinek, aki a két nyelvet egyszerre sajatitotta el, bar azt elismeri, hogy
a tokéletességet nehéz meghatarozni. Hoffmann (1991) is az anyanyelvi szintd
beszédprodukciot varja el mindkét nyelven. Az ellenpontként felfoghaté minima-
lista, megengedd nézetet képvisel6k kozé tartozik példaul Diebold (1961), aki meg-
elégszik a masodik nyelvli kommunikacié bizonyos — akdr irott nyelvi - részeinek
passziv megértésével. A szélséséges felfogasok kozotti atmenetként szaimos tovabbi
meghatdrozas létezik. Leopold (1939, In: BAKER - Prys 1998) elvarasa, hogy az il-
leté6 mindkét nyelvet egyarant jol tudja hasznalni az élet minden teriiletén. Haugen
(1972) szerint kétnyelvii az, aki képes ,komplett, érthet6 egészeket produkélni” a
masodik nyelvén. Myers és Scotton (2006) szamara a kétnyelviiséghez elegendd,
ha az egyén legalabb minimalis mértékben képes hasznalni egy masodik nyelvet.
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Macnamara (1967) pedig kétnyelviinek tekinti azt a személyt is, aki a négy nyelvi
alapkészség koziil rendelkezik az egyikkel (beszéd, hallas utani értés, olvasas és
irds). Egy frissebb definicié (LIGHTBOWN — SpADA 2011) kiegyensulyozott néze-
tet képvisel a két nyelvben valé jartassagra vonatkozoéan, amikor kiemeli, hogy a
nyelvtudas foka nem meghatarozo egyik beszélt nyelv esetében sem.

A nyelvtudas foka alapjan tehat a ,,két nyelv tokéletes birtoklasanak” maxima-
lista elvarasatol egészen a minimalis ,, kapcsolatba keriilt egy masik nyelvvel” fokig
léteznek szikitd és tagabb meghatarozasok. Ugyanakkor, tekintve, hogy az egy-
nyelviliek sem okvetleniil beszélik tokéletesen az anyanyelviiket, nem ismerik an-
nak Osszes 1étez6 regiszterét, és sokak esetében nem kiegyenstlyozott a négy nyel-
vi alapkészség terén elért kompetencia sem, nem varhaté el mindez a kétnyelvi
egyéntdl sem. Grosjean (1982, 2013) szerint a mindkét nyelvben meglévé magas
szintl nyelvtudas, az akcentus nélkili kiejtés vagy a beszélt nyelvi folyékonysag
nem tartozik okvetlenill az elvart jellemzok kozé a kétnyelviiség szempontjabol.
Egyre tobben vélik ugy, hogy az anyanyelvi szintd, illetve ,tokéletes” nyelvtudds
elvarasa helyett a nyelvhasznalat gyakorisagat, rendszerességét, sziikségszertiségét
és funkcionalitasat kellene inkabb hangsulyozni.

4.2.2. A nyelvhasznalat szerint

A nyelvhasznadlatot els6k kozott Weinreich (1953) tekinti a kétnyelviiség megfelel6
mutatdjanak, aki a két nyelv véltakozd hasznalatanak gyakorlataként definialja a
kétnyelviiséget, amit Mackey (1967, 1987) tagit tovabb, amikor két vagy tobb nyelv
valtakozo alkalmazdsardl beszél. Grosjean (1982, 1998, 2000, 2013) eleinte csak a
két nyelv rendszeres hasznalatat vérja el, majd beemelve a nyelvhasznalat funkcio-
jat, a kétnyelviiségen két vagy tobb nyelv (vagy dialektus) rendszeres és szikség-
szerl hasznalatat érti, és egyre komplexebb Osszefiiggéseket tar fel.

A funkcionalitast meghatarozdénak tekinté definiciok kiemelik, hogy a kétnyel-
vii egyén a mindennapi beszédtevékenysége soran rendszeresen két nyelvet (vagy
dialektust) hasznal, vagy lenne képes haszndlni. Ez az elvaras egésziilhet ki még
avval a kitétellel, hogy a kétnyelvii személy az aktualis szituacioban mindig a kon-
textusnak, a sajat igényeinek, a szociokulturalis elvardsoknak, a résztvevéknek és
a témanak megfelel6en, hatékonyan tudjon kommunikalni az adott nyelveken.

4.2.3. A szarmazas és az azonosulas szerint
A kétnyelviiség és a kétnyelvii személy definidldsa szempontjabdl a nyelvtudas fo-

kan és a nyelvhasznalat funkcidjan feliil meghatarozé kritérium még a szarmazas,
valamint az azonosulas is Skutnabb-Kangas (1997) alapjan. Szarmazas szerint két-

NEMZETEK SOKSZINUSEGE 149



Kovécs Judit - Trentinné Benké Eva

nyelvlinek tekinthetd az, aki sziiletésétdl fogva anyanyelvi beszéloktdl tanulta a
két nyelvet, a csaladban két nyelvet hasznal parhuzamosan, vagy akit kétnyelviinek
nevelnek. Azonosulds szempontjabdl az tekinthetd kétnyelviinek, aki akként azo-
nositja 6nmagat, és azonosul a két nyelvvel és/vagy, legalabb részben, annak kul-
turajaval. Ezt nevezziik a belsé azonosulasnak. Kiilsé azonosulas szempontjabol
pedig az az egyén szamit kétnyelviinek, akit kornyezete kétnyelviinek tekint.

A kétnyelviiség nem egy allandé allapot, hanem egy dinamikus, folyton valtozé
folyamat, amelyben sok affektiv és szociokulturalis tényezd egylittesen formalja,
alakitja a kétnyelvi, és esetenként kett6s kultiraju, egyén személyiségét és kompe-
tencidit, beleértve azokba kotédését, azonosuldsat is.

4.2.4. Az elsajatitas idobelisége és a nyelvek viszonya szerint

A kétnyelviiség tipusainak meghatdrozasa soran szempont lehet az elsajtitas id6-
belisége. Ezen az alapon megkiilonboztethetd egyrészt gyermekkori, serdiil6kori
és felnbttkori kétnyelviliség, valamint a két nyelv egymashoz viszonyitott idébeli-
sége kapcsan szimultan vagy szukcessziv kétnyelviiség. Szimultan kétnyelviiségrol
akkor beszéliink, ha a két nyelv elsajatitasa egyszerre, egy idében torténik, mig a
szukcessziv kétnyelviiség esetében a nyelvek elsajatitdsa egymast kovetSen zajlik
(BAKER 1996). A kompetencia, a nyelvismeret szintje, a két nyelv egymashoz valé
viszonyuldsa alapjan a kétnyelviiség lehet kiegyensulyozott (szimmetrikus, ba-
lansz) vagy kiegyensulyozatlan (aszimmetrikus, dominans). Az attitiidot tekintve
lehet a kétnyelviiség additiv (hozzaadd, pozitiv viszonyulast elGsegitd) vagy szubt-
raktiv (elvevd, felcserél6, negativ hatast). A legteljesebb felsoroldst Baker mar idé-
zett mtivében talaljuk (vo.).

A fenti meghatarozasokat, az alkalmazott megkozelitéseket még az is tovabb
arnyalja és befolyasolja, hogy az adott kutaté dnmaga két- vagy tobbnyelvi-e, ter-
mészetes jelenségnek tekinti-e azt, vagy az egynyelviiséget tartja-e normanak; to-
vabba hogy a kétnyelviiségnek mely aspektusat, 6sszetevdjét és jellemzdjét tartja
kiemelenddnek (BraLysTox — CUMMINS 1991; SKUTNABB-KANGAS 1997; Cook
1995; BAKER — PRrYS JONES 1998; MYERS — SCOTTON 2006; GROSJEAN 2013; BARTHA
1999; NavrAcsIcs 2000; KovAcs 2006; BAKK-MIkLOst 2009; KLEIN 2011; KovAcs

— TRENTINNE 2014).

4.3. Tobbnyelviiség
A kett6nél tobb nyelvet beszélé embereket altalaban tobbnyelvi vagy poliglott sze-

meélyeknek nevezziik. Az Eurépai Unié allasfoglalasai, ajanlasai kiemelten tdmo-
gatjak a tobbnyelviséget az eurdpai orszagokban (COM 2005, A bizottsag 2008).
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A tobbnyelviiség (plurilingualism) fogalma az Eurdpa Tandcs (KER 2002) értelme-
zése szerint nem azonos a soknyelviiséggel (multilingualism), amely bizonyos szamu
nyelv ismeretére vagy tobb nyelv egytittes jelenlétére utal egy adott tarsadalomban.
A soknyelviiséglétrehozhatd egyszertien gy is, ha valamely oktatasi rendszer boviti
anyelvi kinalatat, és arra 6sztonzi a didkokat, hogy egynél tobb idegen nyelvet tanul-
janak, vagy mérsékelik az angol nyelv nemzetkozi dominancidjat. A KER (2002: 5)
értelmezése alapjan ugyanakkor a tobbnyelviiség ezen tilmutatva azt jelenti, hogy

az egyén nyelvi élményei és tapasztalatai - mindezek kulturalis vonzataival egyiitt -
folyamatosan béviilnek, az otthon megismert nyelvtél a tarsadalomban hasznalt
nyelven at mas népek nyelvei felé (akar az iskolaban, akar a felsGoktatdsban, akar
kozvetlen személyes tapasztalat utjan tanulta ezeket a nyelvhasznalo),

és ezek nem kiiloniilnek el egymastol.
A KER a tobbnyelviiséget a plurikulturalizmus (pluriculturalism) kontextusdban
hatarozza meg (2002: 7).

A nyelv nemcsak a kulttra egyik {6 tényezdje, hanem egyben a kulturalis produk-
tumok hozzaférhetdségének eszkoze is [...] Az egyének kulturalis kompetencia-
jaban az altaluk megismert kiilonb6zé (nemzeti, regionalis, tarsadalmi) kultirak
nem egyszertien egymas mellett léteznek, hanem 6sszehasonlitas, szembeallitds és
aktiv interakcio révén egy gazdagabb, integralt plurikulturalis kompetenciat hoz-
nak létre, amelynek a tobbnyelviiségi kompetencia az egyik, mas alkotérészekkel
szintén koélcsonhatasban 4llé sszetevéje. (KER 2002: 7)

4.4. Oktatdsi kétnyelviiség - kéttannyelvii oktatds

Tanulmanyunk szempontjabdl a legfontosabb fogalom az oktatasi kétnyelviiség.
Kéttannyelv(i oktatasnak nevezziik, ha a gyermek iskolaztatisa soran tanulma-
nyait egyidejiileg két kiillonboz6 nyelven folytatja, melynek komplexitasat nyelvé-
szeti, pszicholdgiai, kognitiv és nyelvpolitikai 6sszefiiggések okozzak (VAmos
1993, 2000). A kéttannyelvi oktatas az intézményes idegennyelv-oktatdsnak egy
olyan formaja, amelyben a tantervi tartalmak egy meghatarozott részét a célnyel-
ven, mig mas részét anyanyelven tanuljak a tanulok (VAmos 1993, 1996; KovAcs
2006). F6 célja minden esetben kettds: a nyelvnek (célnyely, illetve az anyanyelv),
valamint a tanitis—nevelés tartalmdnak (tantargy, illetve nevelési teriilet) egyidejti
fejlesztése. Az oktatasi kétnyelviiség a célnyelvhez vald viszonyulasa alapjan lehet
nyelvmeg0rz6 vagy nyelvgazdagité jellegi. (A nyelvmeg6rzd, nemzetiségi oktatas-
rol lasd Markus ezen kotetben megjelent irasat.) Jelen tanulmany kizarélag a
CLIL-tipusu nyelvgazdagité kéttanitasi nyelvii oktatasi formakkal foglalkozik.
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4.4.1. Két tanitasi nyelvi oktatas Magyarorszagon

Magyarorszagon 1987-ben minisztériumi tamogatassal jottek létre az els6 két ta-
nitasi nyelvli kozépiskolak, melyeket két évvel késébb, alulrdl szervezddé tarsa-
dalmi kezdeményezésre az elsé kéttannyelvii altalanos iskolak is kévettek (a ha-
zai kéttannyelvi oktatasi folyamatokrol 1dsd részletesen VAMos 1993, 1994, 2008,
2016; KovAcs 2006, 2018). A Kétnyelvii Iskolaért Egyesiilet szakértdinek kozre-
mikodésével, Vamos Agnes irdnyitdsa mellett sziiletett meg a 26/1997. (VIL. 10.)
MKM rendelet a két tanitasi nyelvii oktatas hazai iranyelveirél (VAmos 2016: 120)
(2. melléklet).

Az 1997-es jogi szabalyozas kimondja, hogy a kéttannyelv iskolakban a célnyelv
oktatasan feliil minimum hdrom tantdrgynak a tanitasa-tanuldsa idegen nyelven
(nem nemzetiségi és nem anyanyelven, hanem angol, francia, német, olasz, orosz
vagy kinai nyelven) folyik. Tovabba a f6bb célokat is kijel6li az alabbiak szerint:

A két tanitasi nyelvii iskolai oktatas célja, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi tudast
egyidejlileg és kiegyensulyozottan fejlessze, a tanulokat megtanitsa az idegen nyel-
ven valé tanulasra [...] Célja tovabbad, hogy kiilonboz6 kulturak értékein keresztiil
nevelje a tanuldkat tiirelemre, megértésre és nyitottsagra; torekedjen pozitiv én- és
orszagkép kialakitdsara [...]. (26/1997. [VIL. 10.] MKM Rendelet)

A kétnyelvli programok minden oktatdsi és nevelési szinten (6vodatdl a felsGokta-
tasig) torténd fokozatos elterjedése kvetkeztében a hazai kutatdsok szama is egyre
novekedett. Vamos Agnes MTA doktori értekezésében (2016: 17) ugy dsszegez,
hogy ,,a hazai kétnyelvii nevelés- és oktataskutatas témakorben a makro-, mezo- és
mikrovilagok kutatasa egyarant folyt” az elmult 30 évben.

4.4.2. A két tanitasi nyelvii oktatas eurdpai formaja: a CLIL

A két tanitasi nyelvli programok Eurdpaban, és igy hazankban is, leginkabb el-
terjedt formaja a CLIL (Content and Language Integrated Learning), azaz a tarta-
lom és nyelv integracidjan alapuld oktatas-nevelés. A magyar szakirodalomban
leggyakrabban tartalomalapt nyelvoktatasként utalnak ra, val6jaban azonban a
kozismereti, nem nyelvi tantargyak részben vagy egészben idegen nyelven torténé
tanitdsardl van sz9d. A CLIL betliszd az 1990-es évek kozepén vilt a legismertebb
és jelenleg is legszélesebb korben elfogadott szakkifejezéssé a kéttannyelvii okta-
tas megnevezésére David Marsh és kollégainak munkdassaga nyoman (Eurydice
2006). Nemzetkozi szinten a CLIL/EMILE terminust hasznaljdk atfogd, ernydjel-
legli megnevezésként minden olyan oktatdsi formara, ahol valamilyen kozismereti
szaktargyi tartalom atadasa idegen nyelven torténik.
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Amellett, hogy a nyelvoktatasnak egy minGségében is mas, innovativ, Gj meg-
kozelitésérdl van szo, a kozismereti és fejlesztési tartalmak, a gondolkodasi és ta-
nuldsi stratégiak bevonasdnak és a specidlis modszertannak kdszonhetéen a CLIL
egy hatékony komplex tanuldsi és tanitasi format jelent. A CLIL-tipust programok
t6 Osszetevoiként meghatarozé szerepet toltenek be az ugynevezett 4C fogalmak.
Leggyakrabban a CLIL {6 alkotoelemét add tartalom (content), a kommunikacié
(communicaton), a kognicid (cognition) és a kultdra (culture), de tobb modellben
megjelenik a mindezt korbevevd kontextus (context) is. Tovabba a culture helyett
idénként a community vagy a citizenship terminus szerepel. Ezek kombinacidi al-
kotjak az un. CLIL Framework-ot (MEHISTO — MARSH - FrRIGOLs 2008; COYLE
— Hoop — MARsH 2010).

4.4.3. A CLIL jellemz6i

A CLIL-re szamos egymashoz nagyon hasonld definicié ismert (MARSH 1994;
MARSH - LANGE 2000; MarsH 2001; CoyLE - Hoop — MarsH 2010). ,,A CLIL
a puszta nyelvtanitasnal sokkal tagabb kord, 4jité szellemli modszertani meg-
kozelités platformjat jelenti”, hiszen a moddszer ,torekszik mind a nem nyelvi
tantargy, mind pedig az annak oktatésara szolgal6 nyelv teriiletén valo jartassag
fejlesztésére, egyforma fontossaggal kezelve mindkettét’, dll az Eurydice jelentés
bevezetéjében (2006: 7-9). Ez a kettds cél egy integralt, egységes megkdozelitést,
egy kiilonleges tanitasi szemlélet kialakitdsat kivinja meg, hiszen a kozismereti
targy vagy tartalom tanitasa-tanuldsa nem egyszertien egy idegen nyelven, a cél-
nyelven, hanem sokkal inkabb annak segitségével és azon keresztill valdsul meg
(Eurydice 2006; MEHISTO — MARSH — FRIGOLS 2008; CoYLE - HoOD — MARSH
2010).

A CLIL-tipust intézményekben a pedagogusok szerepe és feleldssége kiemel-
ked6, hiszen az egész oktatasi-nevelési folyamatra kell koncentrélniuk, nem csu-
pan az idegen nyelv és/vagy a szaktargy megtanitasanak modszertanara (Eurydice
2006: 7-9; KovAcs — TRENTINNE 2014; TRENTINNE 2015; KovAcs 2018). Rendel-
kezniiik kell szamos szakmai és személyes kompetenciaval (BERTAUX 2010), t6b-
bek kozott nyitottnak és képesnek kell lenniiik a befogad 1égkor megteremtésére
is a kiilonb6z6 nyelvi és/vagy kulturalis hatter(i gyerekek integraciéjanak, inklu-
zidjanak segitése érdekében.

A kovetkezd részben bemutatasra keriilé kutatds (nem hazai nemzetiségi ki-
sebbséghez tartozo) két-, illetve tobbnyelvii gyermekek beilleszkedését és befoga-
dasat vizsgalja CLIL-tipusu 4altalanos iskolai kontextusban. Az inkluzidnak ez a
sajatos esete a hazai kozoktatdsi rendszerben tobbnyire a kéttannyelvii intézmé-
nyekben jelenik meg hangstlyosan, ahol a tobbségi/kisebbségi viszonylat nyel-
vi eredetd, és a kétnyelvii tanitasi-tanulasi kozeg eleve megkonnyiti az eltérd nyelvi
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hattérd tanuld és csalddja befogadasat. Esetiinkben az inklizi6 fogalmanak olyan
értelmezése indokolt, mely kiterjed a nyelvileg és/vagy kulturalis szempontbol ki-
sebbségben lev§ tanuldk befogadasara is (UNESCO 2005; Policy 2009).

4.5. A kutatds célja, helyszine és a célcsoport meghatdrozdsa

Hazankban a legutobbi kutatas adatai szerint csaknem 300 kéttannyelvii iskolai
program miikodott 2018 elején dltalanos és kozépiskolai szinten, véltozatos nyelvi
megoszlasban (KovAcs 2018). Ezen programok legtobbjének angol a célnyelve.
Az angol célnyelvii programok jellemz6 vonasa, hogy a tobbi célnyelvi program-
mal 6sszehasonlitva nagyobb szamban vonzanak olyan tanuldkat, akiknek a nyelvi
hattere nem kizarélag magyar. Az inkluzidkutatasnak sajatos teriilete, hogy a nem
magyar nyelvi hattérrel rendelkez6 tanulok hogyan illeszkednek be a hazai iskolai
kornyezetbe. Ennek a kérdésnek a kutatdsara nagyon jo alkalom nyilik a budapesti
Szabé Magda magyar-angol kéttannyelvid altalanos iskolaban, amelynek 190 ta-
nuloja koziil 39, tehat a tanulok tobb mint egy6tode tartozik ebbe a csoportba. Az
iskola nyolc osztalyanak mindegyikében, eltérd szamban, taldlunk ilyen tanuldkat.
Van olyan évfolyam is, a hetedik, amelyben a tobbség tartozik ide. A kritériumok,
amelyeknek alapjan nyelvileg nem homogénnek, vagyis ,nemzetkozi”-nek sorol-
tunk be egy tanulot, az alabbiak:

- akinek anyanyelve nem magyar, vagyis egyik sziil6je sem magyar anyanyelvti;

- aki sztiletési kétnyelv(i, melyek koziil az egyik nyelv a magyar;

- aki magyar anyanyelvii, azonban iskolai éveinek jelentékeny részét toltotte

kiilfoldon, tobbnyire angol nyelvii iskoldban.

Ezek a kategériak konnyen atjarhatok, nem lehetett mindig egyértelmtien be-
sorolni, hogy a kiilfoldon iskolaba jart tanulok sziilei milyen anyanyelviiek. Lehet-
nek magyar, és lehetnek ettdl eltéré anyanyelviek is. Az angol nyelvii iskola lehetett
angol nyelvteriileten (Egyesiilt Kirdlysag, Amerikai Egyesiilt Allamok, Ausztralia,
Uj-Zéland), de jarhattak a tanuldk angol nyelvii nemzetkézi iskolaba Brazilidban
vagy Norvégidban is. A kutatds soran kideriilt, hogy a mintavétel idépontjaban a
harom kategéria mindegyikébe szinte egyforma aranyban tartoznak tanulok. Ter-
mészetesen a tanuloi dsszetétel évrdl évre valtozik, sokszor még egy tanéven beliil
is, hiszen gyakori koriikben a mas orszagba koltozés.

4.5.1. A helyszin kivalasztasanak szempontjai
és a kutatas eszkozei

A kutatas jellegénél fogva kis volumend, hiszen egyetlen iskola tanuléira vonatko-
zik. Més kéttannyelvi iskoldkban is taldlhatunk a magyartol eltéré nyelvi hattert
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tanulokat, azonban messze nem olyan aranyban, mint a Szabé Magda Iskolaban.
Ehhez hozzajarul az a tény is, hogy az iskola nem dallami, hanem alapitvanyi fenn-
tartasu, és a sziil6k tandijat fizetnek. Az iskola a Rézsadombon van, a kornyé-
ken nagyobb szamban élnek kiilfoldi diplomata csaladok, vagy hosszabb kiilfoldi
munkavégzés utan hazatelepiilt magyar csalddok, mint mas keriiletekben. Az isko-
laban 2008 Gsze 6ta folyik kéttannyelvi oktatas.

A kutatds eszkozei az alabbiak voltak:

— 15 kérdést tartalmazé kérd6iv, magyar és angol nyelven (lasd 1. Melléklet);

- személyes beszélgetés tanulokkal;

- megfigyelés nemzetkozi osztalyok, csoportok tanoérain tobb éven keresztiil.

A kutatasban részt vevo tanuldk nyelvi hattere:

A nem magyar anyanyelvi tanulok féleg harom nyelvi teriiletrdl jonnek:

- angol nyelvi hattertek;

- tavolkeletiek (Dél-Korea, Kina);

— iszlam vallasi tertiletiek (arab, torok).

Az angol nyelvi hattérrel rendelkez6 tanuldkra legjellemz8bb az, hogy olyan
kétnyelvii csaladokbdl érkeznek, ahol az egyik sziilé angol anyanyelvid. Olyan is
van, ahol mar a sziil is kétnyelv(i, példaul angol-olasz. Egy masik esetben angol-
koreai sziil6rdl van sz4. Ezekben az esetekben a tanulé harom nyelvvel érkezik.
Olyan kétnyelvii tanul6k is vannak az iskoldban, akiknek nincs angol anyanyelvi
sziil6je, de tanulmanyait éveken keresztiil angolul végezte, példaul Gorégorszag-
ban, Brazilidban vagy mashol. A sziiletetten kétnyelviiek esetében nem vehetjiik
adottnak azt a tényt, hogy a tanulé mindkét nyelvet beszéli. Egy Ausztraliabdl fél
éve Magyarorszagra telepiilt testvérpar tagjai példaul nem beszélnek magyarul,
holott egyik sziil6jiik magyar.

A Tavol-Keletrdl (Dél-Korea, Kina, illetve az el6z6 tanévekben: Japan és Fiilop-
szigetek) jott tanuldk egy része anyanyelvi szinten beszél magyarul, mert iskolai
tanulmanyait Magyarorszagon kezdte. Akik csak atmeneti id6t toltottek Magyar-
orszagon, nem beszéltek magyarul. Az arab nyelvl vagy mas muzulman orszagok-
bol jétt tanuldk alkotjék a harmadik nyelvi csoportot. Ok jellemzéen nem Magyar-
orszagon sziilettek, és itt-tartézkodasuk atmeneti. Legtobbjiik jol beszél angolul.

4.6. A kutatds kérdései és eredményei

Kutatasunkban az alabbi kérdésekre kerestiik a valaszt:
- Sikertilt-e, és milyen mértékben, beilleszkedniiik a tanuléknak a magyar is-
kolaba?
- Milyen tényezdk jarultak hozza a beilleszkedéshez?
- Mi segitette volna jobban a beilleszkedés folyamatat?
A fent leirt kutatasi eszk6zok segitségével az alabbi eredményeket kaptuk:
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a) A beilleszkedéssel kapcsolatban a legtobben pozitiv valaszt adtak. Eltéré ma-
gyar nyelvtudassal érkeztek a tanulok. A magyar nyelv fokozatos elsajatitasa, vagy-
is a nyelvi akadaly legy6zése nagyban hozzajarult a beilleszkedéshez. Ugyanakkor
az ellenkez6 iranyu nyelvi fejlédés is megfigyelhetd: olyan csoportokban, ahol je-
lentés a nem magyar nyelvi hatter(i tanulék szama, az angol valik munkanyelvvé.
Mivel az tilésrend a csoportmunkahoz alkalmazkodik, rendszerint négy tanulo il
egy asztal koriil, akik koziil lehet, hogy kettd angolul beszél, ezért a magyar nyel-
viiek is az angolt hasznaljak. Ez nem csupan a tanérai nyelvhasznalatra, hanem
az Ordk kozotti privat beszélgetésekre, hangosabb vitdkra, szovéltasokra is igaz.
A nyelvi beilleszkedés tehat az iskola mindkét munkanyelvét érinti.

A befogadas azonban nem egyszeri és visszafordithatatlan folyamat. A tanu-
16k életkoranak valtozasaval, illetve a tanuldkat éré kiils6 hatasok eredményeként
az egyszer mar befogadottak nem kivanatossa is valhatnak. Err6l szamolt be egy
tavol-keleti tanulo, akit egyszer csak csufolni kezdett par fiu az osztalyban szar-
mazasa miatt. Az ilyen jelenségekre, el8itéletes magatartasra vagy megjegyzésre
azonnal reagal az iskola vezetGsége és tanari kara. A tandrai megtigyelések soran
kétszer tapasztaltunk ilyet: egy alkalommal az irds torténetének tanuldsa kozben,
az arab irassal kapcsolatban tett negativ megjegyzést egy évekig kiilfoldon élt ma-
gyar nyelvl tanuld, egy olyan csoportban, ahol hat arab didk is volt. Maskor egy
muzulman orszagbol jott diak tett bantd, altalanositd megjegyzést az indiaiakra.
A tanar mindkét alkalommal azonnal megallitotta az 6rat, és hatarozottan kozolte,
hogy az ilyen megjegyzéseknek és gondolkodasmddnak nincs helye az iskolaban.
A kérddivekben két tanuld emliti a "bullying’ és "harassment’ (zaklatas, bantds,
piszkalodas) szavakat, de nem fejtik ki bévebben, hogy nekik résziik volt-e ilyen
bandsmodban, illetve egy nemrég jott didk jegyzi meg, hogy egy (szintén nem ma-
gyar nyelvii) tanulétarsa allandéan csufolja.

b) A beilleszkedéshez a valaszaddk szerint mind a tandrok, mind az osztaly-
tarsak sok segitséget adtak. Kiilon kiemelik a tanitok, tanarok dldozatos munkajat,
akik kiilon is foglalkoztak veliik, hogy 1épést tudjanak tartani a tobbiekkel. A be-
illeszkedés a legtobbjitknél egyenes aranyban all a magyar nyelv terén elért ered-
ményekkel. Minél jobban beszél magyarul, anndl inkabb részt tud venni kozos
tevékenységekben. Az iskolanak egyébként kiemelt pedagdgiai célja az inklazio
segitése: ennek orarendbe foglaltan két eszkoze is van: a magyar mint idegen nyelv
tanitasa, valamint az igynevezett nemzetkozi osztalyok, csoportok létesitése. Ez
utdbbiban angol nyelven kindl az iskola az altalanos miiveltséget emel6, érdekes
témakat feldolgozo foglalkozasokat, mint példaul a vilag épitészeti és természeti
csoddi, az trkutatas, a bolygok, az id6zondak, nagy felfedez6k és feltalalok stb. Ezek
a témak egyetemesek, nem helyeznek el6térbe egy nemzetet sem, mindenkinek
egyenld esélyeket adva.

A legtobben a baratsagok kialakulasat emlitik mint a beilleszkedést segitd té-
nyez6t. ,,Az Osszes lany az osztalyban a baratném” - irja egyikiik. Kiemelik, hogy
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mivel az iskola tanul6létszama alacsony, igy szinte mindenkit ismernek, nem csak
az osztalytarsakat. Az évi rendszerességgel megrendezett sitaborok, erdei iskola,
kiilfoldi utazasok stb. mind alkalmat adhatnak a baratsagok kialakitdsara és elmé-
lyitésére. Az iskola otthonos jellegét tobben is emlitik: ,, Amikor besétalok a kapun,
rogton nagyon j6 a hangulata az iskolanak, amit szerintem ritkdn lehet érezni mas
iskolanal” - irja egy tanuld. Legtobbjiik magaénak érzi az iskolat: ,Nincs sem-
mi, amit nem szeretek a Szabé Magda iskolaban” - irja egyikiik. J6 olvasni, hogy
a szinvonalat magasabbnak itélik meg, mint a francia, j-zélandi stb. iskolakét:
»A tandrok kompetensebbek, mint az el§z6 iskolamban” és ,,Sok tanar gimnaziumi
szinvonalon tanit” A hamar kialakulé otthonossagérzést a legkiilonb6zébb médon
tamasztjak ald: ,,J6, hogy nem kell hoznom magammal ennivaldt” (eltéren az an-
gol nyelvii iskolakétdl), ,,Szeretek focizni Andras bacsival’, ,Kedvenc tantargyam
a torténelem”. Az egyik tanul6 a tancdrdkat kedveli, és kevesli a szamukat.

c¢) Arra a kérdésre, hogy mi gyorsitotta volna a beilleszkedést, onkritikusan
nagyrészt sajat magyar nyelvtudasukat emlitették. ,,Az segitett volna, ha jobban
tudok magyarul”. Az egyik fid tanul6 azt irja: ,,Amikor idejottem, Osszesen egy
szOt tudtam magyarul: szia” Van, akinek segitett volna, ha van mar ismerdse az
iskoldban. Olyan valaszadd is volt, aki ezt irta: ,Nekem nem kellett beilleszked-
nem, mert nagyon nyitott személyiség vagyok”. Masok az iskola nemzetkozi jel-
legét emelték ki, konnyebb ugy beilleszkedni, hogy nincs egyediil az eltérd nyelvi
hatterével.

4.7. Osszegzés

A kutatasban részt vevé tanulok valaszai és viselkedése arra vilagitottak ra, hogy a
sikeres inkluzié f6 ismérvei az alabbiak:

az iskola tanuldlétszama;

- a beilleszkedni kivano tanuld személyes kapcsolata tandraival és tarsaival;

a magyar mint idegen nyelv tanitasa;

- az iskola altal szervezett programok.

A Szab6é Magda Iskola megfelel6 helyszint biztosit az inklazié szempontjabdl,
mert csaladias mérete, a tanarok és tanulok kozvetlen kapcsolata, valamint a nem
magyar nyelvi hatter( tanuldk viszonylag nagy szama miatt konnyebben sikeriil a
beilleszkedés, mint egy nagyobb iskolaban. Az iskola nyelvileg heterogén jellege
szamos elényt biztosit a magyar nyelvi(i tanuldk, s6t a tanarok szamara is, nyelvi
és kulturdlis tekintetben egyarént. Erdemes lenne egy tovabbi kutatasban ezt is
felmérni.
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Mellékletek

1. sz. Melléklet: Kutatdsi kérdések (magyarul és angolul)

Inkluzié az iskoldban a kéttannyelvi programokban
Helyszin: Szabé Magda Iskola
IdSpont: 2019. februar-marcius
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15)
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10)

Haény éve jarsz ebbe az iskolaba?

El6zéleg hova jartal?

Miért jottél ebbe az iskolaba?

Miben kiilonboézik ez az iskola az el6z6t61?

Emlékszel, milyen volt az elsé napod itt?

Ha el6z6leg mashova jartal, hogyan fogadtak a tarsaid?

Mennyire beszéltél magyarul, amikor idekeriiltél?

Hogyan vettél részt a magyar nyelvii érdkon?

Mi volt az, amihez gyorsan hozzdszoktal a magyar iskolaban?

Mi az, ami még gondot jelent?

Mennyire érzed magad eredményesnek az iskoldaban?

Sikertilt-e baratokat szerezned az osztélyban vagy az iskolaban?

Az iskola altal szervezett programok, példaul sitabor, erdei iskola, kirdndu-
lasok, farsang stb. mennyiben segitették beilleszkedésedet a kozosségbe?
Mit szeretsz legjobban ebben az iskoldaban?

Hogy érzed, mi segitett volna még jobban a beilleszkedésben, amikor ide-
jottél?

How long have you been attending Szabé Magda School?

What school did you attend before coming here?

Why have you (your parents) chosen this school?

In what way do you think your former school differs from Szabé Magda
School?

Do you remember what your first day in this school was like?

How did your class/schoolmates receive you?

How much Hungarian did you speak when you entered this school?
How did you take part in the lessons which were conducted in
Hungarian?

What were the things you got used to quickly in this school?

What is still a problem?
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11) How well do you think you are doing at school? In what subjects do you
do well?

12) Have you managed to make friends in your class/school?

13) How far do you think out-of school activities such as ski camps, forest
schools, fancy dress parties, etc. help you integrate / make friends / feel
good at school?

14) What do you like most about Szabé Magda School?

15) What do you think would have helped you more at the start?

2. sz. Melléklet

A) Részlet a kéttannyelvi iskolak miikddésének szabalyozasabol:

26/1997. (VIL 10.) MKM rendelet a két tanitasi nyelvii iskolai oktatas irany-
elvének kiadasardl, részlet: 1. szamu melléklet a 26/1997. (VII. 10.) MKM rende-
lethez

A két tanitasi nyelvi iskolai oktatas iranyelve

A két tanitdsi nyelvii iskolai nevelés-oktatds célja és feladata

»A két tanitasi nyelvii iskolai oktatds célja, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi tu-
dast egyidejlileg és kiegyensulyozottan fejlessze, a tanuldkat megtanitsa az idegen
nyelven val6 tanuldsra, az idegen nyelvl informaciok feldolgozasara. A tanulok
alkalmassd valjanak arra, hogy tanulmanyaikat akar magyarul, akdr idegen nyel-
ven folytassak, illetve szakmdjukat mind a két nyelven gyakoroljak. Célja tovabba,
hogy kiilénbo6z6 kulttirak értékein keresztiil nevelje a tanuldkat tiirelemre, megér-
tésre és nyitottsagra; torekedjen pozitiv én- és orszagkép kialakitdsara; értesse meg
a nemzetkozi kapcsolatok és egylittmiikodés fontossagat.

A két tanitasi nyelv alkalmazasaval az intézményes idegennyelv-tanulas a ter-
meészetes nyelvelsajatitdshoz kozelit. Ezaltal elérhetd, hogy az anyanyelv-tudas
fejlesztése és a magyar kultira megismerése mellett, a tanuldk magas szintii ide-
gennyelv-tudas és idegennyelv-tanulasi képesség birtokaba jussanak, tehetségiik
kibontakozhasson. Kovetelmény tehat, hogy legyenek képesek az idegen nyelven
valé gondolkodasra, az idegen nyelv hasznalatara az informaciészerzésben, -koz-
lésben és -alkalmazasban. A tanuldk értsék meg az idegennyelv-tudds allando
gondozasanak sziikségességét, a mind kiegyensulyozottabb kétnyelvliség elérése
és megtartasa érdekében”
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A célnyelv oktatdsa a két tanitdsi nyelvii dltaldnos iskoldban

LE16 idegen nyelv tudasa nélkiil szamunkra nem létezhet eurdpaisag, s e nélkiil
gyakorlatilag kizart, hogy az eurdpai oktatasi rendszerekbe bekapcsolddhassunk.
Vilagszerte keresik a hatékonyabb idegennyelv-elsajatitdsnak kiilonb6z6 lehets-
ségeit, s eljutottak azokhoz a ,,rejtett tartalékokhoz”, amelyek a gyermekkori nyel-
vi fogékonysagban, idegélettani, pszicholingvisztikai, szociolingvisztikai sajatos-
sagokban rejlenek. Ezeknek a kovetelményeknek kivaléan megfelelnek az egyre
jobban elterjedt két tanitdsi nyelvii iskolak, ahol a tanulok mar néhany hoénap el-
teltével képesek arra, hogy idegen nyelven is egyszer(i mondatokkal kommunikal-
janak. A 6-7. éves korosztaly életkori sajatossaga, hogy gatlas nélkiil, jatékos tevé-
kenységeken keresztiil sajatitja el az idegen nyelv alapijait, és szinte észrevétleniil jut
meghatarozott ismeretek birtokaba. Az idegen nyelvi szoktatasban nagy szerepe
van a motorikus és emocionalis elemeknek, a targyakkal valé manipulalasnak, a
rajznak, az imitaciés mozgdsnak, az énekes és tincos jatékoknak. Eppen emiatt
van nagy jelentsége a készségtargyak, pl. ének-zene, rajz, technika és testnevelés
idegen nyelven val6 oktatasanak is”

A célnyelvi kultiira

»Az idegennyelv tanitasanak célja a gyakorlati nyelvi készségek elsajatitasan ki-
vill az, hogy lehet6vé tegye egy masik kultura sajatos értékeivel valé megismer-
kedést is. Ily mddon erés6djon benniik sajat anyanyelviik és kulturdjuk, valamint
novekedjen a masok iranti érdekl6dés, tiirelem és megértés. Mivel a nyelvet azért
oktatjuk, hogy kommunikalni tudjunk segitségével, a sikeres kommunikacié sok
esetben annak fiiggvénye, hogy mennyire ismerjiik a célorszagot, hiszen egy-egy
jelenség csak a hattér ismeretében valik érthet6vé.

(...)

A kulturat, mint tantdrgyat nehéz oktatni, megtanulni sem lehet, de kifejleszt-
hetjiik tanitvanyainkban az igényt és érdeklédést a kultira megismerése irant.
A célnyelvi és az anyanyelvi kultira 6sszehasonlitasdval egymas mélyebb megér-
téséhez is eljuthatnak a tanuldk, ezaltal toleranciat fejleszthetiink ki benniik mas
emberekkel és kultarajukkal szemben, ugyanakkor megtanulhatja azt is, hogy sa-
jat kulturaja mas népekénél nem alavalébb”

B) Részlet a kéttannyelvi iskolak miikodésének szabalyozasabol:
20/2012. (VIIL 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatdsi intézmények mitkodé-
sérol és a koznevelési intézmények névhasznalatarél

47. A két tanitdsi nyelvii dltaldnos iskolai nevelés-oktatds feltételei

135.§

»(1) Nyolc évfolyamos dltalanos iskolai két tanitasi nyelvii nevelés-oktatas ab-
ban az altaldnos iskoldban folytathatd, amelyik harom egymast kovetd tanév atla-
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gaban teljesiti azt a feltételt, hogy a hivatal altal szervezett célnyelvi mérésben a két
tanitasi nyelvli nevelés-oktatasban részt vevé tanulok legalabb hatvan szazaléka
megfelel

a) a hatodik évfolyamon a Koz6s Eurdpai Referenciakeret (a tovabbiakban:
KER) szerinti A2 szintnek, és

b) a nyolcadik évfolyamon az idegennyelv-tudast igazol6 allamilag elismert
nyelvvizsgaztatasrdl és a kiilfoldon kiallitott, idegennyelv-tudast igazold nyelv-
vizsga-bizonyitvanyok Magyarorszagon torténé honositasardl szolé 137/2008.
(V. 16.) Korm. rendelet 2. szamu mellékletében meghatarozott KER szerinti Bl
szintl nyelvtudast méré célnyelvi mérés kovetelményeinek”
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5. Vietnami magyarok — magyar vietnamiak?
A Magyarorszagon €16 masodgeneracids
vietnamiak szocializacidja

TaxkAcs Luca SArRA

Az alabb bemutatott kutatds kdzéppontjaban olyan Dél-Pesten €16 vietnamiak all-
nak, akik egyértelmtien a vietnami kolonia tagjaként azonositjak magukat, azon-
ban életiiket a magyarsaggal valé mindennapos kapcsolatuk erésen befolyasolja.
A tanulmany a vietndmiak identitasara, nyelvhasznalatara és az iskolaval val6 kap-
csolatukra fokuszal, kisérletet tesz arra, hogy a vietndmi gyermekek sajat maguk
altal felfedezett identitastudatat hasonlitsa dssze a pedagégusokban kialakult Ma-
gyarorszagon él6 vietnami gyermekekkel kapcsolatos képpel. A tanulmany a ko-
rabbi Nguyen Luu és Gy6ri Gordon nevével fémjelzett magyarorszagi vietnamiak-
kal kapcsolatos kutatdsokra tamaszkodik; masrészt kiiléndsen a koragyermekkorra
és kisiskolaskorra fokuszalva kiegésziti azt a tarsas fejlédés szocialis szintereivel, a
bébiszitterek és tanitok tapasztalataival.! A kutatas 30 £6 (15 didk és 15 pedagogus)
bevonasaval, szobeli kikérdezéssel magyar és vietnami nyelven zajlott.

5.1. Kutatdsi eredmények a magyarorszdgi
vietndmiakkal kapcsolatban

A Bevandorlasi Hivatal statisztikai nyilvantartasa szerint 2008 elsé félévében 3083
volt a vietnamiak l1étszama. A vietnami migransok leggyakrabban bevandorlasi
engedéllyel rendelkeznek magyarorszagi tartézkodasuk ideje alatt (VARHALMI
2009). A 2011-es népszamlélasi adatok szerint hazankban 3500 vietnami é1 (KSH
2013). A népesség megoszlasa a nemzetiséghez tartozas szerint a vietnamiak ese-
tében nem érte el a 0,1%-ot sem. Az ilyen alacsony létszamu népcsoportok, mint
példaul a kinai, kurd vagy a vietnami, a magyarorszagi torvények alapjan nem so-
rolhatok be a nemzetiségek kozé.

A rendszervaltas utan véllalkozasi, csaladegyesitési, illetve tanulmanyi célbol, de
mar tobbségiikben maganuiton idekeriilt vietndmiak szdma a régebb ota itt tar-
tozkodokkal egylitt 4-5 ezerre tehetd. Ezzel a szimmal a kinaiak utan 6k lehetnek
a masodik legnépesebb, Eurépan kiviilrél bevandorlé csoport Magyarorszagon.
(NGUYEN Luu — GORDON GYORI 2013: 2)

' A tanulmany alapjaul szolgal6 kutatds megjelent az E6tvos Kiadé TEPA sorozatdban 2017-ben.
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Az 1990-es évektol 2007-ig végzett statisztika alapjan az azsiai orszagokbol érke-
zettek szamara kiadott munkavallalasi engedélyek szama nagyjabdl stagnal (HARs
2009).

Nguyen Luu és Gordon Gyori kiemeli, hogy az itt letelepedett csaladok kul-
tardja lényegesen eltér a hazai és eurdpai kulturatol. Kutatasaikbol kideril, hogy
a vietnami csalddok sok esetben szoros kapcsolatot tartanak a szarmazasi kulta-
rajukkal, ugyanakkor tobben tervezik Magyarorszagon a jovéjitkket (NGUYEN Luu
- GorpON GYORI 2013). Guo Xiaojing a ,,Kinaiak és a magyar dllampolgdrsig”
cimi kutatasaban a kinai és vietnami etnikum magyar allampolgarsagra vald to-
rekvését hasonlitotta ssze. Az adatok azt mutattak, hogy a vietnamiak tobb mint
a fele szeretné megszerezni a magyar allampolgarsagot, vagy mdr meg is szerezte
azt. Mig a kinaiak nagyobb része nem kivanja megszerezni (Guo X1A0JING 2011).
Egy 2009-ben elvégzett vizsgalatbdl kideriilt, hogy az Gjonnan érkezd ,,migrans-
csoportok” kozill a vietnamiak tartézkodnak a leghosszabb id6 6ta, atlagban 14 év
6ta Magyarorszagon. Tovabba az is kiolvashato, hogy a vizsgalt mintdban a vietnd-
miaknak van a legtébb, magyar iskolaba jaré gyermekiik. ,,Ilyen hossza tava mig-
rans létben még komolyabb feladatot jelent a csaladdoknak, hogy miként nének fel
a gyerekeik, a magyarorszagi boldogulassal egytitt hogyan vigyék tovabb a vietna-
misagot” (NGUYEN Luu - GORDON GYORI 2013: 2). Ezen informaciok birtokdban
érdemes megvizsgalni, meg tudjdk-e tartani az anyaorszagbdl hozottakat, tovabb
tudjak-e 6rokiteni kultarajukat, avagy killonboz6 folyamatok révén elvesztik-e azt,
valamint hogyan alakul f6ként a masodgeneracids vietnami gyermekek szocializa-
cidja, valamint identitastudata.

A masodik generdcids migransok korében, mivel mindannyian iskolai vagy
6vodai kozegben kezdték meg magyarorszagi beilleszkedésiiket, kulcsfontossagu
az oktatasi intézmények szerepe. Ennek a masodlagos szocidlis térnek a sulyat az
adja, hogy a gyermekek az évodaskor betoltése utan életiik nagy részét ezekben a
kozosségekben toltik el. Mas szoval, ezek az oktatasi intézmények egyuttal kap-
csolodasi pontok a ,,migrans” hatterii gyerekek szdmara a magyar tarsadalomhoz
(BARNA - NGUYEN Luu - VARHALMI 2012).

5.2. Identitds, akkulturdcio, hibrid identitds
és nyelvhaszndlat

Az, hogy az integrdcié milyen mértékben valik sikeressé, tobb valtozdval is Sssze-
fiiggésben van. Mindenekel6tt a magyarokkal valo kapcsolatok eréssége és mi-
nésége jatszik fontos szerepet a sikeres beilleszkedésben, de természetesen az itt
toltott id6 hossza is szoros kapcsolatban 4ll, valamint egyik tényezéje az integra-
ci6 folyamatanak. Fontos és nagy szerepet jatszanak ugyanakkor azon talalkozasi
pontok, azon intézmények, ahol a migrans el tudja kezdeni a kapcsolatok felépité-

166 NEMZETEK SOKSZINUSEGE



Vietndmi magyarok - magyar vietndmiak?

sét — valamint az integracidt. Ilyen intézmény példdul egy iskola avagy munkahely.
Ha ezek az intézményes taldlkozasi pontok hidnyoznak a migrans és a migrans
gyermek életébdl, az integracio nehézkes lehet, eléfordulhat, hogy nem alakul ki a
sziikséges magyar nyelvtudas, és annak kovetkeztében elszigetelédnek a befogado
tarsadalomtdl (BARNA — NGUYEN Luu — VARHALMI 2012).

A gyermekeknek négyéves koruk koriil kialakul a személyes identitasuk, vala-
mint a csaladi identitdsuk is (CoLE — CoLE 2006). Azonban a méasodlagos szoci-
alis szintér, a kortarsakkal vald idétoltéssel, az intézmények térhdditasaval egyre
nagyobb sulyt kap a gyermekek életében. Az etnikai identitds ,,a személyiség azon
tartos, alapvetd aspektusa, amelyik egy etnikai csoporthoz tartozas érzésébdl, va-
lamint a hovatartozashoz kapcsolodo attitlidokbél és érzésekbdl tevdik Ossze”
(CoLE - CoLE 2006: 395).

Akkulturdcionak nevezziik, amikor ,idegen etnikai kornyezetben két etnikai-
lag eltéré tudatrendszer talalkozik” (HomiSiNova 2008: 28). Berry szerint az et-
nikai identitas az akkulturdcié tikrében a kovetkezOképpen alakulhat: lehet in-
tegralt vagy bikulturdlis/multikulturdlis, ebben az esetben példaul vietnaminak és
magyarnak is érzi magat a gyerek, a személy. Az altala emlitett masodik lehetd-
ség a szeparalt, ilyen esetekben csak egy etnikai csoporttal azonosul, altalaban
a sajat etnikai csoportjaval, jelen esetben vietndminak vallja magat. A harmadik
lehet6ség az asszimilativ, azaz teljes mértékben asszimilalodott identitds, vagyis
a személy csak magyarnak érzi magat, és végezetiil a margindlis, amely esetében
egyiknek sem érzi magat. Az utolsdként emlitett marginalis ,,Bourhis terminusa-
val individualisztikusnak is nevezhet®, hiszen az egyén szamdra nem fontos a cso-
porthoz valé tartozas” (NGUYEN Luu — GORDON GYORI 2013: 4).

Az akkulturdcié hosszan elnyuld folyamat, amely egy masik kulturalis cso-
porttal valé (huzamosabb) taldlkozas kévetkezményeként az egyénben, illetve a
csoportban fellép6 valtozasokat jelenti, amelynek nincsenek idébeli korlatai. Egy
tobbségi tarsadalomban €16 kissebségi csoport akkulturacios szintje abban mutat-
kozik meg, hogy mennyi maradt meg a csoport tradicionalis kultirajabol (Bin-
DORFFER 2001).

A Magyarorszagon €16 masodgeneracids vietnamiak esetében az identitas kérdése
ugy fogalmazhaté meg, hogy ebben a kettés - vietnami és magyar — kotédés-
ben kinek, minek érzi magat az egyén? Hogyan jelennek meg a kiilonféle (euro-
pai, azsiai, magyar, vietndmi) identitasok? Ezek hogyan jelennek meg az iskolaval
kapcsolatos viselkedésekben és a jovébeli tervekben? (NGUYEN Luu — GORDON
GYOR1 2013: 1).

A globalizécié egyik kovetkezménye a kulturdlis konvergencia. A jelenséget a nép-

rajzban és az antropologiaban transzkulturacionak, akkulturacionak, hibridizacio-
nak nevezik (BARNA 2011).
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A hibriditds fogalmat a kultdrakutatas birminghami iskoldja, els6sorban Stuart
Hall vezette be a tudomanyos életbe. ,,A bioldgiabdl vett metafora a kulturalis ke-
veredésre, a zavaros, »nem tiszta« identitdsok megjelenésére vonatkozik, amelyek
elvetik az esszencializmust, és visszautasitjak a szigort hatdrokat” (ERIKSEN 2008).
A hibrid identitas kialakuldsahoz egyértelmtien olyan a kettds kulturalis kozeg kell
- amely példaul az akkulturacié velejardja —, ahol az egyén tobb etnikai kultura
hatasa alatt van. A pedagdgusok ismerik azt a kettésséget, mely a kétkultarajusag
és a kétnyelvi didkok velejaroja, ez gyakran egyiitt jar a torékeny egyenstllyal, mely
a hibrid identitds velejardja (K1TZINGER 2009; ENDRODY-NAGY 2014).

Barna Maria, Nguyen Luu és Varhalmi Zoltan megallapitasa szerint

a vietnami sziil6k tudatosan figyelemmel kisérik azt a folyamatot, amelynek soran
gyermekeik integralédnak a magyar tarsadalomba, és sok esetben ugy vélik, hogy
teljesen magyarrad is valtak. Ugyanakkor a gyerekek erésen észlelik identitasuk ket-
tésségét, azt a bikulturalitast, amely a szdrmazasi kultirdhoz és a magyar kozeghez
egyarant hozzdkapcsolja 6ket. (2012: 9)

»Hall (1991) szerint masod- és harmadgeneracids migrans fiatalok gyakran tuda-
tosan védlogatnak a kiillonboz6 kulturdlis hagyatékokbdl, és ezeket szinkronizalva
alakitanak ki hibrid kulturalis preferencidkat” (VARHALMI 2013: 226). Az etnikai
identitasnak tobbek kozott eleme a nyelvismeret és nyelvhasznalat. Ezek azon alap-
vetd etnikai integrald jegyek kozé tartoznak, amelyre minden kisebbség az etnikai
identitasat alapozza (HomiSinova 2008). A nyelv tehat nemcsak az informaciok,
hanem a kultira hordozoéja is, igy a kisebbségi helyzetben az identitas szimbdluma
(GEREBEN 1998). Ennek értelmében az ,etnikai identitast erésiti az etnikai nyelv-
hasznalat és a kultirafogyasztas” (SzaBO és mtsai. 2012: 84).

A nyelvelsajatitas 6rokké vitds alapkérdése, hogy mennyiben befolyasold té-
nyez0 a bioldgiai 6rokség, valamint a kornyezet szerepe (D1az-NYARI — ENDRO-
DY-NAGY 2016). Torgyik kiemeli, hogy a nyelvi szocializacié olyan tdrsadalmi
beilleszkedési folyamat, mely soran a nyelvelsajatitason tul a kapcsolédd kultira
normadit is interiorizéljuk. A csalad az elsé meghatarozé szintere ennek a folya-
matnak (TORGYIK 2005). A nyelvelsajatitasrol fontos kiemelni, hogy nem tudatos
folyamat, a kisgyermek a kornyezetbdl érkezé ingerek hatasara kisziiri a szaméra
sziikséges tudast, a kiilonféle nyelvi elemeket felhasznélva (D1az-NYARI - END-
RODY-NAGY 2016). Egyes terminoldgidk szerint a nyelvelsajatitis a 10 év alatti
gyermekekre vonatkozik, az ismétl6dé verbalis ingerek bizonyos szituacidokhoz
kapcsolddnak, a szabalyokat pedig a ,,tanuld” érzi, de nem tudatosan alkalmazza.
A kommunikacié célja pedig az, hogy a gyermek 6nmagat megértesse, nem a hi-
batlan mondatok képzése (KovAcs 2009; Diaz-NYARI - ENDRODY-NAGY 2016).
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5.3. Kutatdsi moédszerek

A kutatast 2017-ben vettiik fel. Két célcsoportja: a Magyarorszagon ¢é16 iskolas-
kord, azon beliill mésodgeneracids, Magyarorszagon sziiletett vietndmi gyerme-
kek, valamint olyan pedagdgusok, akik palyafutasuk alatt taldlkoztak mar vietnami
gyermekekkel. Mindkét emlitett csoportbdl 15-15 személy szobeli kikérdezését
valdsitottuk meg. El6feltevésiink, hogy a Magyarorszagon sziiletett vietnami gyer-
mekeknek nincsen szocializdcids problémdjuk, valamint a gyermekek egyfajta
bikulturalis identitassal rendelkeznek. ,,A szobeli kikérdezés azért ttint jo valasz-
tasnak, mert a szakirodalom szerint, mint mddszer alkalmas egyének, esetleg cso-
portok egyiittes ismereteinek, véleményeinek, attitiidjeinek, élményeinek, motivu-
mainak, életmddjanak a felderitésére” (NApast 2011: 40)

A vizsgalat targya: a szocializacios szintér mellett a szocializacidhoz, minde-
nekel6tt a beilleszkedéshez elengedhetetlen nyelvismeret kérdése volt.

5.4. Kutatdsi eredmények

A kikérdezett vietnamiak szaz szdzaléka dvodaskora dta részt vesz a magyar koz-
oktatasi rendszerben. Csekély szazalékuk mar boélcs6débe is jart. Ez azt jelenti,
hogy a gyermekek igen hamar kapcsolatba kertiltek a befogadé tarsadalom intéz-
ményes nevelésével, és igy a hivatalosan hasznalt magyar nyelvvel is.

Azonban egy nagyon fontos tényt érdemes kiemelni: a gyermekek feltéinéen
nagy szazalékanak volt vagy jelenleg is van bébiszittere, azaz dadaja. Ez tobb szem-
pontbdl is érdekes tény. A kérdésre, miszerint ,,Volt-e bébiszittered?” mindenki
igennel valaszolt, és a ,,Ha volt, vele toltotted-e a hétvégéket?” kérdésre 54% a ,,Volt
ra alkalom”, 33% a ,,Tobbszor volt ra alkalom” és 13% a ,,Nem, soha” valaszt adta.
»Anyaék el voltak foglalva” — mondta és mdr indokolta is Tamas (12 éves fiu).
O szintén kifejtette, hogy a mai napig anyénak hivja a dadéjit. Az eredmények azt
mutattak, hogy tobbségiik igen személyes, legtobbszor ,unoka-nagymama” kap-
csolatban all a régi vagy akar jelenlegi daddjaval. A valaszadok kozott voltak olyan
gyermekek, akik bolcs6débe is jartak, ugyanakkor a bolcséde utan a dada vitte
Oket haza, vagy akar sajat otthonaba, amig a sziil6k dolgoztak. Ezt Nguyen Luu
Lan és Gy6ri Gordon Janos is egyértelmien kimutatja, ahogy 6k fogalmaznak:
»sokszor a sziil6k munkaja miatt a magyar dadus tolti a legtobb id6t a gyerekek-
kel” (NGUYEN Luu - GOrDON GYORI 2013: 12). A vietndmiak korében éltaldnos
gyakorlat az egész napon at, akar reggeltdl késé estig tarté munka. Ennek sziiksé-
gességét a sziilok azzal indokoljak, hogy a magyarokéhoz képest dupla er6feszités-
sel lehet csak behozni a migrans léttel jaré hatranyokat (BARNA — NGUYEN Luu
- VARHALMI, 2012). Felvetédik azonban a kérdés: ha a gyermek egészen kiskora-
tol, akar csecsemdkoratél meghatarozé szorossagu kapcsolatban all egy harmadik
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személlyel - jelen esetben egy magyar dadéval —, akivel sok esetben szinte t6bb
id6t tolt, mint a sajat édesanyjaval, akkor valdban a szoros értelemben vett csaldd-e
az els6 szocializacios szintér, az anya-e a legf6bb kozvetit6? A kérdés feltevésének
jogossagat a téma szakért6jének tapasztalatai is alatamasztjak: ,,bizonyos kor utan
a szlil6khoz vald kotédést veszélyeztetettnek latja a szil6” (NGUYEN Luu — GORr-
DON GYORI 2013: 12).

5.4.1. Nyelvhasznalat

Tizen6t gyermek koziil a ,Milyen nyelven beszéltek a csaladban, rokonsagban,
példaul egy sziilinapi bulin?” kérdésre a legtobben egyontet(i valaszt adtak. A szii-
16k egymas kozott vietnamiul beszélnek, és a gyermekekhez is vietnamiul szdl-
nak, mig a gyermekek mar egymads kozott a magyar nyelvet hasznaljak. Arra a
kérdésre, hogy melyik nyelvet érzik kozelebb magukhoz, azaz melyiket beszélik
jobban - ugyancsak a magyar nyelv volt a vélasz. Az egy-egy rovid, indokolé va-
laszbdl arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy egész egyszerten tobb szot tudnak
magyarul, igy annak kényelmesebb a mindennapi hasznalata (1. dbra).

mindenki magyarul beszél mindenki
0% vietnamiul beszél
13%

mindkét nyelvet
felvaltva hasznaljuk
0%

mindenki vietnamiul beszél,
de vannak szavak,

amiket magyarul mondunk S a sziilk vietnamiul

0% i
a gyerekek magyarul beszélnek
. egymas kozott
egyéb &y 87%
0% B mindenki vietndmiul beszél

a szuil6k vietnamiul, a gyerekek magyarul beszélnek egymds kozott

B mindenki vietndmiul beszél, de vannak szavak,
amiket magyarul mondunk

mindkét nyelvet felvdltva hasznaljuk
mindenki magyarul beszél
egyéb

1. dbra. Csaladon beliili nyelvhasznalat — Takdcs Luca Sara kutatdsa alapjan
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Nguyen Luu kutatdsabol kideriilt, hogy

a végtelenitett munkaidé egyik legnegativabb kévetkezménye, hogy meggyengiil a
csaladon beliili kommunikacié. A gyerekek 6vodaban, iskolaban téltik idejiik nagy
részét, sokkal tobbet van veliik a ,,dadus” még nagyobb korukban is, s6t, még hét-
végén, linnepnapokon is, ha nem zér be a piac. A gyerekek sokszor jobban isme-
rik a magyar nyelvet, mint a vietndmit. Mire feln6ének, sokan mar nem is tudnak,
illetve nem hajlandék vietnamiul beszélni. (BARNA, NGUYEN LUU ES VARHALMI
2012: 39)

A nyelv tekintetében altalanosnak mondhato, hogy a magyar iskolaba jaré viet-
nami gyerekek jobban beszélik a magyar, mint a vietndmi nyelvet. Mind kérdéives
vizsgalatbol, mind interjikbdl egyértelmtien kideriilt, hogy jobban tudnak magya-
rul a fiatalok, mint vietnamiul [...] A magyar nyelvismeretiik olyan magas, hogy
egyéni killonbség inkabb a szdrmazasi nyelv kompetencidjaban és hasznédlataban
van. (NGUYEN Luu - GorpoN GY&SR1 2013: 8)

A fenti megallapitdsokat alatimasztja az interjiban részt vett pedagogusok vélemé-
nye, miszerint a vietnami gyermekek a magyar nyelvet helyesen hasznaljak, vala-
mint a gyakorlati alkalmazasban nem keverik a vietnami nyelvvel. A pedagdgusok
koziil tobben kiemelték azt, hogy a gyermekek a magyar helyesirasi szabalyokat a
tobbiekkel azonos tempdban haladva sajatitjak el, gy, mint a magyar anyanyel-
viiek, valamint eredményesen hasznaljék a tanult szabalyokat. Az itt sziiletett gyer-
mekek az 6vodatdl - de, ahogy a fentiekben mar emlitettem az esetek tobbségében
az dvoda el6tt a magyar anyanyelvli dadustol — kezdve tanuljak a magyar nyelvet.

Ebben a mindennapos intenziv nyelvi kérnyezetben a gyermek sajatjanak érzi
a magyar nyelvet, ily médon a nyelvi szocializaci6 tokéletesen megvaldsul. Ezt iga-
zolja, hogy az interjiban részt vett személyek tobbsége visszaemlékezése szerint a
magyar nyelvet kezdte el beszélni el6szor, valamint jelenleg a magyar nyelvet érzi
kozelebb magéhoz.

Az emlitettekre Tamdstdl (12 éves fiu) hallott hozzaszolas a példa: ,,Esténként
voltunk a csaladdal, ott tanultunk vietnamit”. E mondat értelmében neki nem a be-
fogadé tarsadalom nyelvét kell megtanulnia, hiszen abban szocializaléik, hanem
a klasszikus értelemben vett anyanyelvét.

Egyik alanyunk beszamolt réla, hogy kisebb korban hénapokra Vietnamba
kiildik a gyermeket, a rokonokhoz, azt remélve, hogy a vietnami nyelvet ott megta-
nulja. Az altalam megkérdezett gyermek csaladjanak mindegyike tartja a kapcso-
latot az anyaorszaggal, és szoktak Vietnamba utazni. ,Nem gyakran, mert nagyon
draga, és ha mind a négyen megyiink, akkor nagyon draga lenne, de amikor van ra
pénz, vagy idé - meg persze a tartézkodasi engedély is... tudod - akkor szoktunk
menni Vietnamba” - magyarazta Tamds (12 éves fi1) a Vietnamba utazas rendsze-
rességét és annak okait.
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5.4.2. Névvalasztas

A szil6k torekednek a sajat nemzeti hagyomanyaikat fenntartani, dgymint tinne-
pek megtartasa, hagyomanyos vietnami ételek, névvalasztas. Az identitastudatukat
Orizve az esetek tobbségében vietnami nevet adnak a gyermekiiknek, de gyakori,
hogy a vietnami név mellé egy magyar név is tarsul. Az utobb emlitett magyar név
néhol a magyar szabalyoknak megfeleléen anyakonyvezésre is keriil. Az altalam
kitoltetett kérdoéivben két kérdés vonatkozott a névhasznalatra. A feltett kérdésre:
»van-e magyar neved a vietnami neved mellett?” a legtébben (63%) igennel vala-
szoltak, 25%-nak nemzetkozi neviik van, és 9sszesen 12%-nak nincs magyar neve.
Erdekes megemliteni, hogy a legtobbjiik olyan sz szoros értelmében vett magyar
nevet vagy akar bibliai nevet visel, mint példaul Janos vagy Lukacs. Kevesen tudtak
azonban megmagyarazni, hogy miért adtak nekik sziileik a vietnami neviik mellé
egy magyar nevet is. Azok magyarazatai, akik tudtdk, miért kaptak magyar nevet
is vietnami neviik mellé, alatdmasztja Barna Mariaék el6z6ekben emlitett megalla-
pitasat. Lana (12 éves lany) igy magyarazta a magyar névhasznalat miértjét: ,,Igen,
van magyar nevem is, mert a vietndmi nevemet nem tudjak kiejteni a magyarok”.
Hasonl6 valaszt adott Mia (11 éves lany): ,,Azért, mert a vietndmi nevemet nem
tudtak kiejteni az 6v6 nénik”. Kata (10 éves lany) igy fogalmaz: ,,A vietndmi neve-
met a magyaroknak nehéz kiejteni”

A masodik kérdés az otthoni névhasznalatra vonatkozott. Tamds (12 éves fit)
a kovetkez6képp magyarazta a megszolitast: ,Vietnamban, tudod, vannak rangok.
Con. Igy hiv apa. Tudod, ez azt jelenti, hogy fiam, és van a ndlam fiatalabbra is
kiilon kifejezés. Inkdbb igy szélitanak minket”. Altalénossdgban a kikérdezés utdn
megallapithatjuk, hogy a megkérdezett gyermekek 87%-at otthon a vietnami ne-
viikon szolitjak.

5.4.3. Hagyomanyok

»Egyértelmiien dpoljuk és fontosnak tartjuk a vietnami hagyomanyokat. Péld4ul
imadkozunk azon a napon, amikor valakink meghalt. Vagy a vietndmi holdajév”
(Gerg6, 15 éves). A magyar hagyomanyok apolasaval kapcsolatos kérdésekre a ko-
vetkez8képp vélaszoltak: A legtobbjiik fontosnak tartotta a magyar hagyomanyok
apolasat, azonban ahogy mar fentebb is emlitettem, tobbjiik esetében a fogalom
értelmezésével akadhatott probléma. ,En nagyon magyar akarok lenni!” - kidltott
fel a kérdésre az els6 osztilyos Géza, majd kozolte: ,marcius 15-e az: megemléke-
z¢és”. Szamara a hagyomany az iskolai megemlékezésben meriilt ki (2. dbra).
Nguyenék kérddives vizsgalatdban megkérdezték ,a vietnami diakoktol, hogy
viselkedésiikben, mindennapi életiikben mennyire haszndlnak vietndmi, vagy ma-
gyar »kulturalis termékeket«. A magyar kulturalis fogyasztas valamennyire maga-
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sabb atlag ellenére [...] szignifikans kiilonbség nem mutathat6 ki” (NGuyen Luu
- GorDON GYORI 2013: 7). Alatamasztjak ezt az altalam készitett diagram ada-
tai, amelyen jol latszik, hogy a magyar hagyomanyok és a vietnami hagyomanyok
Orzését, apoldsat majdnem ugyanannyira fontosnak tartottdk a gyermekek, vala-
mint a magyar és a vietnami kulturalis elemeket szintugy fogyasztottak. A magyar
hagyomanyok apoldsa ugyan evidenciaval is jar, hiszen Magyarorszagon élnek,
igy akarva-akaratlanul is részesiilnek kulturalis elemekben, mint péld4ul a husvét.
»Mindig locsoltunk. Atmentiink Kati maméhoz is!” - mondta Abel (9 éves kisfit1).

16
14
12
10
8
6
4
2
0 3
Vannak e vietnami Fontosnak tartod-e Apoljatok-e a magyar Fontosnak tartod-e
hagyomanyaitok, a vietndmi hagyomdnyok hagyomdnyokat? a magyar hagyomanyok
amiket dpoltok? apoldsat? apoldsat?
migen s igen, de csak a sziileim miatt m nem nem tudok ra vélaszolni

2. dbra. A hagyomanyok apoldsa — Takdcs Luca Sara kutatasa alapjan

5.4.4. Nemzeti iinnepek

A kutatas kitért arra is, hogy a gyermekek hogyan viszonyulnak a magyar nem-
zeti innepekhez, igy harom kérdést tettiink fel nekik ezzel kapcsolatban. Az els6
kérdésnél arra voltunk kivancsiak, hogy részt vesznek-e a megemlékezéseken,
valamint az innepeken. A mdsodik kérdésnél arra kellett valaszt adniuk, hogy
tudjak-e milyen esemény ftiz6dik hozzdjuk. Végezetiil megkérdeztem, hogy a sa-
jatjuknak érzik-e azokat.

A kikérdezett Osszes gyermek (100%) részt vesz a nemzeti {innepeken, meg-
emlékezéseken. A legtobbjiik — elmondésuk szerint - tudja milyen események fii-
z6dnek hozzajuk. Az utolsé kérdés véalaszadasait kétféleképpen soroltuk be. Két
nagyobb csoportot kialakitva: ,,nem érzi sajatjanak’, valamint ,sajatjanak érzi’, az
utébb emlitettet szintén két részre bontva: mert itt sziiletett, avagy mélyebb érzel-
mi oka van.

Négyszer annyian érzik inkabb sajatjuknak a nemzeti tinnepeket, mint aha-
nyan nem érzik sajatjuknak azokat. ,Hisz Magyarorszagon sziilettem” (Tamas,
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12 éves). ,Itt sziilettem és jobban atérzem az iinnepeket” (Gerg6, 15 éves). A két
valaszadd fit azt hangsilyozza ki, hogy Magyarorszagon sziiletett, és emiatt érzi
ugy, hogy az tinnep az 6vé is. Ez persze nem meglepd, hiszen a legtébb megemlé-
kezés, nemzeti iinnep évrdl évre az iskola szinterén is iinneplésre keriil, a gyerme-
kek miisort szerveznek, verset tanulnak, avagy nézéként élik at azt. Lana (12 éves
lany) igy fogalmazott:

»Magyarul tanulok, és ha mar Magyarorszagon élek illik tudni a magyar {in-
nepeket”.

A vélaszadok kozott tobben kihangsilyoztak, hogy ,nem, hiszen vietnami va-
gyok / nem vagyok magyar” (Dénes, 8 éves; Odon, 11 éves). Meglep volt Aron
(9 éves fit) és Abel (9 éves fit) valasza: ,,Sajatomnak érzem, mert értiink kiizdét-
tek, a hazaért”; ,,[...] sok ember meghalt” Az els6 idézett mondatbdl egyértelmtien
kideriil, hogy a gyermek egy részében vagy teljes egészében magyarnak gondolja
magat. A ,haza” - az én sziil6foldem, az én orszagom - és az ,értiink” — mi, ma-
gyarok — szavak haszndlata olyan egyszertiséggel hagytdk el az ajkat, hogy nehéz
lett volna megkérddjelezni érzéseit.

5.4.5. Iskola és beilleszkedés, a pedagégusok véleménye

»Sziasztok, kinaiak! Igy cstfoltak... Nagyon mérges voltam, be akartam huzni ne-
kik egyet” (Aron, 9 éves). Az idézett interjualany is ezzel a helyzettel kiizdott az
els6 iskolai napokon. A kérdéivkitolték koziil ezt tobben emlitették, ugyanakkor
hozzaftizték, hogy nem sokkal késébb, mikor megismerték egymast a gyermekek
- elfogadtak 6ket, tudatosult benniik a vietnamisaguk —, a csufolédasok megsziin-
tek. Volt, aki azt is mondta, hogy egyaltalain nem zavarta 6t ez a helyzet. ,Mit
gondol, vannak-e beilleszkedési nehézségeik a vietnami gyermekeknek?” — tettem
fel a kérdést a pedagdgusoknak. Lényeges eltérés nem volt tapasztalhato a valasz-
adasok kozott. Szinte mindegyik pedagogus gy vélte, hogy nincsenek kiilénos
beilleszkedési problémaik. Tobben emlitették, hogy a nyelv szinte anyanyelvi is-
merete nagy elény, igy nem szenvednek hatrdnyt ezen a téren. J6 magaviseletiik és
alkalmazkoddképességiik sokszor megjelent a valaszadasban. A tanitondk valaszai
kozil a kovetkezdket emeljiik ki:

»Jellemzden visszafogottak, alkalmazkododak, de maximalisan egyiittmiikodo,
a masikat tisztel6 emberek. Amennyiben elfogadasra taldlnak, pillanatok alatt be-
illeszkednek” (Maria, 25 éve a palyan)

»Nincsenek beilleszkedési gondjaik. A tarsaikkal hamar megtalaljak a hangot.
Udvariasaik, kételességtudok, a tobbi gyerek hamar befogadja 6ket. Etnikai prob-
lémak nincsenek” (Borbdla, 30 éve a palyan)

»Nem tapasztaltam ilyet. Az 6vodaban mar ttlesnek rajta” (Magdolna, 35 éve
a palyan)
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»Nem, nincsenek beilleszkedési problémaik. Alkalmazkoddak?” (Fanni, 26 éve
a palyan)

A fentiekben emlitett kérdés mellett arra is rdkérdeztiink, hogy mit gondol-
nak a tanitok, sziikség van-e kiilon integralé programokra a vietnami gyermekek
esetében. Mivel a két kérdés igen kozel all egymashoz, igy sokan az elsé valasz-
adasukra hivatkoztak. ,,Ahogy emlitettem, tapasztalatom szerint nincs beilleszke-
dési problémajuk, igy azt segit6 programra kiilon szerintem nincs sziikség” (Andi,
32 évea palyan). ,Itt sziilettek, itt szocializalodtak, nincs sziikség ra” (Fanni, 26 éve
a pélyan). ,,Egy kis segitség mindig jol johet, de az aldzatossaguk és a szorgalmuk
abszolut alkalmassa teszi Oket, hogy integralédjanak” (Maria, 25 éve a pélyan).
A szakirodalomban gyakran emlitett jelenség, hogy (f6leg a gazdasagi okbol mig-
ral6 csaladoknal) dltalaban nagyon magasak a tanuldssal, teljesitménnyel kapcso-
latos elvarasok. A kemény munka értéke, a szorgalom és eréfeszités kultusza el6-
térbe keriil mind a konfucidnus, mind a vietnami kultaraju csaladoknal. Sziil6k és
gyerekek azonos gyakorisaggal utalnak a kemény, tanuldssal és munkaval kapcso-
latos sziil6i elvarasokra és szigorusagra (BARNA - NGUYEN Luu — VARHALMI 2012).

A pedagdgusoknak a tovabbiakban azt a kérdést tettiik fel, hogy a gyermekek
részt vesznek-e a kulturalis eseményeken, az iskolai programokon, valamint a szii-
16k tamogatjdk vagy haritjak, tiltjak-e a magyar iinnepségeken valé részvételt, to-
vabba 6k részt vesznek-e a programokon. Kidertilt, hogy a sziil6k nagymértékben
tamogatjak a gyermek iskolai életét. Ez nem meglepd, hiszen a konfucianus szem-
léletmddnak koszonhetéen a tanulds, valamint az iskola a vietnami kultdrdban
kozponti jelentGségu, igy a tanulds a magyarorszagi vietnami csaladoknal egyarant
(NGUYEN Luu - GorDON GYORI 2013: 10).

5.4.6. Identitas

Az identitas kérdéskorét is vizsgaltuk, hogy a gyermekek miként vélekednek sajat
magukrol, hova helyezik el dnmagukat a vilagban. Mennyire hat rajuk a magyar-
orszagi kornyezet, a vietnami gyokerek, valamint a nyelvhasznalat. Az emlitett
tényez6k hogyan befolyasoljak a gyermek identifikaciojat, mind etnikai, mind
nemzeti, mind perszonalis téren. Diaz-Nyari Krisztina és Endr6dy-Nagy Orsolya
kutatasabol kideriil, hogy a két nyelvi kornyezetben é16 gyermekek gyakran vegyes
kulturajuak. Az ilyen kettds nyelvi kornyezetben €16 csaladok - jelen esetben a
Magyarorszagon él6 vietnamiak — gyakran két kultirat egyszerre kovetnek (2016).

»Az anyanyelv lényegében egy adott kulturdhoz val6 tartozas azonosité jele,
amely idegen, vagy vegyes nyelvi kdrnyezetben az azonos anyanyelvii emberek-
kel vald egyiivé tartozas érzésében is megnyilvanul” (HomIiSiNnova 2008: 42). Ezt
alatamasztja Diaz-Nyari Krisztina és Endr6dy-Nagy Orsolya kutatdsa, miszerint
a kevert nyelvd, vegyes kultiraju gyermekek nem ritkan kevert identitassal ren-
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delkeznek (D1az-NYARI - ENDRODY-NAGY 2016). ,,Ami az dnmeghatarozast il-
leti, ez a legegyszerlibben a »mi vagy?« tipust kérdésekkel ragadhaté meg, és a
masodik generaci6 esetében mar sokkal gyakrabban eredményez hibrid megfo-
galmazasokat” (BARNA — NGUYEN Luu — VARHALMI 2012: 19). Barna allitasat je-
len kutatasban részt vett gyermekek is igazoljak. A gyermekek tobbségében egy
vietnami-magyar ,nem tiszta” identifikacié jelentkezett. Az identitdsvallalasuk
megismeréséhez tobb kérdést tettem fel a gyermekeknek.

Magyarnak és vietnaminak is i

egyarant érzem magam. —————
—
Inkabb vietnaminak érzem magam. -
ANVRRARRRRRRWY
< 7 %
Inkdbb magyarnak érzem magam.
VLIV
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Inkdbb magyarnak Inkdbb vietndminak Magyarnak és vietnaminak
érzem magam. érzem magam. is egyarant érzem magam.
- Nem tudok ra valaszolni 1 1 1
B 5: teljesen egyetértek 4 1 8
4 5 5 3
m3 0 7 3
w2 3 1 0
® 1:nem értek egyet 2 0 0

3. dbra. A gyermekek etnikai azonosuldsa — Takacs Luca Séra kutatdsa alapjan

Tobbek kozott harom allitast kellett egytdl otig terjedd skalan értékelniiik. Ahogy
a tdblazat is mutatja, a valaszadds igen vegyes volt. Osszesen egy gyermek jeldl-
te azt, hogy nem tud valaszolni az allitdsokra. A valaszadok 65%-a értékelte 4-es
vagy 5-0s fokozatra, tehat inkdbb értett egyet, vagy értett teljesen egyet az ,,Inkabb
magyarnak érzem magam, mert Magyarorszagon lakom, és a magyar nyelvet be-
szélem, tobbségében magyar bardtaim vannak” 4llitéssal. Erdekes, hogy a kovet-
kez6 4llitasnal: ,Inkabb vietnaminak érzem magam, mert a sziileim is azok, és
vietnamiul is beszélek, tobbségben vietnami barataim vannak” senki sem jelolte
azt, hogy nem ért vele egyet. Ez az el6z6 allitds valaszaddsaval ellentétes, hiszen
ott sokan azt jel6lték, hogy inkabb magyarnak érzik magukat. A harmadik allitas-
nal azt kellett értékelni, hogy mennyire érzi magat vietndminak is és magyarnak
is egyarant a gyermek. Nem volt, aki Ggy gondolta volna, hogy egyaltalan nem
jellemz6 ra az allitds. 60%-uk azonban teljesen egyetértett az allitassal és egyarant
magyarnak is és vietnaminak is érezte magat. 40% pedig 4-re vagy 3-ra értékelte
az allitast (3. dbra).
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»Ha kiilfoldon nyaralsz, és megkérdezik, honnan j6ttél, mit valaszolsz?”

A valaszadok koziil senki nem gondolta azt, hogy gy mutatkozna be egy ide-
gennek, hogy magyar. 34%-a a megkérdezetteknek gondolta azt, hogy Magyaror-
szagrol szarmazik, de vietnami. 13% szazalék vélte ugy, hogy annak ellenére, hogy
Magyarorszagon sziiletett, Vietndmbol szarmazik, és Magyarorszagon él. A meg-
kérdezettek 53%-a azonban azt mondana egy idegennek, hogy Magyarorszagrol
jott és vietnami magyar (4. dbra).

Magyarorszagrol,
magyar vagyok.
0%

Magyarorszagrol,
de vietnami vagyok.
34%
Magyarorszagrol, /
vietnami magyar
vagyok.
53% Vietnambal,
de Magyarorszagon élek.
13%

B Magyarorszagrél, magyar vagyok.
B Magyarorszagrol, de vietnami vagyok.
M Vietnambdl, de Magyarorszégon élek.

Magyarorszagrodl, vietnami magyar vagyok.

4. dbra. Szarmazas — Takacs Luca Sara kutatasa alapjan

»Ez nehéz dontés! Azért érzem magam magyarnak, mert a barataim is azok, és
olyan mikor jatszunk, hogy én is magyar vagyok [...] ezt most dontdttem el”
(Géza, 7 éves finn)

Végezetiil feltéve a kérdést, hogy zavarna-e Gket, ha azt mondanak rdjuk, hogy
6k nem magyarok, 87%-uk felelt nemmel. Egyértelmten talsulyban volt a ,,nem”
valasz, a megkérdezettek koziil 6sszesen két gyermek (13%) valaszolt igennel.
Aron (9 éves fit) igy indokolta ,,igen” vélaszat: ,Zavarna, igen, mert akkor nem
érezném jol magam, ha azt mondandk, hogy nem vagyok magyar ember”

5.5. Osszefoglalds
A kutatasban a Dél-Pesten é16 masodgeneracios vietnami fiatalok szocializacids

folyamatait vizsgaltuk. Kutatasi mintdan megallapithato volt, hogy a beilleszkedés
a legtobb esetben akaddlymentesen torténik, hiszen egészen kisgyermekkortdl
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kapcsolatban allnak a masodlagos szocidlis szintérrel, a magyar intézményekkel,
valamint a magyar tirsadalommal. Az altalam megkérdezett gyermekek mind-
egyikének volt vagy jelenleg is van magyar szarmazasu ,,pdtmamdja’, azaz dadusa.
A kutatas végezetével a mintan megallapithatd, hogy ez a tény nagymértékben
hozzéjarul a magyar nyelv kozel anyanyelvi szint( elsajatitdsahoz, valamint a ma-
gyar tarsadalom szabalyainak, normainak, kultdrajanak ismeretéhez.

A magyar nyelv grammatikai, helyesirasi szabalyainak elsajatitdsaval 4ltalaban
nincsenek nehézségeik — ezt a pedagdgusok is kiemelték —, azonos tempoban tud-
jak elsajatitani azokat, mint a magyar tarsaik.

A feltart szakirodalmi hattér vizsgalatait, allitasait, mely szerint a Magyarorsza-
gon sziiletett vietnamiak magyar nyelvismereti szintje olyan magas, hogy egyéni
kiilonbség koztiik inkabb a szarmazasi nyelv kompetencidjaban és hasznalataban
van (NGUYEN Luu - GorDON GYORI 2013), jelen kutatds megerdsiti.

Jelen kutatas megallapitotta tovabba, hogy a masodgeneracids vietnami gyer-
mekeknek az iskolai szintéren nincsenek beilleszkedési problémaik. A pedagogu-
sok tobbsége kiemelte, hogy a sziil6k nagymértékben tamogatjak a gyermekeik
iskolai életét és oktatasat. Vizsgalatunk alapjan ennek oka tobbek kozott a konfu-
cianus hagyomany, aminek koészonhetéen a vietnami kultdraban a tanulds, vala-
mint az iskola kozponti jelent6ségl, s ez a mentalitis a magyarorszagi vietnami
csaladoknal is - mintegy etnokulturalis tulajdonsagként - egyarant megfigyelheto.
A vietnami, konfucidnus hagyomanyok mellett a Magyarorszagon él6 vietnamiak
szamos magyar kulturalis elemet vettek at. A gyermekek szamara néhol mar alig
fedezhet6 fel a mezsgye a vietnami és a magyar kultira kozott. Ezt példaul a mar
fentebb emlitett ,vietnami karacsony” példaja is alatamasztja.

A kutatas alatimasztja azt a korabbi tézist, mely szerint a gyermekek egyfajta
kett6s kulturalis, valamint nyelvi kdrnyezetben élnek. Ez ,,a hibrid identitas vele-
jéréja” (ENDRODY-NAGY 2014, 2016: 192). Igy nem meglepd az, hogy a megkér-
dezett vietnami gyermekek fele szivesebben nevezi magat ,vietnami magyarnak’,
mint ,vietnaminak” vagy ,,magyarnak’, valamint inkabb érzik magukat ,vietndmi-
nak is és magyarnak is”, mint magyarnak vagy vietndminak. Azonban a gyerme-
kek koziil 6sszesen kett6t zavarna, ha azt mondanak ra, hogy nem magyar.

A valaszokbol egyértelmiien kideriil az is, hogy a megkérdezett gyermekek tisz-
taban vannak vietnamisdgukkal, azonban a befogadé tarsadalom intenziv kornye-
zetében magyarsagtudat is fellelhetd benniik. Végezetiil, egy 12 éves lany szavaival
zéarva: ,,Szeretem Magyarorszagot, ezért szeretnék magyar dllampolgar lenni, és itt
leélni az életem”
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6. Félig afrikai, félig magyar gyermekek
a kozoktatasban

KoMOLAFE CINDERELLA

Tanulmdnyomban az afrikai-magyar vegyes csaladokbdl szarmazé gyermekek
helyzetét jarom koriil a kozoktatas tiikkrében. A félig afrikai, félig magyar emberek
kétkultaraju személyeknek mondhatdk, mert szarmazasuk miatt két kulturahoz is
kotédnek. Apai és anyai csaladrésziik két, egymastdl tavoli orszagbdl szarmazik.
A félig afrikai, félig magyar emberek esetében a sziileik kozotti killonbség nem-
csak kulturalis szinten, hanem a rasszjegyekben is megnyilvanul.

A kétkultardju gyermekek az oktatasi rendszerben mas helyzetekkel talalkoz-
hatnak, mint egykulturaja tarsaik. A két f6 problémakor, amire tanulmanyom-
ban fokuszalok: az identitdskeresés és a gunyolasokbodl és kikozositésbdl adédo
problémak. A megoldasok kereséséhez fontos 1épés a problémak felismerése és
megismerése. Ezt kovetSen lehet a pedagdgusoknak, sziilknek és gyermekeknek
egyuttmtkodve enyhiteni a nehézségeket. A problémadkon feliil emlitésre méltoak
a pozitivumok, ezen beliil is a kitlinés és a pozitiv megkiilonboztetés. Ez ugyan-
ugy része a legtobb félig afrikai, félig magyar gyermek életének, mint a negativ
események.

6.1. Afrikai-magyar csaldadok

Magyarorszagon az afrikai bevandorlok egyre nagyobb részét képezik a tarsada-
lomnak. Mig 2007-ben 1783 afrikai dllampolgar tartézkodott hazankban, 2017-ben
mar 5985. Az idevdndorlok tobbsége férfi, 2017-ben 4083 férfi volt a Magyaror-
szdgon tartozkod¢ afrikai allampolgarok kozott (KSH 2017). A magyar partnerrel
péarkapcsolatot 1étesit6 afrikaiak is tobbségében férfiak (KomoLAFE 2017).
Magyarorszagot az 1970-es évekt6l érinti az afrikai migracié (URBAN 2012).
A rendszervaltozas el6tt ide érkezé afrikaiak altalaban allamkozi 6sztondijjal ta-
nulhattak Magyarorszagon, ami féként a jé tanuld vagy befolyasos sziilék gyer-
mekeinek adatott meg. Koziiliik szinte csak azok maradtak Magyarorszagon, akik
magyar partnerrel alapitottak csaladot (SEBESTENY 1997). Ezt kovetGen mar a sze-
gényebb néprétegek el6tt is megnyiltak a hatarok (SimoNoviTs — SzALAT 2013).
Az afrikaiak tobbsége az allaskeresés soran problémakba iitkézik (StMmoNoOvVITS
- SzALAI 2013). Mivel nem adott szimukra a rokoni ,,véd6hald”, sokan arra kény-
szeriilnek, hogy hamar talaljanak maguknak egy magyar part, akivel konnyebben
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megoldhaté a lakhatas, a hivatalos tigyek intézése, az allampolgarsag megszerzése,
és aki érzelmi és anyagi biztonsagot nyujt nekik (BERNAT — SIMONOVITS — SZALAI
2012).

A magyarorszagi afrikaiak nem alkotnak igazi kozosséget, inkabb egyfajta
»kényszerkozosséget” (OLoMOOFE 2000). Ez annak is koszonhetd, hogy nem 1¢-
tezik egységes afrikai kultura. Kiilénb6z6 orszagok vannak Afrikaban, melyeknek
eltéré kultardjuk és hagyomanyaik vannak. A rasszjegyek hasonléak, azonban
mégsem lehet egyként kezelni a kiilonb6z6 orszagokbol szarmazé afrikai embe-
reket. Az egyik legnagyobb kulturdlis osztévonal a frankofén-anglofén ellentét
(SEBESTENY 1997). A gyarmatositas hatasara a legtobb afrikai orszagban angolul
vagy francidul beszélnek. Az eltérd nyelvhasznalat hatassal volt az orszagok kultu-
rajanak fejlddésére.

Magyarorszagon az elkeriiléstdl kezdve a fizikélis erészakig, az afrikai bevan-
dorlok az eléitéletességnek mindegyik formajat megtapasztalhatjak. Sokszor ma-
gyar parjuk és félig afrikai gyermekeik is el6itéleteknek, diszkrimindciénak van-
nak kitéve (KoMOLAFE 2016).

Afrikdban a csalad mas jelentGséggel bir, mint Magyarorszagon. A férfiak job-
ban koételességiiknek érzik, hogy eltartsak szeretteiket. Ez a kiilféldre koltozottek
egy részében is megmarad, és sokan killdenek pénzt afrikai csaladjuknak, még
akkor is, ha ez magyarorszagi csaladjuknak nehézségeket okoz (KoMOLAFE 2017).
Az afrikai férfiak tobbsége szdmadra a gyermek érték, és hamar késznek tartjak ma-
gukat a gyermekvallaldsra.

A kétkultaraju csalddokban az eltéré szarmazas miatt nehezebb Gsszeegyez-
tetni az elveket, értékeket. Tobbek kozott ennek is kdszonhetd, hogy a vegyes
hézassagok gyakrabban végzédnek valassal (BRATTER - KiNG 2008; MILEWSKI
- Kuru 2014). A szakitasok oka rendszerint a megcsalas (KOMOLAFE — KOMOLAFE
2017). A valasok a kétkulturdju gyermekekre még sulyosabb hatdssal lehetnek.
Ilyenkor az afrikai fé] altaldban kikeriil a csalddbdl, és gyakran negativ szinben
tlinik fel. Ezaltal a gyermek nemcsak az afrikai sziiljére mint emberre gondolhat
negativan, hanem az egész rasszra vagy kultirara, amit az afrikai sziilé képvisel.
Leegyszerusitve, amennyiben az apa tavozik a csaladbdl, a gyermek azt érezheti,
hogy aki megbizhatd, az az édesanyja és mds, a tobbségi tarsadalomba tartozé ro-
konai. Aki nem megbizhatd, az az édesapja, aki nem a tobbségi tarsadalom tagja.
Ez a helyzet fokozhatja a kétkulturaju egyénekre amugy is jellemz6 identitdskonf-
liktust. A gyermeknek sajat magat is nehéz elfogadnia, mert nem hasonlit kiils6-
leg azokra, akik koriilveszik. Egy félig afrikai, félig magyar gyermek édesanyja igy
beszélt errdl:

Azért festettem be a hajamat, hogy hasonlitsunk. Tehat azért kezdtem el. Amidta az

eszemet tudom, platinasz6ke hajam van. 11 éves korom 6ta [...] és akkor bementem
az oviba és: ,,Anya, te barna vagy!” Es akkor begondéritettem a hajamat. Mert hat
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egyszertien nem tudtam [...] Mindig gy el volt keseredve és pont évzarén igy men-
tem. ,,Anya, olyan vagy mint én!” Es annyira boldog volt. (KOMOLAFE 2017: 57)

Szerencsére sok kétkulturaju csalddnak sikeriil harmonikusan élnie, mely a gyer-
mekeknek is egészségesebb személyiségfejlédést biztosit. Igy mindkét kultarat
olyan személy kozvetitheti szamukra, akihez stabil kotelék fiizi.

6.2. Identitdskeresés

A kétkultaraju gyermekek az identitas kialakuldsa szempontjabol nehéz helyzet-
ben vannak. Két kultirdhoz, akar két rasszhoz is tartoznak, de néha ugy érezhetik,
hogy egyikhez sem. A megjegyzések két oldalrol is érhetik 6ket. Félig afrikai, félig
magyar személyeknek egy része ugy nyilatkozott, hogy nemcsak a magyarok szok-
tak megjegyzést tenni a bérsziniikre, hanem az afrikaiak is (PARI - KOMOLAFE
2017). Tehat egyik tarsasagban sem mindig egyértelmi, hogy odatartozénak gon-
doljak Sket.

Az identitasfejlédés soran - bizonyos elméletek szerint — fontos valasztas elé
kertilnek az emberek. A kétkulturaju egyénnek dontenie kell, hogy ,,multikultura-
lis egzisztenciaként” akarja magat definidlni, amiben hangsulyozza mindkét szii-
16 kulturalis 6rokségét, vagy csak egy kulturélis / etnikai identitast valaszt, amely
dominans lesz az életében. A valasztasban segit a szocidlis tamogatas, a személyes
faktor — mint példaul a fizikalis megjelenés — és hogy milyen statusziak a sziilei és
a kornyezetben 1év6 etnikumok csoportjai (PosTon 1990).

A kétkulturaju személyekben kialakulhat bikulturdlis identitds. Ez egyfajta ket-
tds identitds, amelyben az egyén valamilyen szinten mindkét kulturalis 6rokségét
tovabbviszi, a szarmazasanak mindkét részével tud azonosulni (HONG et al. 2000).
Hat faktort kiillonboztethetiink meg, amelyek a kétkultaraju egyének életét meg-
konnyithetik vagy megnehezithetik, és amelyeknek fontos szerepe van a bikultu-
rélis kompetencia fejlesztésében. Ezek a faktorok a kovetkezbek:

— A kulturalis értékek, hiedelmek ismerete.

- Pozitiv attitid, viszonyulds mindkét csoport iranyaban.

- Bikulturalis hatékonysag, mely azt fedi, hogy a kétkulturaji egyén elhiszi ma-

gardl, hogy kompetens mindkét kultaraban.

- Kommunikacids képesség, mely a megfelel$ verbalis és nonverbalis jelzések

leadasat foglalja magaban.

— Szereprepertoar, mely a kulturdlis szituicidkhoz megfelel$ viselkedésekre

utal.

- A tamogatottsdg, ugyanis a kétkultaraju egyének akkor tudnak igazan kom-

petenssé valni mindkét kulturdjuk teriiletén, ha megfelel6 tdmogatast kap-
nak a kornyezett6l (LAFROMBOISE - COLEMAN — GERTON 1993).
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A bikulturdlis identitdsintegrdcio is idetartozé fogalom, mely azt jelzi, hogy az
egyén mennyire mozog otthonosan mindkét kulturaban. A magas bikulturalisiden-
titasintegracioval rendelkezd személyek a szitudcioknak megfelelden, konnyedén
tudnak valtani a két identitasuk kozott. Az alacsony bikulturalis identitédsintegra-
cioval rendelkez6 személyek gy érzik, hogy a tobbségi és etnikai identitasuk ellen-
tétben all egymassal, és ebbdl adéddan sokszor nem megfeleld viselkedési mintat
vélasztanak az adott szitudcioban (BENET-MARTINEZ — LEU - LEE — MORRIS 2002).

Gyakran nem egyforman kétédnek a kétkulturaja személyek a két kultardhoz.
Kutatasok azt mutatjak, hogy a magasabb szocialis statuszban 1év6 kétkulturdju
személyek a tobbségi tarsadalomhoz kotédnek jobban, és kevésbé érzik azt, hogy
a kisebbségi csoport tagjai. Egy kisebbségi szocidlis kdrnyezetben a tobbkulturaja
személyek nagyobb valdszintiséggel a kisebbségi csoport tagjaként definialjak ma-
gukat. Egy tobbségi tarsadalmi kozegben tobb szabadsag és lehetség van az 6n-
definialdsra (BRuNsMA 2005).

A Magyarorszagon él6 félig afrikai, félig magyar személyek jobban kotédnek
a magyar kultdrahoz. Ezt az is indokolhatja, hogy legtobbjiiknek az édesanyjuk
magyar szarmazasu, és itt néttek fel (PART - KomOLAFE 2017). A bikulturalis iden-
titasintegracié mértéke attdl is fiigghet, hogy voltak-e Afrikaban (SzaB6 2014). Az
afrikai sziilével valé kapcsolat szorossaga is komoly jelentéséggel bir az identitds
kialakulasa szempontjabdl.

A csaladon kiviil az iskola is segitséget nyujthat a gyermekeknek, hogy egész-
ségesen fejlddjon ki az identitdsuk. Mindkét irdnyban tamogatni kell 6ket. Sok
félig afrikai, félig magyar gyermek zavarban érzi magat nemzeti tinnepekkor (PARI
- KoMoLAFE 2017). Nem mernek elmenni magyar néptancot tincolni vagy fel-
1épni egy nemzeti tinnepi rendezvényen. Ezt a gatat lehet gyengiteni azzal, ha biz-
tatjak a tobbkultdraju gyermekeket, hogy merjék véllalni magyarsagukat. Magyar
iskoldban a leghitelesebben a magyar kulturat tudjak kozvetiteni a magyar peda-
gogusok, és ez is a feladatuk. A félig afrikai, félig magyar gyermekeknek is teret
kell engedni, hogy megfelel6en kapcsolodjanak a magyar kultirahoz és megélhes-
sék magyarsagtudatukat is. Egyénre szabottan teret lehet engedni a gyerekeknek,
hogy beszéljenek afrikai sziil6jiik kultirajarol, szdrmazasi orszagardl. Ez tdmogat-
hatja a kettds identitastudatuk er8sodését, és a kortarsaiknak is segithet jobban
megismerni és elfogadni éket. Mindemellett nem szabad tulzasokba esni az eltérd
szarmazas hangsulyozasaban, mert az etnikai dimenzi6 tlzott mértékd elétérbe
helyezése is fesziiltségekhez vezethet az oktatasban (FORrRAY 2003).

6.3. Gunyolds, kikozosités, bantalmazds

Magyarorszagi félig afrikai, félig magyar embereket vizsgalva egyértelmten lat-
szik, hogy sokaknak problémat jelent, hogy a tobbségi tarsadalom hogyan fordul
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feléjiik. A negativ élmények tdlstulyban vannak az évodas-, iskolaskorban. A prob-
lémak kezdete koriilbeliil az 6vodaskorra tehetd, amikor a gyerekek mar észlelik,
hogy kiilonboznek egymastol (KomMoLAFE 2017). Hasonld bantasokat kaphat az
is, aki rassztol fiiggetlen kiils6 vagy belsé tulajdonsagban kiilonbozik a tobbiektdl,
példaul szemtiveges, tulsulyos vagy szegény. Azért érdemes mégis kihangsulyozni
azt, hogy a kétkulturaju gyerekeket érheti szdbeli vagy fizikdlis bantalmazas az
iskolaban, mert esetitkben a kiillonb6z6ség szinte elkeriilhetetleniil generalja a
kisebb-nagyobb bant4sokat. Altalénos negativ hozzdéllds nem jellemzé az intéz-
ményekben, azonban egy-egy hangad6 gyermek negativ iranyba tudja befolyasol-
ni a tobbiek viselkedését is.

Egy magyarorszagi kutatasban részt vevé félig afrikai, félig magyar személyek
86%-at mar tobbszor is érte verbalis bantalmazas, 9%-ukat pedig ,,csak” egyszer.
Fizikalisan 35%-ukat bantalmaztak mar. A férfiaknal gyakoribb volt ez a fajta ban-
talmazas, mivel a megkérdezett férfiak tobb mint fele, a nék kozel harmada tapasz-
talt mar életében fizikai er6szakot (PART - KOMOLAFE 2017).

A problémat csak sulyosbithatja, ha a pedagdégusok nem megfeleléen reagal-
nak a helyzetre. Sajnos a csufolas, gunyolas gyakran rejtve marad a tandrok el6tt,
és 6k mar csak azt veszik észre, ha a giinyolasra adott reakci6 fizikalis er6szakban
nyilvanul meg, ami miatt pedig a kétkulturaju gyermeket biintetik. Néha a tana-
rok is nyilt vagy burkolt elditélettel viszonyulnak a kétkultaraju gyermekekhez.
A kétkultardju gyermekek problémasabbak lehetnek egykultiraju tarsaiknal, ami
gyakran a csaladi struktirakbol — példaul a sziilék valasa — és a kikozositésbol,
gunyolasbdl adodik.

A tobbségi tarsadalom tagjai sokszor nem szandékosan bantjak meg 6ket, csak
atgondolatlan vagy jo szandékkal mondott bantd szavak keltenek rossz érzést a
kétkulturaju személyekben. Nyilvan torekedni kell a nem sért6 szavak haszna-
latara. Azonban a kétkulturaju személynek is feladata, hogy helyén kezelje a ki-
jelentéseket, és els6sorban a szandékot nézze. A tdlzottan negativ visszajelzések
ronthatjék az elfogadasi hajlanddsagot egy olyan személy részérdl, aki éppen akkor
nyit afelé, hogy megismerje mas kulturak tagjait is.

Nehéz megfelelé szavakat hasznalni a szarmazas meghatarozasara. Példaként,
a félig afrikai, félig magyar személyek magukra vonatkoztatva a félvér kifejezést
szoktak és szeretik hasznalni leginkabb, és a ,néger” kifejezést legkevésbé. Az
alabbi abran (1. dbra) lathatd, hogy a legkevésbé sért6 kifejezésnek is a félvér szot
tartjak (PART - KoMOLAFE 2017). Ez azért is érdekes, mert angol nyelvteriileten
ez a kifejezés (half-blood, half-breed) szitokszonak szamit, mert azt jelzi, hogy az
egyén csak félig megfelel6 véri (TAxAcs 2012). A félvér kifejezést az ,afroameri-
kai” sz6 mintajara alkotott afromagyar szokapcsolat koveti. A ,feka” és a ,néger”
kifejezések szamitanak a legsértdbbeknek szamukra (PARI - KoMOLAFE 2017).

A kétrasszu gyermekek és mas hatranyos helyzetii vagy kisebbségi csoport is-
kolai helyzetének javitasaban az elsé 1épés a pedagdgusok onismeretének fejlesz-
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tése. Sokat szamit, hogy a pedagdgus mennyire képes 6nnevelésre, mennyire ér-
zékeny sajat kapcsolatainak alakitdsara, formalasara, és mennyire tudja megérteni
sajat érzéseit, attitidjeit a kiilonb6z6 etnikai és kulturalis csoportokhoz tartozo
didkjaival szemben (TorGYIK — KARLOVITZ 2006). Gyakorld szakemberek szerint:

félvér :r v

afro-magyar f e

afrikai ‘r
barna F
fekete 7/

tejesoki 7/

W Teljes mértékben

M Inkabb igen

Részben igen,
részben nem

% Inkabb nem

M Egyaltaldan nem

csoki /MMM 555535585 M, ™ e tudom,
NINCs valasz

néger VI %
[

T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
1. dbra. ,Mennyire sértik Ont a kovetkezd kifejezések?” (n = 65)
Forrds: PART - KOMOLAFE 2017

A hatékony nevel6nek folyamatos dnvizsgalatot kell tartania, és kritikus szemmel
kell elemeznie sajat viselkedését, és a ra bizott didkokra gyakorolt hatasat. Nem
hagyhato figyelmen kiviil a rejtett tanterv kozvetitette tanuldsi tapasztalat ereje, a
tandr szavai, metakommunikativ jelzései, mind-mind hatnak, a kérdés mar csak
az, hogy a kimondott iskolai célokat szolgéljak, vagy ellene dolgoznak. (ToRGYIK
— KarrLoviTz 2006: 44)

A gunyolddast, csufolast nehéz elkeriilni, ez bizonyos életkorban a legjobb nevelés
ellenére is el6fordulhat. A pedagdgusoknak abban van nagy szerepe, hogy felis-
merjék a bantast, esetleg kikozositést, és helyiikon kezeljék ezeket a szituaciokat.

Problémas helyzetben érdemes megvizsgalni azt is, vajon az eltér rasszjegye-
ken vagy szarmazason kiviil mi valthatja ki a tobbi gyermekbdl a negativ reakcio-
kat. Lehet, hogy nem is az a f6 ok, ami miatt masként allnak hozza a tdrsai. Egy
kiegyenstlyozott, magabiztos gyerekbe tobbnyire esziikbe sem jut belekétni tar-
sainak, még akkor sem, ha a kiilsé rasszjegyei erre predesztinalnak. Vagy helyes
onértékelése miatt leperegnek rola a kezdeti probalkozasok. Egy érzelmileg sériilt
vagy bizonytalan gyermek konnyebben célpontta valik, f6ként akkor, ha a kiilsé je-
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gyei felhivjak a figyelmet kiillonbozdségére. Biztatni kell a kétkultaraju gyermeket
is, hogy elemezze utdlag a problémas helyzeteket, sajat viselkedését, és talaljon ra
alternativakat, hogy miben véltoztathatna a viselkedésén vagy hozzdallasan azért,
hogy jobban jojjon ki a szituaciokbol. Meg kell prébalnia megérteni a masik fél
motivdacidit, mert ez segitheti 6t a megfelel reakciok kigondolasaban.

6.4. A kitiinés lehetésége

A kiilonb6zés nem minden esetben negativ a félig afrikai, félig magyar gyerekek
szamara. LehetOséget ad, hogy jobban felfigyeljenek rajuk, jobban megjegyezzék
Gket. Kénnyebb hozzajuk kapcsolodni, mert adott, hogy a szarmazasukrol, kulti-
réjukrol kérdezzék Gket elészor. Ez sokak szdmadra zavar6 lehet, mert naponta akar
tobbszor is el kell mesélniiik, hogy sziileik honnan jottek, ugyanakkor nagy lehet6-
ség is. Egy beszélgetés kezdeményezése mindenesetre konnyebb lehet veliik.

A kilonlegesség érzése néhanyuknak annyira fontos, hogy keriilik mas félig
afrikaiak tdrsasagat az egyediségiik megbrzése érdekében. Egy interjas kutatas fé-
lig afrikai, félig magyar résztvevdje igy nyilatkozott errdl: ,nem szeretem, ha mas
félvérek is vannak a tarsasidgban. Olyankor azt érzem, hogy én is csak egy vagyok
a sok koziil. De ha egyediil vagyok, akkor én vagyok a félvér csaj [...]” (SzaBO
2014: 44).

Ahogyan a negativ megnyilvanulasok a tarsadalom egy bizonyos része fel6l ér-
keznek, Ggy adott a masik oldal is: azok a személyek, akik szinte rajonganak az af-
rikai orszagokbdl szarmazé emberekért. Afrikai-magyar vegyes csaladok magyar
ndi tagjai koziil tobben azt mondtak, hogy észre sem vették a fehér férfiakat, csak
az afrikaiakat (KoMOLAFE - KOMOLAFE 2017). A hasonl6 hozzaallasu személyek
hajlamosak talértékelni a kulturalis vagy etnikai hovatartozas jelentdségét és erd-
sen pozitivan diszkriminalni a mds rasszba vagy mas nemzethez tartozékat. A po-
zitiv diszkriminacid el6fordul az 6voddkban, iskoldkban is (KomoLAFE 2017). Ez
sokszor az eltér kultura nagyra értékelésébdl, maskor pedig vélt vagy valds sérel-
mek kompenzaldsabol vagy a ,rasszistanak bélyegzéstdl” valo félelembdl ered.

Sokan biiszkék arra, hogy két kultura jegyeit is magukban hordozzék. Ossze-
kotd funkcidval birhatnak, és kozelithetik egymashoz a két nemzetet.

6.5. Tobbnyelviiség
A kétkultaraju gyerekekkel sok csaladban, ahol a sziilék egyiittélnek, tobb nyelven
beszélnek. Ezéltal a gyermek mindkét sziild anyanyelvét meg tudja tanulni, mar

életének korai idgszakaban. A kétnyelviiség szerepet jatszik a sajat nyelvi, kultura-
lis és etnikai identitds megerésitésében. Nyelvi fejlédés szempontjabdl a két- vagy
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tobbnyelvi gyerekek szokincse nyelvenként gyérebb, mint az egynyelviiként fel-
nové azonos koruaké. Azonban kutatasok szerint a kétnyelvli gyerekeknél jobb a
figyelemkontroll, jellemz6bb a munkamemoria gyorsabb frissitése, nagyobb foku
a kreativitas, az eredetiség, és fejlettebbek a metanyelvi képességek (BOECKMANN —
Lins - ORLOVSKY - WONDRACZEK 2010). A kétnyelviliségnek vannak a nem nyelvi
teriiletekre is attev6doé el6nyei, példaul a gondolkodasbeli rugalmassag és a jobb
elvonatkoztatasi képesség (CsiszAR 2014). Manapsag hasznos minél tobb nyel-
vet beszélni, mert ez segit érvényesiilni a fels6oktatasban és a munkaerépiacon
(BOECKMANN - LINS - ORLOVSKY — WONDRACZEK 2010).

A tobbnyelvli gyermekek a nyelvérdkon jobban szerepelhetnek tarsaiknal.
Azonban nehézségeik lehetnek abbdl, ha az afrikai sziilé nem az iskoldban meg-
szokott mddon beszéli az angol vagy francia nyelvet. Az afrikai orszagokban gya-
kori az allam hivatalos nyelvének (pl. angol, francia stb.) keverése a torzsi nyel-
vekkel. Tovabba a nyelveket esetleg nyelvtani mddositasokkal és mas dialektusban
hasznaljak, mint a sztenderd nyelvvaltozatokban. Amennyiben ilyen médon tar-
salognak otthon, az megnehezitheti a tobbnyelvii gyermekek szamara, hogy szten-
derd médon beszéljék az idegennyelvet.

6.6. A sziilékkel valo kapcsolat

A multikulturalis nevelésben az oktatasi intézmények részérdl fontos a sziilék be-
vonasa az iskola életébe, a csalad elfogadasa, a sziil6k partnerként valo kezelése, és
a tapintatos, elfogadé kommunikacié (TORGYIK — KARLOVITZ 2006).

Az afrikai-magyar vegyes kapcsolatoknal pozitivum, hogy a sziil6k koziil leg-
alabb az egyik fél tud magyarul beszélni, szairmazasabol adédoan. Ez megkonnyiti
a kommunikdaciot és kapcsolattartast a sziillok és a pedagdgusok kozott. Azonban
érdemes figyelmet szentelni arra is, hogy lehetdség szerint a pedagoégusok meg-
ismerjék az afrikai sziil6t, és az 6 gondolatait is meghallgassak a problémas hely-
zetekben.

Az afrikai szl6 informaciokat adhat szdrmazési orszaga kultarajardl, szoka-
sairol, iinnepeirdl, ez pedig segitheti a pedagdgust, hogy jobban megértse a félig
afrikai, félig magyar gyermek hatterét.

A szil6k el6tt az iskolai problémak egy része rejtve marad, és csak akkor tuda-
tosul benniik, hogy gond van gyermekiikkel, amikor mar elfajultak az események.
Ilyenkor segithet a pedagdgus, aki idében felismeri a jeleket, és azokat rogton
kommunikalja a sziil6k fel¢, hogy kozdsen keressenek megoldast a helyzetre.
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6.7. Zdro gondolatok

A kultarak taldlkozasa a nehézségeken tul rengeteg lehetséget rejt. Ha az ember
megprobal masokat megérteni, magat is jobban megérti. A kolcsonos elfogadas k6zos
feleldsségiink. Bizonyos hatarokon beliil alkalmazkodnunk kell egymashoz. Hagyni
kell a kétkultardji embereknek, hogy megélhessék mindkét identitasukat. Azonban
a tobbségi csoporttdl nem vérhatd el, hogy a sajat kultiraja megismerése elsikkadjon
mas kulturak megismerése mellett. Megfelel$ egyensulyt kell talalni, amiben a ki-
sebbségi kulttira a tobbségi kultarat szinesiti, és nem egymast legy6zni probaljak.

Az Gszinte elfogadas egyik fontos pontja az onismeret fejlesztése. Erre egyarant
szitksége van a pedagdégusoknak, a kétkulturaju és egykulturaju gyermekeknek és
a sziil6knek is. E téren is fontos a kozoktatas szinterén 1évé kiilonboz6 szereplok-
nek egymast tdimogatnia a kozos cél, vagyis egészséges lelkd, egymast elfogado
felnéttek kinevelése érdekében.
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7. A cigany/roma gyerekek, csaladok

SzABONE KARMAN JUuDIT

A sajat kultarajat kutat6 és oktaté roma értelmiségnek szembe kell helyezkednie
azzal a maig létez6 globalis tulélési stratégiaval, amely azt diktalja: Tudjunk meg
minél tobbet a gadzsékrdl,' és aruljunk el minél kevesebbet 6nmagunkrol! Mivel
gyermekeink iskolai helyzete mar-mar tragikusnak mondhatd, a pedagégusok ko-
rében végzett felvilagosito tevékenység sorsdonté a szamunkra. Szakmai korokben
igen elterjedt az a vélemény, hogy a roma gyermekek biologiailag gyorsabban, szel-
lemileg lassabban érnek az eurépai atlagnal. Feltehetdleg ezért mindsitik oly gyak-
ran szellemi fogyatékosnak, gyogypedagdgiai esetnek a roma tanuldkat, s utasitjak
Oket az ugynevezett ,kisegits” iskolaba. A legtjabb kutatdsi eredmények azonban
azt bizonyitjak, hogy ezeknek a gyerekeknek a szellemi struktirai nem fejletleneb-
bek, hanem madsok. A sablonra épité iskola viszont nem tud mit kezdeni ezzel a
massaggal (Romano RAcz 2008: 117).

A fenti sorokat a magyarorszagi cigany* értelmiség egyik jeles képvisel6je, Romano
Récz Sandor irta. Két igen fontos - a cigany csaladokat, kozosségeket a maltban
szorosan Osszetartd, ma is gyakran megfigyelhetd — tulélési stratégiat emlit: a be-
zarkozast, s a massagot. Bar e két ismérv a hazai cigany kozosségekre és csaladokra
ma mar eltéré mértékben jellemzd, a gyermekeik révén veliik kapcsolatba keriilé
pedagdgusok érzékelik, tapasztaljak mindezt, s kiilonféle médon mindsitik, ma-
gyardzzak, kezelik a bel6lik fakad6 kovetkezményeket. Tiz évvel ezelStt megje-
lent kényvében a szerzd - utalva az elkeserité iskolazottsagi mutatékra — egyrészt
felhivja kozossége figyelmét a bezarkozas, a gadzsok, a gadzsointézmények felé
iranyul6 bizalmatlansag sulyos kovetkezményeire, masrészt szorgalmazza a peda-
goégusok korében - a réluk, azaz a cigany/roma gyermekekrél, csaladokrdl szolé -
felvilagosito tevékenység megkezdését a massag megértése, s ennek ismeretében; a
masfajta, sikeres pedagdgiai munka elésegitése érdekében. E tanulmany egyik cél-
ja épp e felvilagosito tevékenység: megismertetni a mai hazai ciganysag killonbo-
6 csoportjaihoz tartozé cigany/roma kozosségek, csaladok szocializacidos mintait

' Gédzsé = nem cigany férfi (az oldhciganyok romani nyelvén).

? Tanulmanyomban a ciginy/roma’ kettds jelolést haszndlom, illetve felvaltva, egymads szinoniméjaként a
két elnevezést, természetesen a cigany’ szot is minden negativ konnotécié nélkiil. A megnevezés helyes-
ségérdl 1d. részletesen SZABONE KARMAN Judit (2016): A magyarorszdgi cigdnysdg I. (Cigdnyok és romdk).
Gondolat Kiadd, Budapest. 33-36.
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(targyalva azok okait és kovetkezményeit is), am ezen tul szeretné bemutatni, hogy
milyen pozitivumokkal érkeznek az iskolaba a cigany/roma gyermekek, melyekre
épitve segithetd sikeres iskolai elémeneteliik. Piaget szerint a gyermek sziiletésekor
»olyan viszonylatok kdzéppontja, amelyek el6revetitik késébbi tarsadalmi életének
jeleit, értékeit és szabdlyait” (PIAGET 1973: 8). Ezeket a viszonylatokat vizsgaljuk a
tovabbiakban az igen heterogén - horizontdlisan és vertikalisan egyarant erésen

tagolt - hazai cigany/roma népesség vonatkozasaban.

7.1. A magyarorszdgi cigdnysdg

A torténelmi Magyarorszag teriiletére a 14. szdzad végén, a 15. szazad elején érkez-
tek az els6 cigany csaladok, majd Gket tobb évszazadon keresztiil Gjabb és ujabb,
eltérd eredetdi, torténetl és nyelvli kompaniak kovették. Ma e csoportok leszar-
mazottai élnek kozottiink, kiket egységesen ciganynak/romanak neveziink, noha
soha nem volt egységes, s ma sem az e népcsoport. Anyanyelv, szokasok, eredet,
mentalitas, ,hagyomanyos” mesterségeik, identitas, de még genetikailag 6rokl6dé
betegségeik tekintetében is lényeges kiilonbségek vannak a hazankban letelepe-
dett cigany csoportok kozott. Az évszazadok 6ta koztiink €16 ciganysdg, melynek
1élekszama becslések szerint 600 000 — 800 000 f&°, tobb csoportra, térzsre, nem-
zetségre tagozodik. Anyanyelv szerint harom {6 csoportjuk kiillonboztetheté meg:
a romungrok, azaz a magyar anyanyelvli ciganyok és az 6si karpati dialektust be-
sz€16 ciganyok, a magyar és cigany (romani) anyanyelvli oldhcigdnyok, valamint
a magyart és a roman archaikus nyelvvaltozatat beszél beds ciganyok.* E {6 cso-
portokon beltl tovabbi alcsoportok, azokban pedig kiilonb6z6 toérzsek vannak.
A magyar anyanyelvd, azaz ,magyarciginyok™ (romungrok, muzsikus ciganyok)
alkotjak a hazai ciganysag tdlnyomo tobbségét; 6k azok, akiknek 6sei elsGként ér-
keztek hazankba, de az asszimilacids kényszer, a letelepedés, a tartos egyiittélés
kovetkeztében az évszazadok soran elveszitették Gsi, karpati nyelviiket, s hagyo-
manyaik jelentds részét. A magyarciganyok harom alcsoportja: a zenész, muzsikus
ciganyok (az ,,uri réteg”), a keresked6k (régiséggel, ékszerrel, hasznaltcikkel) és a
valyogvetd, kosarfond, alkalmi munkasok szegény rétege. A magyarciganyok kozé
soroljak magukat az 6si nyelvet még 6rz6 karpati ciganyok is. Igen kevesen van-

* A magyarorszagi cigny/roma népességre vonatkozéan becslések allnak csak rendelkezésiinkre. A 2001.
évi népszamlaldskor 190 046 £6, a 2011. évi felméréskor 315 583 személy vallotta magét cigdnynak (roma-
nak, bedsnak). Korabbi reprezentativ kutatdsok szerint 600 000 - 800 000 fore tehetd a mai cigany népesség
lélekszama, egyes cigany vezetSk pedig kozel egymillios populaciorol beszélnek.

* A magyarorszagi ciganysdgon beliil a csoportok ardnyarol, s azok valtozasairdl részletesen: KEMENY 1.
- JANKY B. - LENGYEL G. (2004): A magyarorszdgi cigdnysdg, 1971-2003. Gondolat Kiad6, Budapest. 37-39.
> Az egybeirt megnevezés azt jelzi, hogy egy kiilon csoportrol van sz6 a ciganysagon beliil. Magyar cigany
(azaz Magyarorszagon €16, magyarorszagi cigdny) - igy kiilonirva - pedig értelemszertien minden cigany/
roma, aki hazdnkban él.
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nak mar, s Gn. ,nyelvszigetekben” élnek az orszag néhany telepiilésén; Csobankan,
Versenden, Pomazon, Piliscsaban és néhany kis faluban a Dunantilon. Hagyoma-
nyos mesterségiik volt a szegkovacsolas, muzsikalas, a valyogvetés, s killonféle sar-
munkak. A karpati ciganyok ,,alcsoportjai” a szintd és a vend ciganyok. A szintok
(,német ciganyok”) f6leg Eurdpa nyugati felén (Németorszag, Hollandia, Belgium,
Franciaorszdg, Svajc, Eszak-Olaszorszdg) élnek, s kozosségeik még idészakosan
vandorl6 életmddot folytatnak. Mint zenészek, hazalok, céllovoldések, ringlispi-
lesek, vasari mutatvanyosok, buicstiisok, bazarosok jarjak az orszagot. Hazankban
él6, igen kicsi — néhany ezer fét szamlélo — csoportjuk dsei valamikor a 20. szdzad
elején vandoroltak be nyugat fel6l, majd par csalad letelepedett koziiliik. A vend
ciganyok (,,koszoras”, ,,szlovén ciganyok”) tobbsége Nyugat- Ausztriaban és Szlo-
vénia északi teriiletein él. Hazai par szaz fGs csoportjuk szinte kivétel nélkiil a
Dél-Dunéntuilon telepedett le, magukat ,,kdszortisnek’, , koszorls ciganynak’, né-
melyek romanak nevezik, nyelviik — a vend-romani - a szintihez (a szinték nyelv-
jardsa) hasonldan kihal6félben van. Hagyomanyos mesterségiik a koszortilés, de
drétosok, kosarfonok, bicstsok, s lokupecek is voltak, vannak kozottik. A hazai
ciganysag masik nagy csoportja az oldhcigdnyok (romak, ,kolomparok”, bedsul:
»leketarok™), kik kétnyelviiek, anyanyelviik a cigany, az indoeurépai nyelvcsalad
indo-irani agéba, az ind nyelvek kozé tartozé romani (rokona tobbek kozott a
kasmiri, hindi, bengdli nyelveknek). Nagyobb létszamu bevandorlasuk a 19. sza-
zadra tehetd, de elszortan mér a 15-17. szdzadban is éltek hazankban. Ok 8rizték
meg leger8sebben nyelviiket, hagyomanyaikat, hiedelemvilagukat, emiatt biiszkén
tekintik és nevezik magukat ,,chacho rom”-nak, igazi ciganynak. A csoport ha-
zai tagozddasa foglalkozas szerinti, tanult mesterségeik alapjan megkiilonboztetik
maguk kozott a lovdri (lokereskedd, 16kupec), khelderds (ustfoltozo, kés-, rosta-,
list-, csengOkésziték), kherari (hazalok, tapasztok, valyogvetdk), churari (késesek,
rostasok, koszorusok), cerhari (satorosok), colari (lepedével, vaszonnal, szényeg-
gel kereskeddk), gurvari (kolompkészités, badogos munkak), mashari (eredetileg
halaszok, ma kivalo lokupecek), chadrari (ékszerkészitok, keresked6k), drizari
(rongygytjtok), potyorari (zsebesek), bugari (d6gosok, elhullott dllatok borével
foglalkozok) torzseket. A csoportok kozotti hierarchia, s ennek megfeleléen az
endogamiara’ valo torekvés a multban meghatarozé volt. A mai, kiiléndsen a ta-
nult, kozosségiiktol tavolra keriilt, mas cigany csoportok fiataljaival tartos és koz-
vetlen kapcsolatban 1évé (pl. egyetemistdk, roma szakkollégistak) cigany fiatalok
kozott mar gyakoribb a vegyes hazassag; eltérd torzsek, eltérd cigany csoportok
fiai és lanyai, tovabba cigany/roma és nem cigany fiatalok kozotti hazasodas. Zart,

¢ Nem tévesztendSk ossze az olédh ciganyoknak nevezett bedsokkal; kiket féleg a Dunéntiilon hivnak igy,
utalva ezzel ,,0lah”, azaz roman eredetiikre. (A bedsok pedig kolompdroknak, leketdroknak nevezik az oldh-
ciganyokat.)

7 Endogamia: tarsadalmi szokas, javaslat vagy kovetelés, hogy a parvalasztas egy koriilhatarolhaté csopor-
ton beliil torténjék. Az endogam csoport lehet tarsadalmi, gazdasagi, lokalis, ill. esetiinkben etnikai.
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hagyomanyérzé oldhcigany kozdsségekben azonban tovabbra is él a csoporton,
torzson beliili hazasodas. Mindegyik torzs a romani nyelvet - torzsenként elté-
réen annak valamelyik dialektusat — beszéli, igy mindannyian megértik egymast.
Olédhciganyok az egész orszagban élnek. A magyart és a roman archaikus nyelv-
valtozatat beszél6 beds ciganyok (,,tekn8sok’, tekndévajok, bdiesi, rudari) (4,6%)®
szintén kétnyelviiek; anyanyelviik az indoeurodpai nyelvcsaldd italo-kelta agaba, a
latin nyelvek kozé tartozo beas (rokona tobbek kozott a romadn, francia, portugal
és spanyol nyelv), a roman nyelv egyik archaikus nyelvjarasa. A beasok harom 6
csoportja eltéré dialektust beszél, de egymast mind jol megértik, am érthetetlen
szamukra az olahciganyok nyelve, a romani. Eredetiiket tekintve mdra mar bizo-
nyosnak tlinik, hogy indiai gyokerekkel 6k nem rendelkeznek, az olahciganyok
nem rokonaik; kutatasok (PALMAINE ORsOs 2006: 21) szerint inkabb valamilyen
roman néptoredékbdl szarmazhatnak Gseik. Magukat ciganynak valljak, a ,,roma”
sz6 nem szerepel nyelviikben, igy dnmegjel6lést az nem jelent szamukra. A ha-
zank teriiletén él6 beasok harom alcsoportot kiilonboztetnek meg maguk kozott;
az drgyeldnok - a legnagyobb csoport, elnevezésiik a roman ‘ardelean; azaz erdélyi’
szobol ered —, kik a nyelvujitas el6tti banati romén dialektust beszélik, lakohelyeik
f6leg Baranya, Somogy, Zala és Tolna megye aprofalvas régidi, s néhany csalad
Veszprém és Vas megyében él. Kosarfonas, tekn6vajas, fadru készitése a hagyo-
manyos foglalkozasuk, letelepedésiik utan tobbségiik az utdparasztosodas utjara
lépett, ma mar sokan foldmiiveléssel, allattartdssal is foglalkoznak. Ez a foglal-
kozasvaltds, utoparasztosodas a bedsok mindegyik csoportjaban megfigyelheto.
A ticsanok - elnevezésiik eredete a ’ticean, azaz Tisza-vidéki szé — Tiszafiireden
és kornyékén, Fiizesabonyban és az Eszak-Alfoldon élnek nagyobb szémban. Ha-
gyomanyos mesterségiiket a famegmunkalast, kosarfonast mara kereskedéssel val-
tottak fel, illetve egészitik ki. A Dél-Dunantilon, s féleg Alsdszentmartonban é16
muncsdnok — neviik a roman ‘muntenia, azaz hegyvidéki, hegyi, havasalf6ldi ere-
detre utal - inkabb a cigany népnevet alkalmazzak magukra.

A f6- és alcsoportokon kiviil a romdn hatar mentén, Békés megye néhany te-
lepiilésén (Eleken és Méhkeréken) élnek roman ciganyok is, s erdélyi gdborok
(»kalapos ciganyok”) is tartézkodnak hazankban; 6k leginkabb nagyvarosokban
bérelnek hazakat hosszabb tartézkodasra. E horizontalis - eredet, nyelv, szoka-
sok, hagyomanyok, identitas, kultura - differencidléddas mellett, jelentds vertikalis
tagozddas is jellemz0 a ciganysagra. Ahogy a tobbségi tarsadalomban, gy a roma
kisebbségen beliil is egyértelmiien jelen van a tarsadalmi rétegez6dés a vagyon, is-
kolazottsag, lakohely, foglalkozasi pozicio, életkoriilmények, életmindség alapjan,
de a tobbség hagyomanyos rétegképzé dimenzidi mellett tovabbi differencialdédast
eredményez még két tényez6: a hagyomany6rzés és a (lakhatasi, oktatasi) szegrega-

® Az ardnyszam a kétnyelvii ciganyokon beliill magukat beds cigdnynak nevezdék ardnya - a tobbszor hivat-
kozott 2003. évi reprezentativ ciganykutatas (KEMENY — JANKY — LENGYEL) soran kapott adatok szerint.
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ci6 mértéke. Minél zartabb egy k6zosség, minél elkiiloniiltebben, szegregaltabban
él a tobbségi tarsadalomtdl, annal inkabb fennmaradnak és hatnak a régi szokasok,
hagyoményok generaciérol generacidra. S minél iskoldzottabb a csaladot alkotd
sziilépar, a fiatalok minél tavolabb élnek zart, hagyomany6rzé kozosségiiktsl — la-
kohely, munkavallalas, tanulmanyok végzése céljabdl —, anndl inkabb elszakadnak
a kozosségiiket jellemz6 gondolkodastdl, mentalitastol, hagyomanyoktol, s veszik
at a tobbségi tarsadalom magatartasmodjat, szokasait. Ugyanakkor vannak olyan
elemei a tradicidknak, melyek tovabbélését még a tanult, kozosségiiktdl elszakadt
ciganyok/romak is fontosnak tartjak; a fiatal értelmiség korében jol megfigyelhet6
a torekvés bizonyos hagyomanyok 6rzésének és a tobbségi elvarasoknak valé meg-
felelésnek az 9sszehangolasara. Szemmel lathato ez az igyekezet, ami mogott igen
sok energia, alland¢6 dilemma, ttkeresés, fesziiltség, sikerek és kudarcok, s gyakran
megfelelési kényszer, bizonyitasi vagy van. A vékony elségeneracios értelmiségi ré-
teg tapossa ki az utat, és mutatja fela kovetkez6 generdcidknak, s jol lathaté (Sza-
BONE KARMAN 2012: 175), hogy a hajszalvékony masodgeneracios cigany/roma
értelmiségi réteg fiatal felndttjeinek - sziileik gazdasagi, kulturalis, kapcsolati t6-
kéit is felhasznalva — mar mennyivel konnyebb, sikeresebb a pélyafutasa. Az értel-
miségi, tanult csoport azonban még a legkisebb rétege a ciganysagnak, az iskoldba
keriil6 gyermekek tobbsége olyan otthonokbdl, csaladokbdl érkezik, ahol a sztil6k
alacsonyan iskolazottak, ennek kovetkeztében szegénységben, mélyszegénység-
ben, nélkiilozve élnek.

7.2. A hazai cigdny/roma csalddok, gyermekek helyzete

Ismerete, tapasztalata a hazai ciganysag oktatasi, lakhatasi, foglalkoztatasi hely-
zetével kapcsolatban csaknem mindenkinek van, értékelhet6 adatokat azonban a
népszamlélasi, Gyermekesély, EUROSTAT és TARKI kutatdsokbol nyerhetiink.
A tovabbiakban ezekre tériink ki részletesebben.

7.2.1. Demografiai mutatok

A tobbségi, eloregedd tarsadalommal szemben a hazai ciganysag fiatal népcsoport;
az Osszehasonlitd korfan is jol lathat6 a népesség és korosszetételbeli jelent6s kii-
lonbsége (1. dbra).

Szembetiing a joval nagyobb gyermekvallalasi kedv, a 2011. évi népszamlalasi
adatok alapjan az egy cigany/roma nére juté gyermekszam 3,2, szemben az orszagos
1,9 gyermekszamatlaggal (KSH 2015). Megjegyzend6 azonban, hogy az iskolazott-
sag, a hagyomanyoktél valo elszakadas, a sziiletésszabalyozé modszerek megisme-
rése kovetkeztében a ciganysag korében is jelentdsen csokken a vallalt gyermekek
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szama: a korabbi (idésebb) nemzedékekhez képest mara mar 10% alatt van az 6t-
gyermekes cigany csaladok aranya, a sziileikhez képest pedig kozel egyharmadara
redukalddott a hat és ennél magasabb gyermekszamu cigany csaladok aranya.
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1. dbra. A cigany és a teljes népesség kormegoszlasa

Forrds: BABUSIK — DELPHOI 2004

Az 6sszehasonlito korfa (1. dbra) ugyan a 2004. évi adatokat mutatja, 4m a teljes
és a cigany népesség kozotti kormegoszlas-kiilonbség azdta sem valtozott. Mig a
0-14 évesek aranya a cigany populacion beliil 32,8% (a teljes népességben 14,6%),
joval kevesebb a kozépkoruak, még kevesebb a 60 év felettiek ardnya. Ez utob-
bi a teljes népességben 23,5%, a cigany/roma népességben mindgssze 4,6% (KSH
2014)! A korai haldlozasnak, a sziiletéskor varhaté 10-12 évvel rovidebb élettar-
tamnak elsdsorban nem etnikai, hanem a szegénységbél fakadé okai vannak: rossz
életkoriilmények, egészségtelen lakaskoriilmények, hianyos, illetve nélkiiloz6 tap-
lalkozas, a munkanélkiiliségbdl és deprivaltsagbol fakado betegségkockazatok,
inadekvat megkiizdési modok (dohanyzas, alkohol- és/vagy drogfogyasztds), pre-
ventiv szemlélet és magatartas hidnya. Nem nehéz felismerni, hogy milyen kap-
csolata van mindennek az alacsony iskolazottsaggal, ami oly jellemz6 a hazai ci-
ganysagra. Ugyancsak a szegény, mélyszegény réteg lanyaira (kisebb mértékben
fiaira is) jellemz6 a korai hazasodas, gyermekvallalds; a legutobbi népszamlalasi
adatok szerint - a magukat cigdnynak/romanak vall6 315 583 f6bél — a 15-19
éves cigany/roma férfiak (16 843 £8) koziil 159 volt hazas, s 2 f6 mar elvalt. Az
ugyanilyen koru cigdny nék (16 434 6) kozott 605 hazas, 2 6zvegy és 26 elvalt
volt (CsorDAs: 2014: 59). A korai gyermekvallalast a helyi tapasztalatok mellett
orszagos statisztikai adatok is aldtamasztjak: mig a teljes népességben a 15-19 éves
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kort nék 0,033%-anak, az ugyanilyen koru cigany/roma nék 0,23%-anak volt mar
gyermeke a 2011. évi népszamlalas adatai szerint (KSH 2014).

7.2.2. Lakhatasi, foglalkoztatasi adatok, életmindség

A magyarorszagi ciganysag, mint azt a rétegez6désnél targyaltuk, a vagyoni hely-
zet alapjan is kiilonb6z6 csoportokba tartozik. Minden csoportban, kiilondsen a
keresked6 romungrok, s az olahciganyok kozott vannak gazdag, jomodu csaladok,
am a hazai cigany csaladok nagy része szegény, s6t, mélyszegény. Magyarorsza-
gon 2014-ben a szegénységben él6knek csupan kozel egynegyede (21-24%) volt
cigany/roma, 4m a ciganyok tilnyomo tobbsége, 69%-a szegény (Szivds — TOTH
2015: 52). A jovedelmi szegénységet és a tarsadalmi kirekesztettséget vizsgalo ku-
tatasok azt mutatjak, hogy e népcsoport deprivaltsaga még mindig igen magas
(87%), hisz a szegénységért felelds faktorok esetitkben halmozottan vannak jelen.
A kutatasok szerint ugyanis a szegénység a kovetkez csalddokban gyakori: a leg-
feljebb altalanos iskolat végzett haztartasfével élok (72%), az egyediilalld szlds
(66%) és a harom vagy tobb gyermeket nevel6 parok haztartasaban élék (73%), va-
lamint a roma héztartasf6vel élok (89%) kozott. Az atlagosnal tobb szegénységben
és kirekesztettségben €16 ember/személy taldlhato azokban a haztartasokban is,
ahol a haztartasf6 munkanélkiili, gazdasagilag inaktiv (81%). A legutobbi Gyerek-
esély-kutatasok, melyek a leghatranyosabb helyzet(i (magasan reprezentalt cigany
lakossdggal rendelkezd) kistérségek gyermekeinek életkoriilményeit kutatta, a ko-
vetkezd megallapitasokat teszik:

Munkaerdpiaci szempontbél a roma haztartdsok a nem romakhoz képest sokkal
rosszabb helyzetben vannak. Majdnem minden mésodik (47%) roma gyerek na-
gyon alacsony munkaintenzitast haztartasban él, mig a nem roma gyerekeknek
csak 22%-a. Az elmaradott térségekben a nem roma gyerekeknek is kozel 6tode
(18%) olyan csalddban él, ahol nincs foglalkoztatott, mig a roma gyerekek 41%-a ¢l
keresé nélkili haztartdsban (FEKETE 2016: 44). Adataink szerint az LHH-s kistér-
ségeken €16 gyermekek 8 szdzaléka szamara nem biztositott a sajat, 6nall6 fekhely,
4 szazalékuknak a megfelel hely a tanuldsra és 15 szazalékuknak nincs irdaszta-
luk sem. A jovedelmi kiillonbségek és az etnikai hovatartozds nagyon markansan
modositjak az eloszlasokat. A cigany kisebbséghez tartozé gyermekeknél sokkal
magasabbak ezek az aranyok, hiszen a szegény és roma gyerekek majdnem 18 sza-
zalékanak nincs sajat 4gya és még a szerény jovedelmu haztartasokban nevelkeddk
koziil is minden 10 gyermek koziil egynél hidnyzik. fréasztala a szegény gyerme-
kek 21,5, a szerény jovedelmiiek 6,6, mig az atlagjovedelmtieknek 4,4 szazalékanak
nincsen. A roma gyermekeknél ezek az aranyok 32,8, 15,9 és az atlagjovedelmtiek-
nél meglepé moédon 24,5 szazalék. (VasTaGH 2016: 80-81)
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7.3. Iskoldzottsdgi mutatok

Az évszazadok soran az oktatasbdl folyamatosan kimarado, kicstszd ciganysag
mara a tobbséghez képest igen jelentds iskoldzottsagi deficitet halmozott fel. A nagy
kiilonbség mar a 19. szdzad végén megmutatkozott: az 1893. évi ciganydsszeirds a
ciganyok 90%-at analfabétanak taldlta; mig a teljes népességben az irni-olvasni
tudok aranya a férfiak esetében 60,2%, néknél 46,5%, a cigany népességen beliil
ez a férfiakndl 8,5%, a n6knél 4,6% volt (MSK 1895). A 20. szdzad eleji kutatdsok
arrol szamoltak be, hogy a tankdteles cigany gyermekek kevesebb mint 10%-a
jart csupan iskolaba, 6k is rendszerteleniil (HEGEDUs: 2000: 38). Az allamszocia-
lizmus idején ugyan jelentdsen javult az iskolaba jarok ardnya, 4m a bevezetett
elkiilonitett, alacsony minéségd, nyiltan és burkoltan szegregalt oktatas nem tette
lehetévé — egyéb okokkal egyiitt —, hogy a cigany gyermekek tobbsége sikeresen,
eredményesen végezze el tanulmanyait, szakmat, érettségit szerezzen, a felséokta-
tasban tovabbtanuljon. Keveseknek adatott meg egyetemi, fiskolai diploma meg-
szerzése. A kevés sikeres egyénbdl alakult ki hazankban az 1970-es évek masodik
felében az elsé cigany értelmiségi réteg. Nagy eréfeszitésekkel, tamogatasokkal a
rendszervaltast kovetd évekre a nyolc dltalanosnal magasabb iskolai végzettséget
szerzettek aranya a 20-30 éves cigany fiatalok korében 22% lett: szakiskolat vég-
zett 2%, szakmunkasképz6t 17%, érettségizett 3%. A teljes népességben ez az arany
82%, szakiskolai végzettséggel 2%, szakmunkasképzé bizonyitvannyal 34%, érett-
ségivel 46% rendelkezik (VARGA 2009: 5). A rendszervaltast kovet6 2001. és 2011.
évi népszamlalasi adatok, bar nem fedik le a teljes cigany/roma népességet, hisz
onbevallason alapultak, azaz csak a magukat cigdnynak/romanak, bedsnak vallok-
rél kapunk tényleges adatot (az elsé népszamlalasnal 190 046 {6, 2011-ben pedig
315 583 személy sorolta magat ide), az aranyokat és a tendenciat jol mutatjak a
ciganysag iskolazottsagat illetéen (1. tdbldzat).

1. tabldzat. Iskolazottsagi mutatok a cigany/roma és a teljes népességben

Legmagasabb iskolai Cigany/roma népesség (%) Teljes népesség (%)
végzettség 2011 2001 2011 2001
8. osztaly vagy kevesebb 52,2 87,0 18,3 27,8
Egyetemi, f6iskolai diploma 0,8 0,7 14,5 13,0

Forrds: KSH 2001. és 2011. évi népszamlalas

Az éltaldnos iskolat kovet6 tovdbbtanulasban is jelentds kiilonbség van: a nem ci-
gany tanulok 62%-a kozépiskoldba megy, a cigdny tanuldknak azonban csupan
9%-a, akik kozott igen magas a késébbi lemorzsolddas. A korai iskolaelhagyas
tekintetében egyre romlik a mutat6, mig 2010-ben 10,8% volt a legfeljebb alap-
foku végzettséggel rendelkezék aranya a 18-24 éves korosztalyon beliil, 2015-ben
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mar 11,6% (Kormény 2016), 2016-ban pedig kiugréan magas: 12,4% (EUROSTAT
2017). A lemorzsol6dé - tobbnyire szegény, hatranyos helyzet(i - fiatalok tobbsége
roma (57%), s jellemzéen magas a korai iskolaelhagyas Eszak-Magyarorszdgon
(16,8%), az Eszak-Alfoldon és a Dél-Dunantalon, azaz az orszag ciganyok altal
leginkabb lakott, s gazdasagilag elmaradott régidiban. 2017. évi kutatdsok meg-
allapitjak, hogy a romak korében a korai iskolaelhagyds tobb mint hatszor olyan
magas (59,9%), mint a nem romak esetében (8,9%) (EB 2017). E statisztikai adatok
messzemendkig alatamasztjak a tapasztalatot, amit a cigany/roma népességet ko-
zelr6l ismerdk latnak: a mai cigany fiatalsag erételjesen kétpolusuva vélt. Az utdbbi
évtizedben jol lathatéan kiemelkedik egy markans, hatarozott identitasu, magat
ciganynak/romanak vall6, magasan kvalifikalt, tobb nyelven beszéld, vilaglatott
tiatal réteg, kikre elddeiktdl eltérden az is jellemzd, hogy nemcsak, és nem els6-
sorban, szocidlis teriileten (mint a tarsadalmi mobilitds megszokott ,liftjében”
szereznek diplomat, hanem mar tobb jogasz, torténész, bioldgus, kozgazdasz, in-
formatikus, kémikus, matematikus, vegyész végzettséggel rendelkezd van kozot-
titkk. Ok azok, akik mindségi oktatdsban részesiiltek mind altalanos, mind kozép-
fokon, akikhez eljutottak a kiilonféle timogatasok, 6sztondijprogramok, elébbre
jutasukat mentor, szakkollégium segitette. S velilk szemben van a cigany/roma
gyermekek nagy tomege, akiknek még adlmaikban sem szerepelnek azon lehet6sé-
gek, melyekkel szerencsésebb tarsaik mar élni és boldogulni tudnak. Hogy melyik
cigany/roma gyermek hova jut el, az sok tényez6t6l fiigg, mindezek kozott egyik
legmeghatarozdbb az otthoni, csaladi kozeg, neveltetés.

7.4. Szocializdcié cigdny/roma csalddokban

Mint ahogy egységes ciganysag nem létezik, gy egységes szocializaciés minta-
rél sem beszélhetiink. Masképp miikodik, nevel egy jo koriilmények kozott €16,
s masként egy szétesett, szegény, stlyos napi gondokkal kiiszkodé cigany csalad.
A hagyomany6rzé nagycsaladokban - s kiilondsen az olahcigany kozosségek-
ben - az asszimildlodott kozosségektdl eltéréen szocializalddnak a gyermekek; sok
vonatkozasban mas a nevelés a muzsikus csaladokban is. Miképp kultardjukban,
ugy szocializaciojukban is keverednek - s csoportokként, rétegekként eltérd hang-
sullyal érvényesiilnek - az etnikai sajatossagok, a szegénykulttra, valamint a régi
magyar paraszti kultdra elemei.

Minden rétegre és csoportra jellemz6 — tehdt etnikai sajatossagnak is tekint-
het6 - a gyermekhez val6 viszonyulas, az a kiemelt stitus, amit a kisgyermek be-
tolt a csaladban. A tobbségi tarsadalom gyermekvarasi kultiraja ugyan a cigany
kozosségek tobbségében még nem él, am miutdn megsziiletik, a csalad, a kozosség
életének kozpontjaba keriil a gyermek. ,Majomszeretettel szeretik gyermekeiket”
mondjék a nem ciginyok. S valdban, tularadoan szeretik dket, igyekeznek min-
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dent megadni nekik. Nem véletlen, hogy még a nagyon szegény (nem szétesett, al-
koholista, bantalmazd) csalddban felnevelkedettek is nagy szeretettel emlékeznek
gyermekkorukra, neveltetésiikre. Miben nyilvanul meg ez a gyermekkozpontdsag?
Jol megfogalmazza a f6bb jellemz6it egy tanult, zenész cigany férfi:

A csalddokban nagyon meleg, szeretetteli a légkor. A gyerekek és a sziil6k allan-
déan egyiitt vannak. Nem kiilon szoba, meg ilyesmi. Egyiitt is alszanak. Testkozel-
ség van. Ez a kisgyereknek nagyon fontos. Ahol szegénység van, ott egy szobdban
lakik az egész csalad, de a gazdagoknal se kiiloniilnek el a gyerekek. Egyiitt alsza-
nak, egytitt esznek, egylitt gyakorolnak a felnéttekkel, hallgatjak a beszélgetéseket,
a fink ott vannak az tizletk6téseknél. Nincsenek korlatok, nincs ugynevezett fe-
gyelmezés [...] Sokszor megyek latogatdba a gadzso kollégaimhoz, ezt-azt megbe-
szélni. Mindig csodélkozom, hogy éllandéan fegyelmezik a gyerekeket. Az ember
a gadzso csaladoknal dllandodan azt hallja, hogy ,,nem szabad, ezt ne igy csinald,
ezt egyed meg, ide menjél” borzasztd. A gyerek folyton szorong, hogy mit csinal
rosszul. Mi nem beszéliink ennyit. Végezziik a dolgunkat, a gyerek latja ezt, s uta-
nozza, mert olyan akar lenni, mint az apja vagy az anyja, vagy a hires rokon. Lesi
az elismerd pillantdsokat. Ha ezek elmaradnak, akkor tudja, hogy valamit masként
kell csindlni. Nincsen sziikség biintetésre! A cigany sziilék nem biintetnek, és nem
jutalmaznak. Ez nincs benne a gondolkodasukban. Szeretnek! (BEkEs1 2003: 84)

Ez a hozzaallas altalanosnak mondhaté az iskolazatlan és a tanult, a szegény és
a gazdag szul6k, csaladok esetében egyarant. A hangsuly az allandé és kimuta-
tott szereteten, a szoros egyiittléten van. A kicsi megsziiletésétdl kezdve egy nagy
kozosség része, ahol mindig van, aki ringatja, kézben tartja, hordozza. Sirni nem
hagyjak, az ,,magyar szokas”; ,Na mi van, mar gadzsi® lettél? Hagyod, hogy rijon
az a gyerek?” szolnak ra a fiatal anydra, ha sirni hagyja a kicsijét. Az anya ilyen-
kor nyugtatja, mellre teszi, megszoptatja, de rajta kiviil is mindig van, ki dajkalja
a csecsemot, kisgyereket, aki mindig a csalddtagokkal egy térben van. A cigany
kultdraban ugyanis tobbnyire nincs kiilon gyermek- és kiilon felnéttvilag; gye-
rekszoba, gyerekbutor, gyerekjaték, gyerekételek, gyerek-életritmus, gyerek-napi-
rend, gyerek-szabalyok stb. A szegénységben, egy kunyhdban, egy szobaban él6
korabbi nemzedékeknek nem volt, s a mai, hasonléan szegény csalddoknak sincs
lehetdségiik kiilon gyerekvildg megteremtésére. Ugyanakkor e megszokott ,,6ssze-
zartsag” még a jomodu, nagy hazzal bird csaladok életformajara is jellemzd, ahol
lehet, hogy van kiilon gyerekszoba, am a kicsi a kdzos nagy térben — az étkezést,
egyiittlétet biztositdé nagy helyiségben, ,,amerikai konyhas” nappaliban - a nagy-
csalad tagjai, jov6-mend rokonok, szomszédok kozott nevelkedik, élete sziiletésé-
t6l kezdve része a kozosség életének (SzaBONE KARMAN 2018: 38-39). Sokan ugy

° Gddzsi = nem cigany né (az olahciganyok romani nyelvén).
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vélik, hogy a cigdny/roma gyermekek ingerszegény kornyezetben nének fel, nos,
ennek gyakran pont az ellenkezdje igaz: a felnéttek, a csaldd és a kozosség hullam-
20 és er6teljes érzelmi-indulati élete — nagy 6romok, mulatozasok, szomortsagok,
gyasz, harag, veszekedések, hangoskodas stb. — mind kozvetleniil a gyermek koriil
zajlanak, s hatnak ra. Inkabb azt kellene mondani, hogy tul sok inger éri a cigany
gyermekeket. A tularado szereteten tul altaldnosan jellemz6, hogy a cigany/roma
sziil6k nem a tobbséghez hasonlo ,,nevelési elvek” szerint foglalkoznak gyermeke-
ikkel. Kovetkezetes, szigoru, biintetd, szamonkéro, elvarasokkal teli, szankcionalo,
fegyelmezd nevelés nem fordul el6, egyértelmiien mintakovetd nevelést lathatunk.
Ha a gyermek viselkedése tulmegy egy hataron, akkor eléfordul, hogy rdkiabalnak
(pl. A rak egye meg a majadat, te bidos kolyok!”), racsapnak a fenekére, am ezt
hamar kéveti a szeretet Ujabb tularadd kifejezése; a gyermek 6sszecsokoldsa, aj-
nérozdsa. Harag, biintetés, szeretetmegvonds nem koveti a helytelen viselkedést.
Altaldanosan jellemz6 - s szintén a sziil6i, nagysziil6i, keresztsziil6i, rokoni sze-
retet kifejezésének eszkoze —, hogy a gyermekek kéréseit, kivansagat (ha anyagi-
lag méd van ra) igyekeznek miel6bb kielégiteni, legyen az édesség, jaték, ruha,
szorakozds, barmi. A vagy megjelenését igen hamar koveti annak kielégitése. Az
idéfogalom, az id6vel val6 banas is eltér a tobbségi mentalitastol, kevésbé rendsze-
rezett — akar az étkezést, az alvast vagy egyéb tevékenységet tekintjiik. A legtobb
csalddban nincsenek szigoru étkezési idépontok (kozos reggeli, ebéd, vacsora),
hanem amikor elkésziil az étel, barki, barmikor ehet.” Hasonloan viszonyulnak
a csecsemdk, kisgyermekek alvasahoz is; amikor eldlmosodik, elalszik a gyermek.
A nagyobb gyermekeknél sincs szigoru lefekvési id6. A hagyomany6rz6 - kiilono-
sen olahcigany, gabor cigany - csalddokban, kézosségekben a fentieken tul még
igen fontos a gyermekek nemi identitasanak megfelelé nevelés; a lanyok eseté-
ben a tisztasag (sziizesség) meglrzése, a nemi szerep megfeleld elsajatitasa (f6-
zés, gyereknevelés, haztartas rendben tartasa, helyénval6 néi viselkedés, tisztasagi
szabalyok betartdsa), a fitgyermekeket pedig a csalad férfitagjai mar igen koran
bevezetik a munkaba (kupeckedés, kereskedés, gazdalkodas). A szocializacio ese-
titkben mindenekel6tt arrol szdl, hogy elsajatitsak a toliik elvart viselkedést, kész-
ségeket. Az iskolai elvardsok, kotelezettségek gyakran joval ezek utan kovetkeznek.
A muzsikus csalddokban bar sok mindenben hasonlé a szocializaci6 — amint errél
a zenész apa beszélt is —, néhany eltér6 sajatossag jellemz8; a muzsikusi karrier nél-
kiilozhetetlen eléfeltétele a tanulds és a folyamatos, kora gyermekkortol elkezdett
hangszeres gyakorlas, ezért a rendszeresség, az iskolai elémenetel nyomon kéve-
tése, a zene teriiletén a szamonkérés, ellendrzés, korrigalas — sok-sok dicsérettel

1 Egy fiatal, diplomds sziil6parbol az édesanya mesélte nem oly régen nekem, hogy az 6vodabdl haza-
érkezd gyermekei szamonkérték téle, hogy 8k miért nem ebédelnek soha? O nagyon meglep8dstt ezen, s
azt valaszolta nekik, hogy tulajdonképpen 6k szinte egész nap esznek, ezért nincs kiilon idéponthoz kétve
az étkezés.
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tudatosan bétoritva, motivalva — része a gyermekek nevelésének. E csoportban kii-
16n6sen megfigyelheté még az iddsek iranti tisztelet; a zenész apa, nagyapa, rokon
véleménye, elismerése fokozottan szamit. A tanult, magasabb iskolat végzett, vagy
magas iskolaval nem, de j6 munkaval, szakmaval, biztos keresettel, stabil csaladdal
rendelkez§ sziil6k is — csoport-hovatartozastol fliiggetleniil - igyekeznek tamogat-
ni, segiteni gyermekeik elGrejutdsat, amiben az iskola szerepét fontosnak tartjak.
Altaldnosan jellemz6 minden kozdsségben a ,testvériség” megélése, s ez nemcsak
egymas testvérnek tekintését (nevezését) jelenti, hanem a ,,ma nekem, holnap ne-
ked” szemlélet alapjan dllandé és kolcsonos tamogatést, segitést is. Aki megszorul,
azt a tobbiek kisegitik, tudva, hogy legkozelebb, ha kifogynak valamibél, tamoga-
tasra szorulnak, a rokon, barat, szomszéd, a ,testvér” ugyanigy segiteni fog nekik.
Ugyancsak altalanos az a mozgasi autonémia, amiben kicsi koruktol kezdve felne-
velkednek a gyermekek; a cignytelepen szabad a mozgas a hazak kozott, egymas
otthonaiba ki-be mehetnek. Mindenki figyel a gyermekekre, hisz mind rokonai
(legalabb unokatestvérei) egymasnak. Hasonlo a helyzet a vérosi negyedekben is:
az ajtok nyitva vannak, egymashoz gyakran és szabadon atjarhatnak a gyerekek.
Koz0sségen belilli mozgasszabadsagukat alig szabélyozzak a feln6ttek. A szociali-
zaci6 etnikai sajatossagai mellett a régi magyar paraszti kulttra bizonyos elemeit
is felfedezhetjitk a hagyomanydrz6 cigany kozosségek szocidlis tanuldsi mintdiban
-, mint a meghatarozott nemi szerepek, a n6k hattérbe szorulasa (a né feladata a
férfi kiszolgalasa, sok kozosségben a nék és férfiak kiilon étkeznek, hajvagasi tila-
lom, viseleti szabalyok stb. vannak), a k6zos szocializacids térben élés (ahol sem
a haldl, sem mas nem tabutéma). E sajdtossagokbdl fakadé massagot is nehezen
érti, ennek kovetkeztében pedig gyakran nem helyesen kezeli a pedagogus, am az
igazan komoly gondot a gyermekek, csaladok szegénységébdl, deprivaltsagabol,
kilatastalansagabol fakadé kovetkezmények okozzak. Mint a fenti adatokbol lat-
tuk, a szegénység, mélyszegénység a cigany/roma gyermekek, csalddok tobbségét
érinti. Szocializaciéjukra konyorteleniil ranyomja bélyegét a szegénykultira min-
den jellegzetessége, aminek semmi koéze nincs etnikai hovatartozashoz, s amely
sajatossagok a vilag szamos pontjan él6 szegénysorsuak kozott egyarant megfi-
gyelhetéek. Kivaloan osszefoglalja mindezeket Oscar Lewis 1961-ben megjelent
Sdnchez gyermekei cimii kényvében. A Mexico Cityben €16 szegények kulturajarol
a kovetkezoket irja:

A szegénység kulturajat nagyrészt meghatarozo gazdasagi jellegzetességekhez hoz-
zdjarul még a létért valo 6rokos kiizdelem, a teljes vagy részleges munkanélkiiliség,
az alacsony bérek, a képesitéshez nem kotott szimtalan munkak valfaja, a gyermek-
munka, a tartalékok hidnya, a folytonos pénztelenség, az iires kamra és az a szokds,
hogy apro tételekben veszik meg az élelmiszert, és napjaban annyiszor mennek
érte, ahanyszor sziikség van ra, de ideszamit a személyes targyak zalogba tétele,
a kis uzsorasoktol valé pénzkolcsonzés tetemes kamatra, részvétel a szomszédsag
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alkalomszertien szervezett hitelakcidiban (tanda), és a kéz alatti ruha-, butorva-
sarlas. A tarsadalmi és 1élektani jellegzetességekhez hozzatartozik a zstfolt otthon,
a maganélet lehetetlensége, a bandakba ver6dés, az alkoholizmus gyakorisaga, az
erdszak stirti alkalmazasa vitak soran, tettlegesség a gyereknevelésben, asszonyok
verése, a nemi élet korai kezdete, id6leges életkozdsségek és vadhazassagok, anyak
és gyermekek tamasz nélkill maradasa, a csaladi élet eltolodasa a matriarchatus
felé, és az anyai rokonok nagyobb tiszteletben tartasa, gyakran magjara zsugoro-
dott csaldd, hajlanddsag a basaskodasra és a csaladi dsszetartozas hangsulyozasa
— tobbnyire hidba. Ismét mas jellegzetességek a jelennek élés, a viszonylag ritka sze-
mélyes kedvtelések, a tervtelenség, az 6rokosen nehéz helyzet belatasabdl tamado
fatalizmus és beletorédés, a férfi felsdbbrendiiségébe vetett hit, ami a machisméba
vagy a férfiassag kultuszaba torkollik, és n6k kozt 1étrehozza az ennek megfelel$
martir-komplexust, végiil pedig ijesztd tiinet a lelki betegségek gazdag valtozatos-
saga... (LEwis 1961: 20-23)

AKki ciganytelepen, ciganysorokon, varosi gettéban jart mar hazankban, ugyanezt
tapasztalja. Kilatastalansag, nélkiilozés, s a nyomor talajan sziikségszertien kiala-
kul6 deviancia jellemz8. A nyomorban élék kevésbé tudnak hosszu tava terveket
késziteni, életitkben napi tervek szerepelnek, a mai nap talélése: honnan szerez-
zek fat a befiitéshez, ennival6t a gyerekeimnek stb. Ezek a prioritasok fontosab-
bak annal, mint hogy a gyermek rendszeresen évodaba, iskolaba menjen, ott meg-
feleléen helyt dalljon. A mélyszegénységben él6k otthonai szegényesek, gyakran
komfort nélkiiliek, a gyermekek, az otthon tisztantartdsa nagy eréfeszitések aran
lehetséges, ugy-ahogy. A gyermeknek a tanuldshoz sziikséges feltételek (iréasztal,
megfelel6 vilagitas, nyugodt légkor) nem biztositottak; nem beszélve a megfeleld
taplalkozasrdl, aminek hidnydban sem idegrendszere, sem fizikuma (teherbirdsa)
nem fejlédik kellen. Mindehhez hozzajarul még a sziilok aluliskolazottsaga, ami-
nek kovetkeztében nem tudjak segiteni gyermekiik tanulasat, hazi feladatainak
megirasat. Tovabbi stlyos velejardja a nyomornak a deviancia, ami a kilatastalan,
pozitiv jovékép nélkiili személyekben, csaladokban, kozosségekben mindeniitt
megjelenik, etnikai hovatartozastdl fiiggetleniil. Okozoja leginkabb az a frusztra-
cid, ami abbdl a szakadékbdl, ellentmondasbdl fakad, ahogy élnek, illetve ahogy
élni szeretnének! (Hasonl6 ehhez a kamaszkori énkép és énideal kozotti szakadék
okozta fesziiltség, zaklatottsag.) A média kivaloan kozvetiti az ,,idedlis élet” nélkii-
l6zhetetlen kritériumait (markas cipdk, ruhdk, autok, nyaralas, italok stb.), melyek
a szegénységben, nyomorban él6k szdmadra elérhetetlen vagyak. Nihil, kilat4sta-
lansag, k6zony uralkodik a szegénynegyedekben, gettokban. Mindez frusztraciot,
az pedig igen gyakran agressziot general. Az agresszié befelé és kifelé forditott
formdival, az 6npusztitds kiillonbozé6 mddszereivel - a rovidre zart Gromszerzési
modokkal (alkohol, drog, dohanyzas, prostiticio, promiszkuitas, szenvedélybeteg-
ségek), a masok felé iranyul¢ agressziéval (verekedés, rablas, megfélemlités) — egy-
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arant talalkoznak, hisz abban szocializdlédnak a gyermekek. A kovetenddk igy
szamukra — érthet6 modon - nem a gettd falain kiviili vildg mintai lesznek, hanem
a falakon beliiliek: az a mend, aki nagy balhékat csinal, lanyokat futtat, dilerkedik,
esetleg mar a bortont is megjarta. A gyermekek gyakran nem ismerik a falakon
tali vildgot, gettdban laknak (varosi getto, falusi ciganytelep), s gettdiskolaba jar-
nak, kétszaz hasonlo hatterii tarsukkal egyiitt. Nincs olyan osztalytarsuk, akik altal
megismerhetnének mas ideakat, mintakat az életre, gondolkodasra, viselkedésre,
megélhetésre vonatkozéan. A kinti vilag idegen, olykor félelmetes. Amennyiben
szerencséjiik van is mas mintakkal talalkozni, gyakran nincs lehetdségiik, ,,nincs
emberiik’, aki utat mutatna nekik, elvezetné 6ket céljaik eléréséhez."

7.5. Az eltérd szocializdcié kovetkezményei

Hogy masra és masképp szocializalédnak a cigany/roma kisgyermekek a csaldd-
jukban, kozdsségeikben, a fentiekbél jol lathaté. Evszazadok éta egymaés mellett él
a cigdnysag és a tobbség; az alacsony iskolazottsag soha nem okozott annyi szenve-
dést, sulyos kévetkezményt, mint napjainkban, a 20. szazad masodik felétdl eltelt
évtizedekben. A ciganysag mindig szegénységben élt, de megélhetését biztositani
tudta az altala készitett termékek — a paraszti gazdasagokban, haztartasokban nél-
kilozhetetlen fa- és fémaruk (fonott kosarak, melencék, fatekndk, kanalak, rostak,
szitak, szegek, furok, furdancsok) - eladdsaval, a parasztok haztaji gazdasagaiban
végzett (betakaritds, cséplés, aratds) és a haz kortli nélkiilozhetetlen munkakkal
(meszelés, dlok, kalyhak tapasztasa), gazdasagi és haztartasi eszkozok javitasaval
(késélezés, kaszak kifenése, megreparalasa, edények foltozasa), felvasarolt vagy
gyujtott (toll, rongy, gyogynovények) arusitdsaval faluzas, hazalds, vasarozas ré-
vén. Sok faluban kovacsként, l6kupecként keresték kenyeriiket, valyogvetéssel,
valyogtégla készitésével is sokan foglalkoztak. A megélhetést biztosito tevékenysé-
gekhez nem volt szitkség iskolai végzettségre. Az allamszocializmus idején - rész-
ben, mert kotelezd volt a munkavégzés, részben, mert volt is nagy igény a munka-
jukra (gyarak, banyak, kohok, épitkezések, utépitések betanitott és segédmunkas

' Egy f6varosi gettoiskoldban egyetlen délel6tt a kovetkezd tapasztalatokat gy(jtottem Ossze; egy 2. osztd-
lyos kisfit eléttem lereszelt egy krétadarabot, szakszertien feltekert egy papirt, s azt imitdlta, hogyan szip-
pantja fel a kabitdszert. Egy negyedik osztalyos kisfid, arra a kérdésemre, hogy mi lesz, ha nagy lesz, azt
valaszolta, hogy strici, mert a batyja is az, s abbol jol meg lehet élni. A 7. osztalyban, az elsé padban két
bedrogozott (valdszintleg nem sokkal elStte sziptztak) fiul iilt, egymast megtdmasztva, révetegen bambulva
elére. Ugyanebben a teremben egy fiu egyszer csak felugrott, felmdszott a radidtorra, s a zsebébdl hirtelen
el6kapott dngyujtoval a cafatokban 16g6 fiiggonyt heccbdl meggyujtotta. Ora kdzben egy magantanulénak
atmindsitett tulfejlett liny besétalt a terembe, figyelmet sem forditva a tanarra, odament az egyik fithoz, akit
felszdlitott, hogy menjenek ki szexelni a WC-be. Ezen a délel6tton tortént még, hogy 6ra kozben a szomszé-
dos terembdl beszaladt a tanar, segitséget kérve, menjiink, mert két gyerek uigy 6sszeverekedett, hogy mar az
egyik szdja is vérzik, nem tudja egyediil szétszedni Gket.
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rétegét alkotva) — a sziil6k oriiltek, ha gyermekiitk miel6bb kovetni tudta 6ket (de
legalabb az apat) a munkaban; magasabb iskolazottsag elérése csak nagyon kevés
szil§ fejében fordult meg, s még kevesebben tudtak mindehhez a lehetdségeket
megteremteni gyermekitknek. A 20. szazad masodik felét6l azonban, s kiil6no-
sen a 21. szazadban, mar szakma, érettségi, legalabb kozépfoku végzettség nélkiil
szinte lehetetlen boldogulni. Egyértelmd, hogy a cigany/roma gyermekeknek is
szakmadt, érettségit, s minél tobbiiknek magasabb iskolai végzettséget, diplomat
kell(ene) szerezniiik. Ennek két feltétele: a mindségi oktatds biztositasa szamukra,
s a fent ismertetett eltér szocializacidbdl fakado hatranyok korrigalasa, megsziin-

"o

tetése, a hozott elényok felerdsitése.

7.6. Hdtrdnyok és elénydk

A meleg, odaadd, szeretetteli bandsmaod, az dllandé figyelem minden esetben gaz-
dagitja a kisgyermek személyiségét, boldogga teszi életének e korai éveit. Azaltal,
hogy a sztil6k nem foglalkoznak kiilonosebben a neveléssel, nem terhelik fegyel-
mezéssel, szigorral, biintetéssel gyermekeik életét. Ha viselkedését mar nagyon
korrigélni kell, mindossze egy heves reakciét (rakiabalds, rdcsapas, megrantas) él
at a gyermek, olyan jelzést azonban nem tapasztal meg a sziil6k részérél, ami hos-
szu tavy, neveld hatdst lenne. A sziilék, rokonok tartézkodnak attol, hogy a gyer-
mek személyiségét tudatosan alakitsak, formaljak, dsztoneiket esetleg ,,megnyir-
baljak,” allanddéan mindsitsék gyermekeiket, azok viselkedését. Kiilsé szabélyok,
kovetelések hidnyaban azonban igy nem alakulnak ki a bels6 szabalyozé erdék sem,
a szabalyszocializaci6 hidnyos; nem épiilnek be fékek, melyek jeleznek, midltal a
gyermek mddositani, iranyitani tudna sajat viselkedését. A szabalyok altal nem-
csak a jot és a rosszat tanulja meg egy gyermek elkiiloniteni, hanem a motivaci6
is kialakul benne a fejlédésre, célok elérésére, sajat maga lekiizdésére, onmaga és
kornyezete valtoztatasara. A szill6k, a felnétt kornyezet visszajelzése, korrekcidja
nélkiil nem fejlédik ki a gyermekben redlis dnkép sem. A mindennapi életben a
rendszeresség hidnya, a sajatos id6fogalom megakadalyozza, hogy a belsé biologiai
ora — ami az élethez nélkiilozhetetlen elérelatas, tervezés, idébeosztas szempont-
jabol — megfelelden kialakuljon. A vagyak azonnali kielégitésének a gyermekek
szocializaciéjaban komoly kovetkezményei vannak; nem fejlédik ki kellképpen a
vagyak eltolasanak képessége (nem vagy csak sok konfliktus dran, nehezen tanulja
meg majd késébb, hogy sziikségleteinek kielégitését késleltesse, eltolja, mas forma-
ban érje el), s a frusztricids tolerancia (barminemt akadalyoztatds, fesziiltség tiiré-
sének képessége) is fejletlen lesz; igy a gyermek nehezen terhelhetd, erdfeszitésre,
kitartasra kevésbé motivalhaté. Konnyen beldthatd, hogy mindezek kévetkeztében
miképp alakulnak ki magatartasi problémak, beilleszkedési nehézségek a tobb-
ségi intézménybe kertil cigany/roma kisgyermekek esetében - ahol mindig a
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tobbségi gyermekekhez, tobbségi szocializaciés mintahoz igazodnak az elvarasok.
A normativ anomalidkhoz hozzdjarulnak a szegénységbdl szarmazoé hatranyok is:
az alultaplaltsag, a mindségi éhezés, aminek kovetkezménye a gyermek pszichés és
tizikai gyengesége, a tanulashoz nélkiilozhetetlen otthoni kornyezet, feltételek hia-
nya, szil6i motivacio és segitség hianya - a sziil6 aluliskolazottsaga, sulyos csaladi
problémak, megélhetési gondok, deviancia stb. miatt —, a deprivalt lakokérnyezet,
a devidns mintak a kornyezetben, a pozitiv jovékép, minta hidnya, a gettdiskola
alacsony szinvonald oktatasa. A zsufolt, szegény lakasokban nincs lehetéség a cse-
csemd, kisgyermek megfeleld fejlédését biztositani; igaz, hogy mindig kézben van
a gyermek, de részben azért, mert nincs hova letenni, mozgasfejlédésének - s igy
megfelel idegrendszeri fejlddésének! — nem biztositott megfelel6 tér. Az agy fejlo-
désének feltétele, hogy megfeleld ingerek érjék — neuronok kapcsolddjanak ossze,
azaz minél tobb szinapszis j6jjon létre —, az ingerhatasok pedig a mozgasfejlodés-
hez kotédnek: a kiiszds-maszas, felegyenesedés az egész idegrendszer fejlddését
stimulalja. A nem megfelel6 mozgasfejlddés kovetkezménye magatartaszavar, fi-
gyelemzavar, iras- és olvasasi nehézségek. Fentebb mar cafoltuk a megéllapitast,
miszerint ingerszegény kornyezetben nénének fel a cigany/roma gyermekek. El-
lenkezéleg, a kozds szocializacids — hullimzé érzelmi-indulati — térben torténd
nevelkedés meghatarozo a gyermek életében: magany, szeparacios szorongas he-
lyett magas szocidbilis'? képesség jellemz6 a cigany/roma gyermekekre. Kozvetlen,
nyitott személyiséggé, ugyanakkor az allando érzelmi réhatas kovetkeztében im-
pulziv, érzelmeit aktivan (sokszor a kovetkezmények végiggondolasa nélkiil) meg-
él6, kimutatd feln6tté valnak. A testvériesség, a kolcsonos segitségnyujtds ugyan
erdsiti a kozosséget (életmentd tamogatast jelentenek egy-egy személynek, csa-
ladnak), &m akaddlya is annak, hogy az el6relatas, tervezés, beosztas képessége,
gyakorlata kialakuljon. Az eltéré szocializaciobdl fakado elényok kozott elséként
mégis a kozosségi életet kell kiemelni: a posztmodern tdrsadalmunkra oly jellem-
z6 individualista ,,én-kultira” helyett a cigany/roma kozésségekben még a kollek-
tiv ,,mi-kultira” a meghatarozd. Ko6zos a teherviselés (gyasz, betegség, nélkiilo-
zés), az 6rom és a banat megosztasa, egylitt-hordozasa. A csoporthoz tartozas, a
lojalitas, erds identitasképzé elem, élethosszig tarto védelmet nydjt a nagycsalad,
a kozosség. E csaladokbdl az intézményekbe érkezé gyermekek kiilonosen fogé-
konyak a kozosségi életre, nyitottak, fejlett érzelmi intelligenciaval rendelkeznek.
A kisgyermek érzelmi kotédése igen erds: ha pedagogusukat megszeretik, ha felé-
jik iranyul6 torédést, személyes odafigyelést tapasztalnak, a tanito, tanar kedvéért
szivesen teljesitenek, és haladnak el6re a tanulasban. Annak kdszénhet6en, hogy
a gyermekeket koran bevonjék az otthoni teendékbe - a lanyok kistestvéreik fel-
iigyeletében, ellatasaban, a hazi munkakban, a fitk a felnétt férfiak munkajaban
kapnak feladatokat -, igen fejlett praktikus tuddssal rendelkeznek, amire az iskola-

12 Szociabilis = a tarsas életre, bardtkozasra, személyes kapcsolatokra valo nyitottsag.
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ban épiteni lehet. A csaladszeretet, a gyermekszeretet, az élet szeretete, az 6rom ké-
pessége, a gyakorta nehéz, nyomorusagos koriilmények ellenére, ugyancsak értéke
a cigany kozosségnek. A neves szocioldgus, Kemény Istvan hasonlokat fedezett fel
ciganykutatasai kapcsan:

A ciganyok legtobb csoportjanak életét els6sorban a hidny jellemzi; a megfelel6 ke-
reset és jovedelem, a jo lakds, a kielégitd ruhdzkodas és étkezés, az egészséges ivo-
viz, az iskolazottsag és a nem ciganyokkal val6 versenyképesség hianya. De nem-
csak hianyt tapasztaltunk koériikben, hanem pozitivumot, tobbletet is, amely egész
életiinkre sz6l6 élmény marad: a személyes kapcsolatok melegségét, a személyiség
spontaneitdsat, az élet 6romeivel valo élni tudast. (KEmENY 1976: 54)

7.7. Kovetkeztetések

A cigany/roma csaladokban, kézosségekben nevelkedé gyermekek gyakran a
tobbségi gyermekektdl eltérd viselkedésmintaval, viselkedéskultiraval érkeznek
az iskolaba. Varakozasuk, nyitottsaguk azonban tobbnyire ugyanolyan intenziv,
mint nem cigany tarsaiké. Az iskola els§ osztalydban még nem is szokott komoly
»gond” lenni veliik; kedves, szeretetet adni tudé és kapni vagyo személyiségiiket
még elfogadjak a pedagégusok. Probléma a kovetkezd tanévben szokott kezd6d-
ni: a gyermek tanulasban vald lemaradasa egyre nyilvanvaldbb lesz, az osztasban,
szorzasban, a hdzi feladatok elvégzésében, gyakorlasaban az aluliskolazott szii-
16k mar nem tudnak segiteni. A tobbségi gyermekek sziileihez hasonlé tdmoga-
tast, hatteret nem tudnak biztositani, ennek kovetkeztében a kisgyermek egyre
inkdbb ,,problémassa” valik, nem teljesit, nem érti az tjabb és tjabb tananyagot,
menthetetleniil lemarad. A pedagogus feldl a gyermek elmarasztalast, folyama-
tosan negativ mindsitést kap (gyakran vele egyiitt a csaladja is: ,Mit is varunk
toliik?”), igy egyre kedvetlenebbé, frusztraltabba valik, az iskola ,rossz hely’, a
kudarc szintere lesz szamara. Dacos, engedetlen lesz, harmadik osztalyban gyak-
ran hallani ilyenkor a pedagogusoktol: ,.el6jott beldle a ciganysaga”. Megindul a
lejt6n; csalédottsaga, magara maradottsaga dacba, engedetlenségbe, disszocidlis
viselkedésbe, destrukcidba, agresszioba fordul. Iskolakeriilévé, korai iskolaelha-
gyova, igy képzetlenné, munkanélkiilivé, fiatalon sziil6vé valik — s minden kez-
dédik elolrél, azaz folytatodik az 6rdogi kor. Nem kell azonban, hogy ez igy tor-
ténjen, a kor megszakitasa nemcsak a ciganysag, de az egész tarsadalom érdeke is.
Szemlélet- és modszertanvaltasra van sziikség a sikeres pedagdgiai munkahoz. Az
eltérd szocializacid és kovetkezményeinek megismerése, megértése lehet6vé teszi,
hogy mar idejekoran azt korrigaljuk — ezt a célt szolgdljak a Biztos Kezdet Gye-
rekhazak. Ciganytelepen, falusi ciganysorok mellett, gettok szélén létrehozott ilyen
hézak megvaltoztatjdk mind a sziil6k, mind a gyermekek szocializacidjat. A kozel
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kétszaz hazai ilyen intézmény egyértelmien bizonyitja, lehet valtozni, s a legtobb
helyen maguk a sziil6k is igénylik ezt. A kotelezévé valt 6vodaztatas mar erre épiil-
ve tovabb tudja erdsiteni, tamogatni a hatranyos helyzetbdl érkez6, iskolazatlan
sziil6k gyermekeit. Tapasztalatok szerint ezeknek koszonhetéen mar iskolaéretten
- s nem mellékesen, az egész csaldd mar a tobbségi intézmény elvarasaihoz szo-
cializalédva - 1ép be a kisgyermek az iskolaba. Az inkluziv szemléleten alapuld,
modszertanat megvalosito, a cigdny/roma gyermekek sajatossagaira is épité iskola
pedig képes arra, hogy eredményesen tanitsa, nevelje az eltéré kulturabol, kornye-
zetbdl érkezd gyermekeket, véget vetve igy a ciganysag lemaraddsanak.
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8. Cigany/roma tanuldk onkifejezo rajzai:
az 5-Szimbdlum rajzi feladatsor
pedagodgiai alkalmazasa

HoRrTOVANYI JUDIT

Tanulmanyomban a mai magyarorszagi ciganysag kiilonb6z6 csoportjaihoz tar-
tozd cigany/roma kozosségek, csaladok szocializaciés mintait — annak okait és
kovetkezményeit —, tovabba azokat a pozitivumokat mutatom be, amelyekkel a
cigdny gyermekek érkeznek az oktatasi intézményekbe. Miképp egységes cigany-
sag nem létezik, tigy egységes szocializacids mintardl sem beszélhetiink. Masképp
mukddik, nevel egy jo korilmények kozott €16, s masként egy szétesett, szegény,
stlyos napi gondokkal kiiszkddé cigany csalad. A hagyomany6rzé nagycsaladok-
ban - s kiilondsen az olahcigany kozosségekben - az asszimilalddott kozosségek-
tél eltéréen szocializalédnak a gyermekek; s sok vonatkozasban mas a nevelés a
muzsikus csaladokban, s a fiatal, diplomds sziil6k alkotta csalidokban. Ahogyan
kultarajukban, agy a cigany gyermekek szocializacidjaban is keverednek - s cso-
portokként, rétegekként eltéré hangsullyal érvényesiilnek — az etnikai sajatossa-
gok, gyakran a szegénykultura, valamint a régi magyar paraszti kulttra elemei.
Masra és masképp szocializal a cigany/roma csaldd, mint egy tobbségi csalad, s
ennek elényei, hatranyai egyarant vannak. Az oktatasi intézményekben — melyek
tobbnyire nincsenek felkésziilve a tobbségtdl eltérd gyermekek fogadasara, nevelé-
sére — leginkabb a hatranyok keriilnek el6térbe, aminek kdvetkezménye gyakran a
kudarcos iskolai palyafutas, korai iskolaelhagyas, nagyszamu magantanul6va nyil-
vanitas, szegregalt, elkiilonitett oktatds. A kilonbozéségekbdl fakadé elkiilonités,
szegregalt, alacsony szinvonalt oktatas helyett — aminek napjainkban is szamos
példajaval talalkozunk -a kiilonbozdséget értéknek tekintd, arra épité szemlélet,
ennek megfelel6 modszertan, az inkluziv (befogadd) pedagdgia, a Biztos Kezdet
Gyerekhazak, a tanodaprogram képes a hatranyos helyzetd, cigany és nem cigany
gyermekek iskolazottsagat jelentdsen javitani, szakmdhoz, érettségihez, diploma-
hoz eljuttatni ket (SzuHAY 2003).

Bevezetés
A kozoktatas egyik fontos teriilete a cigany/roma tanuldk oktatasanak és nevelé-
sének kérdése, mind a pedagdgusok, mind a tobbségi tarsadalomhoz tartozo ta-

nuldk, mind a cigdny tanuldk szempontjabdl. A problémakér minden résztvevé
szempontjabol rendkiviil komplex, melyre nem lehet altalanos érvényii megolda-
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sokat talalni. Szuhay Péter szavaival megfogalmazva: ,,Ahogyan nincsen agy alta-
laban véve cigany tanuld, ugy nincsen altalaban véve az iskolanak sem ciganykul-
tara-képe (vagyis nyilvan nagyon differencidlt és nagyon kiilonb6z6 képek élnek),
ezért tehat minden esetben egy modellértéki kisérleti eredményre kell csak gon-
dolnunk” (Szunay 2003). Doktori disszertacidom egy részteriiletnek, a vizudlis
nevelésnek a lehetdségeit keresi ehhez a témahoz kapcsolddva. A sajat fejlesztést
5-Szimbolum rajzi feladatsor felhasznalasaval cigany/roma és nem cigany tanulok
onkifejezd rajzait vizsgalom. A feladatsor rajzainak tartalmi és formai elemzésén
keresztiil keresem a cigany/roma tanulok megismerésének lehetdségeit és vizualis
kifejezésiik jellemz6 vondsait. Tanulmdnyomban réviden bemutatom az 5-Szim-
bolum feladatsort, a projektiv tipusu rajzi feladatsorok pedagogiai alkalmazasanak
és értékelésének lehetdségeit, valamint ismertetem legfontosabb kutatasi eredmé-
nyeimet. Tanulmanyomat sajat gytjtésu, cigany/roma tanuldk altal készitett raj-
zokkal illusztralom.

8.1. A kutatds adatai, eszkozei, legfontosabb eredményei

Vizsgalatomat 60 f6 cigdny/roma és 60 f6 nem cigany, tehat 6sszesen 120 f6 nyol-
cadik évfolyamos tanuldval végeztem. Személyenként 5 rajzot készitettek a tanu-
16k, igy mintegy 600 rajz vizsgalatat végeztem el. A vizsgalt csoport (cigany/roma
tanuldk) és a kontrollcsoport (nem cigany tanuldk) iskolai évfolyam és nemek
alapjan illesztett. A vizsgalatban részt vevé tanuldkat nem az életkoruk, hanem
iskolai osztalyok alapjan valasztottam ki, mivel a kérdésfeltevéseim is kifejezetten
az iskolai kontextusra vonatkoznak. Egy iskolai osztalyban jelen 1év§ tankoteles
tanuldk életkora nem valtoztat sem az iskolai és tanorai kereteken, sem pedig a
pedagodgus feladatain. Minden esetben varosi integralt oktatdsi intézményben és
vegyes (cigany/roma és nem cigany tanulokbdl allé) osztalyokban végeztem a fel-
mérést. A vizsgalat helyszineinek kivalasztasdhoz az orszagos felmérések adatait is
felhasznaltam.

A cigany/roma szarmazast részben kiilsé megitélés, részben onvallalas alapjan
allapitottam meg. Kiilsé megitélés alapjan tortént az iskolak, illetve iskolan beliil
a vizsgalt osztalyok kivalasztasa, mert a feltételezhetGen cigany/roma tanuldkat
els6 korben csak a kiilsé megitélés alapjan tudtam megtaldlni. A vizsgalt szemé-
lyek szarmazés szerinti csoportokba soroldsat az elemzések sordn minden esetben
onvallalas alapjan végeztem. Az 6nvallalds a rajzokrdl valo személyes interjuzas
kozben tortént spontan vagy nyilt rakérdezésre adott valasszal. Az dltalam vizsgalt
iskolak a févarosban (VIIL., IX. és XXI. keriiletben) a févaros kornyéki kisebb va-
rosokban (Véc, Nagymaros), valamint Pécsen talalhatok. Vizsgalatom elemszama
az 1. tabldzatban lathato.
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1. tabldzat. A vizsgalat elemszama és Gsszetétele

adatok roma/cigany nem roma/cigany
fia lany fia lany

Budapest 14 10 2 3

(3 iskola, VIIL, IX. és XXI. keriilet)

Vac 3 0 9 9

(1 iskola)

Nagymaros 4 2 5 5

(1 iskola)

Pécs 10 17 16 11

(2 iskola)

Osszesen 31 29 32 28

A mintavétel sem az elemszam, sem a kivalasztott helyszinek tekintetében nem
reprezentativ (a cigany/roma lakossag altal siirtin lakott észak-magyarorszagi ré-
gi6 példaul kimaradt a vizsgalt térségek koziil). Kutatasi eredményeim tehat sem a
cigany/roma tanulok rajzi jegyeire, sem a rajzok altal kifejezett tartalmakra vonat-
kozoban nem altalanos érvénytiek. Esetiinkben is csak egy modellértékd eredmény-
rél van sz6, mely a varosban tanuld cigany/roma gyerekek egy adott csoportjara
vonatkozik. A vizsgalatom altal képviselt megkozelités azonban, mely a szimbdlu-
mok rajzat hasznalja az onkifejezés és a megismerés eszkozeként, dltalanos érte-
lemben is hozzajarulhat a cigdny/roma tanulok mas nézépontu és elfogulatlanabb
megismeréséhez. Az 5-Szimbdlum rajzi feladatsor a vizualis neveléshez kapcso-
l6dva 1j lehetdséget kinal az elfogadas és az inkluziv szemlélet er6sodéséhez.

Vizsgalatom soran a feladatsor rajzait egy kidolgozott szempontrendszer szerint,
tartalmi és formai szempontok alapjan elemeztem és pontoztam. Az Osszesitett
pontszamot a rajzok laphoz viszonyitott mérete és elhelyezése, a kidolgozottsag,
részletezés, a vonal mindsége, a szinhaszndlat, valamint az érzelmi toltés és egyé-
ni kifejezéerd pontjainak osszessége adta. A feladatsorban szerepld szimbdlumok
jelentését, a rajzok pontozasat és a rajzelemzés modszertanat mas kozleményem-
ben mutatom be (HORTOVANYI 2017a). A rajzok értelmezését minden esetben
kiegészitette a rajzokrol valo személyes vagy csoportos beszélgetés, mely a tanu-
16k 6nértelmezését tarja fel. A rajzok formai és tartalmi elemzésének eredményeit
Osszevetettem a Goodman-féle Képességek és Nehézségek Kérdoiv eredményeivel
(GEREVICH - BACSKAI 2012: 159-169). Ez a validalt kérd6iv az érzelmi és viselke-
dési problémak mellett a proszocialis viselkedést, vagyis a szocialis kompetencia
erGsségét is méri. A vizsgélat tovabbi eszkdze volt még a szocialis hattér feltarasara
iranyuld kérd6iv, mely a sziil6k iskolai végzettsége, munkanélkiiliségi statusza és
a testvérek szama alapjan ad informaciét az alacsony vagy magas szocialis hely-
zetrol.
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Kutatasom soran feltételeztem, hogy az altalam vizsgalt mintaban a rajzok tar-
talmi és formai jellemz6i nem a szarmazas miatt kiilénb6znek, hanem a tanuldk
szocialis helyzetével vannak Osszefiiggésben. Ennek a kérdésnek a vizsgalatahoz
osszehasonlitottam az 5-Szimbolum feladatsor elemzésének eredményeit a cigany/
roma és nem cigany tanulok csoportjai kozott. Azt az eredményt kaptam, hogy a
szarmazas szerinti két csoport rajzelemzésének Osszesitett pontszamai kozott nin-
csen szignifikans kiillonbség, azonban az alacsonyabb és magasabb szocidlis statu-
szt tanulok csoportjai a rajzok dsszesitett pontszama alapjan szignifikans kiilonb-
séget mutatnak. Tehat azok a tanuldk, akiknek a Képességek és Nehézségek Kérdbiv
eredményei és a rajzelemzési pontszamai is problémat titkréznek, jellemzden ala-
csony szocidlis hattérrel rendelkezé csaladbol szarmaznak. A valasztdvonal a
problémat jelz6 és a rendben 1évé gyerekek kozott nem az etnikai hovatartozas
- hogy valaki cigdny vagy nem cigany -, hanem az, hogy milyen tarsadalmi hat-
térrel rendelkezik.

Kutatasom masik fontos kérdése az volt, hogy a cigany/roma tanuldk rajzai
rendelkeznek-e sajatos formai és/vagy tartalmi jegyekkel. Ez a kérdésfeltevésem
szorosan kapcsolodott egy korabbi kutatasi eredményhez, melynek soran Kéarpati
Andrea és Antal Judit tehetséges cigany és magyar gyerekek munkainak dssze-
hasonlit6 elemzését végezték el. A stilusjegyeket vizsgalo szempontjaik a térabra-
zolas, szinkezelés, kompozicié, motivumok, témadk, abrazolasi stilus és fejlodés-
valtozds voltak (KARPATI — ANTAL 1999). Megéllapitasuk szerint a tehetséges roma
gyerekek inkabb sikban és savos elrendezésti térben alkotnak, gyakran hasznalnak
szinkontrasztokat és dinamikus, aszimmetrikus szerkezetet, jellemzbek képeikre a
szubkultira motivumai — mint repiil6 alakok, hosszu haju lany, 16 stb. -, valamint
foltszerdi, plasztikus abrazolas és meseszert, sziirrealis képalkotas jellemzi azokat
kamasz-, majd felndttkorban is. Az 5-Szimbolum feladatsoranak rajzait a Karpati-
Antal-féle vizsgalatban hasznalt szempontsor alapjan is elemeztem, és arra keres-
tem vélaszt, hogy az 5-Szimbdélum feladatsor rajzain a stilusjegyek alapjan van-e
kiillonbség cigany/roma és nem cigany gyerekek rajzai kozott? Az dltalam vizsgalt
mintan egyediil térabrazolas tekintetében van szignifikans, gyenge kiilonbség a
szdrmazas szerinti csoportok rajzai kozott. Az 6sszes tobbi szempont alapjan, tehat
szinkezelésben, kompoziciéban, témakban és motivumokban, valamint dbrazolasi
stilusban nincs szignifikans kiilonbség a cigany/roma és nem cigany tanulok raj-
zainak stilusjegyei kozott. Ennek alapjan megallapithatd, hogy a vizsgalatomban
szereplé mintaban semmiféle etnikus csoportra jellemz$ formai vagy tartalmi
rajzi jegy nem kiilonithet6 el.

Ismételten szeretném hangsulyozni, hogy mivel a vizsgalat mintavétele nem
reprezentativ, kutatasi eredményeim nem altalanos érvénytiek, az adott mintara
vonatkoznak. Modellértékii viszont az a megkozelités, mely az 6nkifejez6 rajzokat
hasznalja a megismerés eszkozeként, igy a vizudlis nevelés teriiletén jarul hozza a
cigany/roma tanulok inkluziv oktatasahoz. Eredményeim arra a fontos kérdésre is
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felhivjak a figyelmet, hogy a pedagogiai munka soran minden lehetséges eszkozzel
segiteni kell a cigany/roma tanulok arnyaltabb megismerését, a sztereotip katego-
ridk felszamolasat. Fontos kutatasi eredmény tovabb4, hogy a hatranyos helyzett
vagy alacsony szocialis hattérrel rendelkezd tanuldk esetében is eredményesen
hasznalhaté eszkoz az 5-Szimbolum feladatsor, példaul a problémak felszinre ke-
riilése és pontosabb megértése soran.

8.2. A cigdny/roma identitds kérdése

Mindenekel6tt réviden szeretnék kitérni a kettés szohaszndlat indoklasara. A ci-
gany és a roma megjelolés egymast valtotta a nemzetkdzi, politikai és tudoma-
nyos narrativaban (pl. ciganoldgia és romoldgia). A hazai médiaban és tudomanyos
nyelvhasznalatban szaimos esetben a roma kifejezés valt uralkoddva, a cigany meg-
jelolés pejorativ, megbélyegzé tartalma miatt. Ugyanakkor a magyarorszagi cigany
kozosségek egy része nem érzi diszkriminativnak ezt az elnevezést, sét, a beas
népcsoport sajat magat is igy nevezi, és igy killonbozteti meg a romaktdl, akik a
kolomparok és az olah ciganyok. A kérdésrol részletesen értekezik Forray Katalin
(ForrAY 2005: 64-65), akinek gyakorlatat kovetve a kettés elnevezést, cigany/
roma megjelolést haszndlom a tovabbiakban. Ezzel is hangstlyozni kivinom a
tobbféle cigany/roma népcsoport meglétét, a ciganysag bels6 differencialtsagat és
a sajat identitast kifejez6 6nmegnevezések tiszteletben tartasat (PALMAINE ORSOS
2008: 18-19). A sz6vegben tobb helyen hivatkozom a rajzol6 tanuldkra. Ahol az
o6nmagukra hasznalt kifejezéssel tisztaban voltam, ott azt a megjel6lést hasznalom
a cigany/roma kettGs megnevezés helyett.

Az egyes cigany/roma tanuldknak kiilonbozik a sajat kozosségéhez fiz6do
kapcsolatuk és a tobbségi tarsadalomhoz valé viszonyuk is, ezért a cigdnysag nem
kezelhet6 egységes csoportként — sem etnikai identitas, sem nyelvhasznalat, sem
tarsadalmi beilleszkedés szempontjabol. Csoporthelyzetiiket mégis indokolja,
hogy a ciganysag, mint kategéria egyarant létezik a tobbségi és a kisebbségi cso-
port gondolkoddsaban. Junghaus Timea igy fogalmaz:

A romdk nem alkotnak egységes csoportot. Az asszimildcid, az emancipdcio, a van-
dorlas és a keveredés kovetkeztében a roma populacié a képzettség és tarsadalmi
helyzet szempontjabdl is, mara mar éppen olyan valtozatos képet mutat, mint Eu-
répa nem roma népessége altalaban. Mégis minden valtozatossag ellenére a kozos
kulturalis gyokerek és a kozos tarsadalomtorténet fenntartjak a megkiilonbozte-
tést. (JuNGHAUS 2007: 4)

Ezek a gondolkodasunkban meglévé kategéridk gyakran rendkiviil sematikusak és

sztereotipizaltak, a kisebbségi csoport identitdsdanak a megallapitasa legtobb eset-
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ben kiilsé megitélésbdl, és nem az adott kozosség belsé gondolkodasabol fakad.
Szamos esetben a cigany/roma tanuldknak nincs is vildgosan megfogalmazhaté
etnikai identitdsa, nem tudjak pontosan meghatarozni sajat gyokereiket, hovatar-
tozasukat, vagy attol éppen tavolodni szeretnének. Masok kettds identitast alaki-
tanak ki a sikeresebb beilleszkedés és az elfogadas reményében (BODNARNE Kiss
2006; KAroLyI 2007). A hovatartozas dilemmai és ezek kezelése a tobbségi cso-
portoknak is problémat jelent.

A kett6s identitasnak tdrsadalomtorténeti és politikai okok miatt nincs hagyoma-
nya. Az allamszocialista id6szak nemcsak politikai téren nem tlirte meg a sokszi-
niiséget, hanem tobbek kozott az Snmeghatarozasok terén sem. Noha a szabad 6n-
meghatarozasoknak és a kett6s vagy tobbes kotddések vallalasanak ma mar nincs
politikai akadalya, az intézményes és nem intézményes szocializdcioban valtozat-
lanul nincsenek tarsadalmi és politikai konszenzuson alapul6 értelmezési mintak
a hovatartozdsok bonyolult eseteire. (5zaBO - ORKENY 1996: 207)

Nagyon fontos tehat, hogy a pedagdgiai munka soran megkeressiik azokat a te-
vékenységeket, melyek soran a cigany/roma gyerekek is lehetéséget kapnak sajat
maguk meghatarozasdra és bemutatasara. ,,Ez a belsé definicio, amely segitségé-
vel egyének és csoportok sajat identitasukat épitik fel, nem azonos a kizarasra to-
rekvd kiilsé meghatdrozdssal, hanem sokkal inkabb a kozosség sajat hatarainak
megrajzolasat, az identitas érzésének kiteljesitését szolgalja” (NEMENYI 2000: 46).
Az identitas tisztdzdsa nemcsak az etnikai csoport tagjainak, hanem a tobbségi
tarsadalomnak is fontos, mert minden résztvevé szamara el8segiti az inkluzio fo-
lyamatat. A cigany/roma csoport szamadra pedig az 6nmeghatarozas mellett nagy
jelentéségti az a kép is, amely a kornyezetben, a pedagégusokban és a kortars cso-
portban él roluk. Ahogyan a sajat identitas mindsége meghatdrozza egy kisebbségi
csoport 1étezését és viselkedését, ugy a tobbségi tarsadalomban roluk kialakult kép
is visszahat az énképre, és a sajat csoportrol kialakitott meggy6z6désekre (SzunAY
1998). Az 5-Szimbdélum feladatsor hasznalata a vizudlis nevelés eszkozével el6-
segiti, hogy a kamaszok minden csoportja a szimbdlumok rajzain keresztiil fogal-
mazza meg és fejezze ki sajat bels6 identitasat.

8.3. Az 5-Szimbdlum rajzi feladatsor ismertetése

Az 5-Szimbélum feladatsor egy célzottan pedagdgiai hasznalatra szant projektiv
rajzi eszkdz, mely szimbolumok vizuélis abrazolasan keresztiil az dnismeret fejlo-
dését, az élményfeldolgozast és az onkifejezést segiti el6. A feladat soran egy kép-
zeletbeli utazas torténetébe agyazva 5 megadott szimbdlumot kell lerajzolni. Ez
az 5 szimbolum a hajo, a haz, a sziv, a fa és egy valasztott szimbolum rajza. Ezek
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mindegyikét a rajzold teljesen szabadon, a sajat elképzelései szerint, mindenféle
iranyitas vagy korrigalas nélkiil rajzolhatja meg.

A kerettorténet szerint a sajat hajonkkal dtnak indulunk, és egy képzeletbeli
utazas allomasain jelennek meg az egyes szimbdlumok. A térténet legfontosabb
funkcidja a valdsagtdl valo eltavolodds, a fantazia mozgositasa és a képzeletbeli
kornyezetbe valé belehelyezkedés, mely az abrazolasi konvencidk betartasanak
mell8zését és a valosaghti rajzok elvarasa aldli felszabaditast szolgalja. Mivel a
feladatsor célja az onkifejezés, igy a térbeli megjelenités, a perspektiva, a kompo-
zici6 vagy egyéb tanult abrazolasi szabalyok csak a tartalom kifejezésének eszko-
zeként fontosak. A képzeletbeli torténet segit feloldani az tigyetlen megjelenités
miatti szorongast, a valosagra sehogyan sem hasonlitd rajzok miatti szégyenérze-
tet, hiszen most nem élethd, hanem a fantézidban szereplé dolgokat lehet papirra
vetni.

Masrészt a torténet altal felkinalt képzeletbeli utazas egy sajatos nevelési esz-
kozt is biztosit, ez a ,,pedagdgiai mintha” (Moéxa 1993: 11-13). Ez az ,,olyan mint-
ha” helyzet egy képzeletbeli tevékenységet jelol, melyben valdsag és valdtlansag
kettése keveredik. A képzeleti tevékenységet a személy targyiasithatja, azaz 6n-
magan kiviilre vetitheti. Esetiinkben ez a targyiasult forma a rajz. Mdka szerint
ennek a folyamatnak a jelent8ségét az adja, hogy eszkozként szolgal a személyiség
belsé egyensulyanak helyreallitasara. Az egyén viszonyat a tarsadalmi kozeghez
ugyanis alapvetGen az alkalmazkodas és az alakitds hatdrozza meg. Helyzetenként,
egyénenként és életkoronként valtozo arany jellemzi e két folyamatot, azonban, ha
a tliréskiiszobot barmely irdnyba atlépjiuk, akkor az egyén az egyensilyi helyzet
visszadllitasara torekszik. A ,,mintha-élmény” pontosan ebbe az idealis mez8be
vald visszalépésnek az egyik lehetséges eszkoze, mely igy tdmogatja az egészsége-
sebb személyiségkép kialakitasat. Ezt a tevékenységet a nevelési folyamatban tu-
datosan hasznalhatjuk. Az 5-Szimbolum feladatsor kerettorténete, a fantaziabeli
utazas tehat nem csupan a valdsagtdl valo eltavolodast, és igy a fantaziatevékeny-
ség beinditdsat segiti, hanem a ,,mintha” helyzeten keresztiill a személyiség har-
monidjanak kialakitasat vagy helyredllitasat is. Ez a funkcié kiilondsen hasznos
a tanuldsi vagy magatartasi problémakkal kiizd6 gyermekek esetében, akiknél az
iskolai szabalyokhoz val¢ elvart alkalmazkodas mértéke feltehetden gyakran atlépi
a tliréskiiszobot. A szimbolumok rajza a fantaziatevékenységen keresztiil segithet
elviselni a kiils6 koriilmények és a belsé vagyak kozott fesziils ellentéteket.

A kovetkezé két abra erre a folyamatra mutat példat.

Az 1. dbrdn egy tobbszordsen évismétld, nagyon gyengén tanul6 és rossz ma-
gaviselet(i 15 éves roma lany rajzat latjuk. A lany vélasztott szimbdluma 6nmagardl
egy szOke angyal. Rajzolas kozben ezt mondta: ,Tandrnd, tessék elhinni, hogy én
beliil igazibdl jo vagyok!” Az angyalmotivum 6nmagaban a josagra utal, mig a
sz6ke haj a kulturalis kdzeg meggy6zidését és szépségidedljat tiikrozi, melyben
a sz6ke a szép és a jo. A rajzolo lany a valdsagban fekete haju, igy ez a valasztott
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szimbdlum nagyon érzékletesen mutatja be a belsé és kiilsé vilag kozott fesziil6
kiilonbséget, és attételesen utal az atélt elutasitottsag érzésére is. A rajzolds azon-
ban lehetdvé tette, hogy a tanuld azon keresztiil kifejezze sajat belsé vilagat, mely a
kiilvilag szamara addig rejtett vagy fel nem ismert volt. A 2. dbra egy 17 éves roma
fiu rajza.

2. dbra. A remény jele

A fit csaladja néhany éve egy vidéki tanyarol koltozott fel Budapestre, a jobb meg-
élhetés reményében. A rajzot készit6 fiu sajat elmondasa szerint nagyon nehezen
viselte a varosi életet, az iskolai szabalyokat és a bezartsagot. Az 5-Szimbélum fel-
adat sordn a haz rajzédban a sajat régi vidéki valyoghazukat idézte fol, ahova nagyon
visszavagyodik. Rajzolas kozben hosszas gondolkodas utin megkérdezte télem:
»A remény jelét hogyan kell lerajzolni?”. Ebben az esetben tehat az osztalykozosség
és a pedagdgusok a rajzon keresztiil abba a motivumrendszerbe nyertek betekin-
tést, ami miatt ez a fiti sok esetben rendkiviil agressziven és nehezen kezelhetéen
viselkedett az iskolaban.
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Mindkét bemutatott példa olyan egyéni élethelyzethez kapcsolddik, melyben
a megjelenitett szimbolumok segithetnek a tanuloknak sajat etnikai sorsuk felval-
lalasaban is, és ennek az élménynek a kornyezet felé valé kommunikacidjdban.
A pedagoégusnak és a didktarsaknak pedig a rajz altal kozvetitett izenet megértése
egy lépés lehet a teljesebb megismerés, az elfogadds és az arnyaltabb vélemény-
alkotas iranyaba.

8.4. Szimbolumok rajza és onkifejezés

Egyes érzelmek megnyilvanulasat szamos tarsadalmi norma és iskolai elvaras kor-
latozza — mint példaul a diih, a csalddottsag vagy a lazadds —, mas érzelmek pedig
nem konnyen vallalhatéak fel nyiltan masok el6tt, mint példaul a szorongas, szé-
gyen, félelem, féltékenység vagy a kisebbségi érzés. A szimbdlumok rajza ugyanak-
kor kivalo lehetéséget ad a tiltott vagy szégyellt tartalmak kifejezésére is. A szimbo-
lumok egyik legfontosabb jellemzdje ugyanis az, hogy tobbrétii jelentéssel birnak,
és a hétkoznapi jelentésiik mellett mindig huzddik egy vagy tobb mogottes tarta-
lom (JunG 1993; PIAGET 1968). A szimbodlumok kettés jelentésére utal Foucault
szimbolumfogalma is: ,,[a] szimbolum olyan alakzat, illetve sz6 vagy dolog, melye
legalabb két jelentéssel bir, ezek egyike konkrét, a masik absztrakt, s a szimbo-
lum ennek a konkrét jelentésnek a segitségével igy vagy ugy megjeleniti, mintegy
kézzelfoghat6va teszi, ha nem meriti is ki az absztrakt jelentést” (Kiss 1995: 290).
A szimbdlum tehat mindig tobb, mint a szimbdlumot képvisel6 forma nyilvanval6
és kozvetlen jelentése. A tobbrétii jelentéstartomany szabad valtogatdsaval olyan
belsd tartalmak, érzések vagy gondolatok is kifejezhetSk a képeken, melyek ver-
balisan tiltottak, vagy a tanul6 szégyelli 6ket. A hétkoznapi jelentés biztonsagot ad
a rajzolonak, mig a rejtett jelentés lehetévé teszi az Onkifejezést. A tanuld barmi-
kor visszahtizddhat a hétkoznapi jelentés védelmébe, és mondhatja, hogy csak egy
hazat, hajot vagy fat rajzolt, mikézben a szimbolumok mélyebb jelentést hordozé
rétege mégis lehetdséget kindl az 6nmagarol valé gondolkodasra, és eszkozt biz-
tosit a tiltott vagy szégyellt tartalmak kifejezésére is. Az 5-Szimbolum feladatsor
mindegyike a rajzold személyiségét tiikrozi mas-mas aspektusbol. A szimbdlumok
rajzarol bévebben mas kozleményemben irok (HorTOVANYI 2017b).

A szimbolumokban 1év6 kettsség védelme — vagyis a rejtézkodés és feltarul-
kozas egyidejti lehet8sége — kiilondsen fontos a vélt vagy valos el6itéletes kornye-
zetben 1év6 kisebbségi csoportokhoz tartozd, példaul a cigany/roma tanuldknal,
akik nem érzik biztonsdgban magukat a kornyezet elutasit6 magatartdsa miatt.
A szimbolumok rajza nekik is lehetséget kinal 6nmaguk bemutatasdra, és képes
megbontani a réluk kialakult gondolkodasi sémakat, mert tj nézépontbol és a ver-
balis kommunikaciétol eltéré modon mutatja meg a rajzold belsé vilagat. Amikor
a rajzolds tanoran, vagyis iskolai csoportban torténik, akkor a kozos értékelés és
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megbeszélés soran azonnal sor keriil a szocidlis kozeg visszacsatolasara, azaz a pe-
dagogus és a didktarsak visszajelzésére is. Az 5-Szimbolum feladatsor igy nemcsak
az onkifejezés eszkoze, hanem egyben egy olyan kétoldali kommunikaciés mad,
mely biztonsigosabb a verblis kozléseknél. Ugy biztositja ugyanis egyén és ko-
z0sség, személy és tarsadalom kapcsolddasat, hogy biztonsagos kozeget biztosit,
mert a beszélgetés nem kozvetleniil a személyekr6l, hanem a személyt megjelenitd
szimbolumokrdl, vagyis a rajzokrol szol.

A kovetkezd abrakon példakat latunk a szimbdlumokon keresztiil kifejezett til-
tott és szégyellt tartalmak kifejezésére. Az 5-Szimbolum feladatsor részeként ké-
sziilt rajzok egy 16 éves cigany fi munkai. A példa azért kiilonésen tanulsagos,
mert a tobb rajz egyiittesen egymasnak ellentmondd, ambivalens és rendkiviil
komplex tartalmakat tar fel. A 3. dbra a sajat sziv rajza, melyen egy arccal ellatott,
vOrds szemu szivformat latunk. Kitatott szajaban cikcakkvonal huzddik, ezek fel-
tehet6en fogak. A sziv mellett egy hangsulyos néi nemi jegyekkel megrajzolt, fej,
labak és kezek nélkiili alak és egy nonfigurativ minta lathatd. A rajz tartalmi és
formai jegyei erds agressziv érzésekrdl taniskodnak. (A rajzok agressziv formai
és tartalmi jegyeir6él bévebben lasd BERGMANN 2013.) A rajzhoz flizott szdbeli jel-
lemzése megerGsitheti ezt a megallapitast: ,Bolond sziv, be van bolondulva, piros
a szeme. Gonosz, rossz kedve van. Uvoltézik”. A rajzot készitd fiti iskolai viselkedé-
se, egész megjelenése, agressziv kommunikacios stilusa, valamint a tandrokkal és
a didkokkal folyamatosan ismétl6d6 konfliktusai pontosan ezeket a sziv rajzaban
megjelend érzéseket tiikrozték.

=
O
—

3. dbra. Bolond sziv

Ugyanennek a fiunak a fa rajza mar ambivalensebb érzéseket tiikroz (4. dbra). Még
mindig er6teljes agressziv érzéseket jelenit meg, de mellette mas gondolat is meg-
jelenik. A fanak a szivhez hasonldan arcot rajzolt, a szdj itt is nyitott, fogazott széld,
és egy cigaretta van benne. Erds, izmos karjaival egy sulyzdt emel fel. A fa mellett
egy nagy hangfal lathatd, melybdl a rajzolé elmondasa szerint hangosan szdl a
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zene. Az arckifejezés, a szdj formdja és a hangsilyozott izomzat agressziora utald
rajzi jegyek. A fa torzséhez tamasztva egy balta lathato, a szébuborékban pedig a
kovetkezd szoveg olvashato: ,Hogy az isten szakitsa szét, aki idetette ezt a baltat!”
A rajzolé pedig igy mutatja be a képet: ,, Azért gyur, hogy ne tudjak kivagni”. A ver-
balis 6nértelmezés tehat arra utal, hogy az agressziv fellépés oka ebben az esetben
a védekezés. Vagyis egyfajta bizonytalansag, vélt vagy valds tamadasra valé felké-
sziilés jelenik meg a rajzon. Ez a rajz maris arnyalja a fiarol alkotott véleményiin-
ket, akinek eddig csak az agressziv, tamado oldalat lathattuk, mig itt bepillantast
nyerhetiink annak kivalt6 okaba is.

o

Ay a 3
‘:(,2”.';[

4. dbra. Sulyzés fa

op

i

5. dbra. Ozike

A vélasztott szimbolum tovabb arnyalja a képet, mert az el6z6 rajzokkal és a rajzo-
16 személyérdl kialakitott kiils6 benyomassal teljesen ellentétes képet mutat, mely
a fiu viselkedése alapjan egyaltaldn nem volt feltételezhetd. A kis méretben meg-
rajzolt 6zike tartalmi és formai jegyei is bizonytalansagrél és szorongasrol arul-
kodnak (5. dbra). A rajzol6 errdl a szimbolumardl igy beszél: ,Kicsi, egyéves zike.
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Egyediil van. Biztos keresi az anyjat. Nem talalja meg. Nem tud mast csindlni, csak
enni meg inni. Nincsen senkije. Barmikor lel6hetik a vadaszok” A fiu élettorté-
netébdl tudjuk, hogy az apja meghalt, az anyja kisgyermekkoraban elhagyta 6t,
és azota a nagymamdja neveli. Az anyjat keresé 6zikében megjelendé onéletrajzi
utalds megerdsiti, hogy a rajzolé er6teljesen azonosult a magardl valasztott szim-
bélummal.

A szimbolumok rajza tehat ebben az esetben a rajzolé szamara lehetévé tette a
tiltott érzések kifejezését a diihos sziv rajzan; olyan komplex és ambivalens érzések
megjelenitését, mint a fenyegetettség és agressziv védekezés a fa rajzdn; valamint
az Ozike rajzan keresztiil a még nehezebben vallalhat6 szorongas, elhagyottsag és
bizonytalansag érzésének kifejezését is. Kiilsé szemléléként pedig a rajzok alapjan
sokkal arnyaltabban érthetjiik meg a fiuban lejatszo6dé érzelmeket, és viselkedé-
sének mozgatérugoit. Pedagogiai szempontbdl ez a megértés a tovabbi hatékony
munka kulcsa lehet, hiszen egészen mas eszkozoket kivan egy szorongé tanuld
megnyugtatdsa, mint egy agressziven fellép6 diak megfékezése. A rajzok dltal ki-
fejezett tartalmak alapjan feltételezhetd, hogy a bels6 szorongas és fenyegetettség
érzésének oldasaval csokkenthet6ek az agressziv megnyilvanulasok is.

Az 5-Szimbolum feladatsor azt is lehet6vé teszi, hogy a kamaszok szabadon
hasznaljak a sajat motivumkészletiiket. Szdmos tanul6i csoport esetében - igy
egyes cigany/roma kamaszoknal is — ez a motivumkészlet {itkozik az iskola éltal
tanitott és elvart hivatalos stilussal. Az 5-Szimbdlum feladatsorban azonban nyu-
godtan megjelenhetnek az egyes szubkultdrak targyai, divatiranyzatok, médiabdl
kolcsonzott elemek vagy a tomegkultura részét képezé motivumok is. Ez mar 6n-
magaban felszabadité hatdsu, hiszen a kamaszok a tiltas és az elitélé magatartas
helyett azt érzékelik, hogy szabadon megmutathatjak a sajat érdeklédési koriiket
és izlésvilagukat. Kiilonosen fontossa valhat ez egyes kisebbségi csoportok, pél-
daul a cigny/roma tanulok korében, ugyanis az el6itéletes gondolkodds alapjat
képezheti pusztan a tobbségtél eltérd o6ltozkodési stilus, a masfajta ékszerviselés
vagy a zenei izlés, vagy éppen a killonboz0 szépségidedl is. Ezek a témak gyakran
megjelennek az 5-Szimbdlum feladatsorban, példaul a valasztott szimbolumok raj-
zain, melyek sok esetben valamilyen targyat abrazolnak. Egy targy szimbolikus
jelentése nagyon sokréti lehet. Jelolhet egy csoporthoz vald tartozast, torténetisé-
get, jele lehet a tarsadalmi hierarchidnak vagy presztizsnek, lehet spiritualis jellege
vagy 0sszekotd, baratsagot kifejezo jelentése is.

Az egyes targyak ekként csoport-, illetve kultiraszimbdélumokként (is) értelmez-
het6k, akkor ez a legkisebb csoportig, a legkisebb kulturalis egységig: az egyénig
érvényes. Egyes targyak egyéni szimbolumokka valnak, egy-egy egyén sajatos kul-
turajat testesitik meg. [...] Az ilyen egyéni szimbdlumok éppen arra is szolgalnak,
hogy az egyén vilaganak szuverenitasat, az egyszemélyes csoport, illetve egyszemé-
lyes kultdra integritasat megerésitsék. (KAPITANY — KAPITANY 2005: 12-13)
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6. dbra. Tetovalt férfi 7. dbra. Dollaros nyakldnc

8. dbra. Barbie baba

222 NEMZETEK SOKSZINUSEGE



Cigdny/roma tanulok onkifejezd rajzai: az 5-Szimbélum rajzi feladatsor...

Az 5-Szimbolum feladatsor a tudatos szimbolumalkotason keresztil segitheti el6 a
serdiil6k személyiségének integritasat, mely kiilondsen fontos a mar emlitett ket-
tds identitassal rendelkezé tanuldkndl. Ha pedig a pedagdgus nyitott, §szinte ér-
deklédéssel fordul a rajzok felé, akkor ez a szimbélumokkal val6 azonosulds miatt
megerdsiti a tanulokban az elfogadottsag érzését. Amennyiben a rajzokon megje-
lené minden motivumot egyforman értékesnek tekintiink, akkor ez mintat nyujt a
tobbségi tanuldi csoportnak a mas stilusd, mas divatot vagy mas életmodot kovetd
gyerekek elfogadasara is.

Az iskola értékrendjébe nehezen illeszkedd egyéni motivumok megjelenésé-
re mutatunk be fentebb néhany példat. A 6. dbra egy 15 éves roma fiu valasztott
szimboluma, mely a rajzold elmondasa szerint a vagyott, elérni kivant férfiidedljat
mutatja be. A 7. dbrdn lathat6 dollaros nyaklanc egy 16 éves roma fiu valasztott
szimbolumanak rajza. A lanc a fitl nyakaban légott, aki nagyon biiszke volt ra,
mert a sajat pénzébdl vette. A 8. dbrdn pedig egy 14 éves cigany lany valasztott
szimbolumat latjuk, amit igy mutat be: ,,Ez egy Barbie baba. En is az leszek nagy-
koromban, és lesz egy gazdag férjem!”.

8.5. Rajzvizsgdlat lehetdségei a pedagogidban

Az 5-Szimbdlum feladatsor egy projektiv tipusu rajzfeladat. A projekcio jelentése
’kivetités, a projektiv rajzon keresztiil tudatosult vagy tudattalan belsé tartalmak
jelennek meg. A projektiv rajzok kozos jellemzdje, hogy a rajz az instrukcié kere-
tein beliil szabadon késziil, iranyitas és korrekci6 nélkiil. Igy sokféle valasz lehet-
séges, nincs jo vagy rossz megoldas, hanem a rajzold személy maximalis szabad-
sagot kap 6nmaga kifejezésére. A projektiv tipust rajzi feladatokat leggyakrabban
pszichodiagnosztikai céllal vagy terapias eljarasok soran hasznaljak, de a hazai vi-
zualis nevelésben bekovetkezett paradigmavaltas soran a pedagogiai gyakorlatban
is helyet kaptak. Az Gjragondolt vizudlis kultura miiveltségteriileten beliil kiilon
tartalmi egységként jelenik meg a vizudlis kommunikdcid, melynek része a képi
kifejezés, ezen beliil a szubjektiv kozlések és a személyes kozlések is. Ebbe bele-
tartozik az 6nismeret és az 6nkifejezés, igy tehat a projektiv tipusu rajzok a peda-
gogiai gyakorlatnak is a részévé valtak, melyre szamos szerz6 munkdiban talalunk
példat (BALVANYOS — SANTA 2003; BopOczKY 2012; KARPATI — GAUL 2011; Kiss
2011; PALTTHY 2003).

Ugyanakkor az dnkifejezd, projektiv tipusu rajzok terapids és pedagogiai hasz-
nalatanak alapvetéen kiilonb6z6 a célkitlizése. Mig a pszicholdgiaban vagy pszi-
choterapias folyamatok soran a rajz egy diagnosztikai eszkoz, melynek segitségével
rejtett tartalmakat tdrnak fel a szakemberek, addig a pedagogiai hasznalat soran a
cél nem a tudattalan megfejtése, hanem a tudatosult belsé tartalmak képi kifeje-
zése. Itt tehat a rajz egy nonverbalis kommunikacios csatorna a didkok és a tanar,
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valamint a didkok és a tanuldi csoport kozott. Célja ugyanakkor nem is az eszté-
tikai rajztanitas, vagy valamely rajzkészséget fejleszté vagy méré moédszer, hanem
olyan Onismereti és kozosségformalo pedagdgiai eszkoz, melynek hasznalata so-
ran a személyes és szocialis kompetencia fejlesztése keriil el6térbe (Nagy 2002).
A projektiv rajzok pedagdgiai hasznalatanak alapelveit a 2. tdbldzat foglalja 6ssze.

2. tablazat. Projektiv rajzok pedagdgiai hasznalata

NEM tudattalan tartalmak feltdrasa a cél | Tudatosult tartalmak képi kifejezése

NEM diagnosztikai eszkéz A rajz, mint nonverbalis kommunikacids csatorna
(tanar-didk, diak-diak, csoport és egyén kozott)

NEM terapids eszkoz Onismereti és kozdsségformdld pedagogiai eszkoz

NEM esztétikai rajztanitas Szocialis és személyes kompetencia el6térbe
kertilése

NEM rajzkészséget fejleszté modszer Mas értékelési szempontrendszer

A projektiv rajz a pedagdgiai hasznalat soran elGsegiti a peremhelyzetben 1év6
vagy kirekesztett tanulok jobb megértését és elfogadasat. A pedagdgus a rajzok-
rél beszélve olyan fontos {izeneteket tud atadni a didkcsoportnak, mint a massag
elfogaddsa vagy a sokszintiség és killonbozdség értéke. A rajzokon keresztiil olyan
tanulok értékeire is fel lehet hivni a figyelmet, akik az iskolai élet mas teriiletein
héttérbe szorulnak, igy az iskolai kudarcoktdl szenvedd tanulok is elismerést kap-
hatnak. A feladatsor segitséget nydjthat egyes konfliktushelyzetek feltarasaban és
megoldasok keresésében is, hiszen a szimbolumokon keresztiil kdnnyebb ezekrél
a témakrol beszélni. A rajzokon felbukkano jelzések elésegithetik olyan problémék
feltarasat is, melynek kezelése az iskolai élethez kapcsolddé szakemberek munka-
jahoz tartozik (iskolapszichologus, véd6né, csaladsegitd, gyermekvédelem). Ilyen-
kor a pedagdgus segiti a tanulok megfeleld helyre iranyitasat. (A pedagdgusszerep
kereteinek megtartasarol bévebben lasd ILLEs 2009; E RAcz 2012; Kiss 2010.)
Egy masik fontos kérdés az iskolai hasznalatra szant projektiv tipust rajz-
feladatok értékelése, osztalyozasa. Az onkifejez rajzok ugyanis sok esetben kife-
jezetten gyenge rajzi szinvonalon és szegényes eszkozokkel késziilnek, mégis mély
belsé tartalmakat fejeznek ki. A kovetkezd abrak olyan rajzokra mutatnak példat,
melyek gyenge rajzi szinvonal mellett erés érzelmi toltést sugaroznak. A 9. db-
rdn egy 14 éves lany valasztott szimboluma lathato, amit a rajzold igy mutatott
be: ,Ez egy véres t6r. Néha legszivesebben megélnék valakit!” A 10. dbrdn egy
13 éves fiu valasztott szimbolumat lathatjuk. A nagyon egyszertien, sematikusan
megrajzolt képen egy emberalak fekszik, mellette egy kacskaringos vonal és egy fa
lathat6. Az ember fejébdl gondolatbuborék jon ki, benne egy szomort smile jel-
lel (®). A rajzolé fit igy mutatja be a képet: ,,Az ott egy folyd. Az ember fekszik
a foldon. Nincs életkedve. A buborékban a gondolata van. Szomord”. Hasonldan
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f
r})

9. dbra. Véres tér 10. dbra. Szomoru ember

gyenge rajzi szinvonalat, de mély expressziv erét sugaroz az elébbiekben mar is-
mertetett 6zike rajza (5. dbra).

A nagyon egyszerd, vagy éppen ligyetlen technikai kivitelezéssel késziilt raj-
zok ebben az esetben mégis tokéletes megoldasokat adnak, mivel az 5-Szimbdlum
feladatsor hasznalata soran nem a formai megjelenités, hanem a tartalom van a
kozéppontban. Ugyanakkor a pedagdgiai gyakorlatban alapveté kovetelmény az
értékelés vagy osztalyozas valamely formaja, de a mas rajzfeladatoknal hasznalt
szempontokat nem alkalmazhatjuk a projektiv rajzok esetében. Egyes értékelési
formdk ugyanis kifejezetten akaddlyozzak vagy hamis mederbe terelik az onkife-
jezést. Ilyen példaul a korrektura, a rajzolds menetébe vald beleszolas és a befolya-
solas konkrét tanacsokkal. A negativ értékelés vagy kritika verbalis és nonverbalis
modjai pedig az 6nkifejezéshez sziikséges oldott, elfogadd légkor kialakuldsat aka-
délyozzak meg. Rdadasul - amint azt az eddig példakbdl is lattuk — az 5-Szimbdlum
feladatsor esetében a tanulok er8sen azonosulnak az egyes témakkal, tehat a raj-
zokra adott visszajelzéseket nagyon konnyen 6nmagukra vonatkoztatjak. A peda-
gogus viselkedése, a rajzokra adott reakciéja mintaként szolgal a diakoknak, ezért
ezeknek a megnyilvanuldsoknak kiemelt szerepe van a peremhelyzetben 1év6 vagy
kikozositett tanuldk (sok esetben a cigany/roma gyerekek) esetében. A projektiv
feladatok alkalmazdsa azzal a felel6sséggel is jar, hogy a pedagdgus képes legyen
nyitottan, el6itéletek vagy elmarasztalé vélemény nélkiil fogadni mindazt, amit a
gyerek dnmagabdl megmutat, és ebbe az irdnyba tudja vezetni a tanuldécsoport
tagjait is.
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A projektiv tipusu rajzi feladatok osztalyzattal valé értékelése tehat a célokhoz
illeszked szempontrendszert kivan. Ilyenek lehetnek példaul azok a szempontok,
melyek az alkotoi kompetencidk mérését szolgaljak, mint a problémamegoldé ké-
pesség, kommunikacios képesség, kreativitas, tartalmi komplexitas, kozlés, kifeje-
zés, az alkotas technikdja és az 6sszkép (PaTaky 2009). Ezen szempontok alapjan
az elébbiekben bemutatott, f61don fekvé szomoru alak vagy az ézike rajza is jo
osztalyzatot kaphat, hiszen a formai és tartalmi elemeket tudatosan alkalmazta,
és a tobbiek szamdra is értheten kifejezte azt az érzést, melyet abrazolni kivant.
A projektiv rajzokra adott osztalyzat legfontosabb szempontjai a kovetkezok:

1) Egyéni kifejezero és a személyes bevonodas mértéke. A leginkabb kife-
jez0, erds érzelmi toltésii rajz kap jobb osztalyzatot, mig a sablonos, sema-
tikus, egymast masolé vagy elkeriil6 és sztereotip valaszt ado rajzok gyen-
gébb osztalyzatot kapnak.

2) Kozlés, kifejezés és kommunikacios képesség a vizudlis abrazolason ke-
resztil. Ez a szempont azt nézi, hogy a rajzold altal szandékolt/kifejezni
szandékozott érzelem vagy gondolat mennyire eredményesen, érthetéen
jelenik meg a kiilvilag, a tarsak vagy a pedagogusok szdmara. Ennél a szem-
pontnal fontos a rajzokrél vald beszélgetés, a rajzold onértelmezésnek és a
tanar vagy a csoport értelmezésének osszevetése.

3) Otletesség és kreativitds a belsd tartalmak kifejezése sordn. A tartalom-
hoz mennyiben illeszkedik a tanuld altal valasztott megjelenitési maod,
pl. humor, gany, karikattra, szandékoltan gyermeki abrazolas, absztrakt
vagy szimbolikus témamegjelenités, tudatos szinhasznélat, komponalas és
vonalmindség tartalomhoz ill6 hasznalata, rajz méretének tudatos meg-
valasztasa az érzelmi vagy gondolati tartalomhoz illéen.

Emellett az értékelés és motivacios folyamat részét képezik a rajzolas folyamata
alatt adott verbalis és nonverbalis kozlések. Ezeknek a pedagdgus Oszinte érdek-
16dését, a rajz és a rajzold iranti nyitottsagat és minden esetben biztatd elismerést
kell tiikrozniiik. Ennek a nyitottsagnak és a tanulok iranti 6szinte kivancsisagnak
a hidnyaban a pedagdgusnak nem érdemes projektiv tipusu feladatot alkalmaznia.
A ciganysag korében kiilonosen fontos szerepe van az olyan nonverbalis kommu-
nikacios csatornaknak, mint a testbeszéd, a mimika vagy egyéb metakommunika-
cios jelzések. Romano Racz Sandor igy fogalmaz errdl:

A testbeszéd, a beszéd ténusa, hanglejtése, hangsulyozasa, szorendje rengeteg
olyan informdaciét kozvetit, amelyek tobbnyire rejtve maradnak, csupan jo vagy
rossz érzetek, sejtések keltésében van szerepiik. Szamunkra, helyzetiinkb6l add-
dodan, 1étkérdés volt — esetenként ma is az —, hogy minden helyzetbe ismerjiik a
partner szandékat, tudjuk, mit gondol, mikozben beszél hozzank. Ez magyarazza
a metakommunikaci6 jelzései iranti érzékiinket. (Romano RAcz 2007: 53)
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A verbalis visszajelzésekhez és értékeléshez tartozik a képekrdl szimbolikus szin-
ten folytatott beszélgetés is.

8.6. Osszegzés

Mindezek alapjan tehat lathatd, hogy a cigany/roma tanuldk nem alkotnak egysé-
ges csoportot: szocialis hattér, anyagi helyzet, tarsadalmi statusz, nyelvhasznalat,
kulturalis hagyomanyok, etnikai identitas és csoportkotddés, valamint a tobbsé-
gi tarsadalomba valo6 beilleszkedés tekintetében is rendkiviil eltéré a helyzetiik.
A pedagogusnak a sajat kozegében él6 cigany/roma gyerekeket kell minél teljeseb-
ben megismernie, identitasukat és kotddéseiket feltarnia és az iskolai életbe valo
beilleszkedésitket minden modon segitenie. A vizudlis nevelés szamos eszkozzel
jarul hozza az inkluziv szemlélet megvalositasahoz. Ilyen pedagdgiai eszkoz pél-
daul az 5-Szimbélum feladatsor, melynek célja az, hogy a szimbélumokon ke-
resztiil a kiils6 megitélés helyett maguk a cigany/roma kamaszok fogalmazzak
meg, fejezzék ki és erdsitsék meg sajat bels6 identitasukat, legyen az akar etnikai
vonatkozasu, akar nem. A tobbségi tarsadalom dolga pedig a nyitottsag, melynek
soran készek vagyunk megszabadulni még a leginkabb joindulatu sztereotipiaktdl
is, hiszen a pozitiv kategéria is behatarol! A szimbélumok rajzan keresztiil azon-
ban tanarként is lehetséget kapunk, hogy jobban megérthessiik a rank bizott ta-
nulodkat. A kisebbségi csoportokrdl vagy annak egyes tagjairdl kialakult képiinket
valdsabbd, drnyaltabba, személyesebbé és sokszintlibbé tehetjiik, és a cigdny/roma
tanuldkat is sajat sokféleségiikben, egyediségiikben, egyéni gondolataik és érzéseik
mentén ismerhetjiilk meg.
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Inkluziv gyakorlatok
a mindennapokban
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1. Integracio

PERLUSZ ANDREA

Az integrdcié fogalma eredetileg a szocioldgiaban egy kisebbségi csoport (etnikai,
vallasi, kulturélis kisebbség) tobbségi tarsadalomba val6 behelyezését, beillesztését
jelentette (FISCHER 2009). Az integracié mint oktatasszervezési forma a fogyaté-
kos és nem fogyatékos gyermekek egyiittnevelését jelenti — Evans és munkatdrsai
(1996: 9) szerint ,az a folyamat, amely a fogyatékos és nem fogyatékos tanulok
kozotti interakcié maximalis megvaldsitasat célozza’

Az egyiittnevelés {6 jelentésége, hogy a fogyatékossaggal él6 személyek tarsa-
dalmi integracidja az 6vodai/iskolai integracidval kezd6dik — tehat ezek a gyerekek
egy olyan masodlagos szintéren szocializalédnak, amely heterogenitds szempont-
jabol megfelel az adott tarsadalomnak (FiscHER 2009). Magyarorszagon a 90-es
évek oOta van terjedében az integralt oktatas mint a sajatos nevelési igény(i gyerme-
kek specialis oktatasa melletti alternativa. Az eltelt kozel 25-30 évben az integralt
oktatds—nevelésben részt vevé gyermekek szdma folyamatosan emelkedett, nap-
jainkban minden masodik sajatos nevelési igényl gyermek integralt oktatasban
vesz részt. Ugyanakkor mire Magyarorszagon széleskorten elterjedt az integracio,
szamos fejlettebb orszagban mar az inkluziv oktatds mind tokéletesebb megvald-
sitasardl beszélnek.

A sajatos nevelési igény és tipikusan fejl6d6 gyermekek (illetve a fogyatékos
személyek és a tobbségi tarsadalom) egymashoz valé alkalmazkodasa t6bb szinten
valdsulhat meg. Asszimildciorol beszéliink, amikor a fogyatékossaggal é16 gyermek
alkalmazkodik a tobbiekhez; akkomoddciérdl, amikor az alkalmazkodést a tobb-
ség végzi és az adaptdcid, ami kolcsonos alkalmazkodast kivan meg mindkét féltdl
(EvaNs et al. 1996; idézi PERLUSZ 2000: 9).

A magyar nyelvii szakirodalom (CsANYI 1993; PERLUSZ 1995) az integralt ok-
tatas szinonimajaként az egyszer(i fogadast emliti, mely arra utal, hogy a t6bbségi
intézmények anélkiil veszik fel a fogyatékos gyermeket, hogy igazan ismernék spe-
cidlis sziikségleteit. A befogadé pedagégus sem az alkalmazott tanitasi modszerei-
ben, sem a tananyag hozzaférhet6vé tételében nem alkalmazkodik a sajatos igényt
gyermekhez, hanem t6le maximalis alkalmazkodast és hasonld teljesitményt var
el, mint az osztaly tobbi tanuldjatél. Evans (idézi CsANYI 1995) asszimilacidt emlit,
melynek soran a tobbiekhez valo alkalmazkodas kényszere a fogyatékos gyermeken
van. Az integralt oktatas hajnalan, amikor a fogyatékos gyermekeknek csak kis ha-
nyada tanult a tobbségi intézményekben, még jarhatd is volt ez az ut, hiszen a fogya-
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tékos gyermekek kozott is taldlhattunk jé néhanyat, akik kivalo képességeik révén
képesek voltak illeszkedni ehhez a rendszerhez. Tovabbi jellemzdje a fogadas szint-
jének, hogy minden, a sajatos nevelési igényl gyermekkel kapcsolatos probléma
megoldasaban a gyogypedagdgust, esetleg a sziilot tekintik illetékesnek, melynek
elterjedt formaja a kiilon megsegités (egyéni fejlesztés a tanitasi 6rak utan/helyett,
korrepetalas stb.). Ezzel szemben a befogadasként (CsANYI 1993) emlegetett ink-
lazié alapelve az, hogy minden gyermek, beleértve a fogyatékos gyermekeket is,
a lakohelyéhez kozeli oktatasi-nevelési intézményben kapja meg az oktatast, mely
intézmények felkésziiltek a tanuloi heterogenitds kezelésére. Ebben az esetben egy
olyan atgondolt intézményi stratégiardl beszélhetiink, mely az intézményi mikodés
minden szintjét érinti: az osztalytermi gyakorlat szintjén a pedagdgus elkotelezd-
dését az egyes gyermek egyedi igényeihez illeszkedé pedagdgiai mddszertan alkal-
mazasara, az intézményvezetés szintjén a vezets elkételez6dését a minden gyermek
szamara hatékony oktatast nyujté iskola mitikodtetésére, illetve a sziil6k és a tdgabb
intézményi kornyezet bevondsara az intézmény életébe. Az inkluziv iskolai koncep-
ci6 szerint a tanuldsi nehézség a tanulasi folyamat velejardja, mindenkinek sziiksége
lehet rovidebb vagy hosszabb ideig timogatasra, melyet a tobbségi pedagogusok és
a gyogypedagdgusok biztositanak. Ennek értelmében a gydgypedagdgus elsdsor-
ban a tobbségi pedagdgusnak nyujt segitséget abban, hogy hogyan tudja a tanulasi
kornyezetet és a tananyagot a gyermekek sajatossagaihoz igazitani, ugyanakkor a
gyogypedagogus egyéni fejlesztést is végez igény szerint (habilitdcids-rehabilitacios
foglalkozasok). A befogad6 pedagdgusok és gydgypedagdgusok egyiittmiikodése a
kozos tervezésre és értékelésre is kiterjed, sét, az inkluziv osztalyokban nem ritka
az un. team-teaching, amikor a befogad6 pedagdgus és a gydgypedagdgus kozosen
vezetik a tanitasi 6rakat. Az iskola akkor vélik fogadébdl befogaddva (inkluzivva),
mikor alkalmassa valik a tanulok teljes korének sziikségleteinek hatékony kielégi-
tésére. Az UNESCO ,,Mindenki szamdra hatékony iskola” projektje szerint, mivel a
gyerekek eltérnek egymastol érdeklédésiikben, korabbi tapasztalataikban, emocio-
nélis beallitottsagukban, illetve tanulasi tempojukban és stilusukban, ezért minden
gyermek specialisként értelmezhetd. Tanulasi nehézség minden gyermeknél fellép-
het, ez a tanulasi folyamat velejardja, mely gyakran a pedagogus tanitdsi mddszerei-
nek hidanyossagaira hivja fel a figyelmet. Tovabba a tanulasi problémak esetén fel-
ajanlott kiilon segitségnek minden gyermek szamara rendelkezésre kellene éllnia,
a fogyatékossag meglététdl fiiggetleniil (Ainscow 1996; idézi PERLUSZ 2000).
Hiba lenne tehdt az inkluziv oktatdst pusztan ugy értelmezni, mint a sajtos
nevelési igényli gyermekek tobbségi oktatasi rendszerben vald ellatasat. Amint
arra Ainscow (2012) is ramutat: ,egyre inkdbb terjed az az értelmezés, mellyel
megfelel$ valaszok adhaték minden tanuld egyéni kiilonbségeire”. Sebba (CsANYI
2001: 387) szerint az integraci6 és inkluzid kozott az alapvetd kilonbség, hogy:
»az integracioval be akarjak olvasztani az iskola meglévé strukturaiba az egyéne-
ket vagy a gyermekek kis csoportjat, mig az inkliziénal ujra dtgondoljak a tanterv
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megvaldsitasanak szervezeti kereteit és azokat a feltételeket, amellyel valamennyi
tanulé haladasat tudjak biztositani”

Az integralt oktatds gondolata, filozoéfidja Bank és Mikkelsen in. normalizacio-
elvéhez kapcsolddik, melynek célja, hogy a fogyatékossaggal é16 személyek sza-
mara olyan életfeltételeket biztositsanak, melyek a lehet8ségek szerint a normalis
életfeltételekhez a legjobban kozelitenek. A normalizacios elv vezetett el az integ-
récié gondolatahoz, mely az OECD definicidja szerint: ,.egy olyan folyamat, mely
soran a fogyatékos és nem fogyatékos diakok kozotti interakcié maximalisan meg-
valésul” (FROSTAD - P1jL 2007). Mig a skandinav allamokat tartjuk az integraci6
gyokereinek, fontos kiemelni tébb nyugat-eurdpai orszag és az Egyesiilt Allamok
részvételét is az integracios torekvésekben. Olaszorszagban az un. antipszichiatriai
mozgalom, illetve a hatranyos helyzett kisebbség diszkriminacioja elleni fellépés
hatasara fogadtak el 1971-ben az integracids torvényt, melyet hamarosan a kote-
lezd és teljes integraci6 bevezetése kovetett. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a
kisebbségi csoportok tarsadalmi megkiilonboztetése ellen inditott harc 6lelte fel
a fogyatékossaggal él6k jogaiért valo kiizdelmet is, mely az 1975-6s torvényhez
vezetett, ami el6irta a fogyatékos személyek szamara a legkevésbé korlatozé kor-
nyezet biztositasat, amely magdban foglalta a nem fogyatékos gyermekekkel valo
kozos és lakdhelyhez kozeli oktatast. Anglidban a Warnock Bizottsag felmérése
kovetkeztében valtoztattak az alkalmazott terminoldgian, és utat nyitottak az in-
tegracidonak. Lassabban terjedt az egytittnevelés gondolata Németorszagban, ahol
a szegregalt oktatasnak a jol mikodd, kiépiilt rendszerét csupan a 80-as években
kezdte felvaltani az integracié gondolata (PERLUSZ 2000).

A nyolcvanas évek soran a nemzetkozi szervezetek (OECD, UNESCO) azt az
irdnyvonalat kovették, miszerint a sajatos nevelési igényti gyermek specialis iskola-
ban val6 elhelyezése sérti az egyenld oktatashoz val6 hozzaférés lehetéségeit (ALs-
TON — PARKER — SEYMOUR 1992; BAEHR — GORDENKER 1992; idézi BAKKER et al.
2014). Az inkluziv oktatashoz valé jogot Allport kontaktushipotézise is inspiralta
(ALLPORT 1954; MARAS — BROWN 2000; idézi BAKKER et al. 2014), mely szerint az
a gyermek, akinél tanuldsi nehézségek 1épnek fel, kognitiv és szocialis-emocionalis
fejlédése szempontjabdl is elényét élvezheti annak, ha tipikusan fejl6d6 tarsakkal
tanulhat egyiitt, mivel 6nmagaban a fogyatékossaggal él6 és nem fogyatékossaggal
él6 gyermek kozti érintkezésnek is pozitiv hatasai vannak a két gyermekcsoport
viselkedésére és egymasrdl alkotott véleményére (BAKKER et al. 2014).

Az UNESCO kiemelten foglalkozott az integralt nevelés politikdjaval. A tavol-
keleti Jomtienben rendezett konferencian az integralt nevelés vildgméreti meg-
valdsitasat tlizte ki (UNESCO 1990), s hamarosan kidolgoztatott egy specialis to-
vabbképz6 programot is, melyet tobb mint 40 nyelvre, tobbek kozott magyarra is
leforditottak. Az oktatdcsomag lényege, hogy felkészitse a tobbségi pedagdgusokat
arra, hogy minden gyermek szamara egyenlé mértékben valdsuljon meg az okta-
tas (CsANYI 1993; AINscow et al. 1996).
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Az egyiittnevelés egyik tovabbi mozgatorugdja volt a teljesitményorientalt is-
kolarendszer kritikaja, az, hogy a pedagogiai hatdsrendszer nem igazodott egyes
tanulok sajatossagaihoz. A hagyomdnyosan szelektiv pedagdgia elsésorban a ta-
nulési teljesitmények eltéréseire, a fejlédés zavaro tényezdire koncentral, amelyet
individualis hidnyossagként értelmez, s amelyeknek okait a pedagdgia miiveléi al-
taldban az érintett személyben vélik felfedezni (FEUSER; idézi MESTERHAZI 2002).

Az integralt oktatds f6 el6nye a természetes életszitudcio jelenléte, mely segiti a
normalis szocialis készségek elsajatitasat. A tobbségi iskolaban kialakitott kapcsola-
tok a késGbbi, tobbségi tarsadalomba valé beilleszkedést, integraciot segitik. Tovab-
b4 az integralt oktatds pozitiv szereptanulasi modelleket kinal, jellemz6 még a realis
onértékelést timogato hatas is, mely a specidlis iskoldk homogén kornyezetében tor-
zulhat. Azintegralt oktatas talan egyik legkiemelked6bb el6nye, hogya tanuloklako-
helyiikh6z kozel jarhatnak iskolaba, igy nem kell mar egészen fiatalon elszakadniuk
a csaladjuktol, és a ritkdbban fellelhetd specidlis iskolak kollégiumaiba koltozniiik
(PERLUSZ 2000). Az integralt nevelésnek 6nmagaban nincsenek hatranyai, ugyan-
akkor a helytelen megvaldsitas kovetkeztében elmaganyosodas, kikozositettség je-
lenhet meg, a sajétos nevelési igényl gyermekek lemaradhatnak az ismeretszerzés-
ben, a gyermek jelenléte csak formalis marad, valédi integracidja nem valosul meg.

Hazénkban 1980 koriil indultak meg az elsé integracios kisérletek és kezdtek
szervezddni az elsé utazdtanari szolgalatok, melyek célcsoportja el6szor a testi és
érzékszervi fogyatékos gyermekek, majd késébb a tanulasban akadalyozott gyer-
mekek voltak. Az integracionak az 1993. évi tobbszor modositott LXXIX. toérvény
a Kozoktatasrol (Ktv.) biztositott zold utat, mely jogszabdlyi szinten is lehet6vé
tette az integralt nevelést (PERLUSZ 1995, 2001).

A rendszervaltas utan eltelt évtized a kozoktatasban az Gj esélyek évtizede volt. Az
ideoldgiai kontroll megszlinése a pedagdgia eszményvilaganak jelentds gazdago-
dasaval jart, és ez igaz a gyogypedagogia teriiletén is [...] Leglényegesebb eszmény-
gazdagodds azonban a gyogypedagogiaban az ép és fogyatékos gyermekek egyiitt-
neveléséhez kapcsolddo értékek elfogadasa és képviselete volt. (ILLYES 2001: 4)

Az 1993-as évektdl kezdédbden az SNI gyermekek, tanuldk integralt oktatas—neve-
lésének aranya fokozatosan nétt. Egyidejiileg csokkent a sziiletések szama, mely a
kozoktatasban csokkend gyermeklétszammal éreztette hatasat. E két tényez6 valo-
szintileg nem fiiggetlen egymastdl, ugyanakkor hiba volna az integracié n6évekvo
aranyanak hatterében all6 tobbségi intézmények novekvo fogadokészségét pusz-
tan a csokkend gyermeklétszamnak tulajdonitani (BANFALVY 2008), hozzajarult
ehhez a tobbségi intézmények fogadokészségének novekedése, az integralt oktatas—
nevelés elfogadottabba valasa is. Ez utobbit kétségteleniil timogattak azok a
képzési programok és fejlesztések, melyek az integralt oktatds személyi és targyi
feltételrendszerének kialakitasat céloztak. A személyi feltételek koziil kiemelt je-
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lent6ségli a befogadd pedagdgus, éppen ezért elengedhetetlennek latszott, hogy a
tobbségi pedagogusképzésben megjelenjenek az integralt oktatdssal-neveléssel
kapcsolatos tudasok, illetve a tobbségi pedagdgusok integralt neveléssel kapcsola-
tos bedllitddasanak pozitiv iranyu befolydsolasa is. Amint Réthyné ramutatott:

A felsGoktatds keretei kozott az inklazio elméleti és gyakorlati kérdéseinek oktatdsa
feltétlen fontos a tanarjeloltek szamara [...] Kivanatos a pedagdégusok gyogypeda-
gogiai ismerete, az, hogy rendelkezzenek bizonyos gyégypedagdgiai alapozo tudas-
sal a tanuldst akadalyozé koriilményekrél. A fogyatékos egyén teljes és fenntartds
nélkiili empatikus elfogadasa a tanarok és az egész tantestiilet részérél, valamint a
csoport, az osztaly pozitiv, be-és elfogadd, segit6 viszonyuldsa szintén fontos felté-
tel. (RETHYNE 2002: 294)

Az elmult évtizedben tobb, a pedagdgusképzést érintd integracios, inklazids té-
maju képzési program kerilt kidolgozasra, kiprobaldsra hazankban. Elég csak
utalni az UNESCO ,,Hatékony iskolat mindenkinek” programjara, mely azt a pe-
dagogiai szemléletet kozvetiti, hogy minden gyermek ,,specidlis’, a pedagogusnak
az egyedi, sajatos tulajdonsagokra, igényekre tekintettel kell megszerveznie az ok-
tatast (AiNnscow 1999). Hasonlo célokat tizott ki a hazai szakemberek bevondsaval
késziilt nemzetkézi INTEGER, az EUMIE és az OCL: ,Inclusive Projekt” (RETHY
— SCHAFFHAUSER 1999), valamint az Eurdpai Bizottsdg timogatasaval elkésziilt az
»EsélyegyenlGség biztositasa a fogyatékosok szamara” cimti dan-magyar PHARE
Twinning projekt (CsANYI - FOTINE 2006). Folytathat6 a sor a Nemzeti Fejlesztési
Terv Humaneréforras-fejlesztési Operativ Program 2.1.1 sz. kdzponti program ,,B”
komponense keretében 2004-2008. kozott megvaldsult programjaval, melynek so-
ran pedagdgusképzési tananyagok fejlesztésére keriilt sor a sajatos nevelési igényt
gyermekek, tanulok integralt nevelésének—-oktatdsanak, inkluzidjanak el6segitése
érdekében. A tananyagok fejlesztése soran 12 programcsomag késziilt el, koziilitk
3 multimédias formaban (CD-ROM) is. A tananyagokat 10 felsGoktatdsi pedagé-
gusképzd intézményben prébaltak ki, szabadon valaszthaté 30 6ras kurzusként
egy féléven keresztiil. A tanegységek kiprobaldsara 500 {6 hallgaté bevondsaval a
2007/2008-as tanévben keriilt sor (TorpA — PERLUSZ 2009, 2010).

Az elmult évtized folyaman a hazai kdznevelési intézményekben a sajatos ne-
velési igényl tanuldk nevelése a specialis intézményekbdl tobbségében atkeriilt a
tobbségi 6vodakba, iskolakba. Mig a 2002/2003-as tanévben tobbségi kozoktatasi
intézményeink minddssze a sajatos nevelési igényt tanulok 28%-at lattak el, addig
a2009/2010-es tanévre mar kozel 62%-uk tanult integraltan, napjainkban az arany
70% kortl mozog.

Magyarorszagon igen fejlett, kiterjedt és differencialt specidlis intézményrend-
szer alakult ki a fogyatékos gyermekek oktatas-nevelésére. A maga idejében, az
1800-as évek elején Magyarorszag uttdrének szamitott, hiszen a kotelez6 és ingye-
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nes, alapfoku népoktatasbol kiszoruld fogyatékos gyermekek szdmara szervezte
meg az oktatast elkiilonitett formdban. A specidlis intézmények, osztalyok létrejot-
tének folyamata a mai napig nem dllt meg (pl. a viselkedészavart vagy az autizmus
spektrum zavart mutaté gyermekek szamara), annak ellenére, hogy ezzel ellenétes
irdnyu tendenciaként a 90-es évektdl az integralt oktatas eléretorése figyelhet6 meg.
A gyogypedagdgiai iskolak funkciovaltasa a 20-21. szazad forduldjara tehets. Az
integralt oktatas—nevelés elterjedésével egyértelmiivé valt, hogy a sajatos nevelési
igényli gyermek/tanulé szamara a gyogypedagogiai szolgaltatasok széles korét kell
a helyi intézményekben vagy a lakéhelyen biztositani, ami a gyégypedagdgiai in-
tézményekben 6sszegytilt tudas decentralizacidjat eredményezte. Magyarorszagon
az integracio novekvé aranyat — a nemzetkozi tendencidkhoz hasonléan - a hazai
specidlis intézmények részleges profilvaltasa, illetve az egységes gyogypedagdgiai
modszertani intézménnyé torténd atalakulasuk kovette, melynek jogszabalyi ke-
reteit a Kozoktatasi torvény 2003. évi modositasa teremtette meg. A torvényadta
lehetdségekkel élve az azota eltelt idGszakban szinte minden - addig tobbségében
kiilonnevelést-oktatast végzé - gyogypedagogiai intézmény atalakult egységes
gyogypedagdgiai mddszertani intézménnyé, szolgaltatasokat nydjtva az integral-
tan oktatott-nevelt gyermekek/tanulok szdmara, egyuttal megtartva a kiilon
oktatott-nevelt sajatos nevelési igényi tanulok magas szint(i szakmai ellatasat is.
Az EGYMI-k sokrétli szolgaltatasainak célja a tobbségi iskoldk segitése a sajatos
nevelési igényti gyermekek befogadasiban, az egyes gyermekek sajatos igényeinek
kezelésében (habilitativ-rehabilitativ 6rak, terdpias kindlat, eszk6zkdlcsonzés stb.).
Az EGYMI-k szdmara fontos 0j tanulasi helyzetet jelentett a tobbségi intézmé-
nyekkel és a befogadd pedagogusokkal valé egyiittmiikodés, a megvaltozott koriil-
mények kozotti feladatellatds (MILE — Papp 2012).

Az elmult évtizedekben a koopericid szerepe egyre jobban felértékel6dott a
pedagogiai gyakorlatban. Megjelentek és teret koveteltek maguknak a kooperativ
tanulasi formak, és a sajatos nevelési igényt tanuldk tobbségi intézményekbe tor-
ténd integralt nevelése kapcsan a tobbségi pedagogus és a gydgypedagdgus egylitt-
mikodése is el6térbe keriilt. Sok sz6 esett az oktatasi-nevelési intézmények és a
szlil6k kooperacidjardl is. Az integralt oktatas—nevelés sikeressége kevéssé valo-
szinUsithetd, az SNI gyermek és tarsai, a tobbségi (in. befogadd) pedagogus és a
gyogypedagdgus, illetve a szakemberek és a sziil6k egylittmiikodése nélkiil. Fontos
tovabba, hogy a befogadé intézmények és a szolgaltatasokat nyujté intézmények
vezetdi is egytittmiikodjenek.

A médszertani kultira megvaltozasa, a differencialis tanulasszervezés széles
kort elfogadasa és megvaldsitasa, valamint az integracidban érintett szakemberek
egyiittmtikodése nélkiil aligha képzelhet6 el széles korti inkluzid, ugyanis az

[...] nem arrdl szdl, hogy néhany sajatos nevelési igényti tanul6t hogyan lehet
integralni a tobbségi oktatasba, sokkal inkdbb szemléletmod, és arra keresi a va-
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laszt, hogyan lehet atalakitani az oktatdsi rendszereket és mas tanulasi kornye-
zeteket, hogy azok meg tudjanak felelni a tanulék sokféleségének. A mindségi
oktatas olyan oktatds, amely inkluziv, mivel célja minden tanulé teljes részvétele.
(UNESCO 2005)

Az integralt nevelés szélesebb kortivé valasanak elémozditdsira mar az 1993-as
Koézoktatasi torvény olyan pozitiv diszkrimindcids intézkedéseket tartalmazott,
melyek egyrészt a specialis nevelési szitkségletek kielégitését, masrészt a tobbségi
intézmények fogadokészségének novelését céloztak. Ezek igénybevételéhez a sa-
jatos nevelési igényli gyermekroél készitett érvényes szakvéleményre volt szitkség,
melyet az adott fogyatékossagi tipusra specializalodott Szakért6i és Rehabilitédcios
Bizottsag allitott ki, komplex vizsgalata alapjan. A legfontosabb ingyenes tobblet-
szolgaltatasok a kovetkezok:

- ingyenes korai fejlesztésben torténd részvétel a fogyatékossag megallapitasa-
t0] kezddddben;

- a befogadd tobbségi intézmény feladatfinanszirozas keretében tdmogatast
kap az integralt sajatos nevelési igényti gyermekek, tanulok ellatasara;

- a sajatos nevelési igényl gyermek/tanul6 a csoport/osztaly 1étszamaba két,
illetve harom féként szamithatd;

- ingyenesen igénybe vehetd szolgéltatasok a szakértdi véleményben foglaltak
szerint (in. habilitativ-rehabilitativ céla drakeret, tanéran kiviili foglalkoza-
sok);

- szakiranyu végzettségli gyogypedagogus foglalkoztatasa (Gn. utazd gyodgy-
pedagogus);

- sajatos kovetelmények tamasztasa (differencialt kovetelmények ,a Sajitos
nevelési igényl tanuldk iskolai oktatdsanak irdnyelve 2/2005. [III. 1.] OM
rendelet alapjan);

- felmentések biztositasa egyes tantargyak, tananyagrészek tanuldsa, illetve ér-
tékelése aldl;

- segédeszkozok hasznalatanak biztositasa pl. a dolgozatok, vizsgak soran;

— lehet6ség a szamonkérés formajanak megvalasztasara (pl. szobeli vizsga he-
lyett irasban, irasbeli helyett szoban teljesiti a vizsgakotelezettségét a tanulo).

Ugyancsak tamogatta az integralt oktatas-nevelés térhdditasat a Fogyatékosok jo-
gairol és esélyegyenldségiik biztositasarol szolo 1998. évi XX VI. torvény. Napjaink-
ban a térvényi szabalyozas nagymérvi atalakitasat kovetéen a 2011. évi CXC. tor-
vény A nemzeti koznevelésrol biztositja az integralt nevelés jogszabalyi hatterét és
garanciait. Ennek 13. pontja ekképpen hatarozza meg a kiemelt figyelmet igényl6
gyermekek, tanuldk korét: kiilonleges bandsmaodot igénylo gyermek, tanuld

- a sajdtos nevelési igényii gyermek, tanuld;

- a beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld;
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- a kiemelten tehetséges gyermek, tanulo;

- a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrdl szO0lé torvény szerint

hdtrdnyos és halmozottan hdtrdnyos helyzet(i gyermek, tanulo.

A torvény meghatarozasa szerint ,,[s]ajatos nevelési igényt gyermek, tanuld: az
a kiilonleges banasmodot igényld gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szak-
értdi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi), értelmi vagy
beszédfogyatékos, tobb fogyatékossdg egyiittes eléfordulasa esetén halmozottan
fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral
(sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd” (2011. évi
CXC. tv. 4. § [25] bekezdés).

Mint lathato, az 4j térvényi szabalyozas kategériarendszere korszertibb a ko-
rabbinal, ugyanakkor tovabbra is biztositja a korabban felsorolt pozitiv diszkri-
mindcios intézkedéseket a sajatos nevelési igényl gyermekek/tanuldok szamara,
a tartalmi szabalyozashoz pedig a megujult, a Sajatos nevelési igény(i gyerekek
6vodai és iskolai nevelésének irdnyelve (32/2012. EMMI rendelet) ad tampon-
tokat.

Probléma gyantja esetén a nevelési tanacsado, illetve a szakértdi és rehabilita-
cids bizottsag segitsége kérhetd, ahol komplex gyogypedagdgiai—pszichologiai—
orvosi vizsgalat alapjan allapitjiak meg a sajatos nevelési igény fennallasat, illetve a
gyermek szakértdi véleményében részletezik a fejlesztendé képességeket és kész-
ségeket, a diagndzist és az ajanlott oktatasszervezési format. A sériilésbél adodo
hatranyok rehabilitaciéjara vonatkozé rendeleteket az integrald iskolanak be kell
tartania — példaul biztositania kell a pedagogiai és egészségligyi célu rehabilitaciot
szolgalo orakeretet. A rehabilitacios orak szervezhetSk ugy, hogy a gyégypedago-
gus részt vesz a tanoran, tehat drai keretek kozott végzi a specialis megsegitést, de
jellemzdbb a kiilon torténd egyéni vagy kiscsoportos fejlesztés. Az egyéni fejlesz-
tést igényl6 gyermekek megsegitését vagy az iskolaban dolgoz6 gydgypedagogus
latja el, vagy pedig az utazd-gyodgypedagdgus kozremiikodését veszik igénybe. Ez
abban az esetben sziikséges, ha az adott iskolaba jar6 SNI gyermekek kevesen van-
nak, és az ellatasukhoz sziikséges drakeret nem tolt ki egy teljes gyogypedagdgiai
statuszt (KOKAYNE LANYI 2007).

Az integralt nevelésnek tobbféle megvaldsulasi formaja lehetséges. Elkiilonit-
jilk a teljes és részleges integraciot — teljes integracid esetében a sajatos nevelési
igényl gyermek az oktatas teljes idétartamaban a tobbségi csoportban tartézko-
dik, mig részleges integraciordl akkor beszéliink, ha az integralt tanul6 az oktatas
id6tartamanak csak egy részében vesz részt kozos foglalkozasokon (pl. bizonyos
tandrdkon). Itt megkiilonboztetiink részleges egyéni integraciot és részleges integ-
ralt csoportot — részleges egyéni integracio esetén az integralt tanul6 a tanulasi id6
egy részét a tobbségi osztéllyal, egy részét pedig specidlis csoportban vagy iskola-
ban tolti. Részleges integralt csoport vagy osztaly esetében egy tobbségi intézmény-
ben mikddik egy specidlis csoport vagy osztély.
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Egy masik szempontu felosztas szerint megkiilonboztetiink lokalis integraciot,
amikor a két csoport egy épiiletben tartozkodik, de a kétféle gyermekcsoport ko-
zOtt nincs kapcsolat. E szervezési formanak sokféle hatranyos hatasa tapasztalhato,
mivel a kétféle csoport egymadsrol nem szerez valds tapasztalatokat, gyakran az
elditélet, illetve az ismeretlentdl valo félelem akadalyozza az integracio fejlédését.
Szocidlis integracié esetén az integralt tanulok szabadidejiiket, illetve a kozos ét-
kezéseket egyiitt toltik el az iskola tobbi tanuldjaval. Funkcionalis integracié ese-
tén pedig egyes 6rakon egyiitt tanul a két csoport, illetve a két csoport egyes tagjai
(PERLUSZ 2000). A fent emlitett, tudatosan megvalositott integralt nevelési formak
mellett 1étezik az Gn. spontdn vagy hideg integracid, mely esetben az egytittnevelés
specialis segitségnyujtds nélkil valosul meg (PERLUSZ 2000).

Az integracio feltételeirdl beszélve megkiilonboztetiink objektiv és szubjektiv
tényezGket. Objektiv feltétel, hogy az iskola mennyire befogad6 - differencidlt-e
a tananyag, figyelembe veszik-e az egyéni tanulasi tempdt és stilust, és elfogad-
jak-e a gyermeket. Sziikséges, hogy a teljesitményorientalt iskolarendszer helyét
egy személyiségkozpontu, kooperaciora épitd iskolarendszer vegye at. Feltétel a
befogadd pedagogus és osztaly felkésziiltsége, pozitiv viszonyuldsa és elfogadd-
készsége is (PERLUSZ 2000). A szubjektiv tényezék kozott a tanuld személyiségét,
intelligencidjat, illetve terhelhetéségét emelik ki. Az inkluziv iskola térhéditasaval
egyre inkabb az objektiv feltételek valnak hangsulyossa, vagyis a kérdés nem az,
hogy a sajatos nevelési igényt gyermek alkalmas-e az integraciora, hanem hogy a
befogadd intézmény megfelel feltételeket teremt-e az integracidhoz.

Annak ellenére, hogy az integrélt oktatas—nevelés viszonylag széleskortien el-
terjedt Magyarorszagon, nem beszélhetiink inklaziorol. A tobbségi intézményeket
erteljes teljesitménycentrizmus, szelekcios mechanizmusok és tobbségében a ha-
gyomanyos, frontalis oktatasi gyakorlat jellemzi. A pedagogusok eszkoztara annak
ellenére kevéssé boviilt az utdbbi évtizedben, hogy jelentds befektetések torténtek
a pedagdgusképzés, tovabbképzés teriiletén. Az integraciot segit6 gyogypedagogu-
sok feladatkore — annak ellenére, hogy az utazétanari szolgaltatas altalanosan eléri
az integralt sajatos nevelési igényti gyermekeket — tobbnyire csak a sajatos nevelési
igénytli gyermekek egyéni fejlesztésére korlatozddik, nem jon 1étre valddi egyiitt-
mikodés a befogado pedagogusokkal, a kdzds tervezésrdl, a rendszeres konzul-
taciordl nem is beszélve. Az inkluziv oktatds megvaldsulasardl csak aranyaiban
kevés, alternativ tantervi iskolaban beszélhetiink, ilyen példaul a ,,Gyermek Haza”
Alternativ Alapoz6 Program (KOKAYNE LANYI 2007).

Az oktatasi-nevelési intézményekre egyszerre nehezedik az iskolahasznalok és
a kozoktatas-irdnyitas (eddig a helyi fenntartok, jelenleg az dllam) teljesitmény-
elvarasa, mely az intézményeket a mind jobb képességti tanuldk, a mind homo-
génebb tanuldcsoportok kivalogatésa irdnyéba tolja. Igy az oktatasi intézmények
kozo6tt megjelennek az an. elit és a lemarado, hatranyos helyzetti iskolak. Emellett
a befogad6 pedagdgusok eszkoztara gyakran nem elégséges az egyéni killonbsé-
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gek kezelésére (a differencialé modszerek ismeretének, gyakorlott alkalmazasanak
hianya miatt), és a gyakorlatban sokszor 6nalléan kell megbirkézniuk a felmeriil6
problémakkal. Csekély mértékid a pedagdgusok egymdssal vald egyiittmikodése,
kevéssé elterjedt a tudasmegosztas és horizontalis tanulds kulturdja, igy a tanarok
nem segitik egymast 1j modszerek megismerésében és kikisérletezésében. Dyson,
Howes és Roberts (2004) a nemzetkozi szakirodalom attekintése alapjan arra a
megallapitasra jut, hogy a befogado szemléletii iskoldkban bizonyos szintd egyet-
értés mutatkozik a felnéttek kozott abban, hogy a killonbségekre értékként kell
tekinteni, és elkotelezettek, hogy minden tanuld szamara biztositsék a tanuldsi le-
hetdségekhez valé hozzatérést. Ez az egyetértés azonban korantsem teljes, és nem
feltétlentl képes kikiisz6bolni minden fesziiltséget és ellentétet a gyakorlatban.
Ugyanakkor valészintisithetd, hogy a munkatarsak magas szinvonala egyiittmu-
kodése és kozos problémamegoldas, valamint a kozos értékek képviselete atterjed
a tanuldkozosségre, a sziilokre és az iskola tovabbi szerepldire.
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2. Az inkluziv 6vodai nevelés
sajatossagai és tényezoi'

BODDI ZSOFIA

Hazankban az 6voda a koznevelés elsé szintere, melynek sordn a gyermek be-
keriil az intézményes nevelés, majd az oktatas rendszerébe. Az dvodai nevelés
igen nagy multra és szakmai szinvonalra tekint vissza, mely szakmaisagnak - a
nemzetkozi trendet kovetve — az inkluziv neveléshez tartoz6é kompetenciak is ré-
szévé valtak.

[rdsomban a sajétos nevelési igényti gyermekek integralt, inkluziv 6vodai neve-
1ésének sajatossagait jarom koriil, fokuszba helyezve az dvodapedagdgusokat és a
pedagogushallgatokat, hiszen az 6 kompetens felkészitése kulcsfontossagu az ink-
luzié eredményes megvaldsulasa szempontjabol.

2.1. Integralt és inkluziv nevelés koragyermekkorban,
kiilonos tekintettel az 6voddra

A koragyermekkori nevelés az integracid tekintetében szamos olyan jellemzdvel
bir, amelyekrdl az iskolai integracié esetében nem beszélhetiink. Az egyik legfon-
tosabb tény, hogy a koragyermekkor intézményeinek, pedagégusainak van egy
olyan kulcsfontossdgu szerepe az integracio, inkluzié sikeressége szempontjabol,
amely az iskolai egyiittnevelésnél mar nem tényezd. Azaz a koragyermekkor in-
tézményei (hazankban az 6voda, esetleg el6tte a bolcséde) az ,.els6k” a sziilék és
gyermekek életében, itt szerzik az elsé ,,intézményes tapasztalataikat”, s egyuttal a
késébbi iskolai sikerességet is megalapozzak (SMiTH — SMITH 2000; idézi ALDRICH
2002).

A kiilonleges banasmodot igényld gyermekek nevelésének kérdéskorét nem le-
het a korai intervenciétél elvilasztva értelmezni. Igy az évodai integréciét, az ab-
ban kézremtikoddket tekinthetjiik a korai intervencid résztvevéinek is.

A nemzetkozi irodalomban nincs teljes megegyezés a korai intervencio fogal-
maban. A szélesebben vett definicidjaban jelen van az dvodaskor, évodaskori
fejlédést—fejlesztést érinté teriiletek is.

dai integrdlt nevelés vizsgdlata: Az eredményességet noveld tényezdk és az 6voképzés fejlesztésének fokuszdval.
Doktori disszertacio. Témavezeté: Hunyady Gyorgyné. ELTE PPK, Budapest.
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[A] koragyermekkori intervencié magaban foglalja a prekoncepciondlis idészak
preventiv jellegli szolgéltatdsait, valamint a fogantatastdl a gyermek iskoldba 1é-
péséig a gyermekekre és csalddjaikra iranyul¢ ellatasok szolgéltatdsok Osszességét.
Beletartozik minden olyan tevékenység, amely a gyermekek és csaladjaik specialis
tamogatasat szolgalja a gyermek személyes fejlédése, a csalad sajat kompetenciaja-
nak megerGsitése, valamint a gyermek és a csalad szocidlis befogadasa érdekében.
A koragyermekkori intervencio a sztirés szakaszatol, a probléma felismerésétél és
jelzésétél kezdve a diagnosztizalason keresztiil magéaban foglalja a kiillonb6z6 habi-
litaciés/rehabilitacios, a (pszicho)terdpias, valamint a gyégypedagoégiai tanacsadd
és fejlesztd tevékenységet, illetve a juttatdsok rendszerét is. (KEREKI 2015: 56)

A korai intervencioban kiemelten fontos a preventiv szemlélet. Elmondhato, hogy
ma mar nem megkérddjelezhetd a korai életévek fejlddésben betdltott szerepének,
és igy a korai intervencionak hangsulyossaga, hiszen esélyt ad a kés6bbi sikeres
kimenetelhez, a problémak megel6zéséhez vagy a meglévé nehézségek kezelésé-
hez (R6zsANE 2015; KEREKI 2015; NUTBROWN — CLOUGH — ATHERTON 2013).
Nagyon fontos, hogy a korai intervencioban dolgozék tisztaban legyenek azzal,
hogy sériilékeny gyermekekkel és csaladokkal dolgoznak (NUTBROWN - CLOUGH
— ATHERTON 2013).

Az Eur6pai Ugynokség a Sajétos Nevelési Igényt Tanulokért és az Inkluziv Ok-
tatdsért (2014) altal kiadott Ot kulcsfontossdgii iizenet az inkluziv oktatdsért. Az
elmélet gyakorlatba iiltetése cimu sszefoglaléban az inkluziv nevelés elGsegitése
szempontjabol fogalmaztak meg 6t fontos megallapitast: (1) ,,a lehetd leghama-
rabb”; (2) ,,az inkluziv oktatas mindenki szamara eldnyt jelent”; (3) ,,magasan kép-
zett szakemberek™; (4) ,tamogatasi rendszerek és finanszirozasi mechanizmusok”
és (5) ,megbizhaté adatok”.

Lathatd, hogy az lizenetek kozott rogton az elsé helyen szerepel ,,A lehetd leg-
hamarabb” elve. ,,A lehet6 leghamarabb” elsésorban a gyerek életének korai szaka-
szaban torténd beavatkozast jelent. Ezenkiviil szamos egyéb 1ényeges elemet foglal
magdban, mint példdul az igény észlelését koveté mihamarabbi beavatkozas; korai
felmérés bevezetése; a szilkséges tamogatds mihamarabbi biztositdsa; valamint az
atmeneti iddszakok egyik oktatasi idészaktol a kovetkezdig, illetve a foglalkozta-
tésig torténd el8készitése és megtervezése (Eurdpai Ugynikség a Sajatos Nevelési
Igényt Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért 2014: 8). Lathato tehat, hogy a korai
intervenci6, korai fejlesztés jelentdsége és az inkluziv nevelés és oktatds szorosan Gssze-
fonddik egymassal.

Az 6vodai integracid, inkluzié értelmezésekor nem szoritkozhatunk pusztan
kiilon a specialis nevelési sziikséglet vizsgalatara vagy kiilon az 6voda elemzésére,
hiszen szamos tényezé fiiggvénye az egyiittnevelés, és tobb, egymassal atfed téma-
kort kell attekinteniink, amikor az 6vodai integraciérdl vagy inkluziérol beszéliink
(1. dbra).
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1. dbra. A koragyermekkori inkluziéval kapcsolatos egyes részteriiletek osszefiiggése

Forrds: NUTBROWN — CLOUGH — ATHERTON 2013

A koragyermekkori, 6vodai integracio, inkluzié mas tekintetben is eltér a késéb-
bi, iskolai egytittneveléstdl. Az iskolaskor el6tti nevelés terén a tervezés sajatos-
sagai nagymértékben eltérnek az iskolaitl. Az Egyesiilt Allamokban példaul a
koragyermekkori nevelés szintjén az un. fejlédés szempontjabol megfelel6 gya-
korlat (,developmentally appropriate practice”) jellemz6, amely ,fejlédési teriile-
tekre (pl. motoros, kognitiv, szocidlis képességek, készségek) fokuszal, és a gyer-
mek, illetve a pedagdgus altal iranyitott tevékenységek kozti egyensulyt batoritja”
(OpoM et al. 2004: 17). Ezzel szemben az iskoldban az ismeretek és a pedagdgus
iranyitdsa hangsulyos (Opom et al. 2004). Ez a szemlélet parhuzamba allithat6 a
haza 6vodai nevelés nézépontjéval, szemléletével (Ovodai Nevelés Orszdgos Alap-
programja 2012).

Odom 2000-ben a szakirodalom tanulmdnyozasa alapjan irt dsszefoglaldjaban
tiz megallapitast tesz 6vodai inkluziv nevelés kapcsan, melyek koziil azokat muta-
tom be, amelyek a hazai viszonyokra is érvényesek, vagy elgondolkodtatok, ha a
magyar 6voddkra vonatkoztatjuk éket.

- A fogyatékos gyermekek esetében pozitiv fejlddés tapasztalhatd az egyiitt-
nevelés esetében (sét, egyes tanulmanyok szerint nagyobb fejlddés, mintha
specidlis csoportba jarnanak). Az Osszefoglald kiemeli tovabba az atlagos
fejlodést gyermekek tevékenységeiben valo részvétel viselkedésre gyakorolt
pozitiv hatasat. Ezeken kivill az inkluzié pozitivan hat a tipikusan fejlodé
gyermekek fogyatékosokkal szembeni attit(idjeire és ismereteire.

- Az egyik leggyakrabban vizsgalt témakor a szocialis interakcioké: a fogyaté-
kos gyermekek kevesebb szocialis interakcidban vesznek részt, és nagyobb
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eséllyel valnak elutasitotta a csoportban. Odom (2000) felhivja a figyelmet a
korai intervencid jelentdségére ezen a teriileten.

- Az inkluzi6 eltér6 fogalmat takar a kiillonb6z6 inkluziv programok esetében,
melyek igy mas-mds sajatossagokkal rendelkeznek, eltéréen valdsitjadk meg
a fejlesztést.

- A pedagégusok altalaban pozitiv attittiddel rendelkeznek az inkltziéval kap-
csolatban, de vannak aggodalmaik (pl. a sajat specialis tuddsuk hianya vagy a
stulyosan fogyatékos gyermekek fogaddsa miatt).

- A fogyatékos gyermekek csalddjai pozitivan viszonyulnak az inkliziohoz, és
ez az attitlid az idével nd, bar a csaladtagoknak vannak aggodalmaik is.

- A kulturalis és nyelvi kozeg hatdssal van arra, hogy miképpen valosul meg az
inkluziv nevelés (Opom 2000).

A sajatos nevelési igényti és atlagosan fejlédé gyermekek 6vodai egyiittnevelése

szamos pozitivummal jar, ezek koziil néhdnyat mar fent is vazoltam. Wolery és

Wilbers (1995) 6sszegzésében jol lathatd, hogy a gyermekek és a csalddok szintjén

milyen el6nyokkel jarhat az inkluziv nevelés (1. tdbldzat). Ugyanakkor a szerzék

arra is felhivjak a figyelmet, hogy a ,.feltételezhet6 elényok koziil sok nem valosul-
hat meg céltudatos és koriiltekinté tdmogatas nélkiil, amelyek el6segitik azokat.

Példaul sok fogyatékos gyermek nem utdnozza a tarsait, de instrukciokkal meg-

tanuljak, hogy megtegyék” (WOLERY — WILBERS 1995: 9).

Az 6vodai inkluzié kapcsan a gyermekek szamara nydjtott tamogatds sajatos-
sagai kulcsfontossagu tényezdnek szamitanak. Sandall és munkatarsai (2001, 2008;
idézi LuNDQUIST — ALLODI - SILJEHAG 2015) kidolgoztak a hatékony évodai ink-
luzié didaktikus keretrendszerét. Rendszeritkben a timogatas nyujtasanak tobb
szintjét hatarozzak meg:

1. ,a tervezés atalakitasa és adaptacid™ timogatjdk a gyermekek tevékenysé-
gekben, rutinokban, jatékban vald részvételét (pl. a tevékenységek egysze-
risitése, specidlis felszerelés, feln6tt tamogatas);

2. ,bedgyazott tanulasi lehetdségek™: az altalanos tevékenységekbe épitett fej-
lesztések (pl. nyelvi fejlesztés a beszélget6korben, amelyben az egész cso-
port részt vesz);

3. ,gyermek-fokuszu tanitdsi-nevelési stratégiak”™: példaul egyéni fejlesztések.

A tamogatas, fejlesztés modjanak gondos megtervezése és mérlegelése kulcsténye-
z6 az 6vodai integracié szempontjabdl. Kulcsfontossagu a szakmai megalapozott-
sag és a tudatossag, hogy a lehet6 legjobban segitsék el6 a gyermek fejlédését. ,,[A]
tamogato eljarasok hidnya azt kockdztathatja, hogy olyan kériilményeket alaki-
tunk ki, amelyben a gyerekek kiiszkodnek a részvétellel és a tanulassal, és nem
»profitalnak« optimalisan a koragyermekkori nevelésb6l” (LUNDQUIST — ALLODI
- SILJEHAG 2015: 275).
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1. tabldzat. A sajatos nevelési igényt és tipikus fejlédésti gyermekek 6vodai egyiittnevelésébol
szarmazd el6nyok (WOLERY — WILBERS 1995 nyoman)

Kinek a szamara el6ny? Az egyiittnevelésbdl szarmazé elény
a sajdtos nevelési — megkiméli ket a szegregalt oktatds negativ hatasaitol, mint pl.
igényti gyermekek az izoldcid, cimkézés, a kontaktus hidnya miatt kialakul¢ velikk

szembeni negativ attittidok

— kompetens modelleket latnak, akiket utdnozva a sajat készségei-
ket hasznélhatjak

— egykoru kompetens tarsakkal keriilnek interakcidba, amely éltal
fejlédik a sajat szocidlis kompetencidjuk

— valos élettapasztalatokat nydjtanak szdmukra

— lehetdségiik van, hogy tipikusan fejléd6 gyermekekkel kossenek

baratsagokat
a nem sajdtos nevelési | — valdsabb és pontosabb tudast szerezhetnek a fogyatékos szemé-
igényii gyermekek lyekkel kapcsolatban

— lehetdséget kapnak arra, hogy pozitiv attitlidot alakithassanak ki
»a masok” irant

— lehetdségiik van megtanulni a segitségnyujtast, altruizmust és
ezek alkalmazasanak maédjat

— taldlkozhatnak olyan modellekkel, akik sikeresen megkiizdenek
a nehézségeikkel az életben

a sajdtos nevelési — ismereteket szerezhetnek a tipikus fejlédésmenettel kapcsolatban

igényii gyermekek — kevésbé érzik magukat izolaltnak

csalddjai — kapcsolatot épithetnek ki a tipikusan fejl6d6 gyermekek csalad-
jaival, akikt6l tamogatast is kaphatnak

a nem sajdtos nevelési | — kapcsolatot alakithatnak ki olyan csalddokkal, akik sajatos neve-

igényti gyermekek 1ési igényti gyermeket nevelnek

csalddjai — lehetdségiik nyilik a gyermekeik ismereteit, szemléletét formélni
az egyéni kiilonbségekrdl és tolitk killonb6z6 személyek elfoga-
désédval kapcsolatban

Az 6vodai inklazid kapcsan tehat nemcsak az elényoket, hanem az akadalyokat
is fontos megemliteni.

Odom és McEvoy (1990; idézi WOLERY — WILBERS 1995) Osszegzi az dvodai
inkltzidt esetlegesen akadalyozoé tényezdket, melyek kozill azokat emlitem, ame-
lyek a hazai viszonyokra is vonatkoztathatok:

- a megfeleld képzés hidnya, mind az atlagos, mind a sajatos nevelési igényti
gyermekek nevelése és a tanacsadas terén (Fontos, hogy az inkluziv csopor-
tokban a dolgozoknak mindkét teriileten legyen képzettsége, készségei.);

- filozoéfiai kiillonbségek: az ,,atlagos” pedagdgia és a gyogypedagdgia nézo-
pontjabdl, hagyomanyaibdl stb. fakadé kiilonbségek;

- a kapcsolddo szolgaltatasok, fejlesztések hianya, hianyossaga, elérhetdségé-
nek problémai;
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- az 6voda dolgozdinak negativ attitidje; illetve még ha az inkluzié tényével
elfogaddk is, tobb olyan konkrétummal taldljak szembe magukat (pl. magas
feln6tt-gyermek ardny, a képzettség, konzultacios lehetdségek hianya), ame-
lyek igy akadallya valnak;

- egyéb akadalyok, pl. finanszirozasi, szabalyozasi, politikai kérdések.

Ez az 1990-ben késziilt 6sszegzés tobb gondolatot, problémafelvetést (pl. a ma-
gas csoportlétszimok) (BODDI - B. LAkATOS — FEHER-KENDERESI 2015) is tartal-
maz, ami még mai is helytall6 lehet.

Magyarorszagon az atlagosan fejl6dé és az attol eltéré gyermekek egyiittneve-
lése valojaban sohasem volt az 6voda intézményétdl tavolesd jelenség. Az dvodak-
ban az integracio elvének torvénybe iktatasa el6tt is vallaltak a kihivast jelentd,
pl. magatartasi problémas gyermekek nevelését. Ugyanakkor régen ,,hivatalosan”
az 6vodaba az atlagosan fejldd6 gyermekek jartak (Papp 1995).

Az 6voda intézményének szemléletétél nem esik tavol a gyermekek kozotti el-
térések elfogadasa és az integracios, akdr az inkluzids szemlélet. Ez megjelenik az
Ovodai Nevelés Orszdgos Alapprogramjanak (2012) ,,6vodaképében” is:

Az 6vodai nevelés célja az, hogy elésegitse az dvodasok sokoldaly, harmonikus fej-
16dését, a gyermeki személyiség kibontakozasat, a hatranyok csokkenését, az élet-
kori és egyéni sajatossagok, valamint az eltérd fejlddési iitem figyelembevételével
(ideértve a kiemelt figyelmet igényl$ gyermekek ellatast is). (Ovodai Nevelés Or-
szagos Alapprogramja 2012)

Az 6voda mint integracids szintér jol miikddhet. Az dvodai csoportba jarva az in-
tegralt sajatos nevelési igényd 6vodas egy valodi kozosség tagja, alakulnak a tarsas
kapcsolatai, mikozben fejlesztésben és nevelésben részesiil (VENTERNE 2006; idézi
B6DpDI 2010).

Az évoda elénye az iskoldval szemben, hogy nem teljesitménycentrikus intéz-
mény, szabadabb a légkor, rugalmasabb az idébeosztas, hidnyzik a teljesitmény-
elvarasoknak valé megfelelés allandé nyomasa. Az évodakra jellemzd, hogy a
csoportosszetétel tag keretek kozott mozoghat, tobb a toleralhaté kiilonbség a cso-
porttagok kozott. Mindezek mellett nem elhanyagolhatd az a jelenség sem, hogy
az 6vodaban gyakrabban el6fordulhat, hogy a specidlis nevelési sziikséglet az in-
tézményben toltott évek, a fejlédés soran deriil ki. (VENTERNE 2006; idézi: BODDI
2010: 41-42)

Tovabba az évodas gyermekek esetében bizonyos nehézségek, fogyatékossagtipu-
sok estében el6fordulhat, hogy az iskolasokhoz képest (még) kisebb fejlédésbeli
eltérés tapasztalhat6 a fogyatékos és a velitkk egykoru atlagos gyermekek kozott
(Opowm et al. 2004), illetve vannak olyan nehézségek, amelyek az iskoldban valnak
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nyilvanval6éva (CsANYI - PERLUSZ 2001). Az ut6bbi két szempont kiilonésen szo-
rosan kapcsolddik a korai intervenci6 témakoréhez.

Az évodai integracid, inkluzid teriiletén a nemzetkozi irodalomban igen nagy-
szamu vizsgalatot talalunk (amelyek jorészében inkluziv intézményekben végeznek
pl. megfigyeléses kutatasokat), de a hazai kutatasok és szakirodalom is foglalkozik
a témaval. Az atfogd, tobbszempontu kutatdsok (KOPATAKINE 2008; TAMAs 2017)
mellett megtaldlhatok az egy-egy dvodaban megvalosuld integracié bemutatasarol
sz6l6 beszamolok, tanulmanyok (Csiky — ROZSANE 1995; PAKOZDINE 1996; VEN-
TERNE 2006; BODDI — B. LAKATOS, 2010a; BODDI — B. LAKATOS — FEHER-KENDE-
RESI 2015). Tovabbd nem elhanyagolhatok azok a nemzetkozi projektek, és az azok
keretében sziiletett irasok? amelyek nemzetkozi egytittmiikodés részeként jottek
létre, és céljuk, hogy a résztvevo orszagok — koztilk Magyarorszag is — egymastol
tanuljanak, illetve tamogassak az integracid, inkluzio résztvevdit.

2.2. Az integradlt és inkluziv 6vodai nevelés Gsszetevdi,
résztvevoi

A sajatos nevelési igényu és tipikusan fejl6dé gyermekek egyiittnevelését — aho-
gyan mas pedagdgiai vagy (fejlédés)pszichologiai témakdrt — nem lehet a kontex-
tustol fiiggetleniil értelmezni, elemezni.

2.2.1. Az 6vodai integraci6 okoldgiai megkozelitése

Az egyik leggyakrabban idézett és leginkabb atfogé, un. ékoldgiai megkozelitésii
fejlédési elmélet Bronfenbrenner (1976, 1979; idézi Opom et al. 2004) 6koldgiai
modellje, mely a késdbbi, kiegészitett valtozataban (BRONFENBRENNER — MORRIS
1998; idézi Opom et al. 2004) a ,,biookologiai” nevet viseli. Ezt a modellt gyakran
alkalmazzdk az évodai nevelés (pl. BOOREN — DOWNER - VITIELLO 2012) és az
6vodai integracio, inklazio kapcsan is a hatasok, tényez6k értelmezéséhez (Opom
- D1aAMOND 1998; OpoM et al. 2004; LUNDQUIST — ALLODI — SILJEHAG 2015).

Bronfenbrenner modellje a bioldgiai hatasok jelentéségének elismerése mellett
az ember alkotta kornyezet, a kontextus hatasat helyezi fékuszba. ,,Fészekmodell-
jének” kozepén 4ll a fejlddd gyermek, a bioszisztéma. Ot veszik kérbe az egyes
kornyezeti rendszerek, melyek egymasra is hatassal vannak (2. dbra).

A fejlodé gyermeket koriilvevd rendszerek az alabbiak:

* Early Childhood Education in Inclusive Settings 1d. Kron 2012; Early Inclusion Letoltés: http://www.
early-inclusion.eu/ (2018. augusztus 8.).
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Mikroszisztéma: a gyermeket kozvetleniil érint6 hatasok, amelyeknek gyakori
résztvevéje (pl. csaldd, az integral6 6vodai csoport).

Mezoszisztéma: a mikrorendszerek (pl. a sziil6k és pedagogusok) kozotti ha-
tasok, befolyasok, kapcsolatok. Ezen a szinten fontos figyelembe venni az elemek
kozotti kapcesolat jellegét és annak fejlddésre gyakorolt hatasat.

Exoszisztéma: olyan hatdsok, amelyek kozvetetten befolyasoljak a gyermek fej-
16dését, nem vesznek részt benne a mikroszisztéma tagjai, pl. tdrsadalmi, politikai
dontések, sziilé6 munkahelye.

Makroszisztéma: a tagabb tarsadalmi, politikai, kulturalis kornyezet, amelybe
a fejlédés agyazddik, ilyen pl. a specidlis nevelési sziikségletekhez kapcsolédé kul-
turalis értékek.

Kronoszisztéma: az id6i hatds, azaz a valtozasok, amelyek az id6 soran beko-
vetkeznek a rendszerekben (UptoN 2011; OpoM — DiaMoND 1998; Opowm et al.
2004).

mikroszisztéma
mezoszisztéma
exoszisztéma
makroszisztéma

kronoszisztéma

2. dbra. Bronfenbrenner ckoldgiai modellje. A fejl6dé gyermeket
az abran GY jeloli (sajdt szerkesztés)

2.2.2. Az 6vodai integracio hat tényezdje

A kovetkez6kben attekintem az dvodai integralt és inkluziv nevelés hatasrendszerét
és tényezo6it, amelyek 6nmagukban, illetve egymassal interakcioban hatassal van-
nak az 6vodai egylittnevelés sajatossagaira, sikerességére A tényezoéket hat csoport-
ba osztottam: (1) kiils6 tényezdk; (2) a gyermek; (3) az egykor tarsak; (4) a sziilok;
(5) a gyogypedagogusok és mas szakemberek; (6) a fogad6 pedagdgusok (3. dbra).

Felosztasomban igyekeztem jol megfoghatd és koriilhatarolhat6 osszetevoket
megragadni, nem feledve az 6koldgiai szemléletet. Ugyanakkor nem teljesen kéve-
tem azt, mert mig egyes tényez6k megfeleltethet6k egy-egy szisztémanak, masok
tobb szisztémaban is jelen lehetnek, kifejthetnek hatast.
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kilsé ténye-
26k pl. tarsadal-

mi kontextus,
szabalyozok,
5 intézmény
fogadd S
pedagdgusok gyermek
ovodai
integracio
g\(égype-,
dagoégusok és PO
mas szak- e
emberek
szlil6k

3. dbra. Az 6vodai integracio, inklazio tényezdi (sajdt szerkesztés)

2.2.2.1. Kiilsé tényezdk

Az 6vodai integracio, inklaziéo megvaldsulasanak és megteremtésének feltételeit
biztositjak a kiils6 tényezdk, faktorok. Idetartoznak a bronfenbrenneri krono- és
makroszisztéma elemei, illetve ideérthet6k az exoszisztéma egyes elemei is. Tehat
kiils6 tényez6 a kultdra, tarsadalom, annak pl. integracidval, specialis nevelési
sziikségletekkel kapcsolatos hiedelmei, nézetei (v6. OpoMm et al. 2004), kozvéle-
mény, a torvények, rendeletek, az egylittnevelést megteremté anyagi forrdsok
(Lynas 2004). A hazai 6vodai integralt neveléssel kapcsolatos {6 szabalyozdkrol
részletesebben jelen kotetben Perlusz Andrea irdsaban olvashatunk.

Egyfajta kiils6 - legalabbis a szocidlis kornyezet elemein kiviili — tényez6 maga
az 6voda épiilete, annak sajatossagai, pl. az akadalymentesités terén.

Az 6vodai kornyezet és annak tudatos alakitasa fontos egytitthaté a gyermekek
fejlédése néz8pontjabol (BODDI — KeszEI — SERFOZS — DULL 2015). Integralt évo-
dai kornyezetben - de természetesen nem csak integral6 csoportokban - a tuda-
tos csoportszobai kornyezet létrehozasa hatassal lehet a tarsas interakciok alaku-
lasara. A fizikai kornyezet alakitasaval, pl. a berendezéssel, jatékterek alakitasaval
hatassal lehetiink a csoportban folyo interakciokra (BECKMAN — KoHL 1984; idézi
E Lasst 2007). Ugyanigy tudatossa valhat a pedagdgus a jatékszerek megvalaszta-
saban és felkinalasaban (Id. az Un. szocidlis és izolacios jatékok) (Ivory - McCoL-
LUM 1999). ,,Azok a jatékeszkozok, amelyek hatékonyak abban a tekintetben, hogy
»elGcsaljak« és timogassak a szocialis jatékot, egy olyan visszafogott tanitasi-neve-
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1ési eszkozt adhatnak a pedagogusok kezébe, amely szépen belevegyiil az inkluziv
csoportok mindennapi jatéktevékenységeibe” (Ivory — McCoLLUM 1999: 238).

2.2.2.2. A gyermek

Alapvet6nek tekinthetjitkk azt a nézépontot, hogy a sajitos nevelési igényti gyer-
meknek joga van ,egyiittnevel6dni” az atlagos fejlédésti gyermekekkel (Id. korab-
ban a torvényi szabélyozokat).

Természetesen az integralt gyermek személyisége, karakterisztikumai hatassal
vannak az egytuttnevelési helyzetre, és nyilvanvaléan maga a fogyatékossag is ténye-
z8, amelyet figyelembe kell venni. Odom és munkatarsai (2004) 6sszegzése szerint
az dvodai inklazi6 (amerikai) irodalma két dimenzidval foglalkozik: a fogyatékos-
sag tipusaval és sulyossagéval. Osszefoglaldjuk szerint a kutatédsok fokuszaban - az
altalanos Osszegzések mellett, amelyekben csak fejlddésbeli késésrdl irnak — leg-
gyakrabban az érzékszervi fogyatékossag, Down-szindréma és az autizmus all. Ki-
emelt figyelmet szentelnek a gyermekekkel torténé kommunikacionak, interakciok-
nak és a fogyatékossag Osszefiiggéseinek. A fogyatékossag sulyossaga is tényezo,
egyrészt magat az elhelyezést is befolyasolja (integrélt nevelésben részesiil-e egy-
altalan a gyermek), illetve természetesen hatassal van a nevelési helyzetre is.

Avramidis és Norwich (2002) atfogé munkajukban (review), melyben a pe-
dagdgusok integracidval/inkluzidval kapcsolatos attitiidjét befolyasolé tényezdket
osszegzik a szakirodalom alapjén, irnak ,gyermekhez kot6dé véltozokrdl” Ugy
tlinik, hogy az integracidval szembeni attit(idét és a sikerességével kapcsolatos hie-
delmeket befolydsoljdk a gyermek fogyatékossaganak, nevelési igényének sajatos-
sagai. Altalinossagban a pedagégusok vélekedései hdrom dimenzié mentén osz-
lanak el: fizikai és érzékszervi fogyatékossag, kognitiv, illetve viselkedéses—érzelmi
érintettség. Bar leszogezik, hogy orszagonként eltérnek az egyes sériiléstipusokkal
és sulyossaggal kapcsolatos pedagdgusattitiidok jellemz6i, egy dvatos Osszegzés-
ben leirjak, hogy altalanossagban a pedagdgusok pozitivabb attittiddel rendel-
keznek a fizikai és érzékszervi fogyatékos gyermekek integralasaval kapcsolatban,
mint a tanulasi és érzelmi-magatartasi nehézségeket mutatokkal. Fontos azonban
megjegyezni, hogy az idézett szerz6k dsszegzésiiket mind az 6vodai, mind az is-
kolai integracié és inkluzid szakirodalmanak 2000-ig relevans irodalmanak atte-
kintésébdl készitették (AvrRamIpIs - NorwIcH 2002). Kutatasokban vizsgaltdk a
gyermek fogyatékossagtipusa és stlyossaga, ill. a sziil6k (mind a sajatos nevelési
igényli gyermekek, mind a tipikusan fejlédé gyermekek sziileinek) attittidjeit az
integraci6val kapcsolatban. Ugy talaltdk, hogy a sziil6k pozitiv attittidjei legkevés-
bé a viselkedési problémakkal és a stlyos értelmi fogyatékossaggal kiizd6 gyerme-
kek, legjobban a testi és érzékszervi fogyatékos gyermekek inklaziojaval kapcsolat-
ban jellemz6 (DE BOER — P1jL - MANNAERT 2010).
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2.2.2.3. Az egykorii tdrsak

A sajatos nevelési igényi és tipikusan fejldd6 gyermekek egyiittnevelésében kulcs-
fontossagu kérdés, hogy vajon valoban egy csoport, k6zosség részeként élnek-e a
gyermekek, megvaldsul-e tarsas szempontbol az integraci, inklizié (BossAERT
- CoLpPIN - PijL - PETRY 2013). ,,A sikeres beilleszkedés alapja abban a szocialis
kozosségben rejlik, abban a kozegben, ahol maga a folyamat zajlik” (HERBAINE
— SZEKERES 2016: 150).

Mig az integracid, inkluzid céljai kozott szerepel tehdt, hogy a sajatos nevelési
igényl gyermekek kapcsolatot alakithassanak ki a tipikusan fejlédé tarsaikkal
(KosTER — NAKKEN - PyL - vAN HouTEN 2009; OpoMm 2000), gyakran felmeriild
kérdéskor, hogy valdjaban mi jellemzi a gyermekek szocialis kapcsolatait (HER-
BAINE — SZEKERES 2016).

Tobbszor ismételt kutatasi eredmény az dvodai inkluzié kapcsan a sajatos neve-
lési igényti gyermekek kevesebb interakcioban valé részvétele (Opom 2000), illet-
ve ugy tlinik, a nagyobb mértéki fejlédésbeli késés kevesebb szocialis kapcsolattal
jar egylitt (GURALNICK 1980; idézi Opom 2002). Természetesen a sajatos nevelési
igény tipusa is hatdssal van az interakcidkra, pl. a nyelvi funkciok sajatossagai
nagy jelentéséguek az interakciok alakuldsa szempontjabdl (Opom 2002; HARPER
- McCLUsKEY 2002). A sajatos nevelési igényl gyermekek kozott valtozatos képet
mutat az elfogadottsag és a baratsagok alakulasa (DiamonD - HonG - Tu 2008).
»Abban egyetértiink, hogy a fogyatékos gyermekek szocidlis integracidja az ink-
lazié egyik célja kell, hogy legyen (GurRALNICK 1980), 4m ez emellett problémat
jelent egyes gyermekek szamara” (GURALNICK 1999; idézi Opom 2002: 167).

Az integralt dévodai kornyezetben nevelkedé 6vodasok esetében kiilonosen
fontos, hogy tudatosan tanulmanyozzuk a tevékenységeket, azok tarsas szintjét
(1d. pL. FILE 1994; HARPER — McCLUSKEY 2002, 2003), tovabba tisztdban legyiink
a felnéttek (pedagogusok) interakcidkat befolyasolé szerepével, azaz a felnétt ta-
mogassa azokat, akdr a jatéktamogatasban, akar stratégiak tanitasaval vagy konk-
rét szocialis készségeket fejleszté technikakkal, ugyanakkor ne gatolja az egykoru
tarsakkal folytatott interakciokat (FILE 1994; HARPER — McCLUSKEY 2003; STAN-
TON-CHAPMAN - SNELL 2011; STANTON-CHAPMAN 2015). Természetesen a fenti
megfontoldsok nemcsak a sajatos nevelési igényti gyermekeket fogadé csoportok-
ban, hanem minden 6vodai k6zosségben jelentdsek.

Az inkluzié szempontjabol meghatarozo a befogadas, a tipikusan fejl6dé gye-
rekek viszonyuldsa a sajatos nevelési igényti tarsukhoz. A korai életévekben tor-
ténd egylittnevelés esetében kiilondsen nagy jelentdséget kap a fejlédéslélektani
nézépont:

[a] fogyatékos gyermekek szocialis kornyezetének megértése szempontjabdl kulcs-
fontossagu megérteni a tipikusan fejlédé gyermekek gondolkodasanak fejlodését
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fogyatékossagrol és a dontéseiket arrdl, hogy bevonjanak-e egy fogyatékos gyerme-
ket egy tarsakkal folytatott tevékenységbe, mindezt a gyermekek egyéni tarsakhoz
fiz6d6 szocialis kompetencigjaval egytitt. (D1aAMOND — HONG - Tu 2008: 142)

A fogyatékossag megértése egy meghatdrozott fejlédésen megy keresztiil. Az vo-
dasok esetében azt taldltak, hogy a lathato ,jelek” esetében, mint testi és érzék-
szervi sériilés tudataban voltak a fogyatékossagnak, am mentalis elmaradas vagy
érzelmi zavarok esetében nem. Azt tehat mdr az 6vodasok is megértették, hogy
egy lathat6 sériilés kovetkeztében valakinek a képességei masok, am azt, hogy a
gondolkodasban vagy az érzelmi reakcidk terén is problémaja lehet, csak késébbi
gyermekkorban, korai serdiil6korban értették meg a gyerekek (CONTANT - Bu-
DOFF; idézi DiaAMoND — HoNG — Tu 2008).

Kutatasok nagy hanyada (DiamMoND 1993; idézi DiamoND - HoNG - Tu 2008;
Opowm 1997; idézi DiamoND - HoNG - Tu 2008; DiamoND - Tu 2009) irdnyult
annak vizsgdlatara, hogy megértsék a gyermekek fogyatékossagrol, illetve a tarsuld
képességekrodl-készségekrdl torténd vélekedését, sajatos nevelési igényl gyerme-
kek iranti attitidjeit (OKAGAKI — D1IAMOND — KoNTOS — HESTENES 1998), hiszen
ez a teriilet kulcsfontossagu az 6vodai inkliziéban megvaldsul6 tarsas kapcsolatok
megértése szempontjabol.

2.2.2.4. A sziil6k

A szul6knek kulcsfontossagu szerepitk van gyermekiik integralt nevelésében.
Egy kiizdelmes uiton mennek keresztiil, melynek soran szembesiilnek gyermekiik
specialis nevelési sziikségletével, probéljak elfogadni, majd megtaldlni a szama-
ra legmegfelel6bb fejlesztési, nevelési majd oktatasi lehetdségeket (FATALIN 2004).
A sziil6k szamos orszagban az integracids, inkluzids torekvések fontos egytittmi-
kodéi, katalizatorai (LEYSER — Kirk 2004), és kulcsfontossagu szerepet kapnak
gyermekiik fejlesztésében és nevelésében (FATALIN 2004). Az dvodai egyiittneve-
lésben hatérozottan jelents szerepe van a sziil6knek, killondsen a befogadas—be-
szoktatas idgszakaban, jo, ha a pedagogus tamaszkodhat rajuk akar informatorként
(Cz1BERE 2006). Tovabba - a pedagdgusok mellett — a sziil6k is fontos szerepet jat-
szanak a sajatos nevelési igényu gyermekek tarsas kapcsolatainak, baratsagainak
tamogatasaban, el6segitésében (HOLLINGSWORTH - BUYSSE 2009).

A sziilok attittidjének kutatasa a nemzetkozi irodalomban is hangsulyos téma-
kor: mind az integracidban érintett sajatos nevelési igényt gyermekek sziileinek,
mind a tipikusan fejl6d6 gyermekek sziileinek attit(idjeit vizsgaljak. De Boer, Pijl
és Mannaert (2010) osszegzése alapjan mindkét csoport pozitiv attitiiddel rendel-
kezik az inkluzidval szemben. Ugyanakkor a sajatos nevelési igényti gyermekek
szilleinek csoportjat nem jellemzi teljes mértékben pozitiv attitiid, kifejeznek bi-
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zonytalansagot, ha a sajat gyermekiikrél van sz6 (DE BOER - PJL — MANNAERT
2010). A sziilékben az egyiittnevelés kapcsan az elénydk mellett megfogalma-
zddnak kétségek, kérdések, pl. a szocialis aspektus (elfogadas—elutasitas, izolacio,
negativ attitlidok), a gyermek érzelmi fejlédése, a megfelel6 fejlesztés, tamogatas
vagy a pedagdgusok szakértelme kapcsan (FATALIN 2004; LEYSER — KIrk 2004;
DE BOER - PyjL - MANNAERT 2010). Tovabba talaltak valtozokat, amelyek 6s-
szefiiggést mutattak az attitliddel: a sziil6k magasabb szociookonomiai statusza,
végzettségi szintje, az inkluzidval kapcsolatos tobb korabbi tapasztalata pozitivabb
attitiddel jart egyiitt. Tovabbi valtozo volt a fogyatékossag tipusa, amelyet korab-
ban emlitettem (DE BOER — PIjL — MANNAERT 2010).

A sajatos nevelési igény(i gyermekek sziileinek tamogatdsa kiemelt feladat
(CzIBERE 2006), a korai intervencié fokuszaban is benne van a sziilok segitése,
bevonasa, a veliik valé egytittmtikodés (BorBELY 2015; KEREKT 2015). Olsson és
Roll-Pettersson (2012) értelmi fogyatékos évodas gyermekek sziileivel végzett in-
terjus kutatdsaban hdrom fontos témakor emelkedett ki, amely a sziil6k vélekedé-
seiben hangsulyos: a kiilonb6z6 formalis timogatasi mdédok dsszehangolasa, ,ve-
zénylése’, a korai intervencié és az informalis tamogatasi modok fontossaga.

2.2.2.5. Gyégypedagigusok és mds segitd szakemberek

Magyarorszagon a gydgypedagogus-képzés nagy multra tekint vissza, és kezdet-
t6l igen magas szinvonalinak volt mondhaté (ROzsANE 2013). Az integracid be-
vezetése és térnyerése sziikségszertien maga utan vonta a korabbi, szegregaciohoz
inkdbb kot6do, ,,specialis pedagdgia” atalakulasat. Az integraci6 iranyaba torténd
elmozdulasok atalakulast jelentettek mind intézményes szinten (pl. 4j tipusu szol-
galtatasokkal), mind a gydgypedagogusok szerepeit, feladatait, kompetenciait il-
letéen (Papp — MILE 2012). Az integralé évodakban példaul a pedagogusnak ,,be
kellett engednie” a csoportba a gyogypedagdgust, nemcsak fizikailag, hanem a
csoport életébe is. A gydgypedagdgusnak pedig a szegregaciot kellett ,elenged-
nie”, egyiitt kellett mikodnie a pedagdégusokkal, interakcidba lépni nemcsak a
csoportokba jaré sajatos nevelési igényt gyermekekkel, hanem a tobbi gyermek-
kel is (PaPP 1995). A gydgypedagdgusok feladatainak, szerepének atalakuldsat jol
jellemzi az utazdszakember-halozat bevezetése (BORBELY és mtsai. 1995; Papp
- MiLE 2012). Osszességében elmondhaté, hogy az utébbi évtizedekben jelentd-
sen atalakult a gydgypedagogiai intézményrendszer, mindvégig fokuszaban tartva,
hogy a sajatos nevelési igényli gyermekeket tamogassak attdl fiiggetleniil, hogy
milyen intézményben keriilnek elhelyezésre (PaApP — MILE 2012).

Madra az integracio elve elfogadott, helyzete koriilhatéroltabb, mint a kezde-
tekkor. Az integralt nevelési helyzetben a fogad6 pedagdgus és mas szakemberek
sziikségképpen taldlkoznak és egytittmiikodnek egymassal. Sajndlatosan allapithato
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meg, hogy a koznevelésben miikodd fejleszté szakemberek elnevezései és f6ként
kompetenciahatarai nem mindig tisztazottak, igy nem mindig tudjak az integra-
ci6 résztvevoéi, hogy kinek, pontosan mi a feladata, mi tartozik a kompetencidjaba
(lasd pl. a fejlesztépedagogusokat) (Papp 2007).

»A hatékony egylittnevelésnek legalabb két szerepldje van a pedagdgia oldala-
rol: a tobbségi pedagdgus és a gydgypedagogus. Kettojiik sikeres egyiittmtikodése
az eredményesség zaloga” (PApP 2007: 116). Az integralé csoportban, osztalyban a
fogadd pedagdgusnak az a feladata, hogy a sajatos nevelési igényti gyermek kom-
petenciait a csoportban, osztalyban fejlessze (a gyogypedagogus pl. a differencia-
las szintjeiben adott tamogatasaval), mig a gydgypedagdgus a rehabilitacidért felel.
A gyermek egyéni sajatossagaihoz igazitva a specialis mddszertanat hasznalva fej-
leszti 6t (PapP 2007).

A fogado6 pedagogus és a sajatos nevelési igény(i gyermeket tamogatd, fejleszté
gyogypedagdgus (és mas szakemberek) egyiittmiikodésének mindsége, jellemzdje
kulcsfontossagu az integracié zokkenémentessége szempontjabdl, de hatdssal van
a fogadd pedagdgusok attittidjeire is (AVvRAMIDIS — NORWICH 2002).

Egy-egy intézményben a gyogypedagdgussal vald egyiittmiikodés, annak mi-
ndsége, a tamogatashoz vald viszonyulds meghatdrozza, hogy hogyan élik meg
pl. a pedagdgusok az integracio sajatossagait, sikerességét. Ezt alatdmasztja tobb
olyan tanulmany, amelyben egy-egy integralé évoda esetét jarja koriil (BODDI
— B. LakaTtos 2010a; BODDI — B. LaAkATOS — FEHER-KENDERESI 2015; TAMAS
2017).

Természetesen az vodai integraciéban nemcsak a gyégypedagogusok, hanem
mas segité szakemberek, pl. az 6vodapszichologus is egyiittmikodik a pedago-
gusokkal — idedlis esetben — teammunkdban tdimogatva a sajatos nevelési igény(
gyermeket és csaladjat.

2.2.2.6. A fogadod pedagbgusok

A kovetkezd fejezetben a fogadd pedagdgusok témakorét két témara bontva, a
gyakorlatban 1év6é pedagogusok és a pedagdgusjeloltek alfejezetben mutatom be.

Pedagogusok

Az integracio6 és inklazio el6térbe keriilésével megvaltozott a pedagogusok sze-
repe. Uj feladatokkal, szerepekkel kellett szembesiilniiik, hiszen a sajitos nevelési
igénytli gyermekek fogaddsa 0j kihivasokkal szembesiti 6ket. Egytitt kell mikod-
niitk mas szakemberekkel, pl. a gydgypedagogusokkal; ismerni és érezni a sajat
kompetencidjukat és hatarait (Papp 1995, 2007). Az integracié el6térbe keriilése
gyakorlatilag a két tudomanyteriilet, a gyogypedagogia és a neveléstudomany ta-
lalkozasat és interakcioba keriilését jelentette (PAPP — SCHIFFER 2011).
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Mara egyértelminek tlinik, hogy a fogad6 pedagogusok attittidjei, vélekedései
kulcsfontossagutiak a sikeres integraciéval és inkluziéval kapcsolatban, sét a sikeres
egylittnevelés szempontjébol az egyik legfontosabb tényezének tartjdk (STEMBER-
GER - KISwARDAY 2017). Igy ez a témakor, azaz a pedagbgusok integracidval, ink-
luzidval kapcsolatos attitidjei, vélekedései, emellett a sajat szerepiikkel, hatékony-
sagukkal kapcsolatos hiedelmeik, illetve mindezek hatdsa minden nemzetkozi
(pl. SmiTH - SMITH 2000; LEATHERMAN — NIEMEYER 2005; MITCHELL — HEGDE
2007; HorRNE — TiMMONS 2009; DE BOER — PIjL — MANNAERT 2011; SAVOLAI-
NEN — ENGELBRECHT — NEL — MALINEN 2012; D1as - CADIME 2016; STEMBERGER
- KiswaARrDAY 2017), mind a hazai (HORVATHNE 2006; F1ISCHER 2009; NEMETHNE
2009; PETO - CEGLEDI 2012; SZABO 2016; TamAs 2017) kutatds fokuszaban meg-
talalhat6. Féként a nemzetkdzi irodalomban tanulmanyok széles kore foglalkozik
kifejezetten az 6vodas korosztallyal foglalkozd pedagogusok attitlidjeivel, véleke-
déseivel, de hazai kutatdsok is irdnyulnak a témara (BEkEsI — Kasza 2008; TAMAs
2017).

A pedagdgusok integracioval és inklizidval szembeni attitiidjének legatfogobb
tanulmanyozasara Avramidis és Norwich (2002) vallalkozott. A szisztematikus
szakirodalom-elemzésiik alapjan részletesen vizsgaltak azokat a tényezdket, ame-
lyek 6sszefiiggésbe hozhatok a pedagdgusok attitidjével. Ezeket harom csoportba
osztottak: (1) a gyermekhez, (2) a pedagogushoz, illetve (3) a nevelési-oktatasi
kornyezethez kothetd valtozok. A gyermekkel kapcsolatos befolyasold tényezoket
a korabbi fejezetben kifejtettem. A pedagogushoz kotédo faktorok koziil azokat
emelem ki, amelyek a hazai viszonylatokra is értelmezhet6k. Az életkor, illetve
palyan toltott id6 kapcsan egyes tanulmanyok azt talaltak, hogy a fiatalabb vagy
kevesebb tapasztalattal rendelkez6 pedagdégusok tdmogatobbak az integracioval
kapcsolatban, bar mas kutatasok ezt nem tudtak alatamasztani. A sajatos nevelési
igényti gyermekekkel, fogyatékos személyekkel kapcsolatos tapasztalatok kiemelt
szerepet jatszanak az attitlidok alakulasaban, ez az un. ,kontaktus hipotézis”, mi-
szerint a kontaktus pozitiv attitidokhoz vezet. Meg kell jegyezni, hogy a talalko-
zas 6onmagaban nem feltétleniil vezet pozitiv attitlidokhoz: nagyon fontos, hogy
azt gondos szakmai tervezés és tamogatds dvezze. A pedagogusok sajatos nevelési
igénnyel, integracidval, inkliziéval kapcsolatos képzése vagy tovabbképzése szin-
tén kozponti szerepet tolt be a pozitiv attitidok alakulasaban. Ugyanigy jelentds
hatassal birnak a pedagogusok hiedelmei is, amelyek nem csak az attitlidjeikre,
hanem a munkajukra és adaptaciojukra is hat.

Mondhatjuk, hogy azok a pedagogusok, akik elfogadjak a felel6sségét annak, hogy
a tanuldk széles sokféleségét tanitjak (észlelve tanitasuknak a tanulé fejlédésére
gyakorolt hatasat), és biztosnak érzik magukat a tanitasi és szervezési készségeik-
ben (a képzésnek kdszonhetSen), képesek sikeresen inkluziv programokat meg-
valésitani. (AVRAMIDIS — NORwWICH 2002: 140)
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Az Eurépai Ugynokség a Sajétos Nevelési Igény(i Tanulékért és az Inkluziv Oktatd-
sért (2014) éltal kiadott Ot kulcsfontossdgii iizenet az inkluziv oktatdsért. Az elmélet
gyakorlatba iiltetése ciml kiadvanyanak harmadik elve/kitétele a ,magasan kép-
zett szemberek”. Azaz megfogalmazzak azt az igényt és gyakorlatilag kovetelményt,
hogy ,a tanarok és egyéb szakemberek megfelelé kezdeti és munkahelyi képzése
kulcsfontossagu tényezdje a sikeres befogad6 gyakorlatoknak” (Eurdpai Ugynokség
a Sajatos Nevelési Igényt Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért 2014: 17).

A pedagogusok attitidjére a fentieken kiviil hatassal van a nevelési/oktatdsi
kornyezet, kiilonos tekintettel a tdmogatasra, mind a fizikai, mind a humén er6-
forras (pl. pedagdgiai asszisztensek) értelmében. Tovabbi fontos tényezd a tamo-
gatds a vezetés és a gydgypedagogusok részérél, a veliik vald egylittmiikodés (Av-
RAMIDIS — NORWICH 2002).

Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy a sajatos nevelési igényt
gyermekek fogadasa, nevelése—oktatasa kihivast és esetleges negativ hatast is je-
lenthet a pedagdgusok aspektusabol. Kétségeik, gondjaik meriilhetnek fel a meg-
telelés, a sajat szerepiik értelmezése kapcsan. Az egyiittnevelés pozitiv hatdsai mel-
lett tehat szamolni kell az ezzel jaré nehézségekkel is, kiilonds tekintettel a stresszre
(PETS 2010). Forlin (1997; idézi PETS 2010) a stresszorokat két csoportra osztja:
(1) a pedagogus személyes problémaira és (2) a gyermek tevékenysége dltal el6-
idézett tényez6kre. A pedagdgusok szamara teher a sajat felel6sségérzetiik, hiszen
ugy érzik, 6k felelnek a gyermekek teljesitményéért és jollétéért. A pedagogusok
szamara a viselkedési problémakat mutaté gyermekek jelentik a legnagyobb kihi-
vast, illetve stresszor lehet még a gyermekek esetleges agresszidja, kiszamithatatlan
reakcidja (PETS 2010). Egy kérddives kutatds tapasztalatai (LOREMAN et al. 2007;
idézi PET6 2010) alapjan a pedagdgusok az inkluzid elényeit és nehézségeit ot
témakorre fokuszaljak, amelyek a tipikus fejlédésti gyermekekkel, a sajatos nevelé-
si igényl gyermekekkel, a tanulasi (iskolaban tantermi) kornyezettel, (a tantermi)
eseményekkel és magaval a pedagdgussal kapcsolatosak. A stresszorokat elemezve
pedig az aldbbi témakorok emelkednek ki: az adminisztracid, a tdmogatas jelle-
ge, az egészségiigy és higiénia koréhez kotddo tényezok, a gyermeki viselkedés,
a kornyezet (tanterem), a sziil6k, a szakmai képességek és a személyiségjegyek.
A stresszkezelésnek érzelem- és problémafékuszunak kell lennie (PETS 2010).
Clough és Nutbrown (2004) kérddivvel és interjuk készitésével végzett vizsgala-
taban, melyben 6vodapedagdgusok specialis nevelési sziikséglettel és inkluzioval
kapcsolatos nézeteit vizsgaltak, némileg atfedd, de mas kulcstémakorok emelked-
tek ki: a személyes tapasztalataik, a szakmai fejlédésiik, a gyermekkor-felfogasuk,
az inkluzidrdl valo vélekedéseik (inkluzid-exklazid kérdés) és a sziilék szerepe.

Az Eurdpai Ugynokség a Sajétos Nevelési Igényti Tanulokért és az Inkluziv Ok-
tatasért (2014) kiadvanyaban a befogadé tanar (pedagdgus) és egyéb szakemberek
profilja (Eurépai Ugynokség 2012; idézi Eurdpai Ugynokség a Sajatos Nevelési
Igényl Tanuldkért és az Inkluziv Oktatasért 2014) kapcsan négy alapvetd értéket-
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kompetenciateriiletet allapit meg: (1) ,,a tanulok sokszintségének elfogadasa és
értékelése”; (2) ,valamennyi tanul6 segitése, tamogatasa”; (3) ,,egylittmiikodés ma-
sokkal” és (4) ,egyéni szakmai fejlesztés” (Eurépai Ugyniokség a Sajatos Nevelési
Igényti Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért 2014: 18). Ezekre valamennyi inklazi-
6val kapcsolatos pedagogusképzd program épithet (Eurépai Ugynokség a Sajatos
Nevelési Igényt Tanulokért és az Inkluziv Oktatasért 2014).

Pedagogusjeloltek

Az integracio, inkluzié megjelenésével és el6térbe keriilésével természetesen ki-
alakult az igény, hogy az alapvetéen atlagosan fejlédé gyermekek nevelésére és
oktatasdra képzett pedagdgusokat felkészitsék az egytittnevelésre. Sajatos nevelési
igényli gyermekek fogaddsa nemcsak 4j ismereteket, hanem 4j kompetenciak
meglétét is feltételezi, sziikséges, hogy a pedagogushallgatokat egy alapvet6 felké-
szitéssel inditsak el a palyan. Ennek megfeleléen hazankban szamos pedagdgus-
képz6 intézményben indult és alakult ki a specialis nevelési sziikséglethez, integra-
cidhoz kapcsol6do képzés (PAPP — SCHIFFER 2011).

A pedagoégusjeloltek egyfajta laikus nézetrendszerrel 1épnek a képzésiikbe,
amelyet az ott eltoltott id6, a megszerzett ismeretek és tapasztalatok tesznek egy
arnyalt, professzionalis nézetrendszerré (HUNYADYNE 2004; BARDOsSY — DUDAS
2011). Az 6vodapedagdgus-hallgatok integracioval, inklaziéval kapcsolatos fel-
késziltségére hato, azt befolydsold tényezéket a 4. dbrdn foglalom 6ssze. Fontos
ismerniink, hogy a pedagégushallgatok milyen vélekedésekkel 1épnek a pélyara,
hiszen amellett, hogy ezéltal képet kapunk a jév6beni pedagdgusok nézeteirdl,
akdr nevelési elveirdl visszajelzést kapunk a képzés elemeire, hatasara. Ennek meg-
feleléen tudunk tdmogatdst nyujtani szimukra, fejleszteni a képzést. Ez kiemelten
fontos az integracios felkészités szempontjabol. A képzés pedagogusok integracio-
val, inkluzidval kapcsolatos attitiidjének alakuldsdban ismert szerepe (AVRAMIDIS
- NorwicH 2002) tovabb hangstlyozza annak jelentéségét, hogy vizsgalni érde-
mes a pedagogusjeloltek vélekedéseit, attitidjeit, nézeteit az integracio és kapcso-
16d6 témakorok teriiletén. Domovié, Vlasta és Bouillet (2017) az ,,inkluzivitast”
egyenesen a professziondlis pedagogusidentitas részének tekintik, ugy vélik, ,,nap-
jaink pedagogusainak identitasanak tartalmaznia kell az inkluziv komponenst,
vagy mas szavakkal, alkalmasnak kell tartaniuk magukat, hogy sokféle tanulot
tanitsanak” (Domovi¢ — Vlasta — Bouillet 2017: 177). Tehat ebbdl tovébblépve a
pedagdgus-, igy az 6vodapedagdgus-hallgatok szerepértelmezésében, identitasa-
ban helyet kell kapnia a diverzitas, differencialas, inkluzivitds fogalmaknak és azok
jelentéségének.

A pedagégusképzés nemzetkozi attekintése alapjan (PETS 2011) kétféle in-
tegracios-inklazios felkészitési modell 1étezik: az egyik az un. ,,content infusion’,
amely soran az ismeretek szisztematikusan, a képzés minden részében meg-
jelennek, tehat ez masnéven a diffiz modell. A masik megkozelitésben, hagyo-
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manyosan, 6nallo tanegység(ek) formdjaban sajatitjak el a megfelel6 képzettséget
a témaban. F6ként az utdbbi tipusnal kiemelt szerepet tulajdonitanak az egyéb,
sajatélményli tapasztalatszerzési lehetGségeknek. Kutatasokban torekedtek arra,
hogy megkeressék a valaszt, melyik képzési modell a célravezetdbb, am ezek nem
zarultak egyértelmi eredménnyel. Pet6 I1diké (2011) a kutatasok tanulmanyozasa
alapjan igy Osszegez:

[...] megallapithatd, hogy mind a diffuz modell, mind az 6nall6 tantargyi modellek
egyarant hatasosak lehetnek, s hogy egy tanarképzési program filozéfidja és tartal-
ma jo eldrejelzdje lehet a jovendd pedagdgusok inkluziéval kapcsolatos hozzaalla-
sanak, véleményeinek és aggodalmainak. (PET6 2011: 112)

képzésen
kivli
tapaszta-
latok
vélekedések len e
a sajat kom- az I
= , ; ismeretek
petencia- 6vodapedagégus
jukrol hallgaték
integracios
felkésziiltsége
o gyakorlati
attitlidok, képzés
hiedelmek tapasz-
talatai

4. dbra. Az 6vodapedagdgus-hallgatok integracidval
kapcsolatos felkésziiltségét alakito hatasok
Forrds: BODDI — SERFOZ6, 2017a

Kiemelik tovabba annak jelentségét, hogy a hallgatok direkt és indirekt médon
is keriiljenek kapcsolatba a fogyatékossaggal, a specidlis nevelési sziikséglettel.
Mindezeken tual fontos tényezd, hogy a pedagdgusjelolteknek lehetdséget kell biz-
tositani arra, hogy megfogalmazhassak az aggodalmaikat, kételyeiket a sajat jovo-
beni inkliziéval kapcsolatos feladataik, munkajuk terén (PETS 2011).

Az inkluzidval kapcsolatosan Symeonidou (2017) megfogalmaz egy hangsu-
lyos gondolatot:

a pedagdgusok inkluzios felkészitése [...] nemcsak azt foglalja magaba, hogy meg-
talaljuk a pedagégusképzés hatékony megkozelitésének komponenseit, hanem a
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helyzetbe bele kell szamitani a konkrét orszagot, a kulturalis kontextust, a nevelés
és oktatds torténelmi alakuldsat és a nevelési-oktatdsi rendszer és az iskoldk termé-
szetét. (SYMEONIDOU 2017: 402)

A nemzetkdziirodalombanapedagégusjeldltek kutatasaban elkiiloniila pedagogus-
hallgatokat (,student teacher”) és az un. ,pre-service teacher”-eket (sz6 szerint
a ,szolgaltatas eldtti tanarokat”), azaz a gyakorlatukat tolté pedagoégusokat érin-
t6 vizsgalatok kore. A pedagogusjeloltek integracids, inkluzids felkésziltségének
vizsgalata, elemzése szempontjabol mindkét csoportra vonatkozé kutatasok értel-
mezése jelentdséggel bir, megfogalmazhatunk bel6liik a képzésre is reflektalo ko-
vetkeztetéseket.

A pedagodgusjeloltekkel kapcsolatos integracidhoz, inkltzidhoz kot6dé kuta-
tasok a sajatos nevelési igénnyel és az integracioval, inklaziéval kapcsolatos atti-
tdok vizsgalatan tdl (AVRAMIDIS — BAYLISS - BURDEN 2000; JEON — PETERSON
2003; HASTINGS — OAKFORD 2003; LEATHERMAN — NIEMEYER 2005) a pedagdgus-
jeloltek tuddsaval (ALDRICH 2002), hiedelmeivel pl. 6nmaguk hatékonysagara vo-
natkozoan (SAVOLAINEN — ENGELBRECHT — NEL — MALINEN 2012; ALDRICH 2002;
JORDAN — SCHWARTZ — MCGHIE-RICHMOND 2009), a pedagdgus inkluziv nevelés-
ben betoltott szerepével (DoMovi¢ — VLASTA — BOUILLET 2017) is foglalkoznak.
Feltarulnak tovabba olyan eredmények, melyek azt mutatjak, hogy egyes képzések
milyen (pl. pozitiv) hatast gyakorolnak a hallgatok tudasa mellett az attittidjeikre,
vélekedéseire, illetve vizsgaljak a képzések értékelését, hatasat (CAMPBELL — GIL-
MORE — CUSKELLY 2003; SHARMA — FORLIN — LOREMAN 2008; TORDA — PERLUSZ
2010; MARTON — PAPP — PERLUSZ 2011). A kiilonb6z6 képzések mas és mds jelle-
gliek, eltér6 médon lehetnek hatékonyak. Erdekes megkozelités Florian és Link-
later (2010) hatasvizsgalatanak kiindulasi pontja, akik egy olyan pedagdguskép-
zésben szereplé kurzus hatasait tanulmanyoztak, amely az alabbibdl indul ki: ,,a
kérdés nem az, hogy vajon a pedagdgusok rendelkeznek-e a sziikséges, az inkluziv
osztalyokban térténd tanitashoz sziikséges tudassal és készségekkel, hanem hogy
miként hasznaljak ki a legjobban azt, amit mar tudnak, amikor a tanul6k nehézsé-
get tapasztalnak” (FLORIAN — LINKLATER 2010: 369).

A szamos nemzetkozi, az dvodapedagogus-hallgatokat bevono integracioval
kapcsolatos kutatason tdl hazai kutatasok is foglalkoznak a hallgatok integracids
felkésziltségével. Baloghné (2013a, 2013b) 6vodapedagdgus-hallgatok képzését
elemezte integracios aspektusbol, illetve a sajatos nevelési igénnyel, integracio-
val kapcsolatos tudasukat vizsgalta a fogalmak, jelentések, mddszertani ismeretek
szintjén. A kutatasban a hallgatok ismeretei mellett feltarultak azok hianyossagai,
pontatlansagai is (pl. BALOGHNE 2013a, 2013b). A hallgatok gyermek- és peda-
gogusképének vizsgalataval megismerhetjiik a vélekedéseik latenst tartalmait, hi-
szen a gyermekkép és a pedagdguskép a gyermekekhez valo viszonyulasaikat, a
nevelési nézeteiket, hiedelmeiket és sajat szerepértelmezéseiket is rejti (SERF6z8
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- BODDI 2016). Sajat kutatasunkban a képzésbe frissen belépd, elsé éves és utol-
s6 éves ovodapedagdgus-hallgatok az ,,atlagostol eltérd fejlédésti gyermekképét”
vizsgaltuk asszocidcié- és metaforaelemzés segitségével. Eredményeink alapjan
szignifikans eltérés mutatkozott a két csoport gyermekképe kozott, mas volt a va-
laszok eloszlasi mintazata. A pozitiv attitidok és szeretet kifejezése mindkét cso-
portban jelent8s volt, &m az utolsdéves — tobb elméleti és gyakorlati tapasztalattal
rendelkezd - hallgaték komplexebben lattak az atlagostol eltéré fejlédésmenetet
mutatd gyermekeket. Valaszaikban megjelent a kiilonleges banasmod, a differen-
cidlas, az integracioban rejlé pedagdgiai kihivasok és feladatok, valamint a saja-
tos nevelési igény esetleges szocialis kovetkezménye is (SERF6z6 - BODDI 2016;
BODDI — SERFOZS 2017b).

2.3. Osszegzés

A koragyermekkori nevelés jelentéségének felismerése mara szerencsére tény-
nek tekinthetd, fontossaga, fejlddésben betdltott szerepe vitathatatlan. Az 6voda a
gyermekek koznevelésben szerzett elsé tapasztalata, meghatarozd az inklazié
Osszes résztvevdje szempontjabol, hogy milyen tapasztalatokara tesznek szert
az 6vodai nevelés soran, mely megalapozhatja a kés6bbi fejlddését, tanulasi
utjat.

Lathattuk, hogy az eredményes inkluzié kulcsa a szituaciéo komplex megkoze-
litése, az Osszes tényezd lehetd legmegfelel6bb megvaldsitasa. Az inkluziv szem-
léletben nem a sajatos nevelési igénytli gyermektdl varjuk, hogy alkalmazkodjon
a tobbséghez, hanem a koriilmények, az intézmény is alkalmazkodik hozza. A té-
nyezOk végiggondolasa, elemzése soran érdemes megfontolni, hogy az egyes szin-
teken, hatdasmechanizmusokban miféle valtoztatasokat, fejlesztéseket vigyiink vég-
hez, hogy az inkluzié eredményesen valésulhasson meg.
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3. Befogadd tarsadalom - befogadd iskolak

KOLLAR JANOS

3.1. ,Mdsnak” lenni

Ha manapsag valaki ,,massagrol” beszél, altalaban a szexualis orientaci6jabol faka-
dé kisebbséget érti alatta. Pedig ,,masnak” lenni nem csupdn azt jelenti, hogy valaki
szexudlis érdeklédése eltér a tobbségétdl. Bizonyos szempontbdl persze mindenki
»mas’, hiszen mindnydjunknak van olyan tulajdonsdga, képessége, amely eltér a
tobbiekétdl, amely egyedivé tesz benniinket. Vannak azonban olyan ,,méasok’, akik
»massaga” tobbnyire nyilvanval6, nem sziikséges ,,coming out” a nyilvanossagra
hozataldhoz, és e ,massaguk” stigmatizalttd, a tarsadalombol bizonyos mértékig
kirekesztetté teszi 6ket. Ok a fogyatékossaggal é16 emberek.

»Latom, ahogy bamuljak a fiamat a buszon. Legszivesebben felpofoznam vala-
mennyi bamészkodot” — mondta egy sziil6, amikor arrdl beszélt, hogyan éli meg a
fia ,massagat” a hétkoznapok soran. A fid Down-szindrémas. Nem ,,mongol idi-
6ta’, ahogy régen nevezték, és még csak nem is ,Down-koros”, ahogy a kézelmult-
ban és gyakran manapsag is hivjak. A terminoldgia valtozik. A szavakkal gyakran
akaratlanul is mély sebeket lehet ejteni. A ,,mongol idi6ta” kifejezés banto jellegét
nem kell kiillonosebben ecsetelni. Mi a baj a ,Down-korossal”? Akik nincsenek
tisztaban a Down-szindréma mibenlétével, azok kozott akadnak olyanok is, akik a
,kor” sz6 hallatan rogton arra asszocialnak: ,ez fert6z6 betegség, tehat elkaphatom
én is vagy a hozzatartozéom”. Sulyos tdjékozatlansdg? Talan. Mindenesetre érdemes
elejét venni a nézeteltéréseknek és elkeriilni az efféle tévedéseket.

Ma mar nem beszéliink ,,toldszékesrdl”, helyettiik a ,kerekesszéket hasznald
ember” kifejezés az ajanlott, amely egyrészt hangsulyozza, hogy a fogyatékossag-
gal é16 ember elsésorban ember, és csak masodsorban sériilt, azaz az embersége,
nem pedig a sériiltsége hatarozza meg, masrészt nem azt emeli ki, hogy valakire rd
van szorulva, hanem pusztan egy allapotot jel6l. A banto ,,sitket” sz6 helyett a ,,si-
ket személy” vagy ,hallassériilt ember” kifejezéseket hasznaljuk. A technika és az
orvostudomany fejlédésével parhuzamosan egyébként is egyre kevesebb személy
tekinthetd siketnek, hiszen valamennyi hallasmaradvany tobbnyire visszanyerhet
vagy megmenthetd. A ,vilagtalan” sz6 is gyakran banto, hiszen a vak emberek-
nek is megvan a maga vilaguk, nevezetesen pont ugyanaz, mint a miénk. Erthet
persze, hogy a szo6 eredete az ,elvesztette a szeme vilagat” kifejezésb6l szarmazik,
ennek ellenére baratsagtalan gesztus lehet hasznalni. Az egyszer( és lemindsit6
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»fogyatékos” szonal is jobb a ,,sériilt ember” vagy — szellemi és fizikai sériilés ese-
tén - ,,halmozottan sériilt ember” székapcsolat.

A kilencvenes évek végén volt szerencsém kozelebbrdl is tanulmanyozni a fo-
gyatékossaggal é16 emberek életét, valamint a tarsadalom veliik kapcsolatos viszo-
nyulasat Hollandidban. Az egyik kisvaros polgarmesteri hivatalaban egy Down-
szindromas fiatalember fézte és szolgalta fel a kavét. Ha ez Magyarorszagon is
széles korben megvalosulhatna, biiszkén jelenthetnénk ki: fejlett tarsadalomban
éliink. Minden tarsadalom ugyanis annyira fejlett, amilyen mértékben képes meg-
becsiilni a hatranyt szenvedd polgarait.

J6 lenne azt mondani, hogy driasit fejlédtiink a kilencvenes évek vége éta, a
fogyatékossdggal él6 emberek azonban manapsag is alland6 - néha lathatatlan,
néha nagyon is fizikai - akadalyokba {itkéznek. Mar a sziiletésiikkor szamol-
niuk kell a hatranyos megkiilonboztetéssel nekik és hozzatartozéiknak egyarant.
A fenti, Down-szindrémads példanal maradva hadd szdmoljak be egy volt tanit-
vanyom csalddjanak esetérdl (az eset leirdsat részletesebben lasd: KoLLAR 2013).
A hélgy Down-szindrémés gyermeknek adott életet. O igy szamolt be az élmé-
nyérol:

A sziiléssel kapcsolatban Budapesten nagyon negativ volt a tapasztalatunk. A
34. héten javasoltak a sziilésbeinditast, mert ha korasziilott lesz a gyerek, akkor
kevesebb eséllyel fog életben maradni, ha esetleg ugy gondolnank, hogy nekiink
6 nem kell. Azt is javasoltdk, hogy ne miittessiik meg a szivét, és akkor az egyéves
korat nem fogja megélni [...] azt is mondtdk, hogy ne szoptassuk, mert igy nem
alakul ki kot6dés az anya és a gyerek kozott. Arra is figyelmeztettek, hogy még in-
dokolt esetben sem fognak csdszarozni, mert innentdl kezdve nem a gyerek érdekét
nézik, csak az anyaét [...] Mintha nem is egy emberi 1ényr6l beszéltek volna, pedig
egy 34 hetes magzat mar kész gyerek.!

Mindez alig par évvel e sorok irasat megel6z&en tortént, Magyarorszag egyik ve-
zetd klinikdjan. Ha mar a sziiletéskor megprobaljak az anyat arra ravenni, taszitsa
el a gyermekét, vajon mit varhatunk a fogyatékossaggal él6 emberek tigyében, tar-
sadalmi szinten? Még az sem segit, hogy a fenti példa gydgyitasra eskiidott szerep-
16i a szakmai protokollt stlyosan megsértették, hiszen nem az elmélet, hanem a
gyakorlat hatarozza meg az életiinket, azaz nem az, amit tenniiik kellene ezeknek
az embereknek, hanem amit valéjaban gondolnak és tesznek.

! KoLLAR J. (2013): Vildgunk (h)arcai. TT. Play Kft., Debrecen.
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3.2. A pedagégusok szerepe

A fogyatékossaggal él6 emberek kirekesztettség elleni kiizdelme sohasem vélhat
egy-egy csalad magdnyos harcava. A raszorulok jogaiért valo fellépés soran igen
nagy felelésség harul a pedagogustarsadalomra. Az, hogy egy gyermek hogyan vi-
szonyul fogyatékossaggal él6 tarsahoz, alapvetden a csaladban és a nevelési intéz-
ményekben ddl el. Ez azonban nem csupan feleldsség, hanem lehet8ség is. A be-
fogadd tarsadalom létrejotte nem lehet kényszer szilte folyamat, sokkal inkabb
érdemes ugy gondolni ra, mint olyan esélyre, amely egyrészt segiti a fogyatékos-
saggal é16 embereket, masrészt legalabb ugyanolyan mértékben hasznara van a

"

tarsadalom tobbi tagjanak is, hiszen ennek soran félelmek, félreértések, el6itéletek
old6dnak fel.

A tanitas teriiletén kitéizend6 célok tobbféle teriiletet 6lelnek fel. Ezek kozott az
alabbi haromnak mindenképpen szerepelnie kell:

- A fogyatékossaggal él6k szamara olyan lehetGségeket kell biztositani, ame-
lyek segitségével megvaldsithato a {6 cél, azaz, hogy annyira 6nélldak legye-
nek, amennyire csak képesek.

- A fogyatékossaggal él6ket koriilvevé emberek (pl. osztalytarsak, sziilok stb.)
képzése.

- Tandrképzés, melynek célja a fogyatékossag felismerésének, kezelésének, a
fogyatékossaggal élok tamogatasanak, illetve a tarsadalmi timogatas el-
mozditdasanak segitése.

Az els6 ponttal kapcsolatban szeretném megosztani egy sajat élményemet.
Abban a holland szervezetben, ahol dolgoztam, évente egyszer hatalmas 6sszejo-
vetelt rendeztek, amelyen részt vettek az intézménykomplexumban gondozottak,
sziileik, hozzétartozoik, valamint a gondozok is. El6zene szolt, mindenki tancolt,
ki kerekesszékkel, ki anélkiil. Amikor elérkezett a buli vége, a sziil6k eltavoztak, a
gondozottak maradtak az intézményben. Sok sziil6 rendszeresen latogatta az in-
tézetben él6 hozzatartozojat, masok ritkabban. Lattam, ahogy az egyik sziil6 fel-
segiti a kabatot a mozgassériilt fiara. ,Na, most teszi tonkre egyhénapos munkén-
kat” - stigta nekem az intézet igazgatdja. Eppen egy honapjukba tellett, amig a fiut
megtanitottak arra, hogy 6nélléan fel tudja venni a kabatjat. Igen, sokkal lassabban
tudja megtenni, mint mas, de a raforditott id6 megéri, hogy 6nallésagot tanuljon.
A szil61 jo szandéku segiteni akards gyakran aldassa a szakemberek tevékenységét.
Ezért is fontos, hogy rendszeresen konzultaljanak egymassal a sziilok és a gon-
dozok. Ez egyben arra is jo, hogy az intézeti koriilmények kozott vagy lakoéott-
honokban nevelt sériilt fiatalok nevel6i megismerkedjenek a sziiléi hattérrel is, és
tisztdban legyenek azzal, mit varhatnak el, és mit nem szabad kérnitik a sziill6kt6l.
E tudas hianyaban rengeteg félreértés, hamis elvards, elitélet zavarhatja meg az
- optimalis esetben - egyébként a fogyatékossaggal é16 személy felé mindkét rész-
16l j6 szandékkal kozeledé emberek kapcsolatit.
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Ez a gondolat egyben atvezet a masodik ponthoz, azaz azon emberek képzésé-
hez, akik maguk nem sériiltek, viszont kdrnyezetitkben eléfordulnak fogyatékos-
saggal él6 emberek. Egy sziil6 a kovetkezd élményérdl szamolt be:

Megtortént, hogy a buszon mindennek lehordtak: ,,Milyen ember az, aki ilyen
gyereket sziil?” — mondtak. Egyszer felallt egy holgy, jelezni, hogy le fog széllni,
leiiltem a helyére, és 6lembe vettem a gyereket. Lehordott, milyen szemtelen va-
gyok, mert vissza akart még iilni. Akkor sem voltam képes megvédeni magam. Egy
szo6t sem tudtam szélni, csak néztem kifelé az ablakon. Ekkor azonban az utasok
megvédtek. Egy mésik alkalommal a villamoson szintén megszoltak. Olyan meg-
jegyzéseket tettek, hogy ,Talan nem kellett volna annyit inni”, meg ,,Vajon milyen
életet élhetett, ha ilyen gyereket sziilt?” ,,Szokas szerint megint nem jott ki hang a
torkomon, csak néztem magam elé. Akkor egy hajléktalan védett meg. Neki meg
tudtam koszonni.?

Az elditéletek szamos félreértés okozdi, és rengeteg ember életét keseritik meg.
Egy elmélet szerint azért alakulnak ki, mert ha olyan vilagban léteziink, amely-
nek térvényei, szabdlyai nagyrészt ismeretlenek szamunkra, erds szorongast éliink
meg. Igy arra toreksziink, hogy a vildg dolgait ,beskatulydzzuk”, érthetévé te-
gyiik, megmagyarazzuk. Azok a jelenségek, amelyek nem férnek bele egyik ,,dobo-
zunkba” sem, zavardak, szorongaskeltdek, ezért igyeksziink éket ,,bepasszirozni”
valamely, korabban létrehozott gondolati konstruktumunkba. Egy kicsit ahhoz ha-
sonlit ez a jelenség, mint amikor az eredeti Hamupip6ke mesében a mostohatest-
vér inkabb levagott a 1ababdl egy darabot, csak hogy fel tudja venni a kiralyfi altal
hozott tivegcipell6t. (Ez a motivum a kés6bbi, ,,megszeliditett” mesevaltozatokbdl
kimaradt.) Igen kegyetlen megoldas ez, de gyakran még mindig szivesebben folya-
modunk ehhez, mint hogy elismerjiik: talalkoztunk valamivel, amit nem értiink,
és emiatt szorongunk. Az elditéletek tehat alapjaban véve szorongascsokkentd
funkcidval birnak. Ennek azonban az az ara, hogy szorongasaink helyett mestersé-
gesen, sajat magunk altal gyartott ,,falakba” litkoziink, amelyek elvalasztanak ben-
niinket embertarsainktol. Ha valaki taldlkozik egy fogyatékossaggal é16 emberrel,
gyakran igyekszik beszoritani a latottakat, tapasztaltakat a sajat ,,dobozaiba”. Igaz-
sagos vilagot feltételezve, a fogyatékossag okaként gyakran - és hibasan - a sziilék
felel3sségét jelolik meg. Természetesen idénként a sziiléi magatartas is lehet ok,
mégis sokkal tobb az olyan eset, amikor a sziil6k egészséges életmddot éltek, sze-
retettel vartdk gyermekiiket, aki mindezek ellenére sériiléssel sziiletett. A sziilok,
gondozok minden szeretetteljes gondoskodasa ellenére is kialakulhatnak olyan
»rendellenességek” (mar maga a sz6 is alatamasztja a fentiekben vézolt, az elditéle-
tek kialakuldsaval kapcsolatos elméletet), amelyeknek nincs ,,felel6se”. Eppen ezért

2 KOLLAR Jénos (2013): Vildgunk (h)arcai. TT. Play Kft., Debrecen.
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érdemes nyitott, eléitélet-mentes szandékkal fordulni a sériilt emberek sziilei felé.
A legemberségesebb hozzaallas talan ez: ,Itt egy helyzet, nézziik meg, mit tudunk
tenni annak érdekében, hogy jobb legyen”

A fogyatékossaggal é16 emberek élete szamos, kiilonb6z6 médon hozhaté ko-
zel, ismertetheté meg a tarsadalom tobbi tagjaval. Sokat segithetnek konyvek és fil-
mek, de alegjobb mddszer a személyes taldlkozds. 18 éve tanitok, és tapasztalataim
szerint, amint az elSitéletek és félelmek fala led6, a didkjaim tobbsége igen nyitotta
valik, ha van alkalma személyesen taldlkozni fogyatékossaggal é16 emberekkel. Ha
tehat van lehetéség arra, hogy az osztaly/tanulocsoport tagjai ellatogassanak olyan
intézménybe vagy lakootthonba, ahol sériilt emberek élnek, mar sokat tettiink az
el6itéletek leromboldsa érdekében. Természetesen az is fontos, hogy batoritsuk ta-
nitvanyainkat a kérdezésre, és a latogatast kovetGen lehetéség nyiljék a tapasztal-
tak Gszinte megbeszélésére. Teret kell adni az esetleges negativ véleményeknek is,
nem szabad elvarni, hogy mindenki azonnal megbaratkozzon egy szamara addig
idegen vilaggal. Az érzelmek és gondolatok nyilt, 6szinte megbeszélése sokat segit
a gondolkodasi ,falak” ledontésében. Lehet, hogy ehhez id6 kell, de az elsé 1épés a
személyeshez élményre van sziikség.

Igen fontos, hogy egy-egy ilyen latogatas el6tt a tanar talalkozzon az adott in-
tézmény vagy lakootthon vezet6jével, egyeztessen vele, személyes élményeket sze-
rezzen, azaz maga is megtanulja, mire szamitson az esetlegesen szamara is idegen
vilag falai kozott. Ez mar a fent emlitett harmadik ponthoz tartozik. Elengedhetet-
len, hogy a véleményformalasban, el6itéletek lerombolasaban kulcsszerepet jatszo
tandrok élen jarjanak az 6nképzésben, egy-egy fogyatékossag, sériilés természeté-
nek és az azzal jard tanitdi, nevel6i kihivasok, feladatok ismeretében. Manapsag,
amikor az internet révén szamos, koraban esetleg nehezen hozzaférhet6 informa-
ci6 konnyedén rendelkezésre all, a fenti ismeretek megszerzése nem jelenthet ko-
moly akadélyt. Természetesen jo, ha valaki ismeri az adott probléma szempont-
jabol megbizhatd oldalakat, és azokat bongészi ahelyett, hogy taldlomra vélogat
a tdjékoztatdanyagok kozott. Egészségiigyi informaciok esetén példaul az ugy-
nevezett HON-kdddal ellatott helyek megbizhatéknak tekintheték. A HON-kod
(a Health on the NET Kkifejezés roviditése) egyfajta mindéségi tanusitvany, amely
garantalja, hogy az adott oldalon a téma szakemberi publikalnak, megfelel6 rend-
szerességgel és megbizhaté szakirodalmi hivatkozasokkal (KOLLAR 2013).

3.3. Fogyatékossdggal él6 gyermek az osztdlyban
Milyen teend6k varnak a pedagdgusokra akkor, ha sériilt gyermek érkezik az osz-
talyba? Régi és a mai napig is heves vita targya, hogy az ilyen gyermekeket kiilon

kell-e valasztani, specidlis osztalyokba helyezve, ahol kevesebb kudarc éri Gket,
vagy integréltan, a tobbi gyermekkel egyiitt kell tanitani, mely esetben viszont a
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tobbiek természetesnek fogjak tekinteni, hogy osztalytarsuk mads szellemi és/vagy
tizikai, magatartasbeli tulajdonsagokkal rendelkezik. Az optimalis megoldas ter-
mészetesen a személyre szabott oktatasi modszerek kialakitdsa, azaz a megvalto-
zott képességli gyermekeknek mds, szamukra is sikerélményt nyujté feladatokat
kell adni az osztalyban. A toleranciara nevelés sokszorosan megtériil a késébbiek-
ben, amikor a felnévekvé nemzedék elfogadobban, empatikusabban fordul olyan
embertarsaik felé, akik valamilyen tekintetben masok, mint 6k. A sériilt gyerme-
kek szamara biztositando sikerélmény egyik mddszerének titka abban a trendben
rejlik, amely manapsag egyre inkabb tért hodit az oktatas terén, ez pedig a ga-
mifikdcid, magyarul: jatékositas. A tanulast jatékka alakito feladatok létrehozasa
gyakran nem kevés pedagogusi kreativitast feltételez, mégis érdemes id6t, energiat
szanni az egyes ismeretfejlesztd jatékok megalkotasara. Jaték soran a diakok ugy-
nevezett ,,immerziv’ élményben részesiilnek, azaz mintegy ,belemeriilnek” a ta-
nulas folyamataba, mikézben megfeledkeznek arrél a karos és hibas elképzelésrol,
miszerint a tanulds feltétleniil nehéz és faradsagos munka.

A kilencvenes évek kozepén, mikor fogyatékossaggal é16 gyermekekkel, fiata-
lokkal dolgoztam, gyakran hivtuk segitségiil a killonb6z6 szamitogépes jatékokat
a kreativ élmény megteremtése érdekében. A cél a tanuldssal kapcsolatos sikerél-
mény megteremtése volt. Annak idején ,,computerapidnak” neveztem ezt a mod-
szert (KoLLAR 2002). Konnyen hozzaférhetd, ingyenes oktatéjatékok mar akkor is
szép szammal alltak rendelkezésre, manapsag szamuk rohamosan névekszik. A cél
az volt, hogy a sériilt fiatal kimondja azt a két szobdl allé csodalatos kifejezést,
amely azonnal elégedett mosolyt csal az arcéra. Ez igy hangzott: ,,En csindltam!”
Megtanultak, 1étrehoztak valamit, amit meg lehetett osztani masokkal, amirél
mindenki tudta: 6k csinaltdk. Lehet, hogy ez ,,csak” egy szamitogép segitségével
rajzolt, és kifestett kép volt, de adott esetben bonyolult stratégiai jatékprogramok
(pl. sakk) segitségével elért eredmény is lehetett.

A sériilt gyermekek tanitdsanak egyik mddszere az otthoni kérnyezetben is
hozzaférhet6 tananyagok, jatékok oktatasba valo beemelése is lehet. Az online tar-
talmak szamos lehetGséget biztositanak arra, hogy az iskola falain kiviil is kép-
z8dhessen egy érdekl6dé fiatal. A mddszer ebben az esetben is ugyanaz, mint a
tobbi nebuld tanitdsa esetén: az érdeklddés felkeltésére kell torekedni. Vannak,
akik egy-egy anyag elsajatitdsa esetén a leegyszertisitést ttizik ki célul, hiszen - saj-
nos - a fiatalok egyre kevesebbet olvasnak, igy véleményiik szerint minél egy-
szeriibb, konnyen emészthetd informaciot kell a tankonyveiknek tartalmazniuk.
Ez azonban hamis elképzelés, amely hosszu tavon karosan befolyasolja a késébbi
feln6ttek muvel6dési, képzési szokasait. A fiatalok manapsdg ugyan valdban ke-
vesebbet olvasnak, viszont az altaluk arra érdemesnek talalt konyveket faljak (pl.
az egyébként igen vaskos Harry Potter-sorozatot). A megoldas tehat nem a tan-
anyagok végletekig torténd leegyszertisitése, hanem azok érdekessé tétele. Ebbdl a
szempontbol a fogyatékossaggal él6 gyermek és osztalytarsai igénye hasonlo. Té-
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ved az, aki rovid id6 alatt sok tudassal kivanja megtomni a didkok fejét. Az a tanar
dolgozik eredményesen, aki a rendelkezésére all6 — valdban rovid - id6 alatt képes
olyan érdeklddést kelteni az altala tanitott anyag irant, amely késébb tovabbi kuta-
tasra, onképzésre 6sztonzi tanuldit.

A fogyatékossaggal €16k osztalykozosségbe vald beilleszkedése az osztalytarsak
és tanarok - veliik szemben tanusitott — természetes magatartasa révén valdsulhat
meg. Ez két dolgot jelent: egyrészt a sériiltet ugyanolyan jogokkal biré emberként
kell kezelni, mint a tobbi tanuldt, méasrészt azonban tisztaban kell lenni a velik
kapcsolatos specidlis igényekkel, és ezeket biztositani is kell (egy diszlexidsnak pél-
daul tobb idére van sziiksége ahhoz, hogy egy dolgozatot megirjon).

Az egyes Orai feladatokban vald sikeres részvétel minden tanul6 szamara biz-
tositja Onbecsiilésének novelését. Ahhoz, hogy az osztalyban 1év6 sériilt gyermek
is sikerrel be tudjon kapcsolddni a csoport munkajaba, meg kell kiizdeni azzal a
kihivassal, amit az oktatas szinvonaldnak csokkenését jelenté potencidlis veszély
okoz. A megoldas természetesen nem az, hogy a szinvonal cs6kkenjen, hanem az,
hogy személyre szabott, képességeinek megfeleld feladatok révén igyekezziink be-
vonni a fogyatékossaggal é16t a kozosség munkajaba. Fontos mindenkinek érez-
nie, hogy ,egy hajoban eveznek’, és senkit sem ,,hagynak hatra”. A cél tehat nem
az, hogy mindenkit azonos szintre kell hozni, hanem az, hogy a tanulas soran min-
denki a képessége szerinti legmagasabb szintre jusson el.

3.4. A befogadds

A befogado tarsadalom mikrokozossége a befogadd iskolai osztaly. Ennek létreho-

zasa, megszervezése talan konnyebb, ha a ,,befogadas” sz6t mozaikszénak tekint-
jiik, ahol minden egyes bet( kiilon jelentéssel bir az alabbiak szerint:

B = Baratkozas

E = Elfogadas

F = Felismerés

O = Organizici6

G = Gazdagodas

A = Adaptalas

D = Direkt segitségnyujtas

A = Allami lehet8ségek

S = Segélyszervezetek, alapitvanyok

B) mint baratkozas. A cél, hogy az egyes tanuldk, valamint sziil6k képesek le-

gyenek megbaratkozni azzal a ténnyel, hogy vannak ,,mas” emberek, akik talan
szamunkra idegen tulajdonsagokkal, igényekkel birnak, mégis részei annak a tar-

276 INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN



Befogado tarsadalom - befogadé iskoldk

sadalomnak, amelyben kozosen éliink. Idegenkedés helyett érdemes jobban megis-
merni, érdekl6dé egyiittérzéssel fordulni ezekhez az emberekhez. Sokan zavarban
vannak, amikor meglatnak egy fehér bottal kozleked6 vak embert. Nem tudjék,
segitségiiket felajanlva odaléphetnek-e hozza. A tapasztalatok szerint ilyenkor bat-
ran meg lehet szélitani a nem laté embert, és azt is el kell fogadni, ha visszautasitja
a segitséget, mert éppen nem szorul ra.

E) mint elfogadas. Az elfogadas azt jelenti, itélkezés nélkiil elfogadom a masik
embert olyannak, amilyen, véleményével, képességeivel, modoraval, magatartasa-
val egyiitt. Az elfogadasnak nem kell egyetértést jelentenie. Lehet, hogy valaki nem
szimpatikus szamunkra (ehhez nem kell sériiltnek lennie), ennek ellenére elfogad-
juk 6t olyannak, amilyen. Az elfogadasban sokat segit, ha tisztaban vagyunk azzal,
a vilagban neki is megvan a maga szerepe.

F) mint felismerés. A ,,massag” felismerése egyben azt is jelenti, hogy lehet6séget
kapunk a ,,mas” - jelen esetben fogyatékossaggal é16 — ember specialis igényeinek
figyelembevételére. Sajnos ez nem mindig teljesiil. Egy autista kislany apja igy sza-
molt be a tanitdssal kapcsolatos egyik élményérol:

Eszrevettem, hogy amikor gyerekversikéket olvastam a lanyaimnak, Gyongyi egy
olvasas utdn vissza tudta mondani azokat. Ha lefekvés eltt Benedek Elek mesé-
ket olvastam fel, Gyongyi mindig észrevette, hol valtoztattam a szévegen. Hihetet-
len memoéridja volt. Arra gondoltam, érdemes volna nyelveket tanulnia. Amikor
azonban ezt felvetettem az iskolaban, ott azt mondtak, csak az tanulhat nyelveket,
aki matematikabdl is legaldbb négyes szintet elér.’

Matekbdl persze nem teljesitett ugy a gyermek. Késdbb a sziileivel egyiitt elhagyta
az orszagot.

O) mint organizacid. A fogyatékossaggal é16 gyermekek integracidja, befogadasa
feltételezi az oktatasi intézményrendszer megvaltoztatasat, rugalmasabba tételét.
Ez a személyre szabott, ,jatékositott” oktatds altalanossa valasat, a kisebb létszamu
osztalyok létrehozasat, a jelenlegi ,,poroszos” oktatasi stilus helyett a szokratészi
elveken alapulo, ,,beszélget6s” tanitds bevezetését célozza, és ezzel egyiitt termé-
szetesen a tanitast végzé pedagdgusok tarsadalmi megitélésének, bérezésének, el-

fogadasanak, tiszteletének helyreallitdsat is maga utan vonja.

G) mint gazdagodas. A ,,massag” egyben olyan kiilonbséget is jelent, amely adott
esetben sok gazdagsagot hozhat egy tarsadalom, egy iskola életébe. A szokasostol

* KOLLAR J. (2013): Vildgunk (h)arcai. TT. Play Kft., Debrecen.
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eltér6 gondolkodasmaod (gondoljunk példaul egyes zsenialis autistakra vagy a mo-
noton feladatokat kivaldan biro, és ezaltal csodalatos miitargyakat 1étrehozo sériilt
emberekre) megismerése gazdagitja azt is, aki a megismerésre torekszik. Ezenki-
viil a tarsadalmi gazdagsag abban is megnyilvanul, hogy az emberek kozdsségben
élnek, azaz felismerik az egymadsrautaltsagbdl fakado6 kozos céljaikat.

A) mint adaptalas. Nem szégyen attdl tanulni, aki tobbet tud nalunk. A kilfoldi
jO tapasztalatok hazai adaptaldsa segitségével szamos olyan kudarcot spérolhatunk
meg, amelyet mas, el6ttiink jar6 ,,uttér6k” mar felderitettek, és sok olyan médszert
is elsajatithatunk, amelyet masutt mar biztonsaggal alkalmaznak. Kell§ szakmai
alazattal és érdekl6déssel sokkal nagyobb lépésekkel haladna a magyarorszagi be-
fogad¢ tarsadalom épitése. Sajat tapasztalatbdl tudom, hogy a kiilfoldi szervezetek
o6rommel nyujtanak segédkezet a hozzajuk forduloknak, és nem rejtik véka ala ér-
tékes tuddsukat.

D) mint direkt segitségnyujtas. Ehhez nem sziikséges egyéb, mint hogy nyitott
szemmel kozlekedjlink a vilagban. Ha segit6 szandékkal odalépiink egy vak em-
berhez, ha tudunk segiteni egy kerekesszékes embernek abban, hogy fel tudjon
szallni a buszra, maris tettiink egy komoly [épést a befogadé tarsadalom létrehoza-
sa érdekében. Amennyiben erre tanitjuk az Gj nemzedék tagjait, akkor a jové érde-
kében is sikeriil hasznos dolgot cselekedniink. Ha mindenki, aki ezeket a sorokat
olvassa, elhatarozza, hogy a kovetkez6 nap soran jobban odafigyel a kérnyezeté-
ben él6 emberek specialis igényeire, mar érdemes volt megirni, illetve elolvasni ezt
a fejezetet.

A) mint allami lehetéségek. Az egyéni lehetdségek kiakndzasa mellett érdemes
tanulmanyozni a rendelkezésre allé allami lehet6ségeket is. Amikor fogyatékos-
saggal él6 gyermekek sziileinek csoportjaval dolgoztam, az egyik legnehezebb dol-
gom akkor volt, amikor arrdl gy6zkodtem 6ket, hogy vélasztott képvisel8jiik révén
nydjtsanak be olyan inditvanyokat a Parlamentbe, amelyek torvényerére emel-
kedve egyarant segitenék sajat és gyermekeik életét. Az allam is csak akkor tud
tamogatast nyujtani, ha az érintettek és képvisel6ik kidllnak magukért.

S) mint segélyszervezetek, alapitvanyok. Amikor valaki hirtelen lerokkan, el-
veszti valamely, korabban létfontossaginak tartott képességét, vagy ha valakinek
sériilt gyermeke sziiletik, alapvetd, hogy érezze: nincs egyediil, vannak segit6k,
akikhez lehet fordulni. Ilyen szervezetektél pedagogusok is kérhetnek tanacsot az
osztalyukban tanitott sériilt gyermek specialis igényeivel, ellatasaval, tanitasaval
kapcsolatban. Az adézéskor felajanlott 1% és egyéb adomanyok gyakran olyan
alapvet6 forrasokat jelentenek ezen szervezetek szamara, amelyek nélkiil a keretei-
ken beliil dolgozo segit6kész emberek munkaja lehetetlenné valik.
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3.5. A kiildetés

Mi a kiildetése a fogyatékossaggal él6knek? Amikor a halmozottan sériilt gyer-
mekekkel dolgoztam eld-eléfordult, hogy némelyikiik megkérdezte, miért van a
vilagon, mi értelme van az életének. Ilyenkor mindig ugyanazt vélaszoltam: ,Te
tanitod meg a vilagot arra, hogy vannak masfajta emberek is. Ennél jobban ezt mas
nem tudja csinalni”. Valdban: a fogyatékossaggal él6 emberek kiildetése a mas-
sag megismertetése, elfogadtatasa. 1984-ben, mikor el8szor jartam Hollandidban,
egy nemzetkozi épitStabor keretében, sokkszertien tapasztaltam, hogy egy kerekes-
székes tarsunkat a sziilei ott hagytak a tiborban, bizva abban, hogy a tobbiek majd
gondoskodnak réla. Mint késébb kidertilt, ez pontosan igy is tortént. Akkor meg-
tanultam, hogy egy befogadé tarsadalomban az emberek sokkal nagyobb mérték-
ben bizhatnak és biznak is egymasban, mint ahogy azt gondoltam. A fogyatékos-
saggal él6 emberek kiildetése tehat a tarsadalmi bizalom megteremtéséhez torténé
segitségnyujtas is.

Down-szindromaval kapcsolatos példaval kezdtem e fejezetet, azzal is fejezem
be. Es a nyolcadik napon — ezzel a cimmel irt kivalé szindarabot és filmet Szalay
Kriszta. Ugyanezzel a cimmel, de mas torténetet feldolgozva koraban egy francia
film is sziiletett, Jaco van Dormael rendezésében. A cimeket a kovetkezé mondas
ihlette: ,Isten hat nap alatt megteremtette a vilagot. A hetedik napon megpihent,
a nyolcadik napon pedig megteremtette a Down-szindrémas embereket, hogy sze-
retetet hozzon a vilagba”

Eljiink a szeretet nytjtotta lehetdséggel (KOLLAR 2002)!

Irodalomjegyzék
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4.Néhany orszag multikulturalis
érzékenységet elOsegito gyakorlatabol
— angol, spanyol és japan példak

ENDRODY ORSOLYA

Az Eurépai Unid szabalyzé dokumentumai kozt talaljuk a Tanacs 2008-as allas-
foglalasat, mely kimondja, hogy a tobbnyelvliség timogatasa, propagélasa a tarsa-
dalmi kohézié eldsegitése mellett hozzajarul a kultarak kozti parbeszéd erdsitésé-
hez, és noveli a nyelvi sokféleséget és az idegennyelv-tanulasi kedvet az alapfoka
és a szakiskolai oktatasi szakaszban tanuldk esetén is. Kimondja tovabbd, hogy a
nyelvtanitds a migransokat befogad6 orszdgokban alapvetd feltétele a sikeres be-
illeszkedésnek és a munkaképességnek, természetesen az anyanyelv tiszteletben
tartasaval (Resolution 2008, C 320/2). A tobbnyelviiség el8segiti az élethosszig
tartd tanuldsi koncepciot, valamint segit a nyelvi sokféleség vilagszerte torténd
megismertetésében. Mint az alldsfoglalas hangsilyozza: ,,a tobbnyelviiség azaltal,
hogy betekintést enged a gondolkodasnak, a vilag értelmezésének és a gondolati
tartalmak kifejezésének eltér6 modjaiba, hozzajarul a kreativitas fejlédéséhez is”
(Resolution 2008, C 320/2). Az Eurépai Uni6 kiemelt figyelmet fordit mindezen
elméleti alapvetések gyakorlati megvalositasara is.

4.1. Nyelvi sokféleség a vildgon

A kovetkezd abran lathatjuk, hogy melyek a vilag legstirtibb régiéi arra vonatkoz-
tatva, ha tetszdlegesen kivalasztott két embert megkérdeziink az anyanyelvérél,
milyen szdzalékban fog két kiilonboz6 nyelvet megnevezni. A legnagyobb az esély
erre Papua-Uj-Guinenaban: 98,8% (1. dbra). Igy ebben a régiéban kényszer is és
evidencia is, a kommunikacio alapfeltétele a tobbnyelviiség. Ugyancsak az Ethno-
logue statisztikai adataibol lathatjuk, hogy a 2014-es adatok szerint a F6ldon tobb
mint 7000 é16 nyelv 1étezik, ebbdl Eurépaban csupan 286, mig Amerikaban 1064,
Afrikdban 2136, Ausztralia és Ocednia térségében 1313, Azsidban 2301 (Ethno-
logue 2014) - tehat jol lathato, hogy Eurdpa - a torténeti hattér miatt — nyelvek
tekintetében a legkevésbé sokféle.

A kovetkezdékben tekintsiik at néhdny orszag gyakorlatat, hogyan segiti el6 a
nyelvi sokszintiséget és az adott orszag hivatalos nyelvének, kultirajanak elsaja-
titasat.
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1. dbra. Nyelvek sokfélesége két tetsz6legesen kivélasztott ember esetén, adott régidban.
(A vilagostol a s6tétsziirke felé haladva a gyakorisdg tigy né, hogy két tetszdlegesen kivalasztott
ember két kiilonb6z6 nyelvet beszél anyanyelveként )

Forrds: Ethnologue, Languages the World, 18. kiadds

4.1.1. Nagy-Britannia

Bar Nagy-Britannia a Brexit nyoman mar nem az Eurdpai Unid része, sokszintsége
és az eurdpai kulturalis kozeghez tartozasa tagadhatatlan. London, Brent keriile-
tének etnikai térképére jellemz6, hogy a didkok 57%-a masodik nyelvként beszél
angolul, illetve hogy koriilbeliil 130 féle nyelven beszélnek a Brentben €16 csala-
dok gyermekei (ENDRODY-NAGY 2010, 2014). Edwards ugyanakkor jelzi, hogy
mar az 1980-as évek végén London iskolaiban a népszamlalasi adatok alapjan tobb
mint 170 nyelven beszéltek (EDWARDs 1996). Eppen ezért Nagy-Britannia Okta-
tasi Minisztériuma az alabbi értékek, alaptézisek mentén épiti fel az angol mint
idegennyelvi kommunikdciés kompetenciateriilet nemzeti alaptantervét (Primary
2007):

- Minden gyermek kompetens tanul6 sziiletésétdl fogva, és mint ilyen, rugal-
mas, magabiztos, hozzaért6 és bizakodo.

- Egy kapcsolatban, ami a szereteten és biztonsagon alapul, a gyermek képes
arra, hogy megtanulja, hogyan legyen erds és fiiggetlen (ilyenek a sziil6k
vagy mas kulcsszerepldk, pl. tanarok).

- A motivél6 kornyezet kulcsszerepet jatszik, segiti a gyermek fejlédését és ta-
nulmanyait.

- A gyermekek kiilonb6z6 médokon felfedezik fel a viligot. A megismerés és
a tanulds is valtozatos. Minden nemzetiség, kisebbség egyarant fontos a fej-
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16dés és a tanulds szempontjabol. (Az utolsé6 mondat azért is fontos, mert
egyenrangunak tekinti a tanult idegennyelvet az anyanyelvvel.)

Az angolt idegennyelvként, ESL (English as a Second Language), azaz masodik
nyelvként tanulja a brenti didkok tobb mint fele az alabbi kihivasok mentén (The
Early Years Foundation Stage 2007):
- A gyermek egyénisége: fejlédés, inkluziv oktatas, biztonsag, egészség.
- Pozitiv kapcsolatok: egymas tisztelete, a sziil6k mint partnerek, a tanulas ta-
mogatasa, a kulcsszemély.
- Megfelel§ kornyezet: megfigyelés, értékelés, tervezés, minden gyermek segi-
tése, tanuldsi kornyezet, szélesebb kontextus.
- Tanulds és fejl6dés: jaték és felfedezés, aktiv tanulds, kreativitas és kritikai
gondolkodas, a tanulds és fejlédés teriiletei (2. dbra).

" Every Child

The Early Years Foundation Stage Setting the Standards for Learning, Development and Care for children from birth to five

Positive Enabling Learning and
Relationships Environments Development

2.1 Respecting Each Other 3.1 Observation,
Assessment and Planning

ive Practice 5 :
ety 32 .Scl':gg! :::Ig Every Child
= The larning journey
Supporting Learning Ehonhg byabed
33 The Learning Environment e
EDA SN ariodint = Suntaned shed kg

=T curdoor t
Ith and Well-being 2 The oS wrosnent 4.4 Areas of Learning
g and devsoping

2. dbra. Az alapoz6 szakasz el6irdsai
Forrds: The Early Years Foundation Stage 2007.

A tanulas és fejlédés (Primary National Strategy 2007) az alaptanterv értelmezésé-
ben az alabbi tézisek figyelembevételével valosul meg a nyelvoktatasban is:

— A jaték titkrozi a gyermek érdeklddését.

— Jaték kozben tanulnak legintenzivebben.

— A kortarsakkal val¢ jaték elsédleges a fejlédés szempontjabol.

— A kihivésok sordn aktivan tanulnak.

— Az aktiv tanulds masok bevonaséval, targyak segitségével torténik. Fontosak

a kiilonféle rendezvények is ebbél a szempontbdl.
— A feln6ttek segitségével sajatitjak el a kritikai gondolkodas képességét.
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Konfliktushelyzetek, megolddsi javaslatokkal
A pedagdgusképzésben és a tovabbképzéseken szamos esetben el6fordul, hogy a
résztvevok tanacsot kérnek megoldhatatlannak téind konfliktushelyzetekben. Ta-
pasztalatunk szerint sokszor a legfontosabb, és a kulcsot jelenti az érintett felek
elfogadasa és kulturalis hatteriik megismerése. A fejezetben 9sszegyijtottiink né-
hany olyan esetet, mely az inkluziv intézményi kérnyezetben alakult ki, és amikor
a hattér ismerete mozditotta el holtpontrdl a kialakult konfliktushelyzetet.

Az esetek és megoldasi javaslatuk feltarasat a kovetkezé 1épésekben valosit-
juk meg:

1. LEPES: Az eset és az érintett szerepl6k bemutatdsa.

2. LEPES: Az érintett inkluziv/multikulturalis hattér bemutatasa, a probléma-

kor feltarasaval.
3. LEPES: Megold4si javaslat, javaslatok bemutatésa.
4. LEPES: A konfliktushelyzet megoldésa.

4.1.2. Spanyolorszag/Katalonia

Spanyolorszag kulturalis és nemzeti sokfélesége kozismert. Jelen kotetben az or-
szag egyetlen/egyik specidlis régidjat vessziik gorcs6 ala: Kataloniat. A kataldn
oktatasi szabalyzé dokumentumok kiemelik, hogy minden nyelv egyenrangu, és
minden kultira izgalmas, kiilonleges. A nyelvtanulds kiindulépontja, hogy minél
tobb nyelvet sajatitunk el, annal szinesebb egyéniségek lesziink, és minél korab-
ban kezdjiik ezt a folyamatot, annal inkabb marad rugalmas az agyunk és képes a
tobbféle nyelvtani szerkezet, hang, szabdly elsajatitdsira (ENDRODY-NaAGY 2017).
Lorenzo kutatasai szerint az interkulturalis nevelés, a katalan nyelvhasznalat és
az egyenl6tlenségek megsziintetése a tarsadalmi kohézid javulasat eredményezi.
Mindennek feltétele az is, hogy a nevelés primer és szekunder terei egyiittesen le-
gyenek felel6sek a gyermekért, létrejojjon aktiv kommunikacié és partnerség mind
az intézményes, mind a csaladi nevelés, illetve az egyéb kiilondrak, iskolan kiviili
tevékenységek szerepldi, szakszolgalatok kozott. A multikulturalis és a kialakulo
tobbnyelvii tarsadalom, a tobbnyelvi intézményes nevelés eldsegiti a tanulmanyi
sikereket, a drop-out csokkenését, iskolai és dvodai feltételek javulasat, ezen tul
tiszteletet fejez ki a katalan és mas kultdrak iranydba (LorRENZO 2013).

Modszerek, melyek a nyelvi belemeritést és a kulturak megismerését segitik
Katal6nidban:

- Tandri tréninget biztositanak, ahol a tapasztaltabbak segitenek az tjaknak a
CLIL-modszerek elsajatitasdban. Tanar mentorok segitik a kevésbé tapasz-
taltabb pedagdgusokat gy, hogy egész évben és egyiitt dolgoznak a tema-
tikan, az 6rakon is legtobbszor mindketten bent vannak, és segitik egymas
oréinak a tokéletesitését.
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- A didkoknak lehetésége van minden évben egy eurdpai osztalykirandulasra
elmenni attol fiiggéen, hogy a katalan, spanyol, angol mellett még 4-5. nyelv-
ként milyen nyelvet tanulnak.

- Barcelona 6varosaban helyezkedik el a Servei Educatio di Ciutat Vella, pe-
dagogiai kozpont, mely kiemelt figyelmet fordit a kisebbségek és migran-
sok nyelvi felkészitésére a spanyol és katalan esetén, kiemelten foglalkozik
az SNI gyermekekkel. A kozpont intézetként is miikodik, melyben jatékos
nyelvtanfolyamok segitik a felkésziilést az intézményes nevelésre, illetve a be-
illeszkedés megkonnyitésére. A tanfolyamok ingyenesek. Az SNI didkokra
kiilonlegesként tekintenek, és nem nehézségként, hanem kihivasként gon-
dolnak nevelésiikre.

4.1.3. Japan

Japanban az Gn. Edo-korszakban 1603-1867-ig a hatarok zarva voltak (NumAaTa
2005: 243), igy a 20. szazadban fokozatosan, majd az atombombak ledobdsa utan
az amerikai kultira szd szerint berobbant a japan gondolkodasba, és az ameri-
kai katonak jelenléte miatt megnoévelte a velitk torténé kommunikaciéra valé
igényt. Japanra erételjesen hatottak az UNESCO eldirasai is, hiszen vilaghaborus
vesztesként igyekezett minél jobban megfelelni azoknak. Az el8irasok kozt sze-
repelt, hogy mindent meg kell tenni annak érdekében, hogy mas orszagok kul-
tardjat barati médokon megismerhessék (FujikaNE 2006: 135). Késébb a gaz-
dasagi forradalom elinduldsa szintén névelte az angol teriiletekr6l és teriiletekre
torténé migraciot. A 60-es évektdl fokozatosan jottek létre angolnyelv-oktato
iskolahalézatok (ECC 1962; AEON, Geos 1973; NOVA 1981). Ezek az iskolak
Anglia, Ausztralia, Uj-Zéland és az észak-amerikai kontinens orszdgaiban tar-
tanak angolnyelvtanar-toborzast. Azonban a fokozatosan begytir(izé gazdasagi
lassulds majd valsag menekiilésre, illetve 6sszeolvadasra késztetett szamos iskola-
haldzatot, hazatelepiilésre native, azaz anyanyelvi angoltanart, igy jelenleg egyre
tobb iskola alkalmaz madr szivesen eurdpai angolnyelv-tanarokat is, akiknek a
feladata nemcsak a nyelvtan és a szép kiejtés megtanitdsa, hanem az amerikai,
brit kultura utdn mas eurdpai kulturdk megismertetése is. A japan csaladok, ha
tehetik, mar a bélcséde és dvoda idején jaratjak angol nyelvii csoportokba, iskola-
el6készit6kbe, jatékos foglalkozdsokra gyermekeiket, hogy az eltéré kulturara és
nyelvre fogékonnya véljanak. Erre példa az aldabbi néhdny nyelvi ismerkedési le-
het6ség:
— juku, azaz el6készit6 iskola (3 éves kortol);
— yochien (3 éves kortdl), hoikuen (4ltalaban 3-5 hénapos kortdl), azaz 6voda
és bolcs6de (kagai-kanai azaz foglalkozas keretében és kiillonéraként — 1 éves
kortdl);
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- bevasarlokozpont, jatékbolt, gyorsétterem (jatékos foglalkozas egy szolgaltatd

szervezésében elére meghatarozott rendszeres idépontban - féléves kortol);

— international preschools, azaz nemzetkozi 6vodak;

- »hdzi tanité/babysitter” — magantanar latogat egyeztetett idépontban a gyer-

mekhez (akdr mar sziiletéstdl);

- nyari taborok (3 éves kortol!).

Mivel igen alacsony azon 6vondk és bolcsddei gondozok szama, akik megfeleld
végzettséggel rendelkeznek, am a sziil6i igény hatalmas a délel6tti angol szakfoglal-
kozasok és délutani elfoglaltsagot jelentd 6vodai (yochien) és bolcsédei (hoikuen) fog-
lalkozasokra, angoltanarok kikozvetitésére szamos cég specializalodott Japanban.

4.2. Médszertani felvetések néhdny gyakorlati példdn keresztiil
érzékenyitd tréningekhez

Az alabbiakban bemutatunk néhany olyan érzékenyitd jatéktipust, amely batran
hasznalhat6 tréningeken, pedagdégusképzésben, tovabbképzésben. A gyakorla-
tok nagyrészét a fent felsorolt orszagok kiilonb6z6 pedagogus-tovabbképzd tré-
ningjein gyUjtottem Ossze, majd hossza évek alatt sok esetben probédlhattam ki
a pedagogusképzés kiillonbozd szinterein, egyetemi képzésben BA, MA szinten,
illetve szakiranyu tovabbképzésben, valamint szakmai tréningeken. Alapvetd f6-
kusz, hogy ravilagitson, hogy a sokféleség szinesit egy bolcsddei, 6vodai csoportot,
osztalyt és altalaban egy kozosséget. A feltétlen elfogadas tobbletet, pluszt jelent a
kozosség szamara, nem hatranyt.

Milyen a gyermekszeretet?

A jaték soran megkérjiik a hallgatokat, hogy a fiizetiikkbe egyszavas valaszokat je-
gyezzenek fel a kérdésekre, majd a leirt 4 sz6t tetsz6legesen elrendezve olvassak fel
a valaszukat. Az instrukciok:

- Milyen szinii a gyerekszeretet?

- Milyen illatii a gyerekszeretet?

- Milyen hang a gyerekszeretet?

- Milyen mozgds a gyerekszeretet?

Az instrukciok eldsegitik a csoportba megérkezést, emlékképeket, mentalis ké-
peket hivnak el a gyermekekkel kapcsolatban, igy segitik el6 az attitlidformalast.
A kreativitds fokmérdje ez esetben, ha a résztvevék versikét, haikut, limericket
vagy definiciét alkotnak a szavak segitségével. A feladatot bevezet6ként javaslom
alkalmazni.!

! A jaték otletét Gyarmathy Eva Egyiittélés c. konferencidn (2017, ELTE Tanité- és Ovoképzd Kar) elhang-
zott jatéka adta: Milyen szinii a hdsiesség? tartalommal.
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Gyokerek és okok

A sztereotipiak azonositasara és a gyokereik feltarasara remek lehetdséget jelent,
ha a csoport tagjait felkérjiik, hogy valasszanak egy embercsoportot és irjanak réla
jellemzést. A csoportokat kérhetjitk a csoport tagjaitol, vagy fel is kinalhatjuk,
pl. amerikaiak, francia n6k, afrikai kisfiuk, kinai anydk. A jaték célja, hogy azo-
nositsa azokat a sztereotipiagyarté mechanizmusokat, melyek mindenkiben mu-
kodnek, és a leggyakoribb okozoit, tobbek kozt a hirmtisorok, filmek, statisztikak,
torténelmi, mavel6déstorténeti, vilagnézeti, vallasi killonbségek alapjan.

»Topmodell” jaték

A csoportot 3 kisebb csoportra osztjuk, és az egyes csoportok tagjainak tetsz6-
leges elemszamu listat adunk, emberek felsorolasaval. Az elsé csoport csak egy
tulajdonsagot kap, a masodik kett6t, a harmadik pedig egy-egy képet. A 3 csoport
tagjai nem kommunikalhatnak egymdssal, a kiscsoportok tagjainak eldszér ma-
gukban, 6nalloan, egyesével fel kell allitaniuk egy sorrendet, milyen sorrendben
mentenék ki a felsorolt embereket egy szerencsétlenség, pl. barlangomlas, esetén.
A katasztréfa tipusat valtoztathatja a csoport vezetdje, illetve az embereket is (pél-
da az alabbi tdbldzatnak megfelel6en).

1. tdbldzat. ,Topmodell” jaték osszefoglal6 tartalmi elemei

Els6 csoport Masodik csoport Kép kivalasztasara vonatkozo
szavai szavai instrukcio
topmodell fekete topmodell Valasszon tetsz6leges képet,
terhes né alkoholista terhes né amelyen a szereplére igazak

a tulajdonsagok!

6 éves kislany brazil 6 éves kislany

hajléktalan hajléktalan kémiaprofesszor
tizletember kinai {izletember
taxisof6r terepjards taxisofér

mindenéras kismama | cigany minden 6ras kismama

Az egyéni sorrend felallitdsa utan a kiscsoportok tagjainak meg kell egyezni egy-
mas kozt a végleges sorrendrél, majd a 3 csoport megoldasait tablazatos forma-
ban dsszevetjitk. Kivalo feladat egyes sztereotipidk azonositasara, vitara, valamint
a csoporton beliili érdekérvényesitd szerep azonositasaban (1. tdbldzat).

Nagypapatdl ésapaig

Kérjik meg a csoport tagjait, hogy jegyezzék fel a sziileik etnikai vagy vallasi
hovatartozasat egy lapra, neviik utan, majd lépjenek egy szintet, és igyekezzenek
ugyanezt megtenni a nagy-, majd a dédsziileikkel kapcsolatban és igy tovabb, iik-,
szépszilokig. A feladat dltalaban mér a nagysziléi szinten elakad, pedig rendkiviil

286 INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN



Néhdny orszdg multikulturdlis érzékenységet eldsegité gyakorlatdbol...

fontos, hogy felismerjiik hanyféle hagyomannyal érkeziink a vilagba. A feladat vé-
gén, aki szeretné megoszthatja, mennyi ismerettel rendelkezik a sajat gyokereivel
kapcsolatban. Nagy felismerésekhez vezethet. Fontos, hogy ne er6ltessiink senkit,
egymassal csak akkor osszak meg jegyzeteiket, ha nyitottak erre.

»Maradj allva!” jaték
A jaték arra kivanja felhivni a figyelmet, hogy mennyire sziik korbdl keriilnek ki
azok a pedagogusok, akikkel kapcsolatba keriiliink a tanulmanyaink soran. A jaték
kezdetén mindenki 4ll, majd elhangzik az utasitas: Maradjon allva, ha igaz Onre a
kovetkez6 allitas. ..

Akire nem igaz az éllitas annak le kell iilnie. Példaul Maradjon dllva, ha volt
olyan pedagogusa, aki...

- magyar

- nd

- kozéposztalybeli vagy fels6osztalybeli

- rendezett csaladi hattérrel rendelkez6

- nemzetiségi vagy etnikai kisebbségi szarmazasu

- férfi

- cigany, roma.

A feladat végén mindenki iil, vagy csak egy-két résztvevo dll. Az instrukciok a
résztveviket tanité pedagdgusokra iranyitjék a figyelmet.

Konfliktushelyzetek, esetek ismertetése

Bevihetiink eseteket is esetmegbeszélésre, az alabbiakat az évek soran gytijtttem
Ossze, valoban megtortént mindegyik, de valtoztattam rajtuk, hogy ne legyenek felis-
merhetdk. Felsoroldssal az egyes szituacidkat jelezziik, majd a szituaciok részletesebb
bemutatéséra, a fesziiltség felolddsdra tesziink javaslatokat az A)-F) felsoroléssal.

A) Muszlim és zsid6 sziil6k nem hajlandok egy bélcsédei csoportba jdratni gyer-
mekeiket:

Az érintett bolcséde vezetdjét két gyermek édesapja azzal a kéréssel kereste meg
egymudstol fiiggetleniil, hogy gyermekét helyezze dt mdsik csoportba, nem szeretné
ugyanis, ha gyermeke csoporttirsa lenne egy adott gyermek. A két eset egymdstol
fiiggetleniil az elsé beszoktatdsi nap utdn tortént. A zsid6 valldsi édesapa a muszlim
gyermek, a muszlim valldsti édesapa a zsid6 miatt jelzett a vezetd fogaddordjan.

- Vallasi hattér megismerése a vezetd részérdl (1d. jelen kotetben a vallasok

gyermekképe fejezeteket).

— A vezet6 javaslata az volt, hogy maradjanak egy csoportban, és probaljak

megismerni egymas kultardjat, a gyermekek nyitottak voltak egymas irant.

- Egyik gyermek athelyezése masik csoportba csak végsé esetben torténjen,

igyekezziink a vallasi elSitéleteket ezzel is oldani.
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B) Azsiai gyermeket mintha nem szeretné az anyja, rideg vele, bébiszitter jdr
érte:

Egy bolcsédevezeté azzal a panasszal keresett meg, hogy egy dzsiai kisgyermek
sziileit nagyon ritkdn ldtjdk a bélcsédében, minden alkalommal bébiszitter jon a
gyermekért, ha nagy ritkdn megjelenik az édesanya, akkor a bélcsédevezeté meg-
itélése szerint szeretetleniil banik a gyermekkel, sosem dleli magdhoz, nem ad neki
puszit, nem mosolyog rd, csak feloltozteti és indulnak haza.

~ Azsiai kulttrak nevelési gyakorlata, errél részletesebben Id. a témaval fog-
lalkozo fejezeteinket. (A legfontosabb, hogy a pedagogus megértse: az adott
kultarkoérben a kiilvilag felé nem mutatnak intim érzelmet a sziilok, ezt csak
otthon fejezik ki.)

— Tolmacs segitségével kommunikalva a kultdra megismerésére iranyuld nyi-
tottsag a pedagdgus részérdl fontos 1épés lehet; a sziilé meghivasa a csoport-
ba a sziil6 biztonsagérzetét novelheti.

- Dalok, monddkak tanitasa a szl részérdl a csoporttarsaknak és a pedago-
gusnak novelheti a nyitottsagot.

C) Afrikai kisfiti megrugdossa az apukdjat az 6voda folyoséjdn:

Egy 4 éves afrikai hatterii kisfiira az 6vodavezetd és az 6vodapedagogusok azért
panaszkodnak, mert neveletleniil viselkedik, mindent megenged magdnak, az évo-
dapedagbgust nem egyszer megiitotte, édesapjdaba tobbszir belertigott a folyoson, és
rendszeresen kiabdl az apdval, anydval. Az 6vodavezetd a magyar anyanyelvii édes-
anydval tobbszor is beszélt fogaddordan, de a helyzet viltozatlan maradt.

- Mindig felmeriil a hattér, nevelési szokasok kiilonbsége, de ez nem feltétleniil

egy masik orszag kulturajahoz kotédik!

- Csaladi kétsziilds fogadddra, édesapa munkarendjének valtozasa, kevesebb

tavollét, szl6i dontés a magyar kultira megismerésére, tartds letelepedésre.

- A gyermek Uj csoportba helyezése csak alapos koriiltekintés utan torténjen.

D) Orosz kisgyermek, akinek a sziilei egydltalan nem tudnak magyarul: A sziilék
diplomatdk, 4 éve tartéozkodnak Magyarorszdigon.
- Magyar-orosz torténelmi hattérbol fakadé zarkézottsag felmeriilhet a tobbi
sziil6 részérdl, ezt kell a pedagdgusoknak oldani.
— Tolmacsra sziikség lehet, és programjavaslatot tehet a pedagégus.
- Csaladi délutanon orosz kultira bemutatasa, dalok, jatékok, ruha, zene, tanc
torténhet.

E) Korldtozott nyelvi kéddal érkezd, hdtrdanyos helyzetii gyermek, aki folyton beiil
a szekrénybe: Gyermek t0bbszori hidnyzdsa miatt a beszoktatdst kiséré szorongds
megmarad.

— Sziil6k helyzetének feltdrasa fontos ebben az esetben is.
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- Sziil6k mentoralasa mindenképp sziikséges, hogyan neveljék a gyermeket, és
els6 1épésként hogyan kommunikaljanak vele.

- Tarsadalmi beilleszkedést célzo palyazatbdl hivatasos segitét vehet fel az in-
tézmény.

F) Angolszdsz gyermek a pedagégus szerint neveletlen, folyton cukorkdt visz be
az édesanyja:

Jol szitudlt, angol értelmiségi sziil6k hazdnkban hosszabb ideig multinaciondlis
vallalatndl munkavallalok, gyermekiiknek anyagi értelemben mindent meg akarnak
adni, szép ruhdkat, 3 évesen tabletet kardcsonyra, de babakocsiban toljék az 6vodd-
ba, amitél par hdznyira laknak, a kisgyermek cumizik, pelenkdt hord éjjelre, 6lben
viszik le a lépcsén. Ejszaka az édesanya szoptatja, idénként az oviba érkezéskor is, és
minden nap valamilyen édességet ad a gyermeknek még az 6voda teriiletén, amit, ha
nem kap meg azonnal, toporzékol, kiabdl. A gyermek az 6voddban az alapveté on-
ellatdsra képes, szobatiszta, segitséggel ondlléan oltozik, de ahogy a sziilt megldtija,
ismét babaként viselkedik. A probléma az adott gyermeken kiviil a tobbi csoport-
tdrsra is hatdssal van, ezért keres megolddst a vezetd.

- Sziil6k helyzetének feltarasa fontos lehet; a vezetd vagy pedagogus részérdl
szil6i segitGcsoportba invitalds vagy célzott nevelési tanacsokkal ellatas fon-
tos lehet.

- Paros fogaddora keretében torténhet, melyre lehet8ség szerint mindkét szii-
16t varjak.

- Szil6i akadémia: egy-egy alkalommal az intézményben tarthatd olyan cél-
zott el6adas, mely a neveléssel kapcsolatban ad tanacsokat.

4.3. A pedagogus feladatai

Végezetiil dlljon itt néhany gondolat a fenti orszagok gyakorlatainak figyelembe-
vételével, illetve az Osszegy(ijtott modszertani Otletek, szituaciok és jatékok Osz-
szegzéseként.

Minél nagyobb a kulturalis tavolsag, annal lényegesebb, hangstlyosabb lehet
a pedagogus szerepe. Mindezért fontos lehet a hazaitdl és tobbségitél eltérd kul-
turabdl érkez6 gyermek fogadasara felkésziilni. Ez tobbféle mdédon is megvalosul-
hat. Migrans gyerekek és sziileik felkészitése az intézményes nevelésre torténhet az
alternativ intézmények bevonasaval, mint példaul a Biztos kezdet gyermekhazak,
illetve a fogaddkozosség felkészitésével, minimdlisan azzal, hogy a sziilék részére
és a gyermekek részére is jelzi a felelds pedagdgus, hogy uj tars varhaté a csoportba.
Minden esetben adja meg a pedagdgus és a felelés vezetd a bemutatas/bemutatko-
zas lehetGségét a sziilok és a gyermekek részére is. Kitalalhat dsszekovacsold ese-
ményt vagy eseményeket, pl. nemzetkozi nap, sziil6i programok.
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Bizom benne, hogy a fenti modszertani attekintés otletekkel szolgal arra, ho-
gyan forduljunk a gyermekek felé, és hozzasegit ahhoz, hogy valédi inkluziv,
befogadé intézmény lehessiink.
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5. Kincses jatékok

OzSVATH-ANGA ERIKA — SVRAKA BERNADETT

Bevezetd gondolatok

A gyermek nevelése elsésorban a csaladban zajlik, ezért a bolcs6dei, dvodai mun-
ka akkor hatékony, ha megfelel$ kapcsolatot épitiink ki a csaladdal. A kilonboz6
kulturalis és szocialis hattérbél érkezd gyermekek esetében kivaltképp sziikséges
a sziilék és a nevelési, oktatasi intézmény kozti partnerségre épité viszony kialaki-
tasa annak érdekében, hogy a gyermek fejlédése megfelel$ legyen. A csaladoknak
igénye és sziikséglete lehet, hogy partnerként, egyenrangu félként szivesen fogad-
jak 6ket a bolcs6dében, 6vodaban dolgozdk, és gyermekeik neveléséhez hasznos
informéciokat kapjanak a pedagogusoktdl (TorGYIK 2004). De az igények nem
mindig egyformak. Meg kell taldlni azt a megfeleld szinteret, alkalmat, ami lehe-
toséget biztosit a kozos egyiittlétre, jatékra gyerekeknek és sziil6knek egyarant.
Tanulmanyunkban erre szeretnénk példat hozni a Kincses jdtékok bemutatdsaval.
Ozsvéath-Anga Erikdnak az En Kincsesem jatékgy(jteményébdl képességteriileten-
ként csoportositva mutatjuk be a kiprobalt jatéktevékenységeket, sokféle kapcso-
l6dast biztositva mas tevékenységekhez, ezéltal biztatva mindenkit arra, hogy a
sajat személyiségéhez legjobban illét megtalalhassa, tovabbgondolva szabadon al-
kalmazza.

5.1. Bemutatkozds

Ozsvdth-Anga Erikdnak dramapedagogusként, tehetséggondozo pedagogusként
tobb éven at lehetdsége volt egylittjatszani, tobbféle jatékos tevékenységet Kiprd-
balni kisgyermekekkel egyénileg és csoportosan; valamint megismerkedni a kis-
gyermeket neveld sziil6k kiilonféle rétegeivel, sziikségleteikkel.

Jatékvezetdi feladatkore Gsszetett és szerteagazd munkat jelentett. A hatranyos
helyzetli roma sziil6k - volt tanitvanyaimként — megkiilonboztetett bizalommal
fordultak ,,Erika néni” felé, kisgyermekiik nevelésével kapcsolatban. Megérizvén
ezt az érzékeny kapcsolatot, olyan gyors, atlathatd, komplex jatéktevékenységekre
volt sziikség, amelyek az ¢ kulturajukkal 6sszehangolhatdk, és hatranyos hely-
zetiikben is hasznos segitség. Olyan tudatos jatéktevékenységeket probaltak ki
egyiitt, amelyek erds ingerként otthon vagy mads helyzetben is jatékra 6sztokélhe-
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tik a kicsiket. Fontos volt, hogy ez egyszerre tobb teriiletet érintsen: legyen hatdssal
a beszédhang-észlelésre, beszédértésre, segitse érzelemkifejezésiiket, a gyermekek
olyan anyagokkal és eszkozokkel talalkozzanak és érintkezzenek, amik a tapintas
altal is hozzajarulnak idegrendszeriik érleléséhez, mindezt kdnnyedén, humorral,
kreativ kornyezetben, természetes mozgassal, dalolassal kisérve. Ezeket a komplex
jatéktevékenységeket, amikrél a tanulmany szél, En Kincsesem jatékgytijteménynek
(késébbiekben Kincses jatékoknak) nevezte el.

5.2. Pozitiv bedllitodds, integrativ szemlélet

A sziilével valé kommunikacidban tudatosan kell kozvetiteni a pozitiv pszicholo-
gia altalanos tizenetét arrdl, hogy erdsségeink tudatositasa jo eszkoz a nehézségeink
legy6zésére (GYARMATHY 2012). Onértékelésiinket, sajdt magunkrdl alkotott ké-
plinket alapozzuk meg ezzel a ,,pozitiv beallitdddssal”. Ez a fajta hozzaallds megha-
tarozza gyermekiinkkel val6 kommunikacionkat is, segit az egészséges 6nbizalom
kialakitasdban. Masrészt, ha latjuk, hogy a gyermek miben tgyes, akkor tudjuk
szamara biztositani a megfelel6 sziikségleteket, késébb tudatosithatjuk szamara,
miben masban lehet még jo. Ez nemcsak nagyobb erét ad gyengeségeik lekiizdésé-
hez, hanem mas képességteriiletekre is pozitivan hat (GyaArRMATHY 2012). A Kin-
cses jatéktevékenységek nem terdpids céliak, nem tartalmaznak gyégypedagogiai
szempontsort, mégis a babos jatékaim erds ingert jelentenek a kisgyermekeknek.

A szill6k igényt tartottak a Kincses jdtékokra a vérosi bolcsédékben is, ahol az
édesanya szeretetteljes személyét a kisgyermekgondozd képviseli, a mindennapi
harmoéniat az anya jelenléte nélkiil kell megteremtenie. A foglalkozasok komplex
szerkezete nagymértékben tamogatta az integrativ szemléletet, minden gyermek
szivesen vett részt rajtuk.

A Mosolyvir Biztos Kezdet Gyerekhazban eltérd szociookonomiai statuszu szii-
16k és gyermekek talalkoztak, tapasztalatot cseréltek, megismerték egymas jaték-
szokasait, nevelési elveit. A kozos, 6sszefogo erdt a hatranyos helyzetiik jelentette.
A gyerekhazba rendszeresen jaré gyermekeket, a ,,biztos kezdetet” a nyelvi kész-
ség, szokincs fejlesztésével, mozgasfejlesztéssel, szocidlis érzékenység kialakitasa-
val segitették az ott dolgozok. Ezt tdimogattak a Kincses jdtékok is, amiben minden
gyermek a neki tetsz6ben vehetett részt nagy intenzitassal, a tobbit szemléléként
vagy passziv befogaddként élhette meg.

A Babaliget Bolcs6dében is befogaddan miikddtek a jatékok, az eltéré mozgas-
fejlédéssel rendelkezdk is megtalaltak a nekik valo tevékenységformat. Példaul az
organikus fejlédési rendellenességgel sziiletett kisgyermekek az érzelmek kifejezé-
sét igényelték, széles mosollyal, diilongélve hallgattak a dalolds-babos jatékot.

Ahhoz, hogy a sziilék jelenléte nélkiil is hatékony, élvezetes jatékinger marad-
jon, a foglalkozasokat intézményekre kellett adaptalni. Figyelembe vették az intéz-
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ményi adottsagokat, lehet6ségeket, a csoportok Osszetételét, igényeket. A kisgyermek-
gondozok a gyermekekkel egyiitt vettek részt a jatékokban, Erika vezetésével, ami
kiilsé ingerként élvezetes volt szamukra. Megfigyelhet6vé valt személyiségfejls-
désiik, kreativ kifejezésmodjuk. A gondozoi visszajelzések arrdl szamoltak be,
hogy egész héten felismerhet6 volt a tevékenységek hatasa, hiszen a jatékelemek a
gyermek érettségi fokatdl fiiggden tjra megjelentek mas képességteriileteken, mint
a beszédben, mozgasban, szabad jatékban vagy (érzelmeit érintve) a gyermek szo-
cialis kapcsolatrendszerében.

5.3. Osszehangoltsdg

A komplexitas jegyében arra kellett térekedni a Kincses jdtékban, hogy miként
lehet egy éves, heti lebontasu jatéktevékenység-sorozatban dsszehangolni a tanc-
mozgast, a tornamozgast, a hangszereket, a kézmiives manipulaciét, hogy az
egymast tamogassa, erdsitse, hiszen ebben a szenzitiv fejlodési idszakban a kis-
gyermeknek mindegyikre sziiksége van. ,,Jatékblokkok” volt a neve a tematikusan
megtervezett tevékenységsorozat elemeinek. Ezek az 6nallo jatékblokkok olyan
kulcsingereken alapulé tevékenységcsoportok, amiket a gyermekek fejlddési foka-
nak, érdeklddésének, hangulatanak megfeleléen spontan cserélni lehet. Ideje kb.
15 perc, aztan 10 perc szabad jaték a felallitott eszkozokkel. A jatékblokkok kis-
egységei is szinesen cserélhetdk, illesztheték egymashoz, ezzel a pedagogus sajat
egyéniségéhez, gyakorlottsagahoz is igazithatja.

Késébb 6vodas korcsoportban is folytatédott a komplex jatékminta, ahol 4j
szempontként az egyén képességekre, érdeklddési teriiletekre, egy lehetséges te-
hetségfejlédés elokészitésére, alapozasara tevodott a fokusz, és igazodtunk a gyer-
mek szenzitiv periddusaihoz.

5.3.1. Szenzitiv periédusok a kisgyermekkori fejlédésben

A kisgyermek fejldésében azt az idészakot nevezziik szenzitivnek, amikor egy-
egy képességteriilet leghatékonyabban, ugrésszertien fejlédik (GyARMATHY 2007).
A természetes énekhang segit6 hatassal bir a mozgasfejlédésre, az pedig az anya-
nyelvi beszédre - szoros egymasrautaltsagban fejlddnek. A szenzitiv idészakban
kapott, atélt ingerek - jatékok, mozgasok, tudasanyag a vilagrol, sajat magarol -
mélyen bevésddik, még a latensen kapottak is. Amennyiben a képesség fejl6dé-
séhez sziikséges kivalté inger elmarad, vagy nem megfelel6 id6ben kapja meg a
kisgyermek, hidnya idegrendszerének fejlddésében visszatiikrozédik, mozgas- és
beszédfejlddésében elmaradas mutatkozhat. Révész Gyorgy (2014) kritikus fejlo-
dési periddusokra és azok hanyatlasara hivja fel a figyelmet. 0-2 éves korban kri-
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tikusan sziikséges fejlddésnek nevezi a binokuldris latas, kozponti hallérendszer
kialakulasat, érzelmi kontrollt. 1-2 éves korban ilyen a nyelv kialakulasa és a kog-
nitiv képességek koziil a szimbdélumok hasznalatanak kezdete. 2-3 éves korban
a beszéd és szimbdlumok hasznalata tovabb erdsodik. 3-6 éves korban a tarsas
szocialis kapcsolatrendszer fejlédése és a relativ teljesitmény kialakuldsa dominal.
Dénté tobbségl és fontossagu fejlédésen az agy az elsd 5 évben megy keresztiil.
Ezért is kiemelten fontos a sziil6i haz hatasa, az anya szeretd, tudaskozvetitd sze-
mélye és minden szakember elhivatottsaga, akik ezt a korszakot segitik.

5.3.2. Személyiségfejlodés

Azonban csak akkor tudunk a kisgyermekkor hatékony segitéi lenni, ha ismerjiik
a személyiségfejlodés folyamatat is, tudnunk kell szocidlis viselkedésében hol tart,
egy-egy viselkedési helyzetben milyen reakci6 varhat6. Erikson (1997) pszicho-
szocialis fejlédéselmélete az élethosszig tarto fejlédésben a tarsadalom nagy szere-
pére mutat ra. A nyolc fejlédési életszakasz sorrendje nem felcserélhetd, mindegyik-
ben jellemz6 életfeladatot, problémat kell megoldani, igy juthatunk a kovetkezébe.
A megoldas mindsége kihat a kovetkez6 életszakaszra. Elsé szakaszban (1 éves ko-
rig) a bizalom vagy bizalmatlansag kialakulasa okozza az életkori krizist, az anyaval
valdbizalmaskotédésatlenditiakovetkezdbe. A kisgyermekkorban (2-3 év)azauto-
némia vagy kétségbeesés kialakuldsa a tét. A sajat cselekvés feletti biztos kontroll
noveli 6nbizalmat, tovabbi 6romre, felfedezésre sarkallja, er6sodik a kompetencia
érzése, létrejon egy sikeres énmindség. Ovodds korban (3-6 év) a kezdeményezés
vagy biintudat dilemméjéval kell megkiizdeni. Freud ezt elsGsorban az ellenkezd
nemt sziil iranti nemi érdeklédéssel magyarazza, Erikson szélesebben értelmezi.

A gyermek jatékaiban sok 6nall6 akciot kezdeményez, a kornyezet targyainak
miikodése érdekli, ez sok konfliktussal jar. Ha megtanul kezdeményezni, sajat tel-
jesitményének Oriilni, akkor a késébbiekben is bator lesz vagyai, céljai elérésében
(INANSTY - PaP 2010).

Egy masik nézépontbdl, a szocidlis viselkedés fejlédési utjat kovetve, a szemé-
lyiség egyedi rendszerré szervezddik, a csaladbdl indul ki, és befolydsoljak tarsas
hatasok. A velesziiletett adottsagokat tarsas helyzetben, kortarsaival is 6sszehan-
goltan kell mitikddtetnie. A korai szoros anya-gyerek kapcsolatbdl a személyes ,,én”
kibontakozik 3 éves korra. Ha a k6t6dés biztonsagos, akkor jo a motivacio az élet-
ben val6 toviabbhaladashoz (BAGDY 1977). A ,,dackorszaknak” nevezett id6kben
- enyém, tied, elveszem téled fokozatokkal — 6nmagat differencidlja a gyermek
(MEREI - BINET 1985). Mintakovetéssel sajatitja el a tarsas egyiittlét normait.

A Kincses jdatékokban a babos talalkozasokkal konnyedén nyujthatunk példékat
helyes viselkedési mintdkra, kifejezhetiink érzelmi allapotokat, problémakra meg-
oldasi modokat kinalhatunk. Mindezt egy aktiv mozgasos kozegben érjiik el.

294 INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN



Kincses jatékok

5.3.3. Képességteriiletek - jatéktevékenységek
5.3.3.1. Egyenstuily-mozgds

A Kincses jatékok mozgasaihoz hangulatiban ugyan az egyensulyozé mozgasok
illenek legjobban, természetesen a futdsoknak, forgasoknak, dobasoknak, masza-
soknak is megvan a helye, mégis ki kell térni az egyensulyozas fontossagara. Sziile-
téstinktdl kisér minket, nélkiile nem tudnanak a fejlédési fokozatok megvaldsulni
- sem a mozgasban, sem a tanulasban.

A New York-i Harold Lewinson az egyensulyi rendszert egy bels6 navigacios
berendezéshez hasonlitja, amely automatikusan jelzi a térbeli viszonyokat: jobb-
bal, lent-font, el6l-hatul. Egyensulyérzékiink fejlettsége mutatja, milyen mértékben
kompenzalunk, hivunk segitésiil mas képességet egy Gsszetettebb feladat kivitele-
zéséhez.

Egy egyszert finommotorikus koordinacios feladathoz (pl. ceruzaval megjele-
nitiink egy alakzatot), fejlett egyensulyérzék kell. Az egyenstlyozé mozgasfejlesz-
tést Lewinson valddi diszlexia esetén is hatékonynak tartja, mivel segitenek dssze-
rendezni a tobbi érzékletet, igy az egyén hatékonyabban teljesit (PAYNE 2009).

Az egyensulyérzék szerve a belsé fiilben talalhatd, és kapcsolatban all a lim-
bikus rendszerrel, ami az érzelmek, érzések feldolgozasaért felelGs, és befolyasol-
ja a tanulast is. Segiti az egyensulybol eredd testtartasi reakcidkat kozremiikodik
az érz6 mikodések dsszehangolasaban, érleli az egyensulyi-latasi reflexet, meg-
teremti a stabil szemmozgast. Az agyi idegpalyak érése a hozzaszokas révén segit
kifejleszteni a gatlé mikodéseket. A vesztibularis (egyensulyi) ingerek segitenek
az {ziileti megbetegedéseknél is — a hintdzé mozgas enyhiti a fijdalmat. Azoknak
a csecsemOknek, akiket sokat ringattak, hintaztattak, biztosabb volt mozgasfejlo-
désiik. Javasolt természetes mozgasfajtak mindenkinek, amik fejlesztik egyensu-
lyi rendszeriinket: fol-le mozgasok, ugrabugralas, oda-vissza mozgasok, hintdzds,
centrifugalis mozgas, korhinta, forgasok, tanc, bukfenc, mélység-gordeszkazas,
terepbiciklizés (BLYTHE 2009).

A jatékunkban cél az is, hogy a mar kialakult mozgasiigyességet, természetes
mozgasszeretetet megdrizhetjiik, ha tovabbra is rendszeresen felkinaljuk a gyer-
meknek jatékos formaban a lehet8séget, biztatva az otthoni természetes kdzegben
val6 alkalmazasra, megalapozva ezzel a mozgas szeretetét. A kialakult képességek
nem ¢épiilnek le, ha tovabbra is biztositjuk a kulcsingert.

5.3.3.2. A beszédészlelés, beszédhanghallds tudatos tdmogatdsa

A hatranyba keriilés egyik szembet(in6 oka roma gyermekeknél a szegényes nyelvi
kifejezésmad, szlikds szokincs. Az eddigi magyar dvodai altalanos gyakorlat sze-
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rint 5 éves korban javitottdk elGszor az élettani beszédhibdkat, egyéb fejlesztési te-
riiletekre is ekkor jutott figyelem. Pedig mar 5 éves kor el6tt, a szenzitividészakban
sokat tehetiink a beszédhanghallas, beszédészlelés tisztasagaért, kifejezkészségiik
gazdagitasaért. Szakemberek - elismerve ennek fontossagat — a 2017/18-as neve-
1ési évben a kotelezé 6vodaztatissal parhuzamban a haroméves korosztaly logo-
pédiai szlirését is bevezették. Igy hamarabb elkezdddhet a prevencié folyamata.

Vekerdi Zsuzsanna (1981) a Gydgypedagigiai Szemlében beszdamol arrdl, hogy
a zenei hallasfejlesztésben és beszédhallasban rendszeresen részt vevé csoportok
tagjai nagycsoportra teljesen tiinetmentesek lettek, els6 osztalyban nagyszamban
kitlin6 tanulokka valtak. Ez napjainkban kiilondsen fontos - a terapeutdk, sziilok,
pedagdgusok sorra a beszédészlelés pontatlansagarol szimolnak be az iskolaba ke-
riiléskor - gy tlnik, ez minden gyereket érint valamilyen mértékig. Sajat meg-
figyeléseimben is feltint, hogy valamely teriileten, pl. szamolasban kifejezetten
igyes gyerekeknél is mutatkozott szotaldlasi nehézség, kifejezésbeli gyengeség.

Kuhn Gabriella (2003) a beszédhanghallas kezdetét az elsé életév koriilre teszi,
el6tte a csecsemd a gagyogas 200-féle hangprobaitdl eljut az emberi hang, sajat
édesanyja beszédhangjanak felismeréséhez (6 honaposan), 1 éves korra érti a nem-
zeti nyelvi hangrendszert. Innen kezd8dik a beszéd felfogasa, és folytatddik 3 éves
korig. A felismerés az agykéreg idegrendszeri integraciojan alapul (analizal, szin-
tetizal). Fontos az ép hallas, ingerdus, szeretetteli nyelvi kdzeg. A gyenge beszéd-
minta, kevés gyakorlas miatt a gyermek megreked, ez szamdra kés6bb olvasasi
nehézséget okoz. Jaték és mozgastevékenység kozben sok lehetéség nyilik, hogy a
beszédészlelést, beszédhanghallast segitsiik hangoztatassal.

Jatékaim hangoztatds gyakorlatait Gosy Maria (1994) beszédészlelés-fejlesztési
javaslataval hangoltam Gssze. Kreativ, spontan helyzetekben mozgassal §sszekotve
élik meg a gyermekek a gyakorlatokat, nehézségi fokozatok szerint bonyolitva.
Elészor az Gket koriilvevé hangok felismerésével kezdjiik, majd monddékazunk,
verseliink.

5.4. A bab, babjdték mint komplex médszer

A babok a Kincses jatékok 6 eszkozei (1. dbra). A babjatékhoz csatolt hangoz-
tatassal jatékos moddon biztositjuk a beszédhanghallds, beszédészlelés ingereit.
A dramapedagégusok szivesen alkalmaznak babjatékot, improvizaciét. A babok
akaratlanul is a személyiségfejlesztés hatékony eszkozei: megerdsitik a testsémat,
a gyermekek 1j bolcsédés, dvodas tarsként fogadjak a babot, baratra lelnek ben-
ne, ami noveli dnbizalmukat. Kincses Borit, a jatékok nyitobabjat hamar sziviikbe
zarjak a kicsik, babos baratként fogadjdk, varjak érkezését. A babok erés reakciot
valtanak ki a gondolkodd agybdl, beszédre, reakciora késztetnek. Sokféle komplex
jaték, mozgassor kapcsolhato hozzajuk. Valamint az elcsitulas érzését, az 6nma-
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gukra figyelés élményét kelti fel a gyermekekben/jatszokban. A kiilonféle texti-
lekbél, anyagokbdl, termésekbdl késziilt eszkozokkel vald talalkozaskor nagyfoku
érzékfinomitas megy végbe, igy érzékfejlesztésre kivaldan hasznalhatdak: tapin-
tassal, latassal, hallassal, szaglassal egyarant.

1. dbra. Babos Baratok

Forrds: Ozsvath-Anga Erika sajat eszkoztararol késziilt sajat fényképe

Erzelemkifejezés segitdje lesz a megkedvelt babos bart, valamint néveli a gyermek
onbizalmat, segitve harmonikus személyiségfejl6dését. Alkalmazasanak fokozatait
érdemes betartani, a kisgyermekek aktualis figyelmének megfelel6 mennyiségben
és szinten vezessiik be. Kezd6 tevékenység: a bemutatkozas, kibujas-bebujés, érint-
kezés, hangadds. Nagyobb figyelmet igényel a félperces, tarsas kapcsolatokrdl
sz0l6 kistorténetek, sorrenden alapuld, a gyermekéletbdl vett cselekvések. Tore-
kedjiink arra, hogy mindig nevezziink meg érzelmi allapotot, kinaljunk fel meg-
oldast a problémara. Példaul ,,Latom, mérges vagy. Segithetek?” kérdéssel. Azzal,
hogy akaratlanul reakcidra késztet a bab megjelenése, a kognitiv képességekre is
hatassal van. A babra reagalhat a kisgyermek beszéddel, gondolkodassal, fanta-
zidjaban zajlé képzeletbeli jatékkal, mozgdssal. Nagyon fontos az elsé babos ja-
tékélmény, barmily rovid is, ahol igazan megtapasztalja azt a varazslatot, amiben
6szintén barmikor & is részese lehet, alakithat rajta, beleszolhat. Igy maskor is sze-
retette]l fogadja majd és akdr onalléan is alkalmazza. A bab egyfajta bels6 barétja
lehet, erdsiti az 6nbizalmat vagy atsegiti szorongasain, elveszi a szitudciok agres-
sziv toltetét. A gyermek akkor alkalmazza, amikor akarja. A babu mindsége nem
lényeges, a gyerekek szamara az egyedisége a fontos, a boltban kaphaté kidolgozott
pliissék nem nytigdzik le. Erdekesebb szamara a kézzel készitett bab, amin kiilon-
féle textilek, gombok fiiggnek. Lényeges az arcforma és tekintet kidolgozottsaga,
mely a bab karakterét adja.
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Nem konnyl ezt a vardzslatos élményt megadni, a gyermek akkor fogadja
el igazan, ha én, aki mozgatom, 6szintén hiszek a babu fontossagaban. Hitele-
sen kell kozvetitenem azt, hogy fontos az, amit a figura mond nekik. Ahogy
a babu megjelenik, a figyelem azonnal raterel6dik, mégis a gyermek reakcioja,
bevondddsa a dont6 abban, hogyan és milyen minéségben lesz jelen a bab a to-
vabbiakban.

Az elsé néhany interakciobol észre kell venni, hogy milyen befogaddképes-
séggel bir a gyermek az adott pillanatban, annak megfeleléen valtoztathatunk el-
gondolasunkon. Ha megismerjiik, megkedveljiik ezt az érzékeny jatékfolyamatot,
akkor hatékony és valtozatos mddszer lesz a keziinkben.

5.5. Osszegzés

A Kincses jatéktevékenységek komplex korai fejleszté folyamatokat tamogatnak,
mint a beszéd- és mozgasfejlodés, mely a gyermekek szocialis viselkedésére is nagy
hatassal van. Ezek eszkoze tobbek kozott a babjaték, melyet mozgasos, beszédarti-
kulaciés — hanghallasos — és -értéses feladatok tesznek szinesebbé. Tapasztalataink
szerint jaték kozben nagyszerten mutatkoztak meg olyan adottsagok a mozgas-
iigyességben, képességfejlédésben egyarant, amik pozitiv {izeneteket jelentettek
az édesanyanak, egyben kapaszkodoét nyujtva a tovabbi gyermekneveléshez, a kis-
gyermeknevel6nek és vondének a mindennapi tevékenységekhez.
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6. Vilagvallasok fogyatékossagképe — az abrahami
monoteista vallasok rendszere

BERZSENYI EMESE

Szemelvények ,, A fogyatékos személyek nevelésének torténete interkulturdlis megkozelités-
ben, az dbrahdmi valldsok - a zsiddsdg, a kereszténység és az iszldm - szent konyveiben
megfogalmazott tanitdsok tiikrében” cimii doktori disszertdciébol*

Bevezetd gondolatok

Kapcsolddva a ,Vildgvalldsok gyermekképe” cimii irasomhoz, itt a fogyatékossagrol
kialakult, vallasi torvényekké emelkedett nézeteket és elméleteket szeretném be-
mutatni. Sajnos nincs ra mdd, hogy ezt a feltart és irott torténelem teljes id6szakan
végigvezessem, igy csak a szent irasok kialakulasanak idészakat, azaz az 6kort, és
az iszlam esetében a korai kozépkort fogom bemutatni.

Fogyatékos személyek minden korban és kulturaban éltek. Nem kizarolag a
definicié pontossagan és a tarsadalom, a kozdsség tolerancidjan mulik ennek
a fogalomnak az alkalmazésa, hanem azokban a fizikai elvaltozdsokban mérhe-
t6, melyekrdl tudjuk, hogy nehezitették, a koznapitol eltérévé alakitottak az egyén
életét.

Nagyon kevés adat all rendelkezésiinkre az dkori tarsadalmak mindennapjai-
nak életérdl, ezen beliil a fogyatékos emberek és kozvetlen kornyezetiik nehézsé-
geit és problémait killondsen elszort, apré részletekben, csak nyomokban lelhet-
juk fel. Attdl fiiggetleniil, hogy egy kozosség szinte szentté emelt vagy kivetett és
eliildozott egy fogyatékos személyt, még az egyénnek maganak és csaladjanak is
komoly nehézségekkel kellett szembenéznie. A tarsadalmi kapcsolatok vizsgala-
tanak esetében az egyén sorsa, a kozosség reakcidi és a kozvetlen kornyezeti hatas
egyarant szerepet jatszik, azonban kolcsonosen és feltétlen szitkségszertiséggel be-
folyasoljak egymast.

A fogyatékossag része és mindenkor része volt a mindennapi élet strukturainak,
azonban feldolgozottsdga a tudomanyos kutatdsokban kimondottan alulpreferalt.
A vilagvallasok szent konyveibdl kiolvashatd tényszertinek tekintheté adatok is
csak kismértékben kutatott teriiletnek szamitanak. Kiilonosen nehéz megragadni
a tanitas, a nevelés és a képzés kiilonbozdségeit egy olyan vilagban, amirél ennyire
keveset tudunk. Ha ezt a fogyatékos személyek tanitasdnak, nevelésének és kép-

! Jelen irdsom a doktori disszertaciom anyaganak felhaszndldsdval és a téma szerinti szlkitésével késziilt,
ezért a sz szerinti idézeteket nem jel6lom kiilon idézéjelben - B.E. https://ppk.elte.hu/file/Berzsenyi_Eme-
se_disszertacio.pdf
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zésének Osszefliggésében vizsgaljuk, akkor pedig csak alig, szinte nem is talalunk
egzakt modon elemezhet6 adatokat. Mar az is problematikus, hogy a tanitas, ne-
velés és képzés hatdrait hogyan hizzuk meg. A betegségek és ennek parhuzaman
a fogyatékossag témakore a torténetirds soran alig kapott figyelmet az ép és/vagy
egészséges tobbség részérél. Gyakoribbak a megmaradt orvoslastorténeti mun-
kak, ahol a tobbség érdekében jegyezték fel a sziikséges és jol hasznosithaté tudni-
valdkat, és megint mas a rogziilt allapotok részletes leirasa. Az dltalam képviselt
tarsadalomtorténeti fogyatékossagtorténet nem erre az iranyra fekteti a kutatasi
hangsulyt.

A szent konyvek kiilonlegesen finom érzékkel foglalkoznak a tarsadalom ha-
rom nagy hatrdnyos helyzet(i csoportjaval: a szocidlisan hatranyt szenveddkkel
(idegenek, arvak, 6zvegyek, rabszolgak, szegények), a fogyatékos emberekkel (bé-
ndk, siketek, vakok, némdk és a tarsadalombdl kitaszitottak, példaul a leprasok)
és az értelmi fogyatékos személyekkel, valamint a lelki betegekkel (Sacns 1988:
IX). Az esélyegyenlGségi torekvések tekintetében aktualitasat adja e munkanak az
a folyamatosan er6s6dé allami és egyhazi szinten is megmutatkozé, nemzetkdzi és
hazai tendencia, hogy a tarsadalom periférids csoportjait egyre tobb és atfogobb
modszerekkel segitsiik az integracié felé.”

»Tarsadalmunkat minden korabbinal erésebben foglalkoztatjak az aldozatok”
- irja René Girard (2013: 195). Véleménye szerint egyetlen eddigi torténeti korban
és tarsadalomban sem foglalkoztak ennyit és tettek is oly sokat a hatranyos hely-
zetliekért — koztiik a fogyatékos személyekért —, mint napjainkban (GIRARD 2013:
195-201).

A szekularizalt tarsadalmak megjelenése el6tti id6ben a valldsok nem csupan az em-
berek bels6, személyes hitéletének terét képezték, hanem egy atfogo, globalis rend-
szert, mely meghatarozza tobbek koézott a hivék mindennapi életét, a tarsadalom
részletes rendjét, a hivék egymashoz, illetve a nem hivékhoz, vagy mas vallasaakhoz
vald viszonyat is. Egyszdval az élet minden teriiletét. (RosTOVANYI 2004: 17)

Igy értendé tehdt, hogy a fogyatékossaghoz vald viszonyt a teoldgia is meghatd-
rozza. Maga a fogyatékossag alapvetden haromféle természetiilehet: a testi funkcio-
kat vagy az értelmi képességeket érint6, illetve e kettének egyiittes el6fordulasa.

* Csak néhany kiragadott példa erre vonatkozdan:

1997. évi XXXI. térvény 6. § (3) bekezdése a gyermekek, kiilonos tekintettel, a fogyatékossaggal €16 gyer-
mekek jogaira vonatkozéan (Internet Uj Jogtar).

2000-2002: Eurépai Unids irdnyelvek a sajatos nevelési igényli tanuldk egyiittnevelésérdl (VARGANE
2004).

2010-2020: Eurépai fogyatékossagiigyi stratégia, megujitott elkotelezettség az akaddlymentes Eurdpa
megvalositasa irant (Eurdpai Bizottsag 2010).

2016: I. Ferenc papa a romai katolikus egyhaz szamara meghirdette az irgalmassdg évét.
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A kozosségnek és/vagy a tarsadalomnak az ilyen egyénekhez fiz6dé viszonyat
nagyban befolyasolja az a kép, amit az adott kor a testr6l és a 1élekrdl alkotott,
azonban mar a testi megjelenés is nagyon hatarozottan elhatarolhatja az egyik tar-
sadalmi réteget a masiktol.

6.1. Az dkori kulturdk fogyatékossdgképe

Az 6kor tarsadalmainak sem a Termékeny Félhold vilagaban, sem a gorog-romai
kultdraban, vagy mas ismert rendszerben nem volt egységes allaspontja fogyaté-
kossaggal é16 tagjaikkal kapcsolatban. Majd Gtezer esztendd népei, kulturai és val-
lasai valtottak egymast ,vérben és dicsGségben”, igy mar azt is nagyra kell értékel-
niink, hogy egyaltalan maradtak rank irott és képzémuvészeti emlékek.

Ekkor nem ismerték még a korhazak, szanatériumok, bentlakasos fejleszt6-
intézetek fogalmat, melyekben mélté modon és megfelel6 kezelés mellett lehet a
kozépsulyos és a stilyosabb testi és/vagy értelmi fogyatékos embereket elkiilonite-
ni a k6zosség mindennapi életét6l. Mast jelentett az emberség és a gondoskodas,
mast a szeretet és a felel6sségvallalas.

Az akkor élt emberek is szerették gyermekeiket, jatékokat vasaroltak és készi-
tettek nekik, ha modjukban allt, tanittattak 6ket, aggddtak értiik, és megsirattak
elvesztésiiket. De masok voltak a normdk, a szokasok és az érzékenységi hatarok.
Nem voltak jobbak vagy rosszabbak, csak egyszertien masok, az éppen aktualis
kultura vilagdhoz alkalmazkodva. Volt, amikor a vilig igazsagossaganak isteni
egyensulya volt a torvény - az egyiptomiak ezt mauat-nak® nevezték. Ezekben a
békés korszakokban mar egészen koran nyomara akadhatunk a ,,tudéstarsadalom”
valamiféle el6djének. Természetesen az ilyen korszakok konnyebb, jobb koriilmé-
nyeket, nagyobb elfogadast és tobb lehetdséget is biztositottak a kiilonféle fogyaté-
kossaggal é16 emberek szamara a maguk mddja és rendje szerint.

Voltak idék, amikor Arész* hadisten rendje mozgatta a vilagot. A katonadlla-
mok szelekcids gyakorlatat mar gy6zelmi céllal és a tokéletes katona idealjaval al-
kottak meg. Ha gy6ztesek voltak, a fogyatékos emberek szamara lehetetlen volt
a legtébb idealhoz valé megfelelés, azonban ha vesztesekké valtak, még kevéske
esélyiik is hirtelen semmivé lett.

* A maat, a vilag létezését biztosito 6rok igazsag isteni egyenstilya, az élet alapja, aminek része az is, amit mi
igazsagnak hivunk, de az egész sokkal t6bb anndl. A maut egy mindent athaté valldsi eszmerendszer. Maat
istennd az igazsdg principiumdnak perszonifikalt alakja és egyben egy olyan istenség, akinek személyében
igen tiszta formaban megmaradt a k6t6dés az eszméhez, melyet képvisel. A firad legfontosabb feladata az,
hogy a maat uralmit, a vildg igazsdgossagit fenntartsa, megérizze annak egyensulyat, és biztositsa az em-
berek és istenek kozotti kapcsolatot. Nevének jelentése ‘igazsag), rend;, térvény’. Altaliban néi alakban 4b-
rézoljak, tolldisszel a fején.

* A rémai panteonban Mars.
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A gyermekek meggyilkolasat és a kitételét altalaban szinonimaként hasznaljak
a kiilonboz6 szerz6k. Fontos azonban nyomatékosan hangsulyozni, hogy mind-
azokban a tarsadalmakban, ahol létezett és elfogadott volt az apothetai, azaz a ki-
tevés helye, ott a sziilok, illetve az anyak nem meg6lték, hanem a mai lehet6ségek
szerinti ,inkubatoroknak, babadobozoknak” megfelel6, mindenki altal ismert he-
lyen hagytak gyermekiiket. Az szokosarak esetében szintén jo esélye volt a cse-
csemének, hogy ratalalnak és befogadjék.

Nem tudjuk, hogy napjaink kérhazban hagyott, allami gondozasba adott és baba-
dobozba tett gyermekeinek aranyanal nagyobbak voltak-e ezek a szimok. Péld4ul a
gorogok csak azokat a dolgokat irtak le, amelyek a normalistdl, a mindennapi gya-
korlattdl eltérek voltak, vagy az utdkor szamara fontosnak gondoltak. A mindenki
altal koztudott tényeket nem volt sziikséges megorokiteni. Ennek alapjan feltehet6en
akkor is létezé gyakorlat volt a gyermekek elhagydsa az okori tarsadalmak szinte
mindegyikében, mégsem mindsithetjiik a gyermekkitételt altalanosan gyermek-
gyilkossagnak, még akkor sem, ha ez mai fogalmaink szerint valéban a gyermek 1é-
tének veszélyeztetésével jart, illetve annak halédlahoz vezethetett. Az isteni és emberi
vilag mitologikusan atsz6tt kapcsolataban a csoddlatos dolgok mas realitasképzetet
valtottak ki. Valerie French szerint ebbdl adéddan a felndtteket messze nem rendi-
tette meg annyira egy csecsemd szenvedéseinek elképzelése, mint egy ténylegesen
elhagyott és kiszolgaltatott, magatehetetlen kisbaba latvanya. Tobb torténet szdl be-
fogadasrdl is, ebben az esetben akar a sors, az istenek ajandékanak vagy valamiféle
kiildottének tekintették a talalt kisdedet. Egy ilyen fontos és sorsdontd tett soha nem
elhamarkodott dontés eredménye volt, hiszen a legtobb helyen vezettek valamiféle
nyilvantartast a sziileté gyermekekrol, legaldbbis a kozosség tudott érkezésiikrol:
»a forrasok beteges vagy deformalt gyermekeket és torvénytelen fitikat emlitenek,
olyanokat, akiket kitehettek volna, de nem tettek” (FRENCH 2004: 8).

6.2. A zsido hagyomdny

Két alapvetése van a bibliai és a Biblia utani sz6vegeknek, amelyek a tarsadalmi
torvények targyalasakor rendre el6térbe keriilnek. E két alapvetés az irgalom és
a szeretet, illetve ezek erkolcsi, tarsadalmi, egyéni és isteni értéke. A zsidok isten-
képének az irgalmassag a legfontosabb jellemz6je. Emellett athat mindenen és fe-
lalir mindent a szeretetet parancsolata.

A hires Akiva Rabbi® egyetlen mondatban igy foglalta 6ssze a zsiddsag lényegét:

> Jozefben Akiva (i. sz. 50-132,137) a zsiddsdg egyik legnagyobb tanitoja, a tudomanyok, a tanitds és a tanu-
las megszervezdje, a jabnei (mas irasmdédban Javne vagy Jamnia) akadémia alapitoja, hires irdsmagyarazo.
A Hadrianus csdszér alatti szabadsdgharc (i. sz. 132-135) sordn a zsidosdg szellemi vezetdje. ,,Szent”-nek
nevezett vértant (UyvARI 1929).
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»Szeresd felebaratodat, mint tenmagadat« [Lev 19,18/H] - (ez) a legatfogobb
t6szabaly; (ennek az az értelme), hogy sose mondd: amiért én megvetett vagyok,
legyen embertarsam (is) megvetett” (LENHARDT — OSTEN-SACKEN 1987:174-199).
A zsiddsag torténete soran kevésbé tavolodott el e torvény (Lev 19,18) megvaldsi-
tasatdl, mint mds vallasi csoportok vagy a nagy vallasok. E szerint a szabaly szerint
éltek, és ez megvaldsult a fogyatékkal élékre vonatkozdan is (SacHs 1988: IX-X).

»Az Ur jésdgos mindenkihez, telve irgalommal minden irdnt, amit alkotott.”
(Zsolt 145,9/SZIT)

E téma szdmdara azonban a fogyatékkal él6k megitélése az elsédleges fontos-
sagu, akikrol ennél sokszorta kevesebb emlités torténik. A Biblia koziiliik is talan a
vakokra és a siketekre hivatkozik legtobbszor, valamint alkalomszertien a némakra
és az értelmi fogyatékkal él6kre. A hagyomanyosan metaforikus értelemben vett
vaksag, siketség és némasag ugyanolyan jelentds szerepet jatszik a héber Biblidban,
mint a klasszikus irott zsidé6 hagyomanyanyagban, a Misnaban®, a Talmudban’ és
a Midras® irodalomban.

Az emberi szeretet az isteni szeretetbdl fejlédott ki. Izrael vallasa az dkor ota
Isten egyediilvalosagat és igazsagossagat hirdeti, kinek kizardlagossiaga a meg-
ingathatatlan erkolcsi akarattal fonodott Ossze, Istenének mindenhaté kegyelme
kiilonosképpen a szegényeket és a gyengéket emeli magahoz. Ez az Isten nem a
kiilsében megnyilvanuld er6t és hatalmat kivanja meg hiveitdl, hanem a hitet, a leg-
bensébb istenfélelmet. E gondolkodasméd eltéréségében (példaul a gorog-romai-
hoz viszonyitva) all a zsidé vallas potencialis nyitottsaga a fogyatékos emberek felé
- nem mérlegelve fogyatékossaguk természetét.

Minden vallasi hagyomanynak megvan a maga rendje és a maga szabalyai a be-
tegek dpoldsara és roluk valé gondoskodasra vonatkozdan, ezt a témat részletesen
targyalja, és torténetiségét is kibontja a Helmut Weif3, Karl Federschmidt és Klaus
Temme szerkesztésében megjelent Ethik und Praxis des Helfens in verschiedenen
Religionen (2005).

Még a nagy teoldgiai és bibliai lexikonoknak is csak az elmult évtizedekben
megjelent kiadasai rendelkeznek a Fogyatékossdg/Disability/Behinderung cimszo-
val, és egyben utalnak rd, hogy a fogyatékossagok kiilonb6z6 megnyilvanulasaihoz
tartozd pontos leirasokat a megfelel6 cimszavaknal kell keresni: vak(sag), siket(ség),

¢ Misna (jelentése: ismétlés’): a ,,sz6beli tan”-nak nevezett Biblia utdni irodalom része, mely a Tora rendel-
kezéseihez kapcsolddo kérdések és valaszok formajédban gyfilt ossze az évszdzadok folyamdn. Tartalmazza a
vallastorvények (haldcha) gytjteményét és rovidebb elbeszéléseket, tanitdsokat (UyvARI 1929).

7 Talmud (jelentése: tan, *tanulmény’): a posztbiblikus zsid¢ irodalom legnagyobb és legfontosabb, temati-
kus rendszerbe foglalt jogi és valldsi alapvetése, gylijteménye. Magaba foglalja a Misndt és annak magyara-
zatat, a Gemdrdt (UJVART 1929).

8 Midrds (jelentése: *tanulmdnyozds, nyomozas’): a zsidé bibliaexegetika eredeti, 6kori formaja. (Exegézis,
vagy gorog atiratban egzegézis. Jelentése: ’kifejtés, ‘'megvilagitas, értelmezés.) Vallasos szakkifejezésként,
szovegmagyarazatot, szentiras-magyarazatot jelent. Szlikebb értelemben teoldgiai tudoményag, a Biblia
elemz6 és értelmezé magyarazatanak tudomanya (UjvAR 1929).
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néma(sag), béna(sag), santa(sag), elmehaborodott(sag) és a tobbi. Ezeket a fogal-
makat a régebbi szakirodalmi miivek még szabatos és elfogadott kifejezésekként
hasznaltdk definidlo, leird célzattal. Sziikséges tehat a fogyatékossagok Szentiras
szerinti felsorolasanal azok régi megnevezése és leird elemzése is, anélkiil, hogy
pejorativ értelmezéssel tarsitanank.

A TaNaK®-bdl tehat szinte semmit nem tudunk meg a fogyatékos emberek
konkrét helyzetérdl. A kultuszi el8irasok, az eszkatologikus vérakozas és az 6vo
rendszabdlyok azonban azt mutatjak, hogy a megnevezett fogyatékossagokkal él6
emberek ugyanugy tagjai voltak az iddszdmitasunk el6tti els6 két évezred tarsa-
dalménak. Azonban specialis gondjaikrél — néhany helyet kivéve — nem esik szo6.
Nagy valoszintiséggel azért, mert a korabeli zsiddsag tarsadalmi gyakorlatdban ez
nem jelentett sem megoldhatatlan, sem mas okbdl kiilonésebb modon emlitést ér-
demld nehézséget (SZAGUN 1983: 48-49; SoLTEsz 2003: 9-11).

Csak két helyen taldlunk a Téraban, azaz Mozes 6t konyvében kifejezetten fo-
gyatékos emberekre vonatkozo6 torvényeket arrol, hogyan kell viszonyulni a va-
kokhoz és a siketekhez, tehat azokhoz, akik érzékszervi fogyatékossaggal rendel-
keznek: ,, Ne dtkozd a siiketet és a vak elé ne vess gdncsot, hanem féld Istenedet.” (Lev
19,14/H); ,, Atkozott legyen, aki a vakot tévitra viszi!” (MTorv 27,18/H).

Valamint az aldbbi idézetet még lelki betegekre is vonatkoztatjak: ,, Az elkeseredett
embert ne nevesd ki, mert aki megaldzta, fol is emelheti” (Sir 7,11/SZIT).

Annak ellenére, hogy nem valt alapvetd néz8pontjava a zsido tanitasnak, tobbszor
felvet6d6 gondolat a magyardzatokban és az esszénus szabalyzatban, hogy a be-
tegség vagy a fogyatékossag Isten biintetése, mely az elkovetett blindkre vezethetd
vissza és ezzel szoros Osszefliggésben all. Erre ,,Mdzes éneke” is ad némi igazolast:

,»Ldssdtok most, hogy En, En vagyok az, és nincs mds isten mellettem: En 616k és
En éltetek, En iitottem sebet és En gyogyztok és nincs, aki kiszabadithat kezembdl.
Mert félemelem kezemet az égre, En mondom: En érokké élek! - Ha megélesitem
villog kardomat és kezem megragadija az itéletet: Bossziit dllok elleneimen és meg-
fizetek azoknak, akik gyiilolnek.” (MToOrv 32,39-41 és 43-44/H)

»Az, aki vétkezik Teremtdje ellen, az orvosoknak keriil a kezébe.” (Sir 38,15/H)

Mivel azonban Istennél nem létezik magasabb bird, az embereknek nincs joguk
megvetéssel és kitaszitassal tovabb biintetni mindazokat, akiket mar utolért az Ur
haragja. Réjuk mint embertarsakra kotelez6en érvényes a segitség parancsa. Szo6
sincs arrol a zsidé hagyomanyban, hogy a beteg és fogyatékos embereket kikozosi-

”wr

tené és/vagy elhanyagolna a kozosség, éppen ellenkezdleg, torvényi eldirdsnak - az

° A héber Biblia hdrom {8 részének roviditése, betiszava. ,,Tora”, azaz Mozes 6t konyve, ,Nobim’, azaz a
profétai iratok és ,,Ketubim”, az egyéb szent iratok.

INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN 305



Berzsenyi Emese

isteni torvényeknek — megfelelve éptil fel a tarsadalmi igazsigossag és kolcsonos
segitség rendszere.

A zsid6 vallas és benne a nevelésre vonatkozé térvények meghagyjak annak
0sztonos felismerését, hogy (az emberek) a gyermekek nem egyformak. Pontosan
a gyengébbek azok, akiknek tobb nevelésre, odafigyelésre és a tanar hatékonyabb
segitségére van sziikségiik, mint a tobbieknek. Mar abban a korban is mennyire
tisztdban voltak a gyermekek egyéni képességeinek sokféleségével. Akik valami-
lyen okbdl fogyatékossaguk, rendellenességiik, egyéb tanuldsi nehézségeik vagy
esetleg magatartasi zavar miatt nem tudtak tovabbtanulni, azok szamdra mas mo-
dot talaltak, hogy hasznos tagjai legyenek a kdzosségnek.

Sachs gondolatmenetét alatdmasztva ugyanez jelenik meg a Talmud ,,Aboth”,
azaz az Atyak mondasai V/14. szakaszaban: ,, Aki nehezen fog fel és konnyen felejt,
ez rossz osztalyrész” (MOLNAR 2007: 443) - Lazarus Goldschmied forditasaban
‘adottsag/tehetség’ (GoLDSCHMIED 1903: 1069; hivatkozza még KErt 1995; Mi-
KONYA 2014). Ez az egyszer(i, kommentar nélkiili megallapitas is mutatja, hogy a
zsidd pedagogiai gondolkodds mar a rabbinikus korban is irott dokumentumok-
ban hatarozta meg a gyengébb képességet. Nem rekesztette ki és nem biintette a
massagot, hanem megprébalta tanitani az ilyen gyermekeket is, ameddig be nem
bizonyosodott, hogy nem tudnak lépést tartani - még sok segitséggel sem — a tan-
anyagban. Ekkor mas hasznos tevékenységet kerestek szamukra, ami valdszintleg
sokban hozzdjarult elfogadasukhoz és egyéni fejlédésiikhoz is. Ellentétben a be-
zarassal, az elkergetéssel vagy a koldulassal.

Anna-Katherina Szagunnak az a nézete helytallo, mely szerint a nagycsaladok szo-
ros kotelékében egy fogyatékos csaladtag szamara is konnyen megtaldltak azokat
a feladatokat, amivel hasznos tagja lehetett a kozosségnek. Mig a rémai korban
irédott Ujszovetségben sok helyen szerepelnek a tdrsadalom periféridjara keriilt
fogyatékos emberek (pl. vak koldus), addig a TaNaK-ban hasonlé esetekrél nem
olvashatunk. Addédik azonban a kovetkeztetés, hogy a korszak tarsadalomgazda-
sagi rendszerében a fogyatékos emberek természetes mdédon voltak integralhatok.
Egy olyan tarsadalomban, ahol az egyént nem annak alapjan itélték meg, hogy a
termelési folyamatban mennyit allit el6, hanem hogy erejéhez és a sziikségletek-
hez mérten mennyire veszi ki a részét, mennyire lehet szdmitani ra. Sokkal kisebb
problémat jelentett valaki allando, de gyengébb teljesitménye, mint egy varatlan
betegség, vagy halaleset. (SzZaGUN 1983: 49)

Ebben a formaban nyer gyakorlati értelmezést a mar emlitett Stikernél felme-
rilé foucault-i gondolat, hogy preciz tarsadalmi konstrukciék nélkil nincsenek
fogyatékos emberek és nem létezik fogyatékossag sem. (STIKER 1999: 14)

A Jeruzsalemi Templom fépapsagara vonatkozd szigoru eléirdsoknak része az
egészséges és ép testalkat is. Ebben sokan a kirekesztés egy formajat latjak, mert
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nem ismerik vagy nem szivesen veszik tudomasul a korabeli szabdlyok mogottes
szakralis és tarsadalmi jelentéstartalmait. A katolikus liturgiatol a védikus aldo-
zatokig az Gsi ritudlék csak és kizardlag akkor érvényesek, ha hibatlanul végzik a
szertartast. Az allandésagnak ez a szigoru elGirasszertisége, azaz a szakralis szintre
emelt kiils6 és bels§ precizitds mas vallasok torténetében is nyomon kovethetd.
Ebben az esetben a testi megfelel6ség a szentség biztositéka, a szent cselekmények
mozdulatainak allandosagat és tokéletesen kivitelezett voltat is jelentik. Adott
esetben egy mozgaskorlatozott f6pap nem lehetett volna képes a napokon at tarto
tobboras szertartasok teljes és tokéletes megvaldsitasdra. Mindent pontosan ugy
kell tenni, ahogy az 8sok tették, ahogy az Isten/istenség ezt kezdetben megszabta.
Az dkori vilag embere szaméra

norma, s6t erény volt ugy viselkedni, ahogy masok viselkedtek, ugy cselekedni,
ahogy az emberek 6roktdl fogva cselekedtek. [...] Az emberi élet minden teriilete
- atermelés, a tarsadalmi élet, a csaldd és magdanélet — csak annyiban nyer értelme-
zést és jovahagyast, amennyiben része a szakralisnak, koveti az 6si ,,az id6k kezde-
tén” kialakitott ritusokat. (NEMETH 2004: 14)

Tehat a barmi mddon hibas dldozatbemutatds nem szolgalhatja az istenség és az
emberek kozotti kapcsolatot, st az istenség haragjat vonhatja az egész kozos-
ségre.

Istent az 6sszes sémi népek félelmet gerjesztének, rettenetesnek képzelték, akit bu-
nos ember meg nem kozelithet, s akinek jé minél messzebb tavolodnia a vilagtdl,
mert kozelségébdl még sulyos bajok eredhetnek. A kdzonséges megszentségtelenit-
heti s viszont, az isten a vilagot ronthatja meg. Ez az oka az isten transzcendenciaja-
nak. E vonas a legerésebben Izraelben érvényesiil. (VARGA 1938: 313)

Ennek fényében kell latni és értelmezni a fogyatékossagra vonatkozo kizard té-
nyezOket a zsid6 foépapsag esetében, melyek rajtuk kiviil senki mast nem érintet-
tek a nép korébdl (RENNER 2011: 2-3). A betegek és fogyatékosok ugyanugy részt
vehettek az istentiszteleteken és az tinnepeken, mint az egészséges és ép tobbség.
»Istene kenyerét eheti a legszentebbdl és a szentbdl. Csak ne menjen a kdrpithoz és az
oltarhoz oda ne lépjen, mert hiba van rajta” (Lev21,22-23/H). Kizarva a tarsada-
lombdl egyediil a leprasok voltak, akik esetében a teljes kirekesztés — mds orvosi
megoldas hidnyaban - pusztdn népegészségiigyi okokbdl elrendelt kényszermeg-
oldadsnak szamitott (Sacus 1988: XI).

Mig a gorogok szamdra elsésorban a test szépsége jelentette a tokéletesség megnyil-

vanulasat, addig a zsidosag inkabb az ember szivének josagat dicsérte és a TaNaK-
ban a szeretetet és a szivbéli egyiittérzést emeli ki. Tanitasa szerint a vilag harom f6
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alapértéken nyugszik: a tanitdson, az istentiszteleten és a szeretet kinyilvanitdsan.
Ennek érdekében szigoru tarsadalmi szabalyok vonatkoztak az adakozas' rendjére
a szerint, hogy ki mennyi ideje volt lakéja/tagja a kozosségnek és milyen anyagi ja-
vakkal rendelkezett. Ezekbdl az Isten irdnti elkotelezettségbdl a kozosség szamara
beszolgaltatott anyagi javakbdl tamogattak a szocidlisan és egészségiigyileg raszo-
ruldkat, mert a jétékony adomany és a jo cselekedet ugyanannyit szamit, mint az
Osszes tobbi modzesi torvény betartasa. (BERGMANN 1914: 54-70)

Tehat az addézas torvénytisztelete is a zsidd etika 6si elve. Annyit kellett adni,
amennyit6l nem rosszabbodott senkinek a sajat egzisztencija, de azért mar meg-
érezte (HABERMAN 2014).

A kozosségnek tehat minden idében biztositania kellett a torvényeknek és tra-
dicidknak megfeleld életvitelt és az ehhez nélkiilozhetetlen feltételeket, melyek a
sziiletéstdl a halalig megteremtették tagjaiknak a biztonsagos feltételeket és a kiilsé
hatalmak felé is képviselték éket. Az Isten altal rendelt kozosség a kivalasztott nép
egy kisebb egysége, ahol a tarsadalmi igazsagossag alapjan éltek. Ez a magasabb
szintl tarsadalmi élet, mint a kolcsonos segités jegyében zajlé kozosségi létforma,
a Tora {lizenete, ahol a kivélasztottsdg nem kivéltsdg, hanem feleldsség (HABER-
MAN 2013). Ez a feleldsség adott kiildetéstudatot az 6szdvetségi kor emberének,
Tarjanyi Zoltan ugy fogalmaz, hogy ,,Isten, mint pedagdgus, vagyis neveld, az em-
ber életének minden szeletét meghatarozza, s igy e komplex szisztéma generaciok
sokasagat segitette el a felnétt gondolkodas kialakitdsahoz” (TARJANYI 2000: 33).
Ezzel a templom egyben az aktiv szocialis gondoskodas szintere és kdzpontja is
egyben.

A zsidésag a torvény altal ,,idvozill’, a torvény ismerete azonban csak hos-
szas tanulds Gtjan sajatithato el, igy azok, akik tanultabbak, pontosabban tudjak
értelmezni és betartani az isteni el6irdsokat. Ezért kap mindenki lehetdséget a ta-
nuldsra. Akik szdmadra ez valamilyen oknal fogva nem lehetséges - vagy legalabbis
nem a kozosség altal elvart és elfogadott mdédon — 6k felmentéseket kapnak. Ennek
hosszu sorat alkotta meg nagyon részletesen a halachikus joggyakorlat a nékre,
a betegekre és fogyatékos személyekre, a kiskortiakra és az 6nhibdjukon kiviil hat-
raltatottakra — azaz a kissebségekre vonatkozoan.

A Zsid6 Lexikon szerint az igazsagossag fogalma a zsidésag gondolkodasaban
erdsen emlékeztet az egyiptomi kultdra targyaldsandl bemutatott maut fogalmara,
ebben az értelemben ez az isteni rend foldi megvaldsulasat, de sokkal inkabb a
szandékos és torvényileg szabalyozott megvalositasat jelenti. Ez a zsid6 erkdlcstan
egyik legfobb kovetelménye. Tartalmi mélységére jellemz6, hogy az alamizsnat
és jotékonysdagot is igazsagossagnak nevezi, mert nem csupan az emberi 6nkény és
joindulat miivének tartja, hanem az isteni rend helyredllitdsanak, és igy elsédleges

1 Az alamizsna kifejezés megtalélhat6 az elemozsia szavunkban is.
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emberi kotelességnek is. ,,A Talmud becsiiletességet kovetel oly esetekben is, me-
lyek nem eshetnek bir6i megitélés ald; hanem csakis a lelkiismeret védelme alatt
allanak” (UyvARI 1929: 386).

Sziitkséges annak tovabbi hangsulyozasa is, hogy a Lev 21,16-24 nem vonat-
kozik a fogyatékos emberek altalanos kizdrasara az istentiszteletb6l, hanem csak
azokra, akik a fpapi hivatal 6rokletes rendjében, az aldozatok bemutatasaban
Aron utédai lehettek. Ez tehdt egy hosszu felsoroldsban csak néhany részfeltétel,
valogatas (szelekcid), alkalmassagi kiiras egy kiilonleges feladat ellatasara, amit a
Levitak konyve alapvet6en megkovetel (lasd Kiv 19,6).

A qumrani esszénus kozosség szabalyzatanak kizaré feltételei bar ennek titk-
rében fogalmazddhattak meg, csak egy kis szektas kozosség legbelsGbb tagjaira
érvényesek, és nem jelolnek meg altaldnos érvényt feltételeket vagy az alapvetd
tanitds modositasara vonatkozo igényeket. Mindezek a feltételek inkabb alkalmas-
sagi kovetelményeket, mint diszkriminaciot fogalmaznak meg, melyeknek fizikai,
filozéfiai, hagyomanybéli, vallasi és egyéb, a kozosség érdekeit szolgaléo magyara-
zatai vannak. Kés6bbi korok és teriiletileg mashol kialakult kulturak ezekbdl ere-
deztetett esetleges torzitott értelmezéseiért 6k nem tehetdk felelGssé, és visszame-
nélegesen, mai értékrendiinkkel sem mérhet6k e szabalyok.

Elképzelhet6 érvelés lehetne, hogy mivel a zsidosag torvényei Mozes 6t konyve
alapjan ma is érvényesek, igy napjaink értelmezésében ezek valéban diszkrimina-
tiv szabalyok. Am i. sz. 70 6ta nincs Jeruzsalemi templom, és a Qumranban feltart
forméjaban nincs esszénus kozdsség sem. Igy nincs sziikség e térvények ujkori ér-
telmezésére és alkalmazdsara, csupan azt kutathatjuk, hogy az akkori vilagban eze-
ket miért alkothattdk meg és hogyan alkalmazhattak. Az Egyhazi Torvénykoényv
1025. kanonjéhoz irt labjegyzete észszerli magyarazatul szolgalhat a rendtartas
mindenkori elveihez:

A felszentelésre az embert az egyhdz vélasztja ki. Tehat az a tény, hogy egy arra jo-
gilag képes személy diakénus, pap vagy esetleg piispok kivan lenni, még nem teszi
jogosulttd az illet6t a megfelel$ rend felvételére. Az egyes szentelend6k kivélaszta-
sanak egyik fontos szempontja hasznossaguk az egyhdzi szolgalat szdmara [...] az
egész egyhaz sziikségleteinek szem el6tt tartasaval. (ERDO 1997: 705)

A zsidosag tarsadalmi etikdjanak egyik legfontosabb eleme a kozosséget segitd
szocidlis igazsagossag, azaz a ,,cedaka” (héb. ¥7pr) szerint Israel szamara a tarsadal-
mi gondoskodds nem az allam, hanem a sziv feladata volt. Az 6kori Kozel-Keleten
egyediilallé mddon a Tdra parancsa vezetett a szeretet és a konyoriiletesség utjan
a kereszténységig. (BERGMANN 1914: 51-53)
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6.3. Kereszténység

A kereszténység - kialakulasanak kulturalis kozegébdl adédoan — egy alapvetSen
zsidé hagyomanyokra és ismeretanyagra épiil6 vallasi és tarsadalmi tanitas, jelen-
tds mértékid gordg és romai jegyekkel is 6tvozve. Ennek legjelent6sebb megnyilva-
nuldsa a démonoldgia tana, mely alapjaiban ugyan mar szintén létezett a zsiddsag
torténetében, de csak Jézus koraban valt altalanosan elfogadott eszmévé. Ezt fej-
lesztették tovabb a korai egyhazatyak a patrisztikus korban, megalkotva a pokol
biintetémechanizmusanak el6képét és a bilin fogalmanak majd masfél évezredre
érvényes fogalmat. Igy valhatott a tokéletlenség és a hidnyossdg, azaz a fogyatékos-
sag egyre inkabb valamiféle isteni biintetéssé, mely feltétleniil és kétséget kizardan
feltételezi a személyes és/vagy megorokolt biinok biintetését. Ettdl csak hitének to-
kéletes atélésével, valamint akaratanak teljes Istenre iranyuldsaval szabadulhatott
meg valaki. Mindazok, akik ezt megérteni és/vagy teljesiteni a kozfelfogasnak és
tarsadalmi elfogadhatdsagnak, valamint az egyhdz egyre szigorodd szabalyainak
megfeleléen nem voltak képesek, azokra megatalkodottként — mint az 6rdog el-
kotelezett szolgaira - a kitaszitottsag, a megvetés és a halal vart.

A kereszténységrél szolni csak Jézus személyével sszefiiggésben lehet. A Jé-
zus név a Jehusua, Josua személynévbdl ered, amelynek jelentése JHVH az tidvos-
ség. Valamikor i. e. 4 el6tt, valdszintileg i. e. 6-ban a judeai Betlehem varosaban,
zsidonak sziiletett, és talan i. sz. 27-ben lépett fel Galiledban vandortanitéként.
Haromévnyi nyilvanos mitikodés utan feszitették keresztre, pontos adatok hianya-
ban azt mondhatjuk, hogy i. sz. 26-36 kozotti években halhatott meg — abban az
id8szakban, amikor Pontius Pilatus volt Roma Iudeae tartomanyanak helytartoja.
A keresztény vallas szerint nemcsak koranak profétaja, vallasi tanitd és hitujito
volt, hanem maga a Krisztus, a Messids, az Isten Fia. A gorog khirosztosz és a héber
mdsijach kifejezések szo6 szerinti jelentése felkent. Ezt a TaNaK még a legitimen
uralkodo kiralyokra, fdpapokra és patriarkdkra haszndlta, a késéi zsiddsag viszont
a jovendolésekben megigért kiralyt értette rajta. A romai megszallas alatt Izrael a
fiiggetlenséget helyredllitd, a megszabaditd nemzeti kiralyt varta, akinek hatalma
az egész vilagra kiterjed majd. A keresztény szohasznalat letisztult teoldgiai for-
mdjaban ez a kifejezés ,,Messids — Krisztus” az §segyhaz koratol kezdve a nazareti
Jézus kitiintetett cime lett, és a ‘'megvalto, tidvozitd, szabaditd’ jelentéstartalommal
gazdagodott (RAHNER — VORGRIMLER 1980: 348, 492).

A nazéreti Jézus tevékenységének megértéséhez szitkség van a fogyatékos em-
berek helyzetének és nevelésének kortorténeti vizsgalatara és az ezen alapul6 Gj-
szOvetségi tanitasok helyes értelmezésére is.

Az Oszovetség konyveivel ellentétben feltlinik, hogy az evangéliumokban mi-
lyen sok sz6 esik a valamilyen fogyatékossagu emberekrdl és a fogyatékossagukbol
eredd egyéni, nehéz helyzetiikrél. Mivel ezek a torténetek tobbnyire Jézus csodas
gyogyitasaival vannak Osszefliggésben, arra is érdemes felfigyelni, hogy milyen
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fontos az adott allapotbdl valé megszabadulds eszméje. Az evangéliumok tehat
egy specidlis nézépontbdl, a hit, az 4j hit, az Isten Fiaban val6 hit révén torténd
megszabadulasokrdl tesznek tantisagot. Mindemellett azt bizonyitjak, hogy, ellen-
tétben az dszovetségi idokkel, Jézus korara jelentds és megoldatlan tarsadalmi té-
nyez6vé valt a vak, nyomorék és kiilonosen a megszallott koldusok tomege — azaz
a kirekesztett és a tarsadalom periféridjara keriilt fogyatékos emberek jelentésen
megnovekedett 1étszamu csoportja. Anna-Katherina Szagun hivatkozva Senecara
azt irja, hogy ez a jelenség altaldnosan elterjedt volt a birodalomban. A hajdani
Izrael szamara tehdt a Jézus korat megel6z6 évszazad harom sarkalatos tarsadalmi
és gazdasagi valtozasa szétzilalta a mozesi torvények 6si rendjét, am nem adott va-
laszt a kialakult problémak megoldasanak kérdésére.

- A talnépesedés, a tulajdonviszonyok megvaltozott eloszlasa és a megdupla-
zddott adoterhek, ezzel egyiitt a kozépso és also tarsadalmi rétegek jelentds
létszamcsokkenése/lecsuszasa és létének folyamatos veszélyeztetettsége fel-
bontotta a hagyomanyos tarsadalmi struktarat.

- A félelem a megszall6 hatalomtol, valamint a belsé fesziiltségek a kiilonb6z6
partok tamogatdi kozott allandé belpolitikai bizonytalansdgot eredményez-
tek. Mar a rokoni kapcsolatok sem jelentettek megbizhat6 védelmi halét és
biztonsagot.

- A termelési viszonyok megvaltozasa, a miikodési rendszerét tekintve ru-
galmas, zdrt hazigazdasagi formarol attértek az exporttermelésre. Hattérbe
szorult a széles korti sziikségletek kielégitése, helyette a szlik tulajdonosi és
vezetd réteg pénziigyi érdekeinek kiszolgalasa keriilt elétérbe. A gazdasag a
piac igényeit6l, araitol és szallitasi koriilményeitdl fiiggott. Megszilint a koz-
érdeket szolgdlo igazsagos elosztas Gsi rendje, helyette a teljesitmény—bér—
fedezet elvei véltak fontossa és els6dlegessé. (SZaGUN 1983: 73-75)

A szerz6 a megvaltozott tarsadalmi-gazdasagi kornyezettel magyarazza az el-

esettek fokozddé marginalizacidjat:

Az 1j feltételek mellett a fogyatékos embereket mar nem tudta felvenni a szintén
felbomloban 1év6 nagycsalddi rendszer biztonsdgot nyujté szocidlis héléja. Egy
ilyen csaladtag szinte elviselhetetlen teherként nehezedett a réginél mar jéval ki-
sebb lélekszamu mikrokozosségre, ezért koldulni kényszeriilt, hogy legalabb sajat
ellatasanak koltségét megkeresse. Feltehetéen sok fogyatékos embert kitaszitott a
csaladja, vagy egyszertien hatrahagytak 6ket, amikor addtartozasaik miatt elme-
nekiiltek a tartomanybdl. E viselkedés teoldgiai magyarazatat adja az a farizeusi
gondolkodas, ami a papokra vonatkozé mozesi tisztasagi térvényeket a népesség
egészére alkalmazta és ezzel a fogyatékos embereket még inkabb levalasztotta a tar-
sadalomrol. Ok tavolsdgtarté médon, kizérélag pénzbeli adoményokkal 6hajtottdk
ezt a kérdést rendezni, ami sem megoldast nem jelentett, sem a beilleszkedést nem
tett lehet6vé. (SzAGUN 1983: 74-75)
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Ez is mutatja, hogy a meger6sodott farizeusi mozgalom nem a tarsadalmi megva-
16sithatosag és sziikségesség elvei szerinti megoldasokat nyujtott, hanem - sokszor
értelmezési rendszerébdl teljesen kiragadva — a sz9 szerint vett modzesi parancsola-
tokkal akarta a vallast a hellenizmus hatdasaitél megmenteni.

Mindez pontosan elemezhetéen mutatja a zsidosag akkori onértelmezési valsa-
gat olyan helyzetben, amikor egy nmagat sajat Istene altal kivalasztottnak tudott
nép, kiilsé elnyomas ala keriilt, amely végs6 pusztuldssal fenyegette, és nemcsak
belsé egyenstlyat boritotta fel, hanem egyenesen a kulturalis, tarsadalmi, politi-
kai és vallasi megsemmisiilés szélére sodorta. Ezek az intézkedések — bar alapjai
lettek a késGbbi ellenséges értelmezések lehetGségének — még nem kifejezetten
a fogyatékos emberek ellen iranyultak, hanem mintegy utolsé kapaszkodoként, a
meglévo értékekhez probaltak a végsokig ragaszkodni. A fogyatékossag torténe-
tének szemsz0gébdl vizsgalva sulyossagukat azonban egyértelm, hogy tarsulva a
vilag- és emberkép nagyon jelentds értelmezési valtozasaval, megalapozoiva valtak
a kés6bbi diszkrimindcionak.

Pedig a ndzareti Jézus tanitdsa egyértelmiien a megszabadito, blinbdl feloldozd,
megvaltd Krisztus lizenete, aki mindezért cserébe pusztan hitet és szeretetet vart
az emberektdl. Az apostolok - f6leg Pal — és a patrisztikus kor egyhdzatyai an-
nyira féltették az evangéliumi tanitasokat a jelentGs befolyassal biro és szertedgazo
poganysag kiilonféle hatasatol, hogy szinte a minden vilagi 6réomrél lemondo asz-
kéta-szerzetes életszentségének szintjére emelték az alapveté megfelelés mértékét.
Igy Jézus Krisztus boldogité és megszabadité kiildetése az euforikus boldogsag
szabadsaga helyett a blinosok vezekl$ csaladjava alakitotta a hivek kozosségét és
egyben a kora kézépkori Eurdpa tarsadalmait.

Mindazokban, akik az idegen befolyas okozta valtozasok nehézségeinek hata-
saiba belebolondultak vagy beledriiltek, azaz megszallottakka valtak, az idegen ho-
ditok idegen isteneit és démonait'! lattak munkélkodni. Aurelius Augustinus'? 6s-
szegezve a platonista filozéfusok nézeteit azt irja, hogy ,,a démonok fajukra nézve
él6lények, lelkiiket illet6leg indulatosak, testitk szempontjabdl levegészerftiek, élet-
korukat tekintve, pedig 6rok élettiek” (AURELIUS 1943: 186). A 96. zsoltar 5. versét
pedig ugy forditja, hogy a poganyok minden istene démon, az Atya Istent pedig
minden istenek felett allonak nevezi. A poganyok istenekként tisztelt 1ényei csak
démonok (AURELIUS 1943: 209). ,,A De Civitate Dei els6 koteteiben drnyaltabb
és rendszerezett modon igyekszik katalogust dsszeallitani az ég és a f6ld kozotti
régiok lakoirdl. Vilaguk aktiv kommunikécidra 6sztonzi hiveiket és ellenfeleiket
egyarant, vagy kérik 6ket és imadkoznak hozzajuk, vagy eliizni, elzavarni, elpusz-

! Korlatolt hatalommal rendelkezé és a foldet lakdhelyiil vélaszté negativ természetfeletti lények (SzaBo
2011: 133).

2 Aurelius Augustinus (i. sz. 354-430) keresztény egyhazatya, a patrisztikus irodalom legjelentsebb kép-
viselje. Hipp6 varosdnak piispokét a katolikus egyhaz Szent Agostonként tiszteli.
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titani akarjak. A létezés kiillonb6z9 szintjein eltéré hatalommal tevékenyked? is-
tenek/démonok dlmokban és joslatokban mutatkoztak meg, illetve nyilvanitjak ki
akaratukat a népi hitvilag elképzelése szerint” (LAFONT 1998: 57-58).

Az Ujszdvetség betegségfogalma mar 6tvozi a hellenizmus romai eszmedram-
latait, a népi hitvilag és a zsidé misztika (kabbala), azaz a mlivészi tokéletességre
emelt filozéfiai gondolkodas hagyomanyait és tanitasait. A démonokat egyértel-
muen a satannal vagy annak gonosz szellemeivel azonositottak, akik az embert
kiviilrdl, fizikai megbetegedések és fogyatékossagok révén tudtak megrontani vagy
belé bujva és megszallottsagot okozva a lelkét, elméjét tehették tonkre. Egészen
bizonyos, hogy Jézus pontosan ismerte mindharmat, és szeretettananak részeként
sziikségesnek latta felszabaditani az emberek lelkét a rajuk nehezedd hihetetlen
nyomas aldl. Ezzel magat a beteget gydgyitotta meg, nem a betegséget kezelte.
Pusztan emberi tudasa révén valdszintileg nem mérhette fel a mai mélylélektan
értelmében a betegségek és fogyatékossagok gyokereit, azonban mint Isten Fia te-
hetett csodat.

Ma mar pontosan tudjuk, hogy az egyén szamara stlyosnak megélt lelki gon-
dok minden tovabbi nélkiil fizikai és szervi tiineteket idézhetnek el6, amelyek
akar maradandé egészségkarosodashoz is vezethetnek. Egy ilyen torténet szol
az asszonyrol, akit ,megkotozve tartott a satan”, azaz meggornyedt az élet silya
alatt:

LVolt ott egy asszony, akit mdr tizennyolc éve gyotort a betegség lelke; teljesen meg
volt gorbedve, tigyhogy nem is tudott folegyenesedni. Amikor Jézus megldtta, oda-
hivta és igy szolt hozzd: »Asszony, megszabadultdl betegségedtil.« Kozben rdtette a
kezét. Az rogton folegyenesedett, és dicsbitette az Istent” (Lk 13,11-13).

Az Ujszovetség torténeteiben a betegség az egész emberre vonatkozik, egész 1é-
nye szenved minden sikon. Sajatos valsaghelyzetbe keriil, amelyben a biin kérdése
mindig az Isten és az ember kapcsolatanak kérdéséhez vezet (SoLTEsZ 2003: 17). Jé-
zus gyogyitasai a megszabaditds cselekedetei. ,, Lednyom, hited meggydgyitott. Menj
békével, és maradj egészséges!” (Mk 5,34) A hit és a hitetlenség, a hit és a kételkedés
allandé parhuzama mentén futnak az események torténetei. A hit idvozit, a hitet-
lenség a kdrhozatra vezet. Nehéz az embernek hitében folyamatosan megmaradni,
nehéz tartania magat az uthoz, amit Jézus mutatott neki. A test csabitasa, az eltéve-
lyedés, a hitbeli megingds vagy csak egy kis engedmény is biin, ami biintetést von
maga utan. A zsid6 ,torvény a testi igéreteket lelki dolgok jelképeiként hasznalja”
(AURELIUS 1943: 258), ezért 6k annak betartasahoz ragaszkodnak. A keresztények
Jézust kovetik, aki tjraértelmezte a moézesi torvények szigort, mar-mar formalis-
sa merevedett kotottségeit. , Az én igdm édes, és az én terhem konnyii” (Mt 11,30),
és a hit altal torténd tidvoziilés lehetGségét teremtette meg. ,, Ne gondoljdtok, hogy
megsziintetni jottem a torvényt vagy a préfétikat. Nem megsziintetni jottem, hanem
teljessé tenni” (Mt 5,17). A teljes belsé onatadasért cserébe az 6rok életet ajanlotta
fel. Az 6rok élet a mennyorszagban vér a hivok biintelen lelkére, ahol gyonyorkod-
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hetnek majd Isten alland¢6 szinelatasaban — azaz visszaall a paradicsomi allapot.
Azonban akik nem tudnak ellendllni a kisértésnek, a csabitasnak, és letérnek a hit
utjarol, a satan hataskorébe kertilnek. Mindazok, akik ebben az allapotban meg
is maradnak, megatalkodottakka valnak, és a karhozatra keriilnek. Ennek helye a
pokol, a satan birodalma.

A satan hatasa az ember egészségére és testének épségére a démonok kozre-
miikodése révén, valamint a btin biintetésének fogalma egyenesen vezet a pokol
definialdsahoz. Georges Minois A pokol torténete (2012) cimii miivében részle-
tesen leirja a Biblidra és a keresztény filozdfiai gondolkodasra haté kultdrakban
tellelhet6 teljes fejlédési ivet. A keresztény gondolkodast és a fogyatékos, tehat az
6rdogt6l megszallott, neki engedelmeskedd - értelemszertien az Istent6l elfordult
vagy éppen 6t megtagadonak bélyegzett — emberek torténetét jelentdsen meghata-
roz6 gondolatok alapjait a korai egyhazatyak fektették le.”

A pokol tudomanyos elmélete a Biblia valésagként értelmezett képeire és szavai-
ra, a sz0 szerint vett allegdriakra és szimbolumokra tdmaszkodik. Az egyhazatydk
ezekhez adtdk hozza tudasukat és a koruk ihlette jelképeket. A hivek és a késébbi
prédikatorok pedig az akkori elképzelt fantaziavildg tovabbi adalékaival szinesi-
tették. A 2. szazadtél mér e pokol képe része volt a hivek megfélemlitésének és
leglényegesebb pontjait lassan dogmakka emelték. Az igy kialakitott, mindenre ki-
terjedd és szertedgazd biintetérendszer képi vildgat a korai kdzépkor hivatalossa
tette, népszerUsitette és utddaival egyiitt gyakorlati célokra hasznalta fel. (MiNoO1s
2012: 179)

Am a fogyatékos személyek vagy testi adottsagaik révén nem tehettek eleget a ko-
vetelmények jelentds részének, vagy értelmi képességeik hianyabol adodoan fel
sem foghattak ennek lényegét és fontossagat. Mindezek a félelmek és képzetek,
tarsulva a népi hiedelmek képi vilagaval, az altalanos iskolazottsag és a vilagrol,
a természetrdl és az emberrdl alkotott alapvetd ismeretek hianyaval, valamint az
allami és egyhdzi vezetdk teljes 6nkényével — a pokol biintetésének allando rette-
gésében tartottak a keresztény vilag emberét. Ezt a gorcsos megfelelni akarast, a
tarsadalomnak az isteni biintetéstdl és az 6rdog hatalmatol vald rettegését csak
a reneszdnsz és a humanizmus tudta lassan feloldani. Atvéve és némi késéssel le-
maradva a sziikséges valtozasok mogott az egyhaz is megtette a maga lépéseit,
majd napjainkra visszajutott Jézus szeretettananak egyszertiségéhez és a krisztusi
megvaltas 1ényegéhez.

Ennek titkrében a fogyatékossag nem kot6dik tobbé a biin fogalmahoz, pusz-
tan az emberi sebezhet8ség és sériilékenység megnyilvanuldsa, mely szeretetet,

13 Részletes ujszovetségi démonologiai elemzést nyujt még Otto Bocher Das Neue Testament und die ddmo-
nischen Mdchte (1972) cimi bibliatudomanyi mtve.
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gondoskodast és elfogadast kivan meg és var el a tobbségi tarsadalom 6nmagukat
épnek vélo tagjaitol.

»Boldogok a lelki szegények, mert 6vék a mennyek orszdga” (Mt5,3). A nazareti
Jézus tarsadalmi tanitasa a fogyatékos, gyenge és segitségre szorulé emberekrdl ma
is érvényes és iranymutat6. Kornyezete, foldrajzi kiterjedése és eszkozei megval-
toztak ugyan, azonban mondanivaldjanak lényege és fontossaga két évezred tavla-
taban is valtozatlan maradt.

FeltiinG a kereszténység korai id6szakaban, hogy nem tudunk iskolai rendsze-
riinek nevezhetd vagy legalabb annak alapjait felmutatni tudé oktatasrél besza-
molni. E korszak lehet6ségeinek a tarsadalmi tanitds, azaz Jézus igehirdetése adja
meg eziranyu f6 vonalat. A zsid6 kultira a romai elnyomas alatt jelents hanyat-
lasnak indult, és i. sz. 70-ben torténelmi formdjaban végérvényesen meg is sem-
misiilt. A Rémai Birodalom kozponti teriiletein é16 korai keresztény kozosségek
foleg a szegényebb néprétegekbdl tevidtek Ossze, akiknek nem lehetett lehetdsé-
giik iskolai nevelésben és oktatasban részesiilni. I. Constantinus csaszar uralko-
dasanak utols6 évtizedében az Gj Romat, Bizancot helyezte el6térbe, ezt épitette
és fejlesztette a birodalom 0j kozpontjavd. Haldla utin Nova Romat atnevezték
Constantinopolisra, Konstantinépolyra, azaz Konstantin varosdra, i. sz. 337-ben
bekovetkezett halalaval Roma lasst hanyatlasnak indult.

Igy fiigg 6ssze a teoldgiai gondolkoddsban a beteg vagy fogyatékos, azaz a démo-
nok altal megszallt és hatalméba keritett ember az 6rdog befolyasaval és az 6rok
karhozattal, mert - a korszak nézetei szerint — hite nem volt elég erds és kitartd.
Esetleg velesziiletett rendellenesség folytan nem is kozvetleniil sajat, hanem sziilei
bineit hordozza. Agoston filozéfidjaban ez ugy lehetséges, hogy szerinte a gyer-
mek lelkét a sziil6k nemzik. Bar Nyiri Tamas szerint e gondolatmenete mér a mai
fogalmaink szerinti materializmus hatarat strolja, mégis ezt az elméletet vélasztot-
ta, mivel a lélek kozvetlen isteni teremtését nem tudta Osszeegyeztetni az ateredd
bilin tandval. (NYfRr1 1991: 128)

A biings tehat pusztuldsra itéltetett, mert (féleg értelmi és ezaltal akarati) fogyaté-
kossaga okan nem is tudott megszabadulni biineitél. Ha masképpen nem, hat a sé-
rilt emberi testtel egylitt végérvényesen meg kellett semmisiteni magat a démont
is. Ennek tobb mas tokéletességig fejlesztett modszere mellett leghatékonyabb esz-
koze a tliz volt, a maglya — a purgatdrium tisztitotiizének mintajara.

Az arté démonok és fejedelmiik a satdn, a szexualis vagy azzal barmi médon
kapcsolatba hozhat6 biinok mint a félelem forrdsai mar oly mélyen rogzédtek a Jé-
zus korabeli zsidésag tudataban, hogy az evangélistak és veliik egyiitt a zsid6 Gske-
reszténység alapvetd okokként hagyomanyozta at a tanitasokban és azok magya-
razataiban. Ez az elképzelésrendszer vezetett a bizonyos betegségekben szenveddék
és a fogyatékos emberek megbélyegzéséhez, kitaszitdsahoz, valamint blinosként és

INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN 315



Berzsenyi Emese

e blin potencialis terjesztéjeként torténd értelmezésiikhoz. Hiszen a démon 6n-
all6 szellemi lény, aki akdr egy masik él6lénybe is atkoltozhet, ha az nem tud vagy
valamiért nem akar neki hitében kell6en ellenallni. ,, Az 6rdigok erre kijottek az
emberbdl, és megszalltdak a sertéseket” (Lk 8,33).

Ennek ténye és kialakuldsa azért fontos, mert a torténelem egy kés6bbi szaka-
szaban alapot szolgaltat majd a fogyatékos emberekkel valé banasmod egy igen
szélsGséges példdjara elGszor az eretnek-, majd a boszorkanyiild6zések formajaban.
Eretnek volt mindenki, aki masképpen értelmezte vagy nem szd szerint mondta
vissza a katekizmust. Shulamith Shahar A negyedik rend - N6k a kézépkorban cimii
konyvének ,,Boszorkanyok” fejezetében kifejti: ,,A boszorkanysagrol' kialakitott
elmélet azzal a sajatos nyugat-eurdpai jelentéstartalmaval egyiitt, hogy a boszor-
kény az Ordog cimboraja csak a kozépkor végének utolsé évtizedeiben jelent meg.
Maguk az iildozések legnagyobb részben mar a 16-17. szdzadban zajlottak” (SHaA-
HAR 2004: 345-346).

Johannes Nider, domonkos rendi szerzetes 1436 koriil megjelent Formicarius
(Hangyaboly) cimi teoldgiai miive Eurdpaban els6ként irt részletesen a boszor-
kanyok tévelygéseirdl és & sugallja el6szor, hogy a boszorkanyok egy titokzatos,
satani szekta tagjai. Sok gondolatat atvéve a két német inkvizitor Jakob Sprenger
és Heinrich Institoris tollabol 1486-ban megjelent a Malleus maleficarum azaz a
Boszorkdanyok pérolye cimti inkvizitori kézikonyv, ami mar a boszorkanyperek gya-
korlati dtmutatdjaként szolgalt. Ennek értelmében boszorkany (a malifica'®) az, aki
szdvetségre lépett az Orddggel, engedelmeskedik a démonoknak, tagadja Krisztust,
a keresztséget és a szentségeket. (SHAHAR 2004: 350)

Boszorkany barkibdl lehetett, foleg azokbdl a szerencsétlen és vétlen embe-
rekbdl, akik fogyatékossaguk révén megtestesiteni latszottak a fentiekben részle-
tezett paranoids félelmeket és téveszméket, de sem 6nmagukat megvédeni nem
voltak képesek és az 6 védelmiikre sem kelt vagy nem is kelhetett abban a korban
senki.

4" A ’boszorkany’ szot a latin nyelvben két kiilon fogalom jeloli. Kényves Kdlman (1074-1116) rendelete
még a régebbi kifejezést hasznalja: ,De strigis vero quae non sunt...”, azaz “Boszorkanyokrol pedig, amelyek
nincsenek...”. A strigdk miikodését a korabeli egyhaz a balvanyimadas egy visszaesé szintjének tekintette, a
biindsoket rontdssal vadolta, mert az ismerte a természet erdit, kapcsolatot keresett a szellemvildg lényeivel,
és tevékenységéhez hivta Gket segitségiil. Ezeket a szellemi lényeket, illetve démonokat még inkabb a régi
vallasokhoz tartozonak vélték, és nem azonositottik az 6rdoggel. Aki hitt a boszorkdnyokban, az elfogadta a
pogény istenek befolydsat és maga is az eretnekség vagy balvanyimddas blinébe esett. 1435 el6tt csak szorva-
nyos esetekben fordult el6, hogy valakit az 6rdoggel val6 cinkossaggal, mint malifica vidoltak meg (SHAHAR
2004: 345-362).

Bér Jeanne d’Arc perében szerepel ugyan a boszorkdnysag vddja is, azonban Szent Johanndt 1431. méjus
30-4an az egyhazi birdsag még mint visszaesé eretneket zarta ki és itélte maglyahalalra (D16s 2009).
> Maleficium jelentése: Varazseszkézok haszndlata médsok drtalmdra, vagy a kornyezeten és a természeti
erékon val hatalom gyakorldsara. Azt tartottik a maleficdkrol, hogy a jo helyett a rosszat valasztottak, és az
Ordégét imédva elhagytak Istent (SHAHAR 2004: 346-349).
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A fogyatékos emberek sorsa még a keresztény egyhdz értelmezésében is torté-
netileg tekintve rendkiviil eltéré mintdkat képes felmutatni az elvardsok és szoka-
sok, a szentirdsi értelmezések és magyarazatok, valamint tarsadalmi érzékenység
valtozasaibdl kifolydlag. (KOLLMANN — PUTTMANN 2001: 128)

A nazareti Jézus a vilag szabaditdjaként mindenkit meghivott a megvaltasra. A
biintetés tobb ezer éves torténetét a jelen korra bekdvetkezett ember- és istenkép
valtozasainak szem el6tt tartasaval értékelte at, és egy modositott, enyhitett for-
maban fogalmazta djra a II. Vatikdni Zsinat tanitasa. Véglegesen lezarni azonban
nem all moédjaban, mert a dogmakat - legyenek barmilyen régiek is — csak ugy
megsemmisiteni, nem lehetséges, hiszen ez a dogmak tagadasanak mindsiilne,
ami Onmagaban is eretnekség. Az egyhdz immar a szeretetet, a hitet és a jora valo
torekvést helyezi a kozéppontba, biztat, de nem fenyeget, figyelmeztet, de az ité-
letet meghagyja Istennek. Jézus tanitasaval a kereszténység djra elindult azon az
integralo, befogadd, megment6 és segité titon, amely a zsiddsag 6si hagyomanyos
rendszerében a cedaka volt, és amelyre napjainkban is visszatért, és egyre inkabb
megerGsiteni latszik azt. ,Az ember tudata mélyén olyan torvénnyel taldlkozik,
amelyet nem 6 szabott meg 6nmaganak; amelynek engedelmeskedni tartozik.
E torvény szava mindig arra szdlitja, hogy szeresse és cselekedje a jot és keriilje a
rosszat” (CSERHATI — FABIAN 1975: 454).

A II. Vatikéani Zsinatot XXIII. Janos pépa hivta 6ssze 1962. oktober 11-én, de
mar 1965. december 8-dn VI. Pal papa zdrta be. Mindkett6jitk emberi nagysa-
gat, hitét, tudasat és a modernizal6doé vilag problémainak felismerését jelentette
a zsinat pozitiv emberi hangja és 4j korszakot nyitd torténelmi elkotelezettsége.
XXIII. Janos megnyitd beszédében azt mondta: ,Krisztus jegyese ma sziveseb-
ben nyul az irgalmassag olaja utdn, mintsem, hogy a szigor fegyverével fenye-
getdzzEék; ugy véli, jobban segit korunk sziikségletein, ha tanitasanak gazdagsa-
gat kinalja fel az embereknek és senkit nem itél el” (CsERHATI — FABIAN 1975:
9-10).

Jézus megmutatta és tanitotta, hogy tetteiben Isten uralma kezd6dott meg mar itt
a foldi vilagban. Isten személyesen tér6dik minden benne hivé emberrel, ereje le-
rombolhatja a korlatokat, tehat a csodak reményt ébresztd, batorito jelekké valtak.
Theiflen szerint az Gskeresztény csodatorténetek valojdban az emberi szenvedések
feltétel nélkili megsemmisitésének szent jogat fogalmazzdk meg.

A betegség és fogyatékossag tobbé mar nem értelmezheté Isten biintetéseként,
nem valamiféle megtorlas vagy a figyelmeztetés eszkoze. Egyszertien egy olyan
adottsag vagy sziikségszerlség, ami az ember fizikai 1étébdl és sebezhetdségébol
ad6do sajatossagként van a foldi életben jelen, ami akar lehet6ségként is tekinthetd.
Mindez a szenvedés nem létezik a halal utani 6rok életben, tehat a feltdmadas egy-
ben biztositéka is a sériiltség, betegség, fogyatékossag, kirekesztettség, nélkiilozés,
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erdszak és fajdalom, azaz az emberi vildg sériilékenységébdl adodo szenvedéseket
maga mogott hagyo talvilagi életnek. (Szacun 1983: 86)

6.4. Az iszlam tanitdsa a fogyatékossdgrol

Az el6z6ekben bemutatott monoteista, abrahami vallassal megegyezden az iszlam
is abbdl indul ki, hogy Allah'® az embert a legtokéletesebb alakban teremtette meg.
Igy maga az egészség is része a teremtés rendjének, és azon javak kozé tartozik,
amelyet az ember isteni ajandékként kapott. Am a sériilékenység, a tokéletlenség,
a mulanddsag és a megbetegedésre vald hajlam is része a teremtmény életének,
igy 6nmagaban a betegség fogalma is tobbféle jelentéssel birhat. Kifejezédése le-
het az ember természeténél fogva meglévé gyengeségének, sebezhetdségének és
halandésaganak, azonban lehet egyfajta jelzés az érintett biineire és hibaira vo-
natkozoéan, amely egyben magaban hordozza a blinbocsanat, az isteni probatétel
lehetdségét is.

Lényeges viszont, hogy semmiképpen sem egy bosszudll6 Isten biintetése. Ebben
az értelemben a betegség akar a blinbanat és az Istenhez val6 visszatérés eszkoze is
lehet. Ennek 1élektani tényére az eurdpai szakirodalom is szamtalan példaval szol-
gal, de megjelenik a Biblidban is, Job torténetében és az evangéliumokban Jézus
gyogyit6 csodai kapcsan. (SOHN 2004: 45-46)

Az iszlam rendszere szerint a fogyatékossag nem a blinok kovetkezménye vagy
utélagos biintetése, hanem egy Istentdl rendelt, a vilag rendjében 1étrej6vo helyzet
vagy allapot. Ugyanakkor a betegség — és ez esetben a tartds betegségként értel-
mezhet6 fogyatékossag is — egyfajta vezeklésként vonja magéval a binbocsanatot.
A térsadalom nem taszitja ki fogyatékos tagjait, hanem a muszlim csaldd termé-
szetes kozosségének kotelékében élhetnek. Integracidjuk azonban a kozdsség és a
csalad képességeitdl, lehetdségeitdl fiigg, alapvetSen erre gyakorolhat hatast a kor
szellemisége és a népi hitvilag befolydsolo ereje. A Kordn tanitsa szerint a fogyaté-
kos személyek tarsadalmi integracidjanak sem ideoldgiai, sem gyakorlati akadalya
nincs.

Ugy tekintenek ezekre az emberekre, mint akiknek bizonyos képességei beha-
taroltak vagy erdésen korlatozottak, és segitségre ennek okan, illetve ezeken az élet-
teriileteken lehet sziikségiik. A kiilonb6z6 fogyatékossagu emberek sem egyforma
mértékben csokkent képességtiek, ahogyan az ép emberek is sokféle tulajdonsag-
gal rendelkezhetnek. Mindenkinek mas segitségre van sziiksége és mas teriilete-

!¢ Allah (al-Lah) az 6si arab panteon fGistene, jelentése ’Isten’ az arab nyelvben. Ez hébertil Elohim, ardmi
nyelven Elodh (ARMSTRONG 1996: 172).
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ken jeleskedhet. ,,Es nem egyenld egymdssal a vak és a ldtd. S azok, akik hisznek és
jotetteket cselekszenek, nem [egyenldek] azzal, aki rosszat tesz” (40:58/SR).

Bar a betegségek és fogyatékossagok probatételének lehetésége komoly gya-
korlati problémakat vet fel, a teoldgiai alapokon nem véltoztat. Egy beteg ember,
egy fogyatékos személy a betegségének és/vagy képességcsokkenésének mértéké-
ben van kiszolgaltatva masoknak. Ezt a nézépontot megforditva felmeriil a kérdés,
hogy milyen feladatokat, kotelezettségeket r6 a kornyezetében él6kre az 6 ellatasa-
nak feladata. A nehézségek és a gondok hittdl, vilagnézettdl fiiggetleniil sok min-
denre megtanitjak az embert: szeretetre, reményre, végtelen tiirelemre. A Koran
megfogalmazasa szerint , Allah egyetlen lélekre sem 16 ki tobbet, mint amennyire az
képes” (2:286./0Cs).

»Allah nem terhel meg senkit sem [stilyosabb teherrel], mint aminek [elviselésére
képes]” (2:286./SR).”

»Ennek nyoman a hagyomanyos tarsadalmak muszlim kozosségeiben egy fo-
gyatékos személy segitését és ellatasat magatol értet6do feladatnak tekintik” (MUL-
LER 2002: 185). Mindazok, akik a csalad, a hit, a tarsadalom védelmében szer-
zett sériiléseik okan valtak mozgdaskorlatozotta, vagy szereztek mas, maradandé
sériiléseket, a kozdsség hésként tiszteli. Az iszlam szerint azok, akik igy életiiket
veszitik martiroknak, vértaniknak szamitanak, és jutalmuk a paradicsomba vald
teltétel nélkiili bejutas isteni ajandéka lesz.

A betegséget és ezzel egyltt a fogyatékossagot nem feltétlentll sziikséges Is-
ten ajandékanak és a megtérés utjanak tekinteni, a genetikai problémakbél ad6dé
fogyatékossagot egyszertien isteni akaratként kell elfogadnia minden hivé musz-
limnak. Ugyanazzal a szeret6 konyoriiletességgel kell felé fordulnia, mint ahogyan
Allah fordul az emberek felé (Soun 2004: 46-47).

Ennek értelmében a beteg és/vagy fogyatékos emberek, akik életiikben mas-
fajta szenvedést kaptak osztalyrésziil, mentesiilnek az isteni igazsagszolgaltatas
stulya aldl, 6k magatol értetédGen, mintegy alanyi jogon keriilnek be a paradi-
csomba. Errél a Koran azt tanitja: ,Nem lehet folroni sem a vaknak, sem a nyo-
moréknak'®, sem a betegnek, [ha nem szdllnak harcba]” (48:17/SR). A ,Negyven
hadisz”-ban megtalaljuk ezt Szahih al-dzsami 4300-ra torténd hivatkozasnal: ,, Ne-
hézségeket kiildtem szolgamra, és megprébdltam 6t. Jutalmazzdtok hat tovdbb gy,
ahogy ezel6tt is jutalmaztdtok, amikor egészséges volt”. Es al-Bukhari idézeteként
a 19. hadiszban: , Mohamed Préféta azt mondta: »A Magasztos Allah azt mondta:
Ha prébdra teszem a szolgdmat, a ldtdsat illetGen, és & tiirelmesen viseli ezt, helyette
karpotlasként neki adom a Paradicsomot«” (SHUBAIL 2008: 174-175).

17" A kétféle forditds a magyaréndl sokkal szertedgazobban fogalmazo arab szoveg eredeti hatdsat kivanja
megmutatni.

'8 Az arab sz6tdri alak ,,santét” jelent és mas forditdsok (OCs és KZsH) is igy hasznaljak. A francia, német és
az angol forditds is a 'sdnta, ’béna, ‘gyenge’ szavakat haszndlja (Galgdczi Istvan kiegészitése).
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Az imdadkozas soran ugyanolyan jogai vannak egy fogyatékos személynek, mint
az ép hivéknek - hiszen az imadsag az Istenhez intézett fohdsz -, ennek megértését
pedig magara Istenre kell bizni, aki az emberek szivét vizsgalja.

Az ember lelke masok szamara lathatatlan marad. Mindaz, amit képességeink
szerint ki tudunk fejezni 6nmagunkbdl, 6nmagunk altal, csak lenyomatai az em-
beri 1élek teljességének. Az abrahami vallasok tanitasa szerint kizarélag Isten az,
aki igazan ismeri az embert, énjének bizonyos részei még 6nmaga el6tt is rejtve
maradnak. Attdl, hogy valaki fogyatékossaga okan nem tud a kiilvilag felé elégsé-
ges mddon megnyilvanulni, még nem jelenti azt, hogy belsé vildga is ezt tikrozi.
Ezért az egyik embernek nincs joga megitélni a masik embert.

Pusztan az lehet és kell hogy legyen a kotelessége — a kisgyermekek és az idés
emberek mintdjara —, hogy lehetdségeihez képest biztositja szamukra a legmeg-
felel6bb, legméltobb emberi életet. ,,[Legyetek] jok a sziil6khoz! Ha kettejiik kiziil
az egyik, vagy mindketten élemedett korba jutnak, ne mondd nekik azt, hogy »Pfuij!«
és ne becsméreld Gket, hanem tisztelettel beszélj veliik!” (17:23/SR). Minden olyan
modszerben, mely az ember fizikai és lelki kozérzetének javitasat szolgdlja, meg-
van az isteni gyogyito erd. A tisztalkodas, az egészséges ételek, a mértékletesség és

1w

még sok mads vallasi elSiras szolgalja ezt.

Mohamed proéféta athagyomanyozott mondasa szerint Allah minden betegségnek
megteremtette az ellenszerét, a gyogyszerét is. Az ember feladata egy adott torténeti
id6ben, hogy kutatva a vilagot, tanulva annak titkait megtaldlja a lehet6ségeket.
Szamos betegség gydgyitasi mddjat még valoban nem fedezték fel, am az a tény,
hogy valami jelenleg nem 4ll a tudomany rendelkezésére, még nem zarja ki 1étének
lehet8ségét, illetve azt a tényt, hogy eldallitasa lehetséges volna. Ennek fényében
mindenkor nagy hangsulyt fektettek a gyogyitd szerek megalkotasara, fejlesztésé-
re és a kezelések tokéletesitésére. Nagyra becsiilték a tudast és a tudos embereket,
mert 6k azok, akik azon munkalkodnak, hogy jobba, szebbé, hasznosabba tegyék
az egész kozOsség életét. Bar nagyon fontos az egyén elismerése, mégis az iszlam
alapvetden kozosségben, umma-ban gondolkodik. A személyes kotelesség és a tar-
sadalmi érdek egy olyan dimenzidjat mutatja be, melyben nem az egyén sikere
és joléte, kozvetlen kornyezetének eldnyei a leginkdbb motivald tényez6k, hanem
az isteni teremtés rendjének szolgélata, mely szerint az emberiség nem azért kap-
ta a Foldet, hogy kihasznalja, hanem hogy ontologiai kiildetését teljesitse. (HEINE
- KHOURY — OEBBECKE 2000: 224; SOHN 2004: 48)

Ugyanakkor 1étezik a betegség — és ezzel egyiitt a fogyatékossag — értelmezésének
egy masik, misztikusnak mondhato, de hatarozottan szélsdséges és a saria altala-
nos érvényt jogrendjében alapvetden tilalmas elképzelése is. Eszerint mindenfajta
gyogyito kezelés alapvetden az isteni akarat és elrendelés ellen val6, mert kizarélag
az isteni kegyelem képes az embert meggyogyitani. Kevésbé radikalis nézet a keze-
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1és hianydnak felvallalasa vezeklési célzattal, vagy a tiirelem erényének magas foku
gyakorlasa érdekében (SoHN 2004: 48).

Az értelmi sériilt emberekre vonatkoz6 hagyomany Imam Ali elbeszélésében
maradt rank: ,A Préféta (Allah dlddsa és békéje Red) azt mondta: »Hdrom ember
nem lesz elszdmoltatva: a gyermek, ameddig fel nem né; az alvé ember, ameddig
fel nem ébred és az elmebeteg [illetve értelmi sériilt ember], ameddig meg nem gyo-
gyul«” (SUNAN ABU-DAWUD 4: 4402; idézi HEGEDUs 2008: 5).

A bolondok és az ériiltek olyan személyiséggel rendelkez6é emberek, akik im-
pulziv, kontrollalatlan és oktalan viselkedésiikkel feltiinést keltenek, valamint sz6-
beli megnyilvanulasaikkal is a tarsadalom értékeit és életmodjat kritizaljak. Eren
Dudike¢tt Magnuin — Die Gestalt des Heiligen Verriikten im islamischen Mittelalter
(2007) cimt disszertacidjaban az értelmileg akadalyozottak helyét és szerepét
elemzi az iszlam kozépkor (i. sz. 639-1517) irodalmaban és ezzel egyiitt a tarsa-
dalmi gondolkodasban. Ennek értelmében az értelmi fogyatékossag és altalaban
a fogyatékossag alapvetden egy olyan absztrakt, melyet sajat kultartorténeti Gssze-
tiiggéseiben szabad csak vizsgalni.

Az orvosokat és a tuddsokat sokszor megoldhatatlan kérdések elé llitva a fogya-
tékos személyek mindenkor megigézték vagy rémisztették az embereket. A tarsa-
dalom tobbségének nézépontjabol a méssag, a deviancia és az abnormalis viselke-
dés mindenkori megitélésének lényege, hogy az adott torténeti korban és foldrajzi
helyen mi szdmit kiilonosnek, szokatlannak, eltérének. Az értelmi és/vagy testi
fogyatékossag megitélése és ennek elfogadasa, adott esetben kezelése, gydgyitasa
minden esetben a tarsadalom szociokulturalis helyzetének fiiggvénye. Els6dlege-
sen tarsadalmi tényezéként volt jelen a fogyatékos személyekhez valé viszonyulas,
és csak ennek fliggvényében valhatott medikalis problémava a pillanatnyi lehet6-
ségek jelen ideju tiikkrében. (DUDUKGU 2007: 3)

Ha valaki felnétté valhatott, akkor a falusi tarsadalom magatdl értet6déen in-
tegralta, azonban a vérosi élet sajatossagaibdl adéddan a fogyatékos személyek
sokszor koldulni kényszeriiltek vagy nyomorasagos korillmények kozott a legle-
alacsonyitobb munkakat végezték. Ezért csak nagyon elvétve esik sz6 az iszlamban
a fogyatékossagrol, tobbnyire azt tudhatjuk meg, hogy milyen fogyatékossagokkal,
mely kotelezettségek aldl jar részleges vagy teljes felmentés a hivének. (SCHIRRMA-
CHER — SPULER-STEGEMANN 2004: 197)

Ugyanakkor Rebeya Miiller (2002) arrdl szamol be, hogy a beteg és fogyatékos em-
berek az iszlam vildgban sokszor kivételes helyet foglaltak el, mert 6k imadkoztak
a tobbiekért is Allahhoz. Ezzel a leggyengébbek kaptak a kozosség hite szerint az
egyik legfontosabb feladatot, amellyel Istennek szolgalhattak és embertarsaiknak
segithettek. Bizonyosan mindkét esetre és ezek szamos megnyilvanulasara is pél-
dékat talalhatunk az iszldm vildg torténetében, ahogyan az ép és egészséges em-
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berek szdmara is lehetségek végtelenjét rejti az élet maga. ,,Egy fogyatékos gyer-
mek ugyanugy Allah ajandéka, mint az ép, és sziileinek ennek értelmében kell
elfogadniuk és felnevelniiik. Az iszlam etikdja elutasitotta a fogyatékos személyek
elkiilonitését a csaladtdl és a tarsadalomtdl” (MULLER 2002: 185).

Azok a sziil6k, tanitok és neveldk, akik fogyatékos embereket gondoznak, kii-
16nleges tiszteletben részesiilnek, hiszen hatvanyozottan tesznek eleget a kényo-
riiletesség isteni parancsdanak. Mohamed préféta szavait idézve: , A hivék egymds
iranti szeretetének, konyoriiletének és egyiittérzésének példdzata olyan, mint az a
test, amelynek, ha egy szerve panaszkodik, mindegyik szerv virrasztdssal és ldzzal
vdlaszol” (Muszlimtdl idézi AL-HasHimi 2007: 88).

6.5. Zdro gondolatok

Ahhoz, hogy a fogyatékossag tarsadalmi osszefiiggéseinek 21. szdzadi problémait
megérthessiik, okvetleniil a régi, a kort és a kulturalis kozeget — mas értelemben a
civilizdcié alapjait — befolyasolé allapotok vizsgalataval is meg kell ismerkedniink.
A vallasi tanitdsokat és azok tarsadalmi méretii befolyasat megvizsgalva azonban
szamos olyan fontos megallapitast tehetiink, amelyek ma is relevans kérdésekhez
szolgalhatnak adalékként. Ilyen az elfogadas és elutasitas torténete is, amely e ku-
tatds esetében a széles spektrumon értelmezhet6 fogyatékossag tarsadalmi és val-
lasi megitélésével foglalkozik.

A diszkrimindcié nagyon tag fogalom, alapveten csak megkiilonboztetést je-
lent, amely lehet pozitiv vagy negativ is. Mégis napjainkban e kifejezéshez els6
hallésra vagy olvasdsra egyértelmtien negativ érzések tarsulnak. Tudatunk termé-
szetes miikodése és onvédelmi reakcidink tulélésre beprogramozott alapveté me-
chanizmusai konnyebben és mélyebben memorizaltatjak veliink a negativumokat.
Mivel a mindennapi élet altaldanos dolgait csak ritkan jegyezték fel a torténelem
soran, igy a szélsGségesen jo és rossz példdk maradtak csak rank a régi forrasok-
ban. Amennyiben diszkriminaciérol beszéliink, feltétleniil tisztdznunk kell annak
kialakuldsi kortilményeit és okait, mindezek mellett egyarant meg kell vizsgalnunk
el6torténetét és utdéletét ahhoz, hogy megallapithassuk azt a valos pontot, amikor
ez a megkiilonboztetés mar értelmét és 1ényegét elveszitve csak egyszert szokds-
ként maradt meg.

Egymasra épiilé és hato torténeti beagyazottsaguk érzékelhetd kiilonbozdsé-
geinek ellenére eddigi kutatasaim eredményeképpen megallapithato, hogy a nagy
vildgvallasok koziil a zsiddsag, a kereszténység és az iszlam szent konyveinek tani-
tasa nem tartalmaz a fogyatékos személyekre vonatkozd kiilon negativ és indoko-
latlan kirekesztést. Mindazok az elemek, melyeket az utdkor ilyen jelleggel probal
értelmezni, az akkor és ott élt emberek szamara nem jelentette azt.
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7. Autizmus és papirszinhaz

NAGY-JONAS IZABELLA — SVRAKA BERNADETT

Bevezetés

A papirszinhdz japan eredetli audiovizudlis ingeregylittesre épité modszer ma-
gyar nyelvili szakirodalma a mai napig hidnyos, maga a moédszer pedig érdemte-
lentil kevéssé ismert a gyermekeinket nevel6 pedagégustarsadalom korein beldl.
A mddszer sokoldaltsaga abban rejlik, hogy egyszerre épit az individualis szinten
mikodd fantdziara és a csoportos keretek altal biztositott kozos élmény szocia-
lis hatdsaira. Szanjuk ezt a tanulmanyt minden kisgyermeknevel6nek, 6vodapeda-
gogusnak, taniténak, aki eszkozt keres foglalkozasainak szinesebbé, nivosabbd
tételére, aki a papirszinhaz széles kort fejleszt6 hatdsaira épitene, de azoknak a
gyogypedagdgiaval vagy annak hatarterileteivel foglalkozo szakembereknek is,
akik sajatos nevelési igényti szegregalt vagy integralt csoportok miikodéséért fe-
lel6sek. A leirt megfigyelés és vizsgalat szegregalt autista csoportban tortént, de
meggy6z6désiink, hogy integralt keretek kozott legalabb olyan jol tud miikddni
a papirszinhaz, hiszen a mesehallgaté fantdzidjaban lezajlé eseményeket nem sok-
ban befolyasolja a csoport jelenléte, viszont a latottak-hallottak feldolgozasdban
a kozos mesehallgatas, az azt kovetd interakciok csak segitséget jelenthetnek.

7.1. Kamishibai - vagyis a papirszinhdz
7.1.1. A papirszinhaz torténete

A nyolcadik szazadban Japanban buddhista hittériték jelentek meg. Ehhez szdve-
geket kezdtek el nyomtatni annak érdekében, hogy érdekesebbé tegyék a torténe-
teiket, amiket illusztraltak is. gy az olvasni nem tudék szdméra is érthetébbé valtak
a tanitasok. Ezek a képek eldszor még tekercseken voltak megorokitve, majd a ké-
sébbiekben keriiltek papirlapokra, amiket egy fakeretbe illesztettek bele. Tulajdon-
képpen ezzel meg is sziiletett a mai papirszinhdz ése. Az 1920-as évek végén jelent
meg a ma ismert kamishibai. A kamishibai japan eredetii sz, szd szerinti jelentése
"papirszinhdz, ami a kami, azaz a *papir’ és a shibai, azaz a ’szinhaz’ szavakbdl tevo-
dik dssze. Ebben az idében a szegényebb rétegek szérakoztatasat szolgélta. A gaitok
(mesélok) ekkoriban kerékparral jartdk a vidéket, meséltek és édességet vittek a
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gyermekek szamara. A meséket a csomagtartora erdsitett fakeret segitségével adtak
el6. A masodik vilaghaboruban a propaganda eszkdzeként is szolgalt a gyerekek ko-
rében, és ez id0 tajt terjedt el hasznalata az oktatasi intézményekben is.

A 19. szazadban Magyarorszagon is jelen volt hasonlé mddszer, a mesél6ket
képmutogatonak hivtak. Egy palca segitségével az egymas mellé helyezett képeken
mindig arra a képre mutattak ra, ahol éppen tartott a mese. A Japanban elterjedt
papirszinhdz az 1970-es években jelent meg Eurdpaban. Hazankban a Csimota
Koényvkiadé jovoltabol 2009 6ta van jelen a kamishibai (CsANYI — SIMON — Tsik
2016).

7.1.2. A mesélés mddja

Hagyomanyos mesélés soran a meséld szemben iil a kozonséggel, konyvet vesz a
kezébe, és abbol meséli a torténeteit, folytonossagukat id6rdl idére megtori, mikor
korbe adja a kdnyvet, hogy az abban szerepld illusztracidkat a hallgatdsag megnéz-
hesse. Ezzel ellentétben a papirszinhdz jol lathat6. Az illusztracidk egy fakeretbe
vannak foglalva, ami a mesének egyfajta szinhazi jelleget kolcsonoz. A keret kiva-
l6an alkalmas arra, hogy a hallgatosag figyelmét fokuszalja. Egy mese koriilbeliil
husz lapbol 4ll. A keretbe bujtatott lapok az adott torténet egy-egy lényeges pilla-
natat abrazoljak. ,,A hatoldalon fekete-fehér apré képen ismétlddik a gyerekekkel
szemben elhelyezkedé mesélé szamara a hallgatok altal latott illusztracio, és itt
olvashat6 a mese szovege is” (CsANYI — SIMON — Tsik 2016).

A szovegek altaldban révidek, gyakran van benniik parbeszéd, leirasokat nem-
igen tartalmaznak, azok helyett inkabb a képek beszélnek. Maguk a képek igen na-
gyok (37 cm x 27,5 cm), hogy messzirél is jol lathatéak legyenek (MoksHA 2014).

A hatoldalon a szoveget megtorve a bekezdések végén vagy a fekete-fehér ké-
pek alatt talalhatoak a lapok mozgatdsara vonatkozé ajanlasok, illetve egyéb madd-
szertani ajanlasok is, példdul a szamolasi készség javitasat vagy egyéb fejlesztési
célt maga elé tiz6 mese esetében. Ez nagy betlimérettel késziilt, tehat jol olvasha-
t6. A mesél6 dontheti el, hogy a képen szereplé ajanlasokat figyelembe veszi vagy
sem, bar nyilvanvald, hogy minden ajanlas a mese értékéhez ad hozzd valamit. Az,
hogy az adott képet lassan vagy gyorsan huzza ki a keretbdl a meséld, hogy tart-e
kisebb vagy nagyobb sziinetet mesélés kozben, fokozza a fesziiltséget a néz6k ko-
rében, és ezédltal a mese élményéhez tesz hozza valamit. A kamishibai kozos és
interaktiv élményt nyujt, mert a gyerekek is hozza tudnak szélni, be tudnak kap-
csolddni a mese egyes pontjain (CsANYI — SIMON — Tsfk 2016).

A mesél§ szinészi eszkozok bevetésével, sajat arcjatékaval, gesztusaival, hang-
janak valtoztatasaval teszi szinesebbé az el6adast, és ezzel a gyermekek szdmara
konnyebbé azt, hogy beleéljék magukat a torténetbe (Kasza - Kiss - NAGYNE
MANDL 2016).
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A kamishibai tehat egy torténetmesélési mdd, amelynek kiilonleges keretei,
megvaldsitasa alkalmassd teszik nagyobb kozonség eldtt is sokrétl pedagdgiai cé-
lok megvalésitasara (CSANYI — SIMON — Tsik 2016).

Egy a szinhaz mtkodésérdl szolo tanulmany megallapitasai segitenek megér-
teni, hogy a papirszinhaz miért képes annyira hatékonyan tamogatni a készségek,
képességek szerint nagyon vegyes Osszetételli csoport munkajat is. A szinhazi els-
adds soran szinre vitt mondanivald, lizenetek, tartalmak egy sokcsatornas kod-
rendszer egyiittes miikodése soran jutnak el a néz6hoz. Ezek kozott szerepelhet-
nek példaul proxemikai és nonverbalis jelek, zene, verbélis tizenetek. A darab
tizenetének megértéséhez, ahhoz vald csatlakozashoz mindegyik csatorna segit-
séget jelent, a szinészek jatéka tehat nagyon komplex teljesitmény, nem is beszélve
a szinpadon érzékelhet6 tobbi ingerrdl. Ennek a bonyolult 6sszességnek az ele-
mei azonban mind hasonl6 tizeneteket kodolnak, kiegészitik egymast, igy segitik
a darab megértését akkor is, ha a néz6 nem bir kell§ affinitassal a kéd minden
részletének pontos kibontasahoz. A szinhazhoz hasonléan a papirszinhéz is tobb
kodot hasznal az el6adas soran. A képi vilag statikus elemei, a képek véltakozasa-
nak {iteme vagy azok mozgatasa csak a vizudlis ingerek egy részét teszik ki, hiszen
a kornyezet, a meséld arcjatéka is az el6adds része. Az elmesélt mese lingvisztikus
és akusztikus jelek Osszessége. Ez a sokrétli el6adas alkalmat teremt arra, hogy a
mese hallgatésaga kapcsolatba keriilhessen az el6adassal, ki-ki azon elemek altal,
amire érzékenyebb (MARQUES IBANEZ 2017).

7.1.3. Az abrazolas céljai

Megfelel6 illusztracié nélkiil még a legjobb torténet is hidnyos. Az illusztracié
megkonnyiti a feldolgozast, befogadast és az értelmezést is. Az auditiv és vizua-
lis csatornan érkezé ingerek parhuzamosan mikédnek, am miikodésiikben meg-
lehet6s eltéréseket mutatnak. Azok az ingerek, amelyek vizualis uton is eljutnak
a hallgatosaghoz, egyszerre tobb csatornat mozgdsitanak. Egyrészrél emocionalis
uton hatnak, masrészrél az esztétikai érzéket is fejlesztik, és természetesen a kog-
nitiv képességeket is erésitik. Az utobbiak koziil szamos teriiletre jotékony hatas-
sal lehet tehat a papirszinhdzas mesélés, igy példaul a figyelemre, gondolkodasra,
emlékezetre vagy az Osszehasonlitds képességére. Ahhoz, hogy a képi feldolgozas
sikeres legyen, fontos az, hogy a gyermek elé tart kép igényes legyen. Mindezek
alapjan jol latszik, hogy a képek feldolgozasa a gyermekek szamara egy igen 9ssze-
tett, bonyolult folyamat (CsANy1 - SiMmon - Tsik 2016).

A képzett grafikusok altal készitett illusztraciok atgondoltak, a gyerekek sza-
mara jol értheték. Azok a gyerekek, akik kiskoruktol fogva igényesen megmunkalt
képeket latnak, felnéve maguk is fogékonyabbak lesznek a miivészetekre. Meg-
figyelhetd, hogy a papirszinhdzak kozt van egyszertibb képi vilagu, letisztult szi-
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neket és formakat alkalmazo torténet, vagy példaul olyan is, amelyben a szinek és
formdk elnagyoltak, am ennek ellenére esztétikusak. Mindez természetesen tuda-
tos dontés a szerkeszt6k részérdl, hogy a gyerekek szamara véltozatos képi vilagot
kinaljanak fel. Nincs tehat a magyar vagy eurdpai papirszinhazpiacra jellemz6 sti-
lus, vagy akar hangsulyos stilusjegyek, amelyeket ki lehetne emelni, sét, a széles
kort vizudlis valtozatossag nem pusztan az alkotok sokféleségének kovetkezmé-
nye, hanem tudatos cél is (CsANYI — SIMON - Tsik 2016).

A fakeret maximalisan alkalmas arra, hogy az elkalandozé figyelmet lekosse,
ennek koszonhet8en a torténet két csatornan keresztil is eljuthat a hallgatdsag-
hoz, auditiv, illetve vizualis médon is. Ezeknek az egységeként 4ll el6 a mese él-
ménye. A mddszer tehdt egyesiti a szoveges mesekonyv és a képeskonyvek egyes
elényeit. Mig a tisztan szoveges mesék erdssége a fantaziara timaszkodason tul a
lehet6ség a mese kozos élménnyé tételére, addig a képeskonyvek kognitiv képes-
ségek széles spektrumadra timaszkodnak, de jellemzdéen csak egyetlen befogadd
személy képes idedlisan elhelyezkedni hasznalatuk soran. A papirszinhdz eseté-
ben azonban nem kell ezt a kompromisszumot megkdtni, nagyobb szamu hall-
gatdsag szamara teszi elérhet6vé a vizudlis élményt. Ugyanakkor a mese tempoja,
aminek meghatdrozasa a mesél6 dolga, illetve a kozbeszolas, kérdések lehet6sége
teret enged a fantdzia mikodésére, csoporton beliili interakcidra, ami mas, ko-
z0sségben fogyaszthatd vizudlis tartalmakrol nem mondhaté el (CsANYI - SIMON
- Tsix 2016).

A fantdziara a jol megirt és megrajzolt papirszinhaz maga is hangsulyt helyez.
Egy-egy lap hangsulyozza a torténet egy adott elemét, de a rajz nem tartalmaz an-
nyi informadcidt, hogy befogadasa hosszabb id6t vegyen igénybe, mint az elhangzé
szovegrészlet. Fontos szempont kell legyen a tovabbgondolhatdsag, altalanosab-
ban pedig a mesét hallgat6 gyermek viszonya a torténésekhez, szereplokhoz.

Nemcsak a kozos élményszerzésre van lehetség, hanem az interaktiv bekap-
csolddasra is. Ez persze a mesélé habitusatol és a hallgatdsagtdl is nagyban fiigg.
A képek gyors egymasutani vagy éppen elnyujtott valtakoztatasa fokozza a fe-
sziiltséget, mig egy allathang k6z6s hangoztatasa a gyerekeket bevonja a mesébe
(CsANYI — S1MON — Tsik 2016).

A papirszinhaz és egy képeskonyv kozott nemesak a hallgatosag 1étszama jelent
kiillonbséget. Bar mindkét esetben egy meséld dltal felolvasott mese befogadasat
tamogatja vizualis tartalom, annak jellege és kornyezete is eltérd. A papirszinhaz
esetében a mese szovege nem jelenik meg a rajzokon. Ez nem pusztan egy isme-
retlen, elidegenitd tényezd kiiktatasat jelenti, hanem azt is, hogy az illusztratornak
nem kell megfelelni egy tovabbi rendezési elvnek, nem kell elhelyezni a széveget
a lapon. A papirszinhdz abrai tehat konnyebben képesek a mese vilagaba torténd
bevonddast szolgalni. Mindkét mifajban alkotd japan illusztratorok véleménye
szerint maga az alkotasi folyamat is eltéréseket mutat a képeskonyvek és a papir-
szinhézak kozt (MARQUES IBANEZ 2017).
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Ugyanakkor a vizudlis tartalom befogadasdban nagyon fontos kiilonbség a két
miifaj kozt, hogy mig a képeskonyv szemléldje magaban vagy legfeljebb egy-két test-
vérével egyiitt keriil a konyv elé, addig a papirszinhaz kozonsége szélesebb. Igy a
képeskonyv esetében a nézegetés, a mese tempojat a gyermek hatarozhatja meg,
a papirszinhaznal viszont ez a mesél6 feladata. Ez a rajzok részletgazdagsagaban is
titkr6z6dik, egy mesekonyvben van helye rejtett, jelentéktelen, vicces vagy épp ké-
sébbi eseményekre utald, visszalapozdsra sarkallé részleteknek, addig a papirszin-
haz esetében tobb helyet kell adni a fantazianak, és a letisztult képi vilag felértéke-
16dik. Ez a tempdbeli killonbség persze nemcsak a vizualis tartalom, de a torténet
befogadasaban is jelenthet kiilonbséget, de az illusztrator az, akinek a munkdjat
mélyebben befolydsolja ez a szempont. Szintén fontos és szem el6tt tartandé sza-
mukra a papirszinhdz miifajanak az a jellemzdje, hogy szovegébdl hianyoznak a
leirasok. Ez az illusztratorra helyezi annak felel6sségét, hogy a helyszineket, fontos
targyakat felismerhet6en, mégis jelenetrdl jelentre valtozatosan jelenitse meg, il-
letve hogy a szereplok kell6en szerethetdk, ugyanakkor érzelmeik, az dltaluk atélt
helyzetek pontosan érthet6k legyenek. Emellett keriilni kell a talzott részletgaz-
dagsagot, a torténetben nem hangsulyos elemek kiemelését is. Ennek érdekében
a grafikusi munkdnak pontosnak, tudatosnak kell lenni. Visszafogott és elnagyolt
vagy épp harsany szinek, formak, visszatéré elemek tudatos elegyébdl all el6 a profi
kamishibai, aminek eszkozeit a mese hangulatahoz és fejlesztési céljaihoz valogatja
a széles eszkoztarral rendelkezd illusztrator. K6zos jellemzdje azonban minden el-
késziilt munkanak, hogy tavolrol is jol lathato, értelmezhetd, hiszen ez teszi lehe-
tévé a csoportos mesehallgatas élményét. A grafikus és a sz6vegird nem egymdstol
tiiggetleniil dolgozik. A mesél6 szamara irt utalasokkal ugyanis két szomszédos
képbdl egy harmadik bontakozik ki, ha a félig vagy lassan kihdzott el6z6 lap széle
és a kovetkez6 lap mar feltart része nem fliggetlen, hanem egymas mellett Gj ké-
pet alkotnak, az elkovetkezd torténést vetitik el6re, vagy épp az egyik helyszinrél
a masikra atvezet6 szitudciot abrazolnak (CSANYI — SIMON - Tsik 2016).

7.1.4. A mesél6 feladatai

Mar volt sz6 a konyvek és a papirszinhaz kozti kiillonbségekr6l. A jol lathato, nagy-
alaku képek és a kozonség szamara nem lathat6 szovegen kiviil érdemes megem-
liteni, hogy mig a konyvben balrdl jobbra haladunk, de jobbrdl balra lapozunk,
addig a papirszinhaz képeit a kozonség szempontjabol jobbrél balra mozgatjuk,
ezaltal a jobb oldala jelenik meg korabban. Egy mesekonyvben a bal oldali infor-
maciokat kell el6bb nézni, ha egyaltalan szamit a torténet szempontjabol a képen
megjelend torténések idérendisége.

Lényeges az el6adas helyének gondos megvalasztasa. Egy tul nagy teremben a
meséld hangja elvész, egy tul kicsi vagy rosszul elrendezett terem esetén pedig nem
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biztos, hogy mindenki megfelelden latja a képeket. A keret mogotti tér vizualis
semlegessége nagyban tamogatja a figyelem fenntartasat. Fontos, hogy a képekre
elegend§ fény essen, de a megvilagitds tudatos megvalasztasa a mese menetére is
hatassal lehet. Egy egyenletesen megyvilagitott teremben példaul tobb interakciéra
szamithatunk, mint egy elsotétitett terem kozponti helyén 4ll6, megvilagitott keret
esetében. Utdbbi elrendezés ugyanakkor a szinhazszer(i vagy meseszert élmény
elérését segitheti, és kedvez az introvertaltabb hallgatéknak. Ahogy egy szinhdzi
eléadasndl, itt is hasznos, ha az el6éadénak van alkalma elprébélni a mesét, el6-
re atgondolva a mese egyes pontjain alkalmazott hangsulyokat, arckifejezéseket,
mozdulatokat. Azt is el kell dontenie, hogy a keret mogott foglal helyet, tobb teret
engedve a mese vizualis tartalmanak, de az arcjatékrdl lemondva, vagy annak ha-
tasat tompitva adja el6 a mesét, vagy a keret mellé helyezkedik, ezaltal t6bb figyel-
met vonva sajat eldaddsmodjara. Utdbbi esetben kicsit megneheziti a képek hat-
oldalan talalhaté szoveg felolvasdsat, az utasitasok pontos kovetését is. Az eléadd
temperamentumatol is fiigg, hogy a gyermekek figyelme mennyire kitarté. Ennek
fenntartasaban segit a keret jelenléte is. Ha az el6éadé nemcsak jelentéktelen moz-
dulattal, a késziil6dés részeként nyitja azt ki, hanem az el6adas kezdetét egyértel-
muen, szinte apré ritualéként jelzi a keret egyik majd masik ajtajanak kitarasaval,
valdsagos szinhazba repitheti el a gyerekeket.

Maganak az el6adasnak két alapveté modja lehet. Egyrészt az, mikor az el6add
ragaszkodik a leirt szoveghez, masrészt pedig, amikor a meséld a szovegtdl eltér,
alkalmazkodik a hallgatésaghoz, improvizal. A masodik el6éadasmdd szabadabb,
lehet6séget biztosit arra, hogy a hallgatdsag érdeklédjon, kérdezzen, vagyis meg-
allitsa a mesét. A meséld a kérdésekre valaszol, épit rdgjuk a mese soran. A képek
kozos pontot jelentenek a kétféle eléaddsmadd kozt, de az utdbbi nagyobb felké-
sziiltséget igényel, hiszen a késébbi képekkel nem keriilhet ellentmondasba a mese
torténetvezetése.

A hallgatosag és a mesélé kozti kozvetlen kapcsolat fenntartasanak eszkoze
egyrészrdl a hallgatoi kérdések, masrészrél pedig a mesébdl vald kiszdlas lehet.
Igy a meséld az érdeklédéshez alkalmazkodva képes vezetni a torténet fonalat. Ezt
az érdeklédést a meséld kérdések — mindkét fél kérdései — dltal tudja felmérni,
ugyanakkor azok segithetnek az improvizativan eléadott mese soran dontéseket
meghozni, de példaul tulzott figyelmet kivano gyerekek esetében is hasznos lehet
visszakérdezni. A kérdések, kozbeszdlasok alkalmat adnak arra, hogy hosszabban
id6zz6n a mesél6 az adott képnél (CsAnyI - SiMoN - Tsfk 2016).

7.1.5. Mese intézményi keretek k6zott

A mese aziltal, hogy szorakoztat, kikapcsol, fejleszté hatassal is bir. Szinesedik a
gyerekek fantazidja, boviil az aktiv és passziv szokincsiik, és fejlédik a szoveg- és
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beszédértésiik is. Szocidlis szempontbol is nagyon lényeges a kozos mesehallgatds,
hiszen ekozben fejlodik a gyerekek onfegyelme, és novekszik a figyelemterjedel-
miik is. A mesék altal észrevétleniil is szert tesznek Gj tudasra. A papirszinhazzal
torténé mesélés egy teljesen Uj kapaszkodot biztosit a gyermekek szamara az ol-
vasova nevelés rogos utjan. Sokkal jatékosabb, kevésbé szaraz a konyvekkel valo
ismerkedés folyamata, ha id6rél idére a papirszinhazat hivjuk segitségiil. Példaul
a gyermekek szokincsének béviilése vagy a torténetek — akar fokozatosan csok-
kentett mennyiségli — képpel tamogatott megértése jo elészobaja az értd olvasas
kialakitasanak. Lehet6ség van a mese kozos atbeszélésére is, akir a mese utdn,
akdr meg-megszakitva a torténet fonalat. Ez az értelmezés hatékonyabba tételén
tal kommunikacios képességeket fejleszt, és egyuttal a szocidlis egytittlét kere-
teinek kialakitasahoz sziikséges kozosségi élményt is jelent. A gyermekek a mese
torténetvezetése altal eléjiik tart torténések érzelmi vonatkozasait, a szerepl6k ér-
zéseire valo hatasat vagy vélt kovetkezményét azonos perspektivabol szemlélhetik
(MAKKAI 2011).

7.1.5.1. Ovoda

Ovodai felhaszndlas sordn a papirszinhdz valtozatosan alkalmazhaté. A szdveg-
értés elmélyitésére, aktiv és passziv szokincs fejlesztésére. A torténetek hallgatasa
soran a gyerekek gyakran kérdeznek. Ha a mesél6 ugy iranyitja a valaszadast, hogy
a valaszokban ujra elhangozzanak a szévegben hallott 4j kifejezések, segithet ezek
rogzitésében, helyes értelmezés kialakitdsaban. Am nemcsak a gyerekek kérdez-
hetnek, hanem a mesélé is megszakithatja a felolvasast annak érdekében, hogy f6-
kuszalja a gyerekek figyelmét egy-egy érdekes momentumra a mesében. A kreativ
gondolkodas fejlesztésére is igen alkalmas, példaul egy felolvasott mese folytata-
sanak kozos tovabbgondolasa altal. Gondolataik megfogalmazasa soran nemcsak
a kommunikacids készségeik fejlédnek, hanem szocidlis készségiik is, hiszen meg
kell hallgatniuk a tobbieket, és tiirelemmel ki kell varniuk, mig sajat otleteik el-
mondasara lehetdséget kapnak. A kozos munka soran szabélytudatuk és koopera-
cios képességiik gyakorlasara is sziikség van. A torténet tovabbgondolasa tovabbi
lehetdségeket tartogat. Példdul a mesét kovetheti egy térben és id6ben strukturalt
feladat, amelynek soran a gyerekek rajzot készitenek a torténet egyes jeleneteirdl
a kozosen megbeszéltek figyelembevételével. Ez egyszerre fejleszti a finommotori-
kus készséget, eszkozhaszndlatot, illetve a fantaziat is. Sajat gyartasu papirszinhaz
készitése hasonld hasznot hajt, a mese utdn rdadasul a gyerekek erre még motival-
tabbak is lehetnek (CsSANYI — SIMON - Tsik 2016).
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7.1.5.2. Iskola

A magyar nyely és irodalom miveltségteriileten kivaléan alkalmazhaté szinte az
Osszes papirszinhdz-mese, hiszen van koztiik verses mese, mese és vers is. Szoveg
tekintetében hol hosszabbak, hol rovidebbek, de altalaban 19 képbél dll egy-egy
kamishibai. Az egyszertibb lancmeséktdl a bonyolultabb térténeteken keresztiil
also tagozattdl egyesek szerint egészen fels6 tagozatig alkalmas az drak szinesité-
sére. Az 6vodaban megkezdett folyamatok, a szokincsbévités vagy a mondatszer-
kesztés pontosabb megértése iskolaban teljesedik ki, a papirszinhaz pedig tovabbra
is jo eszkdze marad. Memoriterként feladva egyszerre latja el annak szerepét az
onkifejezés fejlesztésében, és marad jatékos, motivald feladat (CsAny1 — SiMON
- Tsik 2016).

El6 idegennyelv muveltségteriileten is jol hasznalhat6, mert tobb mese is elér-
hetd angolul, franciaul, esetleg németiil. Idegennyelvi 6rakon kiilon elény, ha vers-
bél vagy verses mesébdl késziilt papirszinhdzat hasznalunk, mert a versek formai
és strukturalis sajatossagai — jol sikeriilt rimek, kovethetd ritmus - kapaszkodét
jelentenek mind a szévegértésben, mind pedig a nyelvtani ismeretek konstrukcio-
jaban (CsANYI - SIMON - Tsfk 2016).

Matematika miveltségteriileten egyes papirszinhazak alkalmasak arra, hogy a
szamolasi készséget mélyitsék, illetve kiillonbo6zd, a miveltségi teriileten relevans
vizudlis tartalmakkal, példaul geometriai formakkal valo elézetes ismerkedésre is
(CsANYI — SIMON - Tsik 2016).

Ember és tdrsadalom miiveltségteriileten sok mese szolgalhat témainditoként
erkolesi és tarsadalmi ismeretekrdl sz0l6 beszélgetéshez. Néhany mese, példaul
egyes népmesék torténelmi diszletekkel rendelkeznek. Ezek, bar a lexikalis isme-
retek hidnyoznak beldliik, kozelebb hozhatjak az adott kort a tanulokhoz, igy hos-
szu tavon tamogathatjak az érdekl6dést, és ezaltal a tanuldst is (CsANYI — SIMON
- Tsik 2016).

Legnagyobb lehetdségeket azonban a tantargykozi interakciok, illetve pedagé-
gusi egyiittmiikodés révén hordozza a papirszinhaz, mivel gyakran el6fordul, hogy
nem csak egy teriilethez illeszkedé mesét talalunk. Ezeket nem csak egy tandr ké-
pes felhasznalni, gondos tervezéssel pedig megvalosithatd, hogy az egyik éran els-
keriilé mese egy masik tantargy, akar masik miiveltségteriilet témajahoz szolgaljon
bevezetoként, kedvcsinaloként vagy akar forrasként, hivatkozasi alapként (CsANYI
— SiMON - Tsik 2016).

7.1.5.3. Gyodgypedagogiai felhaszndlds

A kamishibai 2009-es hazai megjelenése koriil babaskodo szakemberek fontosnak
tartottak, hogy a magyar nyelven elérheté mesék gyogypedagdgiai felhasznalasra
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is alkalmasak legyenek. Az els6 négy kotet kifejezetten sajatos nevelési igényti ta-
nulék szamara késziilt, halmozottan fogyatékos gyermekek specialis igényeihez is
igazodd mesék voltak ezek (A Csimota Kiado papirszinhdza - Egy régi-uj miifaj
meghonositdsa Magyarorszdgon, 2008) (VARGA 2011).

Ahhoz, hogy erre a feladatra megfeleljen, specidlis szempontok szerint kell
megszerkeszteni a papirszinhdzat — torténetet és vizualis elemeket egyarant. Ne-
vezhetjiik ezt egyfajta akadalymentesitésnek is: nagyon fontos, hogy a kivalasztott
mese a gyermek aktualis készség- és képességszintjéhez igazodjon. A beszédértés
hianyossagai, barmilyen okbol alakuljanak is ki, megnehezitik a mese befogadasat.
Ilyenkor a papirszinhaz képes a megértést vizualis ingerek segitségével timogatni.
Fontos azonban, hogy a torténet minden fontos eseménye a rajzokon is megje-
lenjen. A képek zsufoltsaganak csokkentése vagy a hattér és a szereplék kontrasz-
tosabbad tétele szintén a konnyebb megértést tamogat6 technikak kozé tartoznak.
Annak érdekében, hogy a gyerekek megértsék az adott szoveget fontos, hogy az
igazodjon a kommunikacids készségiikhoz, lehetbleg ne tartalmazzon sok isme-
retlen sz6t, mondatai egyszertek, 1ényegre tor6k legyenek. A papirszinhazas mesét
tobbnyire teljes foglalkozés is kiséri, kapcsolodé mondokakkal, jatékokkal, sok is-
métléssel és személyes interakcioval (CsANYI — SIMON - Tsik 2016).

Komplex gyogypedagdgiai foglalkozas soran jol alkalmazhatd, hiszen a kon-
centracids készségen tul a kognitiv képességek széles skalajat fejleszti, ugymint a
figyelmet, a gondolkodast, az alak-hattér differencialast, illetve a memdriat, annak
mind auditiv, mind pedig vizualis részét, ezéltal a vizualis kultarat is. Ezen feliil
az empdtia és az érzelmi intelligencia fejlédésében is szerepet jatszhat. Hasonldan
pozitiv hatast varhatunk a szovegértd képességgel vagy a szdkinccsel kapcsolatban
(MAKKAI 2011).

A papirszinhdz-el6adas soran egymast tamogatva jelenik meg vizualis és ver-
balis tartalom, ami segiti a szovegértés képességének fejlodését, ami az értd olvasas
elsajatitasanak taldn legfontosabb feltétele. A rajzokkal illusztralt mese atmenetet
képez a gyorsan véltozo vizualis tartalommal terhelt, audiovizualis eszkozok altal
kozvetitett mesék, illetve a vizudlis tamogatas nélkiil felolvasott mese kozt. A han-
gosan olvasott mese feldolgozasaban a mai gyermekek joval kevesebb gyakorlatot
szereznek, mint a korabbi generacidk kiegyensulyozott csaladokban felnévekvd
gyermekei. Ezt hivatott potolni a papirszinhdz-eléadds, aminek soran joval na-
gyobb mértékben kell a hallott szoveg megértésére tdmaszkodni, mint az a tévé-
ben megszokott. A folyamat vége természetesen az, hogy képi megsegités nélkiil,
pusztan hallott sz6veg alapjan képesek lesznek a torténeteket értelmezni, ezt a ké-
pességet pedig feltételezi az az igény, hogy ért6 olvasasra képessé valjanak, sét,
olvaso gyermekké érjenek. Kiilonosen kezdeti kudarcok utan lehet fontos, hogy a
papirszinhaz szorongas nélkiil teszi lehet6vé a fejlédést, a csoportos szituacid pe-
dig nemcsak motivaciéval szolgalhat a részvételre, de a szocialis kompetenciajuk
erdsitéséhez hozzajarul (Bora 2018).
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A széles korben viéltozatos értékekkel bir6 médszer tehat alkalmazhaté intéz-
ményi keretek kozt vagy azokon kiviil, széles életkortartomanyban és tobbféle
céllal. Haszndlhaté iskoldban, 6voddban vagy akar a kérhazpedagdgiaban is, al-
kalmazhatjuk készségfejlesztésre épptigy, mint olvaséva nevelésre, vagy épp szo-
rakoztatasra. Jelen tanulmany célja egy specifikus teriileten valé gyégypedagdgiai
felhasznalas lehetéségeinek feltérképezése; autizmussal él6 gyermekek korében
zajlo foglalkozasok sikerességét vizsgalva (CsANYI — SIMON — Tsik 2016).

7.2. Papirszinhdz és autizmus

A papirszinhaz egy olyan csoportos foglalkozast teremt, amelynek a keretei adot-
tak. A fakeret el6vételével kezd6dik, majd annak elrakdsaval fejez6dik be a fog-
lalkozas. Ez megkonnyiti azt, hogy egy jol strukturalt napirendbe illessziik be.
A mesélésre tekinthetiink Ggy, mint egy foglalkozasra, vagy mint egy szabadidds
tevékenységre. Barhogy is nevezziik, abban a pillanatban, ahogy el6keriil a fake-
ret, a gyermekek figyelme fokuszaltabb lesz. Bar ennek elényeit talan a teljes peda-
gégiatudomany minden teriiletén dolgozo szakemberek értékelni tudjak, igy nem
mondhat¢ kifejezetten autizmusspecifikus elénynek, azonban a gydgypedagogiai
gyakorlatban altalaban, de az autizmussal él6 gyermekek esetében kiilondsen a
rajuk jellemz6 merev gondolkodas miatt nagyon szerencsés, hogy a papirszinhaz
fakerete pedagdgusi interakcié nélkiil éri el a figyelmet fokuszalé hatast. Igy nem
ad lehet6séget félreértésre, rossz interpreticiora, ugyanakkor meghagyja a figye-
lemfelhivé vagy fegyelmezd célt interakeid helyét, ha arra mégis sziikség van.

Autista csoportokban az egyik legnagyobb elénye a papirszinhazzal torténé me-
sélésnek, hogy egy olyan kozosségi élményt nyujt a gyermekek szamara, amely el-
varasoktol és ezaltal szorongasoktol is mentes. Csoportos jellegét tekintve kivaléan
alkalmas arra, hogy a gyermekek szocialis kompetenciait fejlessze, ezekben a hely-
zetekben a vérakozas, a tiirelemre nevelés és a masok elfogadasa mind fejlddhetnek.
Bar ezeket a célokat sok mas eszkdz és modszer is hatékonyan képes szolgalni, a
szorongasmentes szocialis szituaci6 kiemeli a papirszinhazat mas médszerek koziil.

Nem szabad elfeledkezni arrdl sem, hogy azaltal, hogy a gyerekek egyszerre
latjdk és halljdk a mesét, fejlédik a hallds utdni szdvegértésiik. Es ennek koszonhe-
téen az értd olvasasuk is fejlédésnek indulhat, ami szintén nagyon gyakran problé-
mat jelent autista csoportokban, és nagyon nehezen fejleszthetének bizonyul.

Az autizmussal él6k szamara nagy nehézséget jelent egy-egy sz6veg megértése
vagy feldolgozasa, ebbdl kifolydlag kevés az a mesekonyv, amely jol adaptalha-
to, értelmezhetd a szamukra. A bonyolultabb 6sszetett mondatokbol all6 szoveget
csak csekély mértékben értik meg. A nyelvtanilag letisztult, révid, egyszerti mon-
datokbol all6 mesék alkalmasak leginkabb arra, hogy felkeltsék az autista gyerme-
kek figyelmét és érdeklédését. Am 6nmagéban a szdveg nem elég szémukra ahhoz,
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hogy megértsék a mesék mondanivaldjat. A hagyomanyos meseolvasas, legyen sz6
akar népmesérdl, akar klasszikus mesérél, szamukra nem a legjobb médja a mese
feldolgozasanak. Képek hianyaban figyelmiik hamar elkalandozik, vizualis tdmo-
gatds nélkiil a legtobb esetben a torténet mondanivaldjat sem értik meg.

A papirszinhdz olyan lehetGséget nyujthat az autizmussal él6 gyermekek sza-
mara, amelynek segitségével audiovizualis titon ismerkedhetnek meg a mesékkel,
ezaltal a két csatorna egyidejii 6sszekapcsolasanak koszonhetéen a feldolgozas is
egyszer(ibb lehet (VArRGA 2011).

7.3. A vizudlis reprezentdcio tdmogato ereje - vizsgdlat az autizmus
spektrum zavarral él6k tanuldcsoportjdban

A vizudlis tamogatas hatékonysdga dnmagaban nehezen vizsgalhato, igy arra vol-
tunk kivancsiak, hogy a tisztan auditiv ingerre épité meseolvasashoz képest men-
nyivel hatékonyabb a papirszinhdazzal timogatott szovegértés.

Mivel a papirszinhdzzal val6 ismerkedés maga is tanuldsi folyamat, fontos kér-
dés azt vizsgalni, hogy az idében javul-e a gyerekek meseértése. A célok megvala-
szolasdhoz elengedhetetlen valamiféle teljesitménymérés, amit azonban az eltérd
kognitiv képességek miatt uniform tesztekkel nem lehet megvalésitani a vizsgalt
tanuldcsoportban, melynek Osszetétele igen valtozatos képet mutat.

Az egyik szegregalt autizmus spektrum zavarral diagnosztizalt csoport alsé ta-
gozatos, 4 f6vel, mig a masik, fels6 tagozatos csoport létszama 5 6 (késébbiekben
egy csoportként kezeljiik 6ket). A csoport tagjainak diagnézisaban pervaziv fejlé-
dési zavarokat, részint pedig mentalis retarddcidt jel616 BNO-kddokat talalni.

7.3.1. A vizsgalat menete

Amig a tanulok a mesét hallgattak, a gyogypedagdgiai asszisztensek megfigyelték
viselkedésiiket. Ezekrdl a megfigyelésekr6l megfigyelési lapot is vezettek. A mese
hallgatasa soran a gyerekek, bar egy helyben {ilve, mégis szabadon mozoghattak,
akar beszélhettek is, senki nem szolitotta meg 6ket a nem kivant viselkedésiik miatt
még akkor sem, ha ezzel zavartak tarsaikat a mesehallgatasban. Ezeket a megtigye-
lési lapokat minden egyes mesehallgatds sordn kitoltotték. A megfigyelési lapokon
a gyermek figyelmére, illetve a mese soran tett megnyilvanuldsaira vonatkozd kér-
dések is megtaldlhatok. Ezek minden mese esetében azonosak, ismétlédnek. Mivel
minden mese két alkalommal keriilt eld, egyszer kizarolag auditivan, mig egyszer
ténylegesen papirszinhazként, audiovizudlis formaban, megfigyelési lapbodl is két,
ezekhez a keretekhez illeszkedd tipust készitettiink. A kétfajta megfigyelési lap ko-
z0tt azonban csak minimélis, megfogalmazasbéli eltérés volt. A megfigyelési lapo-
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kon az utolsé kérdés minden esetben egy, a meséhez kapcsolodo mesespecifikus
kérdés volt.

A megfigyelési lap célja a meseolvasas koriilményeinek rogzitése. Ennek soran
az asszisztensek megfigyelték a gyermekek allapotat, viselkedését, és rogzitették azt.
Ez egyrészt a kutatds szempontjabdl relevans informaciokat szolgéltat, masrészt a
feladatlapok eredményeinek értékeléséhez is segitséget nyujt azzal, hogy lehetésé-
get ad az esetleges ingadozasok kontextusban torténé értelmezésére. Eléfordulhat
példaul, hogy egy-egy kiugrdan rossz eredményt nem a feladat nehézsége, hanem
a tanuld aznapi allapota vagy figyelmetlensége indokol, torzitva ezzel a kutatasi
eredményeket. A megfigyelési lap segithet az ilyen esetek kisziirésében. A meg-
figyelést kovetéen feladatlapot toltottek ki a tanulok, melyek a mese megértését
voltak hivatottak ellenérizni.

7.3.2. Mesevalasztas

A Csimota Kiadénak szamos papirszinhazmeséje van, amelyek koziil nagyon ne-
héz volt kivalasztani azt a hatot, amellyel a gyakorlatot végeztiik. A valasztas szem-
pontjai a tanulok aktudlis allapotahoz alkalmazkodtak.

Kldra ajandéka

A mese illusztracidjat tekintve kissé animalt, a képi vilag a televizi6é képerny&jérél
ismerds lehet, ezért ugy dontottiink, hogy ez lesz az elsé mese, igy a gyerekek kon-
nyen megbaratkozhatnak a mesélés 1j modszerével. A mese 17 lapbdl 4ll, igy a
hosszabb mesékhez tartozik, ennek ellenére nyelvezete egyszert, jol értelmezhetd,
korosztalyt tekintve mar a haromévesek szamara is jol adaptalhat6. A mese alkal-
mas az 0tos szamkor rogzitésére, a szinek azonositdsara, illetve a hét napjainak
tudatositasara is.

Méhkirdlyné

A maga 19 lapjaval ez az egyik leghosszabb mese. A mese gyogypedagogiai célzat-
tal késziilt, ennek koszénhetben az illusztralt lapok jol értelmezhetSek, vizualisan
nem tartalmaznak tal sok ingert. A mese a harmas szdm koré épiil, harom testvér
indul utnak, a legkisebbnek harom probat kell kiallnia. Mindamellett, hogy a sza-
mok tudatositasdra is alkalmas, a mese masik fontos tanulsaga a kdrnyezetben 1év
allatok védelme. A nyelvi egyszertlisége lehetdvé teszi azt, hogy mar kétévesek sza-
mara is el6adhaté legyen.

A kiskakas gyémant félkrajcdrja

A Kklasszikusnak szamité mese Arany Janos tollabol 14 lapon keresztiil mutatja be a
torténetet. A mese képi vilaga kissé komor és félelmetes is, talan éppen ezért csak
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Otéves kortdl ajanlott. A kiskakas szerethet6 karakterén keresztiil ugyanakkor ez a
komor és félelmetes hangulat ellenpontjdra taldl, a sajat begyének monddkaszertien
magikus megszolitasa pedig jatékossagot kolcsonoz a méltan népszeri mesének.

Visszajott a répa

A Visszajott a répa a legrovidebb mese a kivalasztott mesék koziil, minddssze
13 lapbdl 4ll. Miifajat tekintve lancmese, tehat a benne 1év6 sok ismétlédésnek, fo-
lyamatos visszacsatolasnak készonhetéen konnyen értelmezhet6vé valik a gyere-
kek szdmadra. Egyszer(i nyelvezetén tdl képi vilaganak megmunkaldsa is nagyon
igényesre sikeriilt. A mese alkalmas az erdei allatokkal kapcsolatos ismeretek bé-
vitésére, illetve a zoldségnevek/zoldségfajtak tudatositasara. Hiroméves korosztaly
szamara is konnyen értelmezhetd.

Hdrom toll

Egy tjabb gyogypedagodgiai céllal irt mese. A torténet a mesebeli harmas szam
koré épiil: a kiralynak hdrom fia van, harom prébatételt kell kidllniuk. Igy a hér-
mas szamkor tudatositdsara alkalmas. A 15 lapbdl all6 mese kozepesen hossziinak
mondhaté. Képi vilagat tekintve igényesen illusztralt, az alak-hattér kellképpen
differencialt, ennek, illetve az egyszert szévegezésnek koszonhetden jol értelmez-
hetd a gyermekek szamara. A mesét 6téves kortol ajanljak.

Holle anyo

A Grimm-testvérek altal irt mesén alapul6 torténet a méasodik leghosszabb mese a
maga 19 lapjaval. Kissé bonyolult nyelvtani szerkezetei és a képi vilaga miatt keriilt
a nehezebben adaptalhat6 papirszinhazak kozé. A szorgos és a lusta lany szembe-
allitdsa lehetGséget teremt a jo és a rossz tulajdonsagok tudatositasara is. A mese
négyéves kortol ajanlott. A mind torténetében, mind szerkezetében ismétlésre ala-
pul6 mese memoriafejleszté funkciot is ellat.

A gyermekek a mese meghallgatasa utan kozvetleniil feladatlapokat toltottek ki.
Fontos megjegyezni, hogy ez nem dolgozat, a csoport tagjai szimara a szummativ
értékelés ismeretlen, nem keriiltek tehat stresszhelyzetbe kozvetlen a mese utan.
A feladatlap ugyan tényleg a teljesitményiik felmérésére szolgalt, de szamukra tét
nélkiil, a napi rutin kovetkezd részévé valt a kisérletek megvaldsitasanak hetei
alatt. Feladatlapokkal maskor is talalkoznak, tehat nem ismeretlen helyzetben kel-
lett szamot adniuk valamirdl.

A kutatdsban részt vevé gyermekek, dltalanossagban pedig a hasonl6 diagno-
zissal bir6 populacié kognitiv képességei nagy valtozatossagokat mutatnak, igy a
9 gyermek szdmara 5 kiilonb6z6 fajta feladatlapot kellett osszeallitani annak ér-
dekében, hogy minden gyermek a sajat maga szintjén tudja megoldani a kivant
feladatokat.
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Ko6z0s a feladatlapokban, hogy a kérdések szoveges megfogalmazasuak, azon-
ban ez nem jelenti, hogy ne lenne sziikség itt is egyéni differencialasra, ugyanis a
nem olvasé gyerekek szamara az asszisztensek olvassak fel a szoveges tartalmakat.
A feladatlapok kozti eltérések tehat elsGsorban az elvart valaszokban jelentkeztek.

Az elsé tipus a tanuld altal alkotott szoveget var, a kérdések utdn szabad sorokat
tartalmaz. A tobbi feleletvalasztos teszt formatumu, és a legtobb esetben minden
kérdésnél 3 lehetdség koziil kell az egyetlen helyes vélaszt kivalasztani. Kivételt ez
aldl csak a legegyszertibb feladatlap képez, ahol 2 kép koziil kell valasztani. A ma-
sik haromfajta feladatlap kozt a lehet6ségek jellege jelenti a kiillonbséget, van tisz-
tan szoveges, tisztan képi informacioét tartalmazo, illetve vegyes, amelynél egymas
mellett szerepel a szoveges valasz és a rdutald kép is. A fent leirt elvek alapjan
Osszeallitott feladatlapok valaszai kozt azonban talalhatok olyan kérdések is, ame-
lyekre adott valasz nem fogalmazhaté meg képpel vagy piktogrammal, ezekben az
esetekben, példaul nevek vagy szamok esetén, szoképet vagy szamképet helyez-
tiink el a lehetséges megoldasok kozott.

7.4. Konklizié

A papirszinhdzzal folytatott munkank soran annak jartunk utdna, hogy a dia-
kok mennyire képesek egy mese torténetének megértésére, illetve a mesébe vald
immerzidra, pusztan hallott szoveg, illetve tovabbi, képi informaciok hatasara.
A hathetes sorozat soran el6bb hallott sz6vegként, majd papirszinhaz-el6adasként
ismerkedhettek meg minden mesével. Az autizmussal él6k mindennapi ellatasa
széles korben alapoz az auditiv csatorndra. Az adatok elemzése megerGsitette azt,
hogy ebben a szovegértés koré szervezddo feladathelyzetben is érdemes a legtébb-
jitknél kiemelten hatékonyan mik6dd vizudlis csatorndra tdmaszkodni.

A vizsgalatok egy képességek tekintetében meglehetGsen vegyes csoportban
folytak. Igy a csoport 4tlagteljesitménye nagy ingadozast mutatott. A valamelyest
kiilonb6z6 életkor 6nmagaban is megneheziti az dsszehasonlitast, de az eltérd
kognitiv képességek, a kiilonboz6 feladatlapok még inkabb kérdésessé tennék azt.
A munka céljat tehat egyéni elemzésekkel lehetett elérni. A hathetes kisérletsoro-
zat soran gyijtott adatok, tapasztalatok tantisaga szerint a gyermekek kozt meglé-
v0 kiilonbségek a papirszinhaz felhasznalasa soran is megmutatkoznak. Az egyes
tanulok mas és mas modon profitaltak a papirszinhazbdl. Volt, akinek a teljesit-
ménye javult a mddszer hatasdra, volt olyan, aki a figyelmét volt képes jobban
koncentralni. Lathattam példat arra, hogy a papirszinhaz jelentette vizudlis timasz
segitségével sikeriilt a gyermeknek eljutni egyaltalan a feladat megértéséig, sét,
ez visszahatott a hangos felolvasas megértésére is. A legtobbeknél tényleg hatéko-
nyabb tanulast, informaciéatadast eredményezett a vizualis komponens megléte.
Voltak olyan didkok, akiknél a papirszinhaz moédszere kiillondsebb megszokast
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nem igényelt, mar az elsé alkalom soran képesek voltak profitalni beléle, mig a
tobbségnél egyre javulo teljesitményt és — bar joval kisebb mértékben — névekvo
figyelmet tapasztaltunk.

A kisérletsorozat soran kapott eredmények tehat a legmesszebb mendkig meg-
erGsitettek minket abban, hogy a papirszinhaz nagyszerti mddja a szovegértés javi-
tdsdnak, a tanulas megsegitésének. Ugy véljiik, hogy a mesék tanulsigén, részletein
talmenden akar tantargyi tartalmak konnyebb dtadasat is képes lenne szolgalni,
még ha ehhez nagyszabasu tartalomfejlesztésre lenne is szitkség az autizmus spekt-
rum zavar tekintetében is.
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8. A pedagogus szerepe a roma gyermekek
integraciojaban

ELEKES GYORGYI

[rasomban a pedagégust mint az iskolai mobilitast leginkabb befolyasold sze-
mélyt vizsgalom. Elemzésem a pedagogus szerepére hivja fel a figyelmet, aki a
pozitiv iskolai viszony és a tarsadalmi réteghatarok atlépésében valé segitségnyuj-
tassal képes befolydsolni a roma gyermekek iskolai eredményeit, és ezzel egyiitt e
hatranyos helyzett kisebbség mobilitasat is timogathatja. A tanulmany hatterét
nyujté kutatasban olyan diplomas vagy diplomakézeli romék élettorténetét elem-
zem, akik a roma tarsadalomhoz mérten kiemelten sikeresek voltak az oktatds
jelentette mobilitasi csatorndban. Azokra a tdrsadalmi tényez6kre mutatok ra,
amelyek segitik, s amelyek hatraltatjak az egyéni boldogulast. Az elemzés kiemel-
ten foglalkozik a roma etnikumd fiatalok tanulményi teljesitményét befolyasolo
mikrotarsadalmi kapcsolatrendszerrel, illetve a sikeres masodlagos szocializacié
kérdésével.

Bevezetés

A hazai kutaték szerint a magyarorszagi ciganysdg tarsadalmi integraciojanak
egyik akadalya e tarsadalmi csoport alacsony iskolai végzettsége (KEMENY — HA-
vAs 1996; Lisko 2003; SZEKELYI — ORKENY — CSEPELI — BARNA 2005). A cigany
gyermekek és a nem cigany gyermekek iskoldzottsagi szintje kozotti tavolsag a
rendszervaltas ota tovabb novekedett, amely napjainkban leginkabb a kozépisko-
lai tovdbbtanuldsban mutatkozik meg. Ezért kiemelten fontos tanulményozni azon
roma szarmazasu fiatalok életutjat, akik az iskolai mobilitas adta lehetéséggel élni
tudtak, és a tdrsadalmi integraci6 utjan elindultak. A sikeres életutak alapos elem-
zésével megérthetjiik azt is, hogy mi allhat a roma tanuldk tobbségét érintd iskolai
kudarcoknak a hétterében.

E tanulmanyom hatterét azon kvalitativ kutatas képezi, amelyben a ciganysag
iskolai mobilitdsaval kapcsolatos sikeres cselekvésstratégiakat vizsgaltam az orszag
kiilonb6z6 régidiban folytatott terepmunkaval, illetve narrativ interjus technika
segitségével (ELEKES 2015). A narrativ életutak interjualanyai olyan diplomas vagy
diplomakézeli romak voltak, akik nyiltan véllaltak romasagukat, minden felmend-
jitk roma szarmazasu volt, és a roma tarsadalomhoz mérten kiemelten sikeresek
voltak az oktatas jelentette mobilitasi csatornaban.
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A narrativ interjus kutatas segit abban, hogy a modern tarsadalmakat jellemzé
sokszin( életutak megismerésével a tairsadalmat komplexitasaban tarja fel. A nar-
rativ interjuis elemzés a hermeneutikai esetrekonstrukcion alapul, amely igen 6s-
szetett tarsadalmi és pszichés struktirak megragadasat teszi lehetévé (ROSENTHAL
1995). A narrativ életutak elemzési szempontja az, hogy a sikerességhez vezet
uton felbukkané tipikus mintakat megkeressiik a kiilonb6z6 narrativakban. Az
elemzés célja pedig, hogy egyén és tarsadalom viszonyrendszerének szegmensei
rekonstrudlhatok legyenek, bemutatva az egyén és a tarsadalom vilaganak sok-
szint kapcsolatat (KovAcs — VAJDA 2002).

A tanulmany arra torekszik, hogy individuum és tarsadalom egymasra haté
viszonyabol az iskolai mobilitast emelje ki. Ennek kapcsan a pedagogus meghata-
rozd jelentdségét hangsulyozzuk. Felhivva a figyelmet a pedagdgus szerepére, aki
a fiatalok aspiracios szintjét, tanulmanyi teljesitményét, tovabbtanulasat, a kortars
csoporttal kialakithaté mikrotarsadalmi kapcsolatrendszert, és ennek kovetkez-
ményeként a tanul¢ tarsadalmi integracidjat is befolyasolni képes.

8.1. A romdk iskoldzottsdgi mutatéi

Magyarorszag egyetlen és legnépesebb etnikai kisebbsége a ciganysag. A magyar-
orszagi romak az 1945 el6tti idészakban szinte teljesen iskolazatlanok voltak (KE-
MENY — JANKY — LENGYEL 2004). Az 1945 Ota eltelt évtizedek eredménye, hogy a
roma fiatalok négyo6tode elvégzi az altalanos iskolat, de csak tobbéves késéssel és
megfelel6 tudas nélkiil, mikozben egyotod résziik egyaltalan nem végzi el. A Ke-
mény Istvan altal vezetett 1971. évi reprezentativ vizsgalat ramutatott, hogy hiédba
emelkedett a roma fiatalok iskoldzottsagi szintje, a fiatalok 73-74%-a gyakorlatilag
teljesen analfabéta maradt (KEMENY — Havas 1996). A vizsgalat mar ekkor felhivta
a figyelmet, hogy mivel a tavolsag a cigany gyermekek és a nem cigany gyermekek
iskolazottsagi szintje kozott novekedett, ez azzal a veszéllyel jar ,,hogy az iskola-
zottsagi szintek kozotti kiillonbség etnikai jellegzetességé valik, és szines kisebbség
kialakulasat segiti el6” (KEMENY — JANKY — LENGYEL 2002: 78). Sajnos, ez a joslat
beteljesedett. A tavolsag a tobbség és a roma népesség iskolazottsagi szintje kozott
a 70-es és 80-as években tovabb novekedett, és azota is megmaradt.

A tavolsag novekedése napjainkban is a kozépiskolai tovabbtanulas esetében
a legjellegzetesebb. A roma fiatalok igen kis szdzalékban jutottak és jutnak be ma
is a kozépiskolakba, s a bejutottak kozott nagyon magas a lemorzsolodas (Lisko
2003). A kozépiskolat az 1970-es években a roma fiatalok 1,5%-a, az 1980-as évek-
ben 2%-a, az 1990-es években 3%-a, a 2000-es években 5%-a végezte el (KEMENY
- JANKY - LENGYEL 2004: 90). Az 1993. évi kutatasok eredményei azt mutattak,
hogy javultak a roma gyerekek tovabbtanulasi perspektivai: egyre tobb roma fiatal
(51%) tanul tovabb az altalanos iskola befejezése utan, de tobbségiik szakmat tanul,
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tovabbra is kevés fiatal jelentkezik kdzépfoku intézménybe a tobbségi tarsadalom
tiataljaihoz képest (Havas - KEMENY - Lisk6 2002). A KSH 1990-es és 2001-es
Népszamlalasi statisztikakat figyelve azt latjuk, hogy az orszag iskolaivégzettség-
struktirajanak alakuldsa jelentésen eltér a roma népesség és a nem roma népes-
ségre vonatkozoan (HABLICSEK 2007). A KSH 1990-es és 2001-es Népszamldlasi
statisztikak adatai bizonyitjak, hogy a roma nemzetiségti népességnél az alapfoku
végzettség és az arra épiil6 szakképzés terjedése figyelhetd meg, ellentétben a nem
roma nemzetiségli népességgel, ahol a kozépfoku végzettség megszerzése és az
arra épiild fels6foku végzettség novekedd aranya figyelheté meg.

A KSH adatai szerint tovabbra is megtigyelhet6 az a tendencia, hogy a roma
népességnek az alapfokd végzettség megszerzését kovetden nem sikeriil tomege-
sen tovabbtanulnia. A roma nemzetiségli népességnek a legfeljebb alapfoku vég-
zettséggel rendelkezék aranya minden korcsoportban 80% felett van (HABLICSEK
2007), amely gyenge munkaerdpiaci potencialt jelent a jovére nézve. Az iskolai
végzettségek teriileti killonbségei is erdteljesen eltéré tendencidkat mutatnak.
A legjobb mutatékkal Budapest rendelkezik, mind az altalanos iskolat be nem fe-
jezettek aranydt, mind a kozépfoku végzettséggel rendelkezék aranyat tekintve.
Azonban ezek az adatok csak a roma népességen beliil szamitanak kiugréan jo
értékeknek, a févaros lakossagahoz képest nem, azaz legalabb olyan mértékben
marad el, mint orszagos szinten.

A romak iskoldzottsagi mutatoit vizsgalva lathatd a tendencia, hogy a kozép-
iskolat elvégz6 roma fiatalok ardanya folyamatosan emelkedett a 2000-es években,
azonban 2013-2017 kozott 34,0%-16l 24,2%-ra csokkent, azaz 10% szazalékkal
esett vissza, mig a nem romak esetében valtozatlan maradt (BERNAT 2018). Sajnos,
a fels6oktatasban részt vevd roma fiatalok adatai se til magasak, alig tobb mint egy
1%-uk vesz részt benne, és bizonytalan, hogy mennyien fejezik be féiskolai vagy
egyetemi oklevéllel tanulmanyaikat.

8.2. A pedagogus és az iskola feladata a tarsadalmi
integrdcio folyamatdban

A demografiai folyamatok kovetkeztében a ciginy gyermekek egyre nagyobb
aranyban vannak jelen a kozoktatasban, s ez olyan tobbletfeladatokat ré a pedago-
gusokra, amelyekkel nehezen birkéznak meg. Ahhoz, hogy a pedagégusok a tani-
tasban sikeresek lehessenek, ismernitik kellene, hogy kiket tanitanak, és e gyerme-
kek milyen problémakkal szembesiilnek a mindennapokban. A pedagdgusoknak
azonban nagyon kevés ismeretiik van a gazdasagilag, tarsadalmilag, kulturalisan
heterogén 0Osszetételti magyarorszagi ciginysagrol. Nem ismerik a roma kulturat,
sokszor Osszemosodik az etnikus és a szegénységkultura kozti kiilonbség, amelyek
jegyeinek megértése sok esetben segithetne értelmezni a tanulok magatartdsat. Ez
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a tudashiany a sziil6kkel valé kapcsolatteremtést is akaddlyozza, mert tévesen ér-
telmezik a csalad iskolaval kapcsolatos motivacioit.

Ahhoz azonban, hogy a roma gyermekek iskolai mobilitasa és ezzel egyiitt
tarsadalmi integraldsa megvaldsuljon, a pedagégusnak nemcsak a roma kulturat
kellene ismernie, hanem eréfeszitést kellene tennie, hogy a gyerekeket csaladjaval
egyiitt megismerje, vagyis a pedagogusnak folyamatos kommunikaciéban kellene
allnia a csaldddal. Azaz az iskolarendszernek a tankoteles gyermek felvételekor
nem csupan a gyermekkel kellene szimolnia, hanem vele egyiitt a csaladdal is.
A gyermek iskolai integracidjaval a csaladot is integralnia kellene az iskola életé-
be. Ez féleg abban az esetben okoz nehézséget, amikor a csalad maga is deprivalt
élethelyzetben van, pl. munkanélkiili és/vagy devians magatartds van jelen a csa-
ladban. Tehat a pedagogusra hdrul az az integracids feladat, amit a tarsadalom
nem tudott makroszinten megoldani, és ennek hatdsa mikroszinten is megjelenik.
A pedagogusnak sok esetben kezelni kell a csaladok munkanélkiiliségébdl adodo
anyagi és lelki nehézségeit, a hatranyos helyzetiitkbdl ad6dé deprivacioit, amely a
gyermekek magatartasaban nap mint nap lathatdéva valik az osztalyteremben.

Ez természetesen ujabb feladatot és egy mas tipusu szerepkort is ré a peda-
gogusokra, amely kovetkeztében a pedagdgus személyiségének erételjesebben
kellene jelen lennie az iskolai életben. Az elndiesedett pedagdégustarsadalom ne-
hezen birkédzik meg ezzel a plusz szerepkorrel, amely hirtelen segit6vé, mental-
higiénés szakemberré avanzsdlja éket, s ezzel erGsebben ki is téve Gket a kiégés
veszélyének.

Az iskolarendszer alapvet6 funkcidja, amely teoretikusan az ismeretatadasbol,
a személyiségfejlesztésbdl, a normak és értékek atadasabol és a fiatal nemzedék
tarsadalmi integracidjabdl 4ll, egyre nagyobb kihivast jelent a pedagdégusok sza-
mara. S a pedagogusokat timogaté intézményrendszerek (pl. Pedagogiai Oktatasi
Kozpontok) lassan reagalnak a pedagdgusokat ért kihivasokra. A magyar iskola-
rendszer mult szazadi, szamonkérd jellegli oktatasanak kudarca egyre inkabb
nyilvanvaléva valik, s megmutatkozik a romlé PISA-felmérések eredményeiben
(CsaPO és mtsai. 2018). Az iskola csupan csak kozvetiti az elsajatitandé tudas ko-
vetelményrendszerét, és egyre kevésbé képes atadni azt. A tanitok és tandrok
ereje kimeriil az osztalyzasban, az értékelésben, az adminisztracidban, és képte-
lenné valnak a tarsadalmi egyenlétlenségekbdl adodo tudasszintek kozti kiilonb-
ségek kiegyenlitésére.

Koztudott, hogy a tarsadalmi statusz egyik legfontosabb Osszetevéje az iskolai
végzettség, amely alapvetSen befolyasolja a szegénységi kockazatot. Az elszegénye-
dés kockazatanak pedig leginkabb a vidéki lakossag van kitéve. A statisztikai mu-
tatok alapjan a telepiilési hierarchidban lefelé haladva egyre né a szegénységben
vagy kirekesztettségben él6k ardnya (BERNAT - GABOS 2018), ami erésen érinti
a hazai romékat. Az EU Alapjogi Ugyndkségnek (European Union Agency for
Fundamental Rights, FRA) EU-MIDIS II. (Second European Union Minorities and
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Discrimination Survey) kutatdsa szerint a magyarorszagi romak 75%-a élt jove-
delmi szegénységben (BERNAT 2018). Fontos azonban kiemelni, hogy ez eurépai
viszonylatban kozel sem a legrosszabb mutat6 a magyar romdk helyzetére nézve,
s6t jobbnak mondhaté a tobbi vizsgalt orszaghoz képest.

Osszességében meg kell allapitanunk, hogy a romak tarsadalmi integraciéji-
nak alapkéve az iskolazottsagi mutatok novekedése, amely egyrészt az iskolai élet-
ut meghosszabbitasaval, vagyis az iskolaban tartdssal, masrészt az oktatas min6-
ségének javitasaval kellene egyiittjarnia. Sajnos azonban az iskolai lemorzsolddast
méré mutatok 2013 és 2017 kozott azt mutatjak (BERNAT 2018), hogy a roma dia-
kok hétszer nagyobb eséllyel morzsolddnak le, mint a nem roma didkok, amely
nem fliggetlen a tankotelezettségi kor 18-rol 16 évre vald leszallitasaval.

8.3. A magyar iskolarendszer gyengeségei

A magyar iskolarendszer gyengeségeire mar az el6z6 évezred oktatdsszociologiai
kutatasai is ramutattak, amikor igazoltak, hogy a hazai iskolarendszer hatékonyan
tovabborokiti a tarsadalmi pozicidkat, ezzel akadalyozva az alsobb tarsadalmi cso-
portok iskolai mobilitasat.

Bourdieu kulturalis t6keelméletét (BOURDIEU 1978a) szdmos hazai iskolai
egyenl6tlenségeket vizsgald mobilitaskutatasok is igazoltak (ROBERT 2001; BukobI
2000). Ezek a kutatasok ravilagitanak arra, hogy a szarmazas és az iskolazottsag
kozti kapcsolatban a kulturalis t6ke meghatarozdbb kozvetité valtozd, mint a gaz-
dasagi t6ke. Fontos megemliteni, hogy Bourdieu elmélete szerint a kulturalis téke
mértéke Osszefiiggésben dll a tanulmanyi beruhdzasi stratégiaval, amely kialakit
egy olyan specialis habitust, amelynek része az, hogy az adott tarsadalmi osztaly-
nak milyen az iskolai tudashoz kapcsol6do viszonya és az iskola igénybevételére
vald hajlanddsaga. Vagyis Bourdieu a tanulmanyi beruhazasi stratégiat is a tudati,
kemény strukturalé tényezének tartja, és a rekonverzids stratégiak megnyilvanula-
sanak tekinti (BOURDIEU 1978b). Ezt az elméletet elfogadva a magyar iskolarend-
szernek kiemelt feladata, hogy a roma gyermekek sikeres tarsadalmi integracidja
érdekében erdsebben motivalja Sket az iskolai igénybevételre. Ebben egyrészt se-
githetne az innovativ pedagdgiai modszertanok bevezetése, tovabba a masodlagos
szocializacidban rejlé tartalékok, amikor az iskola segithetné az integralodast.
A hazai iskoldk korében egyre inkdbb megfigyelheté szegregalodasi folyamat
azonban nem tamogatja a fenti tényezdéket. Az alsébb tarsadalmi rétegek és a cigany-
sag oktatasi intézményei egyre inkabb elkiiloniilnek, vagy tartosan levalnak az ok-
tatasi rendszerrol.

A Havas és Liské szerzéparos 2004-es iskolai szegregacids kutatasi eredmé-
nyeinek egyik fontos kovetkeztetése, hogy a hazai dltaldnos iskolakban egyre er6-
teljesebben érvényesiil az iskolak kozott szelekcid, melynek az kovetkezménye,

INKLUZIV GYAKORLATOK A MINDENNAPOKBAN 345



Elekes Gyorgyi

hogy a cigany tanuldk jelentés hédnyada az iskoldk meghatérozott korében kon-
centralodik. Vagyis a cigany tanulok iskolai elkiilonitése az iskolak kozotti szelek-
ci6 kovetkezménye (Havas — Liskd 2005). Kemény Istvan és kutatocsoportjanak
korabbi kutatdsi eredményei is megerdsitik e jelenséget, kiegészitve azzal, hogy
az iskolak kozotti szelekcid és a negativ tarsadalmi folyamatok (gyarbezarasok,
munkanélkiiliség, tanulatlan munkaerd irdnti igény csokkenése) eredménye-
képpen megnétt az etnikai és szocidlis gettonak mindsithet iskoldk szama, aho-
va roma és nem roma szegény csaladok gyermekei jarnak. A Havas, Kemény és
Liskd 2000-es kutatasi vizsgalata, amely az iskolan beliili szelekcidra is kiterjedt,
megallapitja, hogy iskolan beliil is létrejon a szegregacid, amikor magasabb tar-
sadalmi statusza gyermekek szamdra magasabb szinvonala oktatast biztositanak
bizonyos osztalyokban, ahova a legjobb tarsadalmi pozicidju csaladok, illetve né-
hény cigany gyermek a legintegraltabb csoportbdl is bekeriil. Masrészt 1étrejon
egy masik osztaly, ahova a cigany gyermekek, illetve az alacsony statuszu és jo-
vedelmt iskoldzatlan nem roma csaldadok gyermekei jarnak (Havas - KEMENY
- L1sk6 2002).

A kutatok a pedagdégusok képzettségi adatait vizsgalva azt az Osszefiiggést
tapasztaltak, hogy anndl gyakoribb a roma tanulékkal szembeni tanari diszkri-
minacid, és anndl rosszabb a roma tanuldk iskolai kozérzete, minél felkésziilet-
lenebbek a pedagdgusok, mind szakmai, mind pedagdgiai téren (Havas - Lisk6
2005). Ezen vizsgalt iskoldkban a pedagdgusok rovidre zart valaszokkal, a roma
csaladok szociokulturélis kornyezetének hibaztatasaval magyardazzak a roma ta-
nulok alacsony iskolai teljesitményét, vagyis nincsenek tisztdban azzal a ténnyel,
hogy mennyire befolyasolja a gyermekek tanulasi motivaciojat a gyermek és a pe-
dagogus kozott kialakuld viszony. Ezzel a magyarazati sémaval, a kutatok szerint,
a pedagogusokra haritjak azt a felel6sséget, amit az altalanos iskolanak el kelle-
ne végezni a romak tarsadalmi felzdrkoztatasaban. Vagyis, amikor a tanuldk fel-
zarkdztatasa a specidlis tantervek és mddszerek alkalmazasa ellenére is sikertelen,
akkor a tanuldt felmentik a rendszeres iskolaldtogatas kotelezettsége aldl. Ez az
eljaras a Havas—Liskd-kutatas szerint roma tanulok esetében kétszer olyan gyako-
ri, mint nem roma tanulok esetében. A Tarsadalmi Riport 2018-as adatai alapjan
ez a tendencia tovabb romlott, az iskolai lemorzsolddast mérd mutatok 2013 és
2017 kozott azt mutatjak (BERNAT 2018), hogy a roma didkok hétszer nagyobb
eséllyel morzsolddnak le, mint a nem roma didkok. Kénnyen belathat6, hogy a
fent bemutatott tarsadalmi kornyezetben egyre nehezebben alakithato ki a sikeres
masodlagos szocializacio feltételrendszere, amely a cigany gyermekek emelkedd
iskolai mobilitasi adatat javithatna.
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8.4. A pedagogus személyiségének jelentdsége
a mdsodlagos szocializdcioban

A tanulmaény tovabbi részeiben igyeksziink ravilagitani a masodlagos szocializaci6
jelentéségére, amelyre a kutatasban elemzett ,sikeres” narrativak identitaspers-
pektivai hivtak fel a figyelmet.

Az elsédleges szocializacio egy érzelmileg atitatott kommunikacioban megy
végbe, amely erds érzelmi identifikaciot jelent, leginkdbb az édesanyaval, a ,je-
lent6s masikkal” (MEAD 1973), s a folyamat végére kialakul az egyén néz6pontja,
értékrendje, vilaglatdsa. A masodlagos szocializacié az els6dleges szocializaci-
ora épit,' és sok esetben kevéssé képes mddositani rajta (BERGER — LUCKMANN
1998: 183). Tehat elvileg kevés az esély, hogy a roma kozosségekben megfigyelhe-
t6, a tobbségi tarsadalomhoz csak felszinesen kothet6 elsédleges szocializacioban
jelent6s valtozast idézzen el6 a pedagdgus a masodlagos szocializécid alatt.

A masodlagos szocializacié intézményesitetten az oktatasi rendszerben olt
testet, nem intézményesitetten kapcsolodhat a kortars csoporthoz vagy a tomeg-
médidhoz is (BOGNAR 2010). Az elsddleges szocializaci6 szociokulturalis minta-
zatdnak megvaltoztatasara és a sikeres roma mobilitas eldsegitésére tehat ott van
esély, ahol az elsddleges szocializaciohoz hasonléan a masodlagos szocializacio-
ban is érzelmi toltet alakitja a formalddé személyiség jegyeit, perspektivéjat. Ezért
azok a tanitok eredményesek, akik képesek érzelmi kapcsolatot kialakitani a kisdi-
akokkal, igy ,,szignifikdns masokka” valnak, és képesek befolyasolni az elsédleges
szocializacid tarsadalmi és személyes identitasat. Ha a tanit6 és a tanul6 kapcsolata
formalizalt és anonim jelleg(i, akkor a méasodlagos szocializaci6 valdsagsulyat sok-
kal konnyebb félretenni vagy megsziintetni, ha példaul a tanul¢ kilép az iskolabdl
(BERGER — LUCKMANN 1998).

A ,tradicionalis” tanit6i szerepkor, amely passziv befogadéva teszi a gyerme-
ket, és a rendteremtéssel van elfoglalva, formalizaltta teszi a tanul6 és a tanito vi-
szonyat. Ez a pedagogusi szerep kevés lehetséget ad arra, hogy a viszony érze-
lemmel telit6djon meg, és a tanito ,,szignifikdns massad” 1épjen el6. Vagyis a sikeres
masodlagos szocializaciot — a ,tradicionalis” tanar szerep meger6sodése a hazai
oktatasi rendszerben - nem segiti. Erre a viszonyra a tulzott irdnyitottsag, a gye-
rekek idejének erds strukturaltsaga, a természetes impulzusok kizarasa a jellemzé.
A ,tradicionalis” tanartipus elsédleges feladata, hogy el6irja a gyermek gondolko-
dasi folyamatat, és passziv befogadova tegye, ami csak nagyon erés fegyelmezési
modszerekkel érhet6 el. Ez kizarja a spontaneitast és a kreativitast, amely a roma
gyermekek tanitasanal elsédleges fontossagu kellene, hogy legyen a sikeres ma-
sodlagos szocializdcié érdekében. Vagyis az altalanos iskola als6 tagozataban olyan

' Berger-Luckmann szerint a méasodlagos szocializacié a mér szocializalt személyt a tdrsadalom objektiv
vilaganak egy masik, uj metszetébe vezeti be (BERGER - LUCKMANN 1998).
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reformpedagégiai szemléletre lenne szitkség, amely a tudas ataddsakor el6térbe
helyezi a kreativitast, a spontaneitast, az alkot6 szemléletet, és ezzel egyiitt pozitiv
megerdsitéseket ad a tanulénak. Tovabba szdmol a roma etnikus kultdra jellegze-
tességeivel, amelyek a tanitas folyamatait segithetik.

Ki kell emelni, hogy a masodlagos szocializaci6 valosaga, jelen esetben az isko-
la, egy ,,mesterséges” valdsag, amely mar masodlagossaga miatt is kevésbé mélyen
gyokerezik a tudatban, tehdt konnyen kiszakithaté. A tanité altal megteremtett
»bizalmi” 1égkér azonban valtoztathat ezen, amikor az elsédleges szocializacié
»bizalmas” vilagat eleveniti fel, csabitvan a gyermeket, hogy ,figyelmét a termé-
szetesekrol” ezekre a ,,mesterséges” targyakra iranyitsa (BERGER — LUCKMANN
1998: 200). Vagyis a masodlagos szocializacié sikerének zéloga egy olyan bizalmi
viszony kiépitése lehet, amelyet napjainkban a ,,reformpedagdgia” fogalmaz meg,
a személyiségnevelés, a gyermek megismerésének fontossagat hangsulyozva. Ez
mas mindségli pedagdgusi szerepkort feltételez, amely szerint a tanitonak ,,alkotd
moédon’, egész személyiségével kell jelen lennie a tanitas folyamataban. Nemcsak
nevel6i feladata van, hanem segit6, megért6 szandékat hangsulyozva kell a tudasat
atadnia.

A kutatasban részt vett roma interjialanyok narrativdi is a fentieket bizonyit-
jak. A roma interjualanyok szamara az iskola, mint mobilitdsi csatorna, kiillondsen
meghatarozo, hisz a csaladok zémének alig van olyan gazdasagi vagy kapcsolati
tékéje, amelyet a tarsadalmi felemelkedés soran igénybe lehetne venni. A roma
tiatalok szamara ezért kiilondsen fontos az iskolaval valé frusztracidmentes talal-
kozas, a sikeres iskolai karrier. A narrativakbol kideril, hogy a kutatasban részt
vett sikeres romak tobbségét nem érte negativ megkiilonboztetés az dltalanos isko-
laban, s6t a pedagdgusok tamogattak dket, segitették felzarkoztatasukat, és egyen-
gették tovabbi iskolai palyafutasukat.

Els6t6l kezdve végig 4,5 és kitiind kozott voltam végig. Hmm maga, maga az osztdly-
fénokom javasolta, hmm, hogy érettségit adé kiézépiskoldba menjek tovibb, hdt ez
nagy szdm volt akkoriba. Egy ... f6ként ciganyok korében, mert ez ’79-ben volt. 1979-
ben... (Interju 2)

Azon, azon, azon til, hogy az iskoldt, azt nagyon szerettem. Egy kis falusi iskold-
ba jartam, tizen voltunk egy osztdlyba, volt egy influenzajdrviny mdr négyen tehdt
ilyen, ilyen kicsit funny volt [nevetés] nevetséges volt, de jé volt. Tehdt nekem az iskola
volt igy, igy rdjottem a csaldd. Tehdt ... én abba, abba menekiiltem egyébként, tehdt
nekem én azért is tudtam tanulni. (Interja 1)

A kutatasban részt vett interjalanyok narrativaiban mindig felbukkan egy-egy
tanitd, illetve tanar az altaldnos vagy a kozépiskolaban, akik batoritjak, segitik és ta-
ndacsokkal latjak el az interjualanyt tovabbtanulaskor. Ezenfeliil t6bb narrativaban
a roma programokban részt vevé civil szakemberek és civil szervezetek is megje-
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lennek, akik 4j perspektivakat nyitnak meg, és tanacsaddssal, pozitiv megerdsité-
sekkel szintén segitenek, nemcsak tovabbtanulaskor, hanem a felséfoka képzések
alatt is. Azaz a pedagdgusnak nemcsak magaban a tanitas folyamataban kell segit6,
megérté magatartast tanusitania, amely a tandr és tanitvany kozotti bizalmi 1égkor
megteremtését eredményezi és a ,,mesterséges tudas” ataddsat természetessé tudja
tenni, hanem a pedagogusi szerepkornek a ,,mentalhigiénés segits” szerepével is ki
kell egésziilnie. Ez kiillondsen a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetii gyer-
mekek esetében siirgetd, akik kiilonboz6 tipusu (érzelmi, gazdasagi) bizonytalan-
sagokkal vannak tele a csaladi viszonyok miatt. Ha azonban a tanité nem segiti
a gyermek osztalyon beliili helyzetétének pozitiv alakulasat, akkor a gyermek az
osztaly kozosségérdl leszakadva elveszitheti a tanulassal kapcsolatos motivaciéjat,
illetve olyan kozosséghez csapddhat, amely gatolja a sikeres iskolai karrierjét. Ko-
vetkezésképp a roma integracié masik kulcsmozzanata az egyéni kapcsolathal6za-
tok mintazata és az altaluk kozvetitett értékek.

7

8.5. A pedagogus személyiségének jelentdsége a roma szdrmazdsii
tanulék mikrotdrsadalmi kapcsolatrendszerének alakitdsdban

A kapcsolathalézati elemzések szerint az emberek olyan kapcsolathalékba be-
agyazva élnek (pl. csaldd, iskolatdrsak, munkahelyi kollégdk, szomszédok, sza-
badidds kapcsolatok stb.), melyek a mindennapokban tarsadalmi ténnyé valnak
(ANGELUSZ - TARDOS 1991). A nemzetkozi vizsgalatok eredménye szerint az
egyénkozpontu halézatok vilagaban a kapcsolatok mintazata és mindsége befo-
lyasolja az egyén helyzetét, magatartasat (CoLEMAN 1988), tarsadalmi mobilita-
sat (LN 1997, 2001) és tanulmanyi eredményét (HOFFER — GREELEY — COLEMAN
1985; STANTON-SALAZAR — DORNBUSCH 1995; CARBONARO 1998).

A hazai felekezeti kozépiskolasok kdrében végzett kvantitativ elemzések ramu-
tatnak a tarsadalmi t6ke, az iskolai eredményesség és tovabbtanuldsi szandék ko-
z0Otti Osszefliggésekre (FENYES — PuszTal 2004). Ezen kutatasok a kulturalis téke
mellett kiemelik a tarsadalmi t6ke jelentdségét, az erds és gyenge kotések szerepét
az iskolai eredményesség és tovabbtanulasi szandék kozott, és felhivjak a figyel-
met, hogy az ebben rejlé er6forrasok tamogatjak a hatranyos helyzetii didkok to-
vabbtanuldsi szandékait.

Lannert Judit (2018) legfrissebb kutatasai a PISA-eredmények alapjan a korab-
ban megfigyelt kutatasi eredményeket erdsitik meg. Kutatasai ramutatnak, hogy
»az iskolak tanuloi Osszetételének nagyobb hatdsa van a tanuldi teljesitményre,
mint a tanuld egyéni csalddi hattere” (LANNERT 2018: 11). Ez a magyar iskolarend-
szerben az iskoldk kozotti szelekcioval alakul ki, amelynek soran a tanuldk egyre
inkdbb homogenizal6dnak, vagyis a hasonlo tarsadalmi csoportu tanulok egy is-
kolaba jarnak. Kovetkezésképp a leszakado tarsadalmi csoportok is mds iskoldba
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vagy iskolatipusba jarnak, amely hosszu tavon azzal a kovetkezménnyel jar, hogy
a tarsadalmi rétegek kozott egyre nagyobb lesz a tavolsag. Ez pedig egyre kevésbé
nyitott tarsadalmat eredményez.

Az életutak elemzésének mobilitasi perspektivai mindinkabb felhivjak a fi-
gyelmet a granovetteri gyenge és erds kotések szerepére, és azoknak az életutakat
meghatarozo tavlataira. Granovetter szerint a kapcsolatok erejét a beléjiik fektetett
id6, érzelem, intimitds hatarozza meg. A gyenge kotések nagy tarsadalmi tavolsa-
gok athidalasdra képesek, és a mobilitas szempontjabdl meghatarozdak. A szoros
barati vagy csaladi zart kapcsolatok, az erés kotések nem alkalmasak kiils6 infor-
maciok kanalizalasara. Ezért a kevés gyenge kotéssel rendelkezé egyének helyzete
hatranyos, mert kimaradnak a tdrsadalmilag relevans informaciokbdl, hisz kortil-
zérja Gket a szoros kapcsolatok gytirtje. Igy az elszigeteltség hatranyos helyzetben
tarthatja 6ket, még ha szeretnének is tdrsadalmi helyzetiikon valtoztatni. A kuta-
tasban részt vevo interjualanyok errdl igy beszélnek:

Meg néha pont a sajdt csalddja teher az embernek, 1igy, hogy 6k a legnagyobb kriti-
kusaim. Es hdt, az a baj, hogy soha jot, soha jét nem mondanak, idegenek igen, a csa-
ladom soha. Nem tudom mit mondhatnék még el ... Sok rossz van. Nehéz gyerekkor.
Nagyon nehéz volt... (Interju 4)

Nem is tetszett a neveldsziileimnek egyébként. Es mikor nem tetszett nekik, hogy
én tanulok, sose iiltek le mellém, hogy meg fogjdk a kezem. En soha! Tehdt én komo-
lyan mondom neked, hogy nekem sose volt, hogy kikérdezték volna télem egyszer is...
Soha életemben. Erted! Egyszer nem volt az, hogy milyen jegyed van stb. Es mégis,
mégis j6 tanuld voltam. Ja. Es igy oriiltem neki. Es olyan mintha irigységet éreztem
volna. Es azt is éreztem. Biztos, hogy jol képeztem... (Interju 1)

Tehdt munkdsemberek voltak. Ugyebdr nem gdtoltak a tanuldsban, de amikor
mdr az érettségi tajan mondtam, hogy igy tovdbb tanulnék, azért ott elhangzott, hogy
hdt mennyit akarsz mdr tanulni. Tehdt nem rosszindulatbol. De széval a lényeg az,
hogy az érettségi utdn én dolgoztam a szakmdban... (Interju 2)

A terepmunka és a narrativ életutinterjik elemzései bizonyitjak, hogy az iskola-
ban a tobbségi tarsadalom kortars csoportjaval kialakitott kapcsolatok meghataro-
zbak az iskolai mobilitas és a tarsadalmi integracié szempontjabol.

Hit akkoriban, én ezt nem is gondoltam dt, hogy &, a osztdlyos voltam. Tehdt, hogy
volt & osztdly, illetve b osztdly. Szinte mindenki b osztdlyba volt, akiket én ismertem.
Hit az d osztdlyosokat is majd megismertem, késébb. Mert csak azok nem voltak,
tehdt egyediil voltam cigdny. Na, most aztdn hogy akkoriban ez, hogy volt, vagy mint
volt, hogy mi alapjan ... dontotték el ezt igy a tandrok, ezt nem tudom. De az biz-
tos, hogy az osztdly nagy része jo tanuld volt, késziiltek, tehdt nem volt sik az, hogy
nem tanulni, meg nem késziilni. Hmm... olyan nagyon negativ tapasztalatom nincs.
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Tehdt amilyet én is tudok, hogy mik voltak, vagy mik szoktak lenni igy az iskoldba.
(Interju 2)

A fenti interjurészlet egy hatranyos helyzet(i, ciganytelepen él6, 6voddba nem jart,
oléh cigany szdrmazasu férfi narrativéja, aki tanitdja segitségével kiizdott meg az
iskolai kihivasokkal. Az interjialany megtanult tanulni, elviselni a tanulasi folya-
mat monotonidjat, és megtapasztalta, hogy a tanuldsba befektetett munka sikerre
vezet. A tanitéi munkanak koszonhet6en sikeres volt a masodlagos szocializacio,
és az a osztalyban egyediili romaként osztalytarsai elfogadtak, szamos heterogén
jellegti gyenge kotés flizte a kortars csoporthoz. Ebben az életdtban is az altalanos
iskolat kozvetlentil kovette a kozépiskola és az érettségi, de csaladi tamogatas hia-
nyaban egyetemre mar csak évtizedekkel késébb kertilt be.

8.6. Osszefoglalds

A tanulmany hatterét nyujté kutatasi eredmények megerdsitik azt a feltételezést,
hogy a roma etnikumu fiatalok tanulmanyi teljesitménye nem valaszthato el a ta-
nulék mikrotarsadalmi kapcsolatrendszerét6l. Ravilagitanak, hogy a felfelé ira-
nyulé mobilitasi folyamatok nem véletlenszertiek. Az életutakbdl kiolvashato,
hogy ezek szamos tarsadalmi ténnyel fiiggnek 6ssze. A mobilitési folyamatokat
makro- és mikrotényez6k egyarant befolyasoltak. Csak a legfontosabb mikroté-
nyezGket kiemelve a mobilitasi folyamatok nem valdsulhattak volna meg a sikeres
masodlagos szocializaci6 nélkiil, amelyben az internalizalt tudas ,,mesterséges va-
l6sagat” pedagdgiai eszkozokkel erdsitik meg.

A tanulmany hétterét nyujté kutatds narrativaibol vilagossa valik, hogy a dip-
lomas romak szamara az iskola integracios térként jelenik meg, ahol a tarsadalmi
integracio elkezd6dott. A sikeres iskolai mobilitas egyik kulcsmozzanata a sikeres
masodlagos szocializacio, amely egy aktiv pedagdgusszerepet igényel. Ez nem csu-
péan a személyiség nyomatékos jelenlétét igényli a tanartol, hanem egy olyan alkotoi
és segitdi szemléletkialakitdsat is, amely nem engedi meg a személytelenséget vagy
a ,rendori szerepkort” a tanito részérdl. A sikeres iskolai mobilitas masik fontos
mozzanata a mikrotarsadalmi kapcsolatrendszerek gyenge kotéseinek jelentds sze-
repe, amelyeket nemcsak a felnétt, hanem a kortars csoporttal is kialakit a tanulo.
A felnétt tarsadalomhoz tartozo gyenge kotések tanacsadassal, informaciéaramol-
tatassal jobb tovabbtanuldsi dontésekhez segitik a tanuldkat. A kortars csoporthoz
fiz6d6 gyenge kotések segitik az egyénnek a tarsadalomban valo integralasat, s az
ilyen tipust kapcsolatokkal rendelkezé fiatal mobilitasa kevesebb fesziiltséggel jar.
Mindezek mellett nagyon fontosak azon makrotényezdk, intézményi szabalyoza-
sok, Osztondijrendszerek és civil és egyhazi kezdeményezések, amelyek a sikeres
iskolai mobilitas feltételrendszerét megteremtik az érintettek szamadra.
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A jelen kutatds eredményei megerésitik az iskola intézményének és a peda-
gogusi feladat kiemelt jelentdségét, amelyek a ciganysag iskolai teljesitményét és
ezzel egyiitt tarsadalmi integraciojat befolyasoljak. Felhivjék a figyelmet, hogy az
alsobb tarsadalmi csoportok jovéje, igy a ciganysagé is a gazdasagi és tarsadalmi
t6ke hianya miatt az altaldnos iskoldban dél el. Ez indokolnd a magyar iskolarend-
szer reformjat, jol felszerelt iskolak kialakitasat, ahol kivaldéan képzett pedagogu-
sok minden energidjukat a gyermekekre forditva pozitivan formalndk a tanulék
viszonyat a tarsadalmilag relevans tudashoz.
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IV. FEJEZET

Vallasok vilagképe
Szerkeszt6: Endrody Orsolya







1. Az abrahami vallasok emberképe és 1étfilozdfiai
alapvetései a gyermek fontossaganak tiikrében

BERZSENYI EMESE

Szemelvények ,,A fogyatékos személyek nevelésének torténete interkulturdlis megkizelités-
ben, az dbrahdmi valldsok - a zsiddsdg, a kereszténység és az iszldm - szent konyveiben
megfogalmazott tanitdsok tiikrében” cimii doktori disszertdciébol!

Bevezetd gondolatok

Kozépiskolai tanulmanyai soran mindenki megismerkedik alapvet$ szinten az
abrahami vallasok, azaz a zsidésag, a kereszténység és az iszlam torténetével és
tanitasaival. Ez az ismeret a kultarak/civilizaciok kozotti kapcsolatok hétkoznapi
szintjén még elegendd is lenne, hiszen turistaként, a miivészetek élvezéiként vagy
a média fogyasztoiként elégségesen fogja szolgalni a hétkoznapi megértés szintjét.

Abban a pillanatban azonban, hogy szakemberként, esetiinkben pedagdgus-
ként a kiilonbo6z6 vallasilag is meghatdrozott kultardkbol jové gyermekekkel fog-
lalkozunk és/vagy mélyen hivé és vallasukat rendszeresen gyakorld csaladok gyer-
mekeit neveljiik, ez mar kevésnek fog bizonyulni.

Jelen irasomban szeretnék egy 6sszehasonlité képet adni arrol, hogyan értel-
mezik az abrahami vallasok az embert. Mit tanitanak a test és lélek fogalmardl,
valamint ez hogyan jelenik meg a tanitasok gyermekrél, a gyermek szerepérél
és helyér6l megmutatkozd képében. Ez az emberkép nem zarul be a szentirasok
konyveinek kanonizalt kéteteibe, hanem tovabb él és atértelmezédik a modern
pedagodgiak elméleti rendszerében.

Egy kisgyermek csak azt a vilagot ismeri, amit a sziil6i hazbol magaval hozott,
abban van otthon, az a természetes kozege. A sziil6 pedig csak sajat vilaglatasanak
ablakan 4t fogja tudni mindezt megmutatni neki, mert a nevelés célja és értelme
egyfajta 6natadas. A sziild atad, a gyermek atvesz, majd késébb mindezt szinteti-
zalva, modernizalva, 6nmagara értelmezve fogja tovabbadni, és ez egy 6rok korfor-
gas. Igy, amikor egy kisgyermek bekeriil egy 6vodai vagy iskolai kdzosségbe, olyan
vilaggal talalkozik, amely tobb szempontbdl is ismeretlen szamara. Maga a hely,
a neveldk, a tdrsak, a rend, a szinek, a szagok és a viselkedési normak is. Idegenbe
keriilt. Elszakadt és fél. Am ha megértéssel taldlkozik, hamar visszanyerheti biz-
tonsagérzetét, és eloszlatva félelmeit, nyitottd valik a tanulasra, az ismerkedésre, az

! Jelen irdsom a doktori disszertaciom anyaganak felhasznaldsdval és a téma szerinti sziikitésével késziilt,
ezért a sz6 szerinti idézeteket nem jel6lom kiilon idézdjelben — B.E. A teljes szoveg elérhetd itt: thttps://ppk.
elte.hu/file/Berzsenyi_Emese_disszertacio.pdf (Letdltés ideje: 2018. 05. 06.)
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alkalmazkodasra. Az integracié minden gyermek szamadra eltéré megprobaltatast
jelent, nem is azonos mddon fogjak feldolgozni, ahogy maga az integracio is ren-
getegféle lehet. Mekkora kiilonbség van akozott a gyermek kozott, akinek nagyobb
testvére mar ugyanabba az 6vodaba jart, és még az 6vonéniket is névrél ismeri
és akozott, aki példaul kulfoldi sziil6k gyermekeként csak rovid ideje tartozkodik
hazankban, és még a nyelviinket is alig érti? Ezek természetesen csak szélsGségek,
de a helyzetben rejld koztes lehetdségek széles skaldjara kell a pedagégusoknak fel-
késziilniiik szinte minden oktatasi intézmény minden korcsoportjaban.

A szakmaisagon kivill van ennek a tanulménynak egy személyes indittatisa
is. Sajat leanyom harom évtizeddel ezel6tt Németorszagban sziiletett, ott jart 6vo-
daba, ott szocializalodott. Hatéves volt, amikor visszakoltoztiink Magyarorszagra,
és szerencséjére még fél évet 6vodaba jarhatott.

Egy Budapesten és egy Miinchenben feln6vé kisgyermek kozott ranézésre alig
van kiilonbség, 6 még magyarul is egészen jol beszélt. Viszonylag gyorsan beillesz-
kedett, és baratokat szerzett, am elGsz6r nem értette, hogy miért szélitjuk kereszt-
neviikdn az dvonéniket. Miért nem kell veliik érkezéskor és bucsuzaskor kezet
fogni? A felnéttek miért tegez6dnek egymassal? Ha meghivjak valahova jatszani a
gyermekeket, akkor miért iilnek le a sziil6k is beszélgetni, ahelyett, hogy az ajtdban
varnak meg 6ket?

Egy kisgyermek gyorsan tanul. Teltek az évek - végigjarva a teljes iskolarend-
szert — a gyonyord, szbke, kicsi lanyombdl sikeres felnétt holgy valt, aki férje ol-
dalan mar a csalddtervezést fontolgatia. Am egy dolog soha nem véltozott meg,
mindvégig megmaradt a kisgyermekkor hatasa — a német nyelv mint egyfajta
végsé menedék, a tiindérorszag, a legbelsé én vilaga.

Oriasi a pedagdgus feleldssége egy gyermek integrdcidjaban! Ezért szeretnék
frasommal hozzajarulni mindazon kollégadk munkajahoz, akik mas, vallasilag is
meghatdrozott kulturalis és civilizacios kozegbdl érkezé gyermekekkel keriilnek
szakmai kapcsolatba, és olyan segitséget kell nytjtaniuk szamukra, ami talmutat
az altalanos tananyag elsajatitasanak keretein.

1.1. Fogalomtisztdzdsok, alapvetések

Volt mar sz6 kultararol és civilizaciorél. Doktori disszertaciom irasakor szem-
bestiltem azzal a ténnyel, hogy egy szdmunkra természetesen hasznalt kifejezés
mennyire mast jelent az angolszasz és a kdzép-eurdpai szakirodalomban, igy sziik-
ségét érzem a meghatarozasok fogalmi tisztazasdnak, és egyben annak bemutatd-
sat, hogy erre valdban sziikség lehet egy szakirodalmi anyagban.
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1.1.1. A civilizacio és a kultdra

A civilizaci6 idedjat a 18. szdzad francia gondolkoddi dolgoztak ki, marpedig a
~barbarsag” ellentéteként. A civilizalt tarsadalom, ennek megfelelen, kiilonbozott
a primitiv tarsadalomtdl, mert megallapodott, urbanus és mivelt volt. Civilizalt-
nak lenni j6 volt, civilizalatlannak lenni rossz. (HUNTINGTON 2008: 49)

Oswald Spengler tarsadalomértékelése szerint a civilizacié mar a kulturanak az
a lépcsdfoka, ahol a tradicié és a személyiség elveszitette kozvetlen érvényét és
értékét. Minden eszmény elsdsorban a pénz kortl forog, mert ez képezi megva-
lésulasanak egyetlen lehetséges alapjat. Ha egy kultdra eléri csucspontjat, hirtelen
megmerevedik, er6i megtornek, és hanyatlani kezd, azaz civilizacié valik bel6le
(SPENGLER 2011: 57, 160, 592).

Samuel P. Huntington alapjan a civilizacié a legtdgabb kulturalis entitas, az em-
berek legmagasabb szintt kulturalis csoportosuldsa. Egyszerre hatarozzak meg
olyan kozos objektiv elemek, mint a nyelv, a torténelem, a vallas, a szokasok, az
intézmények és az emberek szubjektiv 6nazonossaga. Ezek koziil a legfontosabb a
vallds. Az emberiség torténelmének £6 civilizacioit jelentés mértékben azonositot-
tak a vilag legnagyobb vallasaival (HUNTINGTON 2008: 48-55).

Niall Ferguson finomitja Huntington véleményét, és azt mondja, a civilizacié
az emberi szervezettség legnagyobb, legmagasabb foku, ugyanakkor legmegfog-
hatatlanabb egysége. Maguk a civilizécidk részben az emberek gyakorlati reakcioi
kornyezetiik — az élelem- és vizszerzés, a lakhatds és az onvédelem - kihivasaira.
Ezzel parhuzamosan azonban kulturilis jellegtiek is, és hangsulyos, hogy gyakran
vallasi és nyelvi kozosséget is jelentenek. Kevés civilizacié 1étezett, bizonyos kuta-
tasok két tucatot szamoltak Ossze az elmult tizezer évben, masok csak a nyugatit,
az indiait, a kinait, a bizancit és az iszlamot azonositjak (FERGUSON 2011: 34-36).

Az angolszasz fogalomrendszer és a 19-20. szazadi német tudomanyos tar-
sadalomelmélet civilizacié- és kultirafogalma tehat nem azonos. Napjaink szak-
irodalma egyre inkabb az angolszasz felfogas szerinti definidlast alkalmazva nem
kortorténeti, illetve fejlédéstorténeti jelleggel, hanem kiterjedése és lélekszama
alapjan - természetesen torténeti alapokon — hatarozza meg a civilizacié fogalmat.

1.1.2. Hit és vallas

Bar e két fogalomrdl is hosszasan lehetne értekezni, itt mégis az altalam hossza
évek Ota tanitott magyardzatot szeretném roviden ismertetni.

Ahogy minden ateista masként tagadja Isten létezését, igy minden hittel bird
ember is masként képzeli el. A hit az ember egyéni, személyes, belsd iranyultsaga
és viszonyulasa az altala elfogadott transzcendens felé, ennek megnevezése, képe
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és a vele valé kommunikacio lehet6ségei is teljesen egyéniek. Az igy elgondolt és
elfogadott istenség a belsd hitvilag személyes valdsaga, az igazi ,,én Istenem”.

A vallas ugyanakkor intézményesitett rendszer, amely térvényekkel szabalyoz,
behatarol és meghataroz, vagy akar elvalaszt és dsszekot. Felrajzolja vagy éppen
megtiltja az elképzelhetd istenképet, megadja a kommunikacié pontos szovegét
- ezek az imddsagok/fohaszok -, és az élet minden teriiletén megszabja a hit gya-
korldsanak és rendjének lehetdségeit. Azaz rendet teremt, de egyben egységesit is.
Kortol és kulturatol fiiggden engedi vagy szigoritja az egyéni elképzelés lehetdsé-
geinek kereteit és az imadsagok formait.

Az emberiség torténelme sordn mar oly sokszor elképzelték, meghataroztak és
megrendezték az istenségeknek tetsz4 rendszereket, azonban a hivék soha nem
lehettek bizonyosak, hogy megfelel6 mddon dontottek. Ezeket pusztan jelekbdl
igyekeztek leszlirni, amelyek szintén egyfajta hitbdl taplalkoztak. Hiszen a transz-
cendentalis kommunikaci6 — azaz az istenséghez intézett imadsag - egyoldalu do-
log. Mert ha Isten valosagosan valaszolna rd, akkor az annyit jelentene, hogy meg-
haltunk vagy eljott a vilagvége! De ez is csak hit kérdése!

1.2. Torténeti dttekintés
1.2.1. Zsidoésag

LVandor ardmi volt az atydm.” (MTorv 26,5/H)

Izrael torténelmérél csak az i. e. 13. szdzadtol beszélhetiink, amikortol irdsos em-
lékek? és torténelmi leletek alapjan az orszag mai teriiletén mar egy letelepedett
népet talalunk. El6tte csak ismeretlen vandorutakon bolyongé nomadokrdl van
sz0, akikrél korabeli emlékek nem tantiskodnak, s akik vandorlasaikrél nem hagy-
tak maguk utan torténelmileg igazolhaté nyomot. Ezek a nomad vandorok Izrael
Gsei. Valdjaban nem is tartoznak Izrael torténetéhez, csak 8storténetéhez (BRIGHT
1980).

A patriarkak azok az 6satydk, akiktdl a Biblia és a Koran az egész emberiséget,
illetve a zsid6 népet szdrmaztatja. Addmtdl Noéig tiz nemzetséget tartanak sza-
mon, a vizozont talélé Noé Szem nevil fianak agdn szintén tiz nemzetség vezet el
Abrahédmig. Ok a szemitdk. Abraham, Izsdk és Jékob mar a zsid6 nép ésatyiként
élték nomdd, vandorlé életiiket. Izsdknak, Abrahdm és Séra egyetlen kozos gyer-
mekének, Jakob nevii fia agan - aki a Jiszraél (Istennel harcold) melléknevet kap-
ta — vald leszarmazottai az izraelitdk. A torténelem viszontagsagai kozepette e nép

? A mindeddig fellelt legrégebbi dokumentum, mely irdsban rogziti Izrael nevét, Merenptah féra6 (uralko-
dott i. e. 1213-1203) libiai hadjaratanak gyézelmi sztéléje.
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egy része bizonyos ideig Egyiptomban élt, és valamikor II. Ramszesz® uralkodasa-
nak els6 felében Mozes* vezetésével szabadultak meg a szolgasag (héberiil ’gadlut’)
foldjérsl. Mozes torvényt kapott JHVH®-t6l. Mindazok, akik az Orokkévald pa-
rancsara e mozesi torvényeket kovetik, a zsidok.

Az azéta eltelt tobb ezer esztendé alatt a zsido vallasi kultusz jelentésen mo-
dosult. Maga a zsid6sag nem volt soha és napjainkban sem egységes, a vallasi gya-
korlat sokféle valtozatanak kiillonb6z6 megnyilvanuldsait és a torténelmi szektdk
sokasagat ismerjiik. Jézus kordban ,szamuk a toredékes forrasok alapjan is mint-
egy huszonnégyre tehet6” (JouNnsoN 2005: 24). Azonban a monoteizmus, a héber
mint szent nyelv és Mozes konyvei® is 6rok alap maradt mindvégig, minden zsidé
szamara (BERZSENYI 2003, 2009). Fontos tudnunk még, hogy hogyan all a zsid6 val-
las a térvényhez, a hithez és Istenhez. ,A Misna’ leirasa a legfontosabb lépése volt
a mai napig is miikodé Toraértelmezési gyakorlatnak és a rabbinikus® zsiddsag
kialakulasanak. Ezzel zsid6 oldalrdl eldélt az ezredforduldt kovetd két évszazad
legnagyobb kérdése. A zsiddsag tovabbra is a torvény altal »iidvoziil« és nem a hit
altal” (RADNOTI 2012).

Ez nem a hit nélkili formalitast jelenti - az a farizeussag —, hanem azt, hogy
a hit 6nmagaban nem elég szigora kételék. A hit egy adomany, Isten ajandéka, a
lélek megnyitasa a transzcendens felé. Az embernek élete sordn, vagy legaldbbis
megtérése pillanatatol kezdve, mintegy 6nmaga szamara is bizonyitva elkotelezett-
ségét, be kell tartania az isteni rendeléseket. Ez az a viszontajandék, amit az ember
mint teremtmény teremtdjének, az Orokkévalonak adhat tehét, az elkotelezédés
belsé normainak egyfajta kiils6 rendje.

Izrael vallasi torvényei, a Mdzesi torvények valtozatlanok. Ezeknek gyakorlati
megvaldsithatdsagat és betarthatdsagat a halachikus jog® szakért6i tobb ezer éve
idérél idére megvitatjak és értelmezik. Tarsadalmi szabalyaira és torténetére jel-
lemzd, hogy az egyszer mar el8allt szocialis formdk fenntartdsara torekszik, mi-

3 II. Ramszesz (i. e. 1302-1213) a XIX. dinasztia 3. firadja (kb. i. e. 1279-t6l halalaig), az Ujbirodalom
legjelentSsebb kiralyaként 66 évig uralkodott. A Ramszesz, azaz Ra-mosze név jelentése: 'Rd sziilotte, fia,
gyermeke’.

¢ Bibliai proféta (az iszlam vallas is tiszteli). A hagyomdany neki tulajdonitja az Oszovetség elsé 6t konyvének
szerzOségét. A Mozes, azaz a ...-mosze név jelentése az istenség nevének el6tagja nélkiil: ‘a kimondhatatlan
nevi Isten sziilétte, fia, gyermeke’

> JHVH (héber irasmodban: *mi1) a zsidok — okori viszonylatban - lathatatlan istenének neve, megkozelitd
kiejtéssel ’Jahve’ E név kimondésa a valldsi eldirdsok szerint tilalmas, ezért Ordkkévalénak vagy Mindenha-
tonak illik emliteni. Eredete a *vagyok, aki vagyok’ (héb. ehje aser ehje) Kiv 3,14-bdl jon.

¢ Ez aldl kivételt képez a zsidosdg néhany elvandorolt torzse, mint példdul az etidp zsiddk, a falasdk.

7 Misna (jelentése: ’ismétlés’). A ,,szobeli tan”-nak nevezett Biblia utdni irodalom része, mely a Tora rendel-
kezéseihez kapcsolddo kérdések és valaszok formajéban gytilt ossze az évszdzadok folyamdan. Tartalmazza a
vallastorvények (haldcha) gytijteményét és rovidebb elbeszéléseket, tanitdsokat (UjvART 1929).

8 Rabbinikus kornak a masodik Jeruzsilemi Templom pusztuldsa és a Talmud teljessé tétele kozotti id6-
szakot (i. sz. 70-550-ig) nevezziik.

® Zsido6 vallasjog.

VALLASOK VILAGKEPE 361



Berzsenyi Emese

kozben azonban a konkrét megjelenési formak valtozhatnak. E valtozasokat is tal-
él6 folyamatossag az egyik alapfeltétele annak, hogy az egymast valt6 korszakokon
at sem szlint meg Izrdel identitasa. Az identitas tudata szempontjabol azonban
nem mindenkor egyforman fontos minden elem (KESSLER 2011: 206).

Herman Wook ezt némi 6niréniaval igy magyarazza:

A hagyomany szerint a judaizmusnak hatszaztizenhdrom parancsolata van. [...]
ezek nagyrészt a [...] mez8gazdasagi, papi és biintet6torvények kozé tartoznak.
A nagyon-nagyon jambor aggélyos alapossdggal taldlhat esetleg szaz olyan elGirdst,
mely a mai életre alkalmazhatd. Az a zsidod, aki kéttucatnyit betart, mar ortodoxnak
szamit. (Wook 1993: 32)

Ezek a parancsok részletesen szabdlyoztak és iranyitottak az egyén és a tarsada-
lom életét. Meghatdroztak a csaladi életet, a munka vilagat, az tinnepek rendjét, az
imadsdagot, a joggyakorlatot és az istentiszteletet, de az étkezést, az egymashoz és
a nem zsidokhoz val6 viszonyt is, valéban mindent.

1.2.2. A kereszténység

A kereszténység, pontosabban az Gskereszténység els6 gytilekezetei az i. sz. 1. sza-
zad kozepe tajan keletkeztek, amelyek a zsid6 vallas szektajanak tlintek a Romai
Birodalom képviseldinek szemében. A kereszténység atvette és megtartotta a zsido
vallas alapvetd torvényeit, igy ha a kereszténységrol beszéliink, ohatatlanul a zsi-
dé vallasi hagyomanyokat is érintjitk. Az alapvet6 killonbség talan az, hogy mig a
zsidd vallas egy nép hite, és éppen ezért torténetének egy rovid szakaszat kivéve
nem volt térité vallas - igy a hatalom oldalarol toleralhaté volt -, addig a keresz-
ténység téritett, és elterjedt az egész Romai Birodalom, illetve utédallamainak te-
rilletén, misszios tevékenysége révén pedig azok hatarain tul is.

Jézus koraban Iudeae provincia, a Mediterranum és a Kozel-Kelet egy jelentds
teriilete mar majd egy évszdzada a Roma fennhatdsaga ala tartozott. Kiilonosen
Augustus csaszarsaganak idején (i. e. 27 - i. sz. 14) okozott a Pax Romana keres-
kedelmi és gazdasagi fellendiilése mélyrehaté valtozasokat. Uj csoportok keriiltek
a tarsadalom fels6 rétegeibe, azonban a kozépsé és az alacsonyabb rétegek élet-
szinvonala és egzisztencidja jelentsen leromlott. Kiilonosen a széles réteget alkot6
foldmuvesek, haldszok és kézmuivesek voltak érintettek a valtozasokban, akiket fo-
lyamatos adohatralékaik miatt az eladdsodas és ezzel a teljes elszegényedés fenye-
getett. Az egész orszagra Oriasi gazdasagi nyomas nehezedett, felbomlott a régi tu-
lajdoni rendszer, és kiélez6dott a kiilonbség a helyi termeléi és a sok esetben tavol
él6 tulajdonosi réteg kozott. Egy masik jelentds probléma a Josephus Flavius altal
is feljegyzett tilnépesedés volt. Herddes kiraly (i. e. 73 - i. sz. 4) és utddai kordban
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az anyaorszagon kiviil is megszaporodtak a zsidok lakta telepiilések. Felbomlott,
illetve szétzilalodott a mindenki szdmara személyes biztonsagot és gondoskodast
jelenté hagyomanyos tarsadalmi és csaladi rendszer. Jézus korara jelentésen meg-
novekedett a teriileten él6, olyan gyokeriiket veszitett emberek szama, akik mar
esetleg ténylegesen elveszitették mindeniiket, vagy folyamatosan ennek valos ve-
szélyében élték mindennapjaikat.

A Romai Birodalom politikajanak hatdsira megvaltozott a tirsadalom 6sszeté-
tele. Jeruzsalemet kivéve Nagy Herddes uralma alatt a varosokban a hellenisztikus
rémai kultdra keriilt f6lénybe, és integralta a zsid6 lakossag jelentds hanyadat. Vi-
déken az orszag java részét alkotd parasztsag szamara csak a mindennapok tulélése
maradt a tét, sem idejiik, sem anyagi lehetéségeik, sem energidjuk nem maradt
a valtozasok kovetésére. Fesziiltségforrasként megjelenik tehat a zsido és romai
kultarak kozotti ellentét, a varosi és vidéki lakossdg minden téren megmutatkozo
szétvaldsa, valamint az 6si f6varos, Jeruzsélem szerepe. Jeruzsdlem, mint a temp-
lom helye, a kultusz kézpontja és a sekhind, az isteni szentség kidradasanak forrasa,
egy a tarsadalom minden rétegének beleegyezésével torténé konszenzus alapjan
mego6rizte konzervativizmusat és régi rendjét. Ellenallt a rdmai hatasoknak. A zsi-
dok valtozatlanul legaldbb pészahkor, az Egyiptombdl val6 szabadulds {innepén
felmentek a templomba, ami jelent6s népmozgassal jart, ide fizették be az allami
adot is. Nem itt székeltek a romai helytartok, idegenek is csak korlatozottan lak-
tak a varost, ezzel egyiitt a zsido partok és nézetek széthuzo sokfélesége, valamint
a romaiak erds katonai jelenléte nem tette lehet6vé a helyi lakossag helyzetének
megvaltozasat.

Bar a messias eszméje régdta része volt a zsid6 hitvilagnak, Jézus koranak fel-
tételei tet6fokara emelték e varakozast. Mivel Nagy Herodes arab (idumeai) szar-
mazasu volt, és csak a romaiak jovoltabdl uralkodhatott, a szabaditot egy legitim,
David hazabdl szarmazo kiraly személyében vartak, aki elsGsorban politikailag
valtoztatja meg vilagukat és allitja vissza a mozesi torvények régi rendjét (SZAGuUN
1983: 73-74). Amikor a kereszténységnek a zsidosagtol vald elkiiloniilése észre-
vehetdvé valt, a romai torvények értelmében tiltott vallassa (religio illicita) lett. Ez
valtotta ki, hogy a kereszténységet i. sz. 313-ig, az Ggynevezett Mildnéi Ediktumig
tobbszor megismétlddo, olykor kegyetlen iildoztetés érte. Constantinus csaszar
felismerte az egyhdzi szervezetben és a lassan egységesiild keresztény tanokban
rejlé erdt, és igy az a torténeti id6 tovabbi folyamatdban vilagvallassa valhatott.

1.2.3. Az iszlam
Sulman-Asaredu (i. e. 859-824) asszir fejedelem nevéhez kothetGen tesz emlitést

egy felirat elszor az arabokrdl. Hérodotosz megjegyzi, hogy a perzsa uralkodék
nem tudtak leigazni, igy szovetséget kotottek Arabia szabadsagot szeretd torzsei-
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vel. Dél-Arabia népei mds utat jartak be, mint északi szomszédaik, nagy birodal-
mak teriiletéhez tartoztak, és még a rémai korban is folyamatos volt fejlodésiik.
Vallasuk hasonlitott mas sémi népek hitvilagahoz, ugy tartottak, hogy az ember
életét egy mindenekfelett all6 hatalom iranyitja, amelyet idének vagy sorsnak ne-
veztek és az ad-dahr arab szoéval jeloltek. I. sz. 628-ban Badhdn, Jemen 6t6dik sat-
rafaja még a proféta életében felvette az iszlam vallast. Arabia kiilonboz6 teriiletein
létrejott allamalakulatok masfél évezredes fejlédésének jelentGsége és torténelmi
szerepe az iszlam szempontjabdl abban all, hogy létrehoztak azt a gazdasagi, tar-
sadalmi és kulturalis kozeget, amelyben ez a kifejezetten arab vallds 1étrejohetett
(BENKE 1997: 46-51; WATT 2000: 14; GOLDZIHER 1900: 3-12).

Az id8szamitasunk szerinti hetedik szdzad els6 évtizedeiben lépett fel Mekka
varosaban Mohamed ibn Abdalldh'® proféta (i. sz. 571-632), akit sajat kordban a
pogény arabok gyanus varazslonak és megszéllott koltének tartottak. Am olyan el-
btivoléen szép és stilisztikailag is tokéletes verseket recitalt, hogy a mekkaiak meg-
igézve hallgattdk prédikacioit. Még a kezdeti, mekkai korszakban a préféta maga is
az iszlamot a két nagy monoteista vallds — a zsid6sag és a kereszténység — folytatasa-
képpen, és magat a korabbi nagy profétak — Mdzes, Déavid és Jézus — utddjaként
képzelte el. Azokat a népeket, akiknek szent konyveiben, az égben jol 6rzott tabla-
rél szarmazo és csak a profétaknak kinyilatkoztatott irds talalhato, kiilonleges hely
illeti meg az iidvtorténetben'!, akik a Kényv/Iras népeiként ahl-alkitdb nem voltak
kotelesek felvenni a vallast, azonban kiilon adé megfizetése fejében védelmet él-
veztek és szabadon gyakorolhattak sajat hitiiket. Ebben az értelemben Mohamed
vallastorténeti és dvtorténeti rendszerben gondolkodva helyezte el sajat kiilde-
tését és az iszldam valldst egyardnt. ,, Abrahdm™ nem volt sem zsid6, sem keresztény,
hanem hanif*® volt, aldvetve magat Allahnak és nem tartozott a poginyok kozé”
(3:67/SR), ami egyben azt jelenti, hogy torténetileg megel6zte a zsid6 profétakat és
a kereszténység apostolait. A medinai korszakban azonban kiilonb6z6 tarsadalmi
és politikai hatasok okan ezen az egyediilalléan modern szemléletii hozzaallasan
valtoztatni kényszerilt, és a kidolgozta az abrahami vallasok' elméletét (SimonN
2009: 26-27; WATT 2000: 5-41; GOLDZIHER 1900: 17-18). Ezzel Mohamed radi-
kalisan szakitott a korabbi két monoteista vallassal, és kialakitotta az iszlam maig
érvényes el6irdsait, azaz feliilirta a mekkai szirdkat. Az dbrahami vallasok lényege
szerint Abrahdm satyaban talalta meg azt a kozos 6st, mely indokolhatta a hason-
l6sagot, de megadhatta az elhatarolddas létjogosultsagat is egyben.

Arab frasmoddal Muhammad, nalunk a torok nyelvbdl atvett névvaltozat honosodott meg.

1" A Korédn vonatkozo szarainak versei/részletei: 85:21-22, 43:4, 13:39, 87:18, 53:36 (SiMoN 2009: 26).
Ibrahim, az abar nyelvli névvaltozat szerint.

A hanif jelentése ’tiszta, romlatlan, eredeti hittel rendelkez8 (Koran OCs forditas ldbjegyzete, 96. old.).
Simon Rébertnél Abrahdm-vallasok forditdsban taldljuk meg.

364 VALLASOK VILAGKEPE



Az dbrahdmi valldsok emberképe és létfilozofiai alapvetései a gyermek fontossdgdnak tiikrében

Noé Szem nevt fia révén az arabok is a sémi népekhez tartoznak, azonban
Abrahdm Hagértol" sziiletett Izm4él/Iszmail nevi fidnak leszarmazottaiként més
nemzetséget vittek tovabb, mint a f6feleségtdl, Saratdl sziiletett Izrael leszarma-
zottai. Igy az arabok az izmaelitak. , Az egyiptomi Hdgdr fia, akit ez Abrahdmnak
szuilt” (Ter 21,9), és akit Sara kérésére a gyermekkel egyiitt elkergetett. De ,,Isten
meghallotta a gyermek hangjdt, s az Isten angyala az égbol megszélitotta Hagart és
azt mondta: »Mi van veled, Hdgdr? Ne félj, mert Isten meghallgatta a gyermek szavdit
ott, ahol van. Kelj fol, vedd a gyermeket és tartsd erésen a kezedben, mivel nagy nép-
pé teszem.« [...] Isten a gyermekkel volt. Az felnétt, a pusztaban lakott és ijas vaddsz
lett” (Ter 21,17-20).

Mohamed préféta az iszlimot Abrahdm 8satya révén a legdsibb és legtisztdbb
vallasként értelmezte, melyet a zsidok és a keresztények — profétaik intései elle-
nére - késObb félremagyaraztak/meghamisitottak, és amelynek a neki adott kinyi-
latkoztatés szerint pusztan csak eredeti formajat allitotta vissza. O maga a profétak
pecsétje, khdtim an-nabijjin, azaz a kinyilatkoztatas helyesbitdje és egyben az utolso
isteni kiildott (33:40). A Koran szerint a zsiddk, a keresztények és a muszlimok
ugyanattdl az Istent6l kaptdk kinyilatkoztatasukat (Stmon 2009: 16-17; WATT
2000: 5-41; BENKE 1997: 95; GOLDZIHER 1900: 17-23).

1.3. Létfilozdfiai alapvetések, az dbrahdmi valldsok emberképe

Az egyén szent és elidegenithetetlen jogainak értékké emelkedése egy személyes
istenképre épiilt, ez adta mindenkori alapjat annak, hogy az emberi személyiségre
elismeréssel tekinthessenek (ARMSTRONG 1996: 260). Az dbrahdmi vallasok tani-
tasa szerint az ember test és lélek megbonthatatlan egysége. Minden ember Isten
képére és hasonlatossagara teremtetett,' ebben az értelemben egyedi, megismétel-
hetetlen és felcserélhetetlen. Ennek érvényessége attél a pillanattdl kezd6dik, ami-
kor lelket kap a magzat az adott vallas létfilozdfiai tanitasa szerint, melyek némileg
eltérd - a korral valtozo és a kultdrahoz igazoddan arnyalt — emberképet jelenite-
nek meg, azonban kozos benniik az isteni teremtettség gondolata.

Az dbrahami vallasok emberképének alaprendszere a Teremtés konyvében mar
megtalalhato. Ezek az irdsok — bar tobbszords redakeié eredményei — alapjaikban
valamikor az i. e. 9-7. szazad kozott keletkezhettek. A test és 1élek értelmezése a
zsid¢ filozéfiai hagyomanyban alakult ki, ezt a rendszert vette at a kereszténység
és az iszlam teoldgidja is.

A Jiidisches Lexikon szerint a ,,lelkes lények” vagy ,,1élegzé 1ények” (hébertiil 'ne-
fes haja’), azaz minden él6lény, csak attol a pillanattol él, amikor el6szor 1élegzetet

15 Hagdr volt Sara, a féfeleség mellett Abrahdm mellékfelesége.
16 Es teremtette Isten az embert az § képére” (Ter 1,27/H)
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vesz, azaz az elsO levegGvétellel veszi magahoz a lelket is. A nefes (héberiil 1Y) sz6
- a Kabbala'” szerint — 1élek vagy lélegzet, melyet a vér hordoz'é, és az élélények
ett6l valnak él6kké, lelke pedig csak az él6knek lehet. , De évakodjdl: ne edd a vért,
mert a vér a lélek, és ne edd a lelket a hussal” (MTorv 12,23/H). Ezt a Midrds®
irodalom az dbrahami vallasok emberképe szerinti rendben pontositja (ATTIAS
— BENBASsA 2003: 221-222). Tehat az él6lények testét az els6 lélegzetvétellel élet-
re keltd erd a nefes. ,Es megalkotta az Orékkévalé Isten az embert a fold pordbél
és az élet leheletét lehelte orrdba; és az ember él6lénnyé lett” (Ter 2,7/H). Eszerint
az elv szerint a lélek a test életeleme, 1étének alapelve, az életmiikodések ellatoja,
ami a haldl pillanataban elhagyja a testet, és ezzel végérvényesen megsziinik az
élet. A lélek, mint az élet fenntartdja egyben a szellemi élet fenntartoja is, ebben
a fejlédésben valik el egymastol a nefes és a ruah. A nefes magat a személyt jel6li,
és a felelosséget érzelmeiért, érzéseiért. A ruah pedig a kiviilr6l kapott szellemet
jelenti, melynek adomanyozdja Isten.® Ett6l a benne lakozo szellemtdl vélik az
ember Istenhez hasonlatossa és az dllatvilagbdl kiemelked6vé. Haldla utan az em-
ber szelleme visszatér teremtd Istenéhez. Testnek és 1éleknek/szellemnek ez a bizo-
nyos szétvalasa jelenti a legmagasztosabb értelemben vett halhatatlansagot. Tehat
az isteni léleknek egy része a magasabb vilagbdl aldereszkedik, hogy egyesiiljon a
testtel (létiinknek ez a része preegzisztens, az életet megel6z0) és célja, hogy a test
halala utan visszatérhessen mennyei hazajaba. A test és lélek szigoru szétvalasat a
Talmud is tanitja, és a lelket, vagyis az isteni szellemet ruah az isteni résznek tart-
ja az emberben. Csak a magasabb szint( 1élek, azaz a kozvetleniil Istentdl kapott
szellemi rész a halhatatlan ruah, és ez hozza tér vissza. Az életet biztosito szellem,
a nefes elenyészik a halallal (HERLITZ — KIRSCHNER 1927: 324-327). Ennek rész-
letez6 elemzése megjelenik a tavol-keleti vallasok tanitasaiban, és rendre visszatér
a nagy filozéfusok irasaiban is. Foglalkozik vele Immanuel Kant csakigy, mint a
Waldorf iskolarendszer megalapitdja, Rudolf Steiner.

Lélek és szellem. E két fogalmat sokszor hasznaljuk szinonimaként, bar inkabb
kiegészit6i egymdsnak. A létfilozdfia fogalmai szerint azonban a szellem és 1é-
lek mas mindséget jelent. Mindketté az emberi személyiség 1ényegét adva valami
meghatdrozhatatlan, megfoghatatlan, am redlisan jelen 1évG rendszert takar. A test

17" Kabbala héber kifejezés, jelentése "hagyomdny), a zsiddsag misztikus filozofidja és meditécios gyakorlata.
Kozponti mive az i.sz. 13. szdzad végén keletkezett Zohar, azaz a ,Ragyogas konyve”. (Scholem, 2003. 6.) Els§
irasos dokumantuma az i.e. 6. szdzadi Maaseh Merkavah ,,Mesék a szekérr6l”. (Besserman, 2003. 15-17.)

'8 ,Talan egy még régebbi dllaspont szerint a lélek a vérben lakozik, vagy éppen azonos azzal” (Herlitz és
Kirschner, 1927. 323-324.). ,,Mert a testnek lelke a vérben van” (Lev 17,11/H); ,,...mert a vér a lélek” (M Torv
12,23/H).

1 Midrds (jelentése: *tanulmdnyozds, nyomozas’), a zsidé bibliaexegetika eredeti, 6kori formdja. (Exegézis,
vagy gorog dtiratban egzegézis. Jelentése: kifejtés, megvildgitds, értelmezés. Valldsos szakkifejezésként, szo-
vegmagyarazatot, szentiras-magyarazatot jelent. Szlikebb értelemben teologiai tudomanyag, a Biblia elemzé
és értelmezé magyarazatanak tudomanya.) (Ujvdri, 1929.)

* Alanya pedig csak az ember lehet.
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iranyitdja a szellem, ez a tudds/érzés/szeretet/hit és minden, amit megtanulva a
foldi létben 6tvozni tudtunk a magunkkal hozott 6rok és halhatatlan isteni résszel,
a lélekkel. A szellem a testi haldllal egy id6 utan elvesziti a foldi 1ét kotottségeihez
val6 igazodésat, és alkalmassa vélik a felemelkedésre. Igy fejlédik lelkiink 6rok
része, mely - minden, még a keresztény vallasban is meglévé - a lélekvandorlas
elve szerint atadhatja 6nmagat a vilagszellemnek, de tjra és tjra kiszakadva beldle,
(de mégis 6rok osszekapcsolddasban) visszatérhet a foldre, és fejlodési céllal testet
olthet. E harom szint 6sszhangja jelenti az ember val6janak egészét, a test aktivita-
sat a tudat és a benne lakozo 1élek altal. A szellem a testi vildg, az ember szdmara
a foldi élet sziikségleteihez és a testi mivolthoz kotott szellemi és lelki tartalom, a
lélek azonban maga a halhatatlan isteni rész.

A keresztény antropologia valtozatlan formaban atvette a zsidosag isten- és
emberkép-modelljét. A test és 1élek fogalmat is ekként értelmezve, azonban az élet
kezdetét, az ember istenképiségét és azt, hogy mikor kapja meg az ember az isteni
léttobbletet, az isteni lelket, ezt mar egészen masképpen magyarazza.

Az iszlam szifi*' misztikaja sajat képére alakitotta a zsidosag és a kereszténység
létfilozéfiai modelljét. Abu Abdullah Ghulam Moinuddin Die Heilkunst der Su-
fis (1984) cimii konyvében részletesen elemzett filozéfiai emberképet magyarazza
érthetdbb, egyszertsitett formaban Jalaluddin Rakhmat Die Ethik des Helfens im
Islam (2005) cimen megjelent irasa. Az ember harom kiilonbo6z6 vilaghoz tartozik,
ezért élete harom kiilonboz6 szinten értelmezhetd. A nefsz a testi, a fizikalis szint.
A fikr az értelmi, szellemi, a pszicholdgiai szint és a rith az 6rok lelki valésag. Maga
a nefsz a test sziikségleteit és vagyait jelenti az arab nyelvben, az élelmet, a me-
leget, a nyugalmat, a gazdagsagot, egyszéval mindent, ami az érzések és érzelmek
altal vezérelt 6sztonok és sziikségletek korébe beletartozhat. A test minden be-
tegsége és fogyatékossaga levezethetd ezeknek hidnyabol vagy tulzott meglétébdl.
Maga a kifejezés széles jelentéstartalommal rendelkezik, haszndlatos 1élegzet, allati
1ét, 1élek, 6nvald, személy, 1étezés és példaul személyiség értelemben is. A szufiz-
mus a lélek fejlédésének értelmében alkalmazza, amiképpen az emberi viselkedés,
a személyiség és a jellem titkrében ez megjelenik. Ennek legfels6bb foka az a fajta
teljes megvilagosodas, amit univerzalis 1éleknek, nafsi kull-nak neveznek. Ez az is-
tennel valo egyesiilés, a teljes lelki dsszeolvadas misztikus allapota. A masik szint
a tudat és az érzelmek vildga, melyek nem hatarolodnak el teljesen egymastol, és
jelent6s mértékben hatnak a nefszre, a testi és lelki egészségre is. Megtalalhat6 a
hangulatnak, az érzéseknek és az érzelmeknek is a maga kivalté oka, melyek azon-
nali fizikai hatast gyakorolnak a testre. Ilyenek példaul a diih, a félelem, az 6rém,
az aggodalom és a gytilolet is. Amennyiben ezek az érzelmek hosszabb ideig meg-
hatarozzak az ember hangulatat és érzéseit, mar felboritjak a test szintjeinek bels6
egyensulyat, és betegséghez, szélsGséges esetben annak allandosulasa révén fogya-

2 Az iszlam misztikus filozéfidjanak és meditacios gyakorlatanak tana.
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tékossaghoz vezethetnek. A mentalis vilag szintjét az arab nyelv a fikr szdval jeloli,
ami alapvetéen meditaciét vagy nagyon elmélyiilt gondolkodasi folyamatot jelent.
Az emberi egzisztencia harmadik szintje a rith-nak nevezett 1élek, mely a halal
utan is tovabb él, amikor a testi élet kialudt és a szellemi 1ét elenyészett. Az élet
lehelete, azaz a sziiletés utdni pillanatokban az els6 leveg6vétel csak Allah engedé-
lyével torténhet meg, ez maga az idhn (RAKHMAT 2005: 132-134).

Ha f6ld 6sszes orvosai osszegytlnek, és minden gyogymaddot kiprobalnak, akkor
sem tudnak meggyogyitani olyan embert, akitdl a Teremt6 Egy Isten — barhogyan
nevezzék is — visszavonta az idhnt, az élet, a levegGvétel engedélyét. Mivel a 1é-
legzet aktivélja a testi funkcidkat, annak véget ért a foldi élete. (RAKHMAT 2005:
133-134)

Tehat vallasos sziilei szamara a gyermek ezt az istenképiséget testesiti meg.
Az emberkép sematikus vézlatdit mindharom dbrahdmi vallasra vonatkozodan az
alabbiak szerint tudnam szemléltetni:

test (hus és vér) (héber baszar — arab basar [jel. ember’])

1élegzet (az é16ké, hordozdja a vér) (héber nefes — arab nefesz és nefsz [jel. ’1élek,
személy’]) > az élet lehelete, él6lények (allatok) = nefes haja

Isten lelke/szelleme, isteni energia, 1éttobblet (héber ruah Elohim — arab Rith
Allah) > Adém és Eva, azaz a paradicsomi allapot

tudatossag, akarat, jellem (héber nesama - arab naszama [jel. személy, 1élek-
szam’]) > az onfenntarto, gondolkodo, alkoté ember*

Ha minden magyarazat nélkiil, csak pusztan szemléltetésiil a fentiek mellé illeszt-
jiik a hindu bolcselet altal meghatarozott emberképet, Immanuel Kant rendszerét
és Rudolf Steiner antropozofidjanak emberképét, akkor vilagosan latszik, hogy a
1étfilozofiak szintjén koroktdl és kulturaktol fiiggetlenil egymashoz nagyon ha-
sonld rendszerek lelhet6k fel:

A brahmanista (hindu) filozéfiai antropolégia emberképe:

szthiila sarira - test > adurva anyag
sztiksma sarira — karmikus test > finomtest, lélek
dtman® - 1élek, onvald, én > maga a brahman, azaz a mindenség,

a vilagszellem

2 Az arab kifejezések helyességét Galgdczi Istvan ellendrizte.
2 Erdemes megjegyezni, hogy németiil az ,atmen”= lélegezni / ,, Atmung”= 1égzés szavak megtartottak az
Gsi, indogerman eredetiiket.
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Kant filozéfija szerinti emberkép (KANT 1974: 153):

az ember mint él6lény > allati Iétre val6 adottsag
az ember mint é[6 s egyben eszes lény > emberi voltdra valé adottsag
az ember mint eszes s egyben szdmaddsra > személyiségére vald

képes lény diszpozicié

Steiner emberképe (STEINER 2001: 112-144):
Fizikai test > afoldi élet szitkségleteitdl fiiggd kiilsé burok
Asztrdltest > a foldi testtdl fiiggd szellemi lény
Etertest > atiszta szellemi valosag azon része, mely idélegesen adott
személyhez, tehat egy bizonyos fizikai testben é16
asztraltesthez kapcsolddik
En > az 6rok lélek

1.4. Az élet kezdete - az élet védelme

Mikor kap lelket a magzat az dbrahami valldsok tanitdsa szerint?

Az élet kezdete, azaz az ember személyként torténd elismerésének pillanata egy-
értelmiien attdl fiigg, hogy mikor kap lelket a magzat az adott vallas 1étfilozéfiai
tanitasa szerint. Az abrahami vallasok vilagaban minden gyermek Isten ajandéka,
és ezaltal rendkiviili értékkel bir tigy a csaldd, mint az egész kozosség szamara. Az
els6 gyermek megsziiletésétdl valik két ember hazassaga csaladi kotelékké, gyara-
pitva a kozosséget is.

A zsid6 jog, a halacha egyértelmi alapja az el6z6 fejezetben leirt 1étfilozofiai
hagyomdny. Amig szabad szemmel nem lathatd, azaz a megtermékenyitéstol sza-
mitott negyven napig a petesejt csak , tiszta viz”. Altalaban ennyi idé telik el addig,
amig az anya maga is tudatara ébred dllapotvaltozasanak. A magzat mindaddig
nem tekinthetd személynek (nefes) a zsid6 jog szerint, ameddig vildgra nem jon.
Léte az anyatdl fiigg, onmagaban még életképtelen, funkcionalisan dgy miikodik,
mint egy testrész, és nem kiilon él6lény mindaddig, mig a sziilés megindulasaval
vagy meginditasaval (idetartozik a csdszarmetszés is) mar sajat 6sztonei révén el-
kezdi elhagyni az anyaméhet (Nidda 3:7-et idézi ROSNER 2001: 180).

Az alaptétel a bibliai, a talmudikus és a rabbinikus forrasok alapjan az alabbiak
szerint timaszthatd ald Rosner és Szécsi szerint. Szandékos magzatelhajtasra vald
utalds nincs a Biblidban, de egy véletlen abortuszrol szé esik a Kivonulas konyvé-
ben: ,Ha tusakodnak férfiak és megiitnek egy terhes nét és az elveszti magzatat, de
életveszély nem tamad beléle, akkor birsdggal sujtsdk, ahogy kiveti red az asszony
férje és roja le a birdsag kivetése szerint. De ha életveszély dll be, akkor adj embert
emberért” (Kiv 21,22-23/H). A gyilkossag a zsid6 jogban szintén tilos: ,, Aki a md-
sikat 1gy megiiti, hogy belehal, azt haldllal kell biintetni” (Kiv 21,12). A ,,masik”
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az {rastudok olvasataban él6 embert jelent, nem egy magzatot. Ennek értelmében
egy meg nem sziiletett gyermek elpusztitasa nem tekintheté gyilkossagnak. ,, Aki
embert leiit gy, hogy meghal, haldllal vesszen” (Lev 24,17/H). Azonban egy meg
nem sziiletett magzat nem tekinthet6 személynek vagy léleknek (nefes), ezért az
elpusztitdsa sem von maga utan halalbiintetést. Reflektdlva a talmudi forrasokra
a Misna a kovetkezoket allitja:

»Ha egy nének a sziilésnél nehézségei vannak (és az élete veszélyben van), a mag-
zatot felvagjik a méhében és eltavolitjdk tagrol tagra, mert az 6 élete elébbre valo,
mint a magzaté. De ha a nagyobb része mdr megsziiletett, nem szabad hozzdnyil-
ni, mert ekkor mdr nem lehet hdttérbe szoritani az egyik ember életét a mdsikeért”.
(Ohaloth 7:6-ot idézi Szcs1 2004: 12; ROSNER 2001: 179)

Az egész Talmudon és rabbinikus irodalmon keresztiil visszatér a magzat 1é-
tének ez a meghatdrozasa, mely az anya részének és nem 6nallé létezdnek, sze-
mélynek tekinti. Ha azonban megindul a sziilés természetes folyamata, akkor a
magzat mar 6nallé személynek szamit, és vonatkoznak ra a térvényi védelmek.
Elpusztitasa gyilkossagnak, csecsemdgyilkossagnak mindsiil, és kifejezetten tiltott
és biintetend®.

A keresztény antropolégia véltozatlan formaban atvette a zsidosag isten- és
emberkép-modelljét. A test és 1élek fogalmat is ekként értelmezve, azonban az élet
kezdetét, az ember istenképiségét és azt, hogy mikor kapja meg az ember az isteni
léttobbletet, az isteni lelket, mar egészen masképpen magyarazza. Az dkeresztény
egyhazatyak irasait alapul véve a Katolikus Egyhdz Katekizmusa igy rendelkezik:
»Ne 6ld meg a magzatot abortusszal, és ne pusztitsd el a sziiletése utan” (KEK
2006: 2271). Szoges ellentétben a halachikus jog rendelkezéseivel, a kanonjog a
fogantatds pillanatatdl kezdve tekinti 6nallo személynek a magzatot (a kezdeti fej-
16dési szakaszban még embriot). A megtermékenyitett petesejt beagyazddasanak
pillanatatdl a jovébeni gyermek Isten teremtménye, aki fejlédésének elsé kilenc
hénapjaban testileg ugyan teljes mértékben fiigg az anya szervezetétdl, de nem
értékelhet6é annak testrészeként. A katolikus egyhdz dllaspontja az indikélt miivi
vetélés, azaz a gyogyaszati abortusz tekintetében is az, hogy a magzatra mért min-
den szandékos timadas gyilkossdgnak tekintend6 még akkor is, ha a legjobb szan-
dékkal hajtjak végre. A meg nem sziiletett gyermek megitélése a fogantatastol kedve
ugyanaz, mint barmely mds emberi lényé, minden olyan emberi joggal, ami a tob-
bi személyt is megillet.

1951. oktober 29-én XII. Piusz papa hazasparok szamara az erkolcsrdl tartott
beszédében azt mondja, hogy minden emberi lénynek, még az anyaméhben 1év6
gyermeknek is kozvetleniil Istentdl joga van az élethez, nem a sziileitél, az emberi
tarsadalomtol vagy valamely hatdsagi szervt6l. Ezért nem lehetséges olyan emberi,
hatdsagi, tudomanyos, orvosi, eugenetikai (fajegészségiigyi), tarsadalmi, gazdasa-
gi vagy akar erkolcsi javallat, ami érvényes jogcimet adhatna egy artatlan élet fe-
letti kozvetlen és szandékos rendelkezést illetGen. Ezért, ha a szandékos terhesség-
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megszakitds megmentené az anya életét vagy egészségét, erkolcsileg akkor sem
engedélyezett. Igy példéul az anya életének megmentése igazan nemes cél, 4m a
gyermek megolése e cél érdekében nem megengedett. A Katolikus Egyhaz szem-
sz0gébdl tehat sem pszichidtriai, sem orvosi oka nem lehet a terhesség megszaki-
tasanak. Az Eurdpai Unié tagallamai koziil jelenleg Malta polgari torvénykezése
koveti a legszorosabban a kanonjogot, ahol a terhesség még az anya életének el-
vesztése aran sem szakithaté meg. A katolikusok ellenallasanak tovabbi okait még
Fred Rosner abban latja, hogy a tanitas szerint minden megkereszteletlen magzat
és gyermek mindorokre kizaratik abbodl, hogy részestilhessen Isten istenségében
és Uidvozitd szine latasaban, ez csak azoknak van fenntartva, akiket megkeresztel-
tek. Senkinek sincs joga egy meg nem sziletett gyermeket ennek részesiilésébdl
kizarni (ROSNER 2001: 176).

A protestdns egyhdzak allaspontjai nem egységesek. A baptistdk ugy vélik, hogy
az abortusz elsésorban orvosi probléma, amelynek teoldgiai jelentésége Istenre
bizhat6. Hasonloképpen a metodista egyhdz is tudomanyos és orvosi esetnek te-
kinti az abortuszt, amelyben csak a hozzaért6 orvosi véleménynek van jelentGsége.
Az evangélikus (lutheranus) egyhaz allasfoglalasa nagyon hasonlit a katolikuso-
kéra abban, hogy elitéli azoknak a magzatelhajté szereknek és orvossagoknak a
hasznalatat, melyek terméketlenséget idéznek elé. Masodévenkénti gytilésén,
1952-ben, az Amerikai Evangélikus Konferencia nyilatkozatot adott ki, melyben a
kovetkezoket irtak: ,, Az abortuszt ugy kell tekinteni, mint egy él6lény elpusztitasat
és — kivéve, ha ez orvosi intézkedésként az anya életét menti meg — egy keresz-
tény soha nem alkalmazza csak azért, hogy elkeriiljon egy nem kivant terhességet”
(ROSNER 2001: 177). A presbiteridanusok hite szerint elsésorban az anya életét kell
figyelembe venni. Egyhazuk megengedi a lelkészeknek és a hiveknek, hogy felvila-
gosult modon lelkiismeretiiket kovetve tekintsenek erre a dologra. Az episzkopalis
egyhaz lehet6vé teszi, hogy a lelkészek egyénileg dontsenek. Az unitarius egyhaz
megallapitja, hogy a gydgyaszati terhességmegszakitast illeté dontés az emberi élet
megtartasanak és meghosszabbitasanak elvén alapul, és ez a beteg és az orvos ko-
z0s dontése kell hogy legyen — nem az egyhazé, esetleg mas intézményé (ROSNER
2001: 177; KLOCHER — TWORUSCHKA 2005: 27-31).

Az iszldm vallasjog rendszerében a sziiletésszabalyozas terén a Koran a 2. sztra
233. versében kétéves szoptatdsi id6t tandcsol az anyaknak, ami a gyermekalda-
sok kozotti tobbéves sziinetekre ad lehetGséget. Maga a megel6zés értelmében vett
fogamzasgatlas nyiltan, de meglehetésen ellentétesen mdodon jelenik meg a Ko-
ranban. Altaliban a természetes megel6z6 modszereket — mint a préféta idejébdl
szarmazd gyakorlatot — a vallastuddsok is megengedhetének tartottak.*

2 Aba Muhammad ‘Ali ibn Ahmad Ibn Hazm az-Zahiri al-Andalusi (994-1064) egy késéi hadisz jelentésé-
gét hangsulyozva minden ilyen cselekedetet ,rejtett gyermekgyilkossag”-nak mindsitett, és ellenzett.
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Ezzel szemben az abortuszt szigoruan tiltottak, azonban erre vonatkozdan
szerteagazo szakirodalom nem sziiletett. A Koran nem nyilatkozik kozvetlen egy-
értelmiiséggel a muvi terhességmegszakitasrdl sem, am alapvetéen kiemelt jelen-
téségli az élet értéke és igy a megdvasa is. Viszonylag egységesnek tekinthetd a
vallasjogi iskoldk, azaz a madzhabok allaspontja, amely szerint hatarid6hoz kotési
szabalyként ugy rendelkeztek, hogy az élet lehelete a 40. nap utan tolti el az embri-
6t a magzati szakaszban. Ez bizonyos értelmezések szerint a fogantatastol szamitott
120. napig kitolhato, ennek értelmében stlyos, orvosi esetekben még vallasjogilag
is engedélyezhet6 a terhesség megszakitasa. A terhesség késébbi szakaszaban mar
tigyelembe veszik és tiszteletben tartjak a magzat jogait, azonban amikor az anya
élete a tét, és a gyermek vele egyiitt meghalna - elkeriilve a legstlyosabb, kettds
veszteséget —, az anya élete elsGbbséget élvez. Valds vészhelyzetek szabalyozasara
az iszlam jogrendje, a saria kidolgozta és alkalmazza a ,siirgds szitkséghelyzet”
(dariira) szabalyat, mely egyéni elbiralassal, de alkalmazza még az egyébként tiltott
dolgok engedélyezését is (KLOCHER — TWORUSCHKA 2005: 116).

Az iszlam szélséséges iranyzatai napjainkban is ellenzik a fogamzasgatlas és a
terhességmegszakitds minden formajat és lehetdségét, mert ezt a kozosség meg-
csonkitasaként értelmezve, a hit elaruldsaként értékelik. Az iszlam vilaghoz tar-
tozo kultdrak sokféleségiikb6l adoddan a hagyomanyos helyi szabalyzokat 6ssze-
mossak a vallasi tanitasokkal, ezeket bizonyos esetekben az iszlam torvényeként
magyarazva vagy a profétai hagyomdnyra hivatkozva érvényesitik és tartatjak be
(KLOCHER - TWORUSCHKA 2005: 23-24).

1.5. Osszegzés

Az dbrahami vallasok tanitasa szerint a gyermek tehdt a sziil6k foldi életének to-
vabbvivéje, az élet folytatdja és az isteni valdsag egy kicsiny darabjanak 6rzéje.
Mint ilyen, Isten ajandéka! Egy hagyomanyait szigortian 6rz6 és csak lassan val-
tozo vilagban az emberiség torténetének hosszu évezredein at az élet, egyaltalan
a lét értelme és a jovo zaloga volt. Ezt a vilagképet fogalmazza meg Shakespeare
XXII. szonettjének végén: ,, A kaszassal, ki holnap elragad, csak ugy dacolhatsz, ha
gyermeked marad!” (Arany Janos forditasa).

Napjaink modern tarsadalmaiban egyre kevesebb gyermek sziiletik, és a sziil6k
egyre tobb mindent - és ezzel az egyre nagyobb biztonsagot — szeretnének megad-
ni gyermekeiknek. Sokszor értetleniil allunk a sokgyermekes csaladok felel6sség-
vallalasa el6tt, vagy éppen annak hidnyaként értékeljik dontésiiket. Egy olyan
vilagban hozunk itéletet, melyben elvart kovetési minta a felvildgosult, modern
gondolkodas, és elmaradottnak, atgondolatlannak tartjuk a vallasilag megalapo-
zott nézeteket. Azonban, ha fentiekben leirt értékeket végiggondolva tekintiink
az emberre, és probaljuk megérteni, elfogadni és integralni a gondjainkra bizott
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vallasos és/vagy hagyomanyos értékrendet képvisel6 csalddok gyermekeit, akkor a
kolcsonos elfogadas jegyében sokkal sikeresebben tudunk szét érteni a sziilékkel
és banni a gyermekkel.

Ez egy mds vildglatds

Valéjaban az egy-két gyermekes csaladokhoz vagyunk szokva, hiszen mar a harom
gyermek is nagycsaladnak szamit. Az egyik részr6l valoban oregszik Eurdpa, és a
keresztény fehér ember vilaga erésen fogyatkozik, ugyanakkor egyre jobban tdl-
népesedik egyetlen él6helyiink, a Fold. Nincs helyes valasz a gyermekvallaldsi kér-
désre, és nincs recept. Mindenki a maga vilaglatasa, hite és elképzelései szerint ala-
kitja a csaladi életét, melyre komoly hatast gyakorolnak vélt vagy valos lehetdségei.

A pedagogus szamara csak az lehet a fontos, hogy minél jobban megismerje a
gyermeket, és ezzel hatékonyabban segithesse testi, szellemi és lelki fejlddését, va-
lamint megkdnnyitse enkulturdcidjat. A kultdraba illesztés nem jelentheti a gyer-
mek uniformizélasat, mert azzal csak megtorjik fejlédését, atirjuk belsé vilagat,
azonban soha nem lehetiink biztosak benne, hogy olyan valés és dlland¢ értékeket
tudunk adni helyette, mely egy életen 4t védelmet és biztonsagot nyujthat majd
szamara. A kultiraba illesztés felel6ssége azt is jelenti, hogy a szimos kompeten-
ciank mellé felsorakozé ismereteink és élettapasztalatunk segitségével megtalaljuk
helyét a kozosségben. Természetesen ez is okoz majd valtozast, és formalja jelle-
mét, am megadva szamara az 6t megilletd tiszteletet, megtarthatja egyéniségét, és
nem forditja szembe addigi vilagképével és sziilei hitével.

Az integracié egy kolcsonosen hosszu és faradsidgos folyamat, amely alkal-
massa teszi a gyermeket az 6t koriilvevd vilag aktiv megélésére, am egyben az 6t
koriilvevé vildgot is képessé teszi az egyén elfogadasara. Természetesen a gyermek
lelkében zajlo folyamatot csak sejteni és vizsgalni tudja a megfelelé szakember, de
nem adhatunk a kezébe egy sematikus fejlddési naplot, és nem varhatjuk el téle
a linedris valtozas tankonyvszerl atalakulasi menetét sem. Az integraci6 a peda-
gogus felelGssége, és nem célszerli ezt egy vallranditassal a sziill6kre haritani, hi-
szen bizonyos szélsGséges esetekben a sziil6k nincsenek és nem is lehetnek abban
a helyzetben®, hogy ezt 6nalldan végigvezessék.

Egy naprol napra hihetetlen gyorsasaggal valtozé vilagban éliink, amelyben
olyan feladatokkal szembesiiliink, amelyek nem feleltetheték meg az el6z6 évtize-
dek szakmai gyakorlatanak és az elmult szazadok tapasztalatanak. Probaljuk ugy
felfogni, hogy egy tarsadalmi kisérlet részeseiként mi magunk ugy formaljuk a
jovét, hogy legjobb tudasunk és lehetdségeink szerint unokdink szamara is egy él-
heté vilagot hagyhassunk magunk mogott. A mult adja az alapot, a jov6 pedig az
er6t a jelen aktivitasahoz!

» Rovid ideje hazankban €16, magyarul nem vagy alig beszél6 sziilék évodaskoru gyermeke esetében pél-
daul.
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2. Vallasi elemek egyes tavol-keleti kultarak
gyermekképében - kiilonos tekintettel
a kinai, japan, vietnami és koreai gyermekekre'

ENDRODY ORSOLYA

Tanulmdnyunkban kisérletet tesziink néhény Azsidbol érkezett gyermek akkultu-
racidjanak vallasi elemeit feltdrni, az irodalmak és a nagyobb vilagnézeti, vallasi
iranyzatok attekintésével. A tanulmany kizardlag a tavol-keleti térségre fokuszal.
Nem vallalkozik a hinduizmus elemzé megkozelitésére. A tanulmany a végén
megfogalmaz néhany hipotézist arra vonatkozéan, hogy mely vallasi elemek lehet-
nek hasonlatosak mas nagy vilagvallas gondolataihoz, gyakorlataihoz, ezzel segitve
a megértést, az elfogadast az inkluziv intézményes nevelési kdrnyezetben.

2.1. A buddhizmus kiilonféle irdanyzatainak elterjedése

A 2011-es népszamlalas adatai szerint hazankban kozel 10 ezer hivet szamlalnak,
és tobb mint 20 ezren ajanlottak a kiilonb6z6 buddhista egyhazaknak addjuk 1%-at
(CsorDAs 2014). Budapesten miikodik a buddhista vallasi fenntartasu felsGokta-
tasi intézmény is, A Tan Kapuja Buddhista Féiskola*

A Japanban elsdsorban teret h6dité zen buddhizmus vallasi gyakorlatanak célja
amegvilagosodds, melyben fontos szerepet tolt be a meditacié. Az iranyzatot Lin-ji
(rinzai) nyoman 1191-ben alapitja Eiszai (CsEH 1996). A zen buddhizmus népsze-
rlisége a mai napig toretlen. Ugyanakkor fontos megemliteni, hogy szamos kutato
emeli ki, hogy az egyhaz tulajdonképpen nem sorolhat6 a nagy vilagvallasok kozé
(HuTTINGTON 1996; GREEN 2016). A kutatok els6sorban a vallas sokféleségére hi-
vatkoznak, illetve arra, hogy a vallds sziiletési helyén jelentésen lecskkent a hivek
szama, mas vallasok, elsésorban a hinduizmus térhéditasa miatt.

A tovabbiakban elsésorban a zen buddhizmust igyeksziink vézlatosan bemu-
tatni, elssorban azzal az indokkal, hogy a nyugati vilag hivei korében ez az irany-
zat ismert, népszer(i (GREEN 2016). Mindezekbdl a gondolatokbdl is kideriil, hogy
a buddhista vallas korantsem alkot olyan filozéfiai-vilagnézeti egységet, mint a
tobbi vilagvallas. F6bb iranyzatait tekintve kisebb-nagyobb egyhazra bomlik.

! Késziilt az Emberi Eréforrdsok Minisztériuma ,,Uj Nemzeti Kivalosdg Palyazat UNKP 17-4” kutatés ke-
retében.

> A Tan Kapuja Buddhista Féiskola alapitasa 1991, és tovabbi intézmények a Gimnazium, illetve a Tejut
Buddhista Pedagégiai Kozpont.
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2.2. A vallds torténete

A buddhista vallas alapit6ja a tanitasok szerint Siddhattha Gotama, a torténeti
Buddha maga, de életérél nem sok bizonyossaggal rendelkeziink, még az életé-
hez kothet6 sziiletés és halalozési évszam is a kutatdk folyamatos vitdjanak kereszt-
tiizében all, de az elfogadott adat: Kr. e. 566-486. Az életével kapcsolatos elsé
dokumentumok a Kr. u. 1. szdzadban bukkantak fel, a torténészek és régészek fel-
adata, hogy a vallasi tradiciot levalasztva megalkossdk Buddha életének hiteles re-
konstrukcidjat. A feladatot neheziti, hogy Buddha maga nem irta le tanitdsait, csu-
péan halala utan néhany honappal kezdték rogziteni az els6 500 tanitasat a Rajagha
nevli munkaban tanitvanyai. Ennek két f6 része a szerzetesi szabalyokra, illetve
a tanitasokra vonatkozik, utdbit késébb kiegészitettek a magasabb tanitasokkal,
mely a vallds filozdfiai alapjait jelenti.

AT o “\LL i
50 od 1500 v .’ ‘

2]
\
\

=> Mahdjana

= Théravada I

Bl Magadha, Kr. e. 6-4. sz. INDIAI-
"] Kaniska birodalma, Kr. u. 2.sz. | OCEAN

Asoka birodalma, Kr. e. 3. sz.

1. dbra. A buddhizmus elterjedése
Forrds: Harris 2010: 101.

A vallas eredetileg az Indiai szubkontinensen terjedt. Az elsé egyhaz irott kanon-

nal a pali tradicié volt, mely Sri Lankardl terjedt el. Szamos eredeti vallasi irat
maradt fenn szanszkrit, illetve kinai nyelven. A vallas els6sorban Kinaban - az

VALLASOK VILAGKEPE 377



Endrédy Orsolya

1. szazadtdl, illetve Tibetben — a 7. szazadtol terjedt, ezzel megalapozva a két nagy
tradicidt, am sokszin(ivé téve az északi és déli hagyomanyokat és az eredeti pali tra-
diciét kibdvitve az in. Mahayana-iratokkal. Ezek az iratok tartalmazzak a nirvana,
a tantrikus tanitas és a megvilagosodas elemét (EMMANUEL 2016: 1-3). A Maha-
yana-ag els6sorban Kina, Tajvan, Japan, Korea, Szingapur és Vietnam teriiletén él
ma. A Kinaba érkez6 Mahayana buddhista hagyomanyt vitték tovabb Japan terii-
letére, és alakult ki a zen buddhizmus, ami oly népszert a nyugati vilagban (GREEN
2016). Ezt a tradiciot ezekben az orszagokban egésziti ki a konfucidnus vilaglatas,
valamint Japanban a sint6 hagyomanyok, melyek elegye nehezen szétvélaszthat6
elemeire.

|

S IINNNSS——

2. dbra. A Todai-ji buddhista templom Naraban (Endrédy-Nagy Orsolya fotdja, 2002)

A buddhista ember az 6zek szelidségét igyekszik elérni. Az idealnak tekintett alla-
tokat két-haromszaz éve telepithették Nara varosaba, az egykori f6varosba; a kér-
désre, hogy keriiltek az 6zek a varosba, a valasz, hogy Isten kiildte 6ket. Mig a
sintoistdk gongot zenditenek és tapsolnak, a buddhistak teljes megtisztulds, azaz
ritualis kézmosas és 1élektisztitod fiistoldgyujtas utan lépnek csak be szentélyiikbe.
Es hogy az élmény teljes legyen, teaszertartison vesznek részt a latogatds utén
(ENDRODY-NAGY 2014).

A zen tradicid, melyet Kinaban Chan, Japanban Zen, Koreaban Seon néven is-
mernek, azért terjedhetett el oly széles korben, mert valamennyi eurdpai nyelvre
olvashatjuk tradiciéit, melynek kozponti eleme a meditacio. Ennek gyakorlasa le-
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csendesiti a testet, vagyakat, elmét, és igyekszik elérni az énkoézpontusag megszli-
nését, hiszen csak igy lehet a vagyaktol, szenvedéstél megszabadulni. A zen hivei
a megértést gyakoroljak, és igyekeznek a sajat emberi természetiinket megérteni,
mivel a sajat természetiink buddha-természet, ezért a sajat természetiink meg-
értése a buddhasag mibenlétéhez vezet, épp ezért nem szabad fiiggeni a tanitds
szerint a szavaktol és bettiktol. Pont ezt segit az emlitett csend megérteni (HAMAR
2004; GREEN 2016). A japan zazen, azaz tilémeditaci6 ezt az allapotot, az elme
lecsendesitését, igyekszik elérni, egy pontra fékuszalassal, a befelé figyeléssel, és
erre a tradicidra épit a tradicionalis japan Noh-szinhdz vagy a mér emlitett tea-
szertartas is (GREEN 2016; BRET 2016). A vallas £6 célja az emlitett elcsendesiilés
altal az tresség — lelki elcsendesiilés — megélése (BRET 2016). Hamar Imre a chan
irdanyzattal kapcsolatban kiemeli, hogy a ma ismert chan erésen idealizalt val-
tozatban terjedt el Kinan és Japanon kiviil, amely D.T. Suzuki tevékenységének
koszonhetd, és sokan ezt az iranyzatot tartjak a legfontosabb kinai vallasi irany-
zatnak (HAMAR 2009). Hamar az aldbbi mddon mutatja be a chan Indiabdl Ki-
nédba érkezését:

Bodhidharma hozta el Indiabdl Kindba 520-ban. Talalkozott a Liang-hazi Wu csa-
szarral, 4m nem aratott nagy sikert, igy atkelve a Jangcén az Eszaki Wei kirélysagba
ment. Ott kilenc évig tilt a fallal szemben, a falmeditéciét gyakorolva. Mikozben
gyakorolt, egyszer egy Shenguang #} nevezetli szerzetes kereste fel, s kérte, hogy
tanitsa meg neki a chan-t. Bédhidharma azonban tudomast sem vett az érdekl6dé-
16l egészen addig, mig az le nem végta a kezét. Ekkor tanitani kezdte, s elnevezte
Huikenek Z7A]. (HAMAR 2004: 143)

Sok elemét tekintve tehat mondai hagyomanyba vész az alapitds és az orszagba
érkezés.

2.2.1. Sintoizmus

A sintoizmus a japan Gsvallds; a sinté sz6 jelentése: ‘Istenek utja’ — kami-no micsi.
»Azt vallja, hogy kiilon istene van mindennek, azaz kb. 8 millié kami - isten is-
mert: fold, viz, erdé [...] 6sok szellemei, természeti szellemek léteznek. A vallas a
samanizmussal és természeti vallasokkal rokon, elvei szerint az emberek a kami(k)
gyermekei, az ember isteni szent természetének megmutatkozasahoz el kell tavo-
litani a tisztatalansagot” (READER 2000). ,,Ha valakit csak egyszer latsz, légy vele
nagyon kedves, hogy mindig jé emléke legyen rélad” - sz4l a tanitas. A vallas ta-
nitdsa szerint nagyon fontos a hagyoményok, id6sek tisztelete. A Japanban tapasz-
talhaté gyermekkozpontisag egyik bazisa is a sint6 tradiciokban keresendd, pl. az
Ujszilott 30. és 100. napon tett templomi latogatasanak alapja, hogy az isteneknek
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bemutassdk a gyermeket, és dldast kérjenek ra az élete soran. Ugyancsak gyermek-
kozpontu tradicié a sichi-go-san: a fidk 5, lanyok 3 és 7 éves kori szentélylatogata-
sa november 15-én, ezzel a gesztussal segitik az athaladast a koragyermekkorbdl
a gyermekkorba (ENDRODY-NAGY 2017) (3. dbra).

3. dbra. Harada Timea fotoja a shichi-go-san szertartason
részt vevé kislanyairdl (2015)

A sint6 vallasnak a hagyomany szerint nincs alapitéja, mivel nincsenek forma-
lis doktrindi, a vallast az emberek a fesztivalokon és a valldsi ritudlékon keresztiil
gyakoroljak. Az Istenekkel valé talalkozast az emlitett formakkal lehet elérni, ezek
a gyakorlatok vezetnek a békéhez és a harmonidhoz; annak érdekében, hogy a ta-
lalkozas 1étrejojjon, a lelket meg kell tisztitani. A vallas a japan lélekhez kotédik
elsésorban, és a nép Gsvalldsanak tartjak. 1869-ben Japan hivatalos valldsava Meiji
csaszar avatta (RAMAKRISHNAN 2009: 306-308).

2.2.2. A taoizmus
Smullyan taoizmust taglalé munkdja egészét arra épiti, hogy a taoizmus nem

koriilirhaté jelenség, az egész egy homalyos, elmosddott fogalom, valahogy igy:
»A tad elmosddott és homalyos! Rejtett, titokzatos és s6tét! Minden dolog forrésa!”
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(SMULLYAN 2005: 22). Akkor mégis mi? — meriil fel benniink a kérdés. Egy olyan
nézetrendszer, mely erés kapcsolatban van a zen buddhizmussal és a konfucianus
szemléletmadddal, és erételjes hatast gyakorol azokhoz hasonlatos mddon a ke-
let-azsiai emberek mentalitdsara, gondolkodasara. Osszefoglalva, a zen buddhiz-
mus kivaléan leirhat¢ a kinai taoizmus és az indiai (minden bizonnyal mahayana)
buddhizmus keverékeként, s leginkabb a filozofiai nézetrendszer fogalmaba tarto-
zénak vallja magat. Maga a sz6 a kovetkezoket jelentheti: "Isten, *természet, ‘abszo-
latum;, ’a nagy iiresség), ’az ut maga’; bar tobbek szerint meghatarozhatatlan. Egy
érdekes gondolata példdul, hogy mindenki, akivel kapcsolatba kertiliink tikor, a
mi gondolatunkat, tulajdonsagainkat latjuk visszatiikr6z6dni benne (SMULLYAN
2005). Mennyire elfogadhaté ez a gondolat szimunkra? Mennyire érezheti maga-
énak akdr az eurdpai vagy magyar ember ezt a gondolatot? Valdszintleg nagyon
is, a pedagogusok szamos esetben a tiikormetaforaval illetik a gyermekeket, mikor
a gyermekképiiket vizsgaljak (ENDRODY-NaGY 2013), igy nagyon is dltalanos em-
beri gondolatokat fogalmaz meg és gytijt egy csokorba a tao. Talan a legegysze-
riibb ebben a nézetrendszerben meglatni az altalanos emberit. ,,A bolcsnek semmi
sziiksége, hogy bizonyitsa a tao létezését, teljesen lekéti annak élvezete” — vallja
Smullyan (2005) munkajaban.

2.2.3. Konfucianus szemléletméd

A konfucidnus szemléletmdd, mely mdig toretlen Azsidban, a hagyomany szerint
egyetlen alapitora, magara Konftciuszra vezethet6 vissza. Konfuciusz Kr. e. 551 és
479 kozt élt, és neve a kinai Kong Fuzi név latin atiratabol eredeztethet6. Kong a
csalad neve, mig a Fuzi elnevezés a ‘mester’ szoéra utal, személyneve, Qiu "hegyet’
jelent, egyes magyarazatok szerint azért, mert a szillei a hegyek kozt imadkoztak
egy fiugyermekért. A koran magara maradd Fuzi a tanulmanyaiba temetkezett, és
hamar népszeri tanitéva valt (HuaNG 2013). Annyi bizonyos, hogy 2000 év tavla-
tabol életét atszovik a legendak, de haboru és dinasztiavaltas idején élt és tanitott.
Nem tudjuk, hogy nézett ki, bar hagyomanyos dbrazolasa szerint magas, izmos
ember volt. Ez az dbrizolds inkabb valdszin(siti a mitoszteremtést, mint a valodi
kiillemét. Haldla utan tanitvanyai kezdték lejegyezni tanitdsait. Els6dlegesen Lun
Yu Analects cim munkéjat kell itt megemliteni. Eletérél csak a késébbi idészakok-
ban sziilettek feljegyzések, és ez teszi bizonytalanna kilétét, mindenesetre tanitasai
a mai napig 6riasi hatast gyakorolnak Kelet-Azsia lakossagdnak gondolkodasara
(RAINEY 2010). A hagyomdny szerint Konfuciusz hitt benne, hogy a feladata a
régi, hagyomanyos kinai bolcsesség atadasa az emberiségnek. Egyik alapveté ta-
nitdsa, hogy ,, A jotett helyébe jot varj!”, azaz, ,ha valaki jot cselekszik, te is tegyél

jot vele, csak erészakos, gonosz ember teszi ennek az ellenkez6jét”, tanitasa sze-
rint. Atfogalmazva, ,,minden cselekedetet azonos értékii cselekedettel viszonozz”
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(HuaNG 2013). Mint minden keleti filoz6fia, a konfucianizmus esetében is nehe-
zen foglalhato keretbe, hogy mely elvek mentén mtikddik. A gondolkodasmaéd ko-
zéppontjaban a Menny és a Fold, illetve az emberek kapcsolata, vagy még inkabb
a Menny és az emberek kapcsolatanak kérdése 4ll, azaz, hogy miikodik a vilag-
egyetem, és az embereknek mi a szerepe ebben. Az ember a Menny és Fold kozt
helyezkedik el ebben az univerzumban. Alapvetden erkoélcsi és etikai kérdésekkel,
a normaval foglalkozik, illetve azzal, hogy milyen kotelességei vannak az ember-
nek, és hisz benne, hogy az ember személyisége a politikai problémaknak. Az em-
beriesség, josag, tulajdon és 6szinteség az emberi moralitas alapjainak kérdéskorei.
A legf6bb értékek pedig a megbizhatdsag az interperszonalis kapcsolatokban, a
lojalitas a szocidlis kohézi6 érdekében, a csalad és a hiiség altalanos gyakorlata.
Az emberi természetet a béke érdekében ezen értékrend szerint sziikséges keretek
kozt tartani. Az alapvet$ normarendet, csaladi és erkolcsi értékeket a konfucianus
szemlélet alapozta meg Kelet-Azsidban, vallja Yao (2003). A konfucidnus szemlé-
let athatja az élet szamos teriiletét, és mar alakulasanak pillanataban kapcsolatba
lépett a taoizmussal, késdbb a buddhizmussal. Vallasi szinezetét sokszor taglal-
jak, a szellemek, lelkek, fels6bb irdnyit6 hatalmak létezését tartja, ugyanugy, mint
egyes természeti elemek lelkében val6 hitet is, akar a nap, hold, {6ld, hegyek vagy
folyok lelkének létét.

2.3. N6kép, gyermekkép

A vallas kozponti elemeinek megismerése utan attérve a néképre és a gyermek-
képre, elmondhatjuk, hogy néként wjjasziiletni a vallds tradicioi szerint szeren-
csétlenséget jelent. A megvildgosodott tanitok dbrazolasa is legtobbszor férfiként
szerepel, maguk a tanitok is férfiak. Epp ezért a pedagdgusok kozt is tradicionali-
san férfiakat talalunk, bar a 21. szazad Japanjaban a szakma szintén elndiesedett.
A fizikai alapja ennek az, hogy a tanitok képzése a férfiak szamara volt csak nyitott
(Gross 2016).

A fentebb azonositott vilagnézeti hattérb6l kovetkezhet, hogy a gyermekkép
elemeinek tartjak a kodomo-rashi, azaz gyermekiesség fogalmat, amely a gyer-
mekek lehetGségét jelenti arra, hogy gyermekségiiket megéljék szabad jaték for-
majaban (ENDRODY-NAGY 2017). Tobin és munkatarsai megallapitasa szerint a
legf6bb értékek ugyanakkor az empdtia, alkalmazkoddképesség és a szocialitas,
a tarsakkal val¢6 egyiittmiikodés (ToBIN - HSUEH — KARASAWA 2009: 224). Ezt az
attitlidot japanul amaenek, azaz gyermeki engedelmességnek is szokds nevezni
(Dor 1981: 51; NumATA 2005: 260). Erdekes, eurépai szemmel ellentmondasnak
tin6 kovetkeztetés huzodik meg e mogott a két tétel mogott, mégpedig, hogy
a gyermek korlatok kozé szoritva élje meg gyermekségét. Igen am, de gondol-
junk arra, hogy Azsia tobb orszagahoz hasonléan a népstirtiség igen magas, igy
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mar csak emiatt is fontos, hogy a gyermekek koran elsajatitsak az alkalmazkodas
legmagasabb fokat. Ehhez hozzatarsul a konfucianus vilaglatas, mely a korab-
ban mar emlitett médon az egymas iranti tiszteletre épithet (ENDRODY-NAGY
2014).

A sinté hagyomdnyok szerint é16 Japanban tetten érhet6 a szellemekben vald
hit a gyerekdalokban is, melyek masodlagos vagy mogottes jelentéstartalma sok-
szor hatborzongatd, és sokat koziilik a nyar végi Bon fesztivalon is énekelnek,
ezzel hivva meg meghalt Gseik szellemét f6ldi latogatasra. Azért nem az Osszes
gyermekdal ilyen félelemkeltd, sok koziilik a holdrél, bogarakrol, viragzo fakrol
és mas természeti jelenségekrodl szol. Meglehetésen sok érdekes, ma is népszerti
jaték kisérédallamai, igy a sarkanyeregetés, ugrokotelezés vagy a bijocska is koz-
ismertek.

A kelet-azsiai emberek mindig nagy gondot forditanak arra, hogy egyensulyt
teremtsenek az elemek - a Fold, a Viz, a Leveg6 és a Tiz — kozott, és ezt igyekeznek
minden mozdulatukkal elérni. A természet szeretete és tisztelete azért is alakulha-
tott ki ennyire ebben a térségben, mert sokaig az elemeknek kiszolgaltatva éltek:
gyakoriak a foldrengések, tajfunok, és vannak aktiv tlizhanydk is. A sok pusztito
erejii katasztrofat kiallt orszag lakoit a természet bokeziien ajandékozta meg szines
virdgokkal és madarakkal is. A mar emlitett tsuru, azaz daru’ is szimbolikus alak,
sok népmese és hagyomany kotédik hozza, a j6 szerencse és a hosszu élet jelképe.
AKki beteg, annak a hagyomany szerint 1000 darab darut kell hajtogatni, és igy a
madarkak segitenek visszanyerni az illet6 egészségét.

A kelet-azsiai kozegben a zen buddhizmus, sintoizmus és konfucianizmus
gyermekképe kivaldan vizsgalhat6 vizualis és irott dokumentumok alapjan. Egy
nemrég lezajlott kutatdsban az ukiyo-e fametszeteket vizsgalva megallapithato
volt, hogy a hagyomanyos gyermekkép sok esetben kimutathatdan a ,,gyermek
kincs” paradigma (ENDRODY-NAGY 2017a, b), kiilon kifejezés is van erre a japan
nyelvben - a kodakara (SHINICHI — SHOICHIRO 1998). Megfigyelhet6 a természet
csodalata (a harmonia kérdése), mely a vallassal/vilagnézettel (konfucianizmus,
buddhizmus, sintoizmus) all sszefiiggésben (EMMANUEL 2016; ENDRODY-NAGY
2017a, b). Ugyanigy, a gyermekek, gyermekség tisztelete, a gyermeki szabadsag,
ami sokszor neveletlenségnek tlinhet magyar szemmel, hisz a gyermek feltétlen és
korlatlan szabadsaganak megélését hordozza, valamint a jaték szerepe, fontossaga,
a jatékossag, kajlasag, huncutsag megélésének lehetdsége. Egy tovabbi érdekesség a
buddhista patrénus, istenségek koziil Hotei szerepe.

Tovabbi kutatasokat igényel az a feltételezés, hogy a Japan kulturaban létezik Ho-
tei, a gyermekek véddistene (GETTY 1998; BUNCE 2001), akit gyakran abrdzolnak
gyerekektol koriilvéve, jatszva, kiabalva, vidaman bohdckodva, énekelve boldogan,
zéaszlokkal. Eléfordul olyan abrazolas, ahol a hatan egy novendék lanyt visz a val-
lain 4t a vizen, aki rendkiviil faradtnak l4tszik. Erdekes, hogy a keresztény hagyo-
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manyokban Szent Kristof — a gyermekek patrénusa, a legenda szerint Jézust vitte
hasonlé mdédon a vallan. (ENDRODY-NAGY 2017a, b)

Osszefoglalva a kutatds tanulsigait elmondhat6, hogy a narrativa egy huncut, ji-
tékos gyermekképet mutat, olyan gyermek képét, aki sziileit tiszteli, a természet-
tel harmonidban nevelkedik, az anyai gondoskodassal koriilvéve. A képek mind-
egyike erételjesen magan viseli a konfucidnus, sinté és buddhista vilagnézet/vallas
jegyeit, akdr a természettel valo harmoniat, akar a tiszteletteljes magatartasra vald
torekvést vessziik figyelembe.

2.4. Adaptdcio

Hazankban terveznek egy buddhista szellemiségti altaldnos iskolat és 6vodat is,
ahol a gyermekek nevelésénél a hazai 6vodai nevelési alapprogram betartdsaval,
ugyanakkor a buddhizmus alapelvei mentén nevelnék a gyermekeket. Ennek a
koncepciénak az alapja Tenjin Gjacao, Oszentsége a Dalai 1dma tanitdsai nyoman,
hogy az emberek egyetemes felel6sségét gyermekkorban kell megalapozni, és a
gyermekeket melegsziviinek nevelni. Ezt a tudatossagot azért kell gyermekkorban
elkezdeni, mert még nem merevedett be a gondolkodas - vallja a tervezet. Az elvek
kozt emliti, hogy a testet és tudatot egyidejlileg kell fejleszteni, valamint a nyitott
szemlélet, mely elsédleges cél, megalapozasara tokéletes a gyermeki kivancsisagra
vald alapozas és a tanulds megszerettetése. Fontos tovabba, tobbek kozott, a me-
ditacid és a tudatossdg megtanuldsa, valamint a szeretet, szabadsag, er és akarat
megélése (ALTMANN — CsORGO 2008). Amint a fentiekbdl kiolvashatd, a koncep-
ci6 nem {it el az eurdpai és a magyar normarendszertdl sem, célkitiizésitk szerint
illeszthetd az Gn. nyugati vildgképhez és a magyar hagyomanyokhoz. A kezdemé-
nyezés éppen ezért lehet példaértékii. A koncepcio megsziiletése 6ta egyébként pe-
dagégiai kozpont, valamint gimnazium indult hasonlé elvekkel. A vallds érziilete
athatja a kelet-azsiai ember gondolkodasmodjat akar vizudlis dokumentumokrol,
akdr a mai élet hétkoznapjairdl beszéliink.

2.5. Diszkusszio

Az alabbiakban igyeksziink a kotetben bemutatott vilagvalldsokban megismert
szamos hasonldsagot mind a tanitdsok, mind a vallasgyakorlds formdiban Gssze-
gezni. Tekintstink at néhany ilyen hasonlésagot a kovetkezékben:
— Lét / halal utdni lét - A megismert vallasok mindegyike foglalkozik a halal
utani léttel, igy a cselekvéseink hatdsaival a tulvilagon.
— Lélek — Az ember 1élekkel és testtel rendelkezé érzd 1ény.
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— Istennel valé kapcsolat - Minden megismert vallds nagy hangsulyt fektet az
Istennel val6 kapcsolatra, mely a vallds gyakorlasa révén jon létre. Ilyen gya-
korlat lehet az ima, illetve a szent hazban, a vallds szent helyén, templomaban
vald gyiilekezés, elmélkedés, kozos istentisztelet.

— Isten létezése — Mindegyik vallds hisz egy életiinket iranyit6 felsébb hata-
lomban.

- Erd, ami mozgat és mozgasban tart — Az isteni lélek egy olyan mozgatderd,
mely minden megismert vallds tanitasaiban jelen van. Isten iranyithatja cse-
lekedeteinket, ha megfeleléen gyakoroljuk a vallast.

- Magyardzatkeresés — A megismert vallasok keresik az élet értelmét és a moz-
gatdrugoit.

— Az élet létrejotte — Az élet keletkezésére az Osszes megismert vallas elmélet-
tel rendelkezik. Minden megismert vallas hisz benne, hogy a Foldet az Isten
teremtette.

— Cselekvéseink hatdsai — Cselekvéseinknek hatdsa van a masik emberre, lel-
kére, de a mi haldl utdni 1étezésiinkre, sorsunkra is.

2.6. A pedagigusok teenddi

Végill kisérletet tesziink arra, hogy a pedagogusok teenddit dsszefoglaljuk azok-
ban az esetekben, mikor a nagy vilagvallasok valamelyikének gyakorléi keriilnek
az intézményes nevelésbe. Altalanosnak tiinhet az 4llitds, ha figyelembe vessziik
a magyar lakossag Osszetételét, hisz tradicionalis keresztény orszagként, elsé pil-
lantasra a gyakorld keresztények nem jelenthetnek feladatot, am a kereszténység
kiilonboz6 vallasi iranyzatai, hagyomanyai felkésziiletlentil érhetik a pedagogust,
ha 6 maga mas vallas gyakorldja, vagy nem vallasos. A legfontosabb az elfogadas
és a tiirelem. A sziil6kkel valé 8szinte kommunikacio, nyitottsag segithet megma-
gyarazni a szokatlan vagy elsé pillanatban furcsanak haté gyakorlatokat. A kulcs
a legtobb esetben az elfogadas, hisz sokszor csak arrol van szd, hogy a pedagdgus
nem ismeri a konfliktushelyzetet eredményez6 gyakorlatot.

Néhany, eredetileg vallashoz kot6d6 gyakorlat az elmult évtizedben megjelent
az intézményes keretek kozt, olyanok, mint a joga vagy a kimondottan gyermekek
szamara kidolgozott stresszcsokkenté meditécid, hogy csak az Gjabbakat emlitsiik.
Olyan hagyomanyokat is hozhatunk példaként, amely a kereszténység nagy iin-
nepeihez k6tédik, mint a hisvét vagy a karacsony. Itt kell megemliteni, hogy nem
evidencia a kardcsony megiinneplése, mas vallasu és mds nemzetiségti gyermekek
sziileit érdemes megkérdezni, a gyermek részt vehet-e az {innepi késziilédésben.
Sok multikulturélis héttérrel rendelkezé gyermeket nevelé 6voda egyszeriien Ev
végi tinnepnek nevezi ezt az eseményt, athidalva a vallasi sokféleséget, és megis-
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merteti a keresztény, zsido, esetleg mas vallasi hagyomdnyokat a karacsony, Hanu-
ka vagy akar Kwanzaa® egyiitt iinneplése kapcsan.

A pedagoégusnak javasolt az adott vallds tradiciéinak utananéznie, és meg-
egyeznie a sziil6vel, hogy melyik az a hagyomany, szokds, ami esetleg a magyar
intézményes nevelés eldirdsaival nem fér ossze, és melyik elfogadhatd. Példaul a
gyermekkori vegetarianizmus tényét mindenképp sziikséges a sziilével megtar-
gyalni, ha ezt a fajta specialis étkezést kérvényezi gyermekének. Ugyanigy a palci-
kaval vagy kézzel evés gyakorlatat is egyeztetni sziikséges, javasolva, hogy a gyer-
mek a hazai beilleszkedést elsegitendd ismerje meg a késsel-villaval evés modjat
is. Ugyanakkor izgalmas kihivas lehet megfelelen kontrollalt koriilmények kozt,
példaul egy csaladi napon a pélcikaval vagy kézzel evés modjanak elsajatitasa azon
gyermekek és sziil6k vezetésével, akik erre képesek. Jatékos otlet lehet példaul,
hogy egyetlen borsdszemet kell kiemelni egy pohar vizbél szabalyos pélcikahasz-
nalattal. A pélcika egyik fele a gyakorlatlan hasznald szamara ugyanakkor veszélyt
jelenthet, mert bokésre alkalmas, ezért fontos a sziiléi vagy pedagogusi kiemelt
tigyelem a hasznélat gyakorlasakor.
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teivel foglalkozik, a gyakorlatban és az elméletben egyarant keresi az egyenrangu
kapcsolatokon alapul6 oktatasi, nevelési, terapids helyzetek lehet6ségeit. Szakterii-
letei: egylittmi{ik6dé kommunikacié, mediacid, esélyegyenléség, gendertanulma-
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nyok, tanacsadas, tehetség- és személyiségfejlesztés, miivészetterapia, tancterdpia.
Kutatasi teriiletei: mentalhigiéné az iskolaban, pedagégusnoék személyisége, peda-
gogusattitid a pszicholdgia irant. Az Integrdcio és inkliizié cim@ kotetben jelent
meg irasa altalanos iskolai mddszertani kisérletrél ,,Gyermekpszichodrama és krea-
tiv tinc” cimmel. Szamos oktatdsi palyazaton vett részt, vezetésével valosult meg
2015-ben a Kébanyai X. ker. Pedagégiai Szakszolgalatban hatranyos helyzetii dia-
kok szamara tervezett muvészetterapids projekt. 2019 folyaman Inside Out: Gro-
wing Gender Awareness cimmel Erasmus+ nemzetkozi tovabbképzési programot
irt és valosit meg pedagogusok, ifjusagi munkasok szamara.

Boddi Zsofia, PhD, pszicholdogus, pszichologia szakos tanar, pedagdgiai szak-
pszicholégus-jelolt. Az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban szerzett
PhD-fokozatot. Az Eétvds Lordnd Tudomdnyegyetem Tanit6- és Ovoképzd Kar
Neveléstudomanyi Tanszékének adjunktusa. Elsésorban fejlédéslélektani és jaték-
pszicholégiai kurzusokat oktat koragyermekkori pedagégusjelolteknek mind ma-
gyar, mind angol nyelven, tovabbad az évodapedagogus hallgatok gyakorlati képzé-
sét tdmogatja. Az ELTE TOK Kari Esélyegyenl8ségi Bizottsagdnak pszicholégusa.
Kutatasi teriiletei: koragyermekkori kutatasmddszertan, évodaskort gyermekek
fejl6dési sajatossagai, ovodaskorhoz kapcsolddd atmenetek, 6vodai neveléshez
kapcsolddé kutatasok. ORCID: 0000-0001-7198-6020

Elekes Gyorgyi, PhD, szociolégus, torténész, varostorténész. MA diplomait az
ELTE-n, a Pécsi Tudomdnyegyetemen, és a University of Leicester-en szerezte.
PhD-fokozatat a Corvinus Egyetem Tarsadalmi Kommunikacié Doktori Iskola-
jaban kapta. Jelenleg az Apor Vilmos Katolikus Féiskola docense, ahol a Mentél-
higiénés kozosség- és kapcsolatépitd MA szakfeleldse, tovabba a Pazmany Péter
Katolikus Egyetem Kommunikdcié- és Médiatudomanyi Intézetének 6raaddja.
Szakteriiletei: oktatasszociologia, romoldgia, hatranyos helyzetl térségek, kozos-
ségfejlesztés, pedagodgia. Tanulmanyai tobbek kozott a Review of Sociology, az Edu-
catio és a Tarsadalomkutatds, Szocidlpedagégia cimii folydiratokban jelentek meg.
ORCID: 0000-0001-7633-3483

Endrédy Orsolya, PhD, gyermekkorkutato, az E6tvos Lorand Tudomdényegyetem
Pedagogiai és Pszicholdgiai Karan szerzett doktori fokozatot neveléstudomanybol.
Az ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar Interkulturélis Pszicholdgiai és Pedagé-
giai Intézet adjunktusa, a Neveléstudomdny és a HERA folydirat rovatszerkesztdje.
Kutatasi teriiletei: gyermekkorok térben és id6ben, ikonografia, multikulturalis
nevelés, japan nevelés és oktatas. Megjelent monografidja: A reneszdnsz gyermek-
képe. Jelent6sebb kutatasi palyazatai: 2014 Hungarian Initiatives Foundation, USA;
2017 Uj Nemzeti Kivaldsag Posztdoktori kutatas; 2019-2020 Orosz Alapkutatdsi
Pélyazat (RFFI). ORCID: 0000-0002-6432-1095
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F. Lasst Zsuzsa, PhD, habil., szexualpszichologiai szakpszichologus, az ELTE
TOK habilitalt egyetemi docense. Kutatasi teriilete a koragyermekkori szexualis
nevelés, a nemi szerepek, a sziil6i mentalis sériilékenység és a gyermekkori rezi-
liencia. A Gyermeknevelés folyoirat alapito szerkesztdje, a szerkesztébizottsag tag-
ja. A Magyar Pszicholdgiai Tarsasag LMBTQ Szekcidjanak elnoke. ORCID: 0000-
0003-2213-0810

Fiizesné Illés Zsuzsanna, pedagogiai szakpszicholdgus, tanar, évodapedagdgus,
a Févérosi Pedagogiai Szakszolgalat II. Keriileti Tagintézményének igazgatoja. F6
gyakorlati teriilete a tehetségjegyeket mutatd, illetve autizmussal él6 gyermekek
ellatasa. Kordbban 8 éven at intézménypszichologusként dolgozott, kiemelten
foglalkozott a diakkozosségekben felmeriild tarsas egyiittmiikodési problémak
megoldasi lehetdségeivel. Oraad6 oktatoként az ELTE TOK-on és az ELTE PPK-n
a jatékpszicholdgia témakorébe tartozd tantargyakat tanit.

G6bolos Rebeka Anna, pedagdgia alapszakos bolcsész és neveléstudomany mes-
terszakos bolcsész, az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Karan végzett. Alapszakos
szakmai gyakorlata soran kinai, vietnami gyerekeket figyelt meg iskolaérettségi
vizsgalat kozben. Ezen élmény inspiralta diplomamunkaja elkészitését, melynek
témaja a kora gyermekkori multikulturalis nevelés.

Gyarmathy Eva, PhD, habil., klinikai és neveléslélektani szakpszichologus, az
MTA Természettudomanyi Kozpont Kognitiv Idegtudomanyi és Pszicholdgiai
Intézetének tudomanyos fémunkatarsa. F6 teriilete az atipikus fejlédés, igy az
attit6 fejlédéstt vagy tobbszords killonlegességli tehetség, tanuldsi, figyelem-,
hiperaktivitaszavar és autizmus spektrum zavar. Pszichoterapias munkat is ilyen
problémak iranyéban végez. Nemzetkozi projektekben, a gondolkodas és tanulas
hatékonysagat a mozgas, miivészetek és az algoritmikus/stratégiai gondolkodast
kivand jatékokon keresztiil fejleszté modszerek kutatasaban és fejlesztésében vesz
részt. F6bb miivei: A tehetség hdttere és gondozdsdanak gyakorlata; Diszlexia a di-
gitdlis korszakban; Felzdrkoztatds és tehetséggondozds. ORCID: 0000-0002-3882-
9397

Hortovanyi Judit, PhD, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszi-
cholégiai Karan szerzett doktori fokozatot neveléstudomanybdl. Legfontosabb
kutatasi teriilete a sajat fejlesztés(i 5-Szimbdlum rajzi feladatsor, mely pedagdgiai
kontextusban vizsgélja a vizualis onkifejezés lehetdségeit. Emellett cigany/roma
tanuldk iskolai integracidjanak kérdéseivel foglalkozik a vizualis nevelés eszkozein
keresztiil. A véci Piarista Gimnaziumban tanit, tovabbd részt vallal a tanarképzés
kiilonb6z6 szegmenseiben.
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Komolafe Cinderella, szociolégus, a Semmelweis Egyetem Mentalis Egész-
ségtudomanyok Doktori Iskola PhD-hallgatdja. Kutatasi teriiletei: interetnikus
kapcsolatok, afrikai-magyar vegyes csaladok, kabitoszer-fogyasztas a gyermek-
védelmi szakellatasban, felsGoktatasban részt vevé roma hallgatok integracidja
és parkapcsolatai. Jelentdsebb kutatdsi palyazata: EFOP-1.8.9.-17 ,Legyen mas a
szenvedélyed! 2 keretében a drogfogyasztas vizsgalata a gyermekvédelmi szak-
ellatasban.

Kollar Janos, PhD, klinikai és mentalhigiéniai szakpszicholégus (Haynal Imre
Egészségtudomanyi Egyetem, Budapest, 1999), a zenetudomanyok doktora (PhD
Hamburg, 2003), a Semmelweis Egyetem docense, a tanitas- és tanuldssegité Kol-
lar-médszer kidolgozoja. Kutatasi tertiletei: virtualis valosag alkalmazasa pszicho-
terdpiaban, zeneterdpia, tanulas- és tanitassegité programok, orvosi kommunika-
ci6. Egyetemi oktatoként Magyarorszagon, Hollandiaban, Maltan, Finnorszagban
dolgozott. Kozleményei: 83 magyar és angol nyelvii publikdcid, koztiik 6 konyv.

Kovacs Judit, PhD, habil., tobb mint husz éve foglalkozik a kéttannyelvii okta-
tas témajaval, egyetemi oktatoként, kutatdként, gyakorlé pedagégusként itthon és
kiilfoldon egyarant. Alapdiplomait az ELTE Bolcsészettudomanyi Karan, a korai
nyelvoktatas témajaban; specidlis mesterfokozatat az Egyesiilt Kiralysagban, a Le-
eds-i Egyetemen szerezte. Alkalmazott nyelvészetb6l doktoralt, neveléstudomany-
bol habilitalt. A kéttannyelviiség témakorében tobb mint 100 publikacidja jelent
meg itthon és kiilfoldon.

Lénart Andras a Budapesti Kézgazdasigtudoményi és Allamigazgatési Egye-
tem szocioldgus-kozgazdasz szakan szerzett oklevelet 2000-ben. Azdta az oktatas-
iranyitas kiilonféle szintjein és intézményeiben az Eurdpai Unids kohézids forra-
sok felhasznalasaval, illetve a befogadé oktatds oktataspolitikai szinten torténd
ismertetésével, a szocidlis szféraban pedig esélyteremtéssel foglalkozik. Jelenleg a
Tarsadalmi Esélyteremtési Féigazgatosagon dolgozik. 2009 éta a daniai székhelyt
European Agency for Special Needs and Inclusive Education nevi szervezet pro-
jektjeiben is tevékenykedik. Publikacioi elsésorban ehhez a munkdjihoz kothe-
tok.

Markus Eva, PhD, habil., az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem Tanito- és Ovékép-
z6 Karanak egyetemi docense. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészet-
tudomanyi Kardn szerzett 2001-ben doktori fokozatot nyelvtudomanyokbdl,
ugyanitt habilitalt 2013-ban, szintén nyelvtudomdnyokbdl. Kutatasi teriiletei:
magyarorszagi németek oktatasi rendszere, a nemzetiségi német pedagoguskép-
zés torténete és jelene, dialektoldgia, magyarorszagi német nyelvjarasok. ORCID:
0000-0002-3571-8472
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Miiller Marta, PhD, habil., nyelvész, az ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori Is-
kolaban szerzett doktori fokozatot. AZ ELTE BTK Germanisztikai Intézetének
habilitalt docense. Kutatasi teriiletei: tobbnyelviiség, tajszemiotika, dialektoldgia
(bajor), lexikografia, szaknyelvkutatds, nyelvelsajatitds primer és szekunder szo-
cializacié soran, nyelvpedagodgia, nemzetiségi oktataspolitika (német). Megjelent
monografidi: Lexikalisch-semantische Merkmale der Handwerk-Fachwortschitze in
Werischwar/Pilisvorosvdr (2011); ,,Ein unermdfliches Land von Begriffen”. Dialekt-
lexikographische Konzeptionen im Vergleich (2016). Jelentésebb kutatdsi palyaza-
tai: OTKA Magyarorszagi Német Nyelvjarasok Tajszotara 2009-2015, Forderung
der deutschen Sprache und der deutschen Minderheit in Ungarn LM U/Institut fiir
DaF 2016-2019. ORCID: 0000-0001-6865-827X

Nagy-Jonas Izabella, gyogypedagdgus, a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apaczai
Csere Janos Karan szerzett gyogypedagogus diplomat, tanulasban akadalyozottak
pedagégidja szakon; az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzd
Karan pedig csecsemd- és kisgyermeknevel6 szakon diplomazott. Gyégypedago-
gia gyakorlatot autizmussal érintett gyermekekkel szerzett, és jelenleg is veliik fog-
lalkozik.

Ozsvath-Anga Erika, tanit6, tehetséggondozé pedagégus, szinjatszo-drama-
pedagdgus. Tapasztalt a kisiskolaskoru hatranyos helyzet(i roma gyermekek (Kere-
pes 1997-2008) és alulteljesitd tehetségek tanitasaban (G6dollé 2008-2011), jartas
mozgasterapidkban, kisgyermekkori jatékok vezetésében (Kerepes 2011-2016).
Szakvizsgajat tehetséggondozasbdl szerezte (ELTE 2016). Tevékenységei: komplex
mozgasos jatéktevékenységek kidolgozasa korai életévekre a Jé gyakorlat Kincses
jatékok keretében (Biztos Kezdet Gyermekhaz, Kerepes 2014). Komplex képesség-
fejleszté tevékenységek dvodaskortakkal, tehetségmegfigyelések rogzitése video-
anyagaként (ELTE Szakdolgozat 2016). Komplex tehetséggondozd program palya-
zat Gtjan valo kidolgozasa, megvaldsitasa kisiskolaskortu kognitiv tehetségeknek
(Godolls, 2018-2019). Az dévoda-iskola atmenetet segité szakkori tevékenységek,
tehetséggondozd munka népszerusitése 6vodaban.

Perlusz Andrea, PhD, habil., gyoégypedagogus, specidlis pedagdgia szakos tanar
és szakpedagogus, a neveléstudomany kandidatusa. Az E6tvds Lorand Tudomany-
egyetem Barczi Gusztav Gyogypedagodgiai Karan dolgozik mint féiskolai tandr, va-
lamint Tudomanyos és stratégiai tigyekért felel6s dékanhelyettes.

Doktori fokozatat 1997-ben szerezte, a neveléstudomdnyok teriiletén. Kutata-
si teriilete: az integralt/inkluziv oktatds, a mindenki szdmadra hatékony iskola jel-
lemz8i. A sajatos nevelési igényti, azon beliil kiilonosen a hallassériilt gyermekek
integracidja, inkluziodja, a tanulmanyi eredményesség, a szocidlis beilleszkedés és a
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befogadd kozosségek viszonyulasa tekintetében, valamint a hallassériilt személyek
rehabilitacidja, tarsadalmi beilleszkedése. ORCID: 0000-0003-3701-1515

Svraka Bernadett, egyetemi tanarsegéd, az ELTE TOK Neveléstudomdanyi Tan-
székének gydgypedagdgus oktatdja. Oktatott targyai az inkluzié témakorébdl ke-
riilnek ki. Az ELTE Esélyegyenl6ségi Bizottsaganak kari képvisel6je és az ELTE
TOK Esélyegyenldségi Bizottsagdnak elnoke, fogyatékosiigyi koordindtora.
A Semmelweis Egyetem Mentalis Egészségtudomanyi Doktori Iskoldjaban folytat
kutatasokat a matematikai szorongas epidemioldgidja korében. Huszéves tanitoi
és gyogypedagogiai gyakorlattal rendelkezik, melyet a pedagégiai szakszolgalat-
nal végzett szakért6i (tanulasi nehézség, zavar diagnosztika) munkdjaban is tud
kamatoztatni. Megfigyeléseivel és vizsgalati tapasztalataval Dékany Judit vezette
Diszkalkulia Kutatdcsoport gyakorlati és kutat6éi munkdjat segiti. ORCID: 0000-
0003-3090-7028

Szaboné Karman Judit, PhD, romolégus, nevelésszocioldgus, csaladterapeuta,
mentalhigiénés szakember. Szabéné Dr. Karman Judit a Sapientia SZHF Budapest
Neveléstudomanyi Intézet Pedagdgia Tanszékének vezetdje, intézetvezets egyete-
mi docense.

A Pécsi Tudomanyegyetem Oktatas és Tarsadalom Doktori Iskolaban szerzett
doktori fokozatot nevelésszociologiabol, romoldgia specializacion. A Debreceni
Reformatus Hittudomanyi Egyetem Romoldgia Tanszékének alapitéja. Kutata-
si teriilete a hazai ciganysag, s a ciganysag oktatasanak torténete, a cigany/roma
értelmiség kialakulasa, helyzete. A Romoldgiai Fiizetek sorozatszerkesztGje. Fébb
monografidi: Csalddgondozds, krizisprevencié (2004); A magyarorszdgi roma/cigany
értelmiség historiogrdfidja, helyzete, mentdlis dllapota (2012); A magyarorszagi
ciganysdg 1. (Ciganyok és romdk) (2016).

Takacs Luca Sara tanulmanyait az ELTE Tanit6- és Ovoképzé Kardn végezte.
2017-ben szerzett tanitoi oklevelet. Jelenleg egy II. keriileti altaldnos iskoldban
dolgozik tanitoként, és mestertanulmanyait végzi a Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem Bolcsészettudomanyi Karan. 2018-ban a Takacs Etel Pedagogiai Alapit-
vany kiadvanysorozat részeként megjelent a Vietndmi magyarok - magyar viet-
ndamiak? A Magyarorszdgon él6 mdsodgenerdciés vietndmiak szocializdcidja cim
mive.

Trentinné Benké Eva, PhD, az E6tvos Lordand Tudomanyegyetem Tanit- és Ovo-
képz6é Karanak tanszékvezeté egyetemi docense. MEd fokozatat a Leeds-i Egye-
temen szerezte, PhD-tanulmanyait az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karanak
Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban végezte. Disszertacidjat a korai kétnyelvi
fejlesztést tamogatd pedagogusképzés témadjaban védte meg 2013-ban. Kutatasi
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érdeklddése: kisgyermekkori nyelvpedagodgia, oktatasi kétnyelviiség, pedagdgus-
képzés és kvalitativ kutatasi mdodszerek alkalmazasa. ORCID: 0000-0002-0525-
7361

Varszegi Andrea klinikai és mentalhigiéniai gyermek- és ifjusagi szakpszicho-
légus, az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszicholdgiai Doktori
Iskola fejlédés- és klinikai gyermekpszicholdgia programjanak doktorandusz hall-
gatdja. Kutatasi teriilete: pozitiv érzelmek feldolgozasa a serdiilékorban.
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Az elfogadis az egyiittélés természetes alapja. Birmilyen szintrdl is
kozelitiink, problémakba titkdziink, ha a megvaldsitds 1épéseit fontol-
gatjuk. Nem konny( tudomésul venni az érintettek eltérd igényeit.
Nagy szerepe van egy kozds, elfogadé szemléletmdd kialakitdsdnak
és tovabbaddsinak, melynek célja a befogadds. Ez a nemes feladat leg-
féképp a pedagdgus tirsadalomra hirul. Az inkluziv értékrendiink
kozos megalkotdsa segit tettekre véltani célkitlizéseinket. Az érzéke-
nyitési folyamatot mar gyermekkorban el kell kezdeni, kétetiink eb-
ben kivan segitséget nytjtani. Szdmoljuk fel kdzdsen az akadilyokat!

A tanulmédnykétet célja, hogy bemutassa a pedagdgiai gyakorlatban
mir miikddd, kiemelt igyelmet igényld, és a multikulturalis tdrsadalom
felé nyit6 integrativ kezdeményezéseket, azok miikodését, a teljes be-
fogadis felé vezetd titjukat. Hisziink benne, hogy az inkluziv és a mul-
tikulturdlis szemlélet csak egyiittesen vezethet a teljes elfogadishoz,
legyen sz6 a pedagdgusképzésrdl, vagy a kdznevelési intézményekrdl.
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