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BEVEZETES
Altalénos problémdk és elméleti alapok

A pedagodgia igen jelentds paradigmavaltas eldtt all, részben a tudomanyos kutata-
sok — elsésorban a kognitiv tudomanyok — eredményeinek kdszonhetden, részben
pedig a kdzoktatasi rendszerrel szembeni tarsadalmi igények megvaltozasa miatt.

Evtizedek 6ta ismert, hogy az iskolaba 1épéskor a gyermekek kozott fejlettsé-
giik tekintetében + 2,5 év kiilonbség van, amely az iskolai palyafutas soran nem
csokken, sot, esetenként tovabb né (Nagy, 1980, 2007). A jelentds hatrannyal
iskolaba 1épd gyermekek felzarkozasa a jelenlegi kdzoktatasi rendszerben lénye-
gében esélytelen. A didkok 1. osztalyos és a 14 ill. 18 éves kori teljesitménye ko-
zott1 erds, 0,86-o0s korrelacio (Nagy, 1980) arrdl tantiskodik, hogy a gyermekek
iskolai palyafutdsanak alakuldsara maga az iskola csekély hatast gyakorol
(Bourdieu, 1978). Az azonos évfolyamra jardé gyermekek kozotti kiilonbségek az
utobbi években szélsdségesen megndttek. A kiilonbozd kutatasok eredményei
alapjan nyilvanvalo, hogy a gyermekek egy részénél a spontan fejlodés nem meg-
felel6 litemben halad, sziikséges a folyamat segitése. Nem a fejlodés teljesitmény-
orientalt gyorsitasa a cél, hanem a sikeresebb — és motivaltabb — iskolai palyafutas
¢s a késObbiekben az ennek is kdszonhetden sikeresebb ¢letvitel esélyének, a
személyes, a szocidlis €s a kognitiv kompetenciak fejlodésének segitése.

Az iskolai palyafutas, a mobilitasi lehetdségek, az egyéni boldogulas és a gaz-
dasagi fejlodés alakuldsa kozotti sszefliggések az utdbbi években Magyarorsza-
gon is egyre nagyobb figyelmet kapnak, az iskola eredményesebbé valasa a hatra-
nyos helyzet csokkentésének egyik legfobb feltétele. Az iskolai végzettség és a
munkaerdpiaci lehetdségek kozotti 6sszefliggések nyilvanvaldak: a kevésbé kvali-
fikaltak korében a foglalkoztatottsag alacsonyabb, a munka nélkiil toltott életsza-
kaszok lényegesen hosszabbak a magasabban kvalifikaltakéhoz képest. A tartdosan
munkanélkiili csaladok egyre kevésbé tudjak biztositani gyermekeiknek mindazt,
ami a sikeres iskolakezdéshez sziikséges. A tartos inaktivitas elszigetelt szubkul-
tardkat hoz létre, a munkaerdpiacon hatranyos/kevés lehetdségekkel rendelkezd
rétegek gyermekei a leggyengébb iskoldkba jarnak, az iskola fejlesztésére fordit-
hat6 pénzosszeg igen csekély, igy a gyermekek felzarkoztatésara, fejlodésiik meg-
feleld segitésére a jelenlegi iskolarendszer kevéssé alkalmas. A szegregacio miatt
a hatranyos helyzet mint ,,életesély” 6roklodik (Csapo, Fazekas, Kertesi, Kollo €s
Varga, 2006; Fazekas, Kollo és Varga, 2008).

A tankotelezettség jelentds meghosszabbodasanak kovetkeztében csak az isko-
laztatas késdi szakaszdban lehet a munkaerdpiacon hasznosithatdé tu-
dast/képzettséget szerezni. A hatrannyal induld, felzark6zni nem igazéan tudé gyer-
mekek gyakran idejekoran lemorzsolodnak, igy szakképzetlenként nagyon rossz
es¢lyekkel indulnak a munkahelykeresés, egzisztenciateremtés utjan.

A hagyomanyos pedagdgiai kultirdban a helyzet jobbitasanak lehetdsége erd-
sen kétséges. A hangstlyozottan ismeretkdzponti tananyagot kdzvetitd iskola-
haté szempontok szerint kivalasztott, fontossdgdban nem kelloképpen differencialt
tananyag meghatarozott idd alatt torténd ,,letanitdsa” torténik, az elsajatitott tudas
szintjét a gyermekek adott teljesitményének a gyakran bizonytalanul meghataro-
zott kovetelményszinthez viszonyitott értékelésével jellemzik. A tovabblépéshez



minimalis teljesitmény is elegendd, a jelentds teljesitménybeli kiillonbségeket a
gyermekek képességbeli kiillonbozdségeivel magyardzzak és evidenciaként keze-
lik, igy a csokkentésiikre torekvés esetleges. Az eldzetes tudasnak és a csaladi
hattér szociokulturdlis jellemzdinek figyelembevétele joforman csak a deklaralas
szintjén van jelen. A tananyag az egyes részek fontossagat tekintve sem differen-
cidlt: a ,,minden egyforman fontos” szemléletben gyakran elsikkad a lényeg, jelen-
tdséget kapnak kevésbé 1ényeges elemek; ez egy torzitott tudasstruktirat eredmé-
nyezhet, amelyre a késébbiekben nehezebb épitkezni (vo: Nagy, 2003a).

A valtozas sziikségességét hangsulyozzak az utdbbi kb. 2 évtized 0j kutatasi
eredményei 1s, melyeknek koszonhetéen nemcsak tobbet, hanem szemléletében is
mast tudunk a tanulasrol. A tanulds tag értelmezése, a narrativ és a logikus gon-
dolkodas (Bruner, 1986), valamint a deklarativ és a proceduralis memoria (vo:
Eysenck és Keane, 1997) megkiilonboztetése, a kiilonbozd tudasformak jellemzo-
inek feltarasa, a kozottiik 1€vo kapcsolddasok leirdsa (Csapo, 2003; Nagy, 1985) a
pedagodgia szamos un. nehéz kérdésének megvalaszoldsahoz segit hozza. A moti-
vacidkutatasok eredményei (Jozsa, 2002a, 2002b, 2007) a tanulast ¢lménny¢ tevo
pedagdgiai modszertani kultara kialakulasat segitik. A tanulas 0j értelmezése ,,ha-
talyon kiviil” helyezi a konyv f6lé gornyedd diak képét, felhivja a figyelmet a
tanulasi formak sokféleségére, az iskolai és a hétkdznapi élethelyzetekben torténd
tanulas Osszefliggéseire, a nem formalis ¢és az informalis tanulds (Csapo, 2006)
szerepére, egyenrangusitja a kiilonbozo teriileteken folyd tanulast. A konstrukti-
vista tanuldselmélet a tanulas folyamat jellegét hangsulyozza, a tudés felépitésé-
ben kiemelt szerepet kap az elézetes tudas €s az aktivitas (Nahalka, 2002).

A fejlodés felgyorsulasa és az egyidejlileg szamos szintéren zajlo tanulds miatt
az iskola tobbé nem vallalhatja magara az ¢lethez sziikséges tudas atadasat, sokkal
ink&bb a tanulasi képességek fejlodésének segitése €s a tanulasi motivacid erdsité-
se, az egész €leten at tartd tanuldsra vald képessé tétel a feladata.

A kompetencia alapu kritériumorientalt pedagdgia paradigmavaltast jelent(het)
a pedagogiai gondolkodasban. A kompetenciak a személyiség legatfogobb funk-
cionalis pszichikus komponensrendszerei, motivum- ¢és tudasrendszerek (Nagy,
2000a). A kompetenciamodell (Nagy, 2007) alapjan értelmezhetdve valik a neve-
Iéstorténet folyamdn tobbszor megfogalmazott, de korabban igazabol megfogha-
tatlan sokoldali személyiségfejlesztés mint a nevelés célja is. A kompetencia ala-
pu kritériumorientalt pedagdgiaban a pszichikus komponensrendszerek kritérium-
orientalt fejlodéssegitése a cél, és a folyamat mindaddig tart, amig az adott pszi-
chikus komponensrendszer fejlettsége el nem €ri az optimalis szintet. A kompe-
tencia alaptl kritériumorientalt pedagdgia a segités pedagogidja (Nagy, 1995,
2008), a gyermek érdeklodésére és tevékeny részvételére épitkezd, az egyéni fej-
16dés jellemzdibdl kiinduld és ahhoz igazodo, a Rogers nevével fémjelzett huma-
nisztikus pszichologia kommunikécios szellemiségével atitatott (Rogers, 1962,
1969; Rogers ¢s Freiberg, 2007). A fejlodéssegités pedagdgiaja mas szerepet szan
a pedagogusnak a nevelés folyamatiban a hagyomanyos, domindnsan késztetd
pedagdgiahoz képest, €s ez mas modszertani kulturat, mas pedagogiai viselkedés-
repertoart feltételez ill. igényel. A kompetencia alapu kritériumorientalt pedago-
gidhoz a diagnosztikus, kritériumorientalt értékelés kapcsolodik, amely lehetdve
teszi a fejlddés alakuldsanak pontos jellemzését, segit a tovabbi teend6k meghata-
rozasaban. Természetesen a tartalom, melynek révén a fejlodés segitése lehetoveé



valik, cseppet sem mellékes, kivalasztasa azonban a hagyomanyos pedagdgidhoz
képest egészen mas szempontok szerint torténik: a kultira tovabbadéasra érdemes-
nek tartott elemei koziil azokkal ismerkednek a gyermekek, amelyek sajatossagaik
¢s a gyermek ¢letében betoltott szerepiik alapjan az adott €letszakaszban a lehetd
legoptimalisabban segitik fejlodésiiket (Nagy, 2003a, 2007). A kompetencia alapu
kritériumorientalt pedagdgia a tartalomba agyazott képességfejlesztés elvét vallva
egyensulyt teremt az Un. ,,ismeret-képesség vitaban” (Csapo, 2003), a differenci-
alt, sokszinli ismeretet (tartalmat) a képességek fejlodésének feltételeként tartja
szamon.

A személyis€ég kompetenciainak rendszere hierarchikusan épiil fel. Az elmult
évtizedek kutatasai feltartdk azokat az elemi alapkészségeket, melyek jelentds
mértékben befolyasoljak az iskolakezdés sikerességét (Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné, 2004a), elkésziilt az elemi alapkészségek fejlettségének mérésére
szolgald mérdeszkoz is, €s az orszdgos meérések adatai is rendelkezésre allnak
(Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004b). A kutatasok eredményeibdl is-
mert, hogy az egyes elemi alapkészségek fejlddése nem egymastol fliggetleniil
folyik: vagyis az egyik terlileten jelentkezd elmaradas a tobbi teriileten is érezhe-
t0, a fejlodés valamelyik teriileten zajlo segitése pedig pozitivan befolydsolja a
tobbi teriilet fejlodését is (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a). Ezek
alapjan mar kidolgozhatok és kiprobalhatok a fejlddéssegitéshez alkalmazhatd
moddszertani programcsomagok.

Az elemi alapkészségek — ezen beliil az 6sszefliggés-kezelés — fejlodésének ki-
tiintetett idoszaka a 4-8 éves kor, amely az 6vodai kozéps6- €s nagycsoportot,
valamint az altalanos iskola 1. és 2. osztalyat foglalja magéban. Ebben az életsza-
kaszban nagyon kedveltek a mesék, igy kézenfekvd a meséknek a fejlodéssegités
érdekében torténd alkalmazasi lehetdségeinek megvizsgalasa, a kutatdsi eredmé-
nyek alapjan a mesére épiild fejlodéssegitd modszerek kidolgozasa. A kompeten-
ciamodell kozéppontjaban a kognitiv kompetencidk allnak (Nagy, 2007), ezek a
személyes ¢€s a szocialis kompetencidk fejlddésének sziikséges, de nem elégséges
feltételei. Kutatdsomban ezért elsdsorban a meséknek a kognitiv fejlddésben,
hangsulyozottan a gondolkodasi képességek kozé tartozd Osszefliggés-kezelés
fejlodésében jatszott szerepét, a fejlodés segitésében valod alkalmazhatosagat vizs-
galom. Ez a megkozelités Gjszertinek tekinthetd, hiszen a hazai és a nemzetkozi
szakirodalomban elsdsorban a meséknek az erkolcsi fejlddésben (szocialis kompe-
tencia), a lelki harmonia megteremtésében (személyes kompetencia) €s a nyelvi
fejlédésben jatszott szerepe (anyanyelvi kompetencia) elemzett.

Disszertaciom témaja az 0sszefliggés-kezelés fejlddésének tartalomba agyazott
segitése, celkitlizésem egy fejlodéssegitésben alkalmazhatd mddszer kidolgozédsa
¢s kiprobalasa. Dolgozatom felépitése az empirikus jellegli disszertaciok klasszi-
kus felépitését koveti.

Az elsO fejezetekben kutatomunkam elméleti megalapozéasara keriilt sor. A té-
ma szakirodalmi hatterének dsszefoglaldsa 3 nagy pillérre épiil:

(1) a képességek, ezen beliil az Osszefliggés-kezelés értelmezése, struktira-

jénak bemutatésa, fejlodésének jellemzése,

(2) a fejlodes segitésére kivalasztott tartalomhoz, a mes€hez kapcsolodo ku-

tatasok pedagogiai szintézise,

(3) a fejlodés segitésének értelmezése, lehetdségeinek €s lehetséges modjai-

nak elméleti alapvetései.



A relevans szakirodalom alapjan megirt elméleti fejezeteket sajat empirikus
kutatdsaim eredményeinek bemutatisa koveti. Az eldvizsgalat célja volt a tovabbi
kérdésfelvetések tisztazasa, a tovabbi kutatdsok elokészitésének segitése.

A kapott eredmények alapjan a modszer kidolgozasat segitendd 3 tovabbi em-
pirikus kutatas elvégzését tartottam sziikségesnek: (1) a sziilok korében végzett
kérddives vizsgalatot az otthoni mesélési szokasokra vonatkozdan, (2) a leggyak-
rabban hasznalt 1. és 2. osztalyos olvasokonyvekben €s a hozzajuk kapcsolddo
munkafiizetekben szereplé mesék ¢és a feldolgozasukat segitd feladatok elemzését
¢s (3) a gyermekek korében népszerti, igy a fejlodés segitésében alkalmazhatd
mesékben szerepld Osszefliggések elemzését.

Fentiek alapjan dolgoztam ki a mesékrdl €s a mesékben szerepld Osszefliggé-
sekrol valo tematikus csoportos beszélgetés modszerét, melyet 6nalld fejezetben
mutatok be. Kiprébaldsara az OTKA K 68798 keretében zajlo kontrollcsoportos
fejlesztd kisérletiinkben kertilt sor, mely a Szeghalmi Kistérségi Tarsulas teleptilé-
seinek 6vodaiban, altalanos iskoldiban zajlott. A kisérlet eredményeit dolgozatom
utolso eldtti fejezetében részletesen ismertetem.

Disszertaciom zard fejezetében O0sszegzem kutatdmunkdm lényegesebb ered-
ményeit ¢és konkluzioit, ezt kovetden a fontosabb tovabblépési lehetdségeket vazo-
lom.

Kutatdmunkam legfontosabb gyakorlati relevancidja a DIFER Programcsomag
ujabb kotetének elkésziilte (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009). A disszertacid
eredményei alapul szolgalhatnak az 9sszefliggés-kezelés Gijabb ellendrzo kisérlete-
inek elvégzéséhez ¢és eldsegithetik tovabbi képességek €s készségek meséléssel
megvalosulo fejlodéssegitésének kutatasait, kisérleteit.



1. KEPESSEGEK ES KEPESSEGFEJLESZTES

Kutatasom célja egy, a kognitiv képességek korébe tartozd képesség, az dsszefiig-
gés-kezelés fejlodeésének segitésére alkalmas program kidolgozasa, igy a képesség
fogalmanak értelmezése, a kognitiv képességek jellemzése fontos elméleti alapve-
tés.

A képesség a pedagodgia kozponti fogalma, szamtalan értelmezése olvashato
napjaink szakirodalmaban. A google magyar nyelvii keresdjében a képesség, ke-
pesseg fogalma, a képesség fejlodése, kognitiv képességek stb. szavakra, szokap-
csolat barmelyikére keresve tobb tizezres, esetenként tobb szdzezres taldlatszamot
kapunk.

Minden egyes torténelmi korszakban az intézményes nevelés kiemelt feladata
volt a tarsadalmilag relevans tudas kozvetitése. A tudas a legegyszeriibb értelmé-
ben is absztrakcido. A szervezOdésére, tarolasara, alkalmazasara vonatkozé kon-
cepciok magat a tudas lényegének meghatarozasat is alakitottak (Csapo, 2001b).

Mar az 0korban is nyilvanvalo volt a tudéasfajtak kiilonbozdsége, jol tiikkrozi ezt
a hét szabad miivészet targyainak csoportositasa. A Konfuciusnak tulajdonitott
mondas, miszerint: ,,Gondolkodés nélkiil tanulni értelmetlen, tanulas nélkiil gon-
dolkodni veszélyes” (idézi: Csapo, 1999b, 3. 0.) az ismeret €s a képesség egymas
altali kolcsonds meghatarozottsagara hivja fel a figyelmet. Ez a szemlélet napjaink

A tudas fogalmanak differencidlodasa gyakran vezetett az egyes tudasfajtak
egymassal torténd szembedllitdsdhoz, valamelyik tudasfajta szerepének, jelentd-
ségének tulhangstulyozashoz (és ezzel egyiitt természetesen egy masiknak az ér-
demtelen leértékeléséhez), és arra is béven akad példa, hogy az egyes tudasfajtak
kialakulasat egyfajta sorrendiségben értelmezik, pl. az ismeretek elsajatitasabol
automatikusan kovetkezonek tekintik a képességek fejlodesét.

A képességeket az utobbi évtizedekben a tudds megszerzésének, felhasznala-
sanak folyamataiban kdzponti szerepet jatszo eszkozokként tartjadk szamon, igy
miikodéstik kontextusai is egyre inkabb az érdeklddés homlokterébe keriilnek. A
képességek alkalmazésa, alkalmazhatosaga felveti a hétkoznapi élet és az iskola-
ban szerzett tudas kozotti kapcsolatok erdsitésének sziikségességét (B. Németh,
1998; Csapo, 2001a; De Corte, 2001; Korom, 2005).

Dolgozatom jelen fejezetében Gsszefoglalod jelleggel bemutatom a képesség-
fogalom alakulasat jelentdsen befolyasold XX. szdzadi irdnyzatokat, elméleteket,
nevezetesen a pszichometridt, Piaget elméletét €s a kognitiv pszichologia korébe
tartozo legfontosabb vonatkozéasokat, tovabba a képesség fogalmanak alakulasat a
magyar pedagogiaban az utobbi fél évszazadban, a kompetencia alapi pedagogia
képességfogalmat, majd néhany szélesebb korben ismert képességtejlesztd kisér-
letet.

1.1. A KEPESSEG FOGALMANAK ALAKULASAT BEFOLYASOLO
PSZICHOLOGIAI IRANYZATOK, ELMELETEK

1. 1. 1. A pszichometria hatdsa

A korabbi évszazadok filozofiai, spekulativ képesseégértelmezését az empirizmus
valtotta fel a XX. szazad elején. A pszichometria, az egyéni kiilonbségek pszicho-



l6giaja a mérés bevezetésével €s a képességek szerkezetének feltarasdhoz kapcso-
16do torekveésekkel jarult hozza a képességekrdl valé gondolkodas fejlodéséhez
(Csapo, 2003).

Az 1Q-tesztek jelentds elorelépést jelentettek a képességek, képességrendsze-
rek definidlasa és jellemzése, értelmezése terén, annak ellenére, hogy alkalmaza-
sukkal kapcsolatban szdmos tesztelméleti, tartalmi €s alkalmazasi probléma mertil
fel. A tesztek az in. kozéposztalybeliek ¢lethelyzeteihez, tapasztalataihoz, tudasa-
hoz igazod6 kérdéseket tartalmaznak, ezért a mas szociokulturadlis kornyezetben
¢lok eleve rosszabb eredményeket érnek el, és ez a hatranyos helyzetiiek diszkri-
minacidjanak erdsodését hozta magéval: sokszor tapasztalhatd volt a rosszabb
eredmények képességbeli kiilonbségekkel torténd magyarazasa, az alacsonyabb
teljesitmény eleve adottnak vétele, természetesnek kezelése, mintegy legitimizalva
ezzel a diszkriminaciot (pl. Jensen 1Q-vitdja, idézi: Vajda és Kosa, 2005). Tobbfe-
le kétely i1s megfogalmazddott a tartalommal kapcsolatban is, mind a relevanciat,
mind az egyes elemek egyenrangusagat illetden. Az intelligencia altalanos értel-
mességként vald kezelése 1s tobbszor megkérddjelez6dott: mindennapos tapaszta-
lat, hogy a magas 1Q-val rendelkezd egyén nem feltétlentil teljesit jo1 szamara
ismeretlen ¢élethelyzetben, kdrnyezetben, vagyis a tudas transzferalhatosaga gyak-
ran kisebb a feltételezettnél (Csapo, 2003). Az IQ-tesztek terjedésével a tesztekre
tanitds hatalmas lizletagga nétte ki magat, és ez a tesztek alkalmazhatosagat,
validitasat €s reliabilitasat jelentdsen csokkentette.

A mérhetdség mellett a pszichometria masik nagy kérdéskore a képességek
szerkezetének tanulmanyozasa. Ez jorészt a faktoranalizis alkalmazéasaval tortént,
mely ,,a pszichometria torténetében nem egyszeriien elemzési technika, hanem
tagabb értelemben vett kutatasi modszer, sot, a képességek miikodésének egyfajta
modellje i1s” (Csapo, 2003, 18. o0.), a Iétrehozott faktorok egymassal valo kapcso-
l6désai képességstruktaraként értelmezettek. Egyes elképzelések (pl. Spearman,
1904, idézi: Atkinson és mtsai, 2005) egyetlen altalanos faktorral magyarazzak az
emberi értelmességet, masok (pl. Thurstone, 1938, 1dézi: Atkinson és mtsai, 2005)
tobb elsddleges képességet hataroznak meg.

A tobbfaktoros modellek koziil idérendben az elsd Cattell modellje az 1940-es
évekbodl, mely megkiilonbozeti a folyékony és a kristalyos intelligenciat. A folyé-
kony intelligencia féleg a gondolkodasi folyamatokra, miiveletekre, az informa-
civfeldolgozasra utal, fejlodése ifjukor tajan éri el a csucsot, a késdbbi életszaka-
szokban hanyatlas is bekodvetkezik. A kristdlyos intelligencia a tanulas terméke
tulajdonképpen, ¢€s a fluid intelligenciaval ellentétben késo idés korig gyarapodhat
(Csapo, 2003). Carroll (1993, idézi Csapo, 2003) megerdsiti Cattell elképzeléseit
¢s egy haromszintli, hierarchikus modellt dolgoz ki, melynek legals6 szintjét
konkrét faktorok alkotjak, a koz€pso szinten talalhatoak olyan faktorok, mint pl. a
foly¢kony intelligencia, a kristalyos intelligencia, a vizudlis észlelés, stb., a hie-
rarchia csucsdn pedig az altalanos intelligencia. Guilford a gondolkodas 4-féle
tartalmat, az eredményeképpen Iétrejott 6-féle terméket €s a gondolkodas soran
alkalmazott 5-f¢le miveletet megkiilonboztetve egy 120-faktora modellt hozott
1étre (Horvath, 1998, Salamon, 1983).

A fent bemutatott modellek csak a képességek szerkezetével foglalkoznak,
fejlodésiikkel, fejleszthetdséglikkel nem. Csapo (2003) hivja fel a figyelmet arra,
hogy mivel a pszichometriai modszerek az egyéni kiilonbségekre épiilnek, alkal-
matlannak bizonyulnak azokban a vonatkozasokban, melyekben az emberek ko-



zOtt nincs jelentds kiilonbség. Ugyanakkor a pszichometria szamos elgondoldsa
kozvetve segitheti a pedagogiai gondolkodast.

1.1.2. Piaget elmélete

A képességek fejlodésérdl vald gondolkodasunk talan legmeghatarozobb elmélete
Piaget nevéhez fiizodik.

Piaget az egyén és a kornyezet kozotti folyamatos kdlcsonhatas céljaként az
egyensulyi helyzet megtartasat ill. a megbomlott egyensulyi helyzet helyreallita-
sara torekvést jeloli meg, melynek két f6 formdja az akkomodacio és az asszimila-
ci6. Az asszimilacid sordn az egyén sajat rendszerébe €piti a kornyezetébdl szar-
maz6 informaciok koziil mindazokat, amelyekre sziiksége van, mig az akkomoda-
ci6 maganak a rendszernek az alkalmazkodasa, igazodéasa a kornyezethez. Asszi-
milacio és akkomodacido egymast kdlcsondsen feltételezd mikodések, egyik sem
létezhet a masik nélkiil, koziilik dominancia-jelleggel érvényesiil egyik vagy ma-
sik adott konkrét szituacidban (Piaget, 1997; Piaget ¢s Inhelder, 2002). Piaget az
értelem fejlodését 4 egymast kovetd szakasz folyamataként irta le: (1) 0-2 éves
kor: szenzomotoros szakasz, (2) 2-7 éves kor: miiveletek eldtti szakasz, (3) 7-11
éves kor: konkrét miiveletek szakasza €s (4) absztrakt miiveletek szakasza. Az
egyes szakaszok szigorti sorrendben kovetik egymast, nem cserélhetok fel és
egyikiik sem ugorhatd at. Ez a stddiumok elmélete. Piaget elméletének masik
meghataroz6 komponense a struktirdk elmélete, mely utobbinak kdzponti fogal-
ma a miivelet, melyet az egyes tevékenységelemek szervezett egységeként defini-
al. Minden miiveletnek van bemenete (ezen hajtjuk végre a miiveletet), kimenete
(ez maga az eredmény, a megvaltozott bemenet), a 3. elem pedig maga a miivelet-
végzés. A fejlédés folyamata tulajdonképpen a miveletek korének boviilése és
strukturaltabba, 6sszetettebbé valasa. A fejlodés alakulasatol, adott szintjétdl fligg,
hogy a gyermek milyen miiveletek elvégzésére képes. A milveletek kiépiilése is
szigoru rendet kovet, az elofeltételként funkcionald kordbbi miiveletek kiépiilése
nélkiil nem lehetséges a késObbi, magasabb szintli miivelet kialakulasa. Ez a
struktarak elmélete. A két komponens szintetizalasabol kovetkezik, hogy bizo-
nyos staddiumokban bizonyos strukturak kialakulasa lehetséges csupan, a fejlodés
jol leirhatd, ill. a fejlédésmenet kiszdmithatosaganak kdszonhetden tudhato, hogy
mely életkori szakaszokban mely miiveletek elvégzésére valik képessé a gyermek
(Gallagher ¢és Reid, 2002; Piaget, 1997; Piaget és Inhelder, 2002). Az egyes 1¢€p-
csOfokok elérésében nagy egyéni kiilonbségek lehetnek a gyermekek kozott, a
fejlodési fokozatok azonban nem ugorhatok at és nem cserélhetdk fel.

Piaget elméletét sokan biraltak, elsdsorban a szocialis és érzelmi tényezdk fi-
gyelmen kiviil hagyasa miatt. A fejlodésrdl alkotott elképzelések is jelentOsen
valtoztak, elsdsorban az univerzalis és linearis jellegli, szakaszos, a szakaszok
kozott €les szakaszhatarokkal jellemezhetd, a szakakaszhatarok végén mindségi
ugrasokkal zajlo fejlodés elmélete alakult at (Vajda és Kosa, 2005). Piaget elmé-
letének hidnyossadgaként emlithetd, hogy nem szdmol a tartalom és a kontextus
szerepével, gy gondolja, hogy a kialakult miivelet barmilyen tartalmon miik6do-
képes. Mindennapi pedagdgiai tapasztalat ezzel szemben, hogy az ismeretlen tar-
talmu feladatot akkor sem tudjuk megoldani, ha a megoldasi struktura egyébként
mar jol ismert szdmunkra (Csapo, 2003). Piaget elméletének pedagogiai relevan-
ciaja ugyanakkor vitathatatlan: tobbek ko6zott a fejlddés tanulmanyozasanak mod-
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szertana, az egyes ¢letkori periddusok fobb jellemzdinek és a miiveletek egymadsra
épiilésének leirasa tekintetében. Az asszimilacio és az akkomodacié mitkodésének
leirasa a konstruktivista tanuldselméletnek a tudas alakuldsarol vallott felfogasat is
megalapozza. Legfobb értéke a gyermek ¢€s a feln6tt gondolkodasa kozotti kiilon-
bozdségek felismerése. Az elmult évtizedekben tobb kutatdo probalta tovabbfe;-
leszteni Piaget elméletét, kereste a Piaget-elmélet és az 1) elképzelések kozotti
kapcsolddasokat (vo: Bidell és Fischer, 1992).

1.1.3. A kognitiv pszichologia

A kognitiv pszichologia kifejezés kétféle értelemben is hasznalatos: a sziikebb
értelmezés az informaciofeldolgozas leirasara szolgald kutatasi paradigmat, a ta-
gabb magat a megismerés pszicholdgidjat jeloli (vo: Csapo, 2003, 29. o.).

A kognitiv pszichologia kezdetei az 1940-es €évekre nyulnak vissza, ebben a
behaviorizmussal szembeni elégedetlenségnek meghatarozé szerepe van. Az elne-
vezés Neissernek (1984) kdszonhetd, aki egy 1 paradigmat alkotott meg az embe-
ri informdciofeldolgozas folyamatanak értelmezési keretéiil (Csapo, 1992). A
kognitiv pszichologia altalanos nézeteit Reynolds és Flagg foglalta 6ssze 1983-
ban (vo: Csapo, 1992, 22. 0.), eszerint lényeges vonatkozasok az informéciodinge-
rek szelekcidjanak fontossaga, a feladathoz igazodo feldolgozd stratégidk kiva-
lasztasa, a kognitiv struktirak fejlddése, az emberi értelem funkcidinak koherens
rendszerként kezelése, valamint a kognitiv rendszer allandé aktivitdsanak, folya-
matos mitkddésének tényként kezelése. A kognitiv pszichologia az informaciofel-
dolgozas teljes folyamatat vizsgalja, az informacio felvételétdl, a szelektalastol az
atmeneti €s a tartds taroldson keresztiil a tarolas formainak jellemzéséig (Csapo,
2003).

A kognitiv pszichologianak ugyan nincs 6nallé fejlédéselmélete, de tobb pon-
ton hozzéjarult az emberi gondolkodas folyamatainak megismeréséhez, eredmé-
nyei kiemelked6 pedagogiai relevanciaval rendelkeznek a gondolkodas fejlodését,
ezen belill a képességek fejlddésének segitését illetden. Az informaciok feldolgo-
zéasanak leirasara szolgald linearis és PDP-modellek nagymértékben eldsegitették
a tanulas folyamaténak ujraértelmezését. A kiils6 és a belsd tudas megkiilonbozte-
tése a jelentésadas, értelmezés egyediségét is nyilvanvaldva teszi. A mentalis mo-
dellek bizonyos informacidk Osszetartozasat, belsd szerkezetét, egymassal vald
kapcsolddasait vilagitjadk meg. A sémaelmélet (Eysenck és Keane, 1997) a transz-
fer korabbihoz képest 1ényegesen korlatozottabb voltara hivja fel a figyelmet, ez a
tudas tartalomfiiggdségét hangsulyozza. A rovid és a hossza tavi memoéria meg-
kiilonboztetésének kdszonhetden fogalmazddott meg az a kérdés, vajon sziiksé-
ges-e mindent a hossztavii memoriaban tarolni? A nyilvanvalé nemleges vélasz
kovetkeztében lényeges pedagogiai feladatta valik az informacidk e szempont
szerinti csoportositasa, tovabba a kiilonb6zd idétartamra torténd megjegyzés stra-
tégiai kiilonbozdseégeinek felismerésébdl fakaddan a kivant idétartamhoz igazodo
stratégia megvalasztasa. A tudas szervezddéséhez, a fogalomrendszerek kialakula-
séhoz (Korom, 2005), az eldzetes tudas szerepéhez (Nahalka, 2002) kapcsolodd
nézetek a tanuldsi folyamat segitésének szintén fontos megalapoz6i. Téméam
szempontjabol jelentdséggel bir a deklarativ és a proceduralis tudas megkiilonboz-
tetése is (Eysenck ¢és Keane, 1997). A kognitiv pszicholdgia eldsegitette a megér-
tés megértését is: a korabbi nehezen értelmezhetd logikai magyardzatokkal szem-
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ben a sémakba helyezés valt a megértés kritériumava: akkor értiink meg valamit,
ha azt a sémainkba bele tudjuk helyezni (Csapo, 2003). Ugyanaz a személy
ugyanazt az informaciot is képes tobbféle sémaba integralni.

A kognitiv pszichologia eredményei elméleti alapul szolgéalnak a kompetencia-
alapu, kritériumorientalt pedagogia szamara.

1.2. A KEPESSEG FOGALMANAK VALTOZASAI A MAGYAR
PEDAGOGIABAN AZ ELMULT FEL EVSZAZADBAN

A képesség fogalma az utdbbi kb. fél évszazadban jelentds valtozason ment ke-
resztiil a magyar pedagogidban. Az ) értelmezések nem feltétleniil sziintették
meg vagy modositottadk a korabbiakat, igy szamos képességértelmezés egymas
melletti 1étezése, ill. ennek hatasa is gyakran tetten érhetd a tankonyvekben és a
szakmai-modszertani irasokban.

Egyes felfogasok szerint minden embernek szamos (vagy inkabb szdmtalan)
képessége van, masok pedig a ,,valamilyen képessége mindenkinek van” allaspon-
tot képviselték, mely utobbiban a képesség fogalma leginkabb a tehetséggel, hoz-
zéaértéssel rokonithatd, egyben azt is sugallva, hogy a képesség valamiféle magas
szintet jelent. A korabeli didaktika a képességek kialakuldsat, fejlodését elég bi-
zonytalanul kezelte, implicit mdédon azt kdzvetitve, hogy a sok ismeret elsajatitasa
¢és a sok tevékenykedés szinte automatikusan hozza magaval a képességek fejlo-
dését is. ,,Jartassagon értjiik — a sz6 didaktikai vetiiletében — az 0j feladatok, prob-
lémak megoldasat ismereteink alkotd (kombinativ) felhasznédlasa utjan” (Nagy
Sdandor, 1984, 80. 0.) olvashatjuk az egyik legelterjedtebb tankonyvben, majd
néhany oldallal késébb a készség ,,a tudatos tevékenység automatizalt komponen-
se”-ként definialt (Nagy Sandor, 1984, 86. 0.). A jartassdgok ¢és a készségek meg-
kiilonboztetését lehetoveé tévo kritériumok nem voltak eléggé végiggondoltak, a
megfogalmazasok koziil néhany azt sugallta, mintha a jartassag egy kezdeti, a
keészség egy késdbbi allomas lenne a fejlddés utjdn, mintha barmi eljuthatna a
készség szintjére kelld gyakorlds utan. A jartassadg ¢és a készség fogalméahoz bi-
zonytalanul kapcsolodott a képesség fogalma. Az oktatas és a képzés megkiilon-
boztetésének kovetkeztében a képzésben ,,az elsajatitott ismeretek gyakorlati al-
kalmazasa segitségével kimunkaljuk a sziikséges tevékenységi formakat (jartassa-
gokat és készségeket) ¢€s kifejlesztjiik a képességeket” (Nagy Sdandor, 1984, 59.
0.). Szanto (1979) az automatizalodasnak harom fokat kiilonbozteti meg, a tajéko-
zottsagot, a jartassagot és a készséget. A jartassag begyakorlottsag kovetkezmé-
nye, az a szint, ahol még miikodik a tevékenység tudatos kontrollja, mig a készség
a részmuveletek automatizalodasat jelenti. Szdnto a képességet egyéni sajatossa-
gokként definidlja, amelyek valamely cselekvés lehetoségét teremtik meg, értel-
mezésében a képesség a tevékenység ismereteken alapuld elvégzésének feltételeit
nyujtja. A képesség gyakran egyben a nevelés feltételeként és eredményeként de-
finidlodott, a kiindulas és az eredmény kozotti kiilonbség igazabol nem volt meg-
ragadhatd. Ennek a fogalmi ziirzavarnak a hat4sai a mai napig érezhetdek.

Nagy Jozsef (1985) a tudédson beliil ismereteket és tudasoperatorokat kiilonboz-
tet meg, ez utdbbiakat a tevékenységek épitékoveiként tartja szdmon, kozéjiik
sorolja a szokdsokat, a készségeket, a jartassagokat €s a képességeket. A tevé-
kenység harom leglényegesebb jellemzdjeként emliti a programot, a targyat €és a
kornyezetet. Dichotom felosztasa szerint mindegyik lehet kotott €és kotetlen.
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Rendszerében értelmezhetdveé valnak a szokdsok, a készségek, a jartassagok €s a
keépességek kozotti kiilonbségek. A képességek kozott megkiilonbozteti az altala-
nos ¢s a miiveleti képességeket: a miiveleti képességek (logikai, bizonyitési, rend-
szerez€si ¢és kombinativ) tartalma kotetlen, strukturaja zart, pl.: a rendszerezési
képesség esetében ez azt jelenti, hogy barmit tudunk rendszerezni, a rendszere-
zésnek azonban megvan a maga lehetséges programja. Az altalanos képességek
(kognitiv, kommunikativ, modifikativ és szocialis) mind tartalmukat, mind struk-
tardjukat tekintve kotetlenek. Természetesen a kotottség is ad bizonyos mozgaste-
ret, pl. az el6bb emlitett rendszerezési képesség esetében nem egy bizonyos algo-
ritmus ismételgetésérdl van sz6, hanem arrol, hogy barmit rendszereziink, bizo-
nyos mozzanatokat és bizonyos algoritmusokat nem keriilhetiink meg. Vagy a
kommunikativ képesség tartalom- ¢€s struktirakotetlensége nem végtelenséget
jelent, hanem egy meglehetdsen széles korben vald kotetlenséget: vannak embe-
rek, helyzetek, tartalmak, melyek sikeresebb kommunikaciot tesznek lehetéve
szamunkra, masok kevésbé. Az altalanos képességeket a miiveleti képességek
mikodtetik, ily médon a két képességrendszer egymastol elvalaszthatatlan.

Csapo (1992) a dichotomia hidnyossagaként emliti a hataresetek besorolasanak
nehézségeit és az arnyalatok, varidciok kezelni nem tudasat. Ebbdl kiindulva az
operativ tudas elemeit kétdimenzios elrendezésben abrazolja. Az intervallumska-
laként funkcionald tengelyek alkotta koordinatarendszerben jol értelmezhetéve
valnak a tudasoperatorok jellegzetességei, egymashoz viszonyitott hasonlosagai és
kiilonbozdségei, megsziintethetdk a dichotdémia emlitett hidnyossagai.

A keépességfogalom valtozasaval parhuzamosan alakult a tanulds deklaralt célja
1s. Az 1970-es évekig az ismeretek elsajatitasa volt az elsddleges cél, majd a tul-
terhelésre hivatkozva végrehajtott tananyagcsokkentés magyarazata a képességfej-
lesztés tulhangsulyozasa volt, vagyis a képességek fejlesztése keriilt a kozéppont-
ba. Az 1990-es évektdl pedig a tanulasi képességek fejlesztésére helyezddott a
hangstly. Az egyes id6szakokban deklaralt célokban megfogalmazottak és meg-
valosulasuk kozott gyakran igen nagy tavolsag volt.

13. A KEPESSEG FOGALMA A KOMPETENCIA ALAPU
KRITERIUMORIENTALT PEDAGOGIABAN

1.3.1. A képességfogalom értelmezése

A kompetencia alapu pedagogia képességfogalma részint a kognitiv tudomanyok
tudéssal kapcsolatos elméleteibdl, részint pedig a személyiség komponenselméle-
tll értelmezésébdl vezethetd le.

Kozponti fogalom a tudas, mely hierarchikus szervezddésti pszichikus rend-
szerként irhatd le (Nagy, 1979). Nagy Jozsef megkiilonboztet kiilsé €s belsd tu-
dast, a kettd egymdashoz vald viszonyat a pedagogia relevans kérdéseként tartja
szamon. A belsO tudas az ismereteket €s az operatorokat foglalja magéban (Nagy,
1985). Az ismeretek a propozicionalis jellegli, deklarativ tudas korébe tartoznak,
mig az operarorok a folyamatjellegli, masképpen proceduralis tudaselemek: a
készségek, jartassagok, képességek korét jelentik (Csapo, 2004a; Eysenck és
Keane, 1997).

Csapo (2004a) a tudas rendszerének kialakuldasdban 3 nagy rendezdelvet kii-
1onboztet meg: (1) valamely szakteriilet logikajat, (2) a kultarat és (3) az emberi
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megismeres sajatossagait. A szakértelem korébe tartozo tudas teljes egészében
teriilet/tartalom specifikus, kumulativ modon fejlédik ¢és fejlddése nem fiigg az
¢letkortdl. A hagyomanyos iskolarendszerben oktatott tantargyak az egyes szak-
tudomanyok leképzései, és mint ilyenek a szakértelemmel rokonithatok.

A PISA-kutatasok (Vari, 2003) kozéppontjaban allo muveltség (literacy) az
adott tarsadalomban relevans tudas, elsajatitisa emberi kozvetitéssel torténik,
szemben a szakértelemmel, mely a természetbdl kozvetlentil is fakadhat. A mii-
veltség tartalma nagyon sokféle lehet, ugyanazon teriileten szervezddhet szakérte-
lem ¢és muveltség jellegli tudéas is. A miiveltség a szervezddés modjatdl fliggden,
kevésbé tartalomfliggd, mint a szakértelem €s az identitas nagyon fontos része: a
miiveltség révén kapcsolodunk a milthoz és az adott emberi kozosséghez. Eppen
ezért rendkiviil veszélyes a miiveltség leértékelddése napjainkban: a miiveltséghi-
any nem pusztan kevesebb deklarativ tudas birtoklasat jelenti, hanem az identitas
zavaraihoz is vezethet. A miveltség — akarcsak a szakértelem — nem kotddik élet-
korhoz.

A kompetencia értelmezéséhez Chomsky nyelvelsajatitasra vonatkozd elmélete
szolgalt alapul. A generativ nyelvészet egyik alaptétele, hogy a nyelvelsajatitasnak
vannak veliinksziiletett alapjai €s tapasztalat Gtjan szerzett elemei, Chomsky az
elébbit performancianak, az utdbbit kompetencidnak hivja (Chomsky, 1985). A
kompetencia-jellegli tudas kevésbé tartalomfliggd, ennek koszonthetden szélesebb
korben transzferalhatd, mint a szakértelem vagy a muveltség. Fejlodése is inkabb
boviilés, differencidlodas, mintsem mennyiségi gyarapodas. A kompetencia jelle-
gl tudas a fluid intelligencidhoz hasonlo, igy fejlodése is ¢életkorhoz kotott: 18
éves kor tajan éri el a csucsot. Ez a fejlodés segitésének szempontjabol pedagdgiai
relevanciaval bir.

Az iskolarendszer fejlodésének, eredményessé valasanak egyik fontos tényezo-
je annak felismerése €s kezelni tudéasa, hogy az egyes tudasfajtak fejlodése mas-
mas modszerek alkalmazaséaval segithetd.

A kompetencia értelmezésének elméleti keretéiil szolgal a személyiség fogal-
ma. A személyiség ,,az ember 6roklott €s tanult pszichikus komponensrendszere,
amely aktivitasaval lehetdvé teszi a kdlcsonhatast a kiilvilaggal” (Nagy, 2007, 26.
0.). Nagy Kampis (1991) komponensrendszer-elméletét veszi alapul rendszere
kidolgozasdhoz, ennek értelmében a komponensrendszer hierarchikus felépitési,
az egyes Oroklott vagy tanult komponensek kiillonbozé bonyolultsaguak lehetnek,
allanddan valtoznak, modosulnak és képesek az 6nreprodukcidra. A komponens-
rendszer viselkedése valdsziniiségi, vagyis teljes bizonyossaggal nem josolhato
meg, a mikodést implicit és explicit szabalyok iranyitjak. A rendszer fejlédésével
nd a komponensek szdma ¢€s szervezettsége (vo: Nagy, 2000a). ,,A kompetencia a
személyiség motivum- €s tudasrendszere; az aktivitds, a dontés €s a kivitelezés
egységes pszichikus feltétele, eszkdze; a motivum és a tudas atfogod funkcionalis
rendszere” (Nagy, 2007, 27. o.). A kivitelezésért felelds tudasrendszer az ismere-
teket ¢és az operatorokat foglalja magaban, ez utdbbiak koz¢ tartoznak a rutinok, a
készségek, a szokasok ¢€s a képességek. A rutinok automatikusak és nagyon révid
ideig, par masodpercig mitkodnek. A készségek kotott lefutastiak a szerialis szer-
vezddésnek koszonhetéen. Nagy Jozsef négyféle készségtajtat kiillonboztet meg
(merev, ciklikus, rugalmas készségeket ¢s készségrendszereket), az egyes kész-
ségfajtak begyakorlasa mas-mas modszerekkel érhetd el (Nagy, 2007, 44. 0.). A
kritikus készségek kiépiilése nélkiilozhetetlen a készségeknél komplexebb képes-
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ségek kiépiiléséhez. A szituacidhoz kotott készségek a szokasok. A képességek az
egyes kompetenciak szolgédlataban allnak, igy beszélhetiink kognitiv, személyes,
szocialis képességekrdl (vo: Nagy, 2007, 45. o). A kognitiv képességek a kommu-
nikéacio, a gondolkodas, a tudasszerzés, a tanulds szolgélataban allnak (Nagy,
2000a).

1.3.2. A képességek fejlodese

A képességek fejlodése a kozgondolkodassal ellentétben nem linearis, hanem ex-
ponencidlis, logisztikus gorbével irhato le. Ebbdl kdvetkezOen minden képesség
fejlodésének van szenzitiv szakasza (Molnar Gy. €s Csapo, 2003). Az egyes ké-
pességek fejlodése mas-mas gorbével jellemezhetd, és ugyanazon képesség fejlo-
dését tekintve nagy (akar tobbévnyi) egyéni kiillonbségek vannak a gyermekek
kozott, ezzel a hagyomanyos iskolarendszer nem tud mit kezdeni (v6: Nagy,
1980). A gyermekek kozotti kiilonbségek sokfélék lehetnek, ennek kezelése cse-
kély eredménnyel jar a mindennapokban.

A képességek fejlodése, fejlettsége a pszichikus komponensrendszerek és
komponenseik szervezddésének jellemzdivel irhatok le, a fejlddés fontosabb vo-
natkozasait Nagy Jozsef irdsa alapjan foglalom 6ssze (v6: Nagy, 2007, 62-67. 0.).

A pszichikus komponensrendszerek kiépiilésének folyamatiban az alacso-
nyabb szintek kiépiilése a magasabb szintek kifejlodésének eldfeltétele. Az egy-
masra €piilés a bonyolultabba, az absztraktabba valast egyarant magéaban foglalja.
A komponensek kiépiilésiik soran rendszerekké szervezddnek.

Tartossag szerint megkiilonboztethetok aktudlis, iddleges és allandosult kom-
ponensek, az egyes komponensfajtak kialakuldsa mas-mas stratégiaval érhetd el.
A jelenlegi iskolarendszerben ez a megkiilonboztetés nincs jelen, pedig a célok
megfogalmazasa €s a stratégia megvalasztasa szempontjabol egyarant fontos len-
ne.

Bonyolultsag szerint elemi, egyszerii, dsszetett és komplex komponensek van-
nak, lényeges annak meghatdrozasa, hogy mit milyen bonyolultsagi szintig érde-
mes/kell fejleszteni. Az egyes bonyolultsagi szintek ugyanannal a komponensnél
egyfajta egymasra épiiltséget is jelentenek.

Absztrakei6 szerint szenzoros, szenzomotoros, nyelvi és formalizalt szintekrdl
beszélhetiink. Az egyes szintek megjelenése erdsen életkorfiiggd. A magasabb
szintek esetén is minden esetben célszerli az alsobb absztrakcids szintek bejardsa
is (Nagy, 1985).

Kiépiilés szerint a kritikus és a kiegészité komponens(rendszer)ek kiilonboz-
tethetok meg. A kritikus komponensek kifejlodése nélkiil a kiegészitd komponen-
sek fejlddése nem képzelhetd el. Ilyen kritikus alapkészségek fejlodését vizsgalta
a DIFER (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a, 2004b).

A fejlddés hosszu, tobb éven at tarté folyamat. Minden komponensnek 1étezik
egy optimalis begyakorlottsdga. A kritériumorientalt fejlddéssegités értelmében
addig kell segiteni az egyes komponensek fejlddését, amig ezt el nem érik. Ma-
napsag a letanitds stratégiaja a jellemzdé (Molnar Gy. és Csapo, 2003; Nagy,
2005), vagyis a fejlodés segitése a hagyomanyos iskolarendszerben gyakran ide-
jekoran, az optimdlis szint elérése, a képesség kifejlodése elott abbamarad.

Csapo Beno (2004b) a magyar kozoktatas egyik legstilyosabb hibajanak a ké-
pességfejlesztés hianyat tartja. Az ismeretekeknek alapvetd szerepiik van a képes-
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ségek fejlodésében: nagyon sok ¢€s jol rendszerezett, a fogalmi fejlédés torvény-
szerliségeinek figyelembevételével kozvetitett ismeretre van sziikség egy-egy ké-
pesség fejlodésehez. A képességek fejlodésének eredményesebb segitéséhez elen-
gedhetetlen az egyes tantargyak kozotti, valamint az iskola és a hétkdznapi élet
kozotti kapcsolatok (B. Németh, 1998) kiépitése. Csapo a problémak kozott emliti
az elszigetelten, szlik teriileteken zajlo képességfejlesztést, ami 1ényegében csak a
kiilonb6zd feladatmegoldasi médok begyakorldsara korlatozodik. Nyilvanvaldan
nagy kiilonbségek vannak az egyes képességek fejlodésének a segitését, a tanuloi
korcsoportok lehetdségeit illetden (pl. az Osszefliggés-kezelés fejlodésének segité-
se igen gyenge). (Csapo hivatkozott irdsdban megemliti, hogy az alsobb évfo-
lyamokon kevesebb a probléma.) Végezetiil az egyes iskolak, ezen beliil az egyes
pedagogusok pedagogiai kultiraja is jelentds eltéréseket mutat.

1.3.3. A motivacio

A keépességek fejlddésének kritériumorientalt segitésében a kompetenciamodell
értelmezesébdl kovetkezden a képességfejlodés és a motivumok fejléddése egy-
mastol tobb vonatkozasban elvalaszthatatlan: a képességek fejlodése nem képzel-
hetd el a motivumok miikodése és fejlddése nélkiil, a képességek fejlodésének
segitése a motivumok fejloddésének segitésére is kiterjed. Ugyanakkor a pedagdgi-
ai gyakorlatban a motivacié fogalmahoz gyakran még mindig a tanitasi ora elején
torténd rahangolas képzete tarsul, pedig ennél Iényegesen tobbrdl van szo: a moti-
vacid komplex komponensrendszer, a személyiség fejlodésének, a fejléddéssegités
eredményességének jelentds befolydsold tényezdje.

A kompetenciamodell értelmében a motivumrendszer a dontéseinkért felelos
részben Oroklott, részben tanult elemekbdl allo hierarchikus komponensrendszer,
mely magaban foglalja a sziikségleteket, a hajlamokat, az attitidoket, a meggyo-
zO0déseket (Nagy, 2007).

A motivacidkutatasok meghatarozo allomasa Hull (1943, idézi: Réthyné, 2001)
drive-redukcios elmélete, mely szerint a motivacid alapmechanizmusa a hianyal-
lapotbol fakado fesziiltségek csokkentése. White (1959, idézi: Jozsa, 2001) szerint
a viselkedésnek olyan aktivitdsai is megfigyelhetok, amelyek nem sziikségletek
kielégitésére iranyulnak, White ezt effektanciamotivacionak nevezi. A magyar
szakirodalomban elsajatitasi motivacioként nevezett jelenség Busch-Rossnagel
(1997) definicidja szerint ,,az egyén késztetése képességeinek fejlesztésére, min-
denféle kiils6 jutalom nélkiil” (idézi: Jozsa, 2001, 163. o.). Ezekben a tevékenysé-
gekben gyakran maga a cselekvés jelent 6romforrast az egyén szdmara, a kompe-
tenciaérzet gyarapodasanak észlelése tjabb probalkozasokra késztet. McCall defi-
nicidja szerint (idézi: Jozsa, 2001) az elsajatitdsi motivacid olyan célok elérésére
0sztondz benniinket, amelyeknek megvalosithatosdga kissé bizonytalan. Ez a
részben o6roklott alapokon nyugvd motivum mar csecsemdékorban megnyilvanul
pl. azokban a helyzetekben, amikor a kisbaba kitartéan probalkozik valamilyen
targy megszerzésével. A motivum alakulasat kedvezden befolyasolja az érzelmi
biztonsagot nyujtod, a gyermek onallosagat tdamogatd, megerdsitd felndtt kdrnye-
zet. A kutatasok szerint az elsajatitasi motivacio tekintetében jelentds kiilonbségek
vannak az egyes emberek kozott, az alacsony elsajatitdsi motivacios szint valdszi-
nlileg egész ¢lete folyamadn végigkiséri az egyént (Jozsa, 2007). Az elsajatitasi
motivacioban kulcsfontossagi a kismértékli bizonytalansdg a cél elérhetdségét
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illetéen: ez Osszekapcsolhatd Vigotszkij legkdzelebbi fejlodési zona (ZPD) elvé-
vel. Pedagogiai szempontbol a feladatok nehézségi fokanak megallapitasa, az
optimalis kihivasok biztositasa alapkérdés.

A tanulasi motivacid Heckhausen értelmezésében az egyén tanuladsra valo pil-
lanatnyi készenléte, ¢s tulajdonképpen tobb motivacid interakcidja (1969, idézi:
Réthyné, 2001). A tanuldsi motivaci6 értelmezéséhez hozzajarultak tovabba az
1960-as évek motivacidokutatasai, melyek elsdsorban a teljesitménymotivaciora, a
siker és a kudarc hatasara vonatkoztak, valamint a ~70-es— 80-as évek eredményei
az intrinsik és az extrinsik motivacido megkiilonboztetését illetden.

Nagy Jozsef (2000a) a tanulasi motivumokat a kognitiv motivumokhoz kap-
csolja. Tizenegy tanulasi motivumot emel ki, melyek kezelése, fejlesztése, erdsi-
tése az iskola fontos feladata lenne, hiszen teljesitménymotivacid nélkiil nem le-
hetséges eredményes tanulds. Az elsajatitasi motivum erdsitésében jelentdséggel
bir az 6nallosag biztositasa és a segités kozotti helyes aranyok megtalalasa. A ta-
nulasi sikervagyhoz kapcsolodik a kudarcfélelem, melynek optimalis szintje fon-
tos motivum lehet. Kiilonosen jelentds lehet ennek vizsgéalata, hiszen az elmult
évtizedek pszichologiai szakirodalma egyértelmiien a kudarcfélelem karos voltat
emliti. Az elismerésvagy a megerdsités fontossagara hivja fel a figyelmet. A ta-
nulasi igényszint a siker-kudarc élményének hatasara valtozik. A tanulasi ambicio
a személyiség 6nmagdara vonatkozod sikervagya, melynek alapja a realis onismeret,
ennek erdsitése a személyes kompetencidk fejlodéssegitésének fontos feladata. A
tanulds gyakorlati értéke kiilondsen korunkban bir kiemelt jelentdséggel: értékza-
varos vilagunkban a tudas nem feltétleniil jelent egyenesebb utat a boldogulashoz.
A tovabbtanulasi szandék az életprogrammal, életcéllal fligg Ossze elsdsorban. Az
onfejlesztési igény az élethossziglan tartd tanuldshoz vald viszonyt tiikrozi.

Jozsa (2002a) az iskolai motivacid fontosabb kérdései kozott emliti tobbek
kozott a kornyezet, az onjutalmazod motivumok, a célok €s a tanulasi énkép szere-
pét. Az iskolai tanulas motivaltsaganak eldzményei a kisgyermekkorba nyulnak
vissza, ezen beliil fontos szerepe van a felndtt-gyermek kozotti biztonsagos, stabil
kotdédésnek, a felndttnek a gyermek tevékenységéhez vald viszonydnak, az abban
valo részvételének €s a jatéknak.

A motivacid kapcsan emlitést érdemel az Onszabalyozo tanulds is, melynek
fogalma a "80-as években jelent meg a szakirodalomban, Iényege, hogy a tanulas
tevékenysége 0rom a tanuld szdmara, az dnszabalyozo tanulora jellemzd a kezde-
ményezés €s a kitartas, az 6nalld, hatékony stratégia megvalasztani tudasa, a ko-
vetkezmények szambavétele és az onreflexié (Molndr E, 2002).

A tantargyi attitidok (Csapo, 2000, Jozsa, 2002b) vizsgalatara iranyuld kutata-
sok hivjak fel a figyelmet egyes iskolai tantargyak (pl. a fizika) méltatlanul ala-
csony kedveltségére, tovabba az iskolaztatas eldrehaladtaval parhuzamosan torté-
nd népszerliség csokkenésre.

A motivacid folyamatos erdsitése, a motivacid alakuldsa szempontjabol jelen-
tdséggel bird gyermekkori elézmények megismerése, az egyéni ¢letutakhoz iga-
zodni képes motivaciot erdsitd mddszerrepertoar kialakitdsa a pedagdgus fontos
feladata.
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1.3.4. Az értékelés

Az értékelés iranti igény, a megnyilvanuldsainkra a szdmunkra fontos emberektdl
vald reakcid varasa egész ¢€letiink folyaman pszichés sziikséglet. Az értékeléssel
kapcsolatos korszerii tudasunk gyokerei az 1940-es évekig nyulnak vissza. Tyler
modellje (idézi: Golnhofer, 1998) a célok, a tanuldsi tapasztalatok és az értékelés
kolesonos kapcsolodasait, egymas altali kdlesonds meghatdrozottsdgat jeleniti
meg. Scriven (1967, idézi: Bathory, 2000) a diagnosztikus, a formativ és a
szummativ értékelés funkcidi €s alkalmazasi lehetdségei kozott tesz kiilonbséget.
Glaser (vo: Nagy, 2007) a kritériumokhoz kotottség szerepét hangsulyozza.

A hagyomanyos pedagogiaban a diagnosztikus és a formativ értékelés nem
igazan kap szerepet, a normativ mindsit6 értékelés domindl, annak ellenére, hogy
a diagnosztikus értékelés fontossagara, lehetéségeire Vidakovich méar 1990-ben
felhivta a figyelmet.

A kompetencia alapt kritériumorientalt pedagogia értékelési modja a kritéri-
umorientalt diagnosztikus fejlesztd értékelés, az elnevezésbdl alkotott mozaikszo-
val kifejezve a KORREKT értékelés (Nagy, 2007). ,,A viszonyitasi alap ebben az
esetben nem az atlagos teljesitmény, hanem az értékelendé kompetencia vizsgalt
alapkomponenseinek: alapmotivumainak, alapképességeinek, alapkészségeinek,
alapismereteinek optimalis hasznalhatosaga. ...A kritériumorientalt diagnosztikus
fejlesztd értékelés azt mutatja meg, hogy hol tart a tanuld, az osztaly, a régio, az
orszag az optimalis hasznalhatosag kritériumahoz viszonyitva, mit kell még tenni,
hogy mindenki ... elérje az optimalis szintli elsajatitast, haszndlhatosagot” (Nagy,
2007, 81.0.). Nagy Jozsef (2007) kiilonbséget tesz a globalis és az analitikus diag-
nozis kdzott: az elobbi az adott komponensrendszer atlagos fejlettségét mutatja, az
utobbi pedig az adott komponensrendszer egyes komponenseinek fejlettségét. A
fejlodés segitése szempontjabol ez utobbinak kiemelt jelentdsége van.

A kompetencidk KORREKT értékelésének alapfeltétele az értékelendé kompe-
tencia kritikus komponenseinek feltarasa, melyeket a definiciojukbol kdvetkezéen
tartossagukat tekintve allandova kell fejleszteni. Ertékelendd, értékelhetd a kriti-
kus komponensek kiépiilése, gyakorlottsaga és hasznalhatosaga. Az értékeléshez
hasznalt feladatok kidolgozasanak, kivéalasztdsanak lényeges meghatarozoja az
értékelendd személyiség fejlettsége, hiszen ez alapvetden befolyasolja pl. a feladat
absztrakcios szintjét (Nagy, 1985).

A fejlodést segitd kritériumorientalt értékelés elmélete rairanyitja a figyelmet a
hagyomanyos pedagdgiai kultira értékelési rendszerének hianyossagaira: az érté-
kelés targyanak gyakran bizonytalan definialasara, az értékeléshez megvalasztott
tartalom kidolgozatlansagara, az értékelési kritériumok hidnyara vagy esetleges-
ségére, ¢s arra, hogy az értékelést a legritkabb esetben koveti a fejlddés maskép-
pen torténd segitése. Talan az a legsulyosabb, hogy egyrészt az értékelésnek (a
sz¢lsdségesen negativ eredményektdl eltekintve) lényegében nincs befolyasa a
pedagogiai folyamat tovabbi alakuldsara, masrészt pedig a vartnal gyengébb
eredményekért kizdrdlagosan a tanulokat teszik feleldssé.
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1.4. NEHANY FONTOSABB KEPESSEGFEJLESZTO MODSZER,
PROGRAM, KiSERLET

A képességek fejlesztésére szamtalan elképzelés sziiletett a torténelem folyaman,
a hihetetlen gazdagsag miatt az elképzelések rendszerezése, kategorizalasa szinte
lehetetlen. A képességek fejlesztésének sziikségességérdl, lehetdségérdl vallott
felfogas minden torténelmi korszakban hiven tiikrozte a kor politikai beallitodasa-
it 1s: Osszességében elmondhatd, hogy demokracidkban nagyobb 1étjogosultsaga
volt a gondolkodésnak, igy az 6nallo gondolkodasra vald képessé tételnek is.
Csapo Bené (2001a) két f6 megkozelitésmodot javasol az utdbbi évtizedek képes-
ségfejleszté programjainak csoportositdsara: (1) az iskolan, de legalabbis a tan-
orakon kiviili lehetdségekkel vald probalkozéasok, (2) az egyes tantargyak keretein
beliil elképzelt fejlesztések. Mindkét megkdzelitésmodnal problémat okoz a
transzferalhat6sag: az els@ esetben a tananyagtartalomto6l valod tavolsdg miatt ne-
héz a kapcsolodasok megtalalasa, a masodikban pedig pont ellenkezdleg: a konk-
rét tartalomhoz valo erds kotottség, a mozgastér behataroltsaga okozza a nehézsé-
get.

1.4.1. Tartalomtol fliggetlen képességfejlesztés

A gondolkodasi képesség tartalomtol fliggetlen (direkt) fejlesztésére iranyuld el-
keépzelések egyik kozos jellemzdje, kiinduldopontja az altaldnos transzferbe vetett
hit, az egyes programok kidolgozoi szerint még az iskolaban sem csak a tantargyi
keretekbe agyazottan torténhet a fejlesztés, hanem kontextus nélkiil is (Gordon
Gyori, 1999).

Az egyik legelterjedtebb fejlesztd program De Bono CoRT (Cognitve Research
Trust) elnevezésli programja. De Bono olyan program kidolgozaséra torekedett,
amely egyszerl és praktikus, és a mindennapi életben gyakran hasznalt gondolko-
dasi képességek fejlesztésére iranyul. Olyan altalanos képességekre gondol, me-
lyek 1ényegében szinte fliggetlenek kulturatol, életkortol, az egyén mar meglévo
képességeitdl. Ebbol kdvetkezden nincs eléfeltétel sem (Csapo, 2003). A program
hat, egyenként 10 egységbdl all, minden egyes egység egy adott szitudcio- €s tud-
nival6tipusbol all (Gordon Gyori, 1999). A gyakorlatok egy-egy hétkdoznapi prob-
léma megoldasa koré szervezddnek, €s De Bono feltételezi, hogy az igy szerzett
tapasztalat konnyen transzferalhat6 a hétkdznapi ¢€letben eléforduld probléma-
helyzetek megoldéasara is. Bar De Bono hangsulyozza, hogy nem sziikséges speci-
alis felkésziiltség és meglehetdsen szabad kezet ad a pedagdgusnak, némileg el-
lentmondva ennek azonban meglehetdsen pontos instrukciokat tartalmazd tanari
kézikonyv is kapcsolodik a programhoz (Gordon Gyéri, 1999).

Feuerstein Instrumental Enrichment elnevezésli programja az értelmi fejlodés
terén elmarad6 serdiildk szamara kidolgozott, 15 modulbol all6 program, mind-
egyik modul papir-ceruza alapt feladatsorokbol all (vo: Csapd, 2003; Gordon
Gyori, 1999). Az egyes feladatsorok nem kapcsolddnak az iskolaban tanult tarta-
lomhoz, megoldasukban a miveletek jatszanak fontos szerepet. ,,Nem alkotnak
azonban a feladatok a szerkezetiik, megoldasuk soran alkalmazott miiveletek vagy
tevékenységek struktiraja szerint sem egységes rendszert. Nincs a feladatrendszer
mogott olyan képességmodell vagy elmélet sem, amellyel a feladatok valamifajta
megfelelésben lennének” (Csapo, 2003, 69. o.). Feuersteinnek a felnétt kornye-
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zetnek a tanulasi tapasztalatok kozvetitésében jatszott szerepérdl vallott felfogasa
az elképzelés talan legnagyobb pedagdgiai relevancidval rendelkez6 része, ennek
alapgondolata az, hogy a gyermek a tudasa nagy részét a felnott kozvetitésével
szerzi, ¢s a felnétt miveltsége, felkésziiltsége alapvetden befolyasolja a kontextus
tagassagat €s a magyarazatok bonyolultsagat, differencialtsagat (Csapo, 2003). Ez
a gondolat hozzdjarul a hatranyos helyzet értelmezéséhez €s a kezelés modjainak
gazdagitasahoz. (A nyelvi szocializaciot illetéen rokonithatd ezzel Bernstein el-
mélete). A program elvégzése meglehetdsen iddigényes: 2-3 éven keresztiil heten-
te 3-5 foglalkozés javasolt, melynek iddtartama egyenként kb. 1 6ra. A hossz
idétartam miatt a program fejlesztd hatasa nehezen allapithaté meg.

A tartalomt6l fliggetlen képességfejlesztés programjai koziil Klauer programja
a legigényesebben kidolgozott és elméletileg leginkabb megalapozott (Csapo,
2003). A program az induktiv gondolkodas elméleti modelljére épiil, melyet
Klauer a kovetkezOképpen definidl: ,,Az induktiv gondolkodas folyamatanak
eredménye egy szabalyszerliség vagy altalanositas megtalalasa” (Klauer, 1997,
tast, a megkiilonboztetést, a tobbszempontu osztalyozast, a kapcsolatok felismeré-
sét, a kapcsolatok megkiilonboztetését és a rendszeralkotast. A transzfer kérdései-
vel is foglalkozik, hipotéziseiben egy altalanosabb, szélesebb korben érvényesiild
transzfer fogalom korvonalazodik (Klauer, 1997). Klauer hdrom korcsoportra (5-8
évesek, a 10-13 évesek és a 14-16 évesek) és az induktiv gondolkodés valamennyi
strukturalis elemére dolgozta ki fejlesztd programjat. Minden egyes program 120
feladatot tartalmaz, melyet 10 foglalkozas keretében oldanak meg a gyermekek
iranyitott felfedezéssel. Csapo (2003) Klauer programjanak poztivumaként emliti
az elméleti megalapozottsagot, a relevans képességre dsszpontositast €s a program
eredményességének tudomanyos igényli vizsgalatat.

Az egyes fejlesztd programok gyakran szervezeti/intézményi keretektol fligget-
lenek, vagyis kiilon erre a célra szervezddd csoportokban, behatarolt idokeretek
kozott végezhetdk el, nem ritkdk az individualis tanulasra épitkezé programok
sem. Specialis elézetes tudast, képzettséget ritkan igényelnek. A biztos, gyors
siker igéretének és az univerzalis hasznalhatosagban vetett hitnek kdszonhetden
gyakran valnak kereskedelmi manipulaciok targyava, mint pl. az 1990-es évek
villamolvasasi programja vagy a kommunikacids tréningek némelyike, mely
utobbiak ugyan nem a gondolkodas, hanem a kommunikativ képességrendszer
hatékony miikodésének kialakitasara irdnyultak, de hasonld6 mechanizmusok vol-
tak megtapasztalhatok esetiikben is, megemlithetok az iskolaskor eldtti korosztaly
gondolkodasanak fejlesztését célul kitlizé specidlis fejlesztd programok és szol-
galtatasok is. Kiilon elemzést érdemelnének az egyes korcsoportok szdmara 6sz-
szeallitott foglalkoztato flizetek, melyek az utébbi években minden eddigit messze
feliilmulé mennyiségben arasztottak el a piacot, valasztékuk meglehetdsen vegyes
szinvonalat képvisel. Az 6vodasok, kisiskolasok szamara késziilt foglalkoztato
fiizetek alkalmazasa szdmos problémat vet fel, ezek koziil a legfontosabb a felndtt
viszonya a foglalkoztatd fiizethez, direkt és indirekt elvarasai a gyermek teve-
kenységével, feladatmegoldasaval, fejlddésével kapcsolatban. A kisgyermek €lve-
zi a 6 rejtvényeket, ha azok tényleg jok ¢€s jatékként vannak jelen az életében, a
direkt, célzott gyakoroltatds, a gyermek tevékenységével kapcsolatos elvarasok
azonban kifejezetten karosak lehetnek, amennyiben az érdeklddést csokkentik és a
felfedezés, az ,,én tudom” 6romét rontjak el.
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Véleményem szerint De Bono programja szamos ponton jol illusztralja azt,
hogy miben rejlik a tartalomtol fiiggetlen képességfejlesztd programok elterjedé-
se, mérhetetlen népszeriisége. Kétségkiviil van torekvés a tudomanyos megalapo-
zasra, bar ezek az alapok nem egy bizonyos elméletre vezethetdk vissza, mégis
rendelkeznek valamiféle koherenciaval (hasonlot fogalmaz meg Csapo, 2003). A
tudomanyos nézetekre hivatkozas és a strukturdlt felépitettség megalapozott vé-
giggondoltsagrol gydzi meg az érdekldddket, a széles korben alkalmazhatdsag, az
altalanosan érvényesiilo kedvezd hatdsok kilatasba helyezése ndveli a program
iranti bizalmat. Gordon Gydri (1999) is felveti a bevalas mérésének gyengeségeit.
Mivel a legtobb program nem elég egzakt modon definidlja, hogy milyen képes-
ség(ek) fejlesztésére vallalkozik, igy nem igazdn ragadhatdo meg az sem, hogy mit
fejleszt tulajdonképpen. Sok esetben beszélhetiink valamiféle pozitiv hatasrol, ami
nehezen hatarozhat6 meg. Csapo a programok gyengeségeként emliti az eseten-
kénti ,,megkovesedést”: a kiilonbozd szerzdi jogi és lizleti szempontok megakada-
lyozzak a program aktualizalasat, tapasztalatok szerinti jobbitasat. A tartalomtol
fiiggetlen képességfejlesztd programok hatdsa meglehetdsen bizonytalan.

1.4.2. Képességfejlesztés tartalomhoz kapcsolodoan

A tartalomba agyazott képességfejlesztés elsdsorban az iskolai oktatds keretein
beliil megvaldsuld gyakorlat. A tartalomhoz kapcsolodd képességfejlesztd prog-
ramok is tobbféleképpen csoportosithatok.

Az egyik csoportot alkotjak azok a fejleszté programok, amelyek az egyes tan-
targyak keretein beliil, azok bizonyos tartalmi elemeihez kapcsolddnak, elsdsor-
ban az adott tantargy egyes témakoreinek magasabb szintli elsajatitasat célul kiti-
70 elképzelések szolgalatdban allnak. A hagyomanyos pedagdgiaban ezeknek a
hatasa a jobb eredményekben, a tanulmanyi versenyeken nyujtott teljesitmények-
ben vagy a palyavalasztasban érhetdk tetten.

Bizonyos tantargyaknak vagy az egyes tantargyak bizonyos elemeinek képes-
ségfejlesztésben jatszott szerepe régdta ismert €s elismert a pedagogiaban. Lipman
harom nagy kulttrateriiletet emlit, mindegyikhez a gondolkodas més-méas forma-
jat kapcsolja, ezek: a filozofia, a természettudomanyok é€s az irodalom (v6. Csapo,
2003). A nevelés torténetében tobbszor megfogalmazodott a matematika gondol-
kodasfejlesztd hatasa, az olvasasi képesség fontossaga, vagy a latin nyelvnek a
tobbi nyelv tanulasat megalapozd szerepe.

Egy masik csoportba sorolhatok azok a képességfejlesztd programok, ,,ame-
lyek ugyan a tantargyak tananyagat, az iskolai tevékenységeket hasznaljak a ke-
pességfejlesztd hatas elérésére, de a fejlesztendd képességek kore talmutat a tan-
targy szokasos tartalmain. Példdul a problémamegoldé gondolkodast vagy a mii-
veleti képességeket fejlesztik” (Csapo, 2003, 78. o.), de ide sorolhatok a kereszt-
tantervi kulcskompetencidk fejlodését segitd programok is.

A tartalomba agyazott képességfejlesztés alkalmazasanak lehetdségeit hangsu-
lyozottan Csapo Bend (2004b, 2004¢) tanulmanyai alapjan tekintem at.

Csapo abbol indul ki, hogy mivel az egyes tantargyak tartalmat ugyis meg kell
tanulni, érdemes a képességfejlesztés soran ezeket a tartalmakat felhaszndlni. A
tanulok tudasaval kapcsolatban szamos hidnyossag fogalmazhaté meg, ezek csok-
kentését jol segithetik a képességfejlodés segitésének megfelelden kidolgozott
formai. Gyakori probléma, hogy a tanulok csak adott kontextusban tudjak tudasu-
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kat hasznalni, az iskolaban megszerzett tudast kevéssé tudjak alkalmazni a min-
dennapokban (B. Németh, 1998), az iskola nem befolyadsolja a naiv képzetek ¢€s a
tévkeépzetek meglétét (Korom, 1999, 2005).

Csapo (2004b, 2004c) a transzfer kérdését tartja legfontosabbnak. A transzfer-
rel kapcsolatban megfogalmazottak két pdlus mentén csoportosulnak: egyesek
minimalis, szinte alig 1étezd transzferrdl beszélnek, masok pedig altalanos transz-
ferrdl. Csapo egyfajta szintézist hoz 1étre a két nézetcsoport kdzott: a transzfert
korlatozottan létezonek tartja, ebbdl kovetkezden a fejlesztd programok tartalmi
gazdagsaganak, sokszinliségének sziikségességére hivja fel a figyelmet. Lényeges
modszertani konzekvencidkat eredményeznek azok a megallapitasai, melyek arra
utalnak, hogy az egyének kozott jelentds kiilonbségek vannak a transzfermitkodé-
sek tekintetében, a transzferalhatosag erdsen fligg a fejlodéssegitéshez felhasznalt
tartalom sajatossagaitol, egyaltalan nem olyan automatikus, mint ahogy a korabbi
évtizedekben hitték, és foleg a kordbbi ¢€letszakaszokban €s/vagy az egyes képes-
ségek fejlodésének kezdeti idészakaban erdsen kontextusfliggd. A képességfe)lo-
dést segitd programok kidolgozéasa tobblépcsds folyamat, melynek 1épései a ko-
vetkezdk: (1) a célok meghatarozasa, (2) a fejleszteni kivant képességek kivalasz-
tasa, elemzése, (3) a fejlodeés segitéséhez felhasznélni kivant feladatok kivalaszta-
sa, kidolgozasa, (4) a gyakorlatok beépitése €s (5) a fejlodés folyamatos értékelése
(Csapo, 2004c).

A képességek fejlodésének segitése iddben elhizodo folyamat, tartds pozitiv
eredmény legaldbb féléves programtdl varhatd. A gyermekek kozott nagy egyéni
kiilonbségek lehetnek mind a fejlddésiik alakulasat, mind az azokat befolyasolod
tényezOk jellemzoit, lehetdségeit tekintve, €s az egyes gyermekek fejlédése is
mas-mas modon segithetd, vagyis a program arnyaltsaga €és az alkalmazott méd-
szerek sokszinlisége kiemelt jelentdségli. A gyermekek aktivitasara épitd modsze-
rek hatékonyabbak, eredményesebbek (interaktiv munka tandri iranyitassal, a ko-
operativ tanulas kiilonb6z6 formai, projektmunka, stb.). A gyermekek érdeklodé-
si koréhez kapcsolodo, valtozatos feladatok, gyakorlatok novelik a pozitiv hatas
bekovetkezésének esélyét.

A tartalomba agyazott képességfejlesztés egyik legismertebb programja a
CASE (Cognitive Acceleration through Science Education), amely a didkok ter-
mészettudomanyos gondolkodésanak javitdsara irdnyuld kisérlet (Adey, 1999). A
program értéke a pszichikum oldalarol valo kozelités és a kutatas altali megalapo-
zottsag, valamint a tapasztalatok, 0j eredmények folyamatos, azonnali hasznosita-
sa.

Hazénkban a képességek strukturijanak, fejlédésének vizsgélatara iranyuld
kutatasok, tovabba a képességek fejlodését segitd programcsomagok kidolgozasa
A Szegedi Miihelyhez kapcsolodik, ezek koziil sajat kutatdmunkam kozvetlen
elézményeinek, elméleti-szakmai megalapozoinak tekintheték a DIFER és a
SZOVEGFER programcsomagjainak kidolgozasihoz és kiprobalasahoz kapcso-
16d6 kutatasok.

A Dlagnosztikus FEjlédésvizsgald Rendszer Programcsomag (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004a, 2004b) a sikeres iskolakezdéshez sziikséges kri-
tikus alapkészségek méréséhez és kritériumorientalt fejlesztéséhez ad segitséget,
ezek: a beszédhanghallds, a relacidszokincs, a szocialitds, az ifrasmozgas-
koordinacio, az elemi szdmolasi készség, a tapasztalati kovetkeztetés valamint a
tapasztalati O0sszefliggés-kezelés, mely utobbi fejlddésének segitésére iranyuld
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kutatasokrol és a fejlddéssegités lehetséges modjairol szol a jelen dolgozat. A kri-
tikus alapkészségek fejlodésének szenzitiv iddszaka a 4-8 éves kor, igy a DIFER
Programcsomag az 6vodai kozépsd csoporttdl a masodik osztaly végéig segiti
eredményesen a fejlddést. A DIFER hasznalatanak varhatdo eredménye, hogy az
iskolaba 1épd gyermekek kozotti jelentds fejlettségbeli kiilonbségek csokkennek, a
jelentds elmaradéssal rendelkezok fejlddése az eredményes tanuléast lehetdve tévo
mértékben ndvekszik. A DIFER Programcsomag nyilt rendszer abban az értelem-
ben, hogy a kutatésok ¢€s a tapasztalatok eredményei alapjan Gjabb komponensek
vizsgalatara ¢és fejlodésének segitésére alkalmas elemekkel bdvithetd. A jelen
disszertacio is egy ilyen lehetséges fejlodéssegitd elemet mutat be.

A SZOVEGFER Programcsomag az 5-6. osztalyos gyermekek fejlédésének
segitésére alkalmazhato, kidolgozoinak célja volt a hagyomanyos tankonyvi szo-
vegekkel, tandrai keretek kozott segiteni a szovegeértés, a gondolkodas és a szocia-
lis képességek fejlodését. A tananyag feldolgozas, a motivumok ¢€s a képességek
fejlesztésének Gsszekapcsolasa jo eredményt hozhat a fejlddésben. Az 5. osztalyo-
sok szamara Ot tantargy (matematika, torténelem, természetismeret, magyar nyelv
¢s irodalom) tiz-tiz 1ényeges témaja alapjan késziiltek el a fejlesztd anyagok, me-
lyek az olvasas-szovegértés, 0sszefliggés-kezelés, kombinativ képesség, kovetkez-
tetés, tovabba a rendszerezési képesség fejlodésének segitésére irdnyultak. A
program a kooperativ tanuldsi formak kialakitasat preferalja, ellensulyozva ezzel a
hagyomanyos iskolarendszer maganyos tanulasra valo berendezkedését, segitve a
szocialis kompetencia fejlodését (Pap-Szigeti, Zentai €s Jozsa, 2007).

1.4.3. Tartalomba agyazott képességtejlesztés torténetekkel — elézmények

A torténeteknek a személyiség fejlodés segitéseben, a szocializacid folyamataban
torténd alkalmazasa az emberiséggel egyidds. A gondolkodasi képességek, hang-
sulyozottan az Osszefliggés-kezelés mesékkel torténd segitésének két programjat
emelem ki a kdzelmult pedagogiai gyakorlatabol: Lipman és Fisher elképzeléseit.

Lipman Gyermekfilozétia c. programja az 1960-as évek oktatasi rendszerének
hatékonysagaval vald elégedetlenségnek koszonheti 1étét: elsdsorban a gondolko-
dasra nevelés hidnyozott a korabeli oktatasbol. A fejlddés segitésére Lipman a
filozofiat tartja leginkabb alkalmasnak, soksziniisége és modszeressége miatt
(Csapo, 2003). Véleménye szerint a gyermekek gondolkodéasa eredményesen fej-
leszthetd a korosztaly sajatossagaink, érdeklédésének megfeleld problémakat tar-
talmazo torténetek megvitatdsa kapcsan. 6-16 évesek szamara hatféle olvasokony-
vet allitott 6ssze, ezekben hangsulyozottan gyermekszereplokrdl szold torténetek
olvashatok: vannak kozottiik szépirodalombol valogatottak, gyermekek altal irot-
tak és a program szdmara irottak egyarant. A feldolgozas lényege: a mondanivald-
rol gondolkodas kiilonbozé formakban, elsdsorban gyermekek kozotti beszélgeté-
sek keretében, a pedagogus feladata ezeknek facilitalasa (Szirtes, 1998). A beszél-
getésekben kiemelt jelentdsége van az intuicioknak. A program magyar adaptaci-
0ja is ismert (G. Havas, 1997; Szirtes, 1997).

Lipman programja atmenet a tartalomba agyazott képességfejlesztés irdnyaba,
hiszen konkrét tartalmakkal zajlik a fejléddés segitése, bar a gondolkodas tanitdsa
altalanos cél, ezen beliil nem jelenik meg konkrét gondolkodasi képesség vagy
mivelet (Csapo, 2003).
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Fisher (2000a) Tanitsuk gyermekeinket gondolkodni torténetekkel c. munkaja
egy sorozat része, melynek elemei tobbek kdzott a gondolkodas tanitasarol szold
alapoz6é mii (1999), a jatékkal torténd gondolkodasfejlesztés (2000b) €s az erkol-
csi erényekrol valé gondolkodas tanitasa (2003).

Fisher 7-11 éves gyermekek szamara allitotta 0ssze gyujteményét, melyet a
multikulturalitas jellemez: a torténetek, mesék kiilonbozd kulturak értékes eleme-
ibdl valogatottak. A torténetekkel a beszédkészség, a szovegértés és az irodalmi
alkotasok feldolgozasahoz sziikséges készségek fejlodését kivanja segiteni. Az
egyes képességek pontos definialasara, modellalasara nem kertil sor. A torténetek
alkalmazhatdsagat a kovetkezOképpen indokolja: ,,a torténeteknek van egy dontd
sajatossaguk: Ami az ¢€letbdl és a torténelembdl hidnyzik: van elejiik, kdzepiik és
végiik, és igy szilard jelentést adhatnak az eseményeknek™ (Egan, 1986, idézi:
Fisher, 2000a, 6. 0.). A torténetek hallgatdsa, olvasasa kozben a gyermek arrol is
értesiil, hogy az egyes szereplok viselkedésének milyen kovetkezményei vannak,
¢s ez elsOsorban a sajat viselkedésnek a kdvetkezmények mérlegelése alapjan tor-
ténd megvalasztasa, a kovetkezményekkel szamolni tudas alakulasa szempontja-
bol bir jelentdséggel, hiszen az €let egyes ,,itt ¢s most™ pillanatai ezt a lehetéséget
természetiiknél fogva nem képesek nyljtani. A torténetek meghatdroz6 vonasai:
az idérend, a sajatos események, az intenciok, a jelentések egyarant fontos iizene-
tek hordozoi, Fisher az eléadasmodot is emliti ilyen értelemben.

Fisher a torténetek fejlodésre gyakorolt kedvezd hatasat tobb vonatkozasban
latja: az irodalom megszerettetése, a multikulturalis 6rokség megismerése, a fan-
tazia és a kreativitas fejlodése, a nyelvhasznalat fejlodése egyarant varhato pozitiv
kovetkezmény, ezen talmenden a k6zos tapasztalat feldolgozas pedig a kdzosség
fejlodését befolyasolja kedvezden.

A kotet bevezetdjében fontos modszertani javaslatokat fogalmaz meg, sziiksé-
gesnek tartja a feldolgozashoz nélkiilozhetetlen készségek fejlesztését, melyeket a
kovetkezd modszerekkel alakit: reagdlas a torténet hallasa vagy olvasasa kdzben,
a torténet felidézése, a torténetbdl kovetkezd kérések megvitatasa, a torténet ér-
telmezése, a torténet feldolgozasa a vizualitas €s a kreativ irds segitségével, a
nyelvi készségek fejlesztése a torténet szovegeének segitségével (Fisher, 2000a).
Javaslatokat tesz a beszélgetéseket illetden is.

Programjanak struktardja a kovetkezd: Minden egyes torténet kozéppontjaban
valamilyen emberi érzelem vagy az ember ¢€letében jelentéséggel bird esemény
all, olyan, amelyet vagy amelyhez hasonlot az érintett korcsoport is jol ismerhet
sajat tapasztalatbol is, pl.: diih, harag, remény, szabadsag, boldogsag, baratsag. Az
egyes torténetekhez harom feladatcsoport kapcsolodik. Az elsé: a torténet egyes
fontosabb mozzanataithoz kapcsolodd  kérdések kore, ez a  konkrét
tartalomfeldolgozast segiti. A masodik feladatrész a torténet f6 témajanak, mon-
danival6janak atgondolasahoz segité kérdéseket tartalmazza. A harmadik, a To-
vabbi feladatok c. rész pedig a szovegtdl vald elvonatkoztatast, az élmény masféle
megjelenitését segiti, pl. rajzzal, dramatizalassal, zenehallgatassal, stb. A harom-
féle feladat harom kiilonb6zd szintet jelent mélytilés és boviilés vonatkozasdban
egyarant.

Fisher programja véleményem szerint szdmos ponton segitheti a beszédkész-
ség ¢s a szovegeértés fejlodését. Hatasa viszont az egyes képességek definidlatlan-
sadga ¢és a modellezés hianya miatt nem allapithato meg.
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2. AZ OSSZEFUGGES-KEZELES

Eletiink minden egyes pillanatanak alakulasat osszefliggések befolyasoljak, egye-
seket mi magunk hozunk létre és/vagy miikddtetiink, masok altalunk tobbé-
kevésbé befolyasolhatatlanul hatnak rank. Vannak, amelyeket ismeriink és vala-
milyen mértékben értliink, masok 1étezésérdl legfeljebb sejtéseink vannak, vagy
még azok sem. Az egyes €lethelyzetekben megélt sikereink €s kudarcaink jelentds
mértékben az Osszefiiggések kezelni tudasdnak kdszonhetdek, vagyis jorészt attol
figgnek, hogy mennyire vagyunk képesek felismerni, megérteni, alkalmazni a
jelentéséggel bird 0sszefliggéseket. Buehner ¢s Chang (2005) az oksaggal kapcso-
latban fogalmaz meg hasonlot: véleményiik szerint az oksag kezelni tudasa nélkiil
nem lennénk képesek tanulni a multbol, és befolyasolni kdrnyezetiinket céljaink
elérése érdekében. Ezért az Gsszefliggés-kezelés elsajatitasanak segitése alapvetd
pedagogiai feladat. Az eddigi kutatasok eredményeként ismertek az Gsszefliggések
szervezddései, azok fajtai, elkésziilt két teszt az elemi Osszefliggés-kezeld képes-
ség kritériumorientalt értékelésére, €s megvaldsult a spontan fejlodési folyamatok
orszagos reprezentativ feltérképezése elobb a 4-10. évfolyamos tanuldk, majd a 4-
9 ¢éves gyermekek korében (Nagy, 2000b, 2004). Az Osszefliggéseknek a téma
szempontjabol fontosnak tartott vonatkozasait hangstlyozottan Nagy Jozsef irasai
alapjan foglalom 6ssze (vo: Nagy, 2000a, 2000b, 2004, 2007).

2.1. AZ OSSZEFUGGESEKROL

Az Osszefliggés az F feltétel €s a V velejaro olyan viszonya, amelyben vala-
hanyszor az F feltétel fennall vagy el6dll, a V velejard valdsziniileg mindannyi-
szor fenndll vagy el6all” (Nagy, 2000b, 143. 0.). A definiciobol kovetkezik, hogy
az Osszefliggésnek mind a feltétel és a velejard kapcsolatat illetéen, mind pedig a
val6szinlis€ég mértéke szempontjabol tobb fajtaja 1étezik. Nagy hivatkozott tanul-
manyaban tobbféle szempont szerint csoportositja az dsszefliggéseket. Az alabbi-
akban pedagdgiai megfontolasokbdl négy szempontot veszek figyelembe, ezek a
kovetkezok: (1) Szervez6dés (2) Bonyolultsag (3) Létezés (4) Altalanositas.

Szervezodés szerinti 6sszeftiggésfajtak

Szervezddés szerint az Osszefliggés a fent idézett definicio értelmében feltételbol,
velejarobol és a kozottik 1évd viszonybdl szervezddik. Ha az Gsszefliggésben
szerepld feltétel sziikséges és elégséges, akkor az Osszefliggés az ,,akkor és csak
akkor, ha” nyelvi formaban fogalmazhaté meg. Ha a velejard (oksag esetén a ko-
vetkezmény) nemcsak az aktualis feltétel, hanem mas feltétel(ek) esetén is fennall
vagy el6all, akkor az Gsszefliggés ,,nemcsak akkor” feltételii.

Az Osszefliggés sziikségszerli (determinisztikus), ha a velejard (a kovetkez-
mény) sziikségszerlien fennall vagy eldall (ha a fennallas vagy a bekovetkezés
valoszintisége 1. Az 0sszefliggés valdszinii (sztochasztikus), ha a velejar6 valosziniileg
fennall vagy el6all (ha a fennallas vagy a bekovetkezés valoszintisége 1-nél kisebb).

A feltétel €s a velejaro kozotti viszony szerint az 0sszefiiggés oksag, ha a felté-
tel ok, az okozat, a kdvetkezmény eléallasanak, létrejottének kivaltoja. Az ok ki-
valtd hatasa iddben megeldzi az okozat bekdvetkezését. Az oksagi Osszefliggés nem
kommutativ, vagyis az ok és az okozat nem cserélhetd fel. A feltétel és a velejard
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kozotti viszony szerint az Osszefliggés egyiittjaras: ha a feltétel fennall, akkor a veleja-
16 1s fennall. Egyiittjaras esetén a feltétel nem kivaltdja a velejaronak, hanem fennalla-
sanak feltétele. Az egyiittjarasi Osszefliggés kommutativ, vagyis a feltétel és a velejard
felcserélhetd, mivel egymas fennallasanak feltételei (vo: Nagy, 2000b).

Bonyolultsag szerinti osszefiiggésfajtak

Bonyolultsag szerint az Gsszefliggés lehet elemi, egyszerii, 0sszetett vagy komp-
lex (vO: Nagy, 2000b). A tanitott 6sszefliggések bonyolultsdga fontos pedagogiai-
modszertani kérdés: a gyermekek életkoranak, fejlettségének, eldzetes tudasanak
meghataroz6 szerepe van az Osszefliggés bonyolultsaganak megvalasztadsaban.
Kiilonos jelentdséggel birnak a tobb elemtl, vagy-gyal kapcsolodd dsszefliggések,
a kizaro és a megengedd vagy kozotti kiilonbségek tudatositasa.

Létezési mod szerinti osszefiiggésfajtik

Létezési mod szerint az Gsszefliggés realis, hipotetikus vagy fiktiv. Realis 0ssze-
fliggés: a feltétel is, a velejard is és a kettd kapcsolata is 1étezd (létezett/1étezik).
Hipotetikus Osszefliggés: a feltétel, a velejaro és a kozottiik 1évd kapcsolat vagy
koziiliik barmelyik 1€tezése nem bizonyitott, de feltételezhetd. Fiktiv osszefliggés:
a feltétel, a velejaro és a kozottiik 16évo kapesolat vagy koziiliik barmelyik 1étezése
kizart (v6.: Nagy, 2000Db).

Annak eldontésében, hogy egy Osszefliggés realitas, hipotézis vagy fikcid, a
személyes meggy6zddések is jelentds szerepet jatszanak. Egy asztrologus reali-
taskeént kezel egy asztrologiai Gsszefliggést, az asztrologidban nem hivok fikcid-
ként kezelik, a kételkeddk pedig hipotézisként (ha jot jeleznek a csillagok, akkor a
realitds, ha rosszat, akkor a fikcio fel¢ hajlanak). Kiilondsen nagy probléma az,
hogy az 4ltalanos iskolai tananyagban deklaraltan is szinte kizardlagosan realitas-
ként kezelt, bizonyitott 0sszefliggések szerepelnek. Ennek kodvetkeztében nincs
mod a realitds, a hipotézis és a fikcid megkiilonboztetésének gyakorlasara. Egyes
tudomanyagak rendkiviil gyors fejlddése kovetkeztében a redlis, hipotetikus €s
fiktiv Osszefliggések megitélésének valtozasa sokkal valoszinlibb és gyorsabb
folyamat napjainkban, mint az emberiség torténetében eddig barmikor. Ami ma
realitasként kezelt, arr6l holnap kideriilhet, hogy fikci6 €s forditva, a hipotetikus
Osszefliggések jo része a tudomanyos kutatdsok eredményeinek hatdsara realitas-
nak, mas résziik fikcionak mindsiilhet.

A realis Osszefliggések a vilagban valo eligazodasunkat segitik. A hipotézisek
megismerésre késztetnek, a fikciok pedig a képzelet miikodésére vannak jo hatés-
sal. ,,A realis Osszefiiggések mellett a hipotetikus és a fiktiv 6sszefliggéseknek is
alapvetd szerepiik van az ember életében, fejlddésében, a megismerésben. Némi
tulzassal azt mondhatjuk: attol vagyunk emberek, hogy hipotézisek, fikciok alko-
tasara is képesek vagyunk. A probléma, esetleg a tragédia abbol szarmazik, ha a
fikciot, a hipotézist realitdsnak hissziik vagy megforditva” (Nagy, 2000b, 145. o.).
Bryant és Butterworth (1998) szerint az oksag kezelése csak akkor segiti a tudo-
manyos ¢s a logikus gondolkodés fejlodését, ha a gyermekek felismerik a hipoté-
zisek és az evidenciak kiilonbozdségeit €s kapcsolodasait.

A fejlodés segitésének egyik feladata az 6sszefliggésekhez vald ily médon tor-
ténd viszonyulas kialakulasanak segitése is. A realis — hipotetikus — fiktiv 1étezé-
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sének, 1étjogosultsaganak evidenciaként kezelése hozzasegit annak elfogadasahoz,
hogy masoknak mas elképzeléseik, meggydzddéseik vannak/lehetnek ugyanarra a
dologra vonatkozoan, és az egyes nézetek kozotti kiilonbségek nem feltétleniil a
JO/rossz vagy az igaz/hamis mentén differencialédnak.

Altalénositas szerinti 6sszefiiggésfajtik

Ko6znyelvi szinten az Osszefliggés fogalmat kétféle értelemben hasznaljuk: egy
szabalyszerliség aktualis megnyilvanuldsa az egyedi Osszefiiggés. Az altalanos
Osszefliggés korlatlan szamt fennallds, el6allas. Ezt nyelvileg leggyakrabban igy
(értelmezd szinten) fejezziik ki: ,,Ha elengedjiik a radirt, akkor leesik.” A korlatlan
szamu altalanost pontosabban a kovetkezoképpen fogalmazhatjuk meg: ,,Valahany-
szor elengedjiik a radirt, mindannyiszor leesik” (vo: Nagy, 2000b, 2007).

Az Osszefliggés a benne szerepld dolog valamely egyedére vagy kiilonb6zo ter-
jedelmi halmazok elemeire vonatkozhat. Vagyis a fogalmakkal megvaldsuld alta-
lanositas is érvényesiilhet az 0sszefliggésben. A példdban szerepld egyedi radirt
engedjiik el, amely leesik. Altalanosithatunk barmely radirra, barmely keziinkben
tarthatd dologra, barmely alatdmasztott testre, barmely két test kdzotti tomegvon-
zasra.

Vagyis az Osszefliggések esetében kétféle egyedit és kétfele altalanost célszerti
megkiilonboztetni: (1) az aktualisan fennallo, el6alldo egyedi Gsszefliggést €s a
korlatlan szdmban fennallo, el6allo altaldnos Gsszefliggést, (2) valamint az §ssze-
fliggésben szerepld dolgok (denotatumok) szerinti egyedi és altalanos Gsszefligge-
seket (ez utobbit az Gsszefliggés érvényességi korének szokas nevezni). Gyakorla-
ti szempontbdl fontos, esetleg 1étfontossadgu lehet, hogy altalanositas szerint mi-
lyen Osszefliggéssel szembesiiliink, milyen Osszefliggést kivanunk hasznélni.
Ezért az Osszefliggések altalanositasi szempont szerinti megkiilonbdztetésének
elsajatitasa alapvetd jelentdségi (vo.: Nagy, 2000b és 2007).

Osszefiiggés (szabdlyszeriiség) és szabdly

Mindennapi gyakorlati funkcioja aktivitdsunk sordn nem tesziink kiilonbséget a
dolog ¢s neve (a jelolt és a jel) kozott, a szabalyszerliség (regularity) — vagyis a
kiilonbozd Osszefliggésfajtadk — €s a leképezés szabdlya (rule) kozott. Erre altala-
ban nincs sziikség. A kisgyermek nem is tud kiilonbséget tenni a dolog és neve
kozott. A narrativ szinten kommunikalo és gondolkodo serdiilok/felndttek tobbsé-
ge sem tud még kiilonbséget tenni szabalyszeriiség €s szabaly kozott. A tudatos
kiilonbségtétel az értelmezd szint kifejlddésének, haszndlatanak jellemzdje.

Az Osszefliggéseket csak akkor tudjuk kezelni, hasznalni, ha leképezziik (meg-
ismerjiik, elsajatitjuk) dket. A leképezés kiilonbozd absztrakcids szinteken lehet-
séges: szenzoros, szenzomotoros, nyelvi (szdobeli, irasbeli) és formalizalt szinten.
Az Osszefiiggés (a szabalyszeriiség) leképezését a kezelhetdség, hasznalhatosag
szempontjabol célszerli figyelembe venni. Példaul, ha a megbotlast €s az elesést
tobbszor latjuk, és ha olyan esetet is latunk, hogy valaki rosszul lesz vagy meglo-
kik, és azért esik el, tovabba olyan esetek is eldfordulnak, amikor e feltételek 1ét-
rejottekor nem mindig kdvetkezik be az elesés, akkor kiépiil benniink egy altala-
nos Osszefliggés szenzoros reprezentacioja/leképezése. Az ilyen szenzoros 0ssze-
fliggés-leképezés eredménye két egymadst aktivald képzet. Mindannyian sok szaz
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(ezernyi?) ilyen szenzoros Osszefliggés-ismerettel rendelkeziink (ezeket a szemio-
tika indexeknek nevezi). Az index iskolapélddja: Ha a szomszéd lakasbol fény
szlirédik ki, feltehetéen otthon vannak. Ha észleljik a megbotlast, egyidejiileg
aktivalodik az elesés képzete is. Ennek koszonhetden a mellettiink sétalot elkap-
hatjuk, elesését megakadalyozhatjuk. Ha a szenzoros leképezéshez valamilyen
beavatkozas is kapcsolodik, ami automatikusan aktivalodik, akkor szenzomotoros
Osszefliggés-kezelést tanultunk. Az ablakon kiszlir6do vilagitas az otthonlétet je-
lezve segiti ennek az Osszefliggésnek az alkalmazasat (példaul a dontést, hogy
atmenjlink-e a szomszédhoz).

A fenti két 0sszefiiggés kdznyelvi szabalyba foglalasa (leképezése): ,,Aki megbot-
lik, eleshet.”, ,,Ahol vilagitanak, feltehetéen otthon vannak.” Az dsszefliggés jellem-
z01t figyelembe vevo szabdlyba foglalés: ,,Valahanyszor megbotlunk, mindannyiszor
eleshetiink, de nemcsak akkor.” ,,Valahanyszor a lakasbol kisziirddd fényt észleliink,
mindannyiszor feltehetden otthon vannak, de nemcsak akkor. A formuladk az ossze-
fliggések formalizalt leképezései, szabalyai. Példaul a tankdnyvekben szerepld kiilon-
féle formuldk Gsszefliggéseket leképezd szabalyok.

A szoban vagy formuldkkal megfogalmazott szabalyok a leképezett 6sszefliggés
tartalmat veszik figyelembe. Az Osszefliggések szervezddésének, mitkodésének jel-
lemz6irdl csak elvétve rogzitenek ismerteket. A fenti két kéznyelvi megfogalmazas
csak az érvényességi korre €s a velejaro valoszinliségére utal. Az §sszefiliggés jellem-
701t is megfogalmazni szandékozo valtozatokbol sem tudhatdé meg, hogy az adott
Osszefliggeés oksag-e vagy egylittjaras. Pedig ez az ismeret az alkalmazas szempontja-
bol fontos, esetleg létfontossagu lehet. Az Osszefliggések tartalmi szabalyait megfo-
galmazd formulak nem ko6zdlnek informacidkat az sszefliggés fajtajanak szervezo-
dési/miikddési jellemzoirdl.

A fenti példakat haszndlva megbotlas esetén az Osszefliggés/szabaly: nemcsak

rrrrr .

ja: nemcsak akkor feltételii és valoszinii velejaroju egyiittjaras, ? E 7. Egy formula
példaja: a kor sugara ¢és keriilete kozotti 6sszefliggés/szabaly 2rn. Csak akkor fel-
tétell, sziikségszerl velejaroju egyiittjaras, ! E ! (v6.: Nagy, 2000b és 2007).

2.2. OSSZEFUGGES-KEZELES ES GONDOLKODAS

Nagy Jozsef (2007) az Osszefliggés-kezelést a prediktiv képességek kozé sorolja,
melyek a kognitiv kulcskompetencian beliill a gondolkodasi kulcskompetencia
korébe tartoznak. ,,A prediktiv (megérzod, joslo, becsld, kovetkeztetd, magyarazo,
indokld) képesség funkcidja, hogy a feltétel €s a velejardja kozotti dsszefliggés
alapjan az egyikbdl a masikra kovetkeztetve Uj felismerést/tudast hozzunk létre”
(Nagy, 2007, 39. 0.). Az Osszefliggés-kezelés eredményessége dontd mértékben a
gondolkodas fejlettségétdl fligg és megforditva: a gondolkodas fejlédése dontd
mértékben az dsszefliggések kezelése (megismerése, értelmezése, hasznalata) altal
valosul meg. Ebbdl kdvetkezOen az dsszefliggés-kezelés fejlodésének jellemzoi, a
fejlodés segitésének lehetséges modjai tagabb kontextusba helyezve, a gondolko-
das oldaléarol kozelitve vizsgalhato.
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Gondolkodas

Mindenféle belso és kiilsd pszichikus aktivitasunk, viselkedésiink informacidokeze-
1¢s altal valosul meg. Ennek megfeleléen egészen altaldnos értelemben: a gondol-
kodas informacidkezelés. Az ilyen értelemben vett gondolkodasnak kettds funkci-
0ja van: a kiszolgalas €s a megismerés (a kognicio). Az 1. dbra ezt a kettds funk-
ciot ugy szemlélteti, hogy a kognitiv funkcié a belsd metszetben szerepel, mint
onallo funkcid, ugyanakkor a személyes, a szocidlis kompetencia kiszolgéloja is.
A kognitiv kulecskompetencia a tobbi kompetencia fejlédésének kritikus feltétele,
ugyanakkor fejlettsége nem feltétleniil jar egyiitt a személyes €s a szocialis kom-
petencidk fejlettségével, a hétkdznapi ¢lethelyzetek és az emberi kapcsolatok sike-
resebb kezelésével. A személyes kompetencidk az egyén tulélését, civilizacionk-
jelentik. A szocialis kompetencidk a faj tulélését, nevezetesen az adott emberi
koz0sség meglrzeését €s a fejlodésehez vald hozzajarulast teszik lehetéve. Az em-
ber csak az Ot koriilvevd szocidlis kozeggel egylttmikodve létezhet, igy a két
kompetenciarendszer kapcsoldodasai evidencidk. A nyelvi kulcskompetencia pedig
valamennyi kompetencia fogalmi szinten valdo miikodését alapozza meg.

NYELVI KULCSKOMPETENCIA

motivum- és tudasrendszer

SZEMELYES KULCSKOMPETENCIAK SZOCIALIS KULCSKOMPETENCIAK
) o KOGNITIV KULCSKOMPETENCIAK )
ONVEDO TUDASSZERZO KOMMUNIKATIV

moti\{ym- és tud:’isren’dszer motivurp- és tudésre'ndSZEer motivum- és tudésrt’endszer
ONELLATO TUDASFELTARO PROSZOCIALIS
motiv_ym- és tudésrerl'dszer motivum- és tudésrend'szer motivum-_t_és tud:"asrer)dszer
ONISMERO GONDOLKODASI EGYUTTELESI
motivum- és tudasrendszer motivum-éstudé'srendszer ’ motivum-'éstudé’srendszer’ .
ONFEJLESZTO TANULASI ERDEKERVENYESITO
motivum- és tudasrendszer motivum- és tudasrendszer motivum- és tudasrendszer

1. abra. A személyiség alaprendszerének kulcskompetencidi
(forras: Nagy, 2007, 32. 0.)

A halmazabra kozépsé metszetében négy kognitiv kulecskompetencia szerepel.
A tudésszerzd kulcskompetencia a hianyz6 tudast megszerzését befogadassal és
tudaskereséssel teszi lehetévé. Ha nem tudjuk megszerezni a sziikséges tudast,
akkor a tudasfeltaré kulcskompetencia altal juthatunk 0j tudas birtokaba a felfede-
kompetencia a meglévod tudasbol (a gondolkodd személy rendelkezésére allo tuda-
sabol) hoz Iétre 1j tudast onmaga, avagy masok szdmara is: a konvertalo, a rend-
szerezO, a kombindlo, a prediktiv képességgel. Ez a sziik értelemben vett gondol-
kodas, amelynek kdszonhetden ,,tisztan” gondolkodassal hozhatunk Iétre 0 tudast
a meglévd tudasunkbol. Az 4ltalanos/tdg értelemben vett gondolko-
das/informaciokezelés az dsszefliggés-kezeld képességgel valosul meg. Az dssze-
fiiggés-kezelés valamennyi kognitiv kulcskompetenciat, azok pszichikus kompo-
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nenseit haszndlhatja az aktualis feladat/probléma megoldasa érdekében a kognitiv,
a személyes, a szocidlis €s a specialis/szakmai kompetencia szolgélataban.

Az Osszefliggés-kezelés képessége a gondolkodédsi motivum- €s tudasrendszer-
be tartozik, azon beliil is a prediktiv (megérzd, joslo, becsld, kovetkeztetd, magya-
razo, indokold) képességek korébe, a tapasztalati kovetkeztetéssel egyiitt. A gon-
dolkodasi motivum- és tudasrendszer funkcidja, hogy a meglévé tudasbol hozzon
létre (sajat maga avagy masok szamara is) modosult, 0j tudast. Vagyis: a prediktiv
képesség nem mitkddik megfeleld elézetes tartalmi (az iskolaban tantargyi) tudas
nélkiil. Ezért nem voltak sikeresek az 1970-es évek pedagogiai Gjitasai, melyek a
tananyag mellékességét hirdetve probaltak gondolkodasra nevelni. A gondolkodas
tartalomfliggdségébdl kovetkezik, hogy barmelyik gondolkodési képesség fejlo-
dését csak tartalomba agyazott eljarasokkal lehet segiteni.

Mindez nem képzelhetd el az elézetes targyi tudas szambavétele, az ahhoz vald
igazodas (Korom, 2005; Nahalka, 2002), tovabba a tudastechnologiai szempont-
bol torténd tananyag-optimalizalas (Nagy, 1985) nélkiil. A formal-logikai kovet-
keztetés az egyetlen a gondolkodasi képességek koziil, melynél a sémak kezelni
tudasa valamilyen mértékben kompenzalni tudja a tartalmi tudas hidnyat. Ez
azonban targyi tudas nélkiil csak a kovetkeztetés létrehozasaban vagy felismere-
sében mikodik, alkalmazasaban természetesen nem, hiszen az alkalmazas ered-
ményessége a tartalmi tudastol fligg.

Gondolkodas és prediktiv képesség

Az oksag ¢és egylittjaras, a determinisztikus €s a sztochasztikus, a redlis, a hipote-
tikus €és a fiktiv Osszefliggések a prediktiv képesség tobbféle miikodését teszik
sziikségessé ¢és lehetdve, pl. az induktiv és a deduktiv utat.

Gondolkodasunk bizonyos jellemz6i segitik, masok nehezithetik az Gsszeflig-
geések kezelését. Ezen jellemzok némelyike pedagodgiai relevanciaval bir, igy fon-
tos emlitést tennem roluk. Alapkérdés, hogy ténylegesen kapcsolatban allo felté-
telt és velejardt kapcsolunk-e 0ssze?

Gondolkodasunk hajlamos a dolgok kozotti kapcsolatokat sziikségszeriinek
tekinteni, vagyis: a determinisztikus dsszefliggéseket egyrészt konnyebben kezel-
Jik, masrészt pedig a sztochasztikus Osszefliggéseket is hajlamosak vagyunk de-
terminisztikusként kezelni, foleg akkor, ha a biztos bekdvetkezés szamunkra va-
gyottabb, elfogadhatobb, vagy akkor is, ha egymast kovetd helyzetekben egymas
utan tObbszor ugyanaz a lehetdség kovetkezik be az alternativak koziil. A valoszi-
nliségi Osszefliggések kezelése joval nehezebb, hiszen az egyes konkrét helyze-
tekben tobb (helyzetektdl fliggden mas €s mas szamu) feltétel koziil kdovetkezik be
az egyik, gyakran kiilonboz6 mértékli eséllyel. Nehéz a lehetséges feltételek
szambavétele és esélyeik bemérése, és annak az elfogadasa sem konnyl, hogy az
esetlegesen igen csekély valoszintiséggel rendelkezd feltétel vagy velejard beko-
vetkezése esetén is teljes, azaz 100 %-os bekovetkezésrdl van szd. Az influenza-
ban vald megbetegedés valoszinlisége 1-nél joval kisebb, az ember altalanos
egészségi allapotatol, veszélyeztetettségének mértékétdl, eletkoriilményeitdl, pre-
vencios lehetdségeitdl stb. fiiggden. Ha azonban valaki megbetegszik, az tejesen,
100 %-osan beteg lesz.
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A determinisztikus gondolkodés iranyaba terelhet az is, hogy a koztudatban a
determinizmus gyakran a tarsadalmunkban oly pozitivnak tartott hatarozottsaggal
parosul, a valdszintiség pedig a bizonytalansag latszatat kelti.

,»A modern természet- €s tdrsadalomtudomanyok eredményei kozott szamtalan
olyan torvényszeriiség van, amely valoszinliségi Osszefliggéseken alapszik. ...
Mindez sziikségessé€ teszi €s egyben lehetdséget is kinal arra, hogy mar az iskolai
oktatas legalso szintjétdl beépiiljon a tanitasba a valdszinliséggel és a statisztika-
val kapcsolatos fogalmak megismertetése (Shulte és Smart, 1981, Yates, 1987).
Nem elsésorban ezeknek az ismeretkdroknek az egzakt matematikai leirasaval, ...
hanem azzal, hogy mit is jelent a sokasag inhomogenitdsa, vagy hogy egyes ese-
mények determinisztikus volta latszat csupan, €és csak nagy valoszinliségekrdl van
sz0 (Neubert és Binko, 1992). Végiil pedig, hogy a sokasag (emberi vagy termé-
szeti) tobbfélesége megdrzendd érték” (Ban, 1998, 222. 0.). A XX. szdzadban a
kvantumelmélet kovetkeztében az egyértelmii meghatarozottsag, vagyis a deter-
minizmus erdsen megkérddjelezddott, esetenként olyankor is, amikor 1étezéséhez,
mitkddéséhez nem igazan fér kétség (Nagy, 2000b). Ez igen jelentds, pozitiv val-
tozést eredményezett a valoszintiségi gondolkodas térhoditasaban.

A valoszinli 0sszefliggések determinisztikus Osszefliggésként torténd kezelése
helyrehozhatatlan karokat okozhat az orvosi, pszichologusi diagnosztikdban vagy
a pedagogiai értékelésben, hiszen az ennek kovetkeztében kialakuld egy tiinet —
egy diagnozis helyzetkezelés halyogkovacs-modjara torténd beavatkozasokat
eredményez, ¢és eleve csokkenti, esetenként kizarja a differencialt, egyénre szabott
esetkezelés lehetdségét, sikere is csak véletlenszerti. (Pl.: a szédiilésnek csak vér-
nyomasprobléma &llhat a hatterében, amelyik gyermeknek nehézsége van az olva-
sdssal, az diszlexias, az elvalt sziilok gyermekének felndttkordban parkapcsolati
problémai lesznek, stb.).

A valoszintiségi gondolkodas fejlodése és a hipotézisek tanitasa kozotti kap-
csolat nyilvanvalo (Ban, 1998; Csapo, 1998), vagyis a valoszinliségi gondolkodas
fejlodése érdekében az iskola mar azzal is igen sokat tehet, ha a tananyagban nem
csupan realis Osszefliggések szerepelnek, ¢és ha arr6l is sz6 esik, hogy egy-egy
bizonyitott tétel megfogalmazasaig a hipotézisek sokasagan keresztiil vezetett az
ut.

A prediktiv gondolkod4s masik nagy problémaja az oksag megallapitdsa. Az
oksagi Osszefliggéseket sokkal konnyebben felismerjiik, gyakran hajlamosak va-
gyunk az egylittjarasokat is oksagként kezelni: bizonyos esetekben nehezen belat-
hato, hogy két jelenség egyiittesen fordul eld, és mégsem okozdja egyik a masik-
nak. Az oksag nem jelent nagyobb bizonyossagot, mint az egyiittjaras, bar gyak-
ran ugy érezzik.

2.3. AZ OSSZEFUGGES-KEZELES SPONTAN FEJLODESE

Az Osszefiiggés-kezelés képessége tulajdonképpen 3 dolgot foglal magaban: az
osszefliggések (1) konstrualasat, (2) felismerését és (3) alkalmazésat, hasznalatat.
Az Osszefliggés-kezelés fejlodéséhez, megfeleld fejlettségéhez hozzatartozik: (1)
az Osszefiiggés tartalmara vonatkozé tudas, (2) az Osszefliggés szerkezetére, mi-
benlétére vonatkozé tudas és (3) a megértés €s az alkalmazas készségeinek fejlett-
sége.
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Az Osszefiiggés-kezelés fejlodése is exponencialis gorbével irhatd le, mas ké-
pességek fejlodéséhez hasonloan. A gorbe jol szemléleti, hogy a képesség fejlodé-
sének szenzitiv peridodusa a 4-8 éves idOszak (Nagy, Jozsa, Vidakovich ¢és
Fazekasné, 2004a, 67. 0.). Az Osszefliggés-kezelés alakulasa tobb szalon futd,
hosszu folyamat, amelyben vannak stagnalasok, sot, visszaesések is.

Az Osszefliggés-kezeld képesség tobb formaban, szinten miikddhet. Sok olyan
Osszefliggés van, amit alkalmazunk a mindennapokban, de igazab6l nem vagyunk
tisztaban a mélyebb értelmével. Példaul tudjuk, hogy ha megnyomunk egy gom-
bot, kinyilik a vonat ajtaja, de nem feltétleniil tudjuk, hogyan miikddik a rendszer.
Természetesen a forditottja is gyakran el6fordul, példaul nagyon jol ismerhetjiik
egy elektromos gép miikddésének elveit, de az adott Osszefliggéseket mégsem
merjiik alkalmazni a hétkoznapi ¢€lethelyzetekben gépjavitas céljabol. Az Ossze-
fliggéseket mas-mas szinten kell kezelni a laikus felhasznalonak és a szakértonek.
Példaul ahhoz, hogy a televiziot hasznalni tudjuk, nem sziikséges tisztaban len-
niink a televizidnak mint elektrotechnikai rendszer miikddésének a belsé Gssze-
fiiggéseivel. Elég, ha be- ¢s ki tudjuk kapcsolni a késziiléket, csatorndkat tudunk
beallitani €és valtani, szabalyozni tudjuk a hang- és a fényerdt. Nyilvanvaloan mas
szintli hozzaértésre van sziikksége a televiziot javitd miiszerésznek €s megint mas
szintlire a fejleszté mérndoknek. Vagy haziasszonyként nem kell a fedd alatt zajld
fizikai és kémiai folyamatokat teljes mélységiikben ismerniink ahhoz, hogy puha-
ra paroljunk egy szelet hust. Ezek tapasztalati szinti alkalmazasok, amikor nem
hasznaljuk (mert nem ismerjiik vagy nincs ra sziikségiink) az 6sszefliggés ismere-
tét, szabalyba foglalt leképezését. Az egészen mas kérdés, hogy az dsszefliggések
tapasztalati szintli hasznalatdnak cselekvési szabalyait (algoritmusait) meg tudjuk
fogalmazni, az ilyen szabdlyokat a gyermekek is tudjdk kovetni, hasznalni, ha
azok elég egyszerliek. A fontosabb fejlettségi szinteket e néhany hétkéznapi példa
szemléltetése utan a leképezés és absztrakcid vonatkozasaban tekintem at.

Leképezés szerint tapasztalati és értelmezd fejlettségi szint kozott tesziink kii-
lonbséget. Az Osszefliggés-kezelés fejlddése magdban foglalja a tartal-
mi/tapasztalati szintli €s az erre €épiild szabalyismerd/értelmezd szintli leképezést,
ezek hasznalatat. A tapasztalati szintli 0sszefliggés-kezelés esetében a tartalmi
tudasrol, informaciokrél megvalosuld visszacsatoldssal, a szabalyisme-
rd/értelmezd szint esetében ezt kiegészitve az alkalmazott osszefliggés szervezo-
dését és mikodését leképezd szabdly ismeretében, és e szabdlyra is visszacsatolva
val6sulhat meg a kognitiv és gyakorlati alkalmazas.

Az eddigi kisérletek alapjan 4-8 éves életkorban még az elemi Osszefliggések
esetében is csak a tapasztalati szintli 0sszefliggés-kezelés mukodtetése johet szo-
ba. Az értelmezd szint (vagyis a szabalyszeriiség szabalydra visszacsatolo alkal-
mazas) csak a jol mikodo tapasztalati szint kialakulasara épiilhet ra. Az mas kér-
dés, hogy a fejlodést segité pedagdgusoknak értelmezd szinten kell ismerni a fel-
hasznalt 6sszefliggéseket.

Absztrakcid szerint az Osszefliggés-kezelés képessége kiilonbozd szintre fej-
l6dhet a szokasos szinteket figyelembe véve: szenzoros, szenzomotoros, nyel-
vi/fogalmi (szobeli, irdsbeli, formalizalt) szintekre. A mar emlitett példat felhasz-
nalva: a szomszéd haz ablakéban vildgossagot észlelve az a megérzésiink, hogy
otthon lehetnek (ez szenzoros szintli Osszefiiggés-kezelés, aminek segitségével
jelzést kapunk arrél, hogy otthon lehetnek, és ha e jelzés alapjan at is megylink
hozzajuk, akkor ez szenzomotoros szinti alkalmazas. Ha otthon elmeséljiik, hogy
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,»a szomszeéd hazban vilagossagot lattunk, és atmentiink hozzajuk”, akkor az 6sz-
szefliggést szobeli nyelvi/fogalmi narrativ szinten hasznaltuk. Ezaltal elvonatkoz-
tathattunk a szenzoros szint aktualis id6- €s térbeli kotottségeitdl. ,,Ha a szomszéd
haz ablaka vilagit, akkor bizonyéara otthon vannak.” Az Osszefliggés feltételes
mdédban megfogalmazott valtozata kéznyelvi/fogalmi prediktiv tartalmi szintli
ismeret. Ezaltal elvonatkoztattunk az egyedi megnyilvanulastol is, €s az altalanos
érvényességet (a korlatlan szamu egyedi megnyilvanulast) fejeztiik ki. Ugyancsak
tartalmi prediktiv szintli az Gsszefliggésfajta az érvényességi kort is kifejezd sza-
balyszerli fogalmazas: ,,valahdnyszor az ablak vilagit, mindannyiszor valosziniileg
otthon vannak a lakdk, de nemcsak akkor”. Az 6sszefliggés tartalmatol is elvonat-
koztatd, az Osszefliggéstajta prediktiv nyelvi szabdlyba foglaldsa: ,,Nem csak ak-
kor feltételi valoszinli velejaroji egyiittjaras.” A nyelv mondataitol, szavaitol is
elvonatkoztatd formalizalt szint (a korabban hasznalt formalizalasi méd szerint): ?
E ? (v0.: Nagy, 2000b ¢és 2007; Nyitrai, 2009a).

Az Osszefiiggés-kezelo képesség spontan fejlodési folyamatai

A kisgyermek szamara az ¢let elsd perceitdl kezdve jelen 1€v6 biztonsag, a sziik-
ségleteit kielégitdé rugalmas, de rendezett élettér, életrend 6nmagéaban is jo alap
szamos Osszefliggés megtapasztalasara. Ha sir, odamennek hozzé, ha hallja az
¢desanyja hangjat, akkor a mama a kozelben van stb. A vilaggal ismerkedd, a ja-
tékaival és a kornyezetében 1évo targyakkal tevékenykedd gyermek a mindennapi
¢lethelyzetekben folyamatosan szembesiil azzal, hogy bizonyos dolgok masokkal
osszekapcsolodnak, megtanulja, hogy egyes Osszefliggések minden esetben je-
lentkeznek: példdul, amit elejt, az mindig leesik, mas dsszefliggések eldéforduldsa
esetleges. Vannak bizonyos informdécioi arrdl is, hogy mitdl fiigg, hogy valami
ugy torténik-e most is, mint tegnap, vagy nem, illetve azt is megtapasztalja, hogy
vannak olyan helyzetek, melyeknek alakuldsat tobbé-kevésbé befolydsolni tudja,
masokét pedig nem. Ezek az §sszefliggés-kezelés spontan fejlodésének kezdetei.

,»A kutatdsok szerint a kéthonaposnal idésebb csecsemd sok esetben felismeri a
viselkedés és annak eredményeként el6alld kovetkezmény kozotti osszefliggést™
(Barrett €s Morgan, 1995, 1dézi: Jozsa, 2007. 71. o.). Az els6 ,,miért korszak”
idején, 3-4 éves kor tajan Piaget (Piaget ¢és Inhelder, 2002) allaspontja szerint a
gyermek ezekkel a miértekkel valdjaban indokot, magyardzatot keres. Ezek a je-
lenségek kivaltjak a célszerliség igényét. ,Ez a kezdeti oksdg magikus-
fenomenalistanak nevezhetd, fenomenalistanak, mert barmi barmit kivalthat a
megfigyelt kordbbi kapcsolatok szerint, €s ,,magikusnak”, mert kozéppontja az
egyén cselekvése, tekintet nélkiil a térbeli kapcsolatokra” (Piaget €s Inhelder,
2002, 23. 0.). Az oksag objektivalddasanak alapja a vilag tér- és idébeli struktu-
raltta valasa, ekkor a gyermek mar a targyak kozotti ok-okozati kapcsolatok fel-
ismerésére is képes (Piaget €s Inhelder, 2002). Az azonban, hogy milyen 0ssze-
figgéseket kezel és hogyan, jelentds mértékben gondolkodasanak jellemzditol
fiigg (Cole ¢s Cole, 1997, Piaget, 1997, Piaget €s Inhelder, 2002; Vajda, 2006). A
magikus vilagkép miatt barmikor barmi megtorténhet, nincs torvényszeriiség és
nincs véletlen: a mozgatorugd a szandek.

A gyermekek 3 éves kor tajan sokféle fizikai oksadgot megtapasztalnak, és ke-
pesek ezek létrehozasara is. Az oksag felismerésében a képek sokat segitenek: a 3
évesek 75 %-a, a 4 évesek 100 %-a képes felismerni a képen az okot (Bryant és
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Butterworth, 1998). Waldmann, Holyoak ¢s Frantianne (1995, idézi: Bryant és
Butterworth, 1998) kutatasai szerint a felndttek az oksag kezelésében az elore-
iranyt preferaljak (ok —okozat), mig a gyermekek sokkal jobban tudjak kezelni a
hatra-iranyt: (okozat —ok).

Az identitds-konstancia ebben az ¢életszakaszban gyenge: a jol ismert is isme-
retlenné valik egy-egy ) jellemzd (példaul: mas szin, mas elhelyezkedés, mas
ruha, mas megfogalmazas) hatdsara, a kontextus meghatarozo. A pozitiv jelentésti
melléknevek elobb jelennek meg a kommunikacidban, igy a pozitiv megfogalma-
zast, megkozelitést hamarabb érti, hamarabb tudja kezelni. Az allitas is konnyeb-
ben kezelhetd, mint a tagadas. A mennyiség-fogalom tekintetében az invariancia
még nem mukodik, a vizualis tapasztalat megtévesztd lehet (a nagyobb teriiletet
elfoglald golyokupacban tobb golyd van, a magasabb edényben tobb viz). Az 1d6-
fogalom észleléshez, konkrét €lettapasztalathoz kotott (akkor van reggel, amikor
felkelek, vagy: amig vildgos van, addig nincs este, €s nem kell lefekiidni).

A gondolkodas lancszemszerlisége miatt olyan tények is dsszekapcsolodnak,
amelyek kozott valojaban nincs Osszefliggés. A transzduktivitds miatt egyik eset-
16l kovetkeztethetiink a masikra, esetenként 6sszekeverve az okot és az okozatot,
de maga az oksagi viszony érzékelhetd. A szinkretizmus lényege, hogy barmi
barmivel 6sszekapcsolodhat. Ennek oka tobbek kozott a rendezetlenség, az érzel-
mi szempontok szerepe a kapcsolodasban: minden ember meghal, kivéve anyut,
aput. A viszonyitds akadalyozott: példaul a gyermek tudja, hogy a testvére az 6
batyja, de azt nem, hogy 6 a batyjanak a higa. Bizonyos esetekben a tobbszords
halmazhoz tartozas kezelése okozhat nehézséget: 6 Budapesten is és Magyaror-
szagon is lakik. Az iskolaba I€pés tdjan a gyermek nagyobb fliggetlenséget és fe-
lelosséget kap az egyes ¢lethelyzetekben, ¢s ez a vilagban vald mozgéasnak, a
gyermek ¢és a kornyezo vilag kapcsolatanak megvaltozasat hozza magéval.

A gyermekkori gondolkodas régota ismert felidézett fontosabb sajatsagai azt
jelzik, hogy az 6sszefliggések/szabalyszertiségek nyelvi/fogalmi szintli megisme-
rése, megértése €s hasznalata, alkalmazasa a gondolkodasban, a gyakorlatban, az
Osszefliggés-kezeld képesség spontan elsajatitasa rendkiviil bonyolult, idéigényes
folyamat. Ennek az a legfobb oka, hogy az Osszefliggések aktudlis egyedi meg-
nyilvanulasaival szembesiilhetiink. Szenzoros, szenzomotoros szinten az ,,itt és
most” felszini kotottségei alol nem is szabadulhatunk. Hasonl6 a helyzet a nyel-
vi/fogalmi szintli szituativ beszéd (aktivitas, gondolkodas) esetén. A narrativ le-
iras ugyan kiszabadul a szituaciobodl, de tovabbra is csak az aktualisan megnyilva-
nuld Osszefiiggés felszines megismerését és gyakori félreértelmezését, hibas al-
kalmazasat teszi lehetové.

Az Osszefliggések aktudlis megnyilvdnuldsai nem teszik lehetdvé a determi-
nisztikus és valdszinliségi miikddés, az oksag és az egylittjaras megkiilonbozteté-
sét, valamint azt sem, hogy egyetlen feltétel vagy tobbféle feltétel esetén miko-
dik-e az adott Osszefiiggés. Tovabba nem evidencia a korldtlan szdmu ismételt
megnyilvanulés, és a kiilonbozd érvényességi kor lehetdsége is rejtve marad. E
sokféle rejtett sajatsag némelyikének jelzését teszik csak lehetévé a kdznyelvi
szintli 0sszefliggés-kezelés egyes mondatsémai (mint példaul a ,ha ... akkor” fel-
tételes modot kifejezé mondatséma). Erthetd, hogy a gyermekek és a felnéttek jo
része is a fent idézett rejtett sajatsagokat az osszefliggések egyedi megnyilvanula-
sainak tartalomba agyazott felszini jellemzdi alapjan probalja értelmezni, ami
sokféle probléma, téves dontés, hibas alkalmazas forrasa.
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2. 4. AZ OSSZEFUGGES-KEZELES FEJLODESENEK SZANDEKOS
SEGITESENEK SZUKSEGESSEGE

2002 majusaban orszagos reprezentativ felmérés keretében keriilt sor a DIFER-
készségek fejlodésének feltérképezésére. A felmérést a DIFER-tesztrendszerrel vé-
geztek az erre felkészitett pedagogusok. A mintdban tobb mint 20 ezer gyermek sze-
repelt, az orszag minden egyes altalanos iskoldjanak minden egyes elsé osztalyabol 4
véletleniil kivalasztott gyermek (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a). A
kutatds eredményei kiemelt jelentdségiick a szadndékos fejlédéssegités iranyainak
meghatarozasa, médszereinek kidolgozasa szempontjabol.

Az Osszefliggés-kezelés fejlodésének jellemzdit Nagy Jozsef (2004) foglalta dssze.
Eszerint az 6vodas korban, 3-4 éves kortdl az iskolaba 1épésig egy rendkiviil intenziv
fejlédési id6szaknak vagyunk tanui, ami arra enged kovetkeztetni, hogy az Osszefiig-
gés-kezelés fejlédésének szenzitiv idészaka az 6vodaskor, a fejlddés nagy része mar
az iskolaba Iépés el6tt lezajlik. Ez nyilvanvaléan annak is kdszonhetd, hogy az évodai
nevelés szines tevékenységrepertodrja, a felndttekkel és a tarsakkal vald folyamatos
kapcsolat, kommunikéacié bdséges — a tanitasi ora lehetdségeihez képest bdségesebb
— tapasztalatszerzési lehetdséget kinal a gyermekek szamara. A nagycsoport 1 évnyi
idGtartama alatt atlagosan 10 %p-os fejlodés varhato. Iskoldba Iépéskor a fejlodés
erdsen lelassul: az 1. osztalyosok és a 3. osztalyt befejezett gyermekek kozotti kii-
16nbség atlagosan mindossze 9 %p. A 3. osztalyt befejezettek 83 %p-os atlageredmé-
nye az elsajatitasi szintek szerint a befejezd szintbe sorolhatd. A 3. osztaly végén a
gyermekek mindossze 1/3-anal éri el az 0sszefiigges-kezelés fejlddése az optima-
lis elsajatitasi szintet, a gyermekek tovabbi 46 %-a a befejezd szinten all, ami
szintén jonak mondhatd. A haladd és kiilondsen a kezdd szinten all6 gyermekek
fejlodése feltételezhetden olyan mértékben lelassult, hogy jelentds segitség nélkiil
magasabb elsajatitasi szintekre jutasuk szinte esélytelen. A kezdd szint 30-49 %p,
az elsajatitasi szint felsd hatara €és a befejez6 szint als6 hatara kozott 21 %p a kii-
1onbség, ez kozel olyan mértéki kiilonbség, mint amekkora a nagycsoportosok ¢€s
a 3. osztalyt befejezettek atlageredményei kozott van. Relative csekély mértékii
kiilonbség van a kezdd szinten all6 gyermekek aranya kozott az egyes vizsgalt
korcsoportokban, ezen beliil az 1. és a 3. osztalyosok korében tapasztalhatéd ara-
nyok kozott semmi kiilonbség nincs. A gyermekek kozotti nagy fejlédésbeli kii-
lonbségek kezelésére a hagyomanyos iskolarendszerben kevés a lehetdség: a dif-
ferencidlas, az egyéni banasmodra ¢€piild pedagodgiai-modszertani kultara fejlesz-
tése kiemelten fontos lenne.

A kiilonboz6 tipusu telepiiléseken €16 gyermekek eredményei kdzott nincsenek
emlitésre mélto kiilonbségek, vagyis a telepiiléstipus a fejlodést kevéssé befolya-
solja. Az oksag ¢és az egyiittjaras kezelésének fejlddésében nincs kiilonbség.

A reprezentativ vizsgalat adatai szdmos érdekes eredménnyel jarultak hozza a
determinisztikus és a valosziniiségi gondolkodas fejlodésének jellemzéséhez. A
kozépsd csoportosok eredményeibdl az tiikr6zodik, hogy a csak akkor feltételi
sziikségszerl velejardju osszefliiggések kezelése a legkdnnyebb, hiszen a gyerme-
kek 82 %p-os atlag eredményt értek el, ami a befejezd szintnek felel meg. Ehhez
képest a 3. osztaly végére az eredmény 80 %p-ra esik vissza. A nemcsak akkor
feltételli valoszinii velejardju osszefiiggések fejlodeése sokkal latvanyosabb: a ko-
z&psO csoport 61%p-os eredménye (ami a haladd szintnek felel meg) a 3. osztaly
végére 80 %p lesz, ami egyben azt is jelenti, hogy a tobb feltétel kezelése nem
nehezebb a gyermekek szamara a 3. osztaly végére, itt a fejlodési folyamatokban
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kiegyenlitddés tapasztalhatd. Osszességében a sziikségszerli dsszefliggések fejlo-
dése a vizsgalt 6téves periodusban mindossze 8 %op.

A valosziniiségi gondolkodas fejlddéséhez kapcsolddo eredmények tobb érdekes-
séggel szolgalnak. Az egyik ,,meglepetés”, hogy a valosziniiségi Osszefliggések
kezelése lényegesen jobban, dinamikusabban fejlodik, mint a determinisztikus
Osszefliggések kezelése, a fejlodés a vizsgalt periddusban, kozépsd csoport vége-
tol a 3. osztaly végéig 30 %p. A kiindulasi helyzet, a kozépsd csoportosok ered-
ményei azt mutatjak, hogy ennek az 6sszefliggés-tipusnak a kezelése sokkal nehe-
zebb a gyermekek szamadra: a csak akkor feltételll valoszinii velejaroji 6sszeflig-
gések kezelésének atlaga 55 %p, a nemcsak akkor feltételti valoszinii velejarojua-
ké pedig 59 %p, mindkét eredmény a haladd szintnek felel meg. A csak akkor
feltételli valoszinli 0sszefiiggések kezelése terén 22%p, a nemcsak akkor feltételi
valoszinli egyiittjar6ja osszefliggések kezelését illetéen pedig 36%p-os fejlodés
tapasztalhatd, ez utdbbi az optimdlis elsajatitasi szintnek felel meg. Nagy Jozsef
(2004) utal arra, hogy ez a varakozassal teljesen ellentétes eredmény feltételezhe-
tden a feladattal is magyardzhatd. Az egyik feladat a megbotlassal kapcsolatos,
melyet valamennyi gyermek sajat élményként is tobbszor atélt, a masik pedig a
kis és nagyméretli iires €s fekete koros feladat, amihez a gyermekek 4ltal nézhetd
abra is tartozik. Annal is inkabb meglepd ez az eredmény, mert késébbi korosz-
talyokra (7-11. osztalyosokra) vonatkozo vizsgalatok eredményei (Csapo, 1994 és
1998) ennek ellentmonddak.

Az 6vodasok fejlddése sokkal dinamikusabb, intenzivebb, mint az iskolasoké:
a fejlodés egy év alatt gyakran olyan mértékii, mint az iskolds id6szak vizsgalt 3
éve alatt, pl. a valdszinliségi Osszefliggések esetében. A determinisztikus 0ssze-
fliggéseknél még latvanyosabb a kiilonbség az 6voda ,javara”. Feltételezhetden a
jelenség egyik lehetséges magyardzata lehet, hogy az 6vodas korban jol fejlodo
gyermekek ezt az eldnyiiket iskolas korukban is meg tudjak tartani a kulturalis
toke mitkodése kovetkeztében (Bernstein, 1975; Bourdieu, 1978), viszont az eb-
ben a vonatkozasban hatranyban 1évé gyermekek hatranyat a hagyomanyos isko-
larendszer nem tudja csokkenteni, vagyis: az iskolasok fejlodését elsésorban nem
az iskola befolyasolja.

A DIFER 4ltal vizsgalt egyes elemi képességek fejlodése egymassal dsszefligg
(Jozsa, 2004). Az Osszefliggés-kezelés fejlodése legerdsebben a tapasztalati ko-
vetkeztetéssel (r=0,52 p<0,01) és a szocialitassal korrelal (r=0,51 p<0,01), de fi-
gyelemre méltd (r=0,43 p<0,01) korrelaciot talalunk a relacidoszokincs és az elemi
szamolas esetében is (Jozsa, 2004, 89. o.).

A szocialitassal vald szoros korreladcid és mind a két képesség meglehetdsen
gyenge fejlddése arra hivja fel a figyelmet, hogy az 6sszefliggés-kezelés fejlode-
sében meghatarozod jelentdséglick a mindennapi élethelyzetekben szerzett tapasz-
talatok ¢€s ezek feldolgozasdnak modjai, a tarsas kornyezet, elsésorban a felnéttek
ebben valo részvétele.

Az Osszefliggés-megértés fejlodése jelenleg hangstilyozottan spontan folyamat:
a kornyezetben, a szocidlis kozegben, a mindennapi élethelyzetekben, a mesék-
ben, a tananyagokban eléforduld dsszefiiggések hatasara alakul. A spontéan fejlo-
dés természetes velejardja, hogy szélsdségesen nagy kiilonbségek alakulnak ki az
azonos ¢letkoruak kozott, amit a mai iskola még nem tud megfelelden kezelni.
Ezért fel kell vallalni az 6sszefliggés-kezelés elsajatitasanak szandékos segitését,
lehetdve tenni az alkalmazkodast a kiilonboz6 fejlettségi szintekhez és iitemekhez.
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Az iskolasok esetében is elsdsorban spontan fejlddésrdl beszélhetiink. Az isko-
laba 1épés jelentds ¢életforma-valtozassal jar, igy a hétkoznapi élettapasztalatokbdl
valo tanulas lehetdsége lényegesen csokken, az iskolai tanulds pedig nem segiti
megfeleloképpen az Osszefliggés-kezelés fejlodését. Az iskolaban a spontan élet-
helyzetek, a pedagogusok €s gyermekek kozotti beszélgetések ardnya csekély. A
hagyomanyos pedagogiai kultira kevés lehetdséget biztosit az eldzetes tudashoz
rugalmasan igazodo, a fejlodést jol segitd differenciadlasra, vagy a megértést segi-
td, a gyermekek kozotti kommunikaciot lehetové tevd kooperativ tanulasra.

Célként, elérendd szintként az Osszefliggések megérttetésére valo torekvés az

iskolaztatas torténetében mindig jelen volt. A pedagdgus altal fontosnak tartott
Osszefliggések magyarazat, tényleges megértés nélkiili bemagoltatasatol, a tény-
morzsak kozvetitésére és pusztan a tanuloi kreativitasra hagyatkozd oktatasig sok-
féle probalkozas sziiletett és sziiletett Uijja a torténelem soran.
a tananyagot tanulja ugyaniugy, ugyanannyi id0 alatt, a tovabbhaladdsnak csak egy
gyakran bizonytalanul mért minimalis elsajatitas a feltétele) a gyermekek kozotti
gyakran sz¢élsOségesen nagy tudasbeli/fejlettségbeli kiilonbségek 1étezését is tob-
bé-kevésbé természetesnek tekinti €s a képességeikben rejld bizonytalan eredet,
de evidenciaként kezelt kiilonbségekkel magyarazza.

A kozelmultig els6sorban a logikus gondolkodés korébe tartozd természettu-
domanyos tantargyak tanitdsaban volt jellemz0 az Osszefliggések megértésére
torekvés, mig a narrativ tantdrgyakban (Bruner, 1986, 2004), példaul a torténe-
lemben és az irodalomban rejld 0sszefiiggésekre torténd ravilagitas csak az utobbi
idékben jelent meg (Kinyo, 2005). Ez szamos negativ kovetkezménnyel jart mind
az egyes tantargyak presztizsének, mind az Osszefliggés-kezelés fejlodésének,
mind a hétkéznapi €let és az iskolai tanulas kapcsolatanak alakuldsa szempontja-
bol.

Az Osszefliggések meglattatasat kifejezetten nehezitik az erds tantargyi szétta-
goltsag, a kiilonb6zo tantargyak egymashoz kapcsolodo tananyagrészeinek tanita-
sa soran megfigyelhetd faziseltolodasok. Ezt még tovabb stulyosbit(hat)ja az, ha
mindegyik targyat mds-mas tandr tanitja, az 0sszehangolds lehetdsége ezzel to-
vabb csokkenhet, ¢s az oktatdsban tapasztalhaté az érdekl6dés hianya és a
linearitas, az 0sszefiiggés nem elég tdg kontextusba helyezése, a gyakorlati alkal-
mazashoz sziikséges algoritmus kizarolagos, mechanikus begyakoroltatisa, a
gyermek fejlettségi szintjét meghalado absztrakcios szinten mozgas. Az értékeles
alapjaul szolgaloé mérések bizonytalansaga sem kedvez a fejlodésnek.

A tananyag optimalizélasa, tudastechnologiai szempontbol vald elemzése a
magyar pedagogiai gondolkodasban az 1980-as évek kozepén jelent meg (Nagy,
1985), a gyakorlat azonban még most sem alkalmazza ezt kelloéképpen. A tan-
konyvek €s a munkafiizetek gyakran hianyosak, esetenként hibasak az Osszefiig-
gésekre kérdezé feladatok szama elenyészéen kevés (Nyitrai, 2009b;
Szombathelyiné, 2007a, 2007b).

Az iskolai tananyag kivalasztasanal, feldolgozasanal sziikséges lenne figye-
lembe venni a tudéstechnolédgiai alapelveket (vo: Nagy, 1985): a szembesités elvét
(annak tisztazasa, hogy mi az a dolog, amit a tudas leképez), az atjarhatosag elvét
(az egymassal 0sszefliggd tudasrendszer kialakuldsanak segitése), a korbejarhato-
sag elvét (a szoban forgd dolognak bizonyos szempontok alapjan torténd, min-
denoldalu korbejarasa), a bejarhatosag elvét (az egyes — a gyermekek altal mar
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kezelni tudott absztrakcios szintek oda-vissza torténd bejarasa), az attekinthetoség
elvét (a Miller-féle tarsolyelv konkrét érvényesiilése), a hatasdusitas elvét (a minél
tobb forrasbol, minél tobb leképezési moddal megfogalmazott, minél tobb csator-
nan aramlé 6sszehangolt tudas kozvetitése).

Kiilonosen fontos az dsszefliggés-kezelés késObbi életkorokban zajlo fejlodé-
sének vizsgalata. Bdn (1998) kozépiskolasok korében végzett vizsgalatanak ered-
ményei alapjan a fejlédés folyamata tovadbbra sem megnyugtatd: a magyar didkok
mas orszagok hasonld kort didkjainal gyengébben teljesitenek valdszintiségi jel-
legli feladatokban, az oksagi feladatokban a 11. évfolyamosok a 7. évfolyamok-
hoz képest gyengébben teljesitenek. Az egyiittjarasos feladatokban a teljesitmény
egyébkeént is joval gyengébb az oksagi feladatok megoldasaihoz képest. A valo-
szinliségi gondolkodas fejléddését illetden Csapo (1994, 1998) vizsgalatainak
eredményei is azt tiikkrozik, hogy az iskolai évek elérehaladtdval az eredmények
romlanak. Az dsszefliggés-kezelés mint gondolkodasi kompetencia a fluid intelli-
gencidhoz hasonlé modon alakul (Csapd, 2003), fejlédése kb. a felndtté valasig
segithetd eredményesen, a nem megfeleld tudasszint viszont a késdbbi életszaka-
szokban is jelentds problémakat okozhat. Tovabbi kutatas targyat képezheti annak
vizsgalata, hogy milyen tényezOk hatasara intenzivebb a fejlodés az dvodaskor-
ban: milyen mértékben kdszonhetd ez a szenzitiv periddusnak, és milyen mérték-
ben az 6vodapedagogia sajatossagainak.
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3. AMESE ES A MESELES SPONTAN FEJLESZTO HATASA
3.1. AMESEBEN REJLO LEHETOSEGEK

A mese ¢és a mesélés két egymdstol elvalaszthatatlanul 6sszetartozd, de mégis bi-
zonyos vonatkozéasban elkiiloniild fogalom. A legtobb eurdpai nyelvben a mese
sz0 a mond, elmond igével hozhat6 etimologiailag 6sszefliggésbe (az angol tale, a
német erzdhlen, a francia conte, a latin fabula szavak — és még lehetne folytatni a
felsorolast — mindegyikének jelentésében benne van a mondani, elmondani, elbe-
sz¢Ini). Mindebbdl kovetkezik, hogy a mese nem pusztan szoveg, a mese lényege
a mesélés, amikor valaki(k) elmondjak valaki(k)nek. A magyar nyelvben a finn-
ugor eredetli mese szo jelentése is a mondani szdval hozhat6 kapcsolatba. A XV.
¢s XVI. szazadbol szdrmazo6 kodexekben a mese sz6 a rejtvény értemében haszna-
latos, a mai jelentése csak a XVIII. szdzadtol talalhatd meg (vo: Voigt, 1998,
1999).

Hihetetlen gazdasaga, sokszinlisége miatt a mese az utobbi évtizedekben a ku-
tatasok egyik divatos témaja lett. ,,Talan egyetlen miifaj sincs, amelyet olyan sok-
féleképpen vizsgaltak volna, mint a mesét, ezen beliil is a népmesét. Kutattak ere-
detét, elterjedését és teriileti tipusait, torténetének kezdeteit, elnevezéseinek ¢€s
miifaji valtozasainak sokszinliségét, a mesemonddas koriilményeit, a mesemondo
egyéniségét, vizsgaltdk a mesekutatds és a mesegyiijtés torténetét; monografidk
sziilettek a mesék kultikus-szakralis hatterérdl, kapcsolatairdl az archetipikus lelki
jelenségekkel, ¢€s Osszefiiggéseirdl a szocializacids folyamatokkal. ... A meséket
vallas-¢és mitologiatorténeti kincsesbanyaként, szokasokat és magatartasformakat
atorokitd torténelmi dokumentumokként, tudomanyos értékii forrdsanyagokként
éppugy felhasznaltdk, mint szemantikai kutatasok alapjaiként vagy pszichoanaliti-
kus fogalmak, szimb6lumok megfeleltetéseiként” (Boldizsar, 1997, 7. o.).

A kutatdsok ¢és a pedagogiai gyakorlat kozotti kapcsolodas azonban esetleges.
A gyakorlatban felmeriild kérdések megvalaszolasara iranyuld kutatas kevés. A
kutatok ritkdn fogalmaznak meg pedagdgiai kovetkeztetéseket, a modszertani
koncepciok kidolgozoi pedig gyakran pusztan szakértdi tudasukra és tapasztalata-
ikra hagyatkozva dolgozzék ki allaspontjukat és javaslataikat, ritkan, alkalomsze-
riien tdmaszkodnak egzakt kutatdsi eredményekre. Mindezek kovetkeztében ese-
tenként fogalmi zlirzavar alakul ki, egyfajta inherencia figyelheté meg, ami elso-
sorban az egyes kérdéskorok sulyozasanak aranytalansadgaiban érhetd tetten. A
modszertani iranyelveknek, javaslatoknak a készitok altal célul kitlizott, feltétele-
zett €s tényleges relevanciaja kozott jelentds kiilonbségek lehetnek.

A koherens modszertani koncepcid kidolgozasa nem nélkiilozheti a kiilonb6z6
tudomanyagakban folyd mesekutatasok relevans eredményeinek azonos pedago-
gial néz6pontbdl torténd elemzését és szintetizalasat. Ebbol kifolyolag — bar ez a
disszertacid6 nem mesekutatas a sz6 hagyomanyos értelmében, hanem a mesélés
személyiségfejlesztd hatasait vizsgald pedagdgiai kutatas, melynek célja a mesé€lés
spontan fejlesztd hatasdnak és a szandékos fejlodéssegités lehetdségeinek jobb
megismerése — témam kifejtésének elméleti megalapozasaul kisérletet teszek a
mese tipologiai, morfoldgiai €s narrativ pszichologiai sajatossagainak, valamint a
gyermekkor egyes szakaszaiban betoltott szerepének és a mesében rejld lehetdsé-
gek személyiségfejlddésre gyakorolt befolyasanak egyfajta szintézisben torténd
bemutatésara.
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A mesék tipologiai, morfologiai €s narrativ pszichologiai sajatossagai pedago-
giai relevancidval birnak, hiszen az egyes mesefajtdk mas-mas életszakaszban
valnak fontosséa a gyermek szdmadra, €¢s mas-mas lehetdségeket rejtenek magukban
a személyiségfejlodés segitése szempontjabol.

A meséknek a gyermek életében, fejlddésében betoltott szerepének elemzése
soran vizsgalandok a spontan hatasok, a befolyasolt fejleszté hatasok és a két ha-
tastipus 6sszekapcsolodasai, egymasra gyakorolt befolyasa egyarant.

3.1.1. Mese ¢s mesefajtak: tipologia €s morfologia

Mar a mese fogalmanak meghatarozasa is nehézségekbe litkdzik, hiszen a hihetet-
leniil gazdag mesekincs soksziniisége teljességgel kizarja egy olyan definicid
megalkotasanak a lehetdségét, amely a mese valamennyi lényeges jellemzdjét
képes magédba foglalni, ezaltal minden mesefajtara és konkrétan minden egyes
mesére is érvényes. ,,A mese-mivolt 1étrejottéhez sziikséges €s elégséges feltételek
felsorolasa azonban egyrészt a mese fogalmanak komplexitasa miatt sem lehet
teljes. Masrészt éppen a mese egyik alapkarakterisztikuma az a vonas, miszerint
kizarolag fogalmi apparatussal nem befogadhato; mindig marad egy, a teoretikus
megkozelités eldl elzart teriilet, nevezziik akar ,,mesei lényegnek”, ,titkos mag-
nak”, vagy a mese metaforikus, szimbolikus sikjanak. Eppen ezért pontos, és
mindenre kiterjed6 mesedefinici6 még nem sziiletett; egy mindent atfogd megha-
tarozas csak a kiilonbozé szemponti elméletek szintetizalasabol johetne 1étre”
(Lovasz, 2006, 43. o.).

A szamos meghatarozasbol harmat emelek ki pedagdgiai relevanciaja miatt. Az
egyik Ipolyi Arnold mese-definicidja, melyet Arany LaszIlo idéz: ,,Mesének pedig
hivja kizarolag az oly elbeszéléseket, amelyeket sem az elbeszéld, sem a hallgato
igaznak nem tartanak, melyek sohasem megtortént dologként, hanem mint kolte-
mények, gyonyorkodtetésiil jarnak szajrol szajra” (Arany, 1867/1960, 217-218.
0.). Eszerint a mese nem mérhetd az igaz-hamis kategoridk mentén, a mesének
nem feladata az igazmondas a hétkdznapi realitds konkrét szintjén, igazsaga mas-
hol keresendd. A mesének nem a korrekt tajékoztatas a fo funkcidja a kézzelfog-
hat6 valdsag dimenzidjaban, hanem a gyonyorkodtetés. Pedagogiai szempontbdl
ennek kell mindenféle modszertani elképzelésnek a kozéppontjaban allnia. A
masik Tarbay meghatarozasa, mely a torténetiséget ¢és az adott korszakhoz igazo-
dast, az emberiség ¢évszazadain, évezredein ativeld hagyomanydrzé modernség
egységét jeleniti meg: ,,A mese sajatos, 6si-modern epika. Egyszerre hagyomany
¢s teremtés, Orzes ¢és allando megujulas” (Tarbay, 1999, 26. 0.). A mese 0si miifaj,
az egyes torténelmi korszakokhoz aktualizalt lizenettel. A harmadik Propp
(1928/1999) megkozelitése: ,,Morfoldgiailag mesének tekintheté minden olyan
fejlemény, amely a karokozastol vagy hianytol kiilonféle kozbeesd funkcidkon
keresztiil hdzassdghoz vagy mas megoldas értékii funkcidohoz vezet” (1999, 91.
0.). Ebben a definicidban a mesék torténetvaza kapja a foszerepet.

A mese egyidds az emberiséggel. Az egyes torténelmi korszakok, mint ,,geolo-
giai rétegek Orzddtek meg benne” (Petrolay, 1990. 7. 0.). Az 6skori félelmek em-
1€két Orzik példaul az emberevd sarkanyok, a kirdlykisasszonyos mesékben az
eurdpai lovagkor tiikr6zodik. Az ipari forradalom és a polgarosodas hatasara uj
mesehdsok jelentek meg: a kereskeddk és az iparosok. A fejlédéssel 6sszhangban
valtoznak a hdsok életkoriilményei, eszkozei, hasznalati targyai. A mai mesék
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hései a jelenkornak megfeleld kornyezetben €lnek, autoval, repiildvel kozleked-
nek, faxon, e-mailen Iépnek kapcsolatba egymassal.

A legrégebbi mesefeljegyzés a Kr.e. 2000-1700 kozotti 1d6bdl szérmazik
Egyiptombol A hajotorott torténete cimmel. A mezopotamiai kultra dsi alkotasa,
a Gilgames-eposz is tobb népmesei motivumot tartalmaz. Homérosz hdskoltemé-
nyeiben, az [lidszban és az Odiisszeidban is vannak meseszer(i torténetrészek.
Aesopus allatmeséi végigkisérik az emberiség torténelmét eredeti formajukban is,
szamos feldolgozés ihletdjeként is. A héber mesekincs legkorabbi emlékeit az
Oszovetségben olvashatjuk. Tanitomesék gylijteménye a Pancsatantra, amely egy
buddhista pap alkotasa. A Kr.u. 8. szazadbol szdrmaznak az Ezeregyéjszaka me-
séi, melyekbdl a kora-kozépkori Kelet mesés vilagat ismerhetjiik meg. A kozép-
kori és Gjkori Eurdpaban is viragzott a mese-irodalom, C. Perrault, La Fontaine, a
Grimm-fivérek és Andersen meséin €vszdzadok oOta nemzedékek nevelkednek,
alkotasaik az eurdpai kulturaban a kollektiv tudas szimbolikus iizenethordozodi
(vo: Voigt, 1998).

Ugyancsak Voigt Vilmos (1998) irasabdl ismerhetjiik meg a magyar mesetorté-
netet is: eszerint a magyar kultirdban a mesékre eloszor Anonymus Gestajaban
olvashat6 utalas. Temesvari Pelbart prédikaciéi mar meseelemeket is tartalmaz-
nak. 1536-ban jelent meg Pesti Gabor Ezopus fabulai c. forditasa, 1566-ban pedig
Heltai Gaspar Szaz fabula c. forditaskotete. A XIX. és a XX. szdzadban tobb je-
lentds népmesegyljtemény latott napvilagot. Az elsé magyar mesegyljteményt
Gaal Gyorgy jelentette meg 1822-ben, német nyelven. Benedek Elek a
milleneumra feldolgozta az addig hozzaférhetd valamennyi magyar népmesét ¢és
népmondat (Magyar mese- ¢és mondavildg), megteremtve ezzel a népmesébol
adaptalt gyermekmesét. Benedek Eleknek tobb kovetdje is volt, pl. Berze Nagy
Janos. Munkassaguk lehetdve tette a mesének gyermekmiifajja valasat, ugyanak-
kor tobb biralat is érte 6ket a didakszis esetenkénti erdltetett érvényesitése miatt.

A XX. sz. elején kezdett kialakulni az igény a hatalmas Gsszegylijtott mese-
kincs valamiféle rendezésére. A mesekincs nagysagrendjének elképzeléséhez hoz-
zasegit Voigt (1998), kinek becslése szerint ,ez ideig koriilbeliil husz-
huszondtezer magyar és még néhany ezer mas nyelvil (pl. cigany) mesét irtak le
nalunk. Ennek az anyagnak legfeljebb kétharmada hozzaférheté ma” (242. o.).

A formai ¢és a tartalmi sajatossagok elemzése a kiilonbdzd csoportositasok, me-
setipusok kialakitdsdhoz, mesekatalogusok létrejottéhez vezet. A mesék osztalyo-
zésa igen nehéz, elsdsorban az alapul szolgalo differentia specifica megvalasztasa
miatt (mivel a sokféle jellemzd tobb mesetipusra is érvényes, az egymast kizaro
kategoridk kialakitdsa szinte lehetetlen), annak ellenére, hogy az egyes mesetipu-
sok egymastol vald kiilonbozdsége nyilvanvaloan Iétezik, és bizonyos esetekben
jelentéséggel is bir, vagyis a tipusok Iéteznek, a tipologizaldsnak létjogosultsaga
van. Ezt a pedagdgiai relevancidval is rendelkezd kérdést a kiilonb6z6 tudomany-
agak mesekutatoi ritkdn keriilhetik meg. Kiindulopontként tekinthetd Wundt tel-
osztasa, aki a néplélektan megteremtdjeként a mitosz, a nyelv €s a személyiség
Volkerpsychologie c. miivének 2. kotetében (1900-1909). Propp (1999) idézi,
egyben — elsOsorban bizonyos fogalmak értelmezhetetlensége miatt — biralja
Wundt telosztasat, mely a kovetkezd: mitologikus fabulamesék, tiszta vardzsme-
sék, biologikus mesék €s fabuldk, tiszta allatfabulak, eredetmesék, tréfas mesék és
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fabuladk és erkolesi tartalma fabulamesék (Propp, 1999, 15-16. 0.); mar a katego-
ridk megnevezése sem problémamentes, jOl tiikr6zi az 6sszemosodasokat.

Az Aarne-féle mesekatalogus (1911) {0 osztalyai: az 4llatmesék, a tulajdon-
képpeni mesek (ezek a vardzsmesék) €s az anekdotak. Aarne alosztalyokat is be-
vezetett, ami az osztalyozas elvégzésének nagy segitdje. Igazan nem is tudoma-
nyos rendszerezésre torekedett, hanem gyakorlati utbaigazitd szerepet szant mii-
vének. Rendszere a jelenleg leginkdbb elfogadott Aarne-Thompson (1961) eurdpai
nemzetkdzi mesekatalogus kidolgozasanak egyik meghatarozo alapja lett.

Arany LdszI6 (1867/1960) harom mesetipust kiillonboztet meg: csodas meséket,
allatmeséket, tréfas meséket. Tarbay Ede (1999) ezt a felosztast boviti, egésziti ki,
a kovetkezd csoportositast létrehozva: tliindérmesék, allatmesék, novellamesék
(Tarbay ide sorolja a mondakat €s a legendékat is, utal a monda, a legenda és a
néprege gyakori 0sszemosodasara), tréfas mesék (ennek egyik dga a bolond-
mesék csoportja).

Tarbay nem torekedett rendszer 1étrehozésara. ,,Mindaz, ami a népmesék alfa-
jairol az eldzdekben elmondatott, csak toredéke és Onkényes kiemelése annak,
amit a népmese tudosai megfogalmaztak, rendszerbe foglaltak™ (Tarbay, 1999,
42. o0.). Ugyanakkor az egyes csoportok lényegi jellemzdinek gyakorlatkdzeli be-
mutatésa és a boséges példak felsorolasa nagymértékben segiti a mesével foglal-
koz6 szakembereket a mesék osztalyozasaban.

A magyar népmesekincs miifajait és az egyes mesetipusok gyakorisadgat Voigt
(1998) mutatja be, utalva arra, hogy a miifajok zommel nemzetkozi jellegiiek,
vagyis mas népek mesekincsében is jelen vannak, gyakorisaguk ¢és kedveltségiik
azonban nemzetenként és koronként jelentdsen eltérd. Voigt nyolc mesetipust kii-
1onboztet meg, ez az egyik legrészletesebb felosztas. Legtobb mesénk tiindérmese
(kozel 50 %), a mesék kb. 1/6-a tréfas mese, a novellamesék és a legendamesek
aranya hasonld: 10-12 %, allatmese a magyar mesekincs 3-4 %-a, ezen kiviil még
a formulamese (lancmese), a csalimese és a hazugsdgmese alkot kiilon kategdriat
(vo: Voigt, 1998, 242-245. 0.).

Az egyes csoportositasokbol, felosztasokbol jol lathatod, hogy szinte ugyanazon
kategoriarendszer bovitésérdl/sziikitésérdl van szd az egyes szerzok munkaiban, a
kategoridk szama nyilvan fligg attol, hogy a besorolaskor melyik differentia
specificat milyen sullyal vették figyelembe. Az egyes mesetipusok szerkezetiiket
¢s bizonyos formai jellemzdiket tekintve kiilonbdznek egymadstol, példaul: a no-
vellamesében kb. fele-fele a parbeszédes €s az elbesz¢ld részek aranya, a tréfas
mese inkabb elbeszEld jellegli. A tiindérmeséknek jellegzetes a kezdete €s a vége.
A csaladmodellek tekintetében is van kiilonbség az egyes mesetipusok kozott. A
tréfas mesé€k példaul a hdzassadg buktatdira helyezik a hangsulyt, a hiitlenség, a
csapodarsag, az erotika sz€élsdségeire jatszanak ra, a tlindérmesékben viszont egy
rendkiviil zart, hagyomanyos csaladkép rogzitett (Boldizsar, 2004).

A tlindérmese a leggyakoribb miifaj, hihetetlen gazdasaga és Osszetettsége mi-
att esetenként célszerli tovabbi csoportositasa. Valamennyi tiindérmese kozos és
legfontosabb jellemzdje a természetfeletti erfk, a csodas elemek jelenléte. Ez a
miifaj all legkdzelebb a nagyepikdhoz, a regényhez. A csodalatos 1ények (tlindé-
rek, manok, boszorkényok ¢és sarkanyok) és eszk6zok (varazssapka, varazspalca,
lathatatlanna tévé koponyeg, hétmérfoldes csizma, stb.) segitik vagy hatraltatjak a
host célja elérésében. Jellemzdek a helyszinek és az id0szamitas modja. A mese
szerkezete is fokozza az érzelmi hatést: a bevezetésben bemutatott mesehds a kez-

42



deti egyensulyi helyzetének altaldban objektiv okok miatti megbomlésa kovetkez-
tében egyre kilatastalanabb helyzetbe keriil a bonyodalom sorén. A teljes remény-
telenségben (tetdpont) nem vart megoldassal minden jora fordul, a kezdeti egyen-
sulyi helyzet magasabb szinten Ujra helyreall.

Erre a mesetipusra jellemzéek leginkabb a mesei fordulatok és a vissza-
visszatérd mesei motivumok (példaul a sz€ép €s a csunya, a jo és a gonosz ellenté-
te, avagy a harom kivansadg motivuma). Bizonyos események tobbszori, de mindig
magasabb szinten torténd ismétlése nagymértékben hozzajarul a fesziiltség foko-
zasdhoz: a hdsnek egyre nagyobb kisértéssel kell szembenéznie, egyre erdsebb
ellenféllel kell megkiizdenie, egyre nehezebb feladatokat, élethelyzeteket kell
megoldania. (A szdmok novekedése egyre nehezebb probakat jelol, de ugyanigy a
fokozas eszkoze pl. a bronz — eziist — arany jelz6 megjelenése is).

A tiindérmese pontos helyszine nem ismert, de nem is lényeges. A magyar
népmesék jellegzetes helyszin-meghatarozasa: az Uveghegyeken innen, az Ope-
rencias tengeren is tl, az ausztriai Enns-volgyét és az Alpokat jeloli, utalva ezzel
az iparosodas kordra, a mesterré valast megel6z6 vandorévek foldrajzi vonatkoza-
saira. A mesék hdsei tipusokat jelolnek, gyakran neviik sincs, vagy ha mégis, az
is inkabb tulajdonsagot jeldl (Csipkerdzsika, Hamupipdke, Hiivelyk Matyi, vagy a
leggyakrabban hasznalt keresztnevek valamelyike (Hénsel und Gretel, magyarul
Jancsi és Juliska), ezzel is az altalanost, a tipikust és nem az egyedit erdsitve. A
szereplok jelleme mindig plasztikus: csak a torténet szempontjabol 1€nyeges tulaj-
donsagaikat ismerjiik meg, azok is valtozatlanok maradnak a mese egész folya-
man. A jellemabrazolds ambivalencidktol mentes, minden vildgos: nincsenek fo-
kozatok, kétértelmtiségek. A belsd tulajdonsagok ugyanolyan szélsdségesek, mint
a kiils6k. A mesékben ugyanaz a sz¢€Isdségesség uralkodik, mint a gyermeki gon-
dolkodasban, az arnyalatok kezelésére az ember csak a stabil személyiség kialaku-
lasa utan képes. A tiindérmese vilaga a normak vilaga, a logika térvényei itt nem
érvényesek. Morélja nem objektiv: a fészerepld szempontjabdl itéli meg a torténe-
tet. A befejezés mindig a jo gydzelmét hozza: a f6hds a gonoszt legydzve jut el a
boldogsaghoz.

A novellamese ,,az eurdpai 0kor és kozépkor terméke, ¢és foként a reneszansz
utan kertilt be az eurdpai népek folklorjaba. ... A novellamese hdsei is kirdlyfiak
¢s kirdlykisasszonyok, csak egy kicsit tobb konnyel és s6hajtozassal, akiknek bo-
nyodalmas ¢€lettorténetét, hanyattatasaikat, utazasaikat, egymastol valéd elszakada-
sukat majd Ujra egymadsra talalasukat mondja el a gazdagon szinezett mese”
(Voigt, 1998, 243. 0.).

A novellamese hdsei gyakran hétkdznapi emberek, hétkoznapi ¢€lethelyzetek-
ben, a csoda egy-egy targyhoz kapcsolodik. Jo példa erre az Egy szem borséd cimi
mese, melyben az elkeld csaladnal szallast kérd fia egész éjjel az elgurult borso-
szemet keresi. Azt reméli ugyanis, hogy az eliiltetett borsobdl az egyre nagyobb
terméseknek koszonhetden meggazdagszik. A hazigazddk arra gondolnak, hogy a
fia kiralyfi, aki nem tud a kényelmetlen 4gyban aludni, ezért hozzaadjak a lanyu-
kat feleségiil.

A novellamesére jellemz0, hogy a torténet egyetlen helyzetben zajlik, szemben
a tlindérmesével, melynek cselekménye esetenként évtizedeken és helyszinek so-
kasagan ivel at. A novellamese és a hétkdznapi élet kapcsoldodasa sokkal nyilvan-
valobb: mig a vardzsmesének csak az érzelemvilagat és a mondanivalojat érezziik
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hétkoznapinak, addig a novellamese szdmos mozzanata azt az érzést kelti ben-
niink, hogy az barmikor barmelyikiinkkel megtorténhet.

Az allatmesék csoportja tobb alcsoportra bonthato. ,,A legegyszeriibb allatme-
sék hdse a medve, a farkas meg a roka, koziiliik a butabb mindig porul jar. Komp-
likaltabb — és nem is minden irodalmi befolyast6l mentes — a kiilonb6z6 allatcso-
portok egymashoz vald viszonyat bemutatd mesék csoportja. Tobb mese az ember
¢s az allat kapcsolatat targyalja, néhany fabula pedig csak szintérnek, alcdnak
hasznalja fel az allatokat: célja a moralizalas, erkdlcsnemesités” (Voigt, 1998,
244. o.). Az allatmesék hdsei is nemzet-specifikusak: a magyar népmesék korébe
tartozo allatmesék jellegzetes szerepldi a roka, a farkas, a medve, a tyuk, a kutya,
a macska ¢€s az egér, tovabba a kiskakas, a magyar nép ismert allatai.

Sokszor az allatmesékben ,,az igazi mesei elem minddssze annyi: allathdsei be-
sz¢€lnek, szot értenek egymassal €s néha az emberekkel is™ (Tarbay, 1999, 35. o.).
Ezekben a mesékben az allatok az emberekhez hasonléan ¢élnek, gondolkodnak,
cselekednek. Az allatmeséknek ez a csoportja nagyon kedves a gyermekek szama-
ra. Vannak kozottiik rovidebb, egyszeriibb szerkezetli mesék (Szutyejev: Vidam
mes¢k), és vannak Osszetettebbek, bonyolultabbak (Kacor kirdly). Az allatmese
fontos, meghatdrozd eleme nem a j6 mindenképpen valé gydzelme, hanem a fur-
fang, melynek gyakori kdvetkezménye, velejardja a humor.

Az allatmeséken beliil kiilon alcsoportot alkotnak a fabuldk (4esopus, La Fon-
taine, Heltai Gaspar meséi), melyek gyakran szerz6hoz kothetdk, ilyen értelem-
ben nem is népmesék, bar kétségteleniil rendelkeznek bizonyos népmesei vona-
sokkal, motivumokkal, amennyiben az adott kultara jellemzd, évszdzadokon ke-
resztiil valtozatlan emberi viszonylatait jelenitik meg. A fabula nem a kisgyerme-
keknek valé miifaj, hiszen ebben a mesetipusban igen komoly tarsadalomkritika
huzodik meg, jellemz6 a fabuldkra az epizod-jelleg, azaz cselekménytik egy moz-
zanatra van kiélezve. A konfliktus pedig nem a cselekményben, hanem a szerep-
16k jellemében mutatkozik meg. Moraljuk nem a megvaldsitandé igazsag, hanem
a tarsadalmi gyakorlat. Ugyanakkor a gyermekek mégis kedvelik a fabulakat, hi-
szen rovidek, parbeszédesek, a konfliktus egy dologra ki€lezett, bizonyos esetek-
ben humoros, groteszk elemekkel tarkitott, pl. A réka meg a gdlya c. mesében a
roka hosszl nyaka edényben kapja az ebédet, amelybe nem fér bele a szdja, a go-
lya pedig lapos tanyéron, amirdl a csdrével nem tudja felcsipegetni az ételt, igy
mindketté hoppon marad.

A legendamesék alapjai a korakereszténység idejébdl szdrmazé legendék, me-
lyek egy-egy szent életét vagy annak egy-egy csodélatos epizodjat mesélik el. ,,Az
Oskeresztények egy-egy szent linnepnapjan a szent torténetét hallgattak, s meritet-
tek igy Uj erdt a tovabbéléshez, meggydzddeésiik erdsitéséhez, a hiiséghez. Ezek a
legendak, mint a Biblia Pauperum képi vilaga, a legszélesebb tomegekhez szoltak,
tehat a mesék elbesz¢éld modjan hangzottak el. Bizonyos népmesei elemek athan-
golodtak benniik, de a vildg rendje méas mdédon 4llt helyre, mint a népmesékben: a
hés gyakran martirra valt, nem tadmadt fel nagyobb testi erével — még Szent Se-
bestyén sem, aki csak tulélte els6 megnyilaztatdsat —, de haldluk utan csodék tor-
téntek, ha az utdédok hozzajuk fordultak” (Tarbay, 1999, 37. o.).

A tréfas mesék altalaban ostoba emberekrdl vagy furcsa eseményekrdl szolnak.
Jellegzetes elemei az ugynevezett falucsufolok, melyek tobb nép mesekincsében
megtalalhatok, a magyar mesekincsben a ratotiadak tartoznak ide. A német mese-
kincsben Schilda, a jiddis mesekincsben Chelm a bolondok vérosa.
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A formulamesék vagy lancmesék egyetlen feltétel Gijabb és tjabb feltételeit so-
roljak fel. A mesében egyetlen mozzanat ismétlodik akar a ,,végtelenségig”.
Ugyanakkor a mozzanat ujboli ismétlddésének van fesziiltségfokozd hatdsa. A
megoldas hirtelen és varatlanul kdvetkezik be — és barmikor, bArmelyik mozzanat
utan bekovetkezhet, ha a mesemond6 véget akar vetni a torténetnek. Kozismert,
kedves lancmese A répa, A kesztyli, A koro és a kismadar, stb.

A csalimese becsapds mese: a mesemondo mesélni kezd, majd hirtelen, a hall-
gatd szdmara varatlanul abbahagyja a mesét, gyakran jatékos ijesztgetéssel, példa-
ul: Gytiszl, Fésti, Hadd-el.

A hazugsagmesék (pl. A siiket, a vak €s a kopasz) tobbfélék lehetnek, a hazug-
sag foka szerint vannak reélis szinezetli, rendkiviil felnagyitott vagy a megfordi-
tott vilagrol sz6lo6 mesék. Kedvelt forma az egyes szdm elsé személyben elmon-
dott képtelen kalandok hosszu sora, pl. ,,Amikor édesanyam sziiletett, én olyan
szaladoz6 gyerek voltam...”. A hazugsagmesében a hazugsag humorforrés.

Az egyes mesetipusok bemutatasabol nem maradhatnak ki a mondék és a mito-
szok, melyek nem mesék ugyan, de a mesékkel igen kozeli rokonsagban allnak.

A mese ¢és a monda rokonsagara utal mende-monda ikerszavunk is. A monda
olyan igaz torténet, amelyet egy mese magyaraz. Vagy mas megfogalmazésban:
olyan meseszerli torténet, amelynek hiteles magja van. Tobb fajtdja van, példaul:
eredetmondék, hiedelemmondak, torténeti és kultartorténeti mondak (Komdromi,
2001). Komaromi a mondak ko6zé sorolja a legendakat is, mig Tarbay (1999) a
novellamesék k6z¢ sorolja a mondakat és a legendakat is.

,»A mitosz olyan torténet, amely istenekrdl szol, és olyan halandokrol, akiknek
a sorsat az istenek irdnyitjak. A legtobb kulturaban a mitosz €s a mese nem kiilo-
niil el egymastol €lesen, és egyiittesen alkotjak a népek irasbeliség eldtti irodal-
mat. Az északi nyelvek mindkét format saganak nevezik” (Komaromi, 2001, 100.
0.).

A fent bemutatott tipologidk a népmesékre kidolgozottak, a miimesék vagy
irodalmi mesék ilyesfajta tipologizalasa lehetetlen.

A népmese €s a miimese kiilonboz0ségei a mddszertani elképzelések alakitasa
szempontjabol jelentds pedagdgiai relevanciaval birnak. Mar az elnevezés is prob-
lematikus: a mimese kifejezés kiss€ pejorativ, hiszen nyelviinkben a ,,mii” sz6 azt
is jelenti, hogy valami nem igazi, és igy az igazihoz képest értéktelenebb. Az iro-
dalmi jelz6 pedig azért kifogdsolhatd, mert egyrészt azt is sugallhatja, hogy a
népmese nem irodalom, masrészt pedig a koznapi jelentésben is az irodalmi jelzo-
hoz egyfajta magas szinvonal is kapcsolodik, ami sajnos, a miimesék vagy iro-
dalmi mesék vonatkozasaban nem mindig mondhat6 el. Dolgozatomban a két fo-
galmat egymas szinonimajaként haszndlom, a szakirodalom terminologidjanak
megfelelden, az emlitett fenntartasokkal.

A miimesék hangsulyozottan a gyermekeknek irott irodalmi alkotasok kozé tar-
toznak. A gyermekirodalom fogalma igen bizonytalan, a szakirodalomban tobbfe-
le értelmezése ismeretes. A legtagabb ezek koziil Tarbay meghatarozasa: ,,A
gyermekirodalom a gyermekek szamara is alkotott szépirodalmi miivek Osszessé-
ge” (Tarbay, 1999, 12. o0.), melyek kozott vannak eredetileg is gyermekeknek irott
alkotasok, a népkoltészetbdl vagy az irodalombol egy az egyben atvett vagy a
gyermekek szamara adaptalt miivek, tovabbd olyan szdvegek is, amelyeket a
gyermekek irtak (Komaromi, 2001). A kiilonbségek pedagodgiai relevancidjanak
lényegi eleme az €letkori sajatossagok kimondott-kimondatlan jelentdsége és az
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ehhez kapcsolodo, altaldban ezzel magyardzott didakszis mind az iras mind a va-
logatas soran. A gyermekirodalom neveld hatasa, funkcidja, szerepe minden
egyes torténelmi korszakban deklaralt, nyilvanvaloan a gyermekképtdl, nevelési
elképzelésektdl €s celoktdl, a felndttnek a gyermek ¢életében, fejlddésében jatszott
szerepének értelmezeésétdl fliggden, esetenként tulzottan hangsulyozva, hattérbe
szoritva ezéltal az irodalom ténylegesen elsddleges funkcidjat, a gyonyorkodte-
tést. ,,Az irodalom a felnéttnek €és 6sztondsen a gyereknek 6romot, gyonyoriséget
jelent, és valaszt a ki nem mondott gondokra” (Tarbay, 1999, 12. o.). Ezaltal a
tényleges személyiségalakitd — elsdsorban az dnmegismerést segitd — hatas erdsen
sériil, hiszen a neveld hatésa csak a gyonyorkddtetd miinek lehet.

A miimes€k vagy irodalmi mesék legfébb ismérve, hogy a szerzdje ismert,
beazonosithatd, a szoveg rogzitett, igy lényegében valtoztathatatlan. A népmese
keletkezésekor szobeli miifaj volt, a hallgatosag igényeihez igazitott, igazithato
szoveggel és tartalommal, ennek kovetkeztében tobbféle valtozatban 1étezve, be-
fogadasa a kozonség altal is befolyasolt, mig az irodalmi mese irott formaban ter-
jed, a mesével talalkozas kollektiv élménybdl individudlis élménnyé valik.
Timarné (2006) tobb szempont mentén torténd dsszehasonlitasabdl kiemelendo,
hogy mig a népmese az altaldnost, a miimese az egyedit hangstilyozza. A népmese
keletkezése, alakuldsanak folyamata soran egyfajta egyszertisodés figyelhetd meg
mind a szerkezeti/tartalmi alakulds, mind a nyelvi sik vonatkozasaban. A monda-
nivald megfogalmazasa cselekvéskdzpontu, az események alakuldsa az adott ko-
z0sseg értekrendjének megfelelden torténik, a befejezés optimista vilagszemléletet
tiikr6z. A népmese timeless-nameless alkotés: az adott kozdsség szamara tipikust
hangstlyozza, és ez 1d6tdl és tértdl figgetlen. A miimese ezzel szemben a szerzd
érzelemvilagat és értékrendjét tiikkrozi, esetenként szkeptikus vagy pesszimista
vildgszemlélettel (pl. Andersen), konkrét tartalom megjeldlésével, melyek térbeli
¢s idobeli jellemzdi gyakran konnyen azonosithatok. A mondanivald gyakran di-
rektebben megfogalmazott, mint a népmesékben. A szerzotdl elvart egyfajta cizel-
lalt, pallérozott stilus, igy a miimesék nyelvezete lényegesen bonyolultabb a nép-
mesék nyelvezetéhez képest. Timdrné (2006) a miimesei €s a népmesei metamor-
fozisok kozotti jelentds kiilonbozdségekre is kitér: a népmesékben a metamorfozis
természetesen, szinte €szrevétleniil megy végbe a szerepld sorsanak alarendelten,
az irodalmi mesében a metamorfézisnak nemcsak az eredménye, hanem a folya-
mata is hangsulyozott, a kezdeti és a végallapot kozotti kiillonbség, a végallapotig
eljutds folyamatanak részletes leirdsa is hangsulyt kap. Az eredet szerinti két nagy
kategoria kozotti hatarok nem minden esetben htizhatok meg €élesen. A népmesék
lejegyzésekor esetenként a kor igényeihez igazitottan atdolgoztak a mese szovegét
(pl. Benedek Elek). A meseirokat gyakran befolyasoltdk bizonyos népmesei moti-
vumok is. Bizonyos narrativa-vazakra sokféle szovegvaltozat épiil, ezek kozott
egyesek a népmesekkel, masok a miimesékkel mutatnak tobb rokonsagot.

A népmesék kozott — keletkezésiik folyamatabdl kovetkezdéen — pedagogiai
szempontbol Un. ,,rossz mese” nem talalhatd, csak olyan, ami az aktualis helyzet-
ben nem megfeleld valasztas. A miimesék esetében a szamtalan szivet gyonyor-
kodtetd alkotas mellett szép szadmmal olyanok is vannak, amelyeknek ir6i nem
igazan ismerik és értik a gyermeklelket. Kiilon csoportot alkotnak a mesékkel
némi rokonsagot mutato, a hétkoznapokban mesékként szamon tartott elbeszéle-
sek, torténetek, melyek jorészt gyermekhdsokrdl szolnak ugyan, a gyermekek
természetes €letkozegében jatszodnak (otthon, 6vodaban, iskolaban, jatszotéren),
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de gyakran hidnyoznak bel6liikk a mesét jellemzd értekek. A torténetek meglehetd-
sen egyedi ¢lethelyzetet és ¢élményt dolgoznak fel, esetenként nem titkolt pedago-
giai célzattal, igy nehéz azonosulni a benniik leirtakkal. Gyakran nem a mese tor-
vényszerliségeinek megfelelden keverednek benniik a valosadgos és a fantasztikus
elemek, a csoda konkrét helyzetekhez kapcsolodik és a gyermeki magikus gon-
dolkodas nem kell6 értésére épiil, és ez konnyen Osszezavarhatja a gyermekekben
azt, ami a valosagos, azzal, ami nem az.

A meseszerl elbeszélés ,,a sztereotipizalas 1) formdjat hozza létre, amely elsd-
sorban a nyelvhasznélatban nyilvanul meg: kialakul egy olyan mesenyelv, amely
egy elképzelt vagy még inkadbb normaként kezelt ,,gyereknyelven” vagy ,,gyerme-
ki észjarason” alapul. A gyermeknyelv hasznalata a szakemberek és elbeszeélok
fejében kialakult gyermekkép terjesztését célozza” (Boldizsar, 1997, 197-198. o.).
A gyermeki gondolkodas és a gyermeknyelv utdnzasa teszi ezeket a torténeteket
esetenként mesterkéltté, gyermek-idegenné. Néhanyuk silanyra sikeredett tanme-
se.

Boldizsar Ildiko (1997) kisérletet tesz egy szintézis létrehozasara egy olyan
tipologia kidolgozasaval, — tobb mint 1000 mese elemzése alapjan — amely feltéte-
lezése szerint feloldja a tiindérmesék és a miimesek elhatarolasa kozotti ellent-
mondasokat és bizonytalansagokat akar a motivumok szintjén, akar stilaris kérde-
sekben. Munkéjaban Propp (1999) morfolégidja és Hontinak (1975) a mese vi-
lagképének filozofiai elemzésével kapcsolatos nézetei jelentik a kiindulopontot. A
két megkozelités 0sszekapcsolasa a tartalom €s a forma Osszekapcsolasat jelenti,
ezek egymas kiegészitéi. . ...” ugy vélem, hogy Propp morfoldgiai alapot add
elemzése, a I¢lektani iskoldk szdvegelemzést is inspirdld mesemagyarazatai, va-
lamint a mesék torténelmi hatterét (beleértve a térzsi szertartdsokat €s a hiedelem-
vildgot) kutato iranyzatok eredményei egyiittesen adhatnak elfogadhat6 valaszt a
mese ,,lényegérdl” (Boldizsar, 1997, 21. 0.).

Rendszere a kovetkezd kategoridkat tartalmazza:

(1) Alapforma, a szajhagyomanyozo tiindérmesék. Ide tartoznak azok a me-
s¢k, amelyeket a szajhagyomanyozodas egy adott pillanataban rogzitettek.

(2) Olyan at-¢s feldolgozasok, amelyek az eredetinek tartott népmeséket adap-
taltak kiilonféle valtozatokban.

(3) A tiindérmeséket deformald mesék csoportja. Ezek a valtoztatasok a mese
lényeges elemeit hagyjak figyelmen kiviil. Ilyenek pl. azok a kisgyerme-
kek szamara készitett egyszerii, par mondatos leporellok pl., amelyek a
Hofehérkét, Csipkerozsikat, ... stb. ,,dolgozzak at”.

(4) Olyan miimesék, amelyek szintén a tlindérmesék kombinacidjaként jottek
1étre, a transzformacid a mese csodas részeit és értékrend;jét érintik, 0j je-
lentést adnak a mesének (pl: Ldzdr Ervin, Milne, Carroll, stb.).

(5) Az ebbe a csoportba tartoz6é meséknek szintén a régziilt struktura az alap-
ja, de 0j tartalom, 0j motivumrendszer sziiletik (Pilinszky, Andersen, Goe-
the, Hoffmann, stb.).

Boldizsar rendszere pedagogiai relevanciaval rendelkezik, az egyes kategoriak
definicioja szamtalan pedagogiai vonatkozast rejt magaban. A szdjhagyomanyozé
tiindérmesék adott torténelmi pillanatban rogzitettek, a rogzités koranak szellemi-
ségét, értékrendjét tiikkrozik, igy fontos szerepet télthetnek be a mult — jelen — jovo
folyamatazonossaganak atélésében, a valtozatlan emberi értékek kozvetitésében.
A népmese-adaptaciok kore meglehetdsen tag. A kiilonféle valtozatok eltérden
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hangstlyozhatjdk ugyanannak a mesei narrativanak az egyes elemeit, ezzel meg-
konnyithetik az egyéni értelmezés megtalalasat, segithetik az ugyanarrdl a témarol
valo differencialt gondolkodas alakulasat és az értelmezésbeli kiilonbozdségek
lIétezésének természetesként kezelését. Az adaptalas arnyoldala a didakszis tal-
hangstlyozasanak lehetdsége, erre maga Boldizsar is utal.

A tiindérmesék deformacidi a fogyasztoi tarsadalom, a ,,mindent minden kor-
osztalynak” szemlélet kovetkezményei, melynek veszélyeire tobbek kozott
Riesman (1983) 1s felhivja a figyelmet. A tliindérmesék kombinacidjaként létrejott
miimesék a tlindérmesék csodainak ¢és értékrendjének a szerzd altali megélését €s
értelmezését adjak, otletet kindlva ezzel a mesét hallgatonak a sajat interpretacid
alakitasdhoz. A rogzilt strukturat alkalmazo, de j motivumokat megjelenité mii-
mes¢k az adott korszak fontos kérdéseit, értékrendjét jelenitik meg a mese nyel-
vén. Az igazan rangos alkotasok a didakszis teljes keriilése miatt rendkiviil nagy
jelentdséggel birnak az adott korosztaly nevelkedésében.

A mesemorfologia megteremtdje Propp (1999), aki az orosz varazsmesék for-
malis-strukturalis elvek szerinti tipologizaldsaval 0j korszakot €s irdnyt nyitott a
mesekutatasban, sémakra épitkezd elmélete bizonyos tekintetben a narrativ pszi-
chologia egyik eléfutaranak tekinthetd. Propp szaz orosz népmese elemzése alap-
jan dolgozta ki rendszerét, melynek két {0 pillérét az 4llando, tartos elemekként
definidlt funkciok (szamuk korlatozott) és a valtozd elemekként definidlt szerep-
16k (szdmuk végtelen) alkotjak. A funkciok tulajdonképpen a szereplok tipologi-
zalasaval létrejott kategoridk. Propp 31 funkciot talalt, funkcid pl: a mar emlitett
eltdvozas, a hds tiltdo parancsot kap, a tilalom megszegése, az ellenfél kisérletet
tesz a terep felderitésére, az ellenfél kart okoz, a vardzseszkdz a hds birtokaba
keriil, az ellenség legy0zése, a kezdeti baj megsziinése, az ellenség megbiintetése,
a hds meghazasodasa ¢€s tronra 1épése, stb. Nyilvdnvaléan nincs minden mesében
minden egyes funkcio jelen, a funkciok sorrendje azonban mindig azonos, kotott.
A funkcioknak ez a kotott sorrendisége egyben a mese szerkezetét is meghataroz-
za, 1ll. a kettd nyilvan elvalaszthatatlan egységet alkot. Ebbdl konnyen belathato,
miért nem valtoztathatd meg a sorrend: egyik funkcié logikai és miivészi sziikség-
szerliséggel kovetkezik a masikbol.

Mig a funkcidk szama meglepden csekély, addig a szereplok szdma gyakorlati-
lag végtelen: pl. az eltdvozo csaladtag barki lehet. Ezzel magyarazhato, hogy min-
den egyes mese egyediségében is ismerdsen cseng. Az egyes funkcidkat kiilonbo-
70 segédelemek kapcsoljak dssze. Ilyen pl. a torténetbe bekapcsolodd 4y szerepld
tajékoztatasa az addig torténtektdl, a megharomszorozddasok vagy az egyes sze-
replok motivacidinak megismertetése. Propp a funkcidkat megosztja a szereplok
kozott, Gn. szerepkoroket hoz létre. Hét szerepkort emlit: az ellenfél, az adoma-
nyozo, a segitotars, a carkisasszony (a keresett személy) €s apja, az utnak indito, a
hés és az alhds szerepkorét. Az egyes szerepkorok a kovetkezdképpen oszlanak
meg a szereplok kozott: van olyan szerepkdr, ami pontosan megfelel egy szerep-
16nek, eléfordulhat, hogy egy szerepld tobb szerepkort tolt be, €s olyan eset is
el6fordulhat, hogy tobb szerepld tolt be egyetlen szerepkort.

Minden szerepldnek megvan a maga szerepkore, vagyis az a viselkedés- és
cselekvésrepertoar, amelynek egyes elemei koherensen kapcsolédhatnak az adott
szerepl6 egyes tevékenységeihez. Az emberi viselkedés azonban elsdsorban nem a
logika torvényei szerint milkddik, ennek kezelését segiti Propp azzal, hogy a
funkciok és a szereplok kapcsolodasanak tobbfeéle lehetdségét foglalja rendszerbe.
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Ez az Osszefliggések szintjén azt jelenti, hogy bizonyos szereplok megjelenése
bizonyos eseményekkel kapcsolodik Ossze, vagy bizonyos poziciok bizonyos le-
hetdségekkel vagy azok hidnyaval jarnak. Pl. a boszorkannyal valo talalkozas
rossz fordulatot eredményez a hds ¢€letében, helyzetében, a tiindér megjelenése
pozitiv valtozast jelez, a roka a racionalitds, a racionalitdson alapuld érdek meg-
testesitdje, igy megjelenése megtorpanast, mérlegelést, esetenként iranyvaltast,
mas szempontok kovetését hozza magaval. A legkisebb kirdlyfi biztos, hogy
eredményes lesz a kiizdelemben, az oreg kirdlynak lassan at kell engednie a ha-
talmat, vagyis egyfajta poziciovesztés (modosulas) kovetkezik be az €letében, stb.
Ezek az egyiittjarasok kezelésének fejlddése szempontjabol birnak jelentdséggel:
annak megtanulasat segitik, hogy bizonyos dolgok 0sszekapcsolodasa egyszer
sziikséges, torvényszerl, maskor lehetséges, a miért, az ok nem 4llapithat6 meg,
de nem is igazan fontos, a mindennapok szempontjabol az egyiittlétezés tényének
elfogadasa, tudomasulvétele, az ehhez igazodni tudas bir jelentdséggel.

Az Osszefliggés-kezelés fejlodéséhez hozzasegit a szereplok €s attributumaik
nomenklaturaja is (Propp, 1999). Propp attribitumként definidlja a szereplok kiil-
sO tulajdonsagainak Osszességét, ide sorolvan az ¢életkort, a nemi hovatartozast, a
helyzetet, a kiils6t és kiilon megkiilonboztetve a kiilonleges kiilsé vonasokat is,
ugyanakkor az attributumok rendszerének kialakitasdhoz elegenddnek tartja ha-
rom kategorianak, a kiilsdnek, a névnek €s a szinre 1épés modjanak szdmbavételét.
Az attribitumok a mesék valtozoé elemei, €és sokféleséglikben végtelenek, ugyan-
akkor egy-egy személy lehetséges attribitumainak kore behatarolhato, egyes attri-
batumok eleve kizdrnak masokat.

Propp rendszerében csak a kiilsé tulajdonsadgokat emliti, ezeket kiegésziteném
a bels6 tulajdonsagokkal, tekintettel a népmesék plasztikus jellemdbrazoldsara. A
kiils6 ¢és a belso tulajdonsagok erds koherenciat mutatnak: a belsd szépség kiilsd
szépséggel parosul és forditva. A kiralykisasszony sz€p, a gonosz mostoha csuf,
az Oreg kirdly bolcs, a roka ravasz, a mackd kicsit bumfordi, kicsit ostoba, leg-
alabbis konnyen raszedhetd, de jo szdndéku, kedves, stb. Ez egyfajta jellemtipold-
gia, sztereotipizalas kialakulasat eredményezi, ami fontos kapaszkodoé a minden-
napi életben vald eligazodashoz. (Szélsdséges esetben persze nem ennyire szeren-
csés, mert erds skatulyazast eredményez, ami azon til, hogy szinte torvényszeriien
diszkriminécidhoz vezet, igazabol megneheziti az egyes ¢€lethelyzetek kezelését).
A morfologiai megkozelités a narrativ pszichologia eléfutdranak is tekinthetd,
amennyiben a sémak létezésére hivja fel mas megkozelitésben a figyelmet. A sé-
maknak a megismerésben jatszott szerepét eldszor Bartlett (1932) vizsgalta (vo:
Pléh, 2000), éppen torténetek (mesek) segitségével.

3.1.2. Mesék és mesélés a gyermekkor egyes szakaszaiban

A mesének elsOsorban a tartalma hat az érzelmeken keresztiil a személyiségre.
,»Az irodalmi narrativa attételesen, szimbolumokon keresztiil hat: az élmény, a
katharzis révén formalja a személyiséget. A jelképek, szimbolumok olyan tudast,
vilagképet, vilaglatast, ethoszt kdzvetitenek, amelyek nemcsak az élet mindsegét,
de a kultiraba vald belenevelddést is er6sen meghatarozzak” (Duzmathné, 2002,
10. 0.). Az ¢let mindsége ¢és a kultiraba vald belendvés a személyes és a szocialis
kompetenciak dsszekapcsolodasa, elvalaszthatatlansaga.
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Piaget (1978) elmélete szerint a jatékban és a mesében egyarant az asszimila-
ci6 dominal, mindkettd az én pszichés sziikségleteinek kielégitése a valdsag
transzformalédsa altal: azaz mind a jaték, mind a mesehallgatas sordn a gyermek
annyit €s ugy épit be személyiségébe a vilagbol, amennyire és ahogy a lelki har-
monia megteremtéséhez sziiksége van. A lelki harmonia a mesélés soran egyszer-
re feltétel és eredmény. Zilahiné (1994) Maslow sziikségletpiramisat alapul véve a
kisgyermek fontosabb tevékenységeit rendezte el hierarchikusan. Rendszerében a
mesélés a mozgas, cselekvés, jaték utan kovetkezik, vagyis magasabb rendil sziik-
séglet, mint az elobbiek. Kar, hogy a rendezdelvet nem mutatja be.

A gyermek szdmara a valosag megismerésének fontos eszkdzei a mesék, mert
a mesel motivumok 6sszhangban vannak a gyermek pszichés fejlodésének jelleg-
zetességeivel (Dankoné, 1993; Mérei és V. Binét, 1978).

A mesében ,minden minden lehet”, akarcsak a gyermek gondolkodasdban
vagy jatékaban. Ez a folytonos atvaltozas (és adott esetben visszavaltozas) a ki-
szolgaltatottsag kompenzalasdban nagyon fontos segitsége a gyermeknek. A me-
sékre mind a motivumok, mind az értékek szintjén jellemz6 a bipolaritas: a sze-
replok jok vagy gonoszak, szépek vagy ratak, szegények vagy gazdagok, stb, és
ezek az alaptulajdonsdgaik a mese elejétdl végeéig valtozatlanul megmaradnak. Az
ellentétek motivuma, a sz¢lsdséges meseelemek segitik a gyermeket abban, hogy
a kornyezetében 1€vo targyak, jelenségek ellentétes vonasait, ill. a kozottik 1évo
kiilonbségeket jobban meg tudja ragadni. A kisgyermek is a szélsdséges kiilonb-
ségekre érzékeny, a vilag dolgait kétfoku skalaval méri, a fokozatokat, arnyalato-
kat nem tudja megkiilonbdztetni (v6. Mérei €s V. Binét, 1978; Zoka, 2007a).

A mesét hallgatva bizonyos fordulatok, helyzetek vissza-visszatérnek. Az ,,is-
métlés folyamatossaga €s biztonsaga” egyszerre adja a mesét hallgatd gyermeknek
az ujdonsag vardzsat és a raismeres 6romét, izgalmat, ettdl a mesehallgatas a va-
rakozas-bekovetkezés mentén halad, a fesziiltség fokozodasanak és oldodasanak
hullamzasatol kisérve. Ez a meseélmény lényeges meghatarozoja. A hds gyakran
keriil veszélybe, amibdl végiil meg is menekiil. A ,,veszélybe keriilés €¢s a megme-
nekiilés” a kisgyermek képzeletének jellegzetes motivuma: a gyermek maga is
gyakran kiszinez bizonyos vele megtortént élethelyzeteket, azokat atélhetévé, 6t
magat pedig kevésbé kiszolgaltatotta, sot, gydztessé téve. A , kompenzalas” ko-
vetkeztében a legkisebb kiralyfi, a legszegényebb legény, a legesélytelenebb hely-
zetben 1év0 gy6z: ez reményt ad, hozzasegit a sajat kiszolgaltatottsag, hatrany,
kompetenciahiany elviseléséhez. A mese ¢€s a jaték a vagyak teljesitése terén kor-
latlan lehetdségeket rejt magdban, minden lehetséges. Az akaratnak a varazslasban
igen nagy szerepe van. A kisgyermek a hétkdznapi €let torténéseit is valaki szan-
dekénak, akaratlagos viselkedésének tulajdonitja, igy a sajat akaratanak is igen
nagy ereje lesz, ezaltal a kiszolgaltatottsdga csokkenhet (vO6. Mérei és V. Binét,
1978; Zoka, 2007a).

Az irodalommal vald ismerkedés kezdetei az anya mondokai, versei, dalai,
melyek oromforrasok €s érzelmi biztonsagot nyujtanak a kisgyermek szdmara.
Sugarné szerint a mese-korszak kezdete egyéves kor tajara tehetd. Ebben az ¢€let-
szakaszban az aktiv szokincs-gyarapodas lényegében leall, a passziv szodkincs
viszont ugrasszerlien gyarapszik. ”A gyermek igényli a képeskonyvbol olvasast,
¢s belsé inditékbdl (nem felszolitasra!) maga is megjeloli a képeken lathatd tar-
gyakat, esetleg cselekvéseket” (Sugdrné, 1977, 358. o.). Egy éves kor koriil kez-
dodik a mesemondas id0szaka Buda Béla szerint is, aki a masodik életévben ki-
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alakul6d biologiai sziikségletektdl fliggetlen interakcids kedvvel hozza Osszefiig-
gésbe a mesélést: ...”hossza ideig teljesen mindegy, mirdl szol a mese, a tagra
nyilt kis tekintetek f0leg a deklamaciot €s a széles gesztusokat értékelik” (Buda,
1986, 85. 0.). Ezek a helyzetek a képeskonyvvel vald ismerkedés, a konyvhoz
valo viszony alakuldsa és a mesélés mint kommunikécios helyzet hangulatanak
atélése szempontjabol mindenképpen a kezdetet jelentik, bar a tartalom miifajat
tekintve nem okvetleniil tartozik a mesék kozé.

Kb. 2-2 % éves kortol a mesélés 1) formajat jelentik a gyermek €s a csaladta-
gok életének egy-egy epizodjat felelevenitd igaz torténetek, amelyeket a kisgyer-
mek szivesen hallgat, Gjra és Gjra kér. A torténetek hallgatasa soran ismét atéli a
kellemes élményeket, magyarazatot kap a tisztazatlan — olykor feszitd — kérdések-
re, emlékekre, oldodhat az ebbdl fakadd szorongés (pl.: mit csinal az anyu akkor,
amikor tavol van, ... stb.). A feln6ttnek modjaban all a torténetet a gyermek fej-
lettségéhez, érdeklodéséhez, pillanatnyi érzelmi allapotdhoz igazitani, ez a gyer-
mek hangulatat a megnyugvas €s derli iranyaba befolyasolhatja. Hasonl6 funkci6-
juk van ezeknek a torténeteknek, mint a szimbolikus jatékoknak: az Ennek sajat
kivansag szerinti kielégitése a valdsdg transzformalasa altal. Sokat veszitenek
ezek a helyzetek az ¢lményszeriiséglikbdl és pozitiv hatasukbol, ha laposak, nem
elég izgalmasak, unottan elmeséltek vagy a tanmesék iranyaba csusznak el.

Az ,igazi” mese ¢lvezetére a gyermek Piaget szerint 2 1/2 — 3 éves kora koriil
képes. Feltétel: a képzetek kialakuldsa, a szemléletes és a szimbolikus gondolko-
das megindulasa. ,,A mese hallgatdsakor a gyermeknek a ,.képzetrepertoarjabol”
keresnie kell olyan képzeteteket, amelyek integraciojabdl vagy kombinaciojabol
konstruélhat ilyenszerli Iényeket. Ki kell emelnie emlékei tarabol olyan viselke-
désmodokat, ahogyan viselkednek azok, akikrél az elbeszélésben szo van. Csak
ilyen értelmi manipulacié alapjan értheti meg a torténetet, ¢lheti bele magat e sze-
replok életébe, helyzetébe €s érzelmi dllapotaikba” (Kiss, 1992, 119. o.).

Biihler (1dézi: Szilagyiné, 2008) 3 mesekorszakot hataroz meg:

(1) Paprikajancsi-korszak:

Ez az 1-4 éves kor kozotti idoszak, melyben a gyermeket elsdsorban sajat életének
eseményei foglalkoztatjadk. Ebben az életszakaszban a gyermek igényli a kapcso-
latot a mese targyaval (babbal, jatékkal).

(2) Az ,,igazi” mesék kora:

A 4-8 éves kor kozotti periodusban a gyermek a valtozatos, fordulatos, igazi me-
séket kedveli.

(3) Robinson-mesék iddszaka:

Ez a korszak 8 éves kort6l a pubertas korig tart. A gyermek az egyszerl szerkeze-
tl, de izgalmas cselekményti, igaz vagy igaznak tiind torténeteket kedveli.

Szilagyiné (2008) a 2. korszakot tovabb bontja: tapasztalatai szerint elsé osz-
talyban a tiindérmesék, masodik osztalyban pedig az erkdlcsi mondanivaldt hang-
sulyoz6 allatmesék kedvesek a gyermekeknek.

A korszakolas a konkrét mddszertani javaslatok szintjén is megfogalmazodik.
Tancz (2009) a 3-4 éveseknek az egyszerli szerkezetli, ismétlddo részeket is tar-
talmazo lancmeséket és a rovidebb allat- és novellameséket ajanlja, foleg azokat,
amelyek a gyermek kozvetlen kornyezetérdl szolnak. A 4-5 évesek korében mar
erds az oksagi Osszefliggések meglatasdnak igénye, igy kedveltek a terjedelme-
sebb allatmesek, a novellamesék és az egyszeriibb tiindérmesék. Az 5-7 éves 1d6-
szak a mesetudat alakulasdnak legszenzitivebb iddszaka, a gyermekek a terjedel-
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mesebb, cselekményesebb novellameséket és a bonyolult szerkezetii tiindérmesé-
ket kedvelik.

A szocializacio fontos szala a bontakozo literacio, az irasbeliségbe valo bele-
noveés (Réger, 1990; Szinger, 2007), melynek egyik legfontosabb lehetdsége a
mese €s a mesélés, a képeskonyv-nézegetés és a képekrdl valdo beszélgetés, inte-
raktiv mesélés. A gyermekek mar 2-3 éves korban is kiilonbséget tesznek a kita-
lalt és a felolvasott mese kozott (vagyis tudjak, hogy a konyvben mese van), ér-
deklodésiiktol, pillanatnyi igénytliktdl és természetesen a meséld személyétdl fiig-
gben kérik hol a felolvasast, hol a ,,fejb61 mondott” mesét (Nyitrai, 1995).

Az elso ,,igazi” mesék az lancmesek és az allatmesék.

Az allatmesék elsdsorban a gyermeki vilagkép, a gondolkodas animizmusa miatt
allnak kozel a gyermekekhez. A lancmesékben az ismétlodések ,,ismerds bizton-
sdga nem puszta formaképz6 elem, hanem a gyermeki varakozast fokozo, a torté-
netépitésbe beavato tényezd. A gyerek szamdra 6romet jelent az ismerdsben felfe-
dezni a varatlant, az jdonsagban az ismerdst, a lancszemekbdl épitkezd struktura
révén anticipalja az eseménysort, a retardacié fesziiltsége pedig fokozza a miiél-
mény beteljesedését” (Zoka, 2007a, 48. o.).

Ezek a mesék vezetik el a gyermeket a tiindérmesék vilagaba, melynek befo-
gadasara a gyermekek csak a szimultan kettds tudat kialakuldsa utan valnak ke-
pessé. A szimultdn kettds tudat kb. kdzépsé €s nagycsoportos dvodas kor tdjan
alakul ki, természetesen a gyermekek kozott ebben a tekintetben is igen nagy kii-
lonbségek lehetnek. A gyermek teljesen bele¢li magat a mesébe €s a mesehds
helyzetébe, mégsem téveszti Ossze magat vele, vagy a mese eseményeit a vald-
saggal. Pontosan tudja, hogy a mesében megtorténtek a valésagban nem kovet-
kezhetnek be, ,,a szobaban 1évd szOnyeg nem repiil, a szomszéd kutydja nem sz6-
lal meg, s 6 semmiféle varazsszora nem valtozhat tiindérré ... ,Kisovodas korban
az illuzionak nagyobb hangsulya van, a tapasztalatok labilisak, a gyereknek on-
magarol €s a dolgokrdl vald ismeretei elmosoddottabbak, igy a valdsag ellenérzo,
szabalyozo szerepe kisebb. Ezért az illuzio sokkal tovabb terjedhet. Nem lehetet-
len, hogy a boszorkany a konyhdban is megtelepszik...” (Mérei és V. Binét, 1978,
238. 0.). A szimultan kettds tudat kialakulasa eldtt a gyermek a varazsmesék vagy
masképpen tiindérmesék befogadasara még nem képes, ezek a mesék esetenként
félelmet valthatnak ki. Véleményem szerint azért sem javasolt a szimultan kettds
tudat kialakuldsa eldtt tiindérmesét mesélni a gyermeknek, mert ezek a mesék
meglehetdsen hosszuak €s bonyolultak, szerkezetiik, a cselekménysor alakulasa és
a nyelvezet az €élmény igen fontos OsszetevOi. A mesét nem értd, nehéznek talald
kisgyermek gyakran nem vérja meg a mese végét, igy a katharzis elmarad.

Az iskolas kor kezdetén megvaltozik a val6saghoz valod viszony, ennek ko-
szOnhetden az érdeklédés a realisztikus elemeket boven tartalmazo, hétkéznapi
kornyezetben jatszodo novellamesék és a humoros csalimesék iranyaba fordul. A
mesekorszak kb. 8-9 éves korig tart, ezutdn mar olyan intenziv a valdsagra vald
rairanyulds, hogy a képzelet is csak hitelesnek vélt valosdgelemekkel dolgozik, az
érdeklédeés kozéppontjaba ezutan mar az igaz torténetek keriilnek. A mindenna-
postol eltéré események kedveltek, de a mesére jellemzd csodés elemek nélkiil. A
szimultan kettds tudat atalakul: a csodas és a valosagos helyett a lehetséges és a
valosagos kettdssége jelenik meg (Meérei €és V. Binét, 1978). Ez a korszak sok
esetben a fantasztikus irodalom utdni érdeklédeés kezdete is. A fitk és a lanyok
érdeklodésének kiilonbozése ebben az idészakban kezdddik: a fik inkabb a kép-
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regények felé fordulnak, a ldnyok az Gn. lanyos témaja konyveket olvassak szive-
sen (Gilges, 1992, idézi: Kegyesné, 2001), de a mese az ember egész ¢letében sze-
repet jatszhat, jatszik.

3.1.3. A mese és a mesélés spontan fejlesztd hatasa a személyiség fejlodésének
folyamatéban

A mesének az egyén szocializacidjaban betoltott szerepét, ennek a torténelem fo-
lyaman bekovetkezett valtozasait Riesman (1983) foglalja 6ssze, 3 nagy korszak-
ra osztva az emberiség torténelmét:

(1) Az irasbeliség kialakulasa eldtt, az Un. tradicioktol iranyitott tarsadalmak-
ban a szocializdcidhoz, a feln6tté valashoz sziikséges ismeretek €s tapasz-
talatok atadasanak szinte kizarolagos eszkozei a mesék és a mitoszok vol-
tak, ezek kozvetitették a gyermek szamara fontos tudast, alakitottak erkol-
csi meggydzddését. A mondéakat, meséket a gyermekhez kozel 4llo, 6t jol
ismerd felndtt mesélte el a gyermek fejlettségeéhez, egyéniségéhez, pilla-
natnyi hangulatahoz igazodva. A gyermek is részt vett kérdéseivel a torté-
net alakitasaban.

(2) Az iparosodas koraban — Riesman szavaival €élve az dtmeneti népességno-
vekedés idOszakaban — az irdsbeliség terjedése egyiitt jart az irastudas uj-
donsdganak varazsaval: gyermekek ¢és felndttek szivesen olvastak szinte
valogatas nélkiil barmit, ami a keziik ligyébe keriilt. A gyermek olvasma-
nyainak kivalasztasaban és az olvasottak megértésének segitésében a fel-
nott mar kevésbé tudott részt venni, mint a korabbi korszakban, és ennek
szamtalan negativ velejardja volt: részben az olvasottak meg nem értése,
részben pedig az idedlvalasztas miatt. Sokan olyan példaképeket valasztot-
tak, amelyeket meg sem tudtak kozeliteni fejlddésiik soran, €s ez negativ
¢lményekhez, kudarcokhoz vezetett. A szdbeliséghez képest az olvasottak
szerepe nétt, az ¢életnek szamtalan olyan teriilete volt, amely csak a kony-
vekbdl volt megismerhetd. Egy-egy torténetnek a gyermekhez, a gyermek
pillanatnyi érzelmi allapotabol fakado igényéhez torténd adaptaldsanak le-
hetdsége a korabbiakhoz képest lényegesen csokkent. A konyvkiadashoz
kapcsolodo tizleti és politikai érdekek esetenként joval fontosabba valtak
az értékeknél.

(3) Napjainkban — ahogy Riesman fogalmaz — az atmeneti népességcsokkenés
1ddészakaban, a kiviilrdl iranyitott korszakban — a gyermek fogyasztova ne-
velése rendkiviil koran megkezdddik, ennek szamtalan negativ kovetkez-
ményével egyiitt. A kdnnyen, gyorsan emészthet6 miivek divatosak, cél,
hogy a fogyasztdé minél hamarabb alkalmassa valjon Gijabb mii befogadasa-
ra. A fogyasztova nevelés mindennapi életiink pedagogiailag gyakran ne-
hezen kezelhet6 velejardja. A gyermekeknek szant kiadvanyok valasztéka
minden eddigit meghaladé és nem valogatott igazan, sok az igen gyenge
szinvonalu alkotas, a piac értékitélete 1ényegében nem befolyasolja a mi-
ndséget, hiszen a silany miivek irant is mindig van kereslet. A kinalat kor-
csoportonkénti differencidltsdga megsziint, kialakult a ,,mindent minden
korosztaly szamara atdolgozni” szemlélet: vagyis kaphat6 pl. Csipkerdzsi-
ka a szoveg nélkiili leporellotodl az illusztracio nélkiili teljes szovegii valto-
zatig minden korcsoportnak, (v0: Boldizsar, 1997, tipologidjaban a defor-
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crer

hésok) a gyermek minden haszndlati tdrgyan is jelen vannak, egy-egy mi
divatja kb. fél évig tart. Végtelen, tobb — sokszor erdltetett — folytatasbol,
atdolgozasbol, stb. (Harry Potter 7., 102 kiskutya, stb.) 4ll6 miivek jelen-
nek meg.

Riesman legfontosabb iizenete az, hogy a mese, a mesélés akkor tolti be legin-
kabb szerepét, akkor nyujtja a legtobb élményt és akkor segiti legjobban a fejlo-
dést, ha a gyermeknek kedves felndtt mesél, a gyermekhez igazitottan. Az olvas-
manyok kivalasztasaban €s a feldolgozasuk segitésében is fontos szerepe van a
felndttnek. Sulyos probléma, ha a gyermek nem az adott mii élményszinten torté-
nd befogaddja, hanem a birtokloja.

A mesék spontan fejlesztd hatasanak kiilonbozd aspektusai (elsdsorban a lelki
egészség, az erkdlesi fejlodés €s az anyanyelvi fejlodés oldalardl) évszazadok,
mondhatni évezredek ota ismertek és a felndvekvd nemzedék nevelésében valami-
féleképpen hasznositottak a kiilonb6zd kultarakban.

Platén az Allam c. miivében elsédlegesnek tekintette a mesét a kisgyermekek
nevelésében. ...”a beszédnek két fajtdja van: az igaz és a nem igaz. Nevelni pedig
mind a kettdben lehet: eldbb persze a nem igazban szoktak... A gyermeknek elo-
szOr is meséket mondunk. Ezek pedig egészében véve nem igaz dolgok, barha
akad olykor igaz is koztiik. EI6bb fogjuk mesére a gyermeket, mint tornaszasra.
Hiszen leginkabb ilyenkor lehet dket formalni, és ilyenkor vésddik beléjiik az a
forma, amelyet benniik kialakitani akarunk” (idézi: Dankoné, 1993, 18. o.). Ha-
sonloképpen gondolkodott a mese szerepérdl Arisztotelész 1s. A romaiak koziil
Cicero és Quintilianus fogalmaztak meg a mese fontossagat. Quintilianus (vo:
Finaczy, 1906/1984) a gyermek életkordhoz igazodast és a tiszta beszédet is meg-
kovetelte a gyermeknek meséld felndttél. A korai kereszténységben Szent Agoston
¢s Aranyszaju Szent Janos a bibliai torténeteknek a gyermekek fejlettségéhez iga-
zitott elmesélését, a mesének az erkdlesi nevelésben jatszott szerepét emelték ki.
Comenius az iskolaskor eldtti életszakaszban a versikékkel €s a mondokakkal a
gyermek nyelvtanilag helyes beszédét €s a gondolkodasat kivanta fejleszteni.

A XIX. szazad a kisgyermeknevelés kiteljesedésének iddszaka, az dvodai €s a
bolcsddei nevelés kialakulasa. Az iskolaskor eldtti nevelés a kezdetektdl fogva
nagy jelentdséget tulajdonitott a meséknek, verseknek, mondokaknak féleg az
erkdlcsi nevelés vonatkozasaban, de az anyanyelvi €s az értelmi nevelést illetden
kola elokészitést hangsulyozo nézetek, akar a Frobel elképzeléseihez kozelebb
allo jatekossag pedagogidja érvényesilt. A XX. szdzadi nagy pszichologiai irany-
zatok koziil kiilondsképpen a pszichoanalizis jarult hozza a mesérdl valé gondol-
kodas fejlédéséhez. A kiilonbozo filozdfiai és pszichologiai alapokon 4allo peda-
gogiai elképzelések tobbsége egyetértett abban, hogy a mese potolhatatlan szere-
pet jatszik a gyermek fejlodéseében, jelentds kiilonbségek voltak kozottiik a fejlo-
désre gyakorolt hatds mibenlétét €s a mesék alkalmazasanak modszertani kérdése-
it illetden. A soksziniiség kovetkeztében megjelentek eklektikus elképzelések is,
¢s bizonyos fogalmi zlirzavar is kialakult a témakort illetden.

A torténelem egyes korszakaiban ellenérzések is megfogalmazodtak a mesék-
kel kapcsolatosan. A felvildgosodas koranak racionalizmusa miatt a mese sokat
veszitett jelentdségébdl. Rousseau tobb helyen kifakad a mese ellen, hol azt hir-
detve, hogy a mesét is, mint minden mast felesleges megtanulni, hol azt megfo-
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galmazva, hogy: ”A feln6tt tanulhat a mesébdl, de a gyermeknek a meztelen igaz-
sagot kell mondani. Mihelyt fatyollal fedjiik, nem vesz tobbé faradsagot, hogy
fellibbentse” (Rousseau, 1957, 106. o).

A XX. szazadban részben a materializmus térhoditasanak kovetkeztében, rész-
ben politikai okokbol megprobaltdk szamilizni a mesét a gyermekek életébol. A
materializmus a valdsag tulhangsulyozasara épitkezve talalta artonak a mesét, a
politika pedig az arisztokracia tagjainak pozitiv dbrazolasat tartotta megengedhe-
tetlennek, de a mesék pszichés sziikséglet-mivolta miatt hamar visszakertiltek az
Oket megilletd helyre.

Tobbszor a klasszikus tliindérmesék, pl. a Grimm-mesék horrorisztikus elemei
valtottak ki ellenérzést, kételyeket az adott mesékkel kapcsolatban, a mesék I¢-
nyegének nem eléggé differencialt értelmezése miatt. A gyermek ugyanis nem a
mesékbdl tudja meg, hogy az ¢letben szamtalan baj, probléma leselkedik az em-
berre, nem a mesékbdl tudja meg azt sem, hogy van halal, betegség, vagy emberi
gyarlosadgok keserithetik meg valakinek az életét, de a mesék segithetik 6t ezek
elviselésében.

Véleményem szerint nem helytalloak azok a nézetek, melyek szerint a gyer-
mektdl tavol kell tartani minden ijesztot €s szomorut, csak a kellemes dolgokkal,
az ¢let napos oldalaval kell megismertetni 6t. A nehézségek, kudarcok, problé-
mak, sot, a tragédidk is az élet természetes velejaroi. A mese a gyermek szintjén
abrazolja az ¢let konfliktusait, és szamara érthetdé modon kinél ezekre megoldast.
A mesében eldforduld helyzetkezelések befolyasoljadk a gyermek viselkedésreper-
toarjanak alakulasat, igy segitségére lehetnek az ¢letében bekdvetkezd nehézségek
megoldasaban. Nyilvanvaloan a felnéttnek a mesevalasztasnal tekintetbe kell
vennie azt, hogy a szimultan kettds tudat kialakuldsa elott a gyermek a mese és a
valosag kozott nem képes kiilonbséget tenni. A mes€ben szerepld ,,vadsagok, ke-
gyetlenségek azonban nem idegenek a gyermeki l1élektdl. Ha a gyerek fél egy me-
sétdl, altaldban nem a nekiink is ijesztonek tlind alakoktol, eseményektdl fél, ha-
nem attél, amit a mese szimboliz4l. Ha egy mese kiilondsen erds félelmet valt ki,
ez tobbnyire annak a jele, hogy a gyereket a mese targyat képezd konfliktus vala-
milyen oknal fogva olyan mélyen érinti, hogy még ebben az attételes formaban
sem bir vele konfrontalodni” (Fischer, 2001, 101. o0.).

Gyakran megfogalmazodtak a mesékben rejlé komplex személyiségformald
hatas valamelyik elemét talhangsulyoz6, direkt modon alakitd, kihasznald elkép-
zelések is. A tanmeséek az adott korszak fontos viselkedésformainak alakitasaban
vallalnak szerepet. Egyik példaja ennek egy tobb generacid felnevelésében szere-
pet jatszo kiadvany, egy XIX. szdzadi német gyermekorvos, Hoffmann konyve,
ami magyarul Szurtos Peti cimen valt ismertté. A konyv neveld célzatu illusztralt
torténeteket tartalmaz arrdl, hogy a szofogadatlansagnak milyen szornyli, eseten-
ként tragikus kovetkezményei lehetnek (pl. a levest nem evd, és emiatt elfogyo,
végiil meghald Gaspar, a laba elé sosem nézod ¢és a halastoba esd Janos torténete, a
sz¢élvihar ellenére minden sziil61 kérést figyelmen kiviil hagyva sétalni induld ¢és a
sz¢l altal elrepitett Robert, stb.). Napjaink Fognylivd mandrol sz616 torténete is
ebbe a sorba tartozik, a fogak romldsanak kilatasba helyezésével ijesztgetve pro-
balja a gyermekeket a fogmosassal Gsszebaratkoztatni. A tanmesék legnagyobb
veszélye a fenyegetés, a fenyegetettség jelenléte: a sziikségszeriien bekovetkezo, a
gyermek szamara nehezen megélhetd biintetés abban az esetben, ha a gyermek
nem a kivant modon viselkedik.
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Szamos elgondolas fogalmazodik meg napjainkban a mese fejlddésben vald
szerepét illetden. Cooper, Collins és Saxby (1994) a mesélés értékeiként a kovet-
kezoket soroljak fel: a képzelet és a vizualitas fejlodését, a nyelv hangzasbeli
szépségének megtapasztalasat, a szokincs boviilését, a beszédkészség, a hallas, az
olvasasi képesség €s az iraskészség fejlodését. A mesélés jo lehetdség a felndttel
valo interakciora is, erdsiti az intuiciot. Az irodalom fontossagat az emberi tapasz-
talatok tiikkrozésével magyarazzak.

Nelson (1998) egyenesen narrativ kompetenciarol beszél, melynek dsszetevoi-
ként a kovetkezOket emliti:

(1) képesség az események verbalis tervezésére, vazolasara (iddbeli €s oksagi vi-
szonyok kezelésére),

(2) képesség Osszefliggd parbeszédek megértésére és létrehozasara,

(3) a kanonikus ¢€s a nonkanonikus formak, elemek, torténetek megkiilonbozteté-
sének képessége, a sziikségesség, a valoszinliség és a bizonytalansag kozotti
kiilonbségtétel képessége,

(4) képesség az egyes szereplok perspektivdjanak, valamint a kiilonboz6 ido- és
térbeli viszonyoknak kezelésére,

(5) képesség az események varhatd alakulasdnak bejosolasara, az ezektdl vald
eltérések megértésére (emberi és kulturalis vonatkozasokban egyarant),

(6) az 1d64llo, kulturalisan jelentds témak felismerésére €s alakitasara vald képes-
ség (vO: Nelson, 1998).

A narrativ kompetencia 0sszetevdi mesehallgatas soran fejlodnek, fejlettségiik
tanulas feltétele. A narrativ kompetencia fejlddésének kutatasa jelentés mértékben
segitheti a mesevalasztas €s a mesélés modszertani kérdéseinek arnyaltabb megva-
laszolasat.

3.1.4. A mes€k és a mesé€lés spontan fejlesztd hatdsa kompetencia alapu pedagd-
gial megkozelitésben

A mesék spontan fejlesztd hatdsa a mesékben rejlé potencialis lehetdségek és a
személyiség fobb Osszetevdinek a kapcsolddasai révén vilagithatd meg. A mesélés
altalanos funkcidja, hogy élményaktivalassal jaruljon hozza a spontan szocializa-
cidhoz. A mesélo és a mesét hallgatd szempontjabol aktualis funkcid az élmény-
nytjtas, ill. az élményhez jutds. Elmény nélkiil a mesélés szocializacios hatasa
nem teljesiilhet, nem lehetséges az dnkéntelen, spontan befogado6 tanulas: a moti-
vumok, informaciok/ismeretek konstrualédasa, tarolasa. A szandékolt hatas, a
fejlodés szandékos segitése a spontan hatasokban rejld lehetdségek tudatos peda-
gbgiai befolyasolasat jelenti. Kizardlag akkor lehet eredményes, ha az élményre, a
spontan fejlesztd hatasra €piil, annak kiszolgaloja, segitdje, felhasznaloja csupan.
Minden, ami az ¢lményt csdkkenti, a spontdn fejlesztd hatas érvényesiilését gyen-
giti, a szdndékos fejlodéssegitésnek is akadalya.

Ha a mesék hatéasat a kompetenciak fejlodésének oldalarol kozelitjiik meg, elsd
1épésként megallapithatd, hogy a mesék személyes kompetenciak fejlédésére gya-
korolt befolyasaval elsésorban a pszicholdgia, mig a kognitiv €s a nyelvi kompe-
tencidk teriiletéhez kapcsolodassal hangsulyozottan a pedagogia, a szocialis kom-
petencia alakulasdban jatszott szerepével pedig mind a pszichologia, mind a peda-
gbgia foglalkozik.
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A szocialis kompetencia (a szocialis motivumok, készségek, képességek ¢€s
ismeretek) spontan alakulasa elsédlegesen (kozvetleniil) a személyes kontaktusok
valdsdgos tartalmainak hatdsara valosul meg. A mesélés masodlagos (kozvetett)
sajatos személyes kontaktus a meséld €s a mesehallgatd kozott, amelynek a tar-
talmat a mese kozvetiti. A kontaktus mint a mes€ldé és a mesehallgato kozotti
személyes viszony, a meséld élménynyljté (meséld képessége), a mesehallgato
befogadd készsége (rdhangoltsaga). A kontaktus tartalma a mese, vagyis nem a
meséld €s a mesehallgatd kozott gyakorlatilag megvalosulod valosdgos esemény. A
szocialis kompetencia spontdn fejlodése a meséld €s a mesehallgatd kozotti kon-
taktus és a mese tartalma altal valosul meg. A spontan fejlédés tobbféle mdédon
befolyasolhato, pl.: mesevalasztassal, az élményre reagélassal, stb.

A mesélés gyonyorkodtet és egyben tmutatast is ad: szo6l a f6ldi és a magasz-
tos oromokrol, erkdlesi és lelki vezérld, segit a probléméak megoldasdban. Kohe-
rencia-teremtd, érzelmi fesziiltséget csokkentd funkcidja van, segit a viladg értel-
mezésében. A mese ,,gyonyorkodtetd, megkdnnyebbitd, felemeld” (Honti, 1975,
16. 0.). Tarbay (1999, 31. o0.) szerint: ,,A népmese, — €s a mese — egyik legfonto-
sabb tanulsaga: a vilag egyensulya helyreall a befejezésben. Az ember(is€g) mese-
teremtO képzeletének, €s a tovabbélés kényszerének oka ebben taldlhaté meg. Az
a valésag, amit a mindennapjaiban atélt és atél az ember, tele van igazsagtalan-
saggal, rosszal, a rossz diadalaval. Karpotlast keres tehat, olyan vildgot teremt,
amelyben a vilag felborult egyensulya helyreall, a rossz elnyeri mélto biintetését.
A mese befejezésében is ezért nagyobb a szerepe, sulya, részletezése a biintetés-
nek, de azért is, mert a hallgatonak ez jelenti a nagyobb 6romét, nem a j6 megju-
talmazdsa. A jO jutalmanak tdlhangstulyozasa azt is megkérddjelezné, amiért a
mese megsziletett.”

A mes€k a mindennapi €let torténéseirdl, viszontagsagairol, problémairdl, az
emberi kapcsolatokrdl olyan tapasztalatokat kdzvetitenek, amelyek megszerzésére
mas ¢lethelyzetekben nem lenne lehetdség. E megismert tapasztalatok sok kudarc-
tol, nehézségtdl 6vjdk meg az embert, és a mese vardzsa, a beldle arado optimista
¢letfilozofia (a sikerhez kudarcokon keresztiil vezet az ut, a sikert ki kell érdemel-
ni, tenni kell érte, a jo elnyeri méltod jutalmat) erdt ad az embernek a mindennapok
kiizdelmeiben. A mesékben a valosag tiikkrozodik, a valosag megélését viszont
segitik a mesék. Mindaz, ami nem fontos, ami esetleges, érdektelen, lekopott a
mesérol, csak az maradt meg, ami kortol és egyéni tulajdonsagoktol fiiggetleniil
mindenki szdmadra érvényes €s 1étfontossagu. A mese a szimbolumok nyelvén szl
a hallgatohoz, kozvetleniil hat a tudattalanra, vilaga magikus, nem racionalis: ,,a
gonoszsag boszorkdny, a segitd joindulat gyonyori tiindér, a Iélek mélyének vad
szenvedélye fenyegetd vadallat képében jelenik meg. A mesék a maguk targyila-
gos, egyértelmii médjan nyiltan sz6lnak az emberi Iélek sotét, veszedelmes oldala-
irol: az irigységrol, a féltékenységrdl, az uralomvagyrol, a fektelen szenvedélyek-
r61” (Fischer, 2001, 98. o0.).

Bettelheimnek, a pszichoanalizis képviseldjének munkai kiindulopontul szol-
galnak a mesének a lelki egyensuly megteremtésében, megtartasaban jatszott sze-
repének vizsgalatakor. ,,A mese ...nagyon komolyan veszi ...az egzisztencialis
félelmeket és dilemmakat, és néven nevezi Oket: nyiltan kimondja, hogy az ember
igényli a szeretetet, fél attdl, hogy semmibe veszik, szereti az ¢€letet €s fél a halal-
tol. Azonkiviil megoldasokat is javasol, olyan szinten, amit a gyermek is megért”
(Bettelheim, 1985. 18. 0.). A mese nem problémamentes ¢€letet igér, nem bagatel-
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lizal, hanem a problémak legydzhetdségét hirdeti. A mesét hallgatoban reményt
kelt az, hogy az ¢életben a leggyengébbek is boldogulhatnak. Nemcsak a moralis
kérdések fontosak, hanem a boldogulas lehetdségének hangsulyozasa is. A mesé-
1€s segiti az Onismeret €s az Onbizalom fejlodését, megerdsiti a gyermeket abban,
hogy képes onalloan cselekedni, képes akaratat, adottsagait, én-erejét egy pozitiv
JovOkép érdekében mozgodsitani.

Bettelheim munkai szolgéalhatnak kiindulopontul a mese erkolcsi hatasat illeto-
en is. A jo mesében az erkolcsi lizenet mindig implicit médon fogalmazodik meg.
A mesében minden vilagos, nincsenek benne kétértelmiiségek: a mesealakok nem
ambivalensek: vagy jok vagy rosszak a mese teljes tartalmaban. Ez a polarités a jo
¢s a rossz kategoridinak polaritdsa, amit felerdsit a kiils6-belsé szépség (vagy csi-
nyasag) egyiittjarasa is. ,,A gonoszsag éppugy jelen van, mint az erény. A gonosz-
sag atmenetileg gyakran feliilkerekedik, ...” (Bettelheim, 1985, 16. 0.), s6t, vonzd
is lehet, akar a hétkdznapi €letben is az, viszont hosszl tavon a josag a kifizetddo.

A mesét hallgaté gyermek azzal a hdssel azonosul, annak a hdsnek a viselkede-
se lesz minta a szamara, akinek a helyzetét vonzonak taldlja, és az a hés vonzo,
aki sikeres a gyermek altal fontosnak tartott helyzetekben, aki meg tudja oldani
azokat a problémakat, amelyekhez hasonloakkal a gyermek maga is kiiszkodik.
Ez alapvetd jelentdséggel bir a szocidlis motivumrendszer fejlddése szempontja-
bol. A vonzo6 hds nem okvetleniil az erkdlesi értelemben pozitiv hds. ,,Nem is a jo
végsO gyOdzelme fejleszti az erkdlesi tudatot, hanem a hds személyes vonzereje,
az¢ a hoseé, akinek sorsaval ¢és kiizdelmeivel a gyermek mindvégig azonosul”
(Bettelheim, 1985, 16-17. 0.). Eppen ezért lehetnek veszélyesek az agressziv tar-
talmu rajzfilmek; a biibajos, esztétikus figurdk vonzoak a gyermek szdmara, ezt a
vonzalmat erdsiti a kiilondsebb erdfeszités nélkiili, az agresszorra semmiféle ne-
gativ kovetkezménnyel nem jaro, a fohdst konnyen gydzelemhez segitd, gyakran
humorosan dbrazolt, ezaltal erésen eufemizalt agresszid.

A mese kalandok sorozata: Iényegében a sajat kalandja annak, aki a mesét me-
séli, és annak is, aki hallgatja. A gyermek ,,amikor a mama hangjat hallja, nem-
csak Piroska vagy Hiivelyk Matyi torténetét hallja, a mama magar6l is mesél”
(Rodari, 2001, 107. 0.). Vagyis: a mese atélt esemény. Valasztasaink nem véletle-
nek sem meséloként, sem hallgatoként, mint ahogyan az sem véletlen, hogy egy-
egy mesébdl aktualisan mi ragad meg benniinket. A felnétt sok mindent ,,elarul”
magarol mind a mesevalasztasdval, mind azzal, ahogyan az adott mesét tolmacsol-
ja. Minden gyermek mas-mas mesére vagyik, és ugyanaz a mese az egyes gyer-
mekeket kiilonb6zéképpen érinti meg. Ahhoz, hogy a mese élményt nyudjtson, a
kozos kalandra is sziikség van, vagyis: nem mindegy, hogy ki mesél kinek: a me-
s¢lo felnott és a gyermek kozott egyfajta mélyebb intimitds létezése az €lmény
1étrejottének egyik feltétele €s kdvetkezménye.

,»A mese mindig valami olyan dologrdl szdl, amely az élet folyamatat vesz¢-
lyezteti — tobbnyire ez a mese kiinduld helyzete, — és azt mutatja meg, hogy mi-
lyen fejlodési ut vezet ki ebbdl a problémabol egy 1) ¢élethelyzetbe” (Kast, 2002,
9. 0.), vagyis a nehézségek megoldhatosagardl szol, és egy lehetséges megoldasi
modot mutat meg. ,,A mese vilagaban ott van a vilag minden jellemzdje, teljes
szabadsagban ¢€s fliggetlenségben, torvényektdl, sszefliggésektol, relacioktol nem
korlatozva” (Honti, 1975, 16. 0.).

A mese nem értékelhetd az igaz-hamis kategoriarendszerrel, a hétkdznapi igaz-
hamis kategoridk felfiiggesztddnek, a létezés kritériuma nem az igazsag kérdése.
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A mese soha nem is akar igaznak tlinni: a mese vilaga a normak vilaga. ,,A mese-
vildg — mint a lehetséges vilagok egyike — egy olyan kontextust hoz létre, mely-
nek kijelentései minden esetben érvényesek, igazak lesznek; az igazsagérték az
egyezményes hivatkozasi alapnak tételezett valosagon mulik” (Lovasz, 2006, 44.
0.).

A mese csoddja nem azonos a legenda csodajaval, amelyben az istenség egy
idore felfliggeszti a természet torvényeit, hogy a csoda végbemehessen. A mese
vildgaban ezek a torvények eleve nem érvényesek. ,,A csoda nem kellék, hanem
vildgkonstitualo elem, a viladg alapelve. ... Nem alkot precedenst, nem akar tanita-
ni, és minden esetben a vildgrend attorését jelenti. ... azt jelzi: a transzcendens
valamiképpen beavatkozik a vilag rendjébe. A mesevilag ezért mas: benne a csoda
barmikor megtorténhet ” (Lovdsz, 2006, 44. o0.).

A tiindérmesékben a csoda része a metamorfozis, a feladatmegoldasokhoz ¢€s
helyzetvaltoztatasokhoz sziikséges atvaltozas képessége, amely a hds rendkiviili-
ségét noveli (Boldizsar, 1997). A tiindérek, boszorkanyok, taltosok, sarkanyok
stb. valtozni és valtoztatni is tudnak. Atmeneti metamorfozis esetén a sikeres pro-
batétel utan a hds teljes egészében visszanyeri eredeti alakjat. Szdmtalan mesének
hései allatmenyasszonyok, allatvdlegények. Az allati 1ét valamiféle atok vagy
meggondolatlan kivansag kovetkezménye, melynek megsziintetéséhez elfogadas,
a masik fél dldozathozatala, megvaltas sziikséges. Az allatta valas oka rendszerint
csak a mese vége felé deriil ki (A békakiraly, A szamarbor kirdlyfi, A macskacico,
Sz616 sz616, mosolygd alma, csengd barack, stb.). Bettelheim (1985) ezt a meta-
morfozis-tipust a szexualitassal, annak elfogadésaval hozza kapcsolatba. Mas me-
sék hdsei biintetésiil kapjak az atvaltozast, példaul a kéveé valtoztatast. A nemek
metamorfozisa igen ritka €s kiilonds atalakulas, kevés, és kifejezetten a felnottek-
nek sz0l0, a szexualitdst sajatosan targyald mesében fordul eld. A negativ érzések
(harag, féltékenység, bossziivagy, stb.) miatt bekdvetkezd metamorfozisok tartoz-
nak a gonosz metamorfozisai koz¢: megpatkolt boszorkany, vasfejii farkas, stb.

A tiindérmesékkel szemben a miimese metamorfozisai egészen masok. A tiin-
dérmesékben a kiilsé alakvaltozassal sosem jar egyiitt belsé valtozas. A miime-
sékben megjelend belsd metamorfozis 1ényege: a kiilsének a megvaltozasa a pszi-
chikumban lejatszodd folyamatoknak a kovetkezménye és visszafordithatatlan
(Boldizsar, 1997). Erre a metamorfézis-tipusra a legismertebb példa talan Ander-
sen kis hableanya. Az 0j keletli miimesékben megjelennek a groteszk és az inverz
metamorfozisok is, melyek mar nem a csodaval vannak kapcsolatban. A népme-
sék ¢€s a miimesék metamorfozisa kozotti 1ényegi kiilonbségek fontos pedagogiai
konzekvencidk megfogalmazasahoz vezetnek. A népmesék metamorfozisai azt
kozvetitik, hogy bizonyos helyzetek, problémak eredményes megoldasahoz val-
toznunk, valtoztatnunk kell, de a valtozas ellenére azonosak maradunk Onma-
gunkkal, vagyis egyfajta én-azonossag, az én folyamatossaga jelenik meg benniik.
A kisgyermek szamara ez az allandosag a stabilitést, a biztonsagot jelenti. A mi-
mesék metamorfozisai lényegesen bonyolultabb, arnyaltabb atalakulasokat mutat-
nak be, melyek megértésére a gyermek késdbbi életszakaszokban valik képessé.

A mese torténete mindig a jO és a rossz Osszelitkozeéseibdl bontakozik ki, €s
mindig a j6 gy6zelmével végzddik. A hds mindig egy tipust képvisel, akinek a
sorsa viszont egyéni, (ebben az altaldnos és a konkrét egysége nyilvanul meg),
gyOzelme egyben a rend, az igazsag gydzelme is.

59



A mese az ember egész ¢letében szerepet jatszik. A felndtt személyiséget meg-
hatarozzak a gyermekkori meseélmények is. A gyermekkor mesevilaga olyan mé-
lyebb, alapvetd felismeréseket idéz meg, amelyeket az élet ugyan nem mindig
igazol, de moralis érvényiiket senki nem vonja kétségbe (a legkisebb fiu, a legel-
esettebb gydz, a jo elnyeri mélto jutalmat stb.).

A narrativumok fontos szerepet toltenek be a tarsas tapasztalatok megfogalma-
zéasaban ¢€s szervezésében. Miller (1994) szerint a narrativa szocializacios forma, a
torténetmesélés a szocializacid legfobb mechanizmusa (idézi: Nelson, 1998). A
torténetiras mindig kozosségi aktus: a kdzosség altal befolyasolt, hozza igazitott.
A narrativumok kulturalis kozvetitok. A vilagot kategéridkban vagy koncepciok-
ban, értékekben, sztereotipidkban mutatjak be (Sperber, 1990, idézi: Ldszlo,
1999). Fontos szerepet toltenek be a tarsas tapasztalatok megfogalmazasaban ¢€s
szervezésében (Halbwachs, €. n., idézi: Laszlo, 1999). Megfelel6 elemzési keretet
nyujtanak mind az intrapszichikus folyamatok vizsgalatdhoz, mind e folyamatok
tarsas Osszefliggéseinek megértéséhez. Az elbeszeld funkcidonak a személyes
(azonos vagyok dnmagammal) €s a szocialis (azonos vagyok egy csoporttal) iden-
titas konstrukciojaban €s fenntartasaban nagy szerepe van (Ldszlo, 2001). Hason-
16t fejez ki a személyes és a szocidlis kompetencidk egymasba kapcsoldodasa,
egymas altali kdlesonos feltételezettsége is (Nagy, 2007). Rainer és Progoff sze-
rint (idézi: Ldszlo, 1999) az elbeszéléseknek koherencia-teremtd, érzelmi fesziilt-
séget csokkentd funkcidjuk van, segitenek a vilag értelmezésében (naplok példa-
ul). Az elbeszélés az élettapasztalatok integralasanak, a koherencia megteremtésé-
nek legfontosabb eszkoze.

A sajat nemzet népmesekincse az adott kultira torténelmileg kikristalyosodott
torténetvazait jeleniti meg (Ldszlo, 1999), pszichoanalitikus megkozelitésben a
kollektiv tudattalant hordozza, ezért a gyermekhez ez 4all a legkdzelebb, ez segiti
leginkabb a szocialis kompetencia fejlédését. A mese ¢letkor-fliggd is: az egyes
mesetipusok befogaddsira a gyermek mas-mas életszakaszban valik éretté.
Ugyanakkor a j6 mese nem ¢életkorhoz kotott abban az értelemben, hogy a jo me-
sét nem lehet kindni: éppen attol j6, hogy minden életkorban mas-mas jelentése
valik nyilvanvalova. A mese nem arr6l szdl, hogy minden rendben van, hanem
arrol, hogy minden rendbe hozhat6. Nem azt igéri, hogy mindig gy6zni fogunk,
hanem azt, hogy ha kitartéan probaljuk végigjarni az utunkat, lehetdségiink van
valamiféle harmonia megélésére. A mese egyik funkcidja, hogy szembesitsen az
¢let kegyetlenségeivel, mikozben fogodzokat kindl azok elviseléséhez.

A mese erkolcsi neveld hatasat Lengyel LaszIlo a kdvetkezképpen fogalmazta
meg egy vele készitett interjiban: ,,...a mese erkodlcse sajatos vilagi hit, amelyben
az egyik dontd elem, hogy az emberek egyenloek. ... A mesében egyenld erdk
kiizdelmei zajlanak. Nincs hierarchia. Nem vetnek meg valakit azért, mert sze-
gény, nem hatrany, ha valaki né vagy gyerek. ... A mesében alapvetdek a kozos-
ségi értékek. ... a mesében szoba allunk egymassal. A hésok parbeszédbe ele-
gyednek egymassal. Ujra mondom, gonosz és jo parbeszédet folytatnak, és ez
természetes. ... A mese emberré tesz” (Antall, 2001, 149. o.).

A hallgatod/olvasé pillanatnyi érdeklodésének és sziikségleteinek megfeleloen
egyazon mesében sokféle értelmet is talalhat. Erre a mesék tobbréteglisége is lehe-
toséget ad: ,,A mesében mindig képekkel talalkozunk, amelyek viszont sosem
egyértelmiiek, ¢s minél tobbréteglick, min¢l meseszeribbek, anndl nehezebb egy-
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értelmii jelentést rendelniink hozzajuk. ... Egy mesét mindig més és mas moédon
interpretalhatunk™ (Kast, 2002, 10. o.).

A mese azért tesz szert Ujra és Ujra aktualitdsra, mert ontologiai értelemben a
tarsadalmi, kulturalis vagy intellektudlis kornyezettdl teljesen fiiggetlen jelenség.
Mindenkori érdekessége abban all, hogy a térténet szerepldivel, atmoszférajaval a
helyi viszonyok ismeretére alapozva a hallgatdsagot az adekvat belehelyezddés (a
mesei és a redlis valdosag analogia alapjan) lehetdségének felvillantasaval érdekelt-
té teszi a megértésben (Biczo, 2006).

Altalanosan elfogadott az a meggy6z6dés, mely szerint a mesék erkdlcsi, szo-
cialis magatartasbeli tartalmait, mondanivaldjat nem ajanlatos értelmezni, magya-
razni. A szocialis kompetencia spontan fejlodését segitd mesélés attekintése is azt
jelzi, hogy a szandékos fejlodéssegitésnek legfoljebb a mesélésre szant mese
megvalasztdsaban lehet szerepe, €s abban, hogy rendszeres meséléssel, a kedvenc
meséket gyakran ismételve lehet hozzajarulni a szocidlis kompetencia fejlodése-
hez.

A szocialis és a személyes kompetencidk csak egylittesen értelmezhetdek. A
személyes kompetencidk fejlédésére gyakorolt hatds megfogalmazéisai a mesét
mint élményforrast hangsulyozzak. ,,A gyermekkornak két tiindérvilaga van: a
cselekvés sikjan a jaték, szellemi sikon a mese” (Hermann, 1979, 276. o.). Hason-
16képpen fogalmaz Bettelheim is: ,,A gyermek figyelmét az olyan torténet koti le
legjobban, amelyik szorakoztatja és felkelti kivancsisagat. De ¢életét csak akkor
gazdagitja, ha mozgasba hozza képzeletét, ha fejleszti intellektusat, ha eligazitja
érzelmeiben, ha megbékiti félelmeivel €s vagyaival, ha elismeri nehézségeit, €s
akkor megoldasokat is javasol kinzé problémaira. Roviden: ha egyszerre reagél
személyiségének minden megnyilvanulasara” (Bettelheim, 1985, 11. 0.).

A mese varazsa, a mesébdl arado optimista ¢életfilozéfia erdt ad az embernek a
mindennapok kiizdelmeiben. Freud szerint az ember csak Uigy csikarhat ki valamit
az €lettdl, ha batran szembeszall a lekiizdhetetlennek latszo akadalyokkal. A me-
sék ¢€lni segitenek” (Boldizsar, 2004, 11. o.). ,,A mesék — legyenek azok népme-
sék, vagy irodalmi alkotasok, Gn. mliimesék — Uigy kisérik életiinket, mint az ar-
nyék, Ggy tartoznak homo sapiensi lényiinkhéz, mint a levegd. .... Akkor érez-
nénk hidnyat, ha meg lennénk fosztva toliik — azaz valamilyen titokzatos eré meg-
fosztana a sajat képzeletiinktdl, fantdzidinktol, jovore iranyuld vizidinktol, terve-
inkt6l, dlmainktol, vagyainktol” (Antalfai, 2006, 17. o.).

A mesének a személyiségre gyakorolt jotékony hatasat, a benne rejlé lehetdsé-
geket az emberiség az 0sidoktdl ismerte és alkalmazta. ,,Keleti orszagokban a tor-
ténetek hosszu idOk oOta egyfajta lelki tdmasz szerepét toltik be, 6sszekapcesolddva
a szorakozassal €és az 1d6 mulatasaval.... A torténetek részei voltak a népi lélekor-
voslasnak, amely joval kordbban felfigyelt a lelki konfliktusokra, mint hogy a
pszichoterdpia tudomanyos mddszerré lett volna™ (Peseschkian, 1991, 15-16. o.).

A mese értelmezése, megmagyarazasa keriilendd, mert abban a pillanatban,
amikor valamiféle mondanivalo, tanitasi szandé€k nyilvanvalova valik, vagy expli-
citen megfogalmazodik, maganak a mesének a lényege illan el.

»lgaz, a mesék latszolag nem sokat mondanak a modern tarsadalom specialis
¢letkoriilményeirdl, hiszen joval régebben jottek 1étre. De tobb segitséget nyujta-
nak az ember belsd problémainak megértéséhez ¢s megolddsahoz, barmilyen tar-
sadalomban ¢éljen is, mint a gyermekekhez sz616 barmilyen mas egyéb irodalom”
(Bettelheim, 1985, 11. 0.). ,,A mese egyik terapids értéke abban rejlik, hogy min-
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den torténet az egyensulyhoz (egészséghez) vezetd utat mutatja meg, mégpedig
azzal a felhivassal, hogy nem megszenvedni kell az egyensuly megbomlasat, ha-
nem — akar szenvedés aran is — helyredllitani” (Boldizsar, 2004, 21. 0.).

A mese gyogyitod hatdsanak érvényesiilését a kiilonb6zo terdpiak is felhasznal-
jék: a meseterapeuta tulajdonképpen a mesemond6 munkéjat végzi: a mesemondo
mindig a hallgatésaghoz igazodva mesélt, vagyis olyan mesét valasztott, ami fel-
tetelezése szerint érdekelhette a hallgatosagot, ¢s a mesemondas kozben figyelt az
6t hallgatok minden rezdiilésére, és azokhoz igazodva alakitotta a torténetet. Osz-
tondsen tudta azt, amit ma sokszor sajnos a pedagdégusok nem jol kezelnek: csak
az a mese €érinti meg a gyermeket, ami a lelki szlikségleteit kielégiti, valaszt, meg-
oldast kinal az 6t éppen foglalkoztatod kérdésekre. Boldizsdr Ildikéd ajanl jo néhany
lehetdséget a gyermek érzéseinek a feltarasara, pl: megkérdezhetjiik, hogy 6 ki a
mesében. Vagy: talalhat ki a gyermek is mesét, befejezheti a felndtt altal elkezdet-
tet. Sokat segithet a rajzoltatds, a mesedramatizalas €s a babozas. Megkérdezziik
téle a mese fObb paramétereit: milyen mesét szeretne hallani? Kik legyenek a me-
se szerepldi, mi legyen a mese néhany fontosabb eseménye, stb. (Boldizsar, é.n.).

A pszichoanalizis képviseloi koziil tobben (Bettelheim, 1985; von Franz, 1998;
Kast, 2002, Antalfai, 2006, stb.) foglalkoznak a mesének az emberi kapcsolatok
miitkodésében, fejlodésében betdltott szerepével, ezzel kapcsolatos iizeneteivel,
kiilondsen a pszichoszexudlis fejlddés, a nemi szereppel valdo azonosulas és a par-
kapcsolatok teriiletét illetden. Az egyes mesefajtak (tiindérmesék, novellamesék,
allatmesék,... stb.) mas-mas problémakat vetnek fel, mas-mas megkdzelitésben,
mas-mas megoldast kindlva azokra. Az egyes problémak azonositani €s kezelni
tudasa az ¢€lethez sziikséges legfontosabb tudasok egyike.

Nagy Attila (2008, 11. o.) Hellinger csaladdallitasra alapozd és Berne
sorskényvelemzésre épitkez6 — egyméssal egyébként szamos ponton rokonségot
nak jelentds szerepet tulajdonit az élettt alakulasat illetéen. ...”a mitoszok, a me-
sék, a torténetek hallgatasa, olvasasa, a kdzben kialakuld sziilo-gyerek parbeszé-
dek, a raismerés, az azonosulas, ,,a helyettem mondtak ki, a szimbdlumok fejezték
ki’ érzés megteremtddése mind, mind a negativ sorskonyvtdl vald elszakadas, a
szabad mintavalasztas esélyét novelik. Ezek pedig a boldogabb, sikeresebb életre,
az 0nallo sorskonyvek megvalositasdra adnak nagyobb lehetdséget”. Véleménye
szerint a mesé€lést is — akdrcsak a zenei nevelést Kodaly szerint — a sziiletés eldtt
kilenc honappal kellene elkezdeni.

A tanmesé€k €s a meseterapia 6tvozodésére valo torekvés sajatos modja jelenik
meg az un. gyogyitd mesékben (pl.: Ortner, 1996). Maga a miifaj megnevezése
tautologia, hiszen a mese értelmezésébdl kovetkezik, hogy minden mese lehet
gyogyitd hatdsu. A sziiloknek sz6ld6 mesekdnyv a 3-7 éves koru gyermek életé-
nek, fejlddésének, nevelésének mind a felndtt, mind a gyermek szdmdara nehezebb
szituacioit veszi sorba, pl.: a gyermek nem akar elaludni, rosszat almodik, fél a
kutyatol, huzza az iddt, rendetlen (!), hazudos (!), engedetlen (!), ragja a kormét,
bepisil, nem akar ott maradni az 6vodaban, stb. Ortner minden egyes problémara
egy-egy ,,mesét” talal ki, melynek hése egy hasonldképpen problémasan viselke-
dé masik gyermek, aki viselkedésének kovetkezményeivel szembesiilve haladék-
talanul valtoztat, és egyszerre kideriil az ég: minden jora fordul. A kotet szerzdje
mintha megfeledkezne a gyermek problémas viselkedésének, a tényleges okok
feltarasanak sziikségességérdl, a tiineti kezelés feleslegességérdl, arrdl, hogy
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ezekben az élethelyzetekben a kioktatd, ,,bezzeg”-torténetek nemhogy nem segi-
tenek, hanem kifejezetten artanak, hiszen a gyermek kimondatlanul is érzi, hogy a
szulo elégedetlen vele, 6 nem tud megfelelni a felndtt elvarasainak, €s ez a mesé-
nek aligha nevezhetd torténet hallgatdsa soran csak erdsodhet. A Gyogyitd mesék
a felndtt szdmara is becsapast jelenthetnek: a konyv azt sugallja, hogy a problé-
mamegoldashoz elég egy megfeleld torténet eldvarazsoldsa, €s a gyermek rogton
megérti, megtanulja, hogy mit kell csindlni, és igy is tesz, volt probléma, nincs
probléma, itt a vége, fuss el véle. Hasonloképpen vélekedik a gydgyité mesékrodl
Lovasz Andrea is: ,, ...a kizarolagos gyogyitd hatas erdszakolt atvitele éppen ma-
ganak a mesének a varazsat semmisitette meg. Ezért ezeket nem is nevezném me-
sének, sokkal inkabb egyfajta példabeszédeknek™ (Lovasz, 2006, 50. o.).

A mesélésnek nagy szerepe van a nyelvi kulcskompetencia fejlodésében is. Az
anyanyelv személyiségfejlodést befolydsoldo harom szintjét célszerli pedagogiai
szempontbol figyelembe venni: a szituativ, a leird (narrativ) és az értelmezd
(prediktiv, paradigmatikus) szinteket. A szituativ szint a felek ,,itt és most” szitua-
cioba kotott kommunikécioja, a kozlés tartalma az aktudlis szitudcio altal adott,
meghatarozott (példaul: —Add ide! -Nem adom.). A gyermekek jelentés hanyada
szituativ szintll anyanyelvvel 1€p be az iskolaba, ahol dominénsan a narrativ szin-
tet hasznaljak, vagyis ennek ismeretére, hasznalatdra lenne sziikség. A szituativ
szintli, a fejletlen elbeszEéld szintli anyanyelvii tanulok nehéz, reménytelen hely-
zetbe keriilnek. A mesék, a mesélések a megoldas kivalod lehetdségét kinaljak. A
mesékben tovabba implicit modon szerepelnek az értelmezés, a predikcid elemei
is. Ezt a lehetdséget kihasznalva elvégezhetd a prediktiv képesség elemi szintli
fejlodésének eldsegitése is.

Bernstein (1975) hires elmélete a korlatozott kodot (a szituativ, a szituacidhoz
kotott beszédet) és a kidolgozott kodot (a narrativ, a konkrét észlelhetd szituacio-
hoz nem kotott elbeszélést) hasznald csalddok gyermekeinek iskolai teljesitménye
kozotti kiilonbségek eredetét magyardzza. A kidolgozott €s a korlatozott kddot
haszndlok nyelvhaszndlatanak kiilonbségei elsdsorban a szintaktikai vonatkoza-
sokban nyilvanulnak meg. Az iskola alsobb évfolyamain a tanitas sziikségszerlien
a kidolgozott kddot, a narrativ kommunikaciot hasznalja.

A gyakori mesélésnek kdszonhetden a gyermekekbe spontan mdédon beépiilnek
a szituaciotol fliggetlen narrativ mondatsémak, szovegsémak, amelyek az eredmé-
nyes iskolakezdés nélkiilozhetetlen feltételei. Akiknek nem vagy ritkan mesélnek,
elbesz¢éld szovegeket csak elvétve hallanak, azok szamara nehézséget okoz a kozolt
szovegek megértése, sajat mondanivalojuk leird/elbeszeld kozlése.

A mesehallgatés soran tanulja meg a gyermek a folyamatos, 6sszefliggd beszéd
megeértését, sajatitja el az elbeszélések megfogalmazasdhoz sziikséges nyelvi
struktirakat és relacidkat. A mindennapi kommunikacié erds szituativitdsa €s a ra
jellemzd tomorités miatt erre nem ad elég lehetdséget, mintat. A gyakori mese-
hallgatas segit elvonatkoztatni az aktualis idObeli és térbeli kotottségektol, eldse-
git1 a kiilonb6z6 viszonylatrendszerek megértését és elbeszElo kifejezésének hasz-
nalatat.

A gyakori mesélés nemcsak a mondatsémak, a szovegsémak elsajatitasaval se-
giti az anyanyelv narrativ szintli elsajatitasat, hanem az altaldnos és a relacidszo-
kincs gazdagodasaval, a toldalékok hasznalatanak elsajatitasaval is, a mesélésnek
a szokincs gyarapodasaban is fontos szerepe van. Nagy Jozsef (2006) kutatasaibol
tudhatd, hogy a gyakorlott olvasdva valas feltétele a kritikus szokészlet (a leggya-
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koribb 5000 sz6) ismerete. Kiilondsen vonatkozik ez a reldcidszokincsre. A mesék
szovegeiben sok olyan sz6 fordul eld, amelyek a mindennapi élet, az iskolai tanu-
las szempontjabol mellékesek, de a relacidoszokincs, a leggyakoribb altalanos sz6-
kincs haszndlata nélkiil nincs narrativ szoveg. Ezek alland6 ismétlodé eléfordula-
sa a gyakori mes¢lés sordn eldsegiti a relacioszokincs €s az altalanos szoékincs
leggyakrabban hasznalt készletének spontan elsajatitasat.

Mivel a gyermekek nagyon szeretik a mesélést, kedvenc meséjiik gyakori is-
mételt meghallgatdsat, ezért a gyakori mesélés az anyanyelv narrativ szintli spon-
tan elsajatitdsanak nélkiilozhetetlen kivaléd eszkoze.

A mesélés a kognitiv kompetencidk (hangsulyozottan a gondolkodas) fejlédé-
sének is segitdje. Az anyanyelv személyiségfejlodést befolyasoldo harom fejlettsé-
gi szintjét emlitettem: a szituativ, a leir6 €s az értelmez0 szintet. A leird (narrativ)
szint meséléssel megvalosuld spontdn fejlodésérél mar volt sz6. Az értelmezd
(paradigmatikus, prediktiv) szint a tudomanyos publikiciokban, eléadasokban, az
ismeretterjesztd miivekben, a fels6bb évfolyamok tankdnyveiben, a magyaraza-
tokban jelenik meg. A harom fejlettségi szint azonban nemcsak a nyelvi/fogalmi
kommunikacionak jellemzdje, hanem az aktivitasnak, a gondolkodasnak is.

Cooper, Collins és Saxby (1994) kiemelik a torténeteknek a kritikai gondolko-
das fejlodésében jatszott szerepét, véleménylik szerint a mesék, torténetek hozza-
segitenek az 0j dsszefliggések meglatdsdhoz, az dsszefliggések észleléséhez, az ok
¢és okozat felismeréséhez, a mesek, torténetek hatasara fejlodik a problémamegol-
das, a viszonyitas, a hasonldsagok és kiilonbozdségek kezelni tudésa, az osztalyo-
zasa, a sémakba rendezés.

Bruner (1986) elmélete szerint az emberi értelem miikddésének két, egymasra
visszavezethetetlen formaja a torténet és az érvelés. Mas szavakkal: egyfeldl a
leiras, az elbeszélés, a narrativum, masfeldl az értelmezes, a magyardzat, az in-
doklas, az eldrelatas, a becslés, a kovetkeztetés, a predikci6. A torténet, a
narrativum valaminek az életszertiségérdl tajékoztat, gy6z meg, a valdszerliséget
alapozza meg. Konkrét kapcsolatot keresiink, allapitunk meg két dolog, személy,
esemény, sajatsag kozott. Ez hihetd, de nem feltétleniil igaz torténetekhez vezet.
Emberi szandékokkal, a szandékok viszontagsagaival foglalkozik. Az életszerli
narrativum egyfajta harmonikus vagy legitim szilard allapottal kezdddik — ez to-
rést szenved vagy valsagba keriil — ezt kdvetden kertil sor az orvoslasra. Az érve-
1¢€s, az értelmezés valaminek az igazsagarol gy6z meg, bizonyitékokkal alatdmasz-
tott, formalis, logikus illetve logikat keresd, a megértést segitd. A mese ugyan
narrativ miifaj, a mesélés narrativ tevékenység, ugyanakkor a mese leird szovegé-
ben leirdé formaban jelen vannak az értelmezés, az érvelés, a predikcid legkiilon-
bozObb valtozatai.

A Piaget-féle osztalyok ¢€s viszonyok logikajanak gondolkodasi miiveletrend-
szere (Piaget, 1970) szituativ (szenzomotoros/manipulativ) és leir6 nyelvi/fogalmi
szinten mitkodik. Nagy Jozsef (2003b) e gondolkodasi miiveletrendszert rendsze-
rez0 képességnek nevezi. Ezek a gondolkodasi miiveletek szenzomotoros,
manipulativ szinten az aktualis idOben, konkrét térben €s targyakhoz kototten va-
l6sulnak meg, vagyis szituativ aktivitasok. Az 6vodakban széleskoriien hasznala-
tosak a manipulalhaté eszkdzokkel végezhetd kiilonbozd jatékos egyéni, paros,
csoportos tevékenységek. Ezeknek kdszonhetden valdsulhat meg a szituativ gon-
dolkodasi miiveletek spontan elsajatitasa, ami a fogalmi szintli elsajatitas fontos
feltétele. Sajnos az iskola elsé évfolyamain (ahol erre még sokak szdmdara nagy
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sziikség lenne), ez a fajta jatékos tevékenység alig kap helyet). A kisgyermek még
nem képes kiszabadulni az én ,,itt €s most” aktudlis kapcsolatainak és a dolgok,
sajatossagok aktualis felszini viszonyainak kotottségei alol. Az aktudlis szituativ
(szituacioba kotott) kommunikacidhoz, beszédhez nincs is erre sziikség.

A térbeli, az id6beli viszonyok, a dolgok, sajatossagok kozotti kapcsolatok, és
a dolgok, sajatossagok kozotti, valamint az én és a dolgok, az én €s a masik én
kozottt viszonyok aktualis felszini kotottségei aldl az elbeszéléseknek, a
narrativumoknak, azok sajatos valtozatainak: a meséknek kdszonhetden szabadul-
hatunk fel. A mesékben tartalomba agyazva gazdagon szerepelnek a le-
ir6/rendszerez6 gondolkodasi miiveletek, amelyeket a mesélés aktival a mesehall-
gatoban (valamikor a tudoményok is csak ezen a szinten voltak miivelhetdk: pél-
daul természetrajz, foldrajz, néprajz). A tovabbiakban réviden megemlitem azokat
az ismereteket, amelyek a mesék tartalmaval jellemzik a leird/rendszerezd szintll
gondolkodas kiilonb6z6 megnyilvanulasait.

Fontos szerep jut az idonek: a narrativ id0 mindig az ember szamara relevans
1d6, a torténetnek van kezdete, kozepe és vége (idorendi sorképzés), az ember
szamara fontos dolognal részletezve, a kevésbé fontosaknal stiritve, esetenként ki
is hagyhaté valami a torténetbdl, csak sejteni lehet, hogy ez is megtortént, mert
masképp a kovetkezd, késobbi esemény nem kovetkezhetett volna be. Ricoeur
(1991), tovabba Brewer ¢€s Lichtenstein, 1981 (idézi: Laszlo, 1999) ravilagitanak
az idOkezelés €s az ¢érzelmek szoros Osszefliggésére. A fontos események mindig
részletezése, a fesziiltséget fokoz6 hosszadalmas kivarasok, az eseménytelen id6
atugrasa egyfajta jaték az idével az érzelmi hatas fokozéasa érdekében. A narrativ
csomdpontok idorendileg kotottek, ezek alkotjak az elbeszélés gerincét (Labov és
Waletzky, 1967, idézi: LaszIo, 1999). Ezek rokonsdgot mutatnak Propp (1999)
felfogasaval a funkciok kotott sorrendjét illetden.

A narrativumok elsddlegesen a népkdltészetben jelennek meg. A legismertebb
miifaj a mese. Az emberi ¢letek maguk is narrativ események. Bruner (1986) ne-
véhez fizddik a korkords mimezis fogalma is: a narrativum utdnozza az életet, az
¢élet utdnozza a narrativumot. Minden tudasunk a multban gydkerezik. Az 0j €l-
ményeinket is a régi torténetek altal befolyasoltan dolgozzuk fel. A korkords
mimezissel magyarazhat6 a torténeteknek a lelki egyensuly megteremtésében jat-
szott szerepe is: a torténeteket hallgatvan, olvasvan az ember a szereplok nehézsé-
geit atélve szembesiil azzal, hogy a probléméak masokat sem kimélnek, ami a sajat
terheket konnyitheti, a masokkal torténd jo pedig reményt €és erét adhat a sajat
nehézség legydzéséhez. Azok a torténetek ragadnak meg benniinket, amelyek re-
zondlnak sajat élményeinkkel, pillanatnyi hangulatunkkal, amelyiket hallvan vagy
olvasvan a hds helyébe tudjuk képzelni magunkat.

Bruner (1986) szerint a torténetekben egyidejiileg kétfajta mezd alakul ki, a
cselekvés argumentumai €s a tudatossag mezeje (a cselekvés résztvevdinek tuda-
sa, érzései a helyzettel kapcsolatban). Schank és Abelson (1995, 1dézi: Laszlo,
1999) szerint minden emberi tudds a mult ismeretében szerkesztett torténeteken
alapul. Eletiink minden egyes epizodja (egy-egy pillanata is) narrativum formaja-
ban ragadhaté6 meg szdmunkra. Az 0j élményeinket a régi torténetek fényében
ismerjiik meg.

A felfogas/megismerés lényege: ratérképezni a te torténeteidet az én torténete-
imre. Csak olyasvalamit vagyunk képesek felfogni, amir6l mar rendelkeziink ko-
rabbi tapasztalatokkal. A modern kognitiv pszichologia talajan 4llo6 pedagogiai
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elképzelések nagy szerepet tulajdonitanak az eldzetes tudasnak. Az irodalmi mii-
vek felfogasanak lefrasara Schank (1986, 1dézi: LdszIo és Viehoff, 1994) egy olyan
modellt javasol, amely a megismerést egy kontinuum mentén abrazolja, melynek
kozepe tajan taldlhatdo a kognitiv megismerés (ennek miitkodésére szamos séma-
elmélet probal valaszt adni), a felsd végpontja a tokéletes empatia. Elképzelése
szerint az empatikus megismerés teljes mértékben rezonal a kommunikaciohoz
kapcsolddo élményre. Az empatia végpontja felé¢ haladva a felfogas egyre analiti-
kusabba valik.

Narrativumokban almodunk és almodozunk, narrativumokban emlékeziink,
narrativ formajaak az eléérzeteink, reményeink, hitiink stb. (Hardy, 1968, idézi:
Gergen és Gergen, ¢. n.). A narrativum kategoriai mindig tobbértelmiiek, egyér-
telm(i narrativum nincs (Bruner, 1986). A narrativumokban a cselekedeteknek
motivumai ¢s indokai vannak, nem okai. Nincs olyan élmény, amit elbesz¢éld for-
maban ki ne lehetne fejezni (Jovchelovich, 1995, idézi: Laszlo, 1999), vagyis a
torténetekben ¢lmények fogalmazddnak meg. A narrativum lehetdvé teszi a gyer-
mek szdmara a gondolat, a cselekvés €s az €érzelem elkiilonitését majd jraintegra-
lasat azaltal, hogy a cselekedetek a hds és a narrator gyakorlataival és érzelmeivel
Osszefliggésbe keriilnek (Bruner €s Lucariello, 1989, idézi: Ladszlo, 1999). A tor-
ténetek struktarat, format adnak az egyén tudattalan vagyainak, ezzel eldsegitik az

Az elbeszéléseknek, a meséknek, vagyis a narrativumoknak is koszonhetden a
masik gondolkodasardl vald gondolkodés képessége 4 éves kortol kezd kialakulni,
3-5 ¢éves korban képes a fejlettebb gyermek konnyl helyzetekben nem egocentri-
kus téri nézépontot felvenni. Nagyon jol segitik a megfordithatdsag, a tranzitivitas
gondolkodasi miiveletének elsajatitdsat a mesékben szerepld vardzslatok leirésai.
Példaul: a gonosz boszorka békava vardzsolta a herceget, de a jo tiindér, a kiraly-
lany csokja visszavaltoztatta herceggé (Rodari, 2001).

A mesélés és a mesékrdl valo beszélgetések eldsegitik a rendszerezd képesség,
a Piaget-féle osztalyok ¢€s viszonyok gondolkodési miiveletrendszerének spontan
fejlodését, amelynek nyelvi feltétele €s eszkoze a relacidoszokincs fejlédése, fej-
lettsége. Mindez azonban csak azoknak a gyermekeknek a korében kovetkezik be
az iskolazas kezdete tajaig, akik elegendé mesét hallgathatnak, akik elegendd el-
beszEld, kérdésekre valaszold beszédben, beszélgetésben részesiilnek. A gyakori
mesélés hozzajarul az értelmezd gondolkodas fejloddésének spontan elokészitéseé-
hez is.

Nincs a személyiségnek olyan fontosabb komponensrendszere, amelynek fej-
16désére a mese ne lenne jotékony befolydssal. A kompetenciamodell (Nagy,
2007) értelmében minden egyes kdzvetlen hatas kozvetett hatast is jelent a kom-
ponensek kapcsolodésait figyelembe véve, igy igen Osszetett hatasrendszerrel
szamolhatunk.
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3.2. A MESEK SPONTAN FEJLESZTO® HATASA A CSALADI ES AZ
INTEZMENYES NEVELESBEN

3.2.1. Mese és mesélés a csaladok életében

A csaladi szocializacio els6dlegessége, a csaladtagoknak a gyermek ¢€letében,
fejlodésében betoltott meghatarozo szerepe evidenciaként kezelt a pedagogiaban.
A pedagdgia gyakorlatdban az utobbi évtizedekben deklaraltan jelen volt a csa-
laddal valo egyiittmikodés sziikségessége, ebben a kapcsolatrendszerben azonban
professzionalitdsuknak kdszonhetden az intézményeké volt a meghatarozo szerep,
az intézményes nevelés altal képviselt értékek €s eljarasok orientalé normarend-
szerként mitkodtek, melyekhez a csaladoknak igazodniuk kellett. A sziil61 kompe-
tenciat ebbdl kovetkezden gyakran alacsonyabb szintlinek tekintették a szakember
kompetenciajanal, a pedagogus feladatai koz¢ tartozott a csaladok nevelése is. A
csaladi nevelés jellemzOi nem figyelembe veendd kiinduldsi pontként, hanem
problémas esetekben lehetséges magyarazatként funkcionaltak.

Az utobbi kb. 2 évtizedben egy masfajta tendencidnak vagyunk tanui: a csaladi
nevelés elsddlegességének értelmezéséhez hozzatartozik a csalad vezetd szerepé-
nek ¢€s jogainak elismerése is, a jogi €s a szakmai szabalyozas hangstulyozottan az
intézményektdl varja el a csaladhoz igazodast. Kiilondsen erds a sziilok elvarasai-
nak valé megfelelésre torekvés a profitorientalt intézmények gyakorlatdban, a
szilo1 igények kielégitése esetenként a szakmaisagot is hattérbe szoritja. A part-
nerség félreértelmezésének kdvetkeztében gyakran elmosddnak a kompetenciaha-
tarok, a szakértelem nem kap kelld szerepet az egyiittmiikodésben.

A konstruktivista tanuldselmélet a korabbi tanulaselméletekhez képest sokkal
tagabban értelmezi a tanulds fogalmat, €s a tanuld személy aktivitadsat hangsulyoz-
za a tudas megkonstrualasaban. Ez a hétkoznapi, természetes ¢lethelyzetekben
zajlo tanulasi folyamatokra €s lehetdségekre, valamint az eldzetes tudas meghata-
roz6 szerepére iranyitja a figyelmet, 0j megvilagitasba helyezve a csalad szerepét
a gyermek életében, fejlddésében.

A kompetencia alapu kritériumorientalt pedagogia a csaladi nevelésre épitkezés
terén is paradigmavaltast jelent: személyiségelmélete a személyiséget motivum-
¢s képességrendszerként definialja (Nagy, 2000a), ebbdl kovetkezik az egyénre
szabott fejlddéssegités és a differencialt bandsmod kiemelt szerepe az egyes kom-
petencidk fejlodésének kritériumorientalt segitésében. Ez pedig elképzelhetetlen a
csaladi hattér megismerése €s hatasanak figyelembevétele, a gyermek eldzetes
tudasanak szambavétele nélkiil.

A hatésrendszer miikodését Bronfenbrenner (1986, idézi: Vajda és Kosa, 2005)
modellje alapjan értelmezem, mely a kdrnyezetet egy hierarchikus, egymasba il-
leszkedd struktirarendszernek tartja. Bronfenbrenner a mikro-, mezo-, exo- €s
makrorendszereket komplex rendszerekként irja le, a fizikai €s a személyi kornye-
zetet egyarant fontosnak tartva, a fizikai kornyezeten beliil megkiilonboztetve az
allando elemeket és a felndtt 4ltal 1étrehozott kornyezetet. A modell legfébb peda-
gogiai relevancidja a hatasrendszerek differencidlt kezelése, az Gsszetevdik fon-
tossaganak tudatositasa, a csalddi nevelés elsddlegességének pontos megvilagita-
sa.

A csaladban folyd mesélés jellemzdinek feltarasa terén folyo kutatdsok koziil
kiilonosen fontosak szamomra a nevelésszocioldgiai kutatasokon beliil a csaladi
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hattérnek az iskolai sikerességre és az €letut késobbi alakuldsara gyakorolt hatasat
vizsgalo kutatasok, a szociolingvisztikai megkozelitések €s az olvasasszociologiai
vizsgalatok. A pszichologiai kutatasokon beliil a kotddésvizsgalatokat és a csaladi
kommunikacids folyamatokat elemz6 kutatasokat emelem ki.

Modern nevelésszociologiai kutatdsok eredményei szerint az iskolai sikeresség
szempontjabol meghatarozoak a csaladi hattér szociokulturalis jellemzo6i, a sziilok
iskolai végzettsége, kultirahoz vald viszonya dontd befolyast gyakorol a gyerme-
kek fejlodésére. Bourdieu (1978) nevéhez flizédik a kulturélis toke fogalma, mely
egyik értelmezésben azonos a sziilok, hangsulyozottan az apa iskolai végzettségé-
vel, mas értelmezésekben a tarsadalom vezetd rétegei altal elfogadott és elvart
értékek, attitidok, magatartasformak is a fogalom korébe tartoznak. Az iskolai
eredményesség szempontjabdl a miivelt kozéposztaly gyermekei eldnyds helyzet-
ben vannak mas tarsadalmi rétegbdl szarmazo gyermekekkel szemben. Az eldny
egyrészt abbol fakad, hogy az iskolai kovetelmények teljesitéséhez sziikséges tu-
das a miivelt kdzéposztaly kultardjdval azonosithatd, masrészt pedig az ebbe a
rétegbe tartozd sziilok igyekeznek leginkabb tudatosan is jo sziiloként segiteni
gyermekiik fejlodését, 6k érdeklddnek pl. legjobban a gyermekneveléssel foglal-
koz6 szakirodalom irant, harmadrészt pedig a gyermekek egészséges fejlodésehez
sziikséges lehetdségek biztositani tudasa szempontjabdl is eldnydsebb helyzetben
vannak mas rétegekhez képest. A témarol szamos nemzetkozi €s hazai publikacio
is sziiletett (Boreczky, 2002, Havas, 2008; Mollenhauer, 1974).

Az utobbi évtized eredményesség-vizsgalatai a csaladi jellemzOk mint hattér-
valtozok feltarasara is kitérnek. Legjelentdsebb koziiliik a PISA 2000, melynek
fontosabb eredményei szerint a sziilok foglalkoztatasi statusa erésen befolyasolja
a tanuloi teljesitményt. A klasszikus kulturalis eszk6zok birtoklasa szoros 0ssze-
fliggést mutat a teljesitménybeli kiilonbségekkel, szorosabbat, mint a csalad anya-
gl helyzete. A sziilok iskolai végzettsége valamint a sziildk ¢és a gyermekek kozot-
ti szocialis és kultaraval kapcsolatos kommunikacio Osszefliggésben vannak egy-
massal, és egyiittesen komoly tanulményi eldényt jelentenek a magasabb iskolai
végzettségll sziilok gyermekeinél. Ezek az Osszefiiggések jelentds hatast gyako-
rolnak az olvasasi-szovegertési képességek fejlodésére, amely viszont a life long
learning megalapozoja, és a munkaerdpiaci lehetdségek erdteljes befolyasoldja.
Az anyak végzettsége erdsebb meghatarozo tényezd az apakénal. A csaladszerke-
zet is befolydsol: az egysziilds csalddokban €16 gyermekek teljesitménye gyen-
gébb (Vari, 2003).

Hasonl6 Osszefliggéseket emlit egy 6vodasok korében végzett vizsgalat is
(Jozsa és Zentai, 2007). Eredményeik szerint a hatranyos helyzetli sziilok gyer-
mekei kb. 1 éves fejlddésbeli elmaradasban vannak nem hétranyos helyzetii tarsa-
ikhoz képest, €s a kétéves fejleszto kisérlet eredményei szerint a kiindulési helyzet
jelentds mértékben meghatarozza a késdbbiek alakulasat: a gyermekek kozotti
kiilonbségekért 53 %-ban a kiindulasi helyzet volt felelés. A gyermekek eredmé-
nyeit 6 %-ban magyarazza a sziilok iskolai végzettsége, tovabbi 5 %-ban pedig a
csalad anyagi helyzete.

Korabban mar ismertettem Bernstein elméletét, kitértem arra, hogy a kidol-
gozott kod kialakuldsaban a torténeteknek, a gyakori mesehallgatasnak jelentds
szerepe van. A nyelvi szocializacid Torgyik (2005) értelmezésében azt jelenti,
hogy az ember egy adott kozosségnek nyelvileg €s kulturalisan kompetens tagjava
valik. Riszovannijra €s Solyomra (1996) hivatkozva Torgyik a nyelvi szocializacio
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két arcat emeli ki: egyfeldl az egyén képessé valik megfelelé nyelvi megnyilatko-
zéasokra tarsas helyzetekben, masfeldl pedig megfeleld tarsas viselkedésre nyelvi
eszkozokon keresztiil. Ebben a folyamatban jelentds befolyassal birnak a mesék,
melyek az emberi €let szdmos lehetséges helyzetét mutatjak be, helyzetmegoldasi
mintakat és viselkedési- ezen beliil nyelvi viselkedési mintakat is nytjtva. A me-
sevalasztasok (meséloként és hallgatoként egyardnt) értékkozvetitések és értékte-
remtések is egyben. Pedagogiai szempontbol 1ényeges a valasztdsok motivumai-
nak feltarasa és lehetdség szerinti befolyasolasa. Nagy Jozsef (1980, 309. o.) vizs-
galati eredményei szerint azok a gyermekek, akiknek szinte naponta mesélnek, 1,5
évvel elozik meg azon tarsaikat a fejlddésben, akik a mesehallgatas élményében
sosem részesiilnek.

A nyelvi szocializaci6 sajatos teriilete az irasbeliséggel valo talalkozas. Wells
(1986, idézi: Cs. Czachesz, 2001) tizendt éven at tartd longitudindlis vizsgéalatanak
eredményei szerint a gyermekek késobbi iskolai teljesitményének alakulasa szem-
pontjabol dontd, hogy 5 éves korukban milyen viszonyban voltak az irasbeliség-
gel. Jobb eredményeket értek el az iskolaban azok, akiknek sok mesét olvastak,
akik konyvek kozott nevelkedtek.

A bontakozo literacio fogalma (Clay, 1966, idézi: Szinger, 2007) évtizedek 6ta
van jelen a nemzetkozi szakirodalomban, lényege, hogy a gyermek joval korabban
kapcsolatba keriil az irasbeliséggel, mint ahogyan a formalis irds-olvasds oktatas
elkezdddik (Gillen és Hall, 2003; Szinger, 2007). Az irasbeliség a gyermek életé-
nek 3 nagy tertiletéhez kapcsolhat6 (Szinger, 2007):

(1) képeskonyv, ujsag
Egyéves kor utan a kisgyermekek szdmadra a felndttel kozos képeskonyv-
nézegetés, a képekrdl beszeélgetés nagyon kedves tevékenység. A felndtt gyak-

ran mesél az illusztraciokrol kitaldlt rovid torténeteket, kozben mutogatva a

torténet szempontjabol aktudlisan fontos képrészleteket (Nyitrai, 1995). A ké-

peskonyv-nézegetés soran a gyermek hamar megtanulja, hogy a kdonyvben
szoveg (mese) van, amit el lehet olvasni, ami érdekes lehet a szamdara. Egy

vizsgalat eredményei szerint (Nyitrai, 1995) a csaladban a gyermekek kb. 1/2-

1/2 aranyban kérik a képrol mesélést €s a konyvben szerepld szoveg felolvasa-
sat (elmondasat), a bolcsddében ez az arany 80 % - 20 % a képrdl mesélés ja-
vara. Ez arra hivja fel a figyelmet, hogy a gyermekkonyvek megvalasztdsaban
mar az elso életévekben is fontos szerepet kell szanni a tartalomnak. A bonta-
kozé literaciot segitik (persze tartalmuktol, szinvonaluktol fiiggden nagyon
kiilonb6z6é mértékben) a kiilonbozd gyermekijsdgok is.

(2) jaték

Az irasbeliség szerepet kap a gyermek jatékaban is. Az irds-olvasas onallo ja-

tek 1s lehet, de a jaték részeként is gyakran megfigyelhetd, pl.: a gyermek me-

sét olvas a babajanak, orvosként receptet ir, stb. Jatékai kozott mar kb. 1 %
éves koratdl vannak ceruzak, mas irdsra alkalmas eszk6zok, papirok, tablak,
fuizetek, stb.

(3) hétkdznapi élethelyzetek

A kulturalisan eldnyos helyzetben 1év6 csaldadokban nevelkedd gyermekek az

irasbeliséggel szamtalan, valtozatosabbnal valtozatosabb élethelyzetben talal-

koznak, pl: a sziilok Gjsagot, konyvet olvasnak, levelet irnak (akéar e-mail for-
majaban is), megnézik a tv-ujsdgban, hogy mikor kezdddik a megnézni kivant
miisor, a mama f0z¢s elott fellapozza a receptet a szakacskonyvben, utazas
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elott a térképet bongészik az Gtvonal megtervezéséhez, az utcan feliratokat ol-
vasnak, az iskolas testvér leckét ir, stb. A gyermek ezekben a szituacidkban az
irasbeliség jellegzetes eszkozeinek haszndlatara is lat mintat (konyvvel valo
bandsmod, ceruzafogas, stb.). A kulturdlisan hatranyos helyzetli gyermek éle-
tében mindez csak toredékesen, esetlegesen van jelen, igy az intézményes ne-
velésnek rendkiviil nagy szerepe van a hatranyok megallitasaban, kompenza-
lasaban.

A literacios fejléddés kulturalis gyakorlatként is értelmezhetd (Razfar és
Gutierez, 2003). Kdzponti szerepe van a nyelvnek, hiszen a nyelv elsajatitasa egy-
szerre eszkdz €és cél a folyamatban. Razfar és Gutiérez (2003) kutatdsaik soran
(Bourdieu-t megerdsitve) azt tapasztaltdk, hogy azok a gyermekek sikeresek az
iskolaban, akiknek otthoni literacios kdrnyezete az iskolaéhoz hasonld. Hasonld
eredményre jutott Cairney (2003) is, szerinte az otthoni és iskolai kornyezet ko-
zOtti kiilonbségekre érzékenyebb curriculum jobban segitené a hatranyosabb
gyermekek fejlodését.

A magyar szakirodalomban Réger Zita (1990) els6k kozott ir a bontakozo
literaciorol. Kultirank erds konyvhoz kotottségebdl kiindulva a kovetkezoket fo-
galmazza meg: ,,Az iskolaorientdlt csalddokban a gyermeket koriilvevd targyi
kornyezet egyes elemei mar igen koran kapcsolatot 1étesitenek a konyvekkel, a
gyermekirodalommal: a faliképeken vagy a babatakaron lathato alakok, a kisagy-
ban heverd felfijhato allatok mesekonyvek, gyermekversek figurait abrazoljak,
amelyekhez a felndttek alkalmanként magyarazatot vagy verset fiiznek. A kicsik
mintegy hathonapos koruktdl felfigyelnek a konyvekre és a konyvekbdl szarmazo
informaciokra” (Heath, €. n., idézi: Réger, 1990, 133-134. 0.). A kulturélisan jo
helyzetben 1€v6 csaladok gyermekei az elsé ¢életévben mar a képeskonyvekkel is
kapcsolatba keriilnek (Nyitrai, 1995). ,,A mesekonyvekhez kapcsolodo kisgyer-
mekkori kommunikacidés sémak nemcsak az olvasastanulas elokészitésében, az
irott vagy nyomtatott forrasok hasznalatdnak gyakorldsaban jatszanak szerepet.
Mas nyelvhasznalati feladatok: a megértd olvasas, a vazlatiras vagy akar egy el-
hangzott nyelvi megnyilatkozas megértése is voltaképpen hasonld tipusu parbe-
széd-ciklusok ,,lejatszasat” feltételezik” (Réger, 1990, 138. 0.).

Cairney (2003) Meek-re (1991) hivatkozva kulcsszerepet szan a sziildvel torté-
nd képeskonyv-nézegetésnek, olvasdsnak: ennek a komplex szitudcionak nyelvi,
gondolkodasbeli €s érzelmi faktorai befolyasoljak a fejlodést. Cairney és Ruge
(1998, idézi1 Cairney, 2003) funkci6 alapjan kategorizaljak a literacids tevékeny-
ségeket, megkiilonboztetnek (1) kapcsolatépités, fenntartds (2) informacidszer-
zés/mutatas (3) ¢lményszerzes, onkifejezés és (4) képességfejlesztés érdekében
folytatott tevékenységeket.

A nyelvi szocializaci6 — s6t, tulajdonképpen az egész szocializacié — eredményes-
ségét dontd mértékben meghatarozza a bontakoz6 literacid kornyezet altali tamo-
gatédsa, ennek modja, mértéke er6sen szociokulturalis helyzettdl fiigg. Egy bolcso-
dések és sziileik korében végzett kutatas (Nyitrai, 1995) eredményei szerint az
anya iskolai végzettsége jelentdsen befolydsolja a gyermek konyvszeretetét, az
apak iskolai végzettségének lényegében nincs ilyen hatdsa. Az apak iskolai vég-
zettsége €s a meselés, képeskonyv-nézegetés helyzeteiben vald részvétele kozott
er6snek mondhaté és szignifikans Osszefliggés van. Az anyak esetében a két val-
tozo kozotti gyenge kapcsolat azt mutatja, hogy az anyéak iskolai végzettségiiktol
fiiggetleniil vesznek részt a helyzetekben, a mesélést a gyermekek gondozasanak,
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nevelésének szerves részeként tartjdk szamon. Az otthoni mesélés dominansan
konyvhoz kotott tevékenység, a képeskonyv-nézegetési €s konyvbdl mesélési szi-
tudciok gyakorisadga ¢€s atlagos iddtartama joval meghaladja a konyvnélkiili hely-
zetek jellemzo6it, a konyvnek a szituacidok tartalmanak gazdagitdsaban jelentds
szerepe van. A gyermekek a képekrdl beszélgetést, mesélést és a szoveg felolva-
sasat egyarant igénylik. A sziilok iskolai végzettségétdl is erdsen fiigg, hogy a
gyermek mennyit kérdezget a képeskonyv-nézegetési helyzetekben, feltételezhe-
tden a magasabb végzettségl sziil valaszkészsége jobb, a beszélgetés tartalmilag
érdekesebb a gyermek szdmara.

A csalad szerkezete, a csaladtagok egymassal valo kapcsolatanak mindsége és
a csaladon beliili kommunikéciés folyamatok jellege erds befolyast gyakorol a
mesélési szokasokra. Belsky (1989) a sziil6i kompetencia alakulasat egy tobbté-
nyezds, tObbszordsen meghatarozott komplex rendszerként irja le, melynek egyes
elemei kozott is tObbszoros Osszefliggések vannak. Maga a rendszer folyamatos
valtozasban van az ¢életut folyamdn, az egyes Osszetevok barminemi valtozasa
tovabbi valtozasokat indukal a rendszerben. A modellbdl 2 elemet emelek ki: a
sziilok kozotti kapcsolatot és a munkaval kapcsolatos helyzetet.

A hazastarsi kapcsolat hatdssal van a sziiloi tevékenységre. Az apa involvalo-
dasa a csecsemd ¢és a kisgyermek ellatasiba magasabb azokban a csalddokban,
ahol gyakori a kommunikéci6 a hazastarsak kozott. Az apak szamdara nagyon fon-
tos erdsitd feleséglik tamogatdsa sajat sziildi kompetencidjuk megitélésében,
gyakran modellként tekintenek feleségiikre sziild1 szerepiiket illetéen (forditva ez
nem fordul eld). Sears és Maccobby (1957, idézi: Belsky, 1989) szerint az anyak-
nal férjiik értékelése egylitt jar kisgyermekiik értékelésével, vagyis: azok az
anyak, akik pozitivan értékelik férjliket, tobb dicséretben részesitik gyermekeiket.
Ez természetesen forditva is igaz: a hazastarssal valo elégedetlenség esetén csok-
ken a gyermek elfogadasa, a gyermekkel valo elégedettség is. Az anyak inkébb
képesek fenntartani sziiléi kompetencidjukat hazassagi problémak esetén, mint az
apak (Volling és Belsky, 1992, idézi: Vajda és Kosa, 2005).

Evtizedek 6ta ismert, hogy a munkanélkiiliség rombol hatassal van a sziil6-
gyermek kapcsolatra (Belsky hivatkozik Bronfrenbrenner és Crouter 1983-as ku-
tatasi eredményeire, Komarovsky 1940-es ! publikacidjara). Emlithetném Csaky
Albin (vO: Felkai, 1991) 1890-es évekbeli rendelkezéseit is, aki az 6vodas kortuak
Osszeirasanal az otthoni ellatas biztositdsanak vizsgalatat illetéen kiilon kiemelte,
hogy a sajat helyzetiik miatt elkeseredett sziilok gyakran nem képesek gyermekei-
ket megfelelé gondoskodasban részesiteni. Vagyis: a munkanélkiilis€ég nem pusz-
tan pénziigyi nehézséget okozd helyzet, a koriilmények kovetkezményeiként je-
lentkezd nehézségek nem oldhatok meg pusztan anyagi juttatdsokkal vagy az
anyagi terhek csokkentésével. Nemcsak a foglalkoztatds ténye, hanem a foglal-
koztatasi statussal vald elégedettség is 1ényeges: a munkajukkal elégedett anyak
gyermekei jobban fejlédnek (Farel, 1980, idézi: Belsky, 1989). Ez segithetne a
»karrier vagy/és gyermek vitdk” eldontésében. Az apaknak a karrierbe valo ,,me-
nekiilése” hatterében gyakran a sziilo1 szerepben valod érvényesiilési képtelenség
all (Heath, 1976, idézi: Belsky, 1989).

A héazastarssal és a munkéval valo elégedetlenség negativan befolydsolja a
gyermekhez valo viszonyulast, a gyermek sziikségleteinek kielégitésére torekvo, a
gyermeket elismerd, tamogato sziiléi magatartast. A Maslow-féle sziikségletpira-
mis alapjan ez elsdsorban a bioldgiai sziikségleteket meghaladd sziikségletek ki-
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elégitésében okoz(hat) nehézségeket, vagyis: az élet fontos helyzeteiben nehézse-
gekkel kiizdd sziild feltételezhetden kevesebbet jatszik gyermekével, kevesebbet
mesél neki, stb. A gyermek fejlodését segitd pedagdgiai beavatkozasoknak erre
kiilonos figyelmet kell forditani.

A hétkdznapi tapasztalatok szerint is az apak 1ényegesen kevesebb 1ddt toltenek
gyermekeikkel.

A csalddszerkezet ¢s a kommunikativ képességrendszer fejlodés kozotti 6ssze-
fiiggéseket Sugarné (2001) vizsgalta. Az egysziilos csalddokban nevelkedd gyer-
mekek esetében az dvodaskor kezdetére tisztabb a hangejtés €s jobb a parbeszéd-
készség, erdsebb a beszéd szituativitidsa, dsszefliggd beszédben, pl. képleirdsban,
torténet elbeszélésben mondataik toredékesebbek, célszertitlenebbek). Kétsziilos
csaladban ¢l6 gyermekeknél pontosabb szovegértés, tomorebb megfogalmazas
figyelhetd meg mind az dsszefliggd, mind a parbeszédes helyzetekben. Vajda és
Koésa (2005) érinti a sziilok kozotti kommunikacios kiilonbségeket is: eredményei
szerint az anyak tobbszor reagalnak, mint az apak, kivéve a mesélés és a tévénézés
helyzeteit. A gyermekkel valo foglalkozas tekintetében jelentds kiilonbség van az
anya ¢€s az apa kozott: az anya inkabb tdmogat, az apa inkabb stimulédl (Roediger
et al, 1984, idézi: Vajda és Kosa, 2005). A jatékban is jelentds kiilonbségek van-
nak: az anyak inkabb tobb verbalitast igényld, didaktikusabb jatékokat kezdemé-
nyeznek, az apak pedig inkdbb az izgalmasabb, tobb fizikai aktivitast igényld ja-
tékokat részesitik elényben (Vajda és Kosa, 2005).

Réger Zita (1990) kiemeli a feln6tt-gyermek beszédkapcsolatnak az adott kul-
taratol vald fliggését. Schieffelinre és Ochsra hivatkozva a kommunikéacio két
alaptipusat kiilonbozteti meg: ,,A gyermekkdzpontl valtozatban a felnott (vagy a
kisbabaval, kisgyermekkel kommunikaldo idésebb gyermek) témavalasztasban,
beszédmddban és a beszédmegértési stratégidk megvalasztisaban egyardnt a
gyermekhez alkalmazkodik,...a helyzetkdzpontu kommunikacié esetében a gyer-
mektdl varjak el, hogy az éppen felmeriild beszédhelyzet kivanalmaihoz alkal-
mazkodjék, s ebben a kdzdsség altal elvart médon nyilatkozzék meg...” (Réger,
1990, 83. o0.). Optimalis esetben a fejlodés meghatdrozott pontjan a gyermekkoz-
ponti kommunikécioé természetes moédon valt at helyzetkdzpontara. Az 1d6 eldtt
megjelend helyzetkozpontusdg neheziti a kommunikacids fejlodést az erds
normativitds miatt.

Rodriguez és mtsai (2003) 3 nagy tényezdcsoportot emelnek ki: (1) a literacios
tevékenységek gyakorisagat, (2) az anyai viselkedést (a kognitiv 6sztonzés €s a
szenzitivitas vonatkozasaban) €s (3) a gyermekek ¢letkoranak megfeleld konyvek
¢s jatékok meglétét. Kutatasaik soran a 36 honaposnal fiatalabb gyermekek eseté-
ben azt tapasztaltak, hogy a literacios fejlodés €s a nyelvi-kognitiv fejlodés kozotti
Osszefliggéseket leginkdbb az anya életkora, iskolazottsaga €s foglalkoztatasi sta-
tusa, az apa jelenléte (a gyermekkel ¢lése), a gyermek neme €s a testvérsorban
elfoglalt helye befolyasolja. A magyarorszagi tapasztalatokhoz hasonloan a fiatal,
kevésseé iskolazott anyak gyermekeinek fejlddési mutatdi rosszabbak. Ugyanigy
negativ hatdsu, ha az apa nem ¢l a csaladdal. Beszamolnak az elsOsziilottség elo-
nyérdl €és a lanyok jobb eredményeirél. A lanyokkal a sziilok gyakrabban folytat-
nak literacids tevekenységeket.

A képeskonyv-nézegetés, olvasas helyzetei elképzelhetetlenek a sziilok tamo-
gato jelenléte nélkiil, a szituaciok kdzéppontjdban a sziilé ¢s a gyermek kozotti
érzelmi kapcsolat all. Bus (2002) a korai kotddés és a mes€lés Osszefliggéseire
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hivja fel a figyelmet. Megfigyelései szerint bizonytalan kotddés esetén az anyak
kevésbé tudtadk a gyermek életkoranak megfelelden alakitani az interakciot, be-
sz¢élgetés helyett inkdbb felolvastak a konyvben szerepld szoveget (18 honapos
gyermekek esetében). Az anya tulosztonzé vagy talkontrolldld magatartdsa a
gyermekben ambivalenciat idéz eld a konyvekkel szemben. Idésebbek (30-38
honapos gyermekek) korében végzett vizsgdlatai soran azt tapasztalta, hogy
ugyanazon konyv ismételt olvasdsa soran a gyermek erdsen ragaszkodik a ,,hiva-
talos verziohoz”. Bus (2002) feltételezi, hogy a gyermek képeskonyv-nézegetési
helyzetekben vald aktiv részvétele és tanulasa erdsen fiigg attol, hogy a sziild
mennyire képes athidalni a tavolsagot a konyvben megjelend vilag €és a gyermek
vilaga kozott.

A gyakorlott olvasova valashoz sziikséges kritikus szokészlet (Nagy, 2006) el-
sajatitdsaban is eldnydsebb helyzetben vannak a szociokulturdlisan eldnyos hely-
zetben 1év0 csaladok gyermekei.

Az olvasasi képességet az iskolaskor elején felmérd vizsgalat eredményei sze-
rint a mese szovegét a gyermekek tobbsége a masodik osztaly végére kelld pon-
tossaggal érti. A meseértésben a csalddi hattér hatasa picit magasabb (Molndr és
B. Németh, 20006).

A literaciés kornyezet szempontjabdl emlitést érdemelnek a szabadido-
kutatasok €s az olvasaskutatasok is, melyek eredményei szerint 1969-ben az olva-
sas a legkedvesebb szabadidds tevékenység volt, a 2001-ben végzett kutatas
eredményei szerint 25 tevékenységbdl a 20. legkedveltebb (Nagy A., 2003). Egy
2000-ben végzett orszadgos reprezentativ vizsgalat eredményei alapjan elmondha-
to, hogy az olvasas gyakorisdga csokkent, az olvasmanyanyag
kommercializalodott, jo1 érzékelhetden megndtt azoknak az aranya, akik semmit
nem olvasnak, és az olvaso elit 18 %-1r61 9 %-ra esett vissza (Gereben, 2002). Ta-
nulsdgos a 2005-ben megrendezett A Nagy Konyv verseny néhany eredménye is:
Vajon az értékei miatt szerepel az altalanos iskolai kotelezd olvasmanyok néme-
lyike a toplistan, vagy azért, mert a valaszolok azokat ismerik igazan? (Pdl,
2005). Nyilvanvalonak latszik az 0sszefliggés az olvasési szokasok ¢és az iskolai
végzettség és a gyermeknek mesélés kozott.

3.2.2. A mese az intézményes nevelésben

A mese szocializaciot segitd hatasa az §sidoktdl fogva felismert €s alkalmazott az
egyes kultardkban (Riesman, 1983). A mesében rejld pedagogiai lehetdségekrol
sok ¢€s sokféle iras sziiletett, melyeket egy k6zos elem kot Gssze: a mese fontossa-
ganak, személyiségfejléddésre gyakorolt jotékony hatdsanak kérdésében valameny-
nyi elképzelés szerzdje egyetért.

A kutatas ¢és a gyakorlat hianyos, bizonytalan kapcsolodasa tobb ponton is tet-
ten érhetd. Mivel az elméleti kutatdk ritkdn fogalmaznak meg pedagdgiai relevan-
ciat, a modszertani elképzelések kidolgozoi pedig sajat szakmai érdeklddésiik,
meggydzodésiik és céljaik altal vezérelve tobbnyire véletlenszerlien valogatnak a
rendelkezésre 4ll6 bdséges szakirodalombol, igy sziikségszerli a megfogalmazot-
tak esetlegessége is. Tovabb neheziti a helyzetet az, hogy a mddszertani koncep-
ciok kiprobalasa €s hatasvizsgédlata gyakran elmarad, hasonloképpen hidnyos a
mar palyan dolgozé szakemberek felkészitése is, gyakran nem 1ép tal az jjdonsag-
rol sz616 felszines tajékoztatds szintjén. Ebbdl a helyzetbdl szinte szlikségszeriien
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kovetkezik a fogalmi bizonytalansag, esetenkénti zlirzavar, a modszertanok me-
revsége, a koherencia hidnya. Véleményem szerint a mddszertani soksziniiség
csak egységes, koherens rendszerben értelmezhetd, ennek hianyaban csak sokféle,
egymassal nem vagy csak esetlegesen kapcsoldédd megoldasok egymas melletti
létezésérol beszélhetiink, olyan helyzetekrdl, melyekben 6nmagukban is nehezen
itélhetdk meg azonossagok, hasonlosadgok ¢€s kiillonbozdségek, ezek 1étjogosultsa-
ga pedig szinte megallapithatatlan. A kodzoktatasi rendszerben gyakran hirtelen
torténnek valtozasok, esetenként még a szakmai vitak is elmaradnak, a pedago-
gustol elvart az 6nallé boldogulads. Egy-egy 1) elképzelés sokszor mint egyetlen
helyes megoldas jelenik meg, a korabbi koncepciok érvényességének ily mdédon
¢s mértékben torténd megkérddjelezése gyakran sziil ellenérzést az ujjal szemben.
A pedagogusképzésben sem problémamentes a modszertani felkészités: a mod-
szertani targyak fontossaga, tartalma €s a hallgatok gazdag modszertani repertoar-
janak alakitasa az esetek jelentds részében pusztan az adott oktato felkésziiltségén
¢s odaadasan mulik. A mai napig tetten €rhetd az a szemlélet, miszerint az elég
sok elméleti tudas szinte automatikusan eredményezi a j6 gyakorlatot, vagy arra is
akad példa, hogy az oktatd6 minddssze a neki rokonszenves egyetlen méddszertani
koncepcidval ismerteti meg hallgatoit, ami ritkdn eredményez arnyalt, differenci-
alt moédszertani kultarat a gyakorlatban.

A koherens rendszert alkoté modszertani elképzelések fontosabb komponensei
a gyermekkép, a gyermek fejlodésérdl vallott nézetek dsszefoglaldsa, annak vé-
giggondolasa, hogy a felndttnek milyen szerepe, lehetdségei vannak a fejlddési
folyamat alakuldsaban, segitésében, tovabba a fejlddés adott teriiletére vonatkozo
konkrét tartalmak szambavétele. Fontos a mddszertani elképzelés kiprobalasa, a
szakemberek alapos felkészitése az alkalmazésra, a hatékonysag nyomon koveté-
ses vizsgalata.

Az iskolaskor el6tti €s az iskolai nevelés kozott jelentds szemléletbeli kiilonb-
ségek vannak. Az iskolaskor eldtti nevelés hangstlyozottan gyermekkozpontu, a
felndttnek elsdsorban feltétel megteremtd €s a gyermek egyéni fejldédésmenetéhez
differencialtan igazodo6, hangsulyozottan indirekt befolyasoldssal €16 szerepet
szan. Az iskolai nevelés ezzel szemben helyzetkdzpontu, erdsen normativ: adott
szakaszban adott fejlddésbeli elobbre 1épés ,teljesitése” elvart, ennek megvalosu-
lasa els@sorban bizonyos tananyagtartalmak elsajatitasatol remélt. A felnott szere-
pe, befolyasa erdsen iranyitd, direkt, a folyamatot hangstlyozottan a kdvetelmé-
nyek alakitjadk. A gyermekek kozotti egyéni fejlédésbeli kiillonbségek csak egy
bizonyos hataron til kapnak szerepet, €s akkor is elsdsorban a jelentds elmaradas
indukal bizonyos pedagogiai megoldasokat, a kiemelkedd, a tehetséges gyerme-
kek a hagyomanyos iskolarendszerben nem kapnak elég figyelmet, tehetségiik
tovabbi fejlodéséhez elég segitséget. A fentiek miatt szakadék van az 6voda és az
iskola kozott, az atmenet kérdései, a folyamatossa tétel, a két intézmény nevelési
elképzeléseinek kozelitésének sziikségessége évtizedek o6ta megfogalmazott célki-
tizés a pedagdgiaban, az ennek jegyében sziiletett megoldasi javaslatok, probal-
kozéasok esetenként csokkentették, de nem oldottdk meg a problémat. Az dtmenet
az EU mas orszagaiban sem problémamentes.

Jol lathat6 ez a kiilonbség a mesék alkalmazasanak modszertani kérdéseit ille-
tden is.

Az iskolaskor eldtti nevelésben a mese elsdsorban (€s szinte kizardlagosan)
¢lményforrés, ami szemléletalapozasként kivalo, problémat okoz viszont az, hogy
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az ¢élmény létrejotte a véletlenre bizott spontdn folyamatként kezelt. Erdsen
behaviorizmusra emlékeztetd szemlélettel: minél tobb mesét hallgat a gyermek,
annal jobban fejlédik. A folyamatrol azonban kevés sz6 esik, még kevesebb annak
befolyasolasi lehetdségeir6l. Az élménykozpontisag szemléletét megdrizve és
megerdsitve érdemes lehet azonban a mesében €s a mesélésben rejld lehetdségek-
kel tudatosabban (de a gyermek felé nem okvetleniil direktebben, és az élményt,
az érzelmi hatast minden koriilmények kozott elsddlegesnek tartva) élni a fejlodés
segitése érdekében.

Az iskolasoknak a mese elsGsorban ¢€s szinte kizardlagosan tananyag (sajnos).

A mesek feldolgozéasat segitd feladatok foleg a szoveg tartalmi feldolgozasara
iranyulnak, mintegy segitik ,,megtanulni” a mesét, az élmények, érzések, véleme-
nyek és a mese altal meginditott képzelet kevéssé kap szerepet (Szombathelyiné,
2007a, 2007b). A meséknek lényegében csak az irodalomelméleti vonatkozéasai
jelennek meg az alsé tagozatos tananyagban, az ¢lettel vald kapcsolatukkal, men-
talhigiénés hatasukkal, szerepiikkel, az €letre valo felkészités folyamatdban vald
nélkiilozhetetlenségiikkel az iskolai nevelés nem szamol (Duzmathné, 2002).
Az iskolai oktatasban pedig a mesék élményforrasként torténd hatasat, mikodeéseét
kellene visszahozni, er6siteni. Kiilon kérdéskor a mesének a tanoran kiviili neve-
lésben jatszott szerepe, az ebben rejld lehetdségek megtaldlasa és fejlesztése, ami-
rdl alig-alig esik szo.

A bolesddei €s az 6vodai nevelésben — nyilvan az ellatott korosztalyok életkori
sajatossagainak is kdszonhetden — a csalad €s az intézmény egyiittmiikodési lehe-
tdségei arnyaltan kidolgozottak, a csaladi nevelés jellemzOéinek megismerése €s
figyelembevétele, a csaladot segitd nevelés, a sziild1 kompetencia erdsitése tobb-
nyire a gyakorlatban is j61 miikddik. Az iskolai nevelésben a gyermekek ¢életkora-
nak novekedésével parhuzamosan csdkken a sziilokkel valo egyiittmiikodés.

3.2.2.1. Mese az iskolaskor eldtti intézményes nevelésben: a bolcsddében és az
6vodaban

Az iskolaskor eldtti korosztaly napkozbeni, intézményes ellatasa a kezdetektdl
fogva — dominansan — két intézménytipusra, a bolcsddékre és az 6vodakra harul
szamos orszagban. Ennek a megosztottsagnak a hatterében feltételezhetden az a
szemléletmod allt, hogy a kicsiknek elsdsorban egészségiligyi szemléletii gondo-
zasra van sziikségiik, mig az 6voda sok esetben hangsulyozottan iskola-elokészitd
funkciot betdltd intézményként mitkodott. (Tobb nyelvben az intézménytipus ne-
ve is erre utal, pl.: preschool, stb.). Ez a megosztottsag egylitt jart azzal, hogy
mas-mas tarca iranyitasa ala tartoztak: a bolcsddék tobb orszagban a joléti- szocia-
lis vagy egészségligyi dgazathoz, az 6vodak pedig az oktatasligyhoz, €s ez eltérd
preferencidkkal (is) jar. Megallapithaté azonban, hogy mindkét intézmeény a léte-
70, a gyermekek életkori eltéréseibdl sziikségszerlien kovetkezd eltérések ellenére
elsdsorban nevel.

A két intézményrendszer nevelési elveinek, szemléletének, valamint az erre
épiild gyakorlatnak, a gyermekkép, a gyermekrdl vallott gondolkodas terén sza-
mos kdzos pontja van. (Szerencsés lenne, ha az egységes gyermekkép és a hason-
16 bandsmod nem fejezddne be az 6vodaskor végére, hanem folytatddna az altala-
nos iskola als6 tagozataban, €s lehetdség szerint még azutan is).
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Az OECD 2005-6s ajanlasa megemliti, hogy a bolcsddék és az 6vodak mar
kozelitettek egymashoz, célkitlizéseik nagyon hasonlok. Mindkettdnek a kovetke-
z0k a fobb torekvései: (1) Gondoskodas a gyermek jolétérdl és globalis fejlodése-
nek segitésérol, beleértve az €letkori sajatossagoknak megfeleld szocialis és kog-
nitiv fejlesztést; (2) J6 mindségii napi gondoskodas a gyermekekrdl, akiknek szii-
le1 dolgoznak vagy akik sajatos nevelést igényelnek; és (3) A veszélyeztetett
gyermekek minél korabbi integracidja azokba az egésznapos programokba, me-
lyek a csaladokkal valo egyiittmiikodésen és a kozosségépitésen alapulnak.

A bdlcsddei €s az 6vodai nevelés kozotti kapcsolodasok jol lathatdak a két in-
tézménytipus miikodésének legfontosabb tartalmi szabalyozoiban is: A bolcsédei
nevelés-gondozds orszdgos alapprogramja és az Ovodai nevelés orszdgos alap-
programja szamos rokon vonassal rendelkezik. A gyermek személyiségének,
egyeéniségének elfogadasan, tiszteletben tartasan alapuld, a személyre szabott,
differencialt fejlodéssegités fontossagat hangsulyoz6 pedagogiai megkdzelitésnek
koszonhetden mindkét alapprogram foglalkozik: (1) a gyermek egészséges, har-
monikus fejlddéséhez sziikséges feltételek biztositasaval (kornyezeti feltételek,
napirend, stb.), (2) a gyermek életkoranak, egyéni érdeklodésének megfeleld ak-
tiv, tevékeny ¢let biztositasaval (kiemelten a jaték €s tapasztalatszerzési lehetOsé-
gek, a szo legtagabb értelmében vett tanuldsi lehetdségek biztositasa), és (3) a
kapcsolatokkal (gyermek-neveld, gyermek-gyermek, sziilo-gyermek, sziild-neveld
¢s neveld-neveld). Mindkét alapprogram hasonloképpen fogalmazza meg az egyes
intézménytipusok funkcioit, ezek: (1) 6vo-védd, (2) szocidlis és (3) neveld-
személyiségfejlesztd funkcid. A bolesddei nevelés-gondozas €s az 6vodai nevelés
feladatai is teriileteiket tekintve megegyeznek, az els6sorban tartalmi kiilonbségek
a bolcsddés ¢és az dvodas gyermekek fejlettsége kozotti kiilonbségekbdl fakadnak.

Mindkét alapprogram nevesiti a vers, mese jelenlétét, a kapcsolodo pedagdgiai
feladatokat.

A bélcesodei nevelés-gondozas orszagos alapprogramja (Szombathelyiné, Ro-
zsa ¢s Korintus, 2008) a fobb nevelési-gondozasi helyzetek kozott emliti a mesé-
1ést, versmondast, a kovetkezdket irva: ,,A vers, mese nagy hatassal van a kis-
gyermek érzelmi-, értelmi- (ezen beliil beszéd, gondolkodas, emlékezet és képze-
let) és szocialis fejlodésére. A versnek elsOsorban a ritmusa, a mesének pedig a
tartalma hat az érzelmeken keresztiil a személyiségre. A verselés, mesélés, képes-
konyv-nézegetés bensdséges kommunikacids helyzet, igy a kisgyermek szamara
alapvetd érzelmi biztonsag egyszerre feltétel és eredmény. A gyermek olyan ta-
pasztalatokra, ismeretekre tesz szert, amelyeknek megszerzésére mas helyzetek-
ben nincs lehetdsége. Fejlodik emberismerete, a f6hdssel vald azonosulas fejleszti
onalld véleményalkotés alakulasat. A bolesddében a népi €s az irodalmi miivek-
nek egyarant helye van. A helyzetek alakitasat, alakulasat a gyermekek pillanatnyi
érzelmi allapota és ebbdl fakado igényei befolyédsoljak elsésorban” (10. o.). Ha-
sonloképpen fogalmazodik meg a monddka €s az ének jelentdsége is.

Az ovodai nevelés orszagos alapprogramja (2009) az dvodai élet tevékenysé-
gel kozott emliti a vers-mesét, a kovetkezOket irva: ,,(1) Az érzelmi biztonsag
megaddsanak s az anyanyelvi nevelésnek egyarant fontos eszkdzei a tobbnyire
jatékos mozgasokkal is 0sszekapcsolt mondokak, dadolok, versek. Ezek ritmu-
sukkal, a mozdulatok ¢és szavak egységével a gyermeknek érzéki-érzelmi élmé-
nyeket adnak. (2) A magyar gyermekkoltészet, a népi, dajkai hagyomanyok gaz-
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dag ¢€s sok alkalmat, j6 alapot kindlnak a mindennapos monddkazasra, verselésre.
A mese a gyermek érzelmi, értelmi és erkdlesi fejlodésének és fejlesztésének
egyik legfébb segitdje. A mese — képi és konkrét formaban — tajékoztatja a gyer-
meket a kiilvilag és az emberi bels6 vilag legfobb érzelmi viszonylatair6l, a lehet-
séges, megfeleld viselkedésformakrol. (3) A mese ¢letkorilag megfelel az 6vodas
gyermek szemléletmodjanak és vildgképének. Visszaigazolja a kisgyermek szo-
rongasait, s egyben feloldast ¢s megoldast kinal. A targyi vilagot is megelevenitd,
atlelkesité szemléletmodja €s az ehhez tarsulo, a szigorti ok-okozati kapcsolatokat
feloldé magikus vilagképe, csodakkal és atvaltozadsokkal raébreszt a mélyebb érte-
lemben vett pszichikus realitasra és a kiilvilagra iranyitott megismerési torekve-
sekre. (4) A mesélovel vald személyes kapcsolatban a gyermek nagy érzelmi biz-
tonsagban érzi magat, s a jatéktevékenységhez hasonloan a mesehallgatas elenge-
dett intim allapotaban eleven, belsé képvilagot jelenit meg. A belsd képalkotdsnak
ez a folyamata a gyermeki ¢lményfeldolgozés egyik legfontosabb formaja. (5) A
gyermek sajat vers- €s mesealkotdsa, annak mozgassal és/vagy abrazolassal torté-
nd kombinalasa az onkifejezés egyik modja. (6) A mindennapos mesélés, mondo-
kazas €s verselés a kisgyermek mentalis higiénéjének elmaradhatatlan eleme. (7)
Az 6vodaban a népi, a klasszikus és a kortars irodalmi miiveknek egyarant helye
van” (7. o.).

Egy, a katolikus 6vodék nevelési programjdhoz késziilt segédanyag (Farkasné,
Grolyoné, Mészarosné ¢€s Szerepiné, 2004) a fentiek kiegészitéseként a nemzeti,
keresztényi tudat erdsitését €s az linnepek értéknovelését tekinti a vers, mese fon-
tos feladatanak, a tartalmat pedig a bibliai torténetekkel egésziti ki.

A meséhez kapcsolodo bolcsodepedagogiai elképzelések

A bolcsddei nevelés modszertana sem mentes a bevezetdben felsorolt hidnyossa-
gok némelyikétdl. A bolcsddei csoporthelyzetben zajldé mesélés, képeskonyv-
nézegetés vizsgalataval az elmult évtizedekben mindossze egyetlen empirikus
vizsgalat foglalkozott (Nyitrai, 1995), ez a kétéves longitudinalis kutatés is sziik
mintat érintett (3 budapesti bolcséde, 86 gyermek), reprezentativitas hianyaban
megallapitasai csak a mintara érvényesek, igy a modszertani elképzelések megfo-
galmazasaban csak korlatozottan tolthetett be alapozo szerepet, bar szamos ponton
hozzajarult a médszertani javaslatok megfogalmazasahoz, arnyaldsahoz.

A bolcsddei mddszertan nagy jelentdséget tulajdonit a képeskonyvek megva-
logatasanak. A Jaték a bolcsodében c. modszertani levél (Korintus, Nyitrai €s
Rozsa, 1997) az alapjatékok koz¢ sorolja a képes- €s mesekonyveket. Az alapjaté-
kok korébe a gyermek fejlddéséhez nélkiilozhetetlen jatékok tartoznak, melyeket
minden bdlcsddei csoportban biztositani kell, olyan mennyiségben, hogy minden
gyermek szamara legyen beldliik, egyidében akdr valamennyi gyermek is tudjon
képeskonyveket nézegetni egymastol fiiggetleniil is. Az elsd ¢€letévekben a gyer-
mekek gyakran jatszanak egymas mellett, a tarsnal latott targy figyelemfelkeltd,
tevekenységbefolyasolod hatdssal bir, annak megszerzése konfliktusokat eredme-
nyezhet. Az elegendd szamu ugyanolyan/hasonlé jaték segitségével a konfliktu-
sok szdma jelentdsen csOkkenthetd a csoportban. Csecsemdk szamara a textilbdl
vagy milanyagbodl késziilt, igy konnyen tisztan tarthatdé Un. targyképeskonyvek
javasoltak, a tipegd koruak (1-2 évesek) elsdsorban a keménylapu lapozdkat ¢€s
leporellokat nézegetik szivesen, mig a nagycsoportosok (2-3 évesek) mar az n.
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puhalapt képeskonyvek irant is érdeklédnek. Mivel bolcsddében ritka az életkor
szerinti homogén csoport, ezért az egyes csoportok konyvallomanya vegyes, va-
lamennyi korcsoport igényeit kielégito.

A bolesdédében a meseélés helyzetei erdsen képeskonyvhoz kotottek: a felndttel
k6zos képeskonyv-nézegetés, a képekrdl beszélgetés, a képekrdl kitalalt rovid
torténetek kb. 1 éves kortol keltik fel a gyermek érdeklédését. Ehhez kapcsolodo-
an kb. 2 éves kor t4jan jelenik meg a kitalalt mese, ami konyvtdl fliggetlen is le-
het. A gyermekek az esetek kb. 80 %-4ban a képrdl mesélést, kb. 20 %-ban a
torténet felolvasasat igényelik (Nyitrai, 1995).

A modszertan tobb ponton kitér a gondozond kommunikacidjara. A mesélés
intim kommunikacids helyzet a gyermek €s a felndtt kozott: ez az intimitas egy-
szerre feltétel és eredmény: a gyermek attol kéri a mesélést, aki érzelmileg kozel
all hozza, és a mesélés helyzetei hozzajarulnak a felndtt-gyermek kapcsolat to-
vabbi mélytiléséhez. A mesélés helyzeteinek legfontosabb — mondhatni egyetlen —
célja: az élménynyu;jtas. Ezt segiti a gyermek pillanatnyi pszichés sziikségleteihez
igazodas a helyzet létrejottét és tartalmanak megvalasztasat és alakitasat tekintve
egyarant, segiti tovabbd a gondozénd gazdag, ¢lményszerii kommunikécioja: a
,fejbOl” mesélés, a nyelvi-tartalmi gazdagsag, érdekesség. A képekrdl valo be-
sz¢élgetésnél a legfontosabb kritérium az élményszertiség, ennek elérése érdekében
a gondozondnek a gyermek beszédértéséhez, és nem a beszédprodukcidjahoz
(Gosy, 1993) kell igazodnia. A képekrdl valo beszélgetés jo hatassal van a gyer-
mek beszédkedvének alakuldsara is, ezt segitik a gondozond élményszerti valaszai
a kérdések pusztan a gyermek tudasat vizsgaljak: pl.: Hol a maci? Mi ez? stb.
(Nyitrai, 1995; Szombathelyiné, 2005), mert ezek a kérdések tartalmi szempontbdl
erdsen behataroljak az egyes szitudcidkat, melyek igy konnyen ellaposodhatnak,
unalmassa valhatnak.

A meséhez kapcsolodo ovodapedagogiai elképzelések

Az 6vodai mddszertan targykorében sziiletett irasok jelentds részére is jellemzo a
tudomanyos kutatasok eredményeire valod esetleges és ritka hivatkozas, bar az
utobbi kb. 2 évben tapasztalhatdo némi elmozdulds ebben a tekintetben, nyilvan a
kiilonb6z6 doktori iskoldk hatasara.

Az Ovodai nevelés jatékkal, mesével cimii program lényege, hogy a jo szoka-
sok ¢s a gyermeki miveltség megalapozasa a jaték €s a mese nyelvén valosulja-
nak meg. Ezek segitségével teremtddjon meg az egymasra figyeld, a jaték otleteit
atado, atvevo neveldi légkor. A 3-7 éves gyermekek testi, lelki tulajdonsagaira
épitett program alkalmazéasaval az érzelmi, tarsas és értelmi képességek apolasa és
fejlesztése valosulhat meg a testi €s lelki egészség feltételei kozott. A program
tartalmazza a jatékkal €és mesével nevelés lélektani €s pedagdgiai indokait, a teen-
dok rendszerbe foglalasat és elemzését. Alapvetd ismérve: a gyermekek és felndt-
tek kozott 1étrejovo dvodai kapesolatok, helyzetek megoldasanak megkonnyitése
a jaték és a mese jelrendszerének, "nyelvezetének" segitségével. (A program ki-
dolgozéi: Zilahiné, Stockertné és Raczné, 1996).

Az 6vodai nevelés gyakorlatat napjainkban alakitdé moddszertani elképzelések
két személyhez, Zilahinéhoz és Dankonéhoz kapcsolodnak. A két megkdzelités
szdmos ponton kiilonbdzik egymastol.
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Zilahiné foleg az irodalmi nevelés kérdéseivel foglalkozik, a mese¢lmény fej-

16désre gyakorolt pozitiv hatdsat helyezi a kdzéppontba. Az élmény létrejottét a
mesét hallgatd gyermek pszichés sziikségleteihez igazodas €s az élményszert tol-
macsolds €és a mesélés helyzeteinek hangulatossaga egylittesen adja. A mesélés az
,ovodai ¢let mindennapjait kito1td és megszepitd szorakozas” (Zilahiné, 1998, 11.
0.). Kifejezetten ellenzi a meseolvasast: ,,A mese azonban csak akkor fejti ki joté-
kony hatasat, ha a felnétt fejb6l mondja. Aki felolvas: egy idegen ember szovegét
adja tovabb. Aki mesél: az tevékenyen részt vesz a kigondolasban, képzelddésben.
Kimutatja, hogy osztozik a gyerek fantdziaképeiben, teljesen méltanyolja érzelme-
it, figyel reakcidira, evvel megerdsiti a gyermek személyiségét” (Zilahiné, 1998,
21. 0.). A megéllapitas nem elég arnyalt: egyrészt érdemes megkiilonboztetni a
sajat kitalalt mesét €s a kiviilrdl tudott mesét. A mesekitalalas nem mindennapi
fantaziat, kreativitast, nyelvi felkésziiltséget igényel, erre kevés ember képes iga-
zan. A szépen felolvasott mese is képes ugyanolyan ¢lményt nyujtani, mint a ,,fej-
bél mondott” mese, a meseolvasas soran is alakithatd a szoveg a mesét hallgato
gyermek igényeinek megfelelden. Zilahiné els6dleges forrasként a népkoltészetet
jeloli meg, javaslata szerint az 6vodaban mondott mesék 80 %-a a magyar népme-
sékbdl valogatott legyen, a valogatashoz szoveggylijtemény szolgal segitségiil.
Némiképpen ellentmondasban van ez Az ovodai nevelés orszagos alapprogramja-
ban (2009, 7. 0.) megfogalmazottakkal, miszerint a népkdltészeti alkotasok mel-
lett a klasszikus ¢és a kortars alkotasoknak is helye van az 6vodai irodalmi neve-
lésben. Az Alapprogram népkoltészeti alkotasokrol beszél, a kontextusbol kovet-
kezéen nyilvan mas népek meséit is ideértve. Igy a magyar népkoltészeti alkota-
sok 80 %-o0s aranya tulzottnak tlinik. A népi mesemonddk hagyomanyainak kove-
tésével magyardzza Zilahiné (1998) az illusztralas feleslegességét, sot, karos vol-
tat, amennyiben a belsé képteremtési folyamat alakulasat zavarja meg a szemlélte-
tés. Véleménye szerint a képek a mesehallgatason kiviil keriilhetnek a gyermekek
kezébe. Az illusztraciot ellenzd elképzelések gyokerei Bettelheim felfogasaban
keresendOk, aki szerint az illusztralt mesekonyvek nem szolgaljak igazan a gyer-
mek érdekeit. ,,Az illusztralt abécéskonyvekkel végzett kutatasok azt mutatjak,
hogy a képek nem serkentik a tanulasi folyamatot, hanem inkabb lassitjak, mert
nem bizzék a gyermek képzeletére, hogy 6 maga hogyan ¢€Iné at a torténetet. Az
illusztralt torténet elveszti személyes jelentésének tekintélyes részét, mindazt,
amit akkor nytjthatna a gyermeknek, ha az a sajat (és nem az illusztrator) vizualis
asszociacidival kovethetné a torténetet” (Bettelheim, 1985, §82. 0.).
Az irodalmi élmény hatdsmechanizmusara épitkez6 mddszertani elképzelés keve-
set mond a meséhez kapcsolodd fejlodéssegités lehetdségeirdl, a mesékben rejld
lehetdségek tudatosabb alkalmazasarol, a fejlodést spontan bekovetkezd ered-
ménynek tekinti: a sok sz€p mesét jO eldadasban hallgatd gyermek az élmények
hatasara jol fejlodik. Nem esik sz6 az élmény feldolgozasanak lehetséges modjai-
rol, az 6vodapedagogus ebben vald szerepérdl. Kevés szo esik a gyermekek sza-
mara kindlhato képes- és mesekdnyvek megvalasztasarol, a képeskonyv-nézegetés
moddszertani kérdéseirdl. A differencialas a gyermek igényeihez igazodas forma-
jéban jelenik meg, nem tér ki az eltérd csaladi hattérbdl fakado jelentds kiilonbsé-
gek kezelésére, a hatranyos helyzetli gyermekek segitésére.

Dankoné (1993, 2000, 2004) méddszertani elképzelései szamos ponton kiilon-
boznek Zilahiné moddszertanatdl. Legjobban megragadhatd ez a kiilonbség az il-
lusztraciorél vallott felfogasban. Dankoné szerint a belsd képteremtés (elaboracio)
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nem megy konnyen ebben az életkorban, a gyermekek képzetei konkrétabba tehe-
tok szemléltetd eszkozokkel, tobbek kozott az illusztraciokkal (Dankoné, 2000).
,,Az irodalomhallgataskor felhasznalhatd szemléltetd eszk6zok lehetnek a konyv,
a konyv illusztracioi, a képek kiilonboz6 fajtai, babok, jatékszerek, diaképek, kii-
16nboz6 targyak, haszndlati eszk6zok és foleg természetes anyagok™ (Dankoné,
1993, 87. 0.). Ezt az elképzelést egy 6vodasok korében végzett kutatds eredmé-
nyei is alatdmasztjak: eszerint a mese cselekményét koveto illusztracid sokat segit
a mese szovegének megértéseében. ...”az illusztraciok az egész dvodaskor folya-
man, de legnyilvanvalobban a kisovodasoknal — pozitiv hatast gyakorolnak a
megértésre..., a gyermekek Osszefliggdbben, kifejezObben, szemléletesebben
mondték el az illusztraciokkal ellatott mesét” (Reok, 1985, 86. 0.).

Az illusztracio szerepe évtizedek oOta fontos kérdéskor a pedagdgiaban. Nagy
LaszIlo szerint ,,novelik a versek €s az olvasmanyok esztétikai hatasat az illusztra-
ciok, kiilondsen a szinesek, nemcsak azért, mert a képek vildgosabba teszik az
olvasés kozben tdmadt képzeteket, hanem mert az érzé¢kszerveket €¢lénken foglal-
koztatjak” (Nagy L, 1982, 75. 0.). G. Pap (1998) szerint az illusztracio elvalaszt-
hatatlan a gyermekeknek szant konyvektdl. Amikor a szoveg valik meghatarozo-
va, az illusztracié diszithet, értelmezhet, kiegészithet. ,,A diszités a legdsibb funk-
cidja az illusztracidnak. Feladata szerint gyonyorkodtet, felkelti a befogado érdek-
16dését.” ... , Ertelmezének tekinthetjiik a kapesolatot kép és szoveg kozott, ami-
kor az illusztrator a képzémiivészet eszkdzeivel ujrafogalmazza a szoveg kozveti-
tette jelentésvilagot.”,,Kép és szoveg harmadikféle kapcsolata a kiegészités: va-
gyis az illusztracionak az a szerepe, hogy a szoveg kozvetitette gondolatokat to-
vabbvigye, vagy a szovegbOl fakadoan olyan hangulatot teremtsen, amelyet a
képzOdmiivész egyéni latdsmodjaval és stilusaval képes 1étrehozni” (G. Pap, 1998,
325-326. 0.).

Az olvasni nem tudo kisgyermek szamdra a szoveghez valo viszony alakulasa
is a képiség altal meghatarozott (Nikolajeva, 2003). A vizudlis és a verbalis
narrativak egymdashoz vald viszonyuldsanak tobb formajat kiilonbozteti meg
Golden (1990, idézi: Nikolajeva, 2003).: (1) a szdveg ¢és a képe szimmetrikusak,
(2) a szoveg a képértelmezéstdl fiigg, (3) az illusztracid segit a szoveg
elaboréciojaban, (4) a szoveg alapvetd narrrativ szinten van, az illusztraci6 szelek-
tiv és (5) a szoveg szelektiv, az illusztracid alapvetd narrativ szinten van. Golden
rendszerébdl is kovetkezik, hogy az illusztracio kérdése joval dsszetettebb annal,
ahogy azt modszertanok azt altalaban kezelik.

Dankoné a nyelvi-kommunikacios nevelés 6vodai lehetdségeivel, feladataival
is foglalkozik, igy a mesélést Iényegesen tagabb kontextusba helyezi, mint
Zilahineé, torekszik egyfajta atjarhatdsagra a két teriilet kozott: a mesék, a mesélés
helyzetei az anyanyelvi-kommunikécios fejlddés tartalmaként is értelmezettek, a
nyelvi-kommunikécios fejlédés alakuldsa pedig befolyassal van a mesehallgatas-
ra. A modszertani koncepcioban helyenként erds a didakszis-jelleg, a spontan ¢l-
meényszerzeés €s hatds idonként mintha hattérbe szorulna.

Mindkét szerzd egyetért abban, hogy a mesét megszakitas nélkiil, az elejétdl a
vegéig végig kell mondani. Ez nagyon fontos a narrativ gondolkodas, a narrativ
készségek fejlodése szempontjabol is (Kinyo, 2005). Ez felveti az interaktiv mesé-
1€ssel (Szinger, 2009) kapcsolatos lehetdségek alapos atgondolasanak sziikséges-
ségét.
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A meséhez kapcsolodd beszélgetésekrdl egyik elképzelés sincs pozitiv véle-
ménnyel. ,,A meséhez tilos feladatokat kapcsolni, visszakérdezni, hatdsarol fag-
gatni a gyermeket” (Zilahiné, 1996. 27. o0.). A kiss¢é meghokkentd szohasznalati
megfogalmazas megfeledkezik a feladatok és a kérdések lehetséges sokszintisege-
rol, élményszertis€égérél. Dankoné (2004) Bettelheimre (1985) ¢és Zilahinéra
(1996) hivatkozva a mesérdl vald beszélgetést csak a gyermek kérdéseire adott
valaszadasként tartja elképzelhetonek, kertilenddnek tartja az erdltetett, esetenként
moralizald beszélgetéseket. Az erdltetett, moralizalo beszélgetések valoban kerti-
lenddk, de az ¢lményszer, ¢lményfokozo beszélgetésre viszont kifejezetten nagy
sziikség van véleményem szerint.

A modszertani megkozelitések egyik lényeges kérdéskore a mesék kivalaszta-
sanak szempontjait €rinti. Zoka (2007b) az irodalmi élmény létrejottét tagabb
pszichologiai és irodalomelméleti kontextusban elemezve fogalmaz meg elsdsor-
ban szemléletalakité gondolatokat, szempontokat a miivalasztdsra vonatkozoan,
nagyobb 6nallosagra €és batorsagra biztatva az 6vodapedagogusokat a csoport me-
seanyaganak kivalasztasaban. Felhivja a figyelmet a valasztast megel6z6 elemzés
fontossagara, érinti annak legfontosabb szempontjait.

Timarné (2008) az ovodai nevelés gyakorlatabol kiindulva jellemzi a valasz-
tast, javasolja bizonyos esetekben a valtoztatast. Ugy talalja, hogy a kinalatban
nagyobb szerepet kellene kapnia mas nemzetiségek, etnikai csoportok mesekin-
csének. Erdekes, szamos ponton tovabbgondolasra érdemes az a gondolata, hogy
az 6vondk ndi szemmel valogatnak a mesék koziil. A fitk nemi szocializacioja
szempontjabol kiemelkedden fontos, hogy olyan mesék is legyenek a kindlatban,
melyek a férfiszerep alakitdsat segitik: olyanok, amelyek szabadit6 h6sokrdl, em-
beri gyengeségeiken urrd lenni tudokrol, eszes, talpraesett hosokrdl, egymassal
versengd hosokrol szolnak. Jelentdsek ebben a megkdzelitésben azok a mesék,
melyeknek férfi hdsei szeretni tanitanak (7imdrné, 2008). Véleményem szerint
ezek a mesék a lanyok pszichoszexualis fejlddése szempontjabol is ugyanilyen
jelentések. Timadrné felhivja a figyelmet arra, hogy kiscsoportban nem okvetleniil
szerencsés a mesek €s a versek 50-50 %-os aranya: a 3-4 évesek esetében a vers-
nek kellene uralkodonak lennie. Foglalkozik néhany tovabbi nagyon lényeges
moddszertani kérdéssel is, pl. az otthonrdl behozott mesekdnyvek jelenlétével. Fel-
hivja a figyelmet arra, hogy az 6vodaba keriilé gyermekek kozott sz€p szdmmal
vannak olyanok, akiknek még sosem meséltek, ket hozza kell szoktatni a mesé-
hez. Kitér a meseforditasok (akar mas nemzet népmeséjérol, akar miimesérél van
sz0) problémajara is: a forditds mindsége jelentés mértékben befolyasolja az €l-
ményt, és sajnos nem minden forditds megfeleld szinvonala. Az élmény kialaku-
lasat nehezitheti a masféle észjaras megértésének nehézsége is.

A mesét a kommunikéacid egyik formajaként tartja szamon Tancz (2009), hi-
szen a mesevilag nyelvben megnyilvanuld vilag. A meséldt és a hallgatot narrativ
sémak segitik (v0.: LdszIlo, 1999). A mesemondast és a mesehallgatast Tancz a
kapcsolatépités egyik eszkozeként kezeli, véleménye szerint a mesének jotékony
befolydsa van az interakciok, a kozosségi €let alakulasara. Dankoné méddszertani
elképzelésel alapjan, azokat kibdvitve a mese tartalmdhoz kapcsolodva szamos
modszert mutat be, tobbek kozott a meseprodukceiot (ez a gyermekek 6nallé me-
semondasa), a mesefolytatast, a mesebefejezést, gyermekmesét egy-egy mesehds-
r6l, meseatstrukturalast, mesemimetizalast, mesedramatizalast, kilonb6zo eszko-
z0khoz kapcsolodd egyéni vagy kozosségi mesemondast, babjatékot, stb.
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A mese mint irott szoveg is megjelenik az iskolaskor eldtti nevelésben, emiatt
érdemes a mes€k szerepét, hatasat egy tdgabb kontextusban, az irasbeli kulturaba
valé belendvés kontextusdban megvizsgalni. Az 6vodai literacidos kornyezet meg-
teremtésében kdzponti szerepet toltenek be a képes- és mesekonyvek, gyermekj-
sagok, ezek nézegetése, a mesélés, versmondas helyzetei, stb.

A bontakozd literacioval foglalkozo irasok egyik témakoreként jelent meg a
magyar nyelvli szakirodalomban az interaktivitds szerepe. Az interaktiv mese-
mondast és meseolvasast Szinger (2009) a szovegértés fejlesztésének jelentds esz-
kozeként tartja szdmon. Kiilfoldi (USA-beli €s eurdpai) példakra hivatkozva emli-
ti, hogy az interaktiv olvasds tarsas interakcio a gyermek és a felndtt kozott,
melyben beszélgetés folytathatd a mese elott, kozben (a felolvasast megszakitva)
¢s utan, a felndtt kérdéseket tehet fel a gyermekeknek. Fontos szerepe van az in-
tertextualitdsnak, vagyis az éppen akkor olvasottaknak a korabbi ¢lményekkel
torténd O0sszekapcsoldsanak. Szinger a szakaszos felolvasas eldnyeiként emliti az
interaktivitast, a demokratikus gondolkodéas formalodasat (a kiilonb6zd vélemé-
nyek lehetdsége, egymdshoz valo viszonya), a szoveg lehetséges olvasatainak
1étezésére utalast, bizonyos valtozatok szambavételét, stb, és az interaktiv olvasas
fajtaiként emliti a dramatizaldst vagy a rajzolast. A mesélés, meseolvasas tipikus
helyzete: a felndtt mesél, a gyermek hallgatja, befogadja a torténetet. Az interaktiv
vagy masképpen dialogikus mesélés/olvasas technikdjat Whitehurst és munkatar-
sai dolgozak ki (Whitehurst, 1988, idézi: Zevenbergen és Whitehurst, 2003), kiin-
dulopontjuk, hogy a nyelvgyakorlds, a nyelvi megnyilatkozasokra iranyuld
feedback és a felndtt-gyermek interakcio erdsitése segiti a nyelvi fejlodést. Az
interaktiv/dialogikus olvasas nagy elonye, hogy pl. a feln6tt kérdések egész sorat
teheti fel, melyekre a gyermek megtalalhatja a valaszt az illusztraciokban (Fein,
Ardiala-rey és Groth, 2000). Az interaktiv mesé€lés lehetdségeinek szambavétele,
alkalmazhatdsaga, hatékonysaga, az interaktiv mesélés és az un. hagyomanyos
mesélés egymashoz vald viszonyénak tisztdzdsa a moddszertani kutatasok fontos
feladata.

A mesélés sikerességének megitéléséhez j6 szempontsort allitott 6ssze a peda-
gbogus szamara Wright (2003, 20. o.), a kdvetkezd eldontendd kérdéseket javasolja
az értékeléshez: (1) Figyeltek a gyermekek? (2) Eleget értettek ahhoz, hogy €élvez-
z¢€k a mesét? (3) Mindenki jol hallott? (4) Kifelejtettem-e valamilyen kulcsfontos-
sagu elemet? (5) Elég energiat fektettem a mesélésbe? (6) A tartalomnak megfele-
16en valtoztattam a hangomat? (7) Végeztem-e testmozgasokat mesélés kozben?
(8) Kerestem szemkontaktust a gyermekekkel, bevontam 6ket? Azt gondolom,
hogy az egyszerlien, igennel-nemmel megvalaszolhatd kérdések jo tiikrot mutat-
nak a pedagdgusnak a sajat munkdjarol, jol koriilhataroltan jelzik az esetlegesen
fejlesztésre szoruld6 mddszertani teriileteket.

A bontakozo6 literacid elmélete szerint a gyermek sziiletésétdl kezdve fokozato-
san nd bele az irasbeliség kulturajaba, az 6t érd csaladi/kornyezeti hatasoktol fiig-
gben, az irds-olvasis megtanuldsa az iskolaba lépéskor veszi kezdetét. Erdekes
kérdés, hogy az iras-olvasas irant érdeklédd, azt megtanulni kivand 6vodas gyer-
meket hogyan tudja segiteni a felndtt ebben?

A bontakoz6 literacio mint lehetséges szemlélet alapul szolgdlhat az dvodai
moddszertan arnyaltabba, koherensebbé valasdhoz, segitheti a az egyes kérdések
kozotti 0sszefliggések meglatasat, a csaladi nevelési szokdsok figyelembevételét.
Kiilonosen nagy jelentdsége van ez utobbinak a szocikulturalisan hatranyos hely-
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zetll gyermekek esetében, hiszen az 6 fejlddésiikhoz masféle, a csaladi nevelés
hidnyossagait kompenzalni tudoé literacios kornyezet kialakitasa sziikséges.

3.2.2.2. Mese és mesélés az iskolaban

Az altalanos iskolak also tagozatdn a mese a magyar nyelv €s irodalom tantargy
keretein beliil mint tananyag jelenik meg. (Mds tantargyak, pl. a matematika saj-
nos, nem igazan €lnek a mese nyujtotta lehetdségekkel). A tanoran kiviili nevelés-
ben torténd alkalmazhatosagarol, a tanorai és a tandran kiviili alkalmazhatdsag
kapcsolodasarol szinte nem esik sz6.

A magyar nyelv és irodalom keretein beliil az egyes tantargypedagogiai elkép-
zelések a meséket elsdsorban az olvasis — szovegértés szempontjabol kozelitik
meg (Adamikné, 2001). A mesevalasztas esetleges: a tankonyvekben szereplé me-
sekinalat egy sziik korbdl valogatott, a mesék feldolgozéasat szamos feladat segiti,
ezek egy része a képességfejlodés segitése szempontjabol csekély hatékonysagu
(Nyitrai, 2009b; Szombathelyiné, 2007a, 2007b;).

A mesek feldolgozésahoz kapcsoldédd méddszertan abbdl indul ki, hogy a mesé-
nek a maga egészében kell hatnia. A mesékrdl valod beszélgetésnek csak addig van
1étjogosultsaga, ameddig nem befolyasolja kedvezdtleniil az 6sszhatést, ameddig a
gyermekek szivesen beszélnek (Kernya, 2006). Fontosak lehetnek a személyes
viszony mélylilését segitd szempontok. Kernya hivatkozott irdsaban emliti, hogy
az elemzd oOrak az olvasést kovetd 2-3. 6rdk lehetnek, vagyis a szoveggel vald
ismerkedés, az ¢élmény atélése 1dot igényel. A mese nézdépontja a f6hds nézdpont-
ja, a gyermeké ettdl eltérd lehet. Jelentds kiilonbségek vannak a népmesék ¢€s a
miimesék kozott, ezek a stilusvizsgalatot befolyasoljak (7imarné, 2006).

Az olvasasorakon a gyermekek mesével valo talalkozésa tobb szakaszra bont-
hat6: (1) rdhangolas (2) meseolvasas (3) a megértés ellendrzése (4) elemzés
(Gasparicsné, 2007). A hivatkozott tanulmany felhivja a figyelmet arra, hogy a
mesék sokfélék, jellemzoiktél nagymértékben fligg az egyes szakaszok konkrét
megoldasa. A mese nyelvi minta is egyben, de: nem okvetleniil koznyelvi minta:
sok az archaikus nyelvi elem, ezek megértésében segitésre lehet sziikség. A mese-
olvasas kozben a konyv legyen csukva, a gyermekek ne kapjanak szempontokat,
igy 1s elosegithetd az élmény kialakulésa.

Morgan ¢€s Rinvolucri (1988/2004) harom 6 szakaszra bontja a mesélést és a
mesefeldolgozast: (1) a mese elmesélése (2) feldolgozas (kérdések, képek alapjan,
szerepvallalas, vita, jellemekrdl beszélgetés, kiegészitések, folytatds, dramatizalas,
(3) felidézés (itt szerepet kaphatnak a parhuzamos torténetek, a torténet atalakita-
sa, tlindérmese modernizaldsa, stb.). A rovid felsoroldsbol is kitlinik a meséhez
kapcsolddo tevékenységek gazdagsaga, kreativ jellege.

Tobb szerz6 (pl. Biihler, 1dézi Szilagyiné, 2008) 8-9 éves kor tdjan jeloli meg a
mese-korszak végét: ekkor a gyermekek érdeklddése a valds alapu torténetek felé
fordul. Kinyo (2005) emlitést tesz arrdl, hogy a 8-12 éves gyermekek rendkiviili
moddon érdeklédnek a konkrét személyekrdl, eseményekrdl sz616 elbeszélések (pl.
a torténelmi monddk) irant. Ezek értelmezésében a pontos informacié gyakran
naiv elképzelésekkel, értelmezésekkel parosul, a gyermekek szamara az ok-
okozati Gsszefliggések atlatasa komoly nehézségeket okozhat ebben az ¢letkorban
még. Wolfra és Healthre (1992) hivatkozva hangstlyozza a fiktiv torténetek kép-
zeletalakitd szerepét. A mesélés soran a gyermek a torténet eseményeinek legfon-
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tosabb mozzanatait emeli ki, ezekhez gyakran magyarazatot fiiz a szerepldk moti-
vacios hatterére vonatkozoan.

Az olvasni tanuld gyermekek ¢életkoruk, fejlettségiik miatt mar a hosszl, gyak-
ran nyelvileg €s tartalmilag is igen Osszetett szerkezetii, cselekményi tiindérmese-
ket kedvelik, ezek olvasasa azonban még nehézségekbe iitkozik. J6 megoldas eb-
ben a helyzetben, ha a feln6tt meséli a hosszi meséket, a gyermekeknek pedig
onallod olvasasra érdekes rovid meséket kinal.

Az iskola és az 6voda kozotti atmenetszamos nehézséggel jar, a gyermekek
(féleg a szociokulturdlisan hatranyos helyzetben 1évOk) szamara az iskolakezdés
gyakran nehézségek, kudarcok, konfliktusok forrasa. A rugalmas iskolakezdés
pozitiv hatasai vitathatatlanok, de az ebben rejlé lehetdségek korlatozottak.
Szinger (2007) kitér arra, hogy az iskola problémakezelésben jatszott szerepe kar-
dinalis, és a kovetkezd kérdéskoroket javasolja atgondoldsra adott esetben: (1) az
iskolai elokészité munka idObeli és tartalmi lehetdségei (2) elegendd-e az iskolai
kezd6 szakasz idétartama a kulcskompetencidk alakulasara? (3) a differencialas
megvalosulasa (4) az iskola konkrét elképzelései a kudarcok elkeriilésére, enyhi-
tésére (5) mi torténik az iskolaba lépéskor mar olvasni tudé gyermekekkel?

A mesének az iskolasok ¢letében valo szerepérdl, jelenlétérdl tobbek kozott a
tankonyvek €s a munkafiizetek tanulmanyozasa révén tdjékozddhatunk. A magyar
kozoktatasban a tankonyvek fontos tartalmi és modszertani kijelolé szerepet tol-
tenek be mind a pedagogusok, mind a gyermekek, s6t, még a sziilok korében is,
de természetesen a benniik szerepld lehetOségek ¢és a tanitasi ordkon torténtek
koz¢ nem tehetd egyenldségjel.

Az utdbbi 10-12 évben megszaporodtak a tankdnyvkutatassal és a tankonyvek
elemzésével foglalkozod publikaciok a szakirodalomban. Kojanitz kiilonbséget
tesz a tankonyvelemzés €s a tankOnyvanalizis kozott: a tankonyvelemzés szakér-
to1 tudasra, tapasztalatokra épiil, a tankonyvanalizis azonban kvantitativ €s objek-
tivitasa is konnyebben biztosithatd (Kojanitz, 2005b), ennek kdszonhetden a tan-
konyv jelentds teljesitménybefolyasold hattérvaltozo lehet (Kojanitz, 2005a). A
tankonyvanalizis lehetséges alkalmazésaira is mutat példat (Kojanitz, 2004). 1dea-
lis esetben a két megkdzelités egymast kdlesonosen feltételezi, hiszen a szakértodi
tudas ¢€s tapasztalatrendszer nélkiilozhetetlen az analizis soran alkalmazott szem-
pont- €s kritériumrendszerek kidolgozasahoz, a kapott eredmények interpretala-
sdhoz, ugyanakkor a szamok alatdmasztasa nélkiil a szakértdi vélemények eseten-
ként nem tlinnek elég megalapozottnak.

Az olvasokonyvek a miiveltség, a kulturdlis szempontbol fontos tudas hivata-
los, engedélyezett valtozatat kozvetitik, ezért hasznalhatosaguk megitélése, az ezt
segitd elemzések a pedagdgia kozponti kérdései (Luke, Carrington és Kapitzke,
2003). A gyermekkonyvek kutatasanak fobb iranyait, az ezekben folyd kutatiso-
kat Gaida, Ash és Cullinan (2000) rendszerezi. Harom f6 kutatasi irdnyt kiilon-
boztetnek meg: (1) a tartalomelemzést, amely gyakran irdnyul az adott korszak,
tarsadalom divatos témainak a gyermekkonyvekben torténd abrazolasanak elem-
zésére (pl. a férfi és a ndi szerepek alakulasa), (2) a gyermekek érdeklédéseének,
preferencidinak alakulasa és (3) a gyermekkonyvek hatdsa a gyermekek képessé-
geinek fejlodésére.

Az also tagozatos olvasokonyvek és munkafiizetek, feladatlapok elemzése a
téma fontossagdnak és az olvasastanitds problémainak koszonhetden gyakran
keriil a kutatok érdeklédésének kézéppontjaba. A tanulmanyok foglalkoznak az

84



olvas6konyvekben megjelend tarsadalomképpel is (Turcsan, 1998a, 1998b), en-
nek egyik érdekes aspektusa a nemek abrazolasa (Kereszty, 2005). Leggyakoribb
a tankonyvcsaladok fejlodéslélektani szempontbol torténd elemzése (pl.: Balogh
és Honti, 2004). A fontosabb tartalmi jellemzdk tantdrgypedagogiai vizsgalataval
(Ligetiné, 2001), a szovegértd olvasast megalapozo feladatok elemzésével
(Csépany, 2008) vagy a népmesek jelenlétével (Szombathelyiné, 2007a, 2007b),
stb foglalkoznak. K6z0s jellemzdjiik, hogy a szerzdk a tankonyvelemzeés és a tan-
konyvanalizis egyiittes alkalmazasdval probalkoznak, szamszerli adataikat azon-
ban gyakran nincs mihez viszonyitani, elemzésiik, értékelésiik szakértdi tudason,
tapasztalatokon alapul. Ezek az eredmények egzaktsagbeli hidnyossagaik ellenére
is segithetnék a szakmai-modszertani fejlesztéseket és a tankonyvanalizis hianyzo
elemeinek kidolgozasat is.

Az olvasokonyvek esetében a tankdnyvanalizis specialis formajara (pl. a valo-
gatds min¢l differencialtabb, arnyaltabb szempontrendszerére) van sziikség, hi-
szen az irodalmi szemelvények szdvege kotott, nem valtoztathatd. Jol kidolgo-
zottak a szdkincsvizsgalatok, ezeknek nagyobb teret kellene kapniuk a gyakorlat-
ban, hiszen a szovegértés feltétele a leggyakoribb 5000 szo6 rutinszerii felismerése
(Nagy, 2006).

Szamos tankdnyvesalad van forgalomban, a TARKI felmérésének eredményei
(Imre, 2000) és az ujabb statisztikai adatok alapjan (Haldsz €és Lannert, 2006) a
harom leggyakrabban hasznélatosbdl tanul a gyermekek kb.90 %-a (Imre, 2000).
Az egyes tankonyvcsaladokhoz bdséges mennyiségli gyakorlofiizetek, feladatla-
pok, stb. kapcsolodnak (bdséges valasztékukat ismerteti Varga, 2003), ezek hasz-
nalata tobbnyire alkalomszerii. Ligetiné (2002) megkérddjelezi szerepiiket, véle-
ménye szerint a sokféle eszk6z egyidejii hasznalata technikailag igen bonyolult,
igy esetenként segités helyett inkabb gatoljak a tanulast.

Az egyes tankonyvcsalddokhoz, olvaséstanitasi, irodalomtanitdsi modszerek-
hez kapcsolddo hatésvizsgdlatok eredményei eldsegithetnék a tantargypedagdgiai
kultara fejlodését. Lényeges szerepet kellene kapnia a tanoran kiviili tevékenyse-
geknek €s a differencialasnak.
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4. A MESEKHEZ KAPCSOLODO TEMATIKUS CSOPORTOS
BESZELGETES MINT A SZANDEKOS FEJLODESSEGITES JAVASOLT
MODSZERE — FONTOSABB ELMELETI ALAPVETESEK

4.1. A FEJLODESSEGITES ERTELMEZESE A KOMPETENCIA ALAPU
KRITERIUMORIENTALT PEDAGOGIABAN

Minden pedagogiai aktivitas célja a személyiség alakulasanak kedvezd iranyba
torténd befolyasolasa. A szakirodalomban leggyakrabban a fejlesztés sz6 haszna-
latos erre, mely rendkiviil sokféle értelemben és tartalommal van jelen a pedagd-
giai kozgondolkodasban. Altaldban a direktség-indirektség skalajan probaljak
elhelyezni az egyes elképzeléseket kidolgozoik, mintegy azt is sugallva, hogy az
indirektség mértékével parhuzamosan, azzal egyenes aranyban névekvlé mérték-
ben sorolhat6 az elképzelés a pozitiv koncepciok kozé és forditva.

Nagy (2008) masféle megkozelitést ajanl, amikor a szortirozas alapjaul a be-
avatkozas lehetséges kiindulopontjait, a felndtt elvarasait €s a gyermek fejlodését
téve a pedagodgiai beavatkozasokat illetden 2 ,,atfogd, egymast részben atfedd”
iranyzatot hataroz meg: a késztetd ¢€s a segitdé pedagdgiat.

A késztetd pedagogia felndttkozpontu, célja a gyermek viselkedésének, teve-
kenységének a felndtt elvarasaihoz igazitasa, sz€élsdséges esetekben akar kénysze-
ritéssel 1s. Hangsulyozottan a kiils6 motivaciora épitkezés jellemzi. Az értékeles
dominansan normativ, vagyis azt fejezi ki, hogy a gyermek ,.teljesitménye” mi-
lyen mértékben feleltethetd meg a normaban megfogalmazottaknak. A folyamat
alakitasaban gyakran a ,letanitds™ stratégiaja érvényesiil: a gyermeknek bizonyos
iddtartam alatt vagy bizonyos ¢€letkori hatarig el kell érni egy adott fejlettségi szin-
tet a fejleszteni kivant teriileten. Akar a sziiletéstdl kezdve jelen lehet a nevelésben
ez a megkozelités, pl. mikortol ,kell” végigaludnia a csecsemdnek az éjszakat,
mikor ,kell” feliilnie, feldllnia, és a kisgyermekkori fejlddéshez is béségesen kap-
csolodnak ilyen elvarasok pl. a jarés, a beszédfejlodés vagy a szobatisztasag terén.
A késObbi életszakaszokbol. az iskolara eldkészités egyes megoldéasai sorolhatok
ide. A felnétt esetlegesen alkalmaz differencidlt modszereket a fejlédési folyamat
alakitasaban, hiszen az Un. atlaghoz igazitas er0sen uniformizal. A fejlesztés fo-
lyamataban a norméaé a foszerep, a fejlesztendd teriilet sajatossagai, a fejlodési
folyamat jellemzd61 ehhez képest masodlagosak.

A segitd pedagodgia gyermekkdzpontu, jelentds szerepet kap a fejlodés folya-
mata, a belsé motivacid, a gyermek ontevékenységére, aktivitasara épitkezés. Az
értékelés segitd, diagnosztikus jellegli. A pedagdgiai folyamatban a ,,megtanitas”
stratégidja a domindns, vagyis a fejlodés segitése egyénre szabottan, a kivant szint
eléréséig torténik. A pedagdgiai folyamat tervezésének fontos kiinduld 1€pése a
fejlesztendd teriilet jellemzdinek feltérképezése. A differencidlés, az egyéni ba-
nasmod alkalmazasa kdzponti szerepet kap. Az értékek €s a normak szerepe €pp-
ugy fontos, mint a késztetd pedagogidban, hiszen semmiféle nevelés nem képzel-
hetd el értékek €s normak nélkiil, a normak meghatarozasadban és a hozzajuk iga-
zodas alakitasdban azonban a gyermek jellemzdi is kiemelten fontosak.

A kétféle pedagodgiai megkdzelités egyiittesen 1étezik, tisztan késztetd vagy
tisztan segitd pedagogia a gyakorlatban nem fordul eld, dominanciajelleggel so-
rolhatok az egyes elképzelések egyik vagy masik csoportba. A kompetencia alapu
kritériumorientalt pedagodgia a segités pedagdgidja.
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Fentiek alapjan belathatd, hogy a fejlesztés és a fejlodés segitése egymas szi-
nonimadi is lehetnek, a szohasznalat tartalmat ugyanis a mogotte huzodo elmélet
hatarozza meg, ¢és nem forditva, ahogyan ez gyakran lathatd, ehhez azonban lé-
nyeges a felndtt szerepének, a folyamat alakitasdban vald részvételének modjaval
kapcsolatos elméleti alapvetés megfogalmazasa.

Hasonloképpen tisztazott az is, hogy a pedagdgiai aktivitdsoknak a direktség-
indirektség mentén torténd megkiilonboztetése mas szempontokat kdvetve torté-
nik. Mind a késztetd, mind a segitdé pedagodgidban jelen vannak indirekt és direkt
beavatkozasok egyarant.

A fejlodéssegités értelmezésehez hozzatartozik a fejlddés mibenlétének meg-
hatarozasa. A fejlodés fogalma az utobbi évtized(ek)ben jelentdsen atalakult:
megkérddjelezddott a szakaszos fejlodéselmélet, eldtérbe keriilt a kognicid, mint a
fejlodés legfontosabb szervezdje, kiemelt fontossagot kapott az elsé életévekben
zajlo fejlédés (Vajda, 2006). A normativitas hattérbe szorulasaval az egyéni fejlo-
dési iitem ¢€s a hozza kapcsolodo differencialt bandsmod egyre nagyobb relevanci-
aval bir, ez a szemléletmod azonban szélsdséges esetekben a normativitas hatarai-
nak tulzott kitolodasat (esetenként gyakorlatilag megsziinését) eredményezheti,
melynek egyik lehetséges kdvetkezménye, hogy a problémas fejlédés késobb kap
figyelmet és megfeleld korrekciot.

A kompetencia alapu kritériumorientalt pedagogiaban a fejlodés segitésének
célja a kompetencidk tudatos fejlesztése (Nagy, 2007) a komponensek egymasra
épild szintjeinek kiépiilését, az egymasra épiild szintek egyre bonyolultabbé ¢és
absztraktabba valasat segité beavatkozast jelenti, mindennek eredménye a rend-
szerré szervezddés, a tartdssag ¢s a hasznalhatdsag erdsodése (Nagy, 2007). A
kritériumorientalt fejlddéssegités a fejlesztendd komponensrendszer Osszetevoi-
nek, mikodésének, fejlodésének jellemzbire épitkezd, komplex, folyamatos jelle-
gli. A fejlodéssegités megtervezéséhez sziikséges az adott komponens(rendszer)
optimalis hasznalhatdsaganak ismerete. Mivel a fejlodés a legtobb képesség ese-
tében hosszu éveket vesz igénybe (Molnar Gy. és Csapo, 2003), sziikséges lenne
megvaltoztatni a hagyomanyos pedagogiai kultura linearis fejlédésmenethez iga-
tett. Mivel nem pusztan az egyes képességek fejlodésének alakulasarol, hanem az
adott populacio fejléddésének jellemzdirdl is rendelkezésre allnak a sziikséges ada-
tok, a pedagdgus azt is lathatja az egyes gyermekek eredményeibdl, ha valakinek
a fejlédése a szokdsos fejlddéssegitési modszerekkel nem alakithaté a kivant
iranyba.

A fejlodés segitése konkrét tartalmak felhasznalasaval torténik, melyek kiva-
lasztasanal fontos szempont a korcsoport érdeklddésének figyelembe vétele €s a
sokoldalusagra torekvés. A sokoldalusag kettds értelemben jelenik meg: mivel a
tudas erésen kontextusfiiggd, sziikséges a dekontextualizalas, melynek egyik leg-
hatékonyabb modja a kiilonb6z6 kontextusba helyezés (Csapod, 2001b). Ez jelenik
meg a matematikai Osszefliggéseknek szamos szoveges feladat segitségével torté-
nd gyakorldsaban, vagy a pl. az 6sszefliggés-kezelés mesékkel torténd segitésében
is. A masik értelmezésben a sokoldalusagra torekvés azt jelenti, hogy lehetdség
szerint minél tobbféle tartalmat és tevékenységet hasznaljunk fel a fejlodés segi-
tésében. Erre példa tobbek kozott a szocidlis kompetencia fejlodésének segitéseé-
hez késziilt modszertani fiizet (Zsolnai, 2006), melyben jatékok, beszélgetések,
mesek, torténetek, helyzetgyakorlatok, rajzok stb. szerepelnek. A sokoldalusagra
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torekvés lehetove teszi a gyermekek szamara kedves tartalmaknak, pl. a jatéknak,
a meséknek, a kiilonb6z6 eseményekhez kapcsolodd élményeknek a megjelenését
a tanulads folyamatdban, eldsegithetik az iskolai tanulas és az ¢élet kozotti mindkét
iranyt atjarhatosagot, az érdeklddés €s az €lmény motivaciot fokozo hatasa pedig
a tanulashoz mint tevékenységhez vald jobb viszonyulas kialakuldsat segitheti
hosszu tavon.

A képesseégek fejlodésének jellemzdibdl kovetkezik, hogy egy-egy képesség
fejlodésének segitésétdl akkor varhatd eredmény, ha a segité folyamat idében
hosszan, legalabb egy tanéven keresztiil tart, és a foglalkozasok rendszeresek és
gyakoriak.

A hagyomanyos pedagogiai kultura a direkt befogadé tanulasra helyezi a hang-
sulyt. Az egyes torténelmi korszakok halad6 pedagogiai elképzelései koziil
jonéhanyban megjelenik a cselekedtetd tanulds, a tevékenység, a gyermek sajat
tapasztalatainak fontossdga, valamint annak felismerése, hogy az egyes tudasfor-
mak mas-mas tanulasi forméval szerezheték meg. Mindez kiemelten hangsulyos
szerepet kap az egyes reformpedagogiai elképzelésekben, hangsulyozottan
Montssorinal, Freinemél és a Waldorf-pedagdgiaban. A kritériumorientalt fejlo-
déssegités is ezt a sokszinliséget koveti, kiemelve a cselekvo tanulés és a koopera-
tiv tanulas jelentdségét tigy is, mint az elemi alapkészségek fejlodésének szenzitiv
iddszakaban leginkabb hatékony tanulasformakat, és ugy is, mint az optimalis
begyakorlottsagi szintig eljutast leginkdbb motivalo tanulasformakat. A kiilonféle
tudasformak mas-mas tanuldsi aktivitasokat kivannak (masfajta tanulassal tanu-
lunk meg pl. Gszni, irni, és megint massal szerezhetjiik meg pl. a torténelmi mii-
veltséget). A kiilonb6zd tanulasi aktivitdsok facilitdlasa mas-mas felkésziiltséget
igényel a pedagdgustdl, és mas-mas tanuldsszervezési modok alkalmazasat teszi
lehetdve, sziikségesse.

A kritériumorientalt fejlddéssegités eredményességéhez fejlesztérendszerek
alkalmazasa sziikséges. Ezeknek rendelkezniiik kell: ,tesztrendszerrel, egyéni
fejlodési mutatoval, az alapkomponenseket ismertetdé kézikonyvvel, valamennyi
fejlesztendd alapkomponensrdl egy-egy modszertani segédlettel, valamint a tanu-
lok egyéni és kooperativ cselekvd/tevékeny tanulasat lehetoveé tevd segédanya-
gokkal, az olvasni tudok esetében az oOndllosagot fejlesztd programfiizettel”
(Nagy, 2007, 284. o.). Jelenleg két kritériumorientalt fejlesztérendszer all a gyer-
mekek és a pedagégusok rendelkezésére, a DIFER és a SZOVEGFER. Az egyes
keépességek fejlddése egymassal is szorosan Osszefligg, igy barmelyik kritérium-
orientalt képesség fejlodésének a segitése pozitivan befolyasolja mas képességek
fejlodését is.

»A fejlesztd beavatkozas €s annak a fejlddésben megjelend hatasa kozotti kap-
csolat valoszinlileg nem linearis, hanem van egy bizonyos optimuma” (Csapo,
2003, 227. o.). Ennek kezelni tudasa nagymértékben eldsegiti azt, hogy a pedago-
gus a sajat eredményességét redlisan tudja megitélni, ami a fejléddéssegitéshez
val6 viszonyulas szempontjabol kézponti kérdés.

4.2. A BESZELGETESROL
A mesében rejld lehetdségek €s a meseélmény létrejotte, hatasa alapjan nyilvanva-

16, hogy a tobblet-mesélés 6nmagaban is segiti a fejlodést. A kritériumorientalt
fejlodéssegités érdekében azonban sziikséges a mese tudatosabb, célzottabb (de az
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¢lményszeriiség, az érzelmi hatés elsddlegességét megdrzd) alkalmazésa is, mely
elsésorban a mesékrdl vald beszélgetés keretében realizalhato.

Az 6vodai ,,mese-moddszertan” elsésorban a mesehallgatast megel6zo, az isko-
lai tantargypedagogia pedig a meseolvasast kovetd szakaszra Osszpontosit. Kii-
16nb6z6 okok ugyanahhoz az eredményhez vezetnek: a mddszertani munkékban
meglepden kevés sz6 esik a mesékrdl vald beszelgetésrdl, a kérdéskor alapvetden
— &s nemcsak a kompetencia alapu kritériumorientalt pedagogia vonatkozasaban —
kidolgozatlan. Ezért mieldtt az Osszefliggés-kezelés fejlodését segitd csoportos
beszélgetés ismertetésére sor keriilne, réviden felidézem a mesékkel kapcsolatos
beszélgetés lehetdségeit €s problémait.

A beszélgetés elvi kereteinek €és f0bb kritériumainak meghatarozasahoz a sze-
mélykodzpontu pszichologia szolgalhat alapul.

A humanisztikus pszichologia az 1950-es években jott 1étre, kialakulasa tulaj-
donképpen valasz volt a XX. szazad két nagy iranyzatdval, a pszichoanalizissel €s
a behaviorizmussal szembeni elégedetlenségre. A Maslow és hangsulyozottan
Rogers nevével fémjelezhetd iranyzat az embert a maga teljességében kezeli, ki-
indulopontja, hogy minden ember képes a lelki értelemben vett novekedésre, fej-
16désre (Gombads, 2008). ,,A humanisztikus pszichologia az egész emberhez pozi-
tivan kozelitd tudomany. Az egészlegesség, a holisztikus jelleg azt jelenti, hogy az
individualitasrol a tényezOk €s a személyek kolcsonhatasara tolodott el a vizsga-
16dés fokusza, a pozitiv megkdzelités pedig azt jelenti, hogy a belsé értékeit teve-
kenysége révén megvalosité embert helyezik érdeklddésiik kdozéppontjaba” (Hon-
ti, 1988, idézi Kosaneé, 1995, 63. o.).

Rogers elméletének kozéppontjdban az énkép és az énidedl egymashoz vald
viszonya, €s szocialis interakciok hatdsara torténd valtozasaik allnak: nem is iga-
zabol tudomanyos értelemben vett, inkabb funkcionalisan értelmezett személyi-
ségelméletrdl van szo, amely az €letvezetést segitd kiilonbozd terdpias eljarasok-
hoz ad alapokat. Eppen ennek koszonheti hallatlan népszeriiségét: erdteljes befo-
lyast gyakorol azokra a szakmékra, melyekben a tarsas viselkedés kozponti szere-
pet jatszik: hangsulyozottan a segitd foglalkozasokban, a nevelést is ideértve. Sot,
abban is fontos szerepe van, hogy a pedagdgia az utobbi évtizedekben egyre in-
kabb a személyiség fejlodését segitd tudomanyként definialja Gnmagat.

A személykozpontl irdnyzat értékorientacidja évezredek oOta létezd alapértékre
¢épiil: ez az ember (6nmagam ¢s masok) tisztelete. Ha a kompetencia alapu kritéri-
umorientalt pedagogia oldalardl kozelitiink, ez a proszocialitassal rokonithato.

A vizsgalodas kozéppontjaban az élményeket atéld személy all, elsddleges
vizsgalodasi teriiletek a valasztasok, a kreativitds, az 6nmegvaldsitds. A vizsgalo-
dasok alapvetd modszere a személyes meggy6z0dés, amely a tudomanyossag pro-
bajat nem allja ki (v6: Vajda, 2006), de ez nem is célja tulajdonképpen: a pszicho-
l6gia feladatat az emberek megértésében latja.

Kozponti teriilet a kommunikécio, hiszen ennek sikerességétdl fiigg tulajdon-
képpen az egyén sikeressége. Rogers a sikeres kommunikaciéo harom 6sszetevojét
emeli ki: az empatiat, a feltétel nélkiili elfogadast és a hitelességet (Rogers, 1962).

Az empatia a masik emberre vald érzelmi rdhangolodas, beleérzd képesség,
mely a partner megismerését €s megeértését segiti, és képessé tesz arra, hogy be
tudjuk mérni a partner varhat6é viselkedését (Redmont, ¢é. n. , idézi: Zrinszky,
1993). Az empatia ,,a nem verbalis €¢s metakommunikativ kozlések felfogasanak,
tudatositasanak és visszajelzésének képességeként” is meghatarozhatd (7ringer,
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1991, 52. 0.). Az érzelmi érzékenység (Davitz, 1977, idézi: Tringer, 1991) az em-
patiara valo képességként értelmezhetd, ebben az emberek kozott jelentds egyéni
kiilonbségek tapasztalhatok. Az affektus-figyelem (Blau, 1977, idézi: Tringer,
1991) az empatia aktualis megnyilvanulasa, amely a pillanatnyi helyzet altal er6-
teljesen befolyasolt. Az empatia alakulasdban az egyén emberi kapcsolatainak
jelentds szerepe van, azonban a képzés is befolyasol, els6sorban az affektus-
figyelem teriiletén varhatok valtozasok, de az érzelmi érzékenység is fejleszthetd
(Tringer, 1991). A bels6é harmonia hianya csokkenti az empatiat. A szimpatia, a
szocidlis helyzetértékelés €s a tanult megértés nem rokonithatd az empatiaval.

A feltétel nélkiili elfogadas a masik ember emberi mivoltanak tisztelete, az az
alapvetés, miszerint minden ember — adott viselkedésétdl fiiggetleniil — pozitiv
értékek hordozoja. Osszetevéi: a pozitiv érzelmi beallitottsag, a nyitottsag, a ma-
sik ember irdnti érdeklédés. Rogers (1962) az elfogadas fogalmat a szeretettel
rokonitja, a szeretet szot a teologiai fogalom, az agapé értelmében hasznalva. Nem
szimpatiat jelent, és nem feltétele a viszonossag. A feltétel nélkiili elfogadasban
benne van a masik ember pozitiv valtozasra vald képességében vetett hit is.

A kongruencia vagy hitelesség azt jelenti, hogy ,,a besz¢éld fél verbalis és nem
verbalis kozlései egymassal és a személy belsd allapotaval fedésben vannak”
(Tringer, 1991, 72. 0.). Ez a kommunikicioban az 6szinteségben nyilvanul meg,
ez az Oszintes€ég azonban spontan, erre az egyén tudatosan nem torekszik.

Az empatia a kommunikacios készséggel, a feltétel nélkiili elfogadas az attitii-
dokkel, a kongruencia pedig a kommunikald személyiségével hozhat6 leginkabb
Osszefliggésbe, a harom valtozd alakuldsa nem fiiggetlen egymastol (7ringer,
1991).

Gordon (1989) a sikeres kommunikacio feltételeihez sorolja még az értd fi-
gyelmet, a masik meghallgatasara valo képességet is.

Sallai (2006) a személykozponti pedagdgia 1ényegeként az optimalis fejlett-
ségnek, az egyén 6nmagadhoz viszonyitott legjobb teljesitményének elérését emeli
ki, optimalis fejlodési feltételek kozott (Sallai, 2006). Ez a felfogas rokonithato a
kompetencia alapa kritériumorientalt pedagogia felfogasaval. Sallai (2006) felhiv-
ja a figyelmet arra, hogy a személykdzpontll pedagdgia egy sajatos szemlélet, nem
azt jelenti, hogy bizonyos vonatkozasban kicsit mas a felnott-gyermek kapcsolat.
A személykozponti megkdzelités a pedagdgidban jelentds szemléletvaltozast
eredményezett, amely nem korlatozddik pusztan a személykdzpontu pedagodgia
kialakulasara, tobb ponton megfigyelheté a hagyomanyos és a személykozponta
szemléletmod egymashoz kozelitése, kdlcsonods atjarhatésaga. A hagyomanyos
pedagogiai kultaraban is megjelent a személykézpontisag szamos eleme mind a
pedagdgus-gyermek, mind a pedagogus-sziil kapcsolatban, €s forditva is igaz: a
személykdzponti nevelési intézmények a kdzoktatdsi rendszer részeiként annak
szamos elemével rendelkeznek, ilyen pl. a kijelolt tananyag. A személykdzponta
pedagogia szellemisége nem pusztan a Rogers-i iskoldkban figyelhetd meg, sza-
mos eleme megtalalhatdo a humanisztikus pszichologia kialakulasat megel6z6 ko-
rok nevelésében, a korabban kialakulé pedagogiai koncepcidkban, pl. a Waldorf-
pedagodgiaban, és napjaink mas alternativ nevelési elképzeléseiben is, pl. a Huma-
nisztikus Kooperativ Tanulas modelljében (Benda, 2002a, 2002b) és a kooperativ
tanulas (Kagan, 2004) programjaban (vo. Rogers és Freiberg, 2007).

A személykdzpontl tanulasértelmezés hangsulyozottan a folyamatra és nem a
végeredményre koncentral. A Iényeges viselkedésvaltozas iddigényes folyamat
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(Rogers ¢és Freiberg, 2007). A tanulas fogalménak tag értelmezése, a tanuloi akti-
vitas, a cselekedtetd tanulds, a gyermek érdeklodéséhez igazodo, érzelmileg is
mélyen érintd tanulasi élmények az eredményes tanulds lényeges feltételei. A ta-
nulas fontos forrasa a tapasztalas, a valodi problémak megoldasa. Az eredményes-
séghez szlikséges az iskola és az élet atjarhatosaga. A pedagdgus szerepe a gazdag
tanulasi kdrnyezet megteremtése €s a tanulds facilitalasa (Rogers, 1969). A tanu-
las sikeressége elsOsorban a didk és a pedagogus kozotti interakcion mulik, az
Oszinte, személyes, jO kapcsolat jobb eredményeket és erdsebb motivaciot hoz.
Freiberg kitér arra is, hogy a hagyomanyos pedagogiai kultirdban a tanulds ma-
ganyos tevékenység, €s ez nem segiti a tanulok kozotti kapcsolatok fejlodését,
pedig az ¢letben nagy sziikség van az egyiittmikodésre (Rogers €s Freiberg,
2007). Ennek érdekében az iskolaban a kooperativ tanuldsi formdkat kellene
elénybe részesiteni. Hasonlé fogalmazodik meg a magyar szakirodalomban is
(Jozsa ¢€s Székely, 2004; Nagy, 2005, 2008; Zsolnai és Jozsa, 2002).

A kompetencia alapt kritériumorientalt pedagogia és a személykdzpontu pe-
dagogia kozott 1ényeges kiilonbségek vannak abban a tekintetben, hogy a kompe-
tenciaalapt kritériumorientalt pedagdgia a személyiség mint hierarchikus kompo-
nensrendszer modelljére, a komponensrendszer struktirajanak, miikodésének és
fejlodésének megismerésére alapozva dolgozza ki a fejlodés segitésének rendsze-
rét (a személykdzponti megkozelitésnek viszont nincs tudomanyos személyiség-
modellje), a tanulassegités modszertani kérdéseiben azonban szdmos ponton ro-
kon vonasokat mutat a személykézponta pedagogidval. Ezért a személykdzponta
iranyzat kommunikécios modellje varhatoan jol alkalmazhat6 a kompetencia ala-
pu kritériumorientalt fejlodéssegitésben is.
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5. KUTATOMUNKAM PROBLEMAFELVETESE, CELKITUZESEI,
HIPOTEZISEI ES FOBB KERDESEI, MODSZEREI, ESZKOZEI

Kutatasi témam elméleti vonatkozasainak tanulmanyozasa hozzasegitett az empi-
rikus kutatasok témakorének és kérdésfelvetéseinek pontosabb megfogalmazésa-
hoz, ugyanakkor arra is felhivta a figyelmemet, hogy az dsszefliggés-kezelés fej-
16dés segitésében alkalmazandd modszer kidolgozasdhoz még néhany részkutatas
elvégzésére is sziikségem lesz.

Problémafelvetés

Az Osszefliggés-kezelés spontan fejlddése nem minden gyermeket segit hozza az
optimalis fejlettségi szint eléréséhez. Az Osszefliggés-kezelés kritikus alapképes-
ség, vagyis megfeleld fejlettsége nélkiil nem lehetséges mas raépiild képességek
megfeleld fejlodése sem, ezért sziikséges a szandekos fejlodéssegités is. A képes-
ségek fejlodéseérdl vallott felfogasunk értelmében ez tartalomba dgyazottan tortén-
het. Az Osszefliggés-kezelés fejlodésének szenzitiv idészakaban, a 4-8 éves élet-
korban a gyermekek szdmara kedves tartalom a mese, amely részben a benne rejlo
lehetdségek, részben pedig a gyermekek életében betoltott szerepe miatt nagymér-
tékben befolyéasolja a kognitiv, a személyes és a szocidlis kompetenciak fejlodését
egyarant, igy kiilonosképpen alkalmas lehet arra, hogy a tartalomba agyazott kri-
tériumorientalt fejloddéssegités eszkdze legyen.

Célkitiizés

A DIFER programcsomag egyik alapvetd részének kidolgozéasa, amely a kompe-
tencia alapu kritériumorientalt pedagogia 0j lehetéségeinek felhasznalasaval lehe-
tove teszi az dvodas ¢és a kisiskolas gyermekek korében az Osszefliggés-kezelés
fejlodésének kritériumorientalt segitését a mesék alkalmazéasaval, és segiti a peda-
gogusokat szerepértelmezésiik €s szerepviselkedésiik, médszertani kultarajuk fej-
16désében.

Hipotézisek

(1) A mesék a benniik rejlé lehetdségeket (miifaji sajatossagaikat, tartalmukat)
¢s az irodalmi élmény hatdsmechanizmusat tekintve alkalmasak az 6ssze-
fliggés-kezelés fejlodésének segitésére.

(2) A mesék tartalmédban megjelend Osszefliggések, melyekre moddszeriink
épitkezik, jol illeszkednek az 6vodas és a kisiskolas gyermek tapasztalata-
thoz, vilaglatasdhoz, igy kivaltképp jol segithetik a fejlodést.

(3) A szakirodalomban val6 tajékozodas alapjan varhato, hogy az otthoni me-
sélési szokasokat illetden jelentds kiilonbségek vannak az egyes csaladok
kozott a csalddok szociokulturdlis hatterének kiilonbozdségei kovetkeze-
ben.

(4) A hagyomanyos pedagogiai kulturaban a mesék feldolgozasahoz kapcso-
16d6 modszertani elképzelések nem teszik lehetdveé a mesékben rejld lehe-
tdségeknek az Osszefliggés-kezelés fejlodésének szempontjabol torténd ki-
aknazasat.
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(5) A kompetencia alapti kritériumorientalt pedagogia altal megalapozott
moddszertani kultiraval a mesélés €s a mesékrdl vald tematikus csoportos
beszélgetések mind az 6vodaban, mind az altalanos iskola 1. és 2. oszta-
lydban a folyamatos kritériumorientalt fejlodéssegités eszkdzeivé valhat-
nak, az 0sszefliggés-kezelés fejlodését kedvezden befolyasolhatjak.

(6) A hatranyos helyzetli gyermekek kiscsoportos vagy egyéni jatékos fejlesz-
té foglalkozasain is jol alkalmazhat6 a mes€lés és az élményekrdl vald be-
sz¢lgetés a folyamatos kritériumorientalt fejlddéssegitésben.

A hipotézisek megvalaszolasa érdekében végzett sajat empirikus kutatasaim

(1) Egyéves problémafeltard elokisérlet 2 Bp-1 6vodaban dsszesen N=127 {0s
mintaval.

(2) A csaladi mesélési szokasok vizsgalata N=141 6vodas ¢€s iskolas gyerme-
ket neveld csalddban kérddiv segitségével.

(3) A 3 leggyakrabban haszndlt 1. és 2. osztalyos olvasas tankonyvcsalad tel-
jes korti elemzése (N=17) a mesék és a mesé¢khez kapcsolodo feladatok
vonatkozaséaban.

(4) A mesékben megjelend tartalmi Osszefliggések vizsgdlata N=100 mese
elemzésével.

(5) Modszerkiprobald kontrollcsoportos fejlesztd kisérlet az OTKA K 68798
palyazat keretében zajld kisérleten beliil a Szeghalmi kistérségi Tarsulas
teleptiléseinek dvodaiban ¢€s iskolaiban 2007-2009 kozott, N=287 s rész-
mintan.

Vizsgalati modszerek és eszkozok

Kutatasaim soran az egyes részkutatasok célkitlizéseinek és jellegének megtelelo-
en valasztottam a pedagogiai kutatasban alkalmazott modszerek koziil.

A kovetkezd eszkdzoket hasznaltam:

A gyermekek fejlodését a DIFER tesztrendszerrel mértem (Nagy, Jozsa,
Vidakovich ¢s Fazekasné, 2004b).

A meséknek a tematikus csoportos beszélgetésre valo elokészitése Nagy Jozsef
iranymutatasaval és szakmai javaslatait kovetve tortént, az 6sszefliggések elemzé-
sét, valamint a relacidoszokincs és az Gsszefliggés-kezelés fejlodését segitd kérdés-
csoportot Nagy Jozsef, a tapasztalati kovetkeztetés fejlodését segitd részt
Vidakovich Tibor lektoralta. A mesék tematikus csoportos beszélgetésre valo elo-
készitésének ,,sablonja” hosszl folyamat eredményeképpen alakult ki, a kiproba-
las sordn szerzett tapasztalatok és az elméleti-szakmai elemzések kovetkeztében
tobbszor modosult.

A csaladi mesélési szokasokat sajat 6sszeallitasu kérddiv felhasznalasaval vizsgal-
tam. A kérddiv 0sszeallitdsa soran felhasznaltam korabbi kutatasaim ezzel kapcso-
latos tapasztalatait, Tibori Timea (1997) szabadidds tevékenységek rendszerét,
tovabba a PREFER egyik kérdéscsoportjat (Nagy, 1986).

A tankonyvelemzést sajat kidolgozasu szempontsor alapjan végeztem. A mesék-
ben szerepld tartalmi Osszefliggések vizsgalatdban Nagy (2000b) Osszefliggés-
fajtakra kidolgozott kategériarendszerét €s sajat kidolgozasti szempontokat hasz-
naltam.
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Empirikus kutatasaim két nagy csoportba sorolhatok: az elsé csoportba tarto-
70k a kritériumorientalt fejlodéssegités modszerének kidolgozésahoz jarultak hoz-
z4, ezek: (1) a problémafeltard kisérlet (2) a mesékben szerepld Osszefiiggések
vizsgalata (3) a sziilok korében végzett kutatas és (4) a tankdnyvelemzés. A ma-
sodik csoportba tartozik a modszer kiprobaldsa, a kontrollcsoportos fejlesztod ki-
sérlet. Eredményeimet ezt a logikai rendet kovetve mutatom be: a modszer kidol-
gozasahoz segitd kutatasok eredményeit egy kozos fejezetben ismertetem, ezt
koveti 6nallo fejezetben a fejlodés segitésére kidolgozott modszer bemutatasa,
majd — szintén 6nallod fejezetben — a moédszerkiprobalo fokutatds eredményeinek
elemzésére kertil sor.
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6. A MODSZER KIDOLGOZASAT SEGITO EMPIRIKUS KUTATASOK
EREDMENYEI

6.1. PROBLEMAFELTARO ELOKISERLET
6.1.1. A kutatésrol (cél, minta, médszerek €s eszkozok, fObb kérdések)

A 2002/2003. nevelési évben egyéves kontrollcsoportos eldvizsgalatot végeztiink
Budapest 2 6vodajaban. A kutatds a DIFER-kutatasok torténetének talan legdina-
mikusabbnak mondhaté periodusaval: a modszerek és eszk6zok kiprobalasanak,
az orszagos reprezentativ vizsgalatok végzésének, eredményeik feldolgozasanak,
értékelésének idoszakaval esett egybe, igy nem Aalltak rendelkezésiinkre olyan
korabbi vizsgalati eredmények, tapasztalatok, amelyek segitették volna sajat em-
pirikus kutatasunk alaposabb megtervezését. Ebbol fakado bizonytalansagaink is
hozzajarultak ahhoz, hogy kutatdsunk a vartnal kevesebb eredményt hozott, de a
kapott eredmények segitették a tovabblépés alakitasat. Dolgozatom jelen fejezeté-
ben ennek az empirikus kutatdsnak a legfontosabb eredményeit mutatom be.
Kutatasunk célja volt annak megvizsgalasa, hogy a mesék és a mesékben 1&vo
Osszefliggésekrol vald beszélgetések alkalmazhatok-e az 6sszefliggés-kezelés (ko-
rabeli szohaszndlattal: Osszefiiggés-megértés) fejlodésének segitésében. Fontos
kérdés volt szamunka a beszelgetéssel kapcsolatos mddszertani kérdések tisztaza-
sa, a beszélgetés mint mdodszer beilleszthetdsége az dvodai nevelés folyamatéba.
A kisérletben 2 6voda vett részt. A minta jellemzdit az [. tabldzat mutatja be.

1. tablazat. A minta jellemzdi

Ovoda Gyermekek szama Ovo dapeslagogusok Sziilok szama
szama
Kisérleti 6voda 76 8 36
Kontroll 6voda 51 10 31
Osszesen 127 18 67

A kisérleti 6voda Budapest egyik belsd keriiletének erésen slumosodé részében
korzeti 6vodaként miikddik, igy a gyermekek kozott magas a hatranyos helyzetii-
ek aranya. A kontroll 6voda egy nagyvallalat az6ta megsziint alapitvanyi 6vodaja,
amelyben a szabad féréhelyekre ,kiils6s” gyermekeket is felvettek, jelentdsnek
mondhat6 tamogatasi dij ellenében. Ebbdl kdvetkezik, hogy a gyermekek szocio-
kulturélis hatterének mutatdi nyilvanvaléan Iényegesen jobbak voltak a kisérleti
6voda hasonld mutatoihoz képest, hiszen az érdeklddd csaladok jobb szociokultu-
ralis statusa lehetové tette szdmukra a tobb szempont mérlegelésével torténd,
anyagiak miatt nem behatarolt valasztas intézményvalasztast (1d. 2. tablazat).

A kisérleti 6vodaban az 6vodapedagogusok azt az instrukciot kaptdk, hogy
lehetdség szerint minél tobbszor meséljenek, €s a tobbszor hallott, a gyermekek
altal jol ismert mesékhez kapcsoldéddan probaljanak beszélgetést kezdeményezni,
hangsulyozottan a mesében szerepld Osszefliggésre Osszpontositva. A kontroll
o6vodaban nem volt ilyen instrukci6. Mindkét 6vodaban az 6vodapedagogusok a
nevelési €v elején és végén elvégezték a DIFER méréseket: az 1. mérésre 2002
oktoberében, a 2. mérésre pedig 2003 majusaban keriilt sor.
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A mérés a DIFER egy korabbi valtozataval tortént (Diagnosztikus fejlodésvizs-
2dlo rendszer 4-9 évesek szamdra, OKEV, KAOKSZI), melynek hasznalatara tobb
részes hazi tovabbképzés keretében készitettem fel az dvodapedagdgusokat 2002
szeptemberében.

A kisérleti 6vodaban dolgozd 6vodapedagdgusok felkészitése tovabbi elemeket
is tartalmazott, ezek a kdvetkezok voltak:

(1) Besz¢lgetés az 6vodapedagogusokkal az 6sszefliggés-kezelésrdl, ehhez se-
gitségiil szolgaltak a szakirodalomban megjelent publikaciok, tobbek ko-
z6tt (Nagy, 2000a, 2000b). Valamennyi kolléga szamara sokszorositottuk
az Uj Pedagdgiai Szemle 2000. évi augusztusi szamanak KOMA-
mellékletét, mely a kritériumorientalt fejlesztéssel foglalkozott, és Nagy
Jozsef tanulmanyat az 0ssszefliggés-megértésrdl, mely a Magyar Pedago-
gia 2000. évi 2. szamaban jelent meg.

(2) Az 6vodapedagogusok felkészitése a mesékben 1€vo Osszefliggésekrdl va-
16 beszélgetésekre. Ehhez minden 6vodapedagogus kapott egy Osszefiig-
gés-megértés. (Beszélgetések) cimii brossurat (kidolgozoi Nagy Jozsef és
Nyitrai Agnes), mely 8 mesét és a hozzajuk kapcsolodé beszélgetések fobb
kérdéseit, valamint az alkalmazas legfontosabb mddszertani vonatkozésait
rogzitette; az ebben foglaltakat kdzdsen is végigelemeztiik, feldolgoztuk.
Ezen talmenden a csoportok kedvenc mesekdnyveibdl valogatott meséket
is elemeztiink az 6sszefliggés-kezelés szempontjabol csoportosan, igy a ki-
sérletben részt vevo dvodapedagodgusok véleményiink szerint az dsszeflig-
gés-kezelés témakorében megfeleld tajékozottsagra tettek szert.

Az Osszefiiggés-megértés. (Beszélgetések) cimii brossura kisérletiink eredmé-
nyeinek alakulasa és fejlodéssegité modszeriink kidolgozésa tekintetében egyarant
jelentéséggel bir, ezért fontosnak tartom részletes bemutatasat. A brosstra csak az
Osszefliggés-megertés fejlodésének segitésére 6sszpontositott, a relacidszokines €s
a tapasztalati kovetkeztetés mesékkel torténd fejlodéssegitése a kutatds késObbi
fazisdban kapott figyelmet (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009). A kezdetektdl
megfogalmazddott, hogy beszelgetést csak mar tobbszor hallott, a gyermekek
szdmara ismerds mesérdl érdemes kezdeményezni. A brossuraban leirtakat szem-
1¢ltetd ajanlasnak szantuk, az adott helyzetek megoldasat, a beszélgetések megva-
16sitasat ténylegesen az 6vodapedagogusokra biztuk. A beszélgetések legfonto-
sabb céljaként azt jeloltiik meg, hogy a gyermekek oromiiket leljék a helyzetek-
ben, igy nem baj az elkalandozas vagy a sajat ¢lmények, tapasztalatok kdozéppont-
ba helyezése. A beszélgetések 8 téma koré szervezddtek, egy-egy beszélgetésre
max. 2-4 téma feldolgozasat javasoltuk, max. 4-5 percben, igy 1-1 dsszefliggésrol
tobb alkalommal tortént beszélgetés. A brossurdban szinte véletlenszertien kiva-
lasztott 8 mese szerepelt, koziilik a modszertani javaslat részeként Gsszedllitott
mesegyujtemény (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009) csak négyet tartalmaz. A 8
mesében a 8-féle Osszefiiggésfajtabol 5-féle fordul eld. A mesék felében ? O ?
Osszefliggés talalhato, ebbdl kovetkezik, hogy a tobbi 6sszefliggésfajtara (! O ?, !
O!,'E?2!E!) 1-1 példa van. A mesé¢k feldolgozéasa 2 részbdl all. Az els6
részben a mesében szerepld Osszefiiggés kiemelése €s beazonositasa torténik az
oksag—egyiittjaras, a sziikségszeriiség—valdszinliség, az elemi—egyszerii—komplex
¢s a realitas—hipotézis—tikcid szempontjabol, melynek eleméleti alapja Nagy Jo-
zsef (2000b) tanulmanya volt. Az Osszefliggések elemzése 8 szempont mentén
tortént, €s ezek alapjan, ezt a strukturat kovetve fogalmazodtak meg a feldolgozas
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2. részének kérdéscsoportjai is. Az egyes kérdéscsoportokhoz igyekeztiink minél
tobb (legalabb 2-3 kérdést) megfogalmazni.

A kisérlet soran tovabbi informaciok is segitették a kapott adatok elemzését. A
kisérleti 6vodaban az egyes csoportokban kértiik a mesélt mesék napi szinten vald
nyilvantartasat is, mely a késObbiekben az 50 mese kivalasztasaban segitett ben-
niinket. A kontroll 6vodaban pedig az 6vodapedagoégusok minden egyes gyermek-
r6l egy rovid (7 kérdés) kérdéssort valaszoltak meg a kommunikacios kedv, a me-
séhez és a jatékhoz vald viszony témakoreiben.

Eredményeinket két részminta adatai alapjan mutatjuk be.

Az egyik részmintat azok a gyermekek alkotjak, akiknek mindkét DIFER-
mérése megtortént. Kisérleti csoport: 68 f6, kontroll csoport: 51 6.

Kutatasunk céljai koz¢é tartozott a csaladi hattér lehetséges befolyasanak jel-
lemzése is. Ebbe a részmintdba a teljes mintabol azok a gyermekek kertiltek,
akiknél mind a két DIFER-mérés ¢és a sziildi kérdéivek adatai is rendelkezésiinkre
allnak. Igy a kisérleti és a kontroll csoportba ebben a részmintaban egyarant 30-30
gyermek (sziild) van.

6.1.2. Fontosabb eredmények

A gyermekek csaladi hatterérdl a sziilok iskolai végzettsége és a csalad Gsszetétele
(a csaladban €16 felndttek és gyermekek szama) ad tdjekoztatast. Magyarorszagon
a foglalkoztatottsag — iskolai végzettség — szociokulturalis statusz alakulasa kozott
meglehetdsen szoros Osszefliggés van (vo: Csapo, Kertesi, Fazekas és Kollo,
2006), ezért az alacsony iskolai végzettségli sziilok gyermekei tobb szempontbdl
szociokulturalisan hatranyos helyzetlinek tekinthetok.

2. tablazat. A gyermekek megoszldsa a sziilok iskolai végzettsége szerint (%)

Sziilok iskola- Kisérleti Kisérleti Kontroll Kontroll Orszagos Orszagos

zottsaga anya apa anya apa anya* apa
8 altalanos 23 14 3 3 20 17
Szakmunkas 20 39 13 14 28 41
Kozépiskola 43 32 40 38 33 25
Fdiskola, egy. 13 14 43 45 19 17

*Az orszagos adatok forrasa: Jozsa, 2004/a. In: Nagy, 2007, 302. o.

A 2. tablazat adataibdl kovetkeztethetlink a kisérleti és a kontroll 6vodéba jaro
gyermekek kozotti szociokulturalis kiilonbségekre. A y*proba nem jelolt ugyan
szignifikans kiilonbségeket: az anyak esetében y> = 12,00 p>0,05 ¢s apak eseté-
ben ¥ = 8,00 p>0,05 de kiemelendd a kisérleti 6vodaban a legfeljebb 8 altalanos
iskolai végzettséggel rendelkezd anyaknak az orszagos atlagot meghalado feliil-
reprezentaltsaga, tovabba a kontroll dvoddban a diplomas sziilok orszagoshoz
viszonyitott 2,2-szeres ill. 2,6-szoros aranya.

Kisérletiinkben 4 elemi alapkészség, az 6sszefliggés-megértés, a kovetkeztetés,
a relacidszokincs és a szocialitds fejlodésérdl vannak adataink.
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3. tablazat. A kézépsd csoportosok eredményei (Yopont)

Elemi alapkész- Kisérleti Kisérleti Orsza- Kontroll Kontroll
ségek 1. mérés 2. mérés £0s 1. mérés 1. mérés
Osszefiiggés- 48 61 64 21 31
megértés N=27 N=15 N=10 N=6
Kovetkeztetés 50 58 50 71 77
N=26 N=16 N=12 N=9
Relacioszokincs 68 84 69 63 86
N=27 N=17 N=13 N=9
Szocialitas 67 73 7 55 61
N=28 N=18 N=13 N=9
4. tablazat. A nagycsoportosok eredmenyei (Yopont)
Elemi alapkész- Kisérleti Kisérleti Orsza- Kontroll Kontroll
ségek I.mérés 2. mérés gos 1. mérés 1. mérés
Osszefiiggés- 66 74 74 77 81
megértés N=40 N=50 N=37 N=41
Kovetkeztetés 68 58 59 67 87
N=39 N=48 N=37 N=41
Relacioszokincs 77 82 22 87 94
N=40 N=49 N=38 N=42
Szocialitas 64 70 7 68 70
N=40 N=50 N=38 N=42

A kisérleti és a kontroll csoport eredményeinek dsszehasonlitasa terén ovatos-
sdgra int benniinket a két részminta kozotti igen jelentds kiilonbség mind a
szociokulturalis jellemzdket, mind bizonyos készségek fejlettségét tekintve, vala-
mint a kontroll csoport bizonyos alcsoportjainak alacsony elemszama.

A kisérleti részmintdba tartozd kézépsd csoportosok esetében joval nagyobb
fejlodést tapasztaltunk, mint a kontroll 6vodéaba jard kdzépsd csoportos gyerme-
keknél, kiilondsen az dsszefliggés-megértés €s a relacidszokincs esetében. Az 6sz-
szefliggés-megértés atlaga még a latvanyos fejlddés ellenére sem éri el az orsza-
gos atlagot. A nagycsoportosok fejlodése sokkal lassubb: az §sszefiiggés-megértés
8 %p-os fejlodésének mértéke is csak 61 %-a a kdozépsd csoportosokndl tapasztalt
fejlodésnek, a tobbi készség fejlodése ennél 1ényegen kisebb tlitemdi.

A kisérleti mintdban az egy nevelési év alatt valamennyi vizsgalt alapkészség
fejlodésében tapasztaltunk fejlddést: az Gsszefliggés-kezelés atlaga 12,58 %p-tal, a
kovetkeztetésé 13,29 %p-tal nott. Joval kisebb, pozitiv valtozast tapasztaltunk a
relacioszokincs (7,26%p-os novekedeés) és a szocialitds (6,33 %p-os ndvekedés)
esetében. Mindegyik esetben ndovekedett a szoras is, ami arra utal, hogy a minta-
ban szerepld gyermekek kozotti kiilonbségek nem csokkentek.
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5. tablazat. A kisérleti minta egyes alapkészsegeinek fejlodése kozotti korreldciok az elé- és az
utomerésben (az also haromszog az 1., a felsd pedig a 2. mérés adatait tartalmazza)

Elemei alap-  Osszefiiggés- Tapasztalati

készségek megertés Reldcibszokines kovetkeztetés Szocialitds

Osszefliggés- 0,46 0,69 0,32
megertés p<0,01 p<0,01 p<0,01
Relcioszokines o0 0,54 0,46

p<0,01 p<0,01 p<0,01
Tapasztalati 0,55 0,50 0,43
kovetkeztetés p<0,01 p<0,01 p<0,01
Szocialitds 0.24 0.40 0.42

p<0,05 p<0,01 p<0,01

A kisérleti részmintaban mind az 1. mind a 2. mérés esetében az 0sszefliggés-
megértés a varakozasnak megfelelden a tapasztalati kovetkeztetés fejlodésével all
legszorosabb kapcsolatban, a 2. mérés esetén a két valtozo kozotti korrelacios
egyltthatd jelentdsen erdsodott. Ezt koveti a relacidoszdkinccsel vald kapcesolat,
majd a szocialitdssal vald kapcsolat kovetkezik. Feltételezhetden a beszélgetések
segitik a csoporton beliili interakcios helyzeteknek, a tarsak egymassal vald kap-
csolatanak alakulasat.

6. tablazat. A kontroll minta egyes alapkészségeinek fejlodése kozotti korreldciok az el6- és az
utomereésben (az also haromszog az 1., a felsd pedig a 2. mérés adatait tartalmazza)

Elemi ,alapkesz- Osszeﬁlgges- Relacioszokines "{apasztalatrl Szocialits
ségek megertés kovetkeztetés
Osszefliggés- 0,60 0,76 0,54
megertés p<0,01 p<0,01 p<0,01
Reldcioszokines 07 0.28 0.59
p<0,01 p<0,05 p<0,01
Tapasztalati 0,36
kovetkeztetés NA NA p<0,01
Szocialitds 0.53 0.43 0.23
p<0,01 p<0,01

A fenti adatok koziil hangstulyozottan a 2. mérés adatai érdemelnek figyelmet.
Az Osszefliggés-megértés €s a tobbi vizsgalt alapkészség fejlodése kozotti korrela-
ciok erdssége a kisérleti mintdéval megegyez0 sorrendet kovet, az egylitthatok
azonban az esetek tobbségében lényegesen magasabbak.

Az Osszefliggés-megertés 1. és 2. mérése kozotti korrelacid mind a kisérleti,
mind a kontroll mérés esetében erds. A kisérleti részmintdban r=0,69 p<0,01, a
kontroll 6voda esetében r=0,96 p<0,01. A két egyiitthaté kozotti kapcsolat azt is
mutatja, hogy az 1. mérés mennyiben hatdrozza meg a 2. mérés eredményét, a
kozottiik észlelhetd jelentdsnek mondhatd szamszerli kiilonbség arrdl tanuskodik,
hogy a kisérleti 6vodaba jaré gyermekek eredményeit a 2. mérés esetén nem kiza-
rolagosan az 1. mérés eredményei hatarozzdk meg, vagyis a fejlédés segitésének
is van hatésa.
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7. tablazat. Az dsszefiiggés-megértés egyes fejlettségi szintjei szerinti megoszlas (%). Kézépso
csoportosok

Részminta  Elokészitd Kezd6 Halado Befejez6 Optimum

Kisérleti

1. mérés 15 48 30 7 0
N=27

Kisérleti

2. mérés 7 13 60 13 7
N=15

Kontroll

1. mérés 70 30 0 0 0
N=10

Kontroll

2. mérés 67 0 16,5* 16,5* 0
N=6

Orszagos 2 10 61 24 3

* Kivételesen indokoltnak tiint az egy tizedes pontossidg megaddsa a kerekités okozta jelentds
torzitas miatt.

Az egyes részmintdknak az Osszefliggés-megértés egyes szintjei kozotti meg-
oszlasanak tanulmanyozasat segitd tablazatok adataibdl jol lathatd, hogy a kozép-
sO csoportosok eredményeit az 1. méréskor erds balra tolodas jellemzi: az eloké-
szitd és a kezdd szinten 1€vé gyermekek aranya az orszagos atlaghoz képest sok-
kal magasabb, mig a befejezd és optimum szinten 1évoké pedig jelentdsen alacso-
nyabb. A 2. mérés eredményeinek megoszldsa lényegesen kiegyenlitettebb. 54 %-
kal csokkent az elokészitd szinten 1évOk aranya, az 1. méréshez képest duplajara
nott a halado szinten 1€vok aranya, €és az optimalis szintet elérdk ardnya az orsza-
gos atlag 2,3-szorosa. Ez jelentds fejlodést tiikroz.

8. tablazat. Az bsszefiiggés-megertés egyes fejlettsegi szintjei szerinti megoszlas (%). Nagycsopor-
tosok

Részminta  Elokészitd Kezd6 Halado Befejez6 Optimum

Kisérleti

1. mérés 2,5 22.5 42.5 30,0 2,5%
N=40

Kisérleti

2. mérés 0 8 26 50 16
N=50

Kontroll

1. mérés 3 0 16 63 18
N=37

Kontroll

2. mérés 7 3 0 22 68
N=41

Orszagos 1 8 30 52 9

*Kivételesen indokoltnak tiint az egy tizedes pontossag megadasa a kerekités okozta jelentOs tor-
zitas miatt.

Az 1. mérés megoszlasai kiegyenlitettebbek a kdzépsd csoportos megoszlasai-
hoz viszonyitva. A 2. mérés eredményeinek jobbra tolodasa jelentds fejlodést tiik-
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r0z. Az alacsonyabb szintek gyakorisdgaban jelentds csokkenés, a magasabbakeé-
ban jelentdés ndvekedés tiikr6zodik. Az optimalis fejlettséget elérdé gyermekek
aranya az 1. méréshez képest 6,4-szeresére, az orszagos szinthez viszonyitottan
pedig 1,7-szeresére nott.

A kontroll 6voda eredményei 1ényegesen jobbak, mint a kisérleti 6vodaé. A két
mérés soran a befejezd €s az optimum kategdridk gyakorisaga 1ényegében felcse-
rélodott, ami kiemelt fejlddést mutat. Az optimalis fejlettségi szinten 1évok aranya
az orszagos gyakorisag 7,5-szerese. Ez feltételezhetéen a magasan kvalifikalt szii-
16k feliilreprezentaltsagaval is 6sszefliggésben van.

A kisérleti 6vodasok 1. és 2. mérési eredményeit t-probaval hasonlitottam 6sz-
sze. A proba eredménye szignifikdns kiilonbséget jelez (t=-8,748, p<0,001, az
atlagos javulas 13,6 %pont). Az eredmények alapjan belathatd, hogy a kiilonbség
nem a véletlennek, hanem a fejlédés segitésének kdszonhetd, vagyis modszeriink
alkalmazhatdsaga igéretesnek latszik.

Az egyes elemi alapkészségek fejlodését jelentés mértékben meghatarozzak a
sziil6-gyermek interakcio jellemzdi. Nagy (1980) kutatasai szerint az otthon rend-
szeresen mesét hallgatd gyermekek iskolaba 1épéskor 1,5 évvel eldzik meg fejlett-
ségben azokat a tarsaikat, akiknek sziileik nem meséltek. A mesél€s, a beszélge-
tés, a kozos jaték gyakorisag ¢és a fejlodés kozott Jozsa €s Zentai (2007) 0,4-0,5
kozotti korrelaciokat talalt. Sajat kutatasi eredményeim szerint (Id. a disszertacio
6.2. fejezete) az anyak iskolai végzettsége ¢és a mesélés gyakorisaga kozott r=0,41
p<0,01 Osszefliggés van, ugyanez az apak esetében is hasonlo: r=0,37 p<0,01.
Ebbdl kovetkezden feltételezhetdk a sziilok iskolai végzettsége — a mesélés gya-
korisdga — a gyermek meseszeretete ¢s fejlddésének kedvezd alakulasa kozotti
Osszefliggések.

A sziiloknek az Osszefliggés-megértés alakulasara gyakorolt befolyasat a terve-
zettnél kisebb részmintan vizsgaltam: a kisérleti csoport 1. mérésének eredményei
¢s a csaladi hattér néhany jellemzdje kozott kerestem Osszefliggéseket. Az Gssze-
fliggés-megértés eredményeit fejlettségi szintek szerint csoportositva hasznaltam
fel. Az egyes valtozoparok kozotti kapesolodasok gyenge — kdzepes erdsségii kor-
relaciot mutatnak: r= 0,2-0,4. A kereszttablak adatai csak egyetlen esetben mutat-
nak szignifikans 0sszefliggést: az otthon, tv-nézéssel toltott szabadidd és az dssze-
fliggés-megértés fejlodése kozotti kapcsolat p<0,05 szinten szignifikans. A kutatas
egyéb adatai, eredményei alapjan ez nehezen magyarazhaté kapcsolat, értelmezé-
sében csak feltételezésekbe bocsatkozhatnék. Egyetlen mas esetben sem mutatha-
to ki szignifikans kapcsolat, melynek magyarazata lehet az egyes cellak pici elem-
szama is. Ugyanakkor az Osszefliggés-megértés eredményeinek €s a csaladi hatte-
ret jellemzd egyes valtozdknak egylittes vizsgalata soran szdmos tendencia rajzo-
16dik ki, amely egybecseng mas kutatasok eredményeivel.

Az anya végzettsége ¢s a gyermek Osszefliggés-megértésének fejlodése ten-
dencidzus Osszefliggést mutat: a magasabb végzettségli anydk gyermekeinek
eredményei jobbak. Az el6készitd és kezdd szinten 1évé gyermekek elsdsorban az
alacsony végzettségli anyak gyermekei koziil keriilnek ki, mig a halado6 és a befe-
jezd (ebben a részmintaban az optimum szintet senki nem ért el) szinten 1&vo
gyermekek korében az anyak végzettsége magasabb, legalabb érettségi. Az apak
esetében ilyen tendencia nem rajzolodik ki. Ez utalhat arra is, hogy az iskolaskor
elotti korosztalyok otthoni nevelése elsdsorban az anyéakra harul, igy nyilvanvalo-
an a fejlddésre gyakorolt befolyasuk is nagyobb.
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Fentieket erdsiti a sziilok meseszeretete és a gyermek fejlodése kozotti kapceso-
lat elemzése is. A mesélni jobban szeretd anyak gyermeki tendencidézusan jobban
fejlodnek, hasonl6 tendencia az apak esetében nem mutathato ki.

A mes¢lés gyakorisaga, a gyermek meseszeretete €s az Osszefliggés-megértés
fejlodése kozotti kapcsolatok elemzése alapjan elmondhat6, hogy a meseélmény-
ben gyakrabban részesiilo és a mesét szeretd gyermekek koziil aranyosan joval
tobben érik el a haladd és a befejezd szintet, mint a meseélményben kevésbé ré-
szesllo és a mesét kevésbé szeretd tarsaik.

Kirajzolodik a sziild-gyermek interakcios helyzetek fejlddést pozitivan befo-
lyasold hatéasa is: vonatkozik ez az otthon beszélgetéssel, jatékkal toltott szabad-
iddre, a gyermekkel naponta toltétt id6 mennyiségére, a gyermek napja iranti ér-
deklddésre, tovabba a sziil6 magyarazataival, megjegyzéseivel gazdagitott kdzos
tevékenységekre egyarant.

Ezzel ellentétes hatas figyelhetd meg a sziilok olvasassal toltott szabadidejének
gyakorisaga ¢€s a fejlodés mutatdi kozott: a ritkdn olvasod sziilok gyermekeinek
fejlettségi mutatoi jobbak, a gyakran olvasé sziilok gyermekei koziil pedig ara-
nyosan tobben vannak az elékészitd €s a kezdo szinten allok. Az olvasas individu-
alis tevékenység, €s a fentiekbdl jol lathato az interakcioknak a fejlodésre gyako-
rolt befolyasa.

Osszegzés

A kisérleti 6vodasok 1. és 2. mérési eredményeit t-probaval hasonlitottam 6sz-
sze. A proba eredménye szignifikdns kiilonbséget jelez (t=-8,748, p<0,001, az
atlagos javulas 13,6 %pont). Az 6sszefliggés-kezelés 1. és 2. mérése kozotti korre-
laci6 a kisérleti részmintdban r=0,69 p<0,01, gyermekek eredményeit a 2. mérés
esetén nem kizarolagosan az 1. mérés eredményei hatarozzék meg. Az eredmé-
nyek alapjan belathato, hogy a kiilonbség nem a véletlennek, hanem a fejlodés
segitésének 1s koszonheto.

Az eldvizsgalat eredményei elsdsorban a mesék és a mesélés alkalmazhatdsa-
gat illetden adtak megerdsitést, és a tovabbi kutatdsokat segité kérdeéseket, tiszta-
zandokat vetettek fel. Segitették a fejlodés segitéséhez felhasznalt mesék kivalasz-
tasat is: részint a tapasztalatok hatdsara tovabb differencialodtak a kivalasztas
szempontjai, részint a gyermekek kedvenceinek alaposabb megismerése konkrét
javaslatokat is adott szamunkra. Az Osszefiiggés-megértés. (Beszélgetések) c.
brossura alkalmazéasaval kapcsolatos tapasztalatok a meseelemzések fejlesztésé-
hez jarultak hozza (elemzési szempontok differencialasa, egyes szempontok elha-
gyasa, nyelvi sablonok tovabbi fejlesztése). A beszélgetések tapasztalatai a mod-
szertani vonatkozasok kidolgozasat segitették (fontos vonatkozasok szambavétele,
részletezettség, stb.).
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6.2. A MESE JELENLETE AZ OVODAS ES ISKOLAS (1. ES 2.
OSZTALYOS) GYERMEKEKET NEVELO CSALADOKBAN

6.2.1. A kutatésrol (cél, minta, mddszerek €s eszk6zok, fobb kérdések)

Dolgozatom 3. fejezetében Gsszegezve bemutattam a hazai €s a nemzetkozi szak-
irodalomban publikalt fontosabb kutatasi eredményeket, melyek szerint a sziilok
iskolai végzettsége jelentdsen befolydsolja az irasbeliséghez vald viszony alakula-
sat. Kutatdsom megkivanta a mesélési szokasok, a mes€hez vald viszony tagabb
kontextusba helyezett €s jobban részletezetett elemzését, ezért indokoltnak tartot-
tam egy kérddives vizsgalat elvégzését, mely a mesélési szokdsokon tul a gyer-
mekek ¢€s a sziilok kozotti interakcidk jellemzdire, a szabadidds tevékenységekre,
az olvasasi és a tv-nézési szokasokra €s a nevelésben fontosnak tartott értékekre
vonatkozo kérdésekre is kiterjedt.
A kutatas céljaként a csaladi mesélési szokasok és az ezt befolydsold életmodbeli
¢s interakcids jellemzdOk feltarasat hataroztam meg, a kovetkezd fObb kérdések
megvalaszolasa érdekében:
(1) Hogyan befolyéasolja a sziilok iskolai végzettsége a mesélési szokasokat
(gyakorisag, kedveltség)?
(2) Milyen kiilonbségek vannak az anyédk és az apak kozott a meséléshez valo
viszony, a mesélési helyzetekben valo részvétel tekintetében?
(3) Van-e 0sszefliggés a mesélés gyakorisaga és a sziilok és gyermekek kozotti
egyeb interakcios helyzetek gyakorisaga kozott?
(4) Hogyan befolyasoljak a tv-nézési szokdsok a mesélési szokasok alakulasat?
(5) Van-e 0sszefliggés a csalad szabadidds tevékenységei és a mesélés alakula-
sa kozott?
A kutatast sajat Osszedllitasu kérddivvel végeztem, melynek Osszeallitasahoz fel-
hasznaltam Tibori Timea (1997) szabadidds tevékenységek rendszerét, tovabba a
PREFER egyik kérdéscsoportjat (Nagy, 1986).
A minta jellemz0it a 9. tdbldzat mutatja be.

9. tablazat. A minta jellemz6i nemek és korcsoport szerint

Korcsoportok  Fitk Lanyok Nincs adat Osszes
Ovodasok 34 27 6 67
Iskolasok 38 33 3 74
Osszesen 72 60 9 141

Az 6vodai részminta megegyezik a problémafeltaro elovizsgalat mintajaval, ill.
abbol a kérdoiv kitdltésére onként vallalkozo sziilok korével.

A vizsgalatban szerepld iskolasok egy Budapesttdl 30 km-re fekvd, dinamiku-
san fejlodd varos Un. elit altalanos iskoldjanak diakjai. Az iskola pedagogiai prog-
ramjaban sok extra lehet0ség is szerepel, kiemelt idegennyelv-tanulasi lehetdség,
szamitastechnika, sport, stb., igy az iskola igen népszerti azoknak a szociokultura-
lisan jo helyzetben 1évd csaladoknak a korében, akik gyermekeik iskolaztatasara
kiemelt figyelmet forditanak.

A kapott eredmények elemzésénél figyelembe veendd, hogy a kérddiv kitolté-
sének Onkéntességébdl kovetkezOen feltételezhetden a témahoz pozitivabban vi-
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szonyulo sziilok valaszai allnak elsOsorban rendelkezésre, €s feltételezhetd az el-
vart valaszok irdnyéba torténd kozeledés is.

6.2.2. Fontosabb eredmények

A csaladok szociokulturalis jellemzoi

10. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége (%)
Sziilok iskola- Szakmunkas

Faiskola, egye-

zottsaga 8 dltalanos végzettség Erettscgi tem
Ovodasok
Anya N=61 13 16 41 30
Apa N=58 9 26 34 31
Iskolasok
Anya N=73 4 16 44 36
Apa N=73 5 22 32 41
Orszagos*
Anya 20 28 33 19
Apa 17 41 25 17

* Az orszagos adatok forrasa: Jozsa, 2004/a. In: Nagy, 2007, 302. o.

Az 6vodas és az iskolas részminta a sziilok iskolai végzettsége szerint nem tér
el jelentdsen: anyadk esetében: y* =12,00, p>0,05, apak esetében: y* = 12,00,
p>0,05. (Hasonl6 eredményeket kapunk az 6vodasok sziileinek adatai és az orsza-
gos adatok Osszehasonlitdsa soran is: anydk esetében: y*> = 12,00 p>0,05, apak
esetében > = 8,00 p>0,05). Ugyanakkor a vizsgalati mintdban az alacsony iskolai
végzettségll sziilok alul-, a magasabb végzettségliek pedig feliilreprezentaltak az
orszagos adatokhoz képest, foleg az iskoldsok esetében.Mind az dévodai, mind az
iskolai részmintaban az apa és az anya iskolai végzettsége kozotti Osszefliggés
erds ¢és szignifikans (r=0,65 és r=0,53, mindkét egylitthaté p<0,01). Ez a kordbban
mar emlitett, komoly pedagogiai relevanciaval bir6 ,,dupla vagy semmi” jelenség-
re utal a csaladi hatasok vonatkozasdban, ami foleg a hatranyos helyzet kezelése
szempontjabol érdemel kiemelt figyelmet. Amennyiben orszagosan is jellemzd ez
az Osszefliggeés, ugy feltételezhetéen ez az egyik lehetséges magyardzata annak,
hogy az OECD-orszagok koziil miért Magyarorszagon hatarozza meg a legna-
gyobb mértékben a sziilok iskolai végzettsége és tarsadalmi statusza a gyermek
iskolai teljesitményét (Csapo, Fazekas, Kertesi, Kollo és Varga, 2006).

11. tablazat. Kik élnek tartosan egyiitt az egyes csaladokban? Felnéttek (%).

Csaladtagok Ovodasok Iskolasok
Anya és apa 67,2 78,9
Csak anya 13,8 7,0
Csak apa 0 1,4
Anya és nevelOapa 3,4 2,8
Apa és nevel6anya 0 0
Anya, apa, 3.4 42
nagysziilo
Anya ¢és nagysziilé 1,7 1,4
Apa és nagysziilo 0 0
Egyéb 10,3 4,2
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Orvendetes, hogy az 6vodas gyermekek 74,0 %-a, az iskolasok 85,9%-a egy
haztartasban ¢l apjaval/neveldapjaval. A teljes csaladban ¢élés a kommunikativ
képességek (Sugdrné, 2001) ¢és a meséhez valdo viszony (Nyitrai, 1995;
Szombathelyiné, 2007c) alakulasa szempontjabol kozvetlen jelentdséggel is bir.

A hazassadgok bomlékonysaga, az 0j kapcsolatok alakulasa kdvetkeztében igen
bonyolult kapcsolatrendszerek alakulhatnak ki, ezek hatdasmechanizmusainak fel-
tarasaval jorészt még ados a tudomany (pl. egy ujrahazasodott sziilo gyermekének
3 csalddja is lehet, lényeges, hogy a nem a gyermekkel €l6 vér szerinti sziild és
annak csaladja, ill. a neveldsziild ¢s annak csalddja hogyan befolyasolja a gyer-
mek fejlodését, a kiilonbozo csaladokkal vald kapcsolatok hogyan hatnak egymas-
ra, stb.).

Az egyéb kategoriaba azok a csaladok tartoznak, ahol mas felndtt csaladtag is
¢l a haztartasban. A mintaban szerepld csalddok esetében ez tobbnyire valamelyik
sziilo felndtt testvérét és annak csalddjat jelenti. Ezekben a csaladokban altalaban
megtigyelhetd a rosszabb szocidlis helyzet, melyhez tobbnyire alacsonyabb isko-
lai végzettség is tarsul. A mintaban szerepld csaladdok tulnyomo tobbsége nukled-
ris csalad, nagysziilo igen csekély szamu csaladban €L

A pszichologiai kutatdsok (idézi: Vajda, 1994) arrdl szamolnak be, hogy a
gyermekek szamanak novekedésével parhuzamosan nd az anydk gyermek iranti
szenzitivitasa (legaldbbis egy bizonyos gyermekszamig), ezen til pedig eseten-
ként a gyermekek ellatasara vald képtelenség érzése miatt szorongas 1éphet fel. A
gyakorlati pedagogiai tapasztalatok, gondozondk, 6vondk, tanitdk beszamoldi is
azt tikkrozik, hogy a tobb gyermeket neveld csaladokban a gyermekekhez igazitott
¢letforma inkabb jellemzd. A mintaban szerepld évodasok kozel felének (49,2 %),
az iskolasok 26,8 %-anak nincs testvére. A négy vagy annal tobb gyermeket neve-
16 csaladok aranya mindkét részmintdban nagyon alacsony. A téma szempontjabol
a testvérhelyzet a mesevalasztassal kapcsolatban bir elsdsorban jelentdséggel.

Mesélés a csaladban

Az utdbbi években egyre nyilvanvalobba valik, hogy a gyermekkori mesélés €s a
keésobbi olvasasi szokasok alakulasa, ill. az iskolaskor eldtti mesehallgatas gyako-
risaga €és a késobbi tanulmanyi eredmények alakuldsa kozott Osszefliggés van
(Nagy, 1980, Wells, 1986, 1dézi: Cs. Czachesz, 2001). A mesélési szokasok elsdd-
leges feltérképezése szempontjabol a mesélés gyakorisaga, a gyermek, az anya ¢€s
az apa meseszeretetének jellemzése, Gsszefliggései, tovabbad a mesevalasztasok
jellemzése birnak jelentdséggel.

12. tablazat. A mesélés gyakorisaga (%)
Hetenként

Szinte Havonta , Nem
Korcsoport egyszer- 12 Elvétve
naponta Ketszer néhanyszor szoktak
Ovodasok 52,5 23,0 13,1 9,8 1,6
Iskolasok 35,1 36,5 16,2 10,8 0

A y2-proba eredményei szerint az 6vodas €s az iskolds részminta kozott nincs
szignifikéans kiilonbség a mesehallgatas gyakorisagat illetéen (> = 20,00, p>0,05).
A gyermekek kozel egynegyede (6vodasok: 24,5 %, iskolasok: 27,5 %) mind6sz-
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sze havonta néhanyszor vagy még ennél is ritkdbban részesiil a mesehallgatas ¢l-
ményében. Az iskolasok esetében a szinte naponta mesét hallgatok aranya csok-
ken, viszont a hetente egyszer-kétszer mesét hallgatok ardnya nd. A valtozas okai
kozott szerepelhet tobbek kozott az iskolas életforma jelentds valtozasa €s a
gyermek olvasni tudasa is.

13. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége, a mesélés gyakorisaga és a sziilok meseszeretete kozotti
korreldacios egyiitthatok
it s . Mesélés gyako-
Sziilok iskola- .=, gyax
. risaga - 6voda-
zottsaga

Mesélés gyako-

., : , Mesélés szere-
risaga - iskola-

tete - iskolasok

Mesélés szere-
tete - Ovodasok

sok sok
Anyak vég- 0,41 0,54 0,52 0,38
zettsége p<0,01 p<0,01 p<0,01 p<0,01
Apak végzett- 0,37 0,27 0,43 0,26
sége p<0,01 p<0,05 p<0,01 p<0,05

A sziilok kozott a mesemondas kedvelése tekintetében jelentds kiilonbségek
vannak az anyak javara: mig az anyak 83 %-a nyilatkozott gy, hogy sze-
ret/nagyon szeret mesélni, az apak esetében ez az arany minddssze 53-54 %. Me-
sélni nem szeretd anya nincs, apa viszont igen. Ugyanakkor az apdk ¢s az anyak
adatai kozott szignifikdns Osszefliggés van ebben a tekintetben (6vodasok sziilei-
nél r=0,48, p<0,01, iskolasok sziilein¢l r=0,45, p<0,01), vagyis azokban a csala-
dokban, ahol az anya szeret mesélni, ott altalaban az apa is, vagyis a mesehallga-
tas szempontjabol a gyermekek vagy duplan elényds vagy duplan hatranyos hely-
zetben vannak.

Az 6vodas gyermekek 86,1%-a, az iskolasok 79,5 %-a nagyon szereti a mesét a
szilok véleménye szerint, a fiik és a lanyok kozott nincs emlitésre mélto kiilonb-
ség ebben. Az iskoldsokndl tapasztalhatd csokkenés egyik lehetséges oka az ér-
deklddés valtozasa: kisiskolas korban az érdeklédés fokozatosan a realis torténe-
tek irant fordul, a mesét hattérbe szoritjak az igaz torténetek.

A magasabb végzettségli sziilok szignifikansan gyakrabban mesélnek €s szigni-
fikansan jobban is szeretnek mesélni, az anyak esetében ezek az Osszefliggések
erdsebbek. Az anyak iskolai végzettsége és a gyermek meseszeretete kozott szo-
rosnak nem mondhaté r= 0,27, de p<0,05 szinten szignifikans 6sszefliggés van, az
apak végzettsége ¢s a gyermek meseszeretete kozott gyengébb a kapcsolodas:
r=0,13 az 6vodasok esetében. Az iskolds gyermekek sziileinél a két valtozo ko-
z0tt még gyengébb a kapcsolat (az anyak végzettsége €s a gyermek meseszeretete
kozott r=0,12, apak esetében: r=0,13).

Ha a sziilok iskolai végzettsége és a gyermek meseszeretetének legmagasabb
foka kozotti kapcsolatot vizsgéaljuk, akkor azt allapithatjuk meg, hogy
tendenci6zusan a magasabb végzettségli sziilok altalaban nagyobb gyakorisaggal
mindsitették gyermekiik meseszeretetét S-re.
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14. tablazat. A mesét nagyon szereté (5) gyermekek relativ gyakorisaga a sziilok iskolai végzettsé-
ge szerint

Szildk cso- 8 altalanos Szakmunkas v. Erettségi Féiskola, egye-

portja tem

Ovodisok - 75.0 80,0 87.5 94,1

anyak

Ovodisok - 80,0 86,6 80,0 100,0

apak

Iskolasok — 100,0 583 78.1 88,0

anyak

Iskolasok — 100,0 68.8 73.9 89.7

apak

A gyermek meseszeretete és a sziilok mesélés szeretete kozotti dsszefliggése-
ket vizsgalva tovabbi bizonyitékokat kapunk arra, hogy az anyak befolyasa a me-
sékhez vald viszony alakulasdban jelentdsebb. Az anydk mesélés szeretete és a
gyermek meseszeretete kozotti korrelaciok mind az 6vodasok, mint az iskolasok
esetében erdsebbek: r=0,42 és r=0,36, mindkét valtozd p<0,01 szinten szignifi-
kans. Az apak esetében mindkét egyiitthatd 0,24, iskolasok esetében p<0,05 szin-
ten szignifikans, 6vodasok esetében nincs szignifikancia.

Milyen meséket szeretnek a gyermekek, az anyak és az apak?

15. tablazat. A gyermekek, az anydk és az apak kedvenc meséi az informaciohordozo szerint (%)

Ovodasok Iskolasok
Gyerme- . . Gyerme- . Apak
Anyak Apak Anyak
Mese ksl;nl::cii- kedvencei kedvencei ksl;nl::cii- kedvencei kec(i)zien-
N= 54 N=48 N=38 N=61 N=66 N=51

Konyvbol
/elmondis 26 354 23.6 26 45.4 35,2
-bol is-
merhetd
Film 13 4,0 5. 11 1.5 11,7
Konyv és
filmvalto- 9 333 44,7 7 348 19.6
zat 18
ismert
Disney 31 6,0 52 36 10,6 15,6
produkcio
Egyeb?, 21 20.8 21,0 20 7.5 17,6
irrelevans

* Az egyeblirrelevans kategoriaba kerliltek azok a cimek, amelyek valdszintileg a pontatlansaguk
miatt beazonosithatatlanok, a témak, szereplok szerinti meghatarozasok (pl. allatos mesék), és a
minden/majdnem minden mesét szeret — megfogalmazasok.

A kedvencek cimét kérd listdk nagyon sok mesét sorolnak fel, ismétlédés alig
tapasztalhatd. A kedvenc mesék csoportositasara tobb lehetdség is kindlkozik:
ezek koziil a jelen kutatas szerint leginformativabb az ,,informaciohordozé” sze-
rinti.

A gyermekek kedvencei kozott a csak konyvbdl/elmondéasbol ismerhetd mesék
a kedvencek negyedét jelentik, a Disney-produkciok viszont harmadat. A film

107



mint miifaj hatasa rendkiviil erds, hiszen a kedvencek tobb, mint fele filmen (is)
lathatd. A sokat tévézd gyermekek kevés mesét hallanak a sziiloktdl. (A kapott
adatok értelmezésénél figyelembe veendd az irrelevans kategoria nagyon magas
gyakorisaga: feltételezhetden minden mas kategoriaban magasabb a tényleges
gyakorisdg a tablazatban szereplonél). A klasszikus mesék Disney-valtozata gyak-
ran mas érzelem- és értékvilagot kozvetit, mint az alapjaul szolgdlod klasszikus
mese. A Disney-produkciok a fogyasztoi tarsadalom jellegzetes elemei, a hozza-
juk kapcsolddo lehetdségek rendkiviil erésen, mondhatni erdszakosan igyekeznek
hatast gyakorolni a fogyasztoi szokdsokra, pl.: a film figurai minden korosztaly
minden fogyasztasi cikkén megtalalhatok, ezek birtoklasa erdsen rangsorképzo a
gyermekek korében. A mesefilmeket a kiilonboz6 vizsgalatok eredményei szerint
a gyermekek tobbnyire egyediil nézik, a sziilé6 sem az élményszerzésnek, sem a
feldolgozasnak nem részese tobbnyire.

A magyar népmesék ardnya minddssze 11 % a gyermekek listajan (6vodasok-
nal és iskolasoknal egyarant), ami a sajat nemzet mesekincsének a szocializacio-
ban betdltott kiemelt szerepe miatt rendkiviil kevésnek mondhato.

A gyermekek és a sziildk valasztasait Osszehasonlitva elséként szembetiind,
hogy a kdnyvbdl, elmondasbol ismert kedvencek ardnya az anyak és az ,,iskolas”
apak esetében joval magasabb, mint a gyermekeknél. (Kiilondsen az ,,iskolas”
anyak korében van jelentds — kozel 20 %-os — eltérés). A gyermekek (mind az
ovodasok, mind az iskoldsok) kedvencei elsdsorban a Disney-produkciok koziil
keriilnek ki, az anyak €s az apak viszont a kdnyvekben szerepld meséket és ezek
régi filmfeldolgozésait (Mazsola, A kis vakond, stb.) kedvelik jobban. Hasonlo
jellegli tendencia figyelhetd meg az iskolasok és sziileik korében is, csak lényege-
sen kisebb kiilonbségekkel (az ,,iskolas” apak esetében csak 4,0 % a kiilonbség a
konyvbol és filmbol egyarant megismerhetd mesék javara) a Disney-
produkciokkal szemben. A fenti kiilonbségek nyilvanvaldéan elsdsorban a sziilok
toak.

Az ,iskolas” apak gyermekiikkel szinte azonos gyakorisdggal soroltak fel film-
kedvenceket, az anydk esetében a filmekbdl valasztott kedvencek a gyermekek
hasonl6 valasztasainak mindodssze 13,6 %-at teszik ki.

Az anydk ¢és az apdk listdi egyarant tartalmaznak gyermekkori kedvenceket

(Pottyos Panni, Csupafiil) és a nyilvanvaloan a gyermek altal kedvelt és ily médon
megszeretett alkotdsokat is. Els6 ranézésre is szembeotld az, hogy a sziilok ked-
vencei kozott lényegesen nagyobb aranyban talalhatok klasszikus mesék és rangos
miimesék, mint a gyermekek listdin. Az apak €s az anyak listaja gyakran nagyobb
fokt egyezést mutat, mint a valamelyik sziild ¢és a gyermek listdja, ez a mesék
korszakfliggdségét is tiikrozi.
Az anydk ¢s a gyermekek kedvenceinek listaja nagyobb egyezést mutat, mint az
apak ¢s a gyermekek listaja, vagyis az anydk nagyobb befolyast gyakorolnak
gyermekeikre a mesevalasztasban. (Mesélni is jobban szeretnek, €és valoszinlileg
tobbet is mesélnek, mint az apak).

Kitalalt mese csak elvétve szerepel, és elsdsorban az apak listain.

A sziilok esetében a nemekre jellemzd érdeklddés is megfigyelhetd: az apak
kozott tobben kedvelik a kalandos €s a torténelmi meséket, mig az anyak esetében
a klasszikus tiindérmesék orvendenek hasonld népszeriiségnek.
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Interakciok sziilok és gyermekek kozott

A sziild-gyermek interakcio jellemzdinek tagabb kontextusba helyezése varha-
toan hozzasegit a mesével kapcsolatos eredmények arnyaltabb elemzéséhez.

A kérdések a PREFER kérddive (Nagy, 1986) alapjan fogalmazddtak. Az
egyes tevékenységeket mas-mas interakcios formak jellemzik. Onmagéban is ér-
dekes kérdés a sziild-gyermek kapcsolatnak, a csalddi nevelés jellemzdinek elem-
zésében, hogy az egyes interakcio tipusok milyen gyakorisaggal fordulnak elé a
csaladban, ezen tul fontos még a mesélés gyakorisaga és az egyes interakcio tipu-
sok gyakorisdga kozotti 0sszefliggések, tovabba a gyermek életkoraval (is) ma-
gyardzhato valtozasok elemzése.

Az egyes interakcid-tipusok gyakorisagat mutatja be a /6. és a 17. tablazat,
melyek adataibdl az olvashato ki, hogy az egyes interakcid tipusokat milyen gya-
korisaggal hivtdk létre a sziilok. A valaszlehetdségek lényegében egy otfoku ska-
lan rendezhetdk el, ahol az 5 a tevékenység rendszeres eléforduldsat jeloli, a ko-
z0s jatéknal pedig a legtobb 1d6t (ez 20 percél tobb naponta), mig az 1 a soha eld
nem fordulds kategoriaja.

Mindenekeldtt érdemes megjegyezni, hogy mindegyik interakcio tipus jelenléte
onmagaban is pozitiv, igy a nagyobb gyakorisag kedvezdbb, tartalmasabb sziilo-
gyermek kapcsolatra utal. Természetesen az egyes szituaciok tartalma, mélysége
kozott jelentés mindségi kiilonbségek lehetnek, ezeket azonban a jelen kutatas
nem vizsgalta.

A gyakorlati tapasztalatok alapjan valdsziniisithetd, hogy a kéztudatban a jo
sziiloség kritériumai kozott a gyermek iranti érdeklédés és a mesélés megtalalha-
to, vagyis: a koztudatban evidenciaként kezelt, hogy a jo sziilét érdekli, hogy
gyermeke mivel toltdtte a napot, és szivesen és rendszeresen mesél gyermekének,
tisztaban van a mese fontossagaval, igy a kapott eredmények az elvart valasz ira-
nyaba torzithatnak.

16. tablazat. Az egyes interakcio tipusok eldfordulasanak relativ gyakorisaga (ovodasok)

Interakcio tipusa 5 4 3 2 1
Ml:ll’]kal"ol, tervekrolrvalo be- 27.1 475 13.5 11,9 0
szélgetés (partnerség)

Ko6z06s tevékenység soran ma-

gyarazat, beszélgetés (neveld- 60,7 34,4 3,3 1,6 0
tanit6 funkcio)

Erdeklodés a gyermek irant 81,7 15,0 3,3 0 0
Egyiitt toltétt id6 kozos jaték 76,8 17,9 1,8 0 3,6
Mesélés 52,5 23,0 13,1 9,8 1,6

A 16. tabldzat azt mutatja, hogy az egyes interakcid tipusra vonatkozoan az
ovodas gyermekek sziileinek hany %-a jelolte meg az adott gyakorisagi kategoriat
(ugyanezt mutatja a /7. tablazat az iskolasok vonatkozasaban). Jol lathato, hogy a
rendszeres €s a nagyon gyakori kategdridkba tartoz6 valaszok gyakorisadga lénye-
gesen meghaladja a ritkabb eléfordulasokat jelold kategoridkba tartozd valaszokét.
Az 6vodasok korében a vizsgalt 5 szituaciod-tipus koziil 4 esetében a legpozitivabb
kategoriaba tartozo valaszok érték el a legnagyobb gyakorisagot, vagyis a min-
dennapos jelenlét (kozos jaték esetén a napi 20 percnél hosszabb idétartam) szint-
jét. Ezen beliil is a gyermek iranti érdeklodés a legnagyobb (a kérdés maga arra
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vonatkozott, hogy szokott-e a sziild érdeklddni a gyermektdl arrdl, hogy mi tortént
aznap, mit csinalt egész nap). A gyermekeknek csak alig tobb mint fele hallgat
napi rendszerességgel mesét. A munkarol, tervekrdl vald beszélgetés esetenkénti
el6forduldsa érte el a legnagyobb gyakorisagot, ami magyarazhat6 azzal is, hogy
az 6vodas koru gyermeket a sziilok ebben nem mindig tekintik kompetens part-
nernek.

A gyermekekkel valo kapcsolat kiilonb6zd formainak esetében is egyiittes eld-
fordulasrol (vagy elé nem forduldsrol) beszélhetiink. A sok és sokféle kozos €l-
meény mélyiti a sziild és a gyermeke kozotti kapesolatot, ezzel hozzdjarul a mese-
1ési helyzetek intimitasanak fokozodasahoz, vagyis tobbszords és meglehetdsen
komplex hatédsrendszerrél van sz6, nem pusztan arrdl, hogy a tobbet beszélgetd
szulo tobbet is mesél.

17. tablazat. Az egyes interakcio tipusok eldfordulasanak relativ gyakorisaga (iskoldsok)

Interakcio tipusa 5 4 3 2 1
Ml:ll’]kal"ol, tervekrolrvalo be- 473 36.5 12.2 2.7 1.4
szélgetés (partnerség)

Ko6z06s tevékenység soran ma-

gyarazat, beszélgetés (nevel- 39,2 40,5 12,2 8,1 0
tanit6 funkcio)

Erdeklédés a gyermek irant 79,7 18,9 1,4 0 0
Egyiitt toltétt id6 kozos jaték 74,6 18,3 5,6 1,4 0
Mesélés 35,6 37,0 16,4 11,0 0

A mes¢lés az iskolasok esetében tovabb csokken, a sziiloknek alig tobb mint
1/3-a vélaszolta, hogy minden nap mesél a gyermekének. Az iskolasok sziilei ko-
rében is a gyermek aznapi tevékenysége iranti érdeklédés a legnagyobb gyakori-
sagl. Az 6vodasokhoz képest az iskolasokat sokkal inkabb bevonjak a sziilok a
csaladi tervekrdél, munkéjukrél vald beszélgetésekbe (az iskolasok kozel felénél,
mig az 6vodasok alig tobb, mint “2-énél fordul eld ez rendszeresen). Csokkenni
latszik viszont a neveld-tanitd tipust interakciok gyakorisdga, melynek oka lehet
részben az iskolasok masfajta, sziilotol fliggetlenebb életformaja, a kozos tevé-
kenységek ritkuldsa, ¢és a gyermekek kompetencidjanak erédsdodése egyarant.

Mindkét részminta esetében magas gyakorisagu a ko6zos jaték, hancirozés a
csaladfével, ami igen 6rvendetes.

A partneri kommunikécié és a magyarazd/tanitdé kommunikaciéo gyakorisaga-
nak alakuldsa feltételezhetéen a leginkdbb a gyermek életkoratdl fiiggd ebben a
kérdéscsoportban. Az 6vodasoknal joval magasabb a magyarazé interakcio, az
iskolasoknal forditott a helyzet. A kozds tevékenységen alapuld, a gyermeket a
csalad életébe bevono interakcios formak szamtalan tapasztalatszerzési- és feldol-
gozasi lehetéséget biztositanak a gyermekek szamara, a hétkdznapi, természetes
¢lethelyzetekben rejld tanulds szinterei, ezaltal igen jelentdsen befolyasoljak a
kiilonb6zd kompetenciak fejlodését.

Az egyes interakcid tipusok és a mes€lés gyakorisaga kozotti dsszefliggések
feltételezhetden sok tobblet-informacioval szolgélhatnak a mesélés fontosnak tar-
tasat illetden.
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18. tablazat. A mesélés gyakorisaga és a gyermekkel valo egyes interakcio tipusok gyakorisaga
kozotti korrelacios egyiitthatok

Kapcsolodo

interakcio Ovodasok sziilei Iskolasok sziilei
tipusok

Partnerség —
mesélés
Nevelés-
tanitas — me- 0,26 p<0,05 0,20 ns
sélés
Erdeklédés —
mesélés
Koz0s jaték —
mesélés

0,34 p<0,01 0,29 p<0,05

0,12 ns 0,21 ns

0,22 ns 0,05 ns

Az ovodasok sziileinél az érdeklddés gyakorisdga €s a mesélés gyakorisaga ko-
z0Ott negativ kapcsolat van, ami a rendelkezésre allo adatok alapjan nem magya-
razhat6 meg. Az iskolasok esetében tobbnyire alacsonyabb egylitthatokat taldlha-
tunk, vagyis a mesél€s €s az egyéb interakcidos formak egymastol fiiggetlenebbek.
A partnerségként jelolt interakcio tipus a sziild munkajarol, a csalad terveirdl valo
beszélgetéseket foglalja magaban. Ezekben a beszélgetésekben éppugy narrativak
jelentik a tartalmat, mint a mesékben, de természetesen masfeélék: tobbnyire konk-
rétabbak, tartalmilag kotottebbek, linearisabbak, révidebbek. A nevelésként-
tanitasként elnevezett interakcié tipus a hétkoznapi élethelyzetekben kdzosen vég-
zett tevékenységekhez flizott magyarazatokat foglalja magaban. Ezek szintén nar-
rativaként jelennek meg a szitudcioban: a tevékenység is narrativaként ¢lhetd meg,
¢s a hozza flizott verbalis kiegészitésnek is erds narrativa-jellege van, ill. maga a
szituacio a verbalis kiegészitéssel narrativava alakul. Pl: amikor a sziild és a
gyermek vasarolni mennek a zoldségeshez, a sziild magyarazatként elmondja,
hogy vesznek bandnt, amit uzsonnara megesznek otthon, vagy bors6éfozeléket
féznek a vasarolt borsobol, amit mindenki nagyon szeret a csalddban. Rokonsagot
mutatnak ezek a helyzetek, beszélgetések, felndtt magyarazatok a kisgyermeknek
szant elsé mesékkel (2 éves kor tajan), amelyek a gyermek vagy a felndtt napja-
nak érdekes eseményeirdl szolnak.

A csalad szabadidos szokasai

A csalad szabadidds szokasainak vizsgalatat egy tevékenységlista segitségével
végeztem, melyet egy korabbi szociologiai kutatas soran hasznalt lista alapjan
allitottam 0ssze (Tibori, 1997). 12 olyan tevékenységet vettem fel a listara, ame-
lyeknek feltételezésem szerint a kisgyermekes csaladok életében jelentdsége van.
A szabadid6s szokasok €s a mesélés kapcsolodasainak megvizsgalasdhoz 4 kérdés
relevanciajat emelem ki, ezek: a csalad szabadidds szokdsai, a szabadidds teveé-
kenységek €s a mesé€lés gyakorisaganak Osszefliggései, a televizidzas és a mesélés
kozotti, valamint a mesé€lés €s az olvasas kozotti 6sszefliggések.

A vélaszaddk 1-5 foku skala segitségével jellemezhették az egyes tevékenysé-
gek gyakorisagat, melyet a feldolgozas soran 3-foku skalava alakitottam at: a
rendszeres, gyakori eléfordulést, az esetenkénti el6fordulast és a 1ényegében soha
elé nem fordulast kiilonboztettem meg (ez utdbbihoz soroltam azokat az eseteket
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is, melyet a valaszolok elvétve el6fordulasként mindsitettek). Az Gsszevonast
azért tartottam indokoltnak, mert az egyes tevékenységek gyakorisagat a lehetdsé-
gek erdsen befolyasoljak: a nem kiilondsebben feltételigényes tevékenységek
nyilvan gyakoribbak, mint mas, jelentdés mértékben feltételigényes tevékenységek,
igy a gyakorisagban jelentds kiilonbségek lehetnek pl. az otthoni tv-nézés és a
kirandulas kozott, mikdzben a kedveltség lehet ugyanolyan erds.

19. tablazat. A mintaban szerepld csaladok hany %-daban fordul el6 rendszeresen/gyakran az adott
szabadidos tevékenység?

Ovodasok Iskolasok
Otthon beszélgetéssel, jatékkal 70,0 Otthon beszélgetéssel, jatékkal 77,4
Rokonlatogatas 51,6 Rokonlatogatas 49,2
Otthon, tv-nézéssel 43,3 Otthon, tv-nézéssel 20,9
Otthon olvasgatassal 39,0 Otthon olvasgatassal 36,2
Gyermekprogramokkal 39,0 Gyermekprogramokkal 40,3
Kirandulassal 33,5 Kirandulassal 24,7
Tarsasaggal 31,7 Tarsasaggal 33,3
Barkacsolassal 18,3 Barkacsolassal 24,6
Kulturalis programokkal 18,0 Kulturalis programokkal 17,1
Kertészkedéssel 11,7 Kertészkedéssel 32,4
Aktiv sporttal 11,9 Aktiv sporttal 34,7
Sporttal (nézés) 10,2 Sporttal (nézés) 21,5

Az 6vodasok ¢és az iskolasok csaladdjainak szabadidds szokasai a leggyakrabban

valasztott tevékenységek esetében nagyfoku egyezést mutatnak: a csaladok elso-
sorban otthon toltik szabadidejiiket, pihenést, kikacsolodast jelentd beszélgetések-
kel és jatékkal. A tv-nézés gyakorisaga kozott 1ényeges (kétszeres) kiilonbség van
a két részminta kozott.
Az aktiv sportolas vonatkozasaban ugyanez kozel haromszoros. A sportversenyek
nézoként vald latogatdsa is az iskolds gyermekek csalddjai esetében duplaja az
ovodasok csaladjainal megfigyelhetonek, amit valoszinilisithetden az is magyaraz,
hogy az iskolasok korében tobben sportolnak versenyszertien. A kertészkedést
illetd kiilonbségek megmagyarazhatok azzal, hogy az 6vodas részminta a fovaros
egyik belsd keriiletében €1, mig az iskolds egy vidéki varosban és annak a kornyé-
kén, nyilvan tobben kertes hazban. Az 6vodas csaladok 1/3-a, az iskolas csaladok
kb. 1/4 -e kirandul rendszeresen. Az iskolai részminta egy Duna-parti varos didk-
sagabol keriil ki, a gyermekek jelentds része kertes hazban lakik, szdmukra a ki-
randulds nyujtotta lehetdségek (pl. szabadban jatszas) gyakran otthoni korilmé-
nyek kozott is elérhetdek.

A kulturalis programok varhat6an a magasabb iskolai végzettséglick szamara
vonzoak. A vizsgalati mintdban a magasabb végzettségl sziilok az orszagos atlag-
hoz képest feliilreprezentaltak, a kulturalis programokon valo részvétel gyakorisa-
ga (mozi, szinhaz, koncert, stb.) viszont az ebbdl fakado elvarasokhoz képest ala-
csonynak nevezhetd.

Témam szempontjabdl fontos elemzési szempont lehet a gyermekcentrikus
programok gyakorisaga, a csalddok szabadidds programjainak gyermekhez igazi-
tottsaga. Ebben a vonatkozasban a mar emlitett leggyakoribb otthoni beszélgetés,
jatek mellett a gyermekprogramok emelhetdk ki, amelyek gyakorisdgukat tekintve
a 3-4. helyen allnak, de a szamadatok nagy kiilonbséget jeleznek az 1-2. helyen
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allo tevékenységek €s a gyermekprogramok gyakorisaga kozott. A gyermekprog-
ramok id6ben kotottek, adott esetben nehézséget jelenthet a csalad napirendjével
vald 6sszehangolas, a részvétel megszervezése megterheld lehet. Ha tobb gyermek
van a csaladban, az érdeklédés kozos pontjainak megtalalasa is nehézséget okoz-
hat, arrol nem is beszélve, hogy a ,,fizetds” programok meglehetdsen dragak, és ez
a részvételi szandékot jelentdsen befolyasolhatja.

A kovetkez0 tablazat az egyes szabadidds tevékenységek €s a mesélés gyakori-
saga kozotti lehetséges kapcsolodasokat mutatja meg.

20. tablazat. Az egyes szabadidds tevékenységek és a mesélés gyakorisaga kézotti korrelacios
egyiitthatok
Szabadidés tevékenység-

p Ovodasok Iskolasok
orma

Otthoni beszélgetés, jaték 0,25 p<0,05 0,09 ns
Rokonlatogatas 0,14 ns 0,29 p<0,05
Otthon, tv-nézés -0,18 ns -0,29 p<0,05
Otthon olvasgatas 0,31 p<0,05 0,26 p<0,05
Gyermekprogramok 0,18 ns -0,06 ns
Kirandulas 0,05 ns 0,04 ns
Téarsasag -0,06 ns 0,05 ns
Barkacsolas -0,01 ns -0,06 ns
Kulturalis programok 0,28 p<0,05 0,27 p<0,05
Kertészkedés 0,0 0,21 ns
Aktiv sport 0,11 ns 0,23 ns
Sport (nézés) -0,17 ns 0,05 ns

A téblazatban felsorolt egyes szabadidds tevékenységek gyakorisaga és a me-
sélés gyakorisaga kozott csak néhany valtozd esetében van figyelemre méltd 6sz-
szefliggés.

Az 6vodasoknal a mesélés, képeskonyv-nézegetés nagyon gyakran megjelenik
a napkozbeni jatéktevékenységben is, valosziniileg ezzel is magyarazhatod az ott-
hon, beszélgetéssel, jatékkal toltott szabadidé gyakorisdga €s a mesélés gyakori-
saga kozotti szignifikans Osszefliggés. Az iskolasoknal a mesélés nyilvanvaldan
elsésorban az esti elalvashoz kapcsolodik, és ilyen értelemben az otthoni szabad-
1d6tol kevéssé befolyasolt.

Az otthoni olvasgatds és a mesélés, valamint a kulturdlis programokon valo
részvétel €s a mesélés kozott nem erds, de szignifikans Osszefiiggés van, €s mind-
kettd esetében megfigyelhetd az iskolai végzettséghez vald hasonld erdsségii kap-
csolodas is, vagyis: a magasabb végzettségli sziilok eldnyben részesitik az otthon
olvasgatassal eltoltott szabadiddt, a kulturdlis programokon vald részvételt €s
gyakrabban is mesélnek.

Meglepd eredmény, hogy a gyermekprogramokon vald részvétel gyakorisaga
¢s a mesélés gyakorisdga kozott nincs emlitésre méltd kapcsolat. Magyarazatul
szolgélhat erre a gyermekprogramok tartalmi, miifaji, szinvonalbeli szdmba vehe-
tetlen sokfélesége. Az egyes programtipusok €s a mesélés gyakorisaga kozott fel-
tételezhetden kiilonbozd erdsseégli Osszefliggések vannak, ezek feltarasat azonban
a jelenlegi vizsgélat nem tlizte ki céljaul.

A tv-nézési szokasoknak €s az olvasasi szokasoknak lehet a legnagyobb rele-
vanciaja a mesélés szempontjabol, igy ezeket arnyaltabban is elemzem. A tv-
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nézés gyakorisaga forditottan kapcsolodik a mesélés gyakorisagahoz, vagyis: mi-
nél tobbet néznek tévét, annal kevesebbet mesélnek. A tv hatasanak, az ember
¢életében betoltott szerepének vizsgéalata az utdbbi 2 évtizedben a kutatasok egyik
divatos témaja lett kiilfoldon és itthon egyarant, szamtalan kutatas eredményei
hivjak fel a figyelmet a tv-nézés veszélyeire. Az egyes korcsoportokba tartozd
gyermekek korében a tv-nézés gyakorisdga igen magas. 2004-es adatok szerint a
4-12 éves korosztaly naponta tobb mint 4 orat tolt a képernyd elott, és ez az euro-
pai orszagok kozott a legmagasabb (Vajda és Kosa, 2005, 383. 0.). Ami még en-
nél is problematikusabb, hogy a gyermekek tobbsége egyediil néz tv-t, (jelen kuta-
tasomban ez a mintadban szerepld gyermekek 35-40 %-a), ami egyrészt a miisorva-
lasztasban oly fontos kontroll hidnyat feltételezi, masrészt pedig a latottak feldol-
gozasanak segitésére kisebb az esély (Kosa €és Vajda, 1998). A gyermekek gyak-
ran néznek nem nekik sz616 miisorokat is (itt fontos kiemelni azt, hogy a gyerme-
keknek szant miisorok jelentds részEét sem értik a gyermekek 7-8 éves koruk eldtt
az un. ,televizios nyelv” (TV literacy) kialakulatlansdga miatt. A tal sok tv-
nézes sok olyan mas tevékenységtdl veszi el az idot, amely a kisgyermek fejlédé-
se szempontjabol nagyon fontos tapasztalatok megszerzésére adna lehetOséget
(jateék, tarsas kapcsolatok, kommunikacio, hétkoznapi élethelyzetek kezelése,
stb.). A tv virtualis vildgot abrazol, melyet a nézdk (elsdsorban a gyermekek ¢€s
azok a felndttek, akik az adott teriileten kevés élettapasztalattal rendelkeznek)
valosadgosnak tekintenek, vagyis: a gyermek a vald vilagrol kevés tapasztalatot
szerez, ¢és egy virtudlis vildgot hisz valosdgosnak, ami a késdbbi ¢€letvezetés
szempontjabol igen nagy veszélyeket rejt magaban. A tv-ben latottak gyakran
nem kivadnatos viselkedésmodokra adnak mintat (Vetro és Csapo, 1991).

A sok tv-nézés kedvezOtleniil befolyasolhatja a fantazia miikodését, hiszen a
latvany készen kapott, a fantazia mikodése képileg erésen tamogatott, €s a képer-
ny0 nézése tevékenység szempontjabol passziv folyamat, igy az egyes tevékeny-
ségformak probalgatasa, a kompetenciak fejlédése szempontjabol oly fontos elsa-
jatitasi motivacié fejlédése erdsen korlatozott.

A vizsgalatban szerepld kérdések a tv-nézés idOtartamara, a gyermek, az anya
¢€s az apa misorpreferenciaira és az ¢lményszerzés egylittességére vonatkoztak.

Az 6vodas gyermekek 41,3%-a, az iskolasoknak pedig 19,5 %-a nézi naponta 1
orandl hosszabb ideig a tv-t. (Az 6vodasok sziileinek 43,3 %-a nyilatkozott ugy,
hogy nagyon gyakran toltik otthon tv-nézéssel a szabadidét, az iskolasok esetében
ez az ardny csak 20,9 %). Egyetlen iskolds sem nézi 2 6ranal hosszabb ideig a tv-t
naponta, €s az 6vodasoknak is mindossze 3,4 %-a tolt ennyi id6t nap mint nap a
képernyd elott. A 2004-es adatokhoz képest (Vajda és Kosa, 2005, 383. 0.) ezek
az adatok kedvezobb helyzetet tiikroznek, ez a kiilonbség valoszinilileg a mintdban
szerepld sziilok magasabb iskolai végzettségével fligg Ossze. A szocidlpszichold-
giai kutatdsok eredményei szerint az iskolai végzettség €s a tv-nézéssel toltott ido
kozott szoros forditott Gsszefliggés van (Tannenbaum, 1985), bar az Gjabb kutata-
sok szerint ez kozel sem ennyire egyértelmi (Vajda és Kosa, 2005), és ez a nézett
miisorok mindségi jellemzdinek erdteljesebb, differencidltabb hatasara hivja fel a
figyelmet. Mintamban a sziilok iskolai végzettsége és a gyermek tv elott toltott
ideje kozott forditott Osszefliggés van, ennek alapjan a magasabb végzettségl szii-
16 erésebb kontrolljara és a szociokulturalisan jobb helyzetben 1évd gyermekek
tagabb lehetdségeire lehet kovetkeztetni. Iskolas korban csokken a tv eldtt toltott
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1d6, amire magyardzat lehet az iskolaba jarassal parhuzamosan megnovekedett
felelosség €s a gyermek napirendjének nagyobb szervezettsége.

21. tablazat. Az egyes miisorokat gyakran/rendszeresen nézok aranya (%)

Ovodasok Iskolasok
Miisor

Gyerek Anya Apa Gyerek  Anya Apa
Gyermekmiisorok 95,1 58,6 50,0 94,6 59,5 30,9
Beszélgeté miisorok 25,0 54,1 57,1 28,4 47,3 30,9
Vetélkedok 63,9 56,7 50,9 74,3 66,2 51,5
Sportmtisorok 63,9 34,4 64,3 67,6 36,5 72,1
Sorozatok 23,3 31,1 26,8 20,3 32,4 17,6
Zenés miisorok 66,7 443 35,7 59,5 50,0 38,2
Hirmiisorok 27,9 83,6 89,3 23,0 82,4 83,8
Politikai miisorok 13,1 36,1 62,5 8,1 36,5 58,8
Természetfilmek 9,4 na na 25,9 na na

A gyermekek 95 %-a esetében a tv-nézést illetden miikddik valamiféle sziildi
kontroll, a gyermek nem nézhet meg barmit a tv-ben. A kontroll mibenlétér6l nem
tajékoztat ugyan a vizsgalat, a tapasztalatok szerint ebben gyakran a gyermek napi-
rendjének idokeretei a mérvadoak: vagyis nem is a miisorok valogatasarol van szo,
hanem a lefekvés idOpontja szabalyozott. Szamtalan miisorfajtait a gyermekek
nagyobb aranyban néznek, mint a sziileik, pl.: beszélgetd miisorokat, vetélkeddket,
zenés musorokat, természetfilmeket. Nyilvanvalo, hogy ezeket a cseppet sem
gyermekmiisorokat a gyermekek gyakran egyediil nézik.

A sziilok koziil az anydk kozel 60 %-a, az apak koziil joval kevesebben (6voda-
sok 50 %, iskolasok minddssze 30 %) néz gyermekmiisorokat. A kozos gyermek-
miisor-nézés a gyermekhez igazodo sziilo-felndtt egyiittlét egyik forméja lehet, a
sziilonek a helyzetben valo jelenléte erdsitheti annak élményszerliségét, és lehetové
teszi a felndttnek az ¢lményfeldolgozasban valo segitségnyujtasat. A gyermekmiiso-
rokban valo tajékozottsadg pozitivan befolydsolhatja a valasztast is.

Fentiekbdl kovetkezik, hogy a sziilokkel k6zos tv-nézés az esetek jelentds részé-
ben azt jelenti, hogy a gyermek is nézheti a sziil altal nézni kivant miisort. Hozza-
vetdlegesen minden 4. gyermek néz hirmtsorokat, az 6vodasok 13 %-a, az iskola-
sok 8 %-a politikai miisorokat is.

Mindkét részmintdban mind az apdk, mind az anyak korében a hirmiisorok or-
vendenek a legnagyobb népszerliségnek. Az 6vodas gyermekek sziileinek adatai
lényegesen nagyobb egyezést mutatnak, mint amit az iskolasok sziilei korében
tapasztalunk: az 6vodas sziilok esetében minddssze a sportmiisorok és a politikai
miisorok nézettsége kozott van jelentds kiilonbség az apdk javara. Az iskolasok
sziilei altal nézett miisorok kozott mar jelentds kiilonbség van: 10 %-ndl nagyobb
nézettségbeli kiilonbség tapasztalhatdo a gyermekmisorok, a beszélgeté miisorok, a
vetélkeddk, a sportmiisorok, a sorozatok, a zenés musorok, €s a politikai miisorok
tekintetében, vagyis csak a hirmiisorok esetében tapasztalhatd hasonld nézettség. A
sport-¢s a politikai miisorok kivételével mindeniitt az anyak nézik tobbet az egyes
miisorokat.
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A gyermekek ¢s a sziilok altal nézett miisorok dsszehasonlitasat illetéen elmond-
hat6, hogy az 6vodasok korében az anydk és a gyermekek altal nézett miisorok
kozott tobbnyire erds Osszefliggések vannak (kivéve a beszélgeté miisorokat és a
politikai miisorokat), hasonld erds Gsszefliggések tapasztalhatdk az iskolasok eseté-
ben is mind az anyak és a gyermekek, mind az apdk és a gyermekek vélasztasai
kozott. Az 6vodai mintaban az apak €s a gyermekek altal nézett miisorok kozotti
osszefliggések csekélyek, vagyis az apdk az 6vodasok esetében nem befolyasoljak
jelentésen a miisorvalasztast.

A mesélés gyakorisaga €s a tv-nézés mértéke kozott forditott dsszefliggés van,
minél gyakrabban mesél a sziil§, annal kevesebbet néz tv-t a gyermek. (Ovodasok:
r=-0,16, iskolasok: r=-0,26, mindkét egyiitthatd p<0,05). Az iskolas részmintaban
a magasabb korrelacios egylitthatok utalhatnak a magasabb végzettségli sziilok
nagyobb tudatossagdra is. A magasabb iskolai végzettségli sziilok szignifikansan
tobbszor mesélnek, az Osszefliggést megforditva megallapithatd, hogy az alacso-
nyabb végzettségii sziilok gyermekei viszont tobbet néznek tv-t. Azok az 6vodasok,
akiknek van testvére, kevesebbet néznek tv-t. Ez az 6sszefiiggés az iskolasok eseté-
ben nem mutathato ki.

A kiilonb6z6 kutatasok, nemzetkozi felmérések eredményei évek ota jelzik, hogy
az olvasassal komoly bajok vannak, mind az olvasni tudas, mind az olvasni szeretés
vonatkozasaban. (A kettd nyilvan szorosan 0sszefligg egymassal). A 2000. dszén
végzett reprezentativ felmérés adatai szerint ndtt azoknak a szama, akik csak napi-
lapot olvasnak. Minddssze a tarsadalom fele olvas el évente legalabb 1 konyvet, a rend-
szeresen olvasok ardnya (havonta 1 konyv) minddssze 12 % (Gereben, 2002). A klasszi-
kus szépirodalom ,kiment divatb6l”, de helyét nem a rangos modern irodalom,
hanem a lektiir és a bestseller vette at (Gereben, 2002).

Az olvasast befolyasold legfontosabb tényez6 az iskolai végzettség, bar a maga-
sabb végzettségiiek korében is megfigyelhetd az olvasas népszeriiségének csokke-
nése. A nok tobben és tobbet olvasnak. A fiatalok kevesebbet olvasnak, mint a
kozépkoruak és az idosebbek. Az olvasas €s a tévénézés kozott forditott dsszeflig-
gés figyelhetd meg: a tobbet olvasok lényegesen kevesebbet tévéznek.

A szépirodalom olvasadsanak nagyon jelentds identitas-erdsitd funkcidja van. Az
olvasashoz nagyon fontos emberi értékek kapcsolodnak (nyitottsag, kreativitas,
tolerancia, igazsagossag, tisztesség, stb.), €s ha az olvasas veszélyben van, akkor
ezek az értékek is veszélybe keriilnek (Gereben, 2001).

Ezek a tendencidk mar a gyermekek olvasasi szokasaiban is megfigyelhetok. Egy
9-14 ¢évesek korében végzett vizsgalat (Kegyesné, 2001) szerint a ldnyok jobban
szeretnek olvasni, mint a fiuk, gyakrabban jarnak konyvtarba, és olvasasbol ¢€s
irasbol jobb osztalyzatokat szereznek. A korosztaly kb. 1/3-a nem szeret olvasni,
ami igen magas arany. Egy masik, 12-14 évesek korében végzett kutatas (4brahdm,
2006) eredményei szerint is a lanyok szdmara kedvesebb az olvaséds. A gimnazium-
ba jard €s a hatranyos helyzetli gyermekek kozott kétszeres a kiilonbség az olvasas
gyakorisaga kozott. A hatranyos helyzetli gyermekek 54 %-anak egyetlenegy kony-
ve sincs.
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22. tablazat. Az egyes olvasnivalokat gyakran olvaso sziil6k aranya (%)

Ovodasok Iskolasok
Olvasmany jellege Anyak Apak Anyak Apak
Napilap, képes hetilap 52,5 66,0 35,3 29,7
Szorakoztato irodalom 15,7 8,5 19,3 10,3
Szépirodalom 30,8 14,3 34,9 20,6
Ismeretterjesztd irodalom 28,9 27,1 36,7 36,2
Eletrajz, dokumentum 9,8 10,9 20,9 15,3
Szakirodalom 33,5 44,8 38,4 44,8
Gyermekirodalom 39,3 6,5 45,1 12,5

A 22. tablazat j01 mutatja az anyak €s az apak olvasmanyvalasztasainak kiilon-
bozdségeit. Az apak gyakrabban olvasnak szakirodalmat, és az 6vodas apak koré-
ben a napi- €s heti sajtd, valamint az életrajz, dokumentum olvasasa is nagyobb
gyakorisaggal van jelen. Jelentds kiilonbségek vannak a szépirodalom, a széra-
koztatd irodalom és a gyermekirodalom olvasasat illetden: az anyak adatai mind-
harom miifaj esetében lényegesen nagyobb gyakorisdgot tiikkroznek. Kiilondsen
jelentds kiilonbségek vannak a gyermekirodalom olvasasdban: az 6vodas részmin-
taban 6-szoros, az iskolds részmintaban 3,6-szoros a kiilonbség az anydk javara.
Ez magyarazhato tobbek kozott a tobb mesélésbeli €s a meséléshez vald
viszonyulasbeli kiilonbségekkel is. Az iskolai végzettség befolyasa az olvasmany-
valasztasra az apak esetében alig mutathato ki: csak a szakirodalom olvasés és az
iskolai végzettség kozott vannak erds és szignifikans Osszefliggések. Az anyak
esetében is megtigyelhetd ez a trivialis 6sszefliggés, ezen tul még a szépirodalom
olvasas és az iskolai végzettség kozott mutathato ki emlitésre méltod Osszefiiggés
esetiikkben (r=0,34 és p<0,05 az 6vodas, r=0,25 és p<0,05 az iskolds anyaknal).
Jelen kutatds nem vizsgalta az olvasmanyok mindségi jellemzdit, igy az egyes
olvasmanyfajtak szerepének, valasztasuk motivumainak feltarasa sem lehetséges.

23. tablazat. A sziil6k olvasmanyvalasztasai és a mesélés gyakorisaga kozotti korrelacios egyiitt-
hatok

Ovodasok Iskolasok

Olvasmany jellege Anyak Apak Anyak Apak

» 0,34 0.40 030
Szépirodalom p<0,05 0,27 ns p<0,01 p<0,05

) 0,28 0,36 0,41
Szakirodalom p<0,05 0,29 ns p<0,01 p<0,05

' 0,45 0,29
Gyermekirodalom 0,13 ns 0,24 ns p<0,01 p<0,05

A sziilok valasztott olvasmanyai €s a mesélés gyakorisaga csak a szépirodalom,
a szakirodalom és a gyermekirodalom esetében mutat 1ényeges Osszefiiggéseket.
Az iskolasok sziileinél erdteljesebb Osszefliggéseket taldlunk, mint az 6vodéasokeé-
nal. Az anyéak olvasményvalasztasai erdsebb befolyassal birnak mesélés gyakori-
sdgara. A tablazat adatai felvetik azt a késobbi kutatdsok eredményei alapjan
megvalaszolhatd kérdést, hogy vajon lehetséges kiilonbség-e az dvodas €s az isko-
las gyermekek sziilei kdzott az, hogy az 6vodasok sziilei inkabb a gyermek termé-
szetes sziikségletének és jatéknak, mig az iskoldsok sziilei inkébb intellektualis,
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miveltséggyarapitd tevékenységnek fogjak fel a mesélést, és ebbdl fakadoan elso-
sorban csak azok mesélnek, akiknek az olvasas, mint élményforras a sajat életiik-
ben is fontos szerepet jatszik?

Kozelebb vihet a kérdés megvalaszoldsahoz az olvasmanyvalasztas és a mesé-
1¢s szeretete kdzotti Osszefliggések megvizsgalasa.

24. tablazat. A sziil6k olvasmanyvalasztasai és a mesélés kedvelése kozotti korreldcios egyiitthatok

Ovodasok Iskolasok
Olvasmany jellege Anyak Apak Anyak Apak

— 0,51 0,44
Szépirodalom 0,27 ns 0,28 ns p<0,01 p<0,01

' 0,46 0,42
Szakirodalom 0,27 ns 0,16 ns p<0,01 p<0,01

' 0,35 0,56 0,54
Gyermekirodalom 0,15 ns p<0,05 p<0,01 p<0,01

Az olvasmanyvalasztas €s a mesélés kedvelése kozotti osszefiiggések 1ényege-
sen erdsebbek az iskolds részmintaban, mind az anyak, mind az apdk adataiban. A
23. €s a 24. tablazatok adataibdl arra kovetkeztethetiink, hogy az olvasmanyva-
lasztasok a mesélés szeretetét jobban befolyasoljak, mint a mesélés gyakorisagat.
A sziiloknek a meséléssel kapcsolatos motivum- €s attitidrendszerét tovabbi vizs-
galatok tarhatjak fel.

Az iskolas gyermekek sziileinek kérddiveben egy kérdés arra vonatkozott,
hogy milyen gyakran szokott a gyermek kedvtelésbol olvasni a sziildk véleménye
szerint. A kérddives felmérés a tanév végére esett, igy a mintaban szerepld elsd
osztalyosok kozott is lehettek szép szammal olyanok, akiknek az olvasasképessé-
ge annyira fejlett volt, hogy az olvasas 6romforras lehetett a szamukra.

25. tablazat. Az iskolas gyermekek olvasasi szokdsai (%)

Gyerme- , Havonta Hetente .
. Nem szo- Elvétve 1.2 Szinte na-
kek Ossze- . néhanyszor egyszer-
kott olvasni olvas ; ponta
sen olvas kétszer
72 4 11 10 40 35

Optimista megkozelitésben elmondhato, hogy a gyermekek ¥s-e olvas rendsze-
resen ill. viszonylag rendszeresen, pesszimista megkozelitésben: 25 %-uk mar az
olvasastanulas id6szakaban sem szeret olvasni. Az iskolakezdéshez kapcsolodo
motivacid nagyon lényeges OsszetevOje az olvasads megtanuldsanak véagya: a ta-
pasztalatok szerint a gyermekek jelentds része azért (is) szeretne iskolaba jarni,
hogy megtanuljon olvasni. Elgondolkodtato, hogy miért nem tudja az olvasastani-
tas ezt az indulaskori motivaltsagot legalabb megdrizni?

Az olvaséasképesség (részei: az olvasaskészség, a szovegolvasod, -értd készség
¢s a szovegfeldolgozo, -értelmezd készség) fejlodésében kiemelt szerepe van az
élménynek: ,,A kezdd olvasd gyerekek szamara eleinte rovid (néhany bekezdés-
nyi) frappans cselekményes szoveg lehet €lményt aktivalo, ha a cselekmény meg-
felel a gyerekek mindennapi tapasztalatainak, reményeinek (igy van a szovegben,
nem €élmény akar lenni?), ha a szokincs tilnyomd tobbsége rutinszeriien olvasha-
to, és megfelel az olvasé fogalomkészletének™ (Nagy, 2006, 37. 0.). A szovegértés
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¢és a szovegértelmezés fejlodésének feltétele az olvasaskészség fejlettsége. Azok a
gyermekek, akiknek szdmdra az olvasas ¢lményforras, nyilvanvaléan kedvtelésbdl
is szivesen olvasnak, az olvasasi képesség fejlodését tekintve feltételezhetéen sok-
kal elonydsebb helyzetben vannak, mint nem szivesen olvas¢é tarsaik. Mivel az
olvasés az egyik legfontosabb eszkdztuddsunk, hiszen ,,az irott szovegek megérte-
se, felhasznalasa és az ezekre valo reflektalas” a mindennapi életben valo eligazo-
das igen hatékony, mara nélkiilozhetetlenné valt eszkéze (OECD, 2001, idézi:
Vari, 2003, 35. 0.). Az olvasasnak harom nagyon fontos funkcidja van ¢életiinkben:
az ¢lményszerzEs, az informacidszerzés €s a tudasszerzés (Nagy, 2006). Az olva-
séasi képesség nem megfeleld fejlettsége mindharom funkci6 alkalmazasanak lehe-
tdségeit jelentds mértékben behatarolhatja, vagyis az olvasni nem szeretés és nem
tudas a potencialis lehetdségekhez képest gyengébb életmindséget eredményezhet.

Kiilonos figyelmet érdemel az olvasni nem szeretdk 25 %-os aranya a minta
jellemzdinek vonatkozasdban is: a mintaban szerepld iskola kornyezete, a gyer-
mekek szociokulturalis jellemzok szerinti Osszetétele kiemelten jo, egy orszagos
reprezentativ felmérés adatai nyilvan sokkal rosszabb aranyokat tiikroznének, a
hatranyos helyzeti telepiilésekrdl nem is beszélve.

A csaladi hattér egyes jellemzdinek befolyasat a kedvtelésbdl vald olvasas ala-
kulasat illetéen az alabbi jelentOsnek tekinthetd Osszefliggéseket taldltam: Az apa
iskolai végzettsége erdsebben befolydsolja a gyermek olvasasszeretetét, mint az
anya¢ (a gyermek kedvtelése €s az apa végzettsége kozott r=0,27 p<0,05 korrela-
ci6 van, az anyak esetében ugyanez az dsszefliggés: r=0,16).

A sziilok és a gyermekek kozotti interakciok koziil a kozos tevékenység koz-
beni magyaréazat (r=0,32, p<0,01) és a k6zos jatékkal toltott id6 (r=0,36, p<0,01)
befolyasolja jelentdsen a gyermek olvasdshoz vald viszonyat. A mesélni jobban
szeretd sziilok gyermekei gyakrabban olvasnak (anyédk esetében:r= 0,31, p<0,01¢és
apak esetében: 1=0,45 és p<0,01 erds €s szignifikans 0sszefligges).

A csaladi szabadidds szokdsok koziil a gyermekcentrikus tevékenységek és az
olvasas gyakorol erételjes befolyast a gyermek olvasasi szokéasainak alakuldsara
(olvasassal toltott szabadidé ¢és kedvtelésbdl olvasas: r=0,34, p<0,01) valamint
gyermekprogramok: p<0,01, és beszélgetés, jaték 1=0,24, p<0,05). A tv-nézés
mind csaladi szabadidds tevékenységforma gyakorisaga és a gyermek kedvtelés-
bol vald olvasgatasanak gyakorisdga kozott gyenge forditott kapcsolat van, va-
gyis: minél tobbet néz a csalad tv-t, annal kevesebb olvas a gyermek.

Az a gyermek, akinek gyakrabban mesélnek, maga is gyakrabban olvas (r=
0,32, p<0,05). A mesét jobban szeretd gyermekek nem olvasnak tobbet. A ked-
venc mesé€k kozott szép szammal szerepelnek filmélményekhez kapcsolhaté me-
sék 1s, nyilvan ez rejlik az 6sszefiiggés hatterében.

Osszegzés

A sziilok korében végzett kérddives vizsgalat eredményei alapjan a kovetkezd
valaszok fogalmazhatok meg az elézetesen feltett kérdésekre:

(1) A magasabban kvalifikalt sziilok gyakrabban és szivesebben mesélnek
gyermekeiknek. Valamennyi korrelacids egylitthatod szignifikans (vo: 73.
tablazat).

(2) Az anyak sokkal jobban szeretnek mesélni, mint az apak, de az anydk és
az apak adatai kozott szignifikans 6sszefliggés van mind a meseszeretet,

119



mind a mesélés gyakorisaga kozott, vagyis azokban a csalddokban, ame-
lyekben az anya szeret mesélni €s gyakran mesél, az apa esetében is ha-
sonlo eredményeket kaptam.

(3) A mes¢lés gyakorisaga az 6vodasok korében az egyéb interakcios helyze-
tek koziil a beszélgetds helyzetek gyakorisagaval, a munkardl, tervekrdl
vald beszélgetés gyakorisagaval és a kozos tevekenység soran zajld be-
szélgetések, magyarazatnyjtads gyakorisagaval mutat kozepes erdsségli
szignifikans 0sszefliggést. Az iskolasoknal csak a munkarol, tervekrdl va-
16 beszélgetés esetében szignifikdns ez a kapcsolat (vo: 18. tablazat).

(4) A tv-nézés és a mesélés gyakorisaga kozott gyenge kdzepes erdsségli ne-
gativ korrelacidé van, mind az évodas, mind az iskolas részmintaban. Az
iskolasok esetében ez az 0sszefiiggés szignifikans (6vodasoknal r=- 0,18
ns ¢€s az iskolasok esetében: r=- 0,29 p<0,05).

(5) A csalad szabadidds szokasai koziil némelyik gyakorisaga emlitésre mél-
to korreldcioban van a mesélési gyakorisaggal, mindkét részmintaban ko-
zepes erdsségll szignifikans Osszefliggés van a kulturélis programok és a
mesélés gyakorisaga, tovabba az otthoni olvasgatas gyakorisdga és a me-
sélés gyakorisaga kozott. Az 6vodasok esetében hasonld kapcsolat van a
beszélgetés, jatek gyakorisaga és a mesélés gyakorisaga kozott, mig az
iskolasok korében ez mar nem jellemzd, itt a rokonlatogatés tolt be ha-
sonld szerepet (vo: 20. tabldzat), nyilvan az interakcid fontossaga miatt.

A csaladi mesélési szokasok pedagdgiai vizsgalatanak legfontosabb konkluzio-

ja, hogy a szociokulturdlis helyzetbeli kiilonbségek alapos megismerésére van
sziikség a fejlodéssegités differencialt, egyénre szabott lehetdségeinek kidolgoza-
sdhoz.

6.3. TANKONYVELEMZES
6.3.1. A kutatésrol (cél, minta, mddszerek €s eszk6zok, fobb kérdések)

Az Osszefiiggés-kezelés fejlodésének szandékos segitésére alkalmas modszer ki-
dolgozasahoz fontos annak megvizsgélasa, hogy a fejlédés segitésében felhasz-
nalni kivant tartalom milyen formaban és mértékben van jelen a korosztaly in-
tézményes nevelésében, hiszen az ebben a kérdéskorben kapott kutatasi eredmé-
nyek hozzasegitenek a kidolgozandé moddszer relevancidjanak megitéléséhez és a
konkrét tartalom alakitasdhoz és a modszertani javaslatok megfogalmazasihoz
egyarant. Az 6vodai és az iskolai mddszertani elképzelések erds kiilonbozdosége
(vO: disszertacio 3. fejezet) és az Osszefliggés-kezelés fejlodésének az 1-3. oszta-
lyosok korében torténd erds lelassulasa miatt kiilonosen indokolt annak megvizs-
galasa, hogy az elsé ¢és masodik osztalyosok tananyagaban milyen mesék jelen-
nek meg, és milyen feladatok kapcsolddnak ezeknek a meséknek a feldolgozasa-
hoz. Mivel magyardzhato a fejlodés jelentOs lelassuldsa: tartalmi vagy méodszerta-
ni hidnyossagokkal vagy mindkettdvel?

A disszertacio 3. fejezeteben Osszefoglald elemzés olvashatd a meséhez kap-
csolodd tantargypedagogiai elképzelésekrdl. Ezek alapjan megallapithatd, hogy
az iskolasok életében a meséhez kapcsolodd feladatok els6sorban a mese tartal-
manak feldolgozasat és megjegyzését segitik, tobbnyire a felszinen, esetenként a
mesében megfogalmazott erkodlcsi lizenet kap szerepet. A kognitiv képességek,
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ezen belill az Osszefliggés-kezelés fejlodésének segitését célzd feladatok ardnya
csekély. Nem minden szemelvény keriil feldolgozasra, és nem minden feladatot
oldanak meg a gyermekek; a kevés €s esetlegesen megoldott feladat fejlodést
alakité hatasa lényegében elhanyagolhatd mértékii. A képességek fejlodése ido-
ben elhuzodo folyamat, ami kelld rendszerességet, gyakorisagot is igényel. Ebbol
kiindulva eldzetesen feltételezhetjilk, hogy akkor varhatjuk az Osszefliggés-
kezelés fejlodésének kedvezd befolyasolasat a feladatoktol, ha minden egyes
szemelvényhez kapcsolodoan legalabb egy olyan feladat van, ami az 6sszefliggés-
kezelés fejlodését segiti (természetesen az eredményességnek feltétele a feladat
mindsége, érdekessége, és a feldolgozasahoz kapcsolodd moddszertani kultura
megfeleld szinvonala is).

A kutatas célja volt annak feltarasa, hogy az 1. és a 2. osztalyosok tananyagaban
hogyan jelenik meg a mese, és milyen feladatok kapcsolodnak a mese feldolgoza-
sdhoz.

Hérom kiilonboz6 kiadod 1. és 2. osztalyosoknak szant olvasokonyveit €s a hoz-
zajuk tartozé munkafiizeteket elemeztem. Mintavalasztasomat a a TARKI felmé-
résének eredményei (Imre, 2000) és az Ujabb statisztikai adatok (Halasz és
Lannert, 2006) befolyasoltadk: az ezen kutatasok szerint 3 leggyakrabban haszna-
latos tankonyvcsalddot vizsgaltam, melyekbdl az érintett korosztaly kb.90 %-a
tanul (Imre, 2000): az Apaczai Kiadd (tdblazatokon, abrakon: AK), a Nemzeti
Tankonyvkiado (tdblazatokon, dbrdkon: NTK) és a Mozaik Kiadé (tablazatokon,
abrakon: MK) olvasokonyveirdl és munkafiizeteirdl van szo, részletes felsorola-
sukat Id. az 1. mellékletben.

A felsorolt olvasékonyvek és munkafiizetek teljes tartalmat elemeztem a me-
s¢k ¢és a hozzajuk kapcsolodo feladatokat vizsgald szempontsorok segitségével.
Vizsgalodasom nem terjedt ki az olvasastanitasi modszerek elemzésére, értekele-
sére. Elemzéseimben a kovetkezd kérdésekre kerestem valaszt:

(1) Mi jellemzi az olvasdkonyvekben szerepld meséket? (A mesék ardnya,
mesefajta, ismertség, az 1. és a 2. osztalyos gyermekek érdeklédésének
megfelelés szempontjabol)?

(2) Hogyan segitik az olvasokonyvek a megértést?

(3) Mi jellemzi a mesékhez kapcsolodo feladatokat? (A feladatok mennyisé-
ge, céljuk, tartalmuk €s megoldéasi modjuk szerint).

(4) Milyen aranyban szerepelnek a gondolkodasi képességek fejlodését segi-
to feladatok? Alkalmasak-e ezek mennyis€gi és mindségi vonatkozasban
a fejlodés segitésére?

6.3.2. Fontosabb eredmények
Az alabbi tablazat az egyes olvasdkonyvekben és munkafiizetekben szerepld

szemelvények miifajok szerinti megoszlasat mutatja abszolut értékben és az
0sszes szemelvény szamdhoz viszonyitott relativ gyakorisag feltiintetésével.

121



26. tablazat. Az irodalmi szemelvények miifajok szerinti megoszlasa, 1. és 2. oszt.

Miifajok AK AK NTK NTK MK. MK
1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt.
Mese * 22 31 40 74 30 25
(13,0%) (154%) (29,6 %) (42,5%) (10,6%) (13,8 %)
Vers 66 68 45 52 119 71
(39,0%) (34,8%) (33.3%) (29,8%) (42,3%) (39,2 %)
Népkoltés ** 31 18 25 4 83 11
(18,3%) (92%) (185%) (2,2%) (29,5%) (6,0 %)
Elbeszélés 32 39 15 22 43 49
(18,9%) (20,0%) (11,1 %) (12,6%) (15,3%) (27,0 %)
Ismeretterjesz- 16 29 10 21 4 22
t6 (9,4 % (14,8%) (7,4%) (12,0%) (1,4%) (12,0 %)
Egyéb 2 10 1 2 3
(1,1 %) (5,0 %) ) (0,5 %) (0,7%) (1,6 %)
Osszes sze- 169 195 135 174 281 181
melvény

* a mesék kozé soroltam a meseregény-részletet és a mondat is
** ide tartoznak a mondokak, a nyelvtorok, a talalos kérdések, a kiszamolok, a locsoldversek, stb.

A tankonyvcsaladokban szerepld irodalmi szemelvények bdséges kinalatabol a
pedagogus valasztja ki a feldolgozésra keriildket, vagyis nem kell minden szemel-
vényt feldolgozni. A szemelvényszam ezt figyelembe véve is €s a javasolt Orasza-
mokhoz képest (is) magasnak tlinik. Az 1. osztdlyban az 1. félév az olvasastanitas
1ddszaka, igy az olvasmanyok feldolgozéasa elsdsorban a masodik félévben torténhet.
Hasonlo zstfoltsag jellemzi a masodik osztalyos olvasokdnyveket is.

Az egyes tankonyvcsaladok torekednek a minél szélesebb spektrumui szemel-
vénykinalatra, a miifaji preferencidk tekintetében azonban esetenként lényeges
kiilonbségek vannak kozottiik. Egy kivételével valamennyi olvasékonyvben (tan-
konyvcsaladban) a versek szerepelnek a legnagyobb gyakorisaggal. A versek zenei-
sége, ritmusa, hangzasa, képisége kozel all a gyermekekhez. Orvendetes a népkdl-
tések korébe tartozo kiszamolok, nyelvtordk, mondokak, talalos kérdések magas
szama. Ezek rovidségiik miatt konnyen olvashatok, jatékosak, hangulatjavitok,
sokat ismernek is a gyermekek koziilik. Jo, hogy egyes tankdnyvekben receptek,
jatékleirasok, stb. is olvashatok: ezek tartalmilag érdekesek a gyermekek szamara,
az olvasasi képesség fejlodése szempontjabol is fontosak.

Az egyes miifajok optimalis gyakorisdganak mutat6éi nem allnak rendelkezésre,
igy a mesék gyakorisagat a mesék alternativajaként szerepeltetett elbeszélések
gyakorisagaval hasonlitom Gssze.
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B mesék
& elbeszélések

Apaczai Apaczai NTK. 1. NTK. 2.  Mozaik 1. Mozaik 2.
1. 2.

2. dbra. A mesék és az elbeszélések relativ gyakorisaga az dsszes szemelvényhez képest

A NTK olvasdkonyveit kivéve a mesék ardnya lényegében nem haladja meg a
15 %-ot, az elbeszélések gyakorisaga a mesékénél nagyobb. Az elbeszélések mii-
faji jellemz6irdl, a mesékhez képest kevésbé értekes mivoltukrol a disszertacid
korabbi részében mar volt sz6 (vo: disszertacio, 3. fejezer). A mes€k kivalasztasa-
nak szempontjai nem allapithatok meg. Az egyes olvasokonyvekben talalhato
mesék kozott igen nagy az atfedés. Mintegy 130-150 mesét tartalmaz az a mese-
készlet, amibdl a tankdonyvek meritenek, feltételezhetden ,,szokasjog” alapjan,
vagyis forrasul, kiindul6pontul jelentds mértékben a korabbi olvasokdnyvek szol-
galnak. Ez egyrészt értéktorzulashoz vezethet, hiszen a gyakran szerepld meséket
értékesebbnek tarthatjuk masoknal, masrészt kiszoritja a tankonyvekbdl a rangos
modern alkotasokat. A hihetetleniil gazdag mesekincs sajnalatos médon nem je-
lenik meg az olvasokonyvek szemelvénykinalatdban.

Szamos mesével a gyermekek mar valdszintileg 6vodas korukban is talalkoz-
nak. Az ovodasoknak szerkesztett kedvelt népmese-gylijtemény (az Icinke-
picinke) €és az olvasokdnyvek Osszehasonlitdsa alapjan ez az olvasdkdnyvekben
szereplé meséknek kb. 15-20 %-aval taldlkozhattak a gyermekek mar korabban.
A kedvenc mesékkel vald 0jboli taldlkozas a rdismerés 6romét valthatja ki, a ko-
rabban hallott mese olvasni tudasa, a késdbbi életszakaszban, mas ¢élethelyzetben
mas ilizenete nagyon fontos tobbletet adhat. Az esetleges korabbi ¢lményre azon-
ban lényegében semmiféle utalds nem torténik az olvasdkonyvekben.

Az egyes mesetipusok gyakorisaga

A disszertacid 3. fejezetében mar sz6 esett a mesének mint dsi miifajnak a szocia-
lizacioban betdltott szerepérdl, arrdl, hogy a sajat nemzeti mesekincs megismeré-
se nélkiil senki nem tudja maradéktalanul megtalalni személyes identitasat €s nem
képes maradéktalanul integralodni az adott kozosségbe. Az identitas €s integracio
folyamatédban mas-mas jelentdsége, lehetséges szerepe van a sajat nemzet meséi-
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nek ¢€s a kiilonbdzé nemzetek meséinek, (a mas nemzetek meséi kozott is vannak
kiilonbségek a sajat és a masik nemzet kulturalis azonossagainak és kiilonbozdsé-
geinek fliggvényében), valamint a népmesék €és a miimesek szocializacios folya-
matokra gyakorolt befolydsa kozott is jelentds kiilonbségek vannak.

Fentiekbdl kovetkezik, hogy a kisiskolasok a magyar népmeséket értik meg a
legjobban, emiatt varhatoan ezek nyujtjak szamukra a legnagyobb élményt. Leg-
nehezebben érthetdk a mas nemzetiségli szerzd altal irt miimesék. A két végpont
kozott helyezkednek el a magyar meseirok alkotasai és a mas népek népmeséi.
Javasolt lehetne, hogy az olvasokdnyvekben szereplé mesetipusok gyakorisaga
ennek megfelelden alakuljon.

27. tablazat. Az egyes mesetipusok gyakorisaga, 1. és 2. oszt.

Mesetipusok AK AK NTK NTK NTK NTK
1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt.
Magyar népmese 10 13 71 14 (3090 o (275 o
(45,5%) (“41,9%) (51,2%) (18,9 %) ’) %)’
Magyar miimese 2 10 13 36 11 14
9,0%) (32,2%) (31,7%) (48,6%) (36,6%) (51,8 %)
Més népmese 1 4 4 13 2 4
4,5%) (129%) ,7%) (17,5%) (6,6%) (14,8 %)
Mas miimese 9 4 3 11 8 2
40,9%) (129%) (7,3%) (14,8%) (26,6%) (7,4 %)
Osszesen 22 31 41 74 30 27

A besorolasnal az olvasokonyvekben megjelolt forrasokat vettem figyelembe,
bar a forrasmegjeldlés terén esetenként erds bizonytalansag tapasztalhatd. Eldfor-
dul példaul, hogy ugyanazt a szoveget az egyik olvasokonyv népmeseként tartja
szamon, a masik pedig konkrét szerzének tulajdonitja. A vizsgalt tankonyvek
koziil minddssze egyben éri el a magyar népmesék aranya az 50%-ot.

A megértés segitése

Az irodalmi élmény létrejottéhez természetszertileg sziikség van a mii valami-
lyen mértékli megértésére, ugyanakkor nyilvanvald, hogy az irodalmi €lmény
foka, intenzitdsa nem 4ll feltétleniil aranyban a megértéssel. A megértés direkt
segitése az irodalmi €élmény kialakulasdnak mechanizmusat tekintve kifejezetten
ellenjavallt, ugyanakkor a mesének tananyagként valé megjelenése szamos eset-
ben magaval hozza a megértés segitésére torekvést is, erre tobbféle megoldas is
talalhato az egyes tankonyvcsalddokban.

Az atdolgozas egyrészt etikai szempontbol er6sen kifogasolhatd, masrészt pe-
dig mivel mindig tartalmi és/vagy nyelvi egyszeriisitést €s terjedelembeli rovidi-
tést jelent, felveti a mesevalasztas ujragondoldsanak sziikségességét. Az olvasas-
tanulas idészakaban nyilvanvaldan fontos szempont az egyes meséek terjedelme: a
rovid mesek johetnek szamitasba. Sajat tapasztalatom szerint boséges a valaszték
a rovid mesékbdl is, igy nem szerencsés, de nem is sziikséges a hosszabb mesék
kurtitasaval probalkozni. ,,A kezdd olvasd gyerekek esetében az €lményszerzd
olvasasnak kiilonb6z6 akadalyai vannak. Mindenekeldtt az olvaséskészség fejlet-
lensége, a szegényes fogalomkészlet, tovabba a kinalt ¢élményre rezonald tapasz-
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talat hianya, az élménybefogadas életkori sajatossagai. Ezeket az akadalyokat
régobta tigy probaljak lekiizdeni, hogy leegyszerilsitd céllal atirjak az eredeti szo-
vegeket. Ennek kovetkeztében rendszerint megsziinik az élményt nyujtd hatds, s
kényszerli kotelességbdl olvasott tanszovegek sziiletnek™ (Nagy, 2006, 36-37. o.).
El6fordulhat, hogy az atirds megfosztja a mesemotivumokat eredeti jelentésiiktol,
igy a mese értelme jelentdsen sériil (Boldizsar, 1997).

A szomagyarazatokra is boven akad példa. Annak indokai, hogy miért pont a
kivalasztott szavakat sziikséges értelmezni, magyarazni, sajnalatos médon nem
fedezhetOk fel, vagyis a megmagyarazando szavak kivalasztasa vélhetden feltéte-
lezéseken alapul. Tobbszor eléfordul, hogy egy-egy szomagyarazat formailag,
logikailag hibas, vagy a megfogalmazas nem igazan érthetd a gyermek szdmara.
Sziikség van-e egyaltalan szomagyarazatokra ilyen formaban? A kontextus gyak-
ran elégséges mértékben segiti a megértést, az irodalmi ¢lmény kialakulasahoz
nem okvetlentil sziikséges minden egyes sz6 pontos értése. Megfeleld pedagdgiai
légkor esetén, mas tantdrgyak ordin szerzett tapasztalatok alapjan a gyermekek
ugyis kérdeznek, ha valamelyik ismeretlen sz0, kifejezés zavarja a megértést.

Némelyik mese alatt diszkréten, a mesével vald kapcsolatra egyaltalan nem
utalva, de mégis erdsen sejtheté szandékkal kézmondasok, szolasok, idézetek
olvashatok, olyanok természetesen, amelyek a mese mondanival6jdhoz kapcso-
l6dnak, azt teszik explicitté. Nagy a veszélye annak, hogy ezzel a legszebb mese
1s gyenge tanmesévé silanyodik. ,,A tiindérmesétdl idegen a racionalizalas, a tuda-
tositds, a didakszis és a direkt motivaldas. Ha a mesében minden nyiltan
kimondatik, nemcsak a mese varazsa tlinik el, hanem annak a lehetdsége is, hogy
az ¢let alapvetd problémai szimbolikus formdban mutatkozzanak meg eldttiink”
(Boldizsar, 1997, 171. 0.).

Az illusztracid az egyetlen jonak tartott a felsorolt megértés-segitési modok
koziil: a mese hangulatat jol visszaado illusztracid hozzéajarul az élmény erdsodé-
s¢hez. Az uj kritériumrendszer értelmében (23/2004. VIII. 27. OM rendelet) az 1-
12. évfolyam szamara késziilt tankonyvek esetében atlagosan minden oldalra jut-
nia kell egy képnek vagy abranak. Ebbdl kiindulva csak az ehhez képest tobblet-
illusztraciokat tekintettem megértés-segitonek vizsgalatomban.

28. tablazat. A megértés segitésének modjai, 1. és 2. oszt.

A megértés segité-  AK AK NTK NTK MK MK
sének modjai 1.oszt. 2.oszt. 1.oszt. 2.0szt. 1.o0szt. 2. o0szt.
Osszes mese 22 31 40 74 30 25
Atdolgozas 4 2 2 8 - 3
Szoémagyarazat 9 8 - - - 8
Ko6zmondas, stb. - 8 6 12 7 17
[lusztracio 4 - 7 - 12 -
Egyszerre tobb 3 2 4 1 - 8

Osszes segitett me-

. 633% 51,6% 275% 256% 633% 80,0%
se aranya

A tobblet-illusztralas lehetdségével egyetlen masodik osztalyos olvasokonyv sem
¢lt. A tobbi megértés-segitési mod Ujragondolasa lenne sziikséges. Inkonzekvens
a megértési modok alkalmazasa mind sziikségességiik megitélését, mind megva-
lasztott modjukat tekintve.

125



A mesékhez kapcsolodo feladatok jellemzoi altalaban

A harom kiad6 tankonyvei jelentds mértékben kiilonboznek egymastol a fel-
adatok terén: Az Apaczai Kiado6 olvasokonyvei lényegében munkatankonyvek, a
NTK olvasdékonyveiben mas jellegii kérdések és feladatok vannak, mint a munka-
fiizetekben, a Mozaik Kiado olvasékonyveiben nincsenek feladatok.

A feldolgozasra szanhat6 iddkeretek nyujtotta lehetdségeket messze meghala-
d6 szemelvényszamhoz feldolgozhatatlannak tind feladatszam is tarsul, ez is
egyik bizonyitéka annak, hogy a mese hangsulyozottan megtanuland6 tananyagga
valik az iskolaban. Figyelembe véve az eldirasoknak megfelelé o6raszamokat, a
feladatok jelentds részének megoldéasara, a megoldasok kozos ellendrzésére, érté-
kelésére, a visszacsatolasra nem juthat elég 1d6. Kérdéses, hogy a nem kellden
motivalt feladatmegoldasok (a didakszis ¢élménycsokkentd hatasa €s visszacsato-
lasok elmaradasa egyardnt motivaciocsokkentd) mennyiben jarulnak hozza az
egyes képességek fejlodésehez?

Mind a szemelvények, mind a feladatok esetében elvben van valasztési lehetd-
ség. Azonban sem a szemelvényeket, sem a feladatokat illetéen nincs semmiféle
utalds sem a tanito altali valasztasra, a differencialas segitésére, sem a gyermekek
valasztasi lehetdségeire. A feladatok megoldasa hangsulyozottan a frontélis osz-
talymunkara €s az 6nall6 munkara €pit (ez utobbi magaban foglalja a hazi felada-
tokat is), a paros- €s a csoportmunka, a kooperativ tanulds nem kap elég szerepet.
Az instrukciok megfogalmazasdban pontatlansagok is eldfordulnak. Példaul egy
kérdésen beliil tulajdonképpen két kérdés szerepel, 6sszehasonlitast kérnek szem-
pont(ok) megadasa nélkiil, vagy olyan feladatok is vannak, amelyeknek megolda-
sa a korosztaly fejlettségét meghaladd szinten elvégzendd elemzést kivan.

29. tablazat. Az egyes tankényvesaladokban szerepld feladatok, ezen beliil a mesékhez kapcsolodo
feladatok szama, 1. és 2. oszt.

Feladatok AK AK NTK NTK MK MK
1. oszt. 2. 0Szt. 1. oszt. 2. 0Szt. 1. oszt. 2. 0Szt.
Osszes 501 827 642 1074 338 357
feladat
faei‘zl;}]‘oego 133 246 270 562 58 95
P 265%  297%  42,0% 523 % 17,1%  26,6%
feladatok

Az Apéczai Kiadd és a NTK olvasokonyveiben és munkafiizeteiben rendkiviil
magas a feladatok szama: 1 mesére az AK kiadvanyaiban atlagosan 6, a NTK kiad-
vanyaiban pedig 6,75 feladat kapcsolodik 1-1 mes€hez, nem ritka a mesénkeénti 8-
10 feladat sem. A Mozaik Kiad6 kiadvanyai Iényegesen visszafogottabbak.

A meséhez kapcsolodo feladatok jellemzoi a feladat célja szerint
A feladatok célja mindig a tudas valamely elemének bovitése, mélyitése, az egyes

tudaselemek kozotti kapesolodasok kiépiilésének segitése. Az elsddleges elemzés
a kovetkezd csoportok létrehozasdhoz vezetett:

126



30. tablazat. A mesékhez kapcsolodo feladatok céljuk szerint, 1. és 2. oszt.

Feladatok céljuk AK AK NTK  NTK MK MK

szerint 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt.
Olvasas gyako- 13 45 64 43 18 25
roltatasa 9,7%) (182%) (23,7%) (7,6%) (31,0%) (26,3 %)
Szovegfeldolgo- 113 199 202 516 39 70
Z4s (84,9 %) (80,8%) (74,8%) (O91,8%) (67,2%) (73,6 %)
Egyéb 7 2 4 3 1

(5,2%) (8,1 %) (1,4 %) (5,3%) (1,7 %)

Osszes feladat 133 246 270 562 58 95

Kevesellem az olvasasgyakorlashoz kapcsolodo feladatokat: az olvasastanulas
meghatarozo6 idészakdban ennél tobbre lenne sziikség. Foleg a gyermekek szama-
ra is érdekes, az olvasast valtozatos formaban gyakoroltatd (valogatd olvasas kii-
16nboz6 formai, a parbeszédes részeket szereposztasban olvastatd, stb.) feladat
kevés. Az egyéb kategdridba sorolhato jatékos feladatok, rejtvények is csekély
gyakorisaggal fordulnak eld, pedig ezek méltan tartanak szamot a gyermekek
érdeklédésére, emiatt motivald hatasuk €s a kiilonboz6é képességek fejlédésében
betoltott szerepiik jol érvényesiilhetne.

A szovegfeldolgozashoz kapcsolodo feladatok tartalmuk szempontjabol

Kutatasom szempontjabol a szovegfeldolgozashoz kapcsolodo feladatok to-
vabbi elemzése relevans.

31. tablazat. A szovegfeldolgozdashoz kapcsolddo feladatok tartalmuk szerint, 1. és 2. oszt.

Feladatok tartal- AK AK NTK NTK MK MK
ma 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt.

Ameseeljatszasa  3(3%) 11(5%) 2(1%) 9Q%) 3(8%) 3 (4%)
Sajit clmény, 9(8%) 21(11%) 10(5%) 97(19%) 4(10%) 4 (6%)

vélemény

Mesealakitds 5(4%) 18(9%) 2(1%)  7(1%) - 5 (7%)

Tartalom egészé-

re vonatkozé 8(7%)  9(5%) 6(3%) 122%) 3%  1(1%)

feladat

Tartalomrészekre o N N 181 N N

vonatkozs feladat 55 G170 S5(28%) 98(49%) 5o 9(23%) 23 (33%)

SzereplSk 18 (16%) 32 (16%) 53 (26%) (21730;) 6(15%) 9 (13%)
0

Helyszin 2(2%)  8(4%)  11(5%) 26 (5%) - 1 (1%)

Cim 202%)  3(1%)  6(3%) 3%  2(5%) 1(1%)

iﬁgs‘efeﬂ"des 7(6%) 22(11%)  10(5%) 21 (4%) 11(28%) 9 (13%)

Komplex* 1(1%) 13(7%) 40Q%) 130Q%) 103%)  6(9%)

Egyéb - 7 (3%) - 10 (2%) - 2 (3%)

Osszes szoveg- 13 199 202 516 39 70

feldolgozo feladat

* legalabb 2 kategoriaba sorolhaté feladatelemet tartalmazo feladat
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A 31. tablazatban bemutatott egyes tartalmi kategoridkba tartozo szovegfel-
dolgozé feladatok mas-mas mértékben, aranyban jelentenek élményszertiséget,
igényelnek kreativitast, segitik a nyelvi fejlodést, stb.

32. tablazat. Az egyes feladatfajtak relativ gyakorisaga a szévegfeldolgozo feladatokon beliil, 1. és
2. oszt.

Feladatfajtak AK AK NTK NTK MK MK
1. oszt. 2. 0szt. 1. oszt. 2. 0szt. 1. oszt. 2. 0szt.
Elménykdzpon- 17 50 14 113 7 18
ta 15 % 25% 7% 22 % 18 % 26 %
Reprodukalo 88 107 174 359 20 35
78 % 54 % 86 % 70 % 51% 50 %
Nyelvi fejlodés 7 22 10 21 11 9
segitdje 6 % 11 % 5% 4 % 28 % 13%
Komplex* 1 13 4 13 1 6
1% 7% 2% 2% 3% 8 %
Egyéb 7 10 2
) 3% ) 2 % ) 3%
Osszes szoveg-
feldolgozo fel- 113 199 202 516 39 70

adat
* legalabb 2 kategoriaba sorolhat6 feladatelemet tartalmazo feladat

A feladatok tobbségében a mese mint feldolgozand6 informaciod, megtanulan-
d6 tananyag jelenik meg. A teljes tartalom feldolgozasa ezen beliil joval kisebb
szerepet kap, mint az egyes részletek feldolgozasa, annak ellenére, hogy a mod-
szertani javaslatok a mesét mint totalitast kezelik (Kernya, 2006). A részletek
feldolgozasara iranyul6 feladatokban a mese egyes komponensei kiilonb6z6 mér-
tékben fontosak: a legtobb feladat, kérdés a tartalom valamelyik mozzanatara
vonatkozik, ezt kovetik gyakorisagukat tekintve a szereplOkkel kapcsolatos fel-
adatok, hozzajuk viszonyitva igen csekély pl. a mese ciméhez vagy helyszinéhez
kapcsolddo feladatok szama. A mesét mozaikossa alakitd, erdsen algoritmizalt,
mozzanatokra épitkezd feladatok nem segitik az irodalmi élmény komplex sze-
mélyiségfejlesztd hatdsanak érvényesiilését, a narrativumvazak rogziilését, az
irodalom és a hétkdznapi élet atjarhatosaganak a kialakulasat. Az irodalmi ¢lmé-
nyek sajatossagainak megfeleld élményekre épitkezd, kreativ megoldast igényld
feladatok szama csekély, hasonloképpen kevesellhetd a differencialasra (is) kiva-
l6an alkalmas komplex feladatok aranya.
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A szovegfeldolgozashoz kapcsolodo feladatok a megoldas modja szerint

33. tablazat. Az egyes tankonyvesaladokban szerepld szovegfeldolgozo feladatok a megoldds mod-
ja szerint, 1. és 2. oszt.

m;ﬂf‘;;:ﬁézja AK AK NTK  NTK MK MK
. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt. 1. oszt. 2. oszt.
szerint

Irasbeli 7 51 75 255 7 45
6 % 26 % 37 % 49 % 18 % 64 %

Szobeli 24 77 49 121 17 7
21 % 39 % 24 % 23 % 43 % 10 %

JelGléses * 63 33 59 88 8 4
58 % 16 % 29 % 17 % 20 % 6 %

Dramatizalas, 3 5 2 8 5 4

cselekedtetés 3% 2% 1% 1% 13 % 6%

Rajzolas, alkoto 14 12 11 22 1 4

t. 12 % 6 % 5% 4% 2% 6 %

Kombinalt ** 2 21 6 22 1 6
2% 10 % 3% 4% 2% 8 %

Osszes szoveg-

feldolgozo fel- 113 199 202 516 39 70

adat

* a vélasz bekarikazassal, alahuzassal, szamozassal, stb. adhato meg
** az egyes megoldasi modok koziil legalabb kett6 alkalmazasat igénylo feladat.

A verbalitasra épiilé feladatok ardnya minden egyes vizsgalt tankonyvcsalad-
ban eléri a 80%-ot. Az irasbeli és a szobeli feladatok tobbsége feleletalkoto, igy
ezek esetében a gyermekeknek van tobb-kevesebb Ondllosaguk, lehetdségiik az
onkifejezésre, a sajat vélemények, gondolatok megfogalmazasara (attol is fliggo-
en, hogy a pedagdgus mennyire segiti az egyéni megnyilvanulasokat vagy meny-
nyire sugall egy bizonyos elvart valaszt). A jeloléses feladatok domindnsan fele-
letvalasztasos feladatok, lehetséges megoldasaik 1ényegesen sziikebb hatarok ko-
z0tt mozognak. Két alaptipusuk: (a) a mese szovegébdl kell kikeresni a megoldast
¢s (b) a tankdnyvszerzOk altal felsorolt lehetdségekbdl kell valasztaniuk a gyere-
keknek.

A mese szovegébdl valo kikeresést kérdk megoldasa soran a gyermek a teljes
szOvegben mozoghat, ez ¢lményszeriibb, segitheti a narrativa-lancolat rogziilését,
¢s a szoveggel valo banasmadd technikéjat is erdsiti, kisebb a talalgatas lehetosége.
A megadott valaszlehetdségekbdl torténd valasztas tobb problémat is felvet. Minél
kevesebb a valaszlehetdség, anndl nagyobb a véletlen eltalalas esélye. Kifogasol-
hatoak a mindossze két valaszlehetdséget megado feladatok. Lényeges a valaszle-
hetdségek megfogalmazasa is: ha a mese szovegébdl szd szerint idézetként jelenik
meg valamelyik valaszlehetdség, akkor a megoldasban pusztan a raismerés jatszik
szerepet (hasonlordl ir példaul Molnar és B. Németh, 2006, 117. 0.), ha a vélasz-
lehetdségek nagyon kozel allnak egymashoz, nehéz lehet az arnyalatnyi kiilonbsé-
gek felismerése, ami elbizonytalanithatja a gyermeket, ha nagyon tévoliak, akkor
a valaszlehetdségek kozott a felsorolasban nagy valdszintiséggel lehetnek olya-
nok, amelyek mar ranézésre sem tlinhetnek j6 megoldasnak, vagyis a mérlegelés,
elemzés, dontés kis szerepet kap a feladat megoldasdban. A tul konnyti és a tal
nehéz feladat egyarant motivaciocsokkentd.
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A dramajatékokhoz, a dramatizalashoz és a cselekedtetéshez kapcsolodo fel-
adatok és a rajzolassal, szinezéssel megoldhatd feladatok aranya elszomoritoan
csekély. Hasonlo a helyzet a kombinalt feladatok vonatkozasaban is.

A verbalitds dominancidja a mesét pusztan megjegyzendd tartalommad, infor-
maciova fokozza le, az irodalmi élmények vonatkozasaban oly fontos sajat érzé-
sek, gondolatok, vélemények megfogalmazasara kevés a lehetdség.

A feladatok megoldasaban a kooperativitasnak kevés szerepe van: a dramatiza-
last kivéve mas feladatoknal alig van jelen. Annak ellenére, hogy a szakirodalom-
bol jol ismert a kooperativ tanuldsnak massal nem pétolhato eldnye a szocidlis és
a perszonalis kompetencia fejlédése szempontjabol is (Benda, 2002a, 2002b; Jo-
zsa €s Szekely, 2004; Kagan, 2004).

A feladatok a gondolkodasi képességek, hangsulyozottan az osszefiiggés-kezelés
fejlodésének segitése szempontjabol

A SZOVEGfeldolgoz6 FEjlédéssegitd Rendszer (SZOVEGFER) a tartalomba
agyazott képességfejlesztés elvére épiilve segiti a szovegfeldolgoz6 olvasas é€s
négy fontos gondolkodési képesség, a rendszerezd képesség, az Osszefliggés-
kezelés, a kovetkeztetés €s az elemi kombinalas fejlédését 5-6. osztalyos gyerme-
kek korében (Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2007).

34. tablazat. A gondolkodasi képességek fejlodését segitd feladatok gyakorisaga a tankényvesala-
dokban az dsszes feladathoz képest, 1. és 2 oszt.

Fejlodést segitd AK AK NTK NTK MK MK
feladatok 1. oszt. 2. 0szt. 1. oszt. 2. 0szt. 1. oszt. 2. oszt.
E:;jﬁé?gges' 7(6%) 8@A%) 14(7%) 22(4%) 72%) 9(13%)
Sorképzés 5@%) 105% 7B% 9(1%) 205% 3(4%)
Besorolas 2 (2 %) - 3(1%) 41 %) - -
Szelektalas tGbb 3% 502% 8(@%) 11(12%) - -
Szelektalas 1 6(5%) 3(0%) 1407% 15B3%)) 2% 1(1%)
Szortirozas 3B3%) 11(6% 8(@%) 2(0%) - -
Ko6z6s jegy keres. - 1(0,5%) 21 %) - - -
Definialas - - - 1(0 %) - -
Parositas 6 (5%) 6(3%) 8M@%)) 8(1%) 1 (2 %) 1 (1%)
Szbvegfeldolgozs 199 202 516 39 70
Osszes feladat
Osszes kognitiv f. 32 A o4 72 12 14
: 28 % 22 % 32 % 14 % 30 % 20 %

A SZOVEGFERben szerepld fejlédéssegitd feladatok tipusait alapul véve
vizsgaltam ezen feladatok eléfordulasanak gyakorisagat az 1. és 2. osztalyos olva-
sokonyvekben és munkafiizetekben.

Az Osszefliggés-kezelést mind gondolkodasi képességet a disszertacio 2. feje-
zetében bemutattam. Az Osszefiiggés-kezelés feladata a meglévd tudasbol 1 tu-
das/produktum létrehozéasa a dolgok kozotti kapesolodasok felismerésével, alkal-
mazasaval, 1étrehozasaval. Meghatarozo szerepet jatszik a szamunkra lényeges
dolgok, események értelmezésében, alakitasaban, tervezésében. Az Osszefliggeés-
kezelés fejlodesét segitd feladatokban kizardlag az oksagi 6sszefliggések jelennek
meg. A feladatok tulajdonképpen tgynevezett ,,Miért?-es” kérdések, némelyikben
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a cél és az ok keveredése is megfigyelhetd. Az Gsszefliggések ténylegesen a mese
kozponti tartalmi eleméhez kapcsolédnak ugyan, de gyakran kontextusukbol kira-
gadottak. Az elvart megoldasok lényegében a csak akkor feltételi és sziikségszerti
kovetkezménytli oksag (! O !) (Nagy, 2000b) korébe tartoznak (ez egy viszonylag
konnyen felismerhetd 0sszefliggés-fajta). A tovabbi hét 6sszefliggés-fajta egyalta-
lan nem jelenik meg a feladatokban. A mesékben valamennyi Osszefliggés-fajta
szerepel (Szombathelyiné, 2006), igy a mesék kifejezetten alkalmasak az egyéb-
ként igen gyengén fejlddd valoszinliségi gondolkodas (Bdn, 1998) fejlodésének
segitésére 1s. Az alsé tagozatos természettudomanyos tudaselemek inkabb a de-
terminizmus iranyaba befolyasoljak a kisgyermek egyébként is determinisztikus
gondolkodasat. Az irodalom €s a hétkdznapi ¢élettapasztalatok kozotti kétiranyt
atjarhatosadg vagy masképpen a korkords mimézis (Bruner, 1986) azt is jelenti,
hogy egy-egy Osszefliggés jellege erdsen szituaciofliggd: a mesében az adott ese-
ménysorban sziikségszeritként megjelend Osszefliggés mas helyzetekben valoszi-
nii is lehet és forditva. Ennek kezelni tuddsa a mindennapi életben valé boldogu-
lasnak nagyon fontos feltétele. A mese kontextusaba agyazottan feldolgozott 6sz-
szefliggések hatdsara nyilvanvalobba valnak a feltételek €és a velejarok kozotti
kapcsolddasok, okok €s okozatok, realitdsok ¢€s fikciok, befolyasolhatdsagok és
befolyasolhatatlansagok. A gyermek azt is megtapasztalja, hogy egy-egy Ossze-
fliggésben feltételek €s/vagy velejarok sokasdga kapcsolodhat Gssze, és ezek a
kapcsolddasok hierarchikusan rendezddnek el: egyes okok példdul nagyobb, ese-
tenként dontd szerepet jatszanak bizonyos esemény(ek) bekovetkezésében, de
masok mddositd hatasardl sem feledkezhetiink meg. A tankonyvcsaladok Ossze-
fiiggésekkel kapcsolatos feladataiban ez a sokszinliség, gazdagsag egyaltalan nem
jelenik meg.

A rendszerezd képesség a dolgok €s viszonyaik, illetve az informaciok és vi-
szonyaik felismerésével és elrendezésével teszi lehetdvé 1) tudas létrehozasat
(Nagy, 1990, 2003b). Tobb feladattipus segiti a képesség illetve valamelyik rész-
készsége fejlodését.

A sorképzés lényege az elemek valamilyen szempont szerinti sorba rendezése.
Valodi sorképzéshez legalabb 3 rendezendd elem sziikséges, hiszen a 2 elemi sor
nem igazan nevezhetd sornak, az elemszam felsé hatdranak megéllapitasakor a
Miller-téle tarsolyelv lehet irdnyado. A feladat megoldhatosdga szempontjabol
lényeges a kiilonbségek megragadhatosaga: a tul kicsi nehezen érzékelhetd, a tul
nagy kiilonbség pedig vagy nagyon konnylivé, emiatt lényegében feleslegessé
teszi a feladatot, vagy esetlegesen a sor-jelleg nem lathat6 a gyermek szamara.

A mesékhez kapcsolddo feladatokban legkézenfekvobb az események iddrend-
ben torténd rendezése. Ezek a feladatok jonak mondhatok: a mese l1ényeges ese-
ményeit emelik ki rendezendd elemekként, a teljes terjedelemre vonatkoznak,
megfeleld 1éptékiiek, ezaltal segitenek a narrativa-lancolat rogzitésében. Valtoza-
tos tartalmuak, eléfordul példaul a helyszinek sorrendje vagy a szereplok megje-
lenésének a sorrendje feldl kozelités. Minddssze egyetlen feladatban szerepel a
fokozatok szerinti sorba rendezés, erre a mesék sok lehetdséget adnak (probak
nehézségi foka példaul), ezt érdemes lenne jobban kiakndzni.

A besorolas alkalmazasanak egyik lehetséges modja, amikor bizonyos allitasok
igaz-hamis voltat dontik el a gyermekek. A feladat igen ritkdan szerepel a tan-
konyvesaladokban. Eléfordul, hogy a mondat sz6 szerinti idézet a mese szovege-
bdl, igy a raismerés €s nem a gondolkodds mikodik. A fejleszté hatas jobban ér-
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vényesiilne, ha a mesének ugyanarra a mozzanatara tobb mondat is vonatkozna.
Erre nem volt példa a vizsgalt feladatokban. Pozitivumként emlitendd, hogy egyik
feladatnal sem tudtdk a gyermekek, hogy hany igaz allitast kell talalniuk. A beso-
rolas egyik formaja a szelektalas. Ennek lényege: egy halmaz jellemzdit kell kiva-
logatni tobb elem koziil. Specialis esete, amikor minddssze egy jellemzé kivalasz-
tasardl van sz6. Leggyakrabban valamely szerepld tulajdonsaga(i)ra vonatkozik.
A szortirozas tobb dolognak tobb besorold halmaz kozotti szétvalogatasat jelenti.
Ebben a feladattipusban is a szereplok és tulajdonsagaik szétvalogatasa jelenik
meg leginkabb. A parositas a szortirozas specialis esete. A feladatok elsdsorban
rajz €s jelentése, allat €s kicsinye, szerepld €s legfontosabb tulajdonsadga Ossze-
kapcsolasat kérik. Alapvetd probléma, hogy kevés elemszamokbol kell a parokat
létrehozni (leggyakrabban 3-3 dolog kozott), igy nagy a véletlen eltalalas veszé-
lye. Példaul: ha 3-3 dolog parba rendezése a feladat, akkor 2 par megalkotasaval a
3. mar adott (v6: Nagy, 1990, 2003b; Zentai, 2010).

A kézds sajatossagok megkeresése €s a definialas olyan csekély gyakorisaggal
jelenik meg, hogy a tovabbi elemzés értelmetlen.

Az utobbi évtizedekben a mesekutatasokban, a tankonyvkutatdsokban ¢€s a
kompetencia alapu pedagogia teriiletén folyd kutatisokban szamos, a gyakorlat
szempontjabol is fontos eredmény sziiletett, ezeket a gyakorlati pedagdgidnak
jobban kellene, lehetne hasznositania. Az irodalmi élmények kialakuldsanak fo-
lyamata jol ismert, kar, hogy kevésbé kap ez 1étjogosultsagot az olvasokonyvek-
ben ¢és a munkafiizetekben, ahol az érzelmi hatdsrol kevés szo6 esik, a mese megta-
nulando, reprodukéland6 tananyagként jelenik meg. A tankonyvek, munkafiizetek
hasznalatat illetden sok mulik a pedagogus személyiségén, motivacidjan, szakmai
felkésziiltségén, moddszertani kultardjan, ugyanakkor az is koztudott, hogy a
konyvek, munkafiizetek erdteljesen orientalnak felndttet (nemcsak a pedagogust,
hanem a sziil6t is) €s gyermeket egyarant, nagy sziikség lenne tehat mind a tan-
konyvkutatasok gazdagitasara, mind pedig a kiilonb6z6 kutatdsi eredményeknek a
tankonyvirdsban valdé nagyobb hasznositasara. Az elemzett tankonyvcsaladok
folyamatos atdolgozasai utalnak a gyakorlatban szerzett tapasztalatok és a kutatési
eredmények felhasznalasara valo torekvésre, (megjelenik az erre valo késztetés a
tankonyvbiralati eljarasrend €és szempontrendszer valtozasaban is, ugyanakkor az
egyes tankonyvcsaladok tobbsége kisebb moddositasokkal hosszii évek ota van
forgalomban. Ezt jelzik a korabbi (Szombathelyiné, 2007a, 2007b) elemzéseim €s
a jelenlegi elemzések soran tett megallapitdsok hasonlosagai is. A tényleges val-
toztatasokhoz, kiegészitésekhez tovabbi kutatasokra, elemzésekre van sziikség.

Osszegzés

(1) Az olvasokonyvekben szerepld mesék mennyiségi €s minds€gi szem-
pontbol egyarant kivannivalot hagynak maguk utdn: a mesék aranya az
Osszes szemelvényhez képest 10-20 % a vizsgalt hat tankonyv koziil
négyben. A mesekinalat igen szegényes, 130-150 mese szerepel a vizs-
galt tankonyvekben Osszesen, a valasztasban feltételezhetden a szokasjog
jatssza a fOszerepet. A mesék kb. 15-20 %-a lehet ismerds 6vodabol a
gyermekeknek, erre azonban nem torténik utalds, az elemzett tankonyvek
¢s munkafiizetek nem tudnak ¢éIni a korabbi élmény felidézésben rejld
pedagogiai lehetdségekkel.
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(2) Mivel a mese az iskolasok szdmara tananyagga valik, az egyes tankony-
vek élnek a megértéssegités valamiféle lehetdségével, altalaban tobb
formaval is. A dontési szempontok nem vilagosak, ugy tiinik, a szerzo,
szerkesztd tapasztalatan mulik, hogy melyik mese segitését tartja indo-
koltnak. A megértéssegitési modok koziil szakmailag és etikailag kifoga-
solhat6 az atdolgozas, eredményességét tekintve kérdéses a kozmondas,
stb. alkalmazasa, szakmai kérdéseket vet fel a szOmagyardzat, mind a
megmagyarazott sz6 kivalasztdsa, mind a magyarazat megfogalmazasa
tekintetében. A tobblet-illusztracid alkalmazasaval foleg a masodikosok
szamara készitett konyvek €s munkafiizetek €ltek csekély mértékben.

(3) A mesékhez bdséges feladatmennyiség kapcsolodik, a megoldandok ki-
valasztdsaban a pedagogusoknak (és valamilyen szinten nyilvan a gyer-
mekeknek is) valasztasi lehetdségiik van. A feladatok elsdsorban a mese
tartalmdhoz kapcsolodnak, kevés szerep jut az ¢lménynek és a sajat vé-
leménynek. A megoldasok hangsulyozottan a verbalitasra épiilnek, az
onkifejezés kiilonb6z6 formai, pl. a rajz és a dramatizalds szerepe cse-
kély, aranyuk egyiittesen 10 % alatti. A feladatok megfogalmazasa ese-
tenként hibas.

(4) A gondolkodasi képességek fejlodését segitd feladatok mind mennyiségi-
leg(ardnyuk 13-26 % ko6zott mozog), mind mindségileg erdsen kifogasol-
hatoak. Pl. a kevésszamu Osszefiiggés-feladat kizarolag az oksag megal-
lapitasara €piil, a tobbi Osszefiiggés-fajta nem jelenik meg benniik. Az is
kérdéses, hogy egyaltalan mennyit oldanak meg a gyermekek ezek koziil,
hiszen nem minden szemelvényt dolgoznak fel, és az egyes szemelvé-
nyekhez kapcsolodo feladatok koziil csak néhanyat oldanak meg. Ebbdl
kovetkezéen a mesékhez kapcsolddo feladatok feltételezhetéen nem be-
folyasoljak szamottevOen a gondolkodasi képességek fejlodesét.

Az utobbi évtizedekben a mesekutatasokban, a tankonyvkutatdsokban és a
kompetencia alapu pedagogia teriiletén folyd kutatisokban szamos, a gyakorlat
szempontjabol is fontos eredmény sziiletett, ezeket a gyakorlati pedagdgidnak
jobban kellene, lehetne hasznositania. Az irodalmi élmények kialakuldsanak fo-
lyamata jol ismert, kevésbé kap ez 1étjogosultsagot az olvasokonyvekben és a
munkafiizetekben, ahol az érzelmi hatasrél kevés sz6 esik, a mese megtanulando,
reprodukéaland6 tananyagként jelenik meg. A tankonyvek, munkafiizetek haszna-
latat illetéen sok mulik a pedagdgus személyiségén, motivaciojan, szakmai felké-
sziiltségén, modszertani kultardjan, ugyanakkor az is kdztudott, hogy a konyvek,
munkafiizetek erdteljesen orientalnak felndttet (nemcsak a pedagodgust, hanem a
sziilot is) és gyermeket egyarant, nagy sziikség lenne tehat mind a tankonyvkuta-
tasok gazdagitasara, mind pedig a kiilonboz0 kutatasi eredményeknek a tankonyv-
irasban val6 nagyobb hasznositasara.

6.4. OSSZEFUGGESEK A MESEKBEN
6.4.1. A kutatésrol (cél, minta, modszerek €s eszk6zok, fobb kérdések)
A mesében kiilonboz6 szinteken kiillonbozo jellegl sszefliggések jelennek meg.

(1) A mesék mint események sorozatat elbeszéld narrativak dnmagukban is
Osszefliggés-lancolatok.
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(2) Fontos szerepet toltenek be a jellegzetes mesei 0sszefliggések, melyek ti-
pusai:
a) a szereplok és tulajdonsagaik,
b) a pozicidk és a hozzajuk kapcsolodo lehetdségek
c) a szereplok €s a hozzéajuk kothetd események kozotti 6sszefliggések

(3) a mesék eseménysoraban megjelend tartalmi 6sszefliggések.

A jellegzetes mesei 6sszefliggések valamennyi tipusanak értelmezésében meg-
hatarozé elméleti alapot jelent Propp (1999) morfologiaja, melyet dolgozatom 3.
fejezetében részletesen bemutattam. Fentiekbdl kovetkezden a mesét hallgato
gyermek a mese miifaji-struktudlis sajatossagainak kdszonhetéen szamtalan 6sz-
szefliggéssel talalkozik, és ezek a talalkozasok elsdsorban az osszefliggések felis-
merését €s a képzelet miikodésének kovetkezményeként az 6sszefliggés konstrua-
lasat segitik. Ezeknek a spontan fejlesztd hatasoknak az érvényesiilése esetleges,
¢s bizonyos esetekben nem is elegendd. A képességek fejlodésének tartalomba
agyazott szandékos segitéséhez elsdsorban a mesék tartalmédban megjelend konk-
rét tartalmi osszefiiggések adnak jelentds segitséget.

Kutatasom célja volt 4-8 éves korosztaly szdméara fontos mesékben eléfordulod
tartalmi 6sszefiiggések jellemzdinek feltarasa.

A mintavétel két 1€pésben tortént. Az (1) lépésben kivalasztottam 100 mesét
az 6vodasok kedves mesegylijteményeibdl (pl. Icinke-picinke) és az 1. és 2. oszta-
lyos olvasokonyvekbdl, torekedve egyfajta tipus- €s fajtabeli soksziniiségre, to-
vabba arra, hogy a gyermekek kedvencei minél nagyobb aranyban szerepeljenek a
mintaban. A (2) 1épésben kertilt sor az elemezni kivant tartalmi Osszefliggések
kivalasztasara. Minden mesébdl egy Osszefiiggést valasztottam ki tovabbi elem-
zésre, olyat, amely a mese lényeges mozzanataihoz (de semmiféleképpen nem az
erkdlcsi mondanivalohoz) kapcsolodik €s ezt Nagy Jozsef (2000b) szempontrend-
szere ¢€s sajat szempontjaim szerint elemeztem. Elemzé munkdm a kovetkezd kér-
dések megvalaszolasara iranyult:

(1) Milyen gyakorisagi eloszlasok jellemzik a mese alakulasat jelent6sen be-
folyasolo tartalmi osszefliggéseket
a) oksag és egyiittjaras
b) valdszinliség €s sziikségszeriiség
c) realités és fikcid
szempontjabo1?
(2) Hogyan csoportosithatok tartalmi szempontbol az 6sszefliggések?
(3) Milyen sajatos jellemzdi vannak az egyes tartalmi kategoriakba tartozo
osszefliiggéseknek? Megallapithato-e egyfajta kategoria-specifikussag?
(4) Milyen kapcsolodasok vannak, lehetnek a tartalmi Osszefiiggésekben
megfogalmazottak és a kisgyermek mindennapi élettapasztalatai kozott?

6.4.2. Fontosabb eredmények

A kivalasztott szaz mese kozott kozel haromszor annyi a népmese, mint a miime-
se. Ennek indoka a népmeséknek (elsésorban a sajat nemzeti mesekincsnek) a
szocializacioban betoltott potolhatatlan szerepe. A miimesék egy része népmesei
motivum feldolgozasabol sziiletett. A mesék tipusokba sorolasanal az adott konyv
forrasmegjelolését vettem alapul, bar ebben a szerkesztok gyakran bizonytalanok.
A minta megoszlasat a 35. tdblazat mutatja.
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35. tablazat. Az egyes mesetipusok gyakorisdaga

Mesék tipusa Mesék szama
Magyar népmese 46
Magyar miimese 2
Mas nemzet meséje 27
Més miimese 25
Osszesen 100

A mesek tartalmaban rendkiviil sok Osszefliggés talalhat6: a narrativ gondol-
kodas ugyanis az emberi szandékokat €s a tetteket, az ezekkel kapcsolatos torténe-
seket ¢s kovetkezményeket vizsgalja. Az egyes 0sszefliggések valdszintisithetden
hierarchikus rendszert alkotnak, melyen beliil 1-1 6sszefliggés sulya jelentds mér-
tékben fiigg attdl, hogy (1) a mese melyik szerkezeti eleméhez kapcsolodik (mas-
mas szerepe, hatasa lehet a bevezetéshez, a bonyodalomhoz, a tetdponthoz vagy a
megoldashoz kapcsolodd oOsszefliggésnek), (2) mekkora hatdsa, befolyasa van a
fohds sorsanak tovabbi alakuldsara. (A nagy befolyassal birok tanitd ereje igen
nagy, f6leg akkor, ha implicit modon jelennek meg a mesében, ilyen a ,,minden j6
elnyeri mélto jutalmat” igazsaga). A kisebb mozzanatokhoz kapcsolodo, hétkoz-
napibb Osszefliggések pedig a korabbi tapasztalatok pontositasat, megerdsitését,
gazdagitasat, arnyalasat teszik lehetdvé, adott esetben a raismerés 6romével fo-
kozzak a mese nyujtotta élményt.

Ezek az osszefliggések lehetnek realisak, olyanok, amelyek a mindennapi €let-
ben is megtapasztalhatok, (pl.: a forrd viz megégeti a farkast, a viz eloltja a tiizet,
a nem elég ligyes lanyt nem veszi feleségiil a legény, stb.) €s lehetnek csak a me-
sére jellemzo fiktiv sszefliggések (pl. a kiskakas arra biztatja a begyét, hogy adja
ki a sok darazsat, hogy azok csipkedjék Ossze a torok csaszart, az 6regapd megfia-
talodott a forrasviztdl, a tul sok levegdt magaba szivd béka kipukkadt). A fiktiv
Osszefliggések kozott is szép szdmmal taldlhatok olyanok, amelyeknek van vala-
miféle valosagalapjuk (a darazscsipések veszélyessége, a forrdsviz regenerald
hatasa, a test tdguldsanak végessége kozismert). A szépirodalom és a hétkéznapi
¢let kozotti oda-vissza atjarhatosadg, Brumer (1986) szavaival élve: a korkords
mimezis értelmében a mesékben taldlhatd Osszefliggések a gyermek élettapaszta-
lataihoz nagymértékben igazodnak ¢s gazdagitjak is azokat, ill. a gyermek ¢életta-
pasztalatai hozzésegitenek a mesei 0sszefiiggések megértéséhez.

A kivalasztott tartalmi 0sszefiiggéseket Nagy Jozsef (2000b) szempontrendsze-
re szerint elemeztem, kategorizaltam: a feltétel és a velejard kapcsolatat, a Iétezés
modjat €s a feltétel €s a velejard sziikségességét vizsgaltam. Az elemzett mesék
jegyzeket 1d. a 2. mellékletben.

Az egyes Osszefliggéstajtak gyakorisagat a 3. dbra mutatja be.
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3. dbra: Az elemi Osszefiiggésfajtak gyakorisaga a mesékben N=100

A mesékben mind a nyolc szervezddés szerinti Gsszefliggésfajta eléfordul, ezért az
Osszefliggés-kezelés képességének fejlodését segitendd, mind a nyolc dsszefliggésfajtat
hasznalni tudjuk. A diagram j6l szemlé€lteti az oksagi Osszefliggések tulstlyat: a kiva-
lasztott Osszefiiggések 70 %-a sorolhaté ebbe a gytijtékategoriaba. Ovodas korban a
gondolkodas erdteljes oksagi beallitodasa jellemzd, bar az oksag €s az egylittjaras ke-
zelni tudésa kozott nincs emlitésre melto kiilonbség (Nagy, 2004, 68. 0.). A feltétel és a
velejaro sziikségessége szerint besz€lhetiink sziikségszeri (determinisztikus) és valo-
szinli (sztochasztikus) Osszefliggésekrdl. A sztochasztikus gondolkodas kitlintetett fi-
gyelmet érdemel, hiszen az arnyalt, differencidlt helyzetkezelésnek, a multikazualitas
kezelni tudasanak alapfeltétele. A valoszintiségi 0sszefliggések kezelni tudasanak fejlo-
dése jelentdsen elmarad a determinisztikus Osszefliggések vonatkozd eredményeitdl
(Nagy, 2004, 68. 0.).
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A 4. abran példakat mutatok az egyes Osszefliggéstajtakra.

A FELTETEL ES A VELEJARO KOZOTTI

FEL- VELE-
TETEL | JARO VISZONY SZERINT
SZERINT | SZERINT OKSAG EGYUTTJARAS
10! 'E!
I Csak akkor feltételli Csak akkor feltételli
.. és sziikségszerii velejaroju és sziikségszerii velejaroju
SZ,U K- oksag: egyiittjaras:
SEG- ||Akékés a sérga festékpotty Gsszekeve-| Az egyik vodrit felhizzak, a masik
SZERU redett, és zold festékpdtty lett belbliik. leereszkedik.
R. R.
' V. akék és a sarga festékpotty V. az egyik vodrot felhuzzak, a
m osszekeveredik, masik M. leereszkedik.
M. z6ld festékpotty lesz beldliik.
CSAK 10? IE?
AKKOR Csak akkor feltételli Csak akkor feltételli
? és valdszin( velejaroju és valdszin( velejaroju
VALO- oksag: egyiittjaras:
SZiNU Az G6regember ivott a forrasvizbdl, | A legények felmentek a hegyre,
és megfiatalodott téle. hogy leguritsék a holdat.
F. F.
V. egy oregember iszik a forras |V. a legények felmennek a hegyre,
vizéhél, M. le akarjak guritani a Holdat.
M. megfiatalodik téle.
?E!
?0! atalli
1 Nemcsak akkor feltételi
Nemcsak akkor feltételi T . i
| T o e e és sziikségszerii velejaroju
: és sziikségszerii velejaroju iittiards:
SZUK- oksag: ; egyutijaras: .
: . . . . |Az allatok bebdjtak a gomba ala, igy
SEG- A farkast megégette a forré viz, és . "
. A nem &ztak meg az esében.
? SZER( ez nagyon f4jt neki E
Vv . L V. gomba alabujnak az allatok,
™ . megéget a forré viz, az .
et M. nem aznak meg, de nemcsak
M. nagyon f4j, de nemcsak akkor. akkor
NEM- 207 ?E?
CSAK Nemcsak akkor feltételi Nemcsak akkor feltételi
AKKOR ? és valoszin(i velejaroju és valoszin(i velejaroju
VALO- oksag: egyiittjaras:
sziNG Egy délelttt erbsebben tiiz6tt a nap,|A kacsak kijottek a partra, igy a roka

és a hoember olvadni kezdett.
R.
V. erésebben siit a Nap,
M. valésziniileg olvadni kezd a

feltehetben el tudta kapni az egyiket.
R

V. a kacsék kijonnek a partra,
M. a réka valésziniileg egyet el

héember, de nemcsak akkor.

tud kapni, de nemcsak akkor.

R.=realitas, F.= fikci6, V.=valahanyszor, M.=mindannyiszor

4. abra: A mesékben szerepld narrativ megfogalmazasu egyedi dsszefiiggések

Jjellemzdinek feltarasa
(Forras: Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009, 56. o.)



valészinii
egylttjaras ; 14

AL i 5 sziikségszerli
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valészinii oksag ; 32

5. dbra: A valoszinii és a sziikségszerii dsszefiiggések gyakorisaga a mesékben. N=100

Az elemzett Osszefliggések esetében is a sziikségszerti Osszefliggések tulsulya (54
%) figyelhetd meg, ez jol illeszkedik a kisgyermek gondolkodéasanak erdsen determi-
nisztikus jellegéhez, ugyanakkor jelentds a valdszinii 0sszefliggések aranya is (46 %).
Kiemelten fontos a valdsziniiségi gondolkodas fejlodésének a segitése, hiszen a hét-
koéznapokban a determinisztikus gondolkodéashoz gyakran a pozitiv értékként szdmon
tartott bizonyossag, a magabiztossag képzete tarsul, ¢s maga az als6 tagozatos tananyag
tartalma ¢€s a feldolgozashoz kapcsolodo feladatok is a determinizmust erdsitik.

A mesevilag a redlis és a fiktiv Osszefliggések gazdag tarhazat kinalja. Ezért a mese,
a mes¢lés segiti a realitas €s a fikcid megkiilonboztetésének fejlddését. A mesékben
miifajuk jellemzdibdl fakaddan hipotetikus Osszefliggés nem fordul eld, de ez nem is
jelent problémat, hiszen a hipotetikus Osszefliggések kezelése a késdbbi életkorokhoz
kapcsolodik.

Az elemzett mesékben a realis Osszefliggések aranya 68 %, a fiktiv dsszefliggések
gyakorisaga 32 %. A realis Osszefliggések magas aranya magyarazhatd azzal, hogy
olyan tartalmi 0sszefliggéseket valasztottam ki, amelyek nem érintik a mesében megje-
lend csodat €s nem kapcsolddnak az erkdlcesi lizenethez sem.

Felvetddik a kérdés, vajon van-e kiilonbség az Osszefliggés-fajtak kozott a realitast-
fikciot tekintve, mondhatd-e, hogy egyes Osszefliggésfajtak esetében a realitds domi-
nans, mig masok jobban kedveznek a fiktiv 6sszefliggéseknek.

36. tablazat. A redlis és a fiktiv dsszefiiggesek gyakorisdaga az egyes osszefiiggésfajtikon beliil

Létezési

- 10! 20! 10?2079 IE! 9E ! 'E?  2E?
méd 1] N=27  N=3  N=29 N=4 N=12 N—4  N=10
szerint
Realitas 6 B 2 20 3 8 3 8
54%  67%  67%  69%  75%  67%  75%  80%
Fikci6 5 9 | 9 | 4 | 2

45 % 33% 33% 31% 25% 33% 25% 20 %

A 36. tablazat adatai alapjan a mintdban szereplé mesékre vonatkozodan az allapitha-
to6 meg, hogy minden egyes Osszefliggésfajta esetében a redlis Osszefliggések tulsulya
jellemzd, vagyis a realitas-fikcid Osszefliggésfajta-specifikussaga nem bizonyithato.

A tartalomba agyazott képességfejlesztés eredményessége nagymértékben mulik
azon, hogy az adott tartalom mennyire érdekes a gyermekek szamara, hogyan kapcso-
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lodik az elézetes tudasukhoz, és mennyire gazdagitja azt, vagyis mit tanulhatnak a tarta-
lombol.

A tartalmi elemzéshez, kategorizaldshoz kevés szamu tag érvényességi korii katego-
riat hoztam Iétre, ezeket a kdvetkezOképpen hataroztam meg:

(1) Természeti jelenségekkel kapcsolatos Gsszefliggések: Ezek foldrajzi, fizi-
kai, bioldgiai, kémiai 0sszefliggések, jelentds résziik a hétkoznapi életben is
eléfordul.

(2) Tulajdonsagokkal kapcsolatos 0sszefliggések: Az adott szerepld valamely
(alap)tulajdonsagahoz, a tulajdonsag keletkezéséhez, megnyilvanulasdhoz
kapcsolddo 6sszefliggés.

(3) Problémakezeléssel kapcsolatos Osszefliggések: Valamilyen konkrét, az
adott helyzetben keletkezett probléma megoldasat segitd/gatlo kisérlet, ja-
vaslat. Lényeges elem a valtoztatasra vagy éppen ellenkezdleg: annak elke-
riilésére torekvés. A sikeresség nem kritérium a besorolasnal, a f6 hangsuly
a szandékon van.

(4) Elethelyzettel, viselkedéssel kapcsolatos Gsszefliggések: Bizonyos szituaci-
oban megnyilvanuld viselkedés. A problémamegoldastol az kiilonbozteti
meg, hogy nincs problémamegoldasi szandék.

(5) Kapcsolatokkal kapcsolatos 6sszefliggések: Interperszonalis helyzetben
megnyilvanulo osszefiiggések, amelyekben a 6 hangsuly a felek kommu-
nikaciojan, interakciodjan van. A helyzetben mindig tobben érintettek, gyak-
ran mas-mas szereplohoz kapcsolodik a feltétel és a velejaro.

(6) Egyéb: Egyik kategoriaba se sorolhato 0sszefliggések.

Minden narrativ szoveg, igy a mese is tobbrétegli, ennek megfelelen a legtobb 6sz-
szefliggés akar tobb kategoriaba is besorolhatd, a kontextus és az értelmezés rétegének
megvalasztasatol fliggden. A besorolast a dominancia-elv alapjan végeztem.

37. tablazat. Az egyes Osszefiiggésfajtak tartalom szerinti gyakorisaga N=100 mesében

Természeti L Probléma-  Elethelyzet, )
jelenség Tulajdonsag kezelés viselkedés Kapcsolatok Egyéb

A tartalmuk szerinti kiilonboz6 sszefliggésfajtak mas-mas modon segitik a gyer-
mek fejlodését. Természettudomanyos Osszefliggés pl.: A farkast megégette a forro viz,
¢s ez nagyon fajt neki. Vagy: A so6 feloldodott az es6tdl, és kicsopdgott a zsakbol. Felté-
telezhetden a 4-8 éves korosztalynak a legnagyobb gyakorisdgot elért természettudo-
manyos Osszefliggések teriiletén van a legtobb tapasztalata, igy varhato, hogy az ezek-
ben az Gsszefliggésekben megjelend tartalmakat jo1 megértik. A természeti jelenségek-
kel kapcsolatos mesei 6sszefliggések segithetik a hétkdznapi viszonyulasok alakulasat.

A tulajdonségokkal kapcsolatos Osszefliggések a dolgok és 1ényeges tulajdonsagaik
Osszekapcsolodasat, egymas altali kolesonds meghatarozottsagat jelenitik meg, azt koz-
vetitve, hogy a Iényegi tulajdonsagaik elvéalaszthatatlanok a dolgoktol. Az 6vodas ¢€s a
kisiskolas ¢életszakaszban ennek az Osszefliggésfajtanak a magyardzd ereje igen nagy,
JO1 segiti a gyermekeket a vilag dolgaiban valo eligazodasban, a hasonlosagok és kii-
16nbozdségek kezelésében, a dolgok kozotti kiilonbségtételben, a dolgok kategorizala-
saban, halmazba sorolasdban. Ezek az Osszefliggések gyakran sugallnak altalanositha-
tosagot, a mese hatarain joval tilmutatd érvényességi kort. (Példa a tulajdonsagokkal
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kapcsolatos Osszefliggésekre: Tylkosnak azért hivtak, mert nem volt egyebe egy vén
kendermagos tyuknal).

A problémakezelést leképezd Osszefliggések arra hivjak fel a figyelmet, hogy bizo-
nyos helyzetekben aktiv kozbelépésre, valtoztatasra van sziikség, mintat is adnak egy
lehetséges probléma-megoldasi modra, melynek bevalasa, alkalmazhatosdga a mese
tovabbi alakulasabol kideriil. (pl.: A cica nyakaba cseng6t kell tenni, igy az egerek hall-
jak, ha kozeledik, €s el tudnak menekiilni).

Az ¢lethelyzeteket megjelenitd osszefliggések epizodikus jellegtiek, adott helyzetben
jelentkezd adott viselkedést, megnyilvanulast képeznek le, melyek fontosak az esemé-
nyek alakulasa szempontjabol. Gyakran érzelmekkel kapcsolodnak: vagy a viselkedés
valt ki érzelmet, vagy az €rzelem valt ki viselkedést. (pl: A szakacsnd meglatta a kam-
raban a farkast, és majd meghalt ijedtében).

A kapcsolatokkal kapcsolatos Osszefliggések esetében a hangstly az interakcion
vagy a kommunikacion van, ebbdl kdvetkezéen ezekben mindig tobb, legalabb két
szereplordl van szd. Szd esik benniik gondoskodasrol, romokozasrol, segitségnyjtas-
r6l, konfliktusrol, bantasrol, a masiknak artasrol egyarant. A kiilonbozo tartalmi Gssze-
fliggések mas-mas vonatkozasban gazdagitjak a mesét hallgatod kisgyermek tapasztala-
tait, vilagrol, emberi viszonyokrol valo tudasat. (pl.: A csillagszemii olyan szépen fujta
a furulydjat, hogy a silindisznok tancra perdiiltek, vagy: A szamar megijesztette a gaz-
daasszonyt, ezért kikapott tdle).

Lényeges szempont a sziikségszertiség-valoszinliség, oksag-egyiittjaras €s a tartalom
egylittes vizsgalata. Mondhato-e, hogy pl. a természeti jelenségeket megfogalmazo
Osszefliggések inkabb oksagiak, azon beliil is sziikségszertiek, stb. Ennek eredményeit
mutatja be a kovetkezd tablazat.

38. tablazat. Osszefiiggésfajtdk és tartalom szerinti csoportositds

Termé- Problé-

Osszeflig- . Tulajdon- Elet- Osz-
Y e szeti ; ma- Kapcsolat

gés-fajta jelenség sag megoldas helyzet szes
Sziikségsz. 13 6 5 10 4 40
Oksag 481%  352%  312% 434%  23,5%
Valoszinii 9 3 5 8 7 30
oksag 33,3% 17,66%  312% 347% 41,1 %
Sziikségsz. 4 4 1 4 3 16
Egyiittjaras 14,8 % 23.5% 6,2 % 17,3 % 17,6 %
Valoszinii 1 4 5 1 3 14
egylittjaras 3,7% 235% 312% 43 % 17,6 %
Osszesen 27 17 16 23 17 100

Jol lathatd, hogy a természeti jelenségek, a tulajdonsagok és az egyes ¢lethelyzetek
témakorébe tartozd Osszefliggések kozel kétharmada sziikségszerti, kb. egyharmaduk
valoszinii. (Az élethelyzetekre vonatkozo Gsszefliggések esetében valdsziniisithetden a
konkrét helyzet ereje magyarazza azt, hogy az 0sszefliggések tobbsége sziikségszerti. A
a helyzet: ott a valoszinli 6sszefliggések aranya kozeliti a kétharmadot. A kapcsolatokra
vonatkozd Osszefliggések esetében kiegyenlitettebb a megoszlas: a valoszinti 6sszeflig-
gések aranya (58 %).
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A mesékben csaknem kizardlag egyedi, narrativ szinten megfogalmazott dssze-
fiiggések szerepelnek, amelyek nem igényelnek Osszefliggés-kezelést. Az Gssze-
fliggés-kezelés képességének fejlodését azaltal segithetjiik, ha a mesékben szerep-
16 osszefliggések egyedi megnyilvanuldsait magunknak 4ltalanos, értelmezd szin-
ten megfogalmazzuk, és a gyermek szintjén koznyelvi fogalmakkal mitkddtetjiik.
Az eddigi kisérletek alacsony eredményességének egyik 6 oka az lehetett, hogy
ez nem tudatosult kellden, az eszk6zok €s a modszerek nem eléggé épiiltek erre.

A 4-8 éves ¢letkorban a szenzoros, szenzomotoros Osszefliggés-kezelés, majd a
narrativ nyelvi/fogalmi szintli hasznalat elsajatitasa valosulhat meg. Ez elokésziti
az értelmezod szintli fejlédest, de az egyes Osszefliggések tartalmi €s szervezodési
sajatsdgainak teljes feltarasa, megismertetése, miikodtetése ebben az ¢életkorban
még nem esedékes. A fejlodéssegités az Osszefliggések kdznyelvi szintli megfo-
galmazasaibdl kiindulva egy-egy sajatsag kiilon-kiilon felismerésével, hasznalata-
val lehetséges. Példaul a wvaldszini és a sziikségszerli megkiilonboztete-
se/megismerése: Mindig elesiink, ha megbotlunk? Az egy €s a tobb lehetséges
feltétel megkiilonboztetése/megismerése. Csak akkor eshetiink el, ha megbotlunk?

A tapasztalatok szerint 4-8 éves életkorban a szenzoros, szenzomotoros szintii
Osszefliggés-kezelés elemi Gsszefliggések esetén természetes lehetdség. Az Gssze-
fliggések egyedi megnyilvanuldsainak szébeli narrativ megértése 1s miikodik (az
Osszefliggésre vonatkozod tartalmi ismeretek megléte esetén). A feltételes modban
megfogalmazott dsszefliggés megértése (értelmezd szint), hasznalata mar sokak-
nak problémat okoz, ¢€s az eddigi kisérletek alapjan az ennél magasabb absztrakci-
0s szint ebben az ¢életkorban még nem miikddik. Ebben az ¢letkorban a fejlodés-
segités csak a szobeli tapasztalati szintli 6sszefliggés-kezeld képesség elsajatitasa-
nak elokészitd segitésére vallalkozhatunk

A mesek sokféle determinisztikus és sztochasztikus dsszefliggést tartalmaznak,
ezaltal lehetdséget kindlnak a determinisztikus €s a valoszinliségi gondolkodas
megkiilonboztetésének, fejlodésének tapasztalati szintli alapozasara.

A mesékben szerepld sok és sokféle 0sszefiiggés hasznalataval, mitkodtetése-
vel eldsegithetjiik a prediktiv gondolkodas, a prediktiv képesség fejlodését.

Osszegzés

(1) Az elemezett tartalmi 6sszefliggések esetében elmondhato, hogy mind az
oksagra ¢és az egyiittjarasra, a valoszintiségre ¢és a sziikségszertiségre, a rea-
litasra €s a fikciora egyenként tobb példaval is szolgal a mind a két szinten
véletlenszertien kivalasztott minta. A mesékben mind a nyolc szervezddés
szerinti Osszefliggés eléfordul, az oksagi 0sszefliggések jelentds (70%-0s)
talsulyaval. A valdszintiségi 0sszefliggések aranya 46 %, ez a valoszinii-
ségi gondolkodas fejlddésének segitése szempontjabol nagyon fontos. A
redlis Osszefliggések ardnya 68 %, mig a fiktiv Osszefliggéseké 32 %. (A
miifaji sajatossdgok kovetkeztében a mesékben nincsenek hipotetikus 6sz-
szefliggések).

(2) Az osszefliggések tartalmi csoportositasara olyan kategoriarendszert dol-
goztam ki, ami feltételezésem szerint globalis és tapasztalati jellege miatt
jol illeszkedik a 4-8 éves korosztaly gondolkodéasahoz.

(3) A természeti jelenségekkel kapcsolatos Osszefliggések dominansan oksa-
giak (81,2%), a tulajdonsadgokkal kapcsolatos 0sszefliggéseknél kiegyenli-
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tett a viszony: az oksag gyakorisaga 52,9%, az egyiittjaras¢ 47,0 %. A tob-
bi kategéria esetében az oksag aranya legaldbb 2/3 az egyiittjarashoz ké-
pest. A problémamegoldas €s a kapcsolat esetében a valdszinliségi Gssze-
fliggések aranya magasabb, mint a sziikségszeriiecké. Magas a sziikségsze-
i 6sszefliggések aranya a természeti jelenségek (62 %) és az ¢€lethelyzetek
esetében (61 %).

(4) Az osszefliggések tartalmaban megfogalmazottak erdsitik a mesét hallgato
gyermekben a korabbi tapasztalatokat és ujakkal egészitik ki azokat. A ra-
ismerés orome €s a konkrét helyzet egyedisége altali arnyalas jol segiti a
kisgyermek tapasztalat-¢s tudasstruktardjanak fejlodését.
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7. A SZANDKEKOS FEJLODESSEGITES EGYIK LEHETSEGES
MODSZERE: A MESEKBEN SZEREPLO ,(")SSZEI,?(")UGGESEKRGL
VALO TEMATIKUS CSOPORTOS BESZELGETES

Dolgozatom korabbi fejezeteiben bemutattam a mesék és a mesélés spontan fej-
lesztd hatasat, 0sszefoglaltam a tartalomba agyazott képességfejlesztés 1ényegét,
sz0 esett a kognitiv képességek korébe tartozo 0sszefliggés-kezelésrdl és fejlodé-
sérol, a fejlodéssegités sziikségességérdl és a meséknek ebben valod alkalmazhato-
sadgardl, valamint a tematikus csoportos beszélgetés fobb elméleti vonatkozasair6l.
Bemutattam azoknak a kutatasaimnak az eredményeit, amelyek elOsegitették a
szandékos fejlodéssegitésben alkalmazandd mddszeriink kidolgozasat. Dolgoza-
tom jelen fejezetében modszeriink kidolgozdsanak folyamatat €s alkalmazési lehe-
tdségeit mutatom be, kiemelten az Osszefliggés-kezelés szempontjabol (Nagy,
Nyitrai, és Vidakovich, 2009).

A dolgozat korabbi fejezetében bemutatott 100 mese koziil 50 mesét valasztot-
tunk ki és készitettiink eld modszertanilag a szandékos fejléddéssegitéshez. A me-
sékben tobb szinten jelennek meg Osszefliggések. A sokféle indirekt 6sszefliggés a
mese tartalma altal valositja meg spontan fejlesztd hatasat. A szandékos fejlodés-
segitésre a direkt médon megfogalmazott Gsszefliggéseket valasztjuk ki: minden
mesébdl egy Osszefliggést, amely a mese tartalmanak centralis, de legalabb is je-
lent6s eleme €s mint ilyen, feltételezhetden érdekes lehet a gyermek szaméra. Az
ilyen Osszefiiggés tartalmanak ismeretére nagyobb valoszinliséggel lehet szamita-
ni, mint a mellékes tartalmakban eléforduld Osszefiiggések tartalmanak ismereté-
re. A kivalasztott Osszefliggés a mese alakuldsa szempontjabol jelentdséggel bir,
de nem az erkdlcsi mondanivaldt fogalmazza meg.

A tematikus csoportos beszélgetésre elokészitett 50 mese feldolgozasa 2 1ép-
csOben tortént. Az elsddleges szempontok a mesék kivalasztasaban jatszottak sze-
repet, ezek a terjedelemre, a mesetipusra és a kedveltségre vonatkoztak: (1) rovid-
ség, (2) népmesék magas aranya, (3) kedvenc mesék koziili valasztas.

Els6, legfontosabb szempontunk volt a rovidség. A csoportos tematikus besz¢l-
getések elképzeléseink szerint csak tobbszor hallott mesékhez kapcsolodhatnak,
igy latjuk megvalodsithatonak a meseélmény fokozdsat. A csoportos tematikus
beszélgetés ,,vezetése” komoly eldzetes felkésziilést igényel a pedagogustol. A
rovid mesékhez kapcsolodo beszélgetés elokészitése feltételezésiink szerint kisebb
megterhelést jelent, a beszélgetés jobban mederben tarthatd, kevésbeé valoszint az
elkalandozas, a ,kiszemelt” 6sszefliggésrol masra valtas.

A népmesek €s a miimesék kozotti kiilonbségeket a dolgozatban mar tobb vo-
natkozasban koriiljartam, tobbszorosen hangsulyozva a népmesék jelentdségét a
szocializacioban, utalva arra, hogy morfologiai sajatossagukat tekintve a népme-
sék alkalmasabbnak tlinhetnek az Osszefliggés-kezelés fejlodésének segitésére,
mint a miimesék. Az 6sszefliggés szempontjabol elemzett 100 mese kozott a ma-
gyar népmesék ardnya 46 %, mas nemzetek népmeséi pedig 27 %-os gyakorisag-
gal fordultak eld, vagyis a mintaban szerepld mesek 73 %-a népmese. Az 50 mese
kivalasztasanal ezt az aranyt nem tudtuk kovetni: a beszélgetésre eldkészitett me-
sék 34 %-a magyar népmese, 22 %-a mas nemzet mesekincsébdl szarmazik, va-
gyis 56 % a népmesck Osszesitett ardnya. A 4-8 éveseknek ajanlhatdé magyar
népmesek kozott viszonylag kevés a rovid mese, a két valasztasi szempont egyiit-
tes kezelése bizonyos kompromisszumos megoldasra késztetett. A rovid mesék
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kozott szamtalan kozismert fabula van, ezek tobb évszazada jelen vannak az egyes
nemzetek kultarajaban, bizonyos vonasaikban az adott kulttirdhoz hasonultak, igy
feltételezésem szerint jOl alkalmazhatok a fejlodéssegitésben is. A hosszabb me-
sék alkalmazasainak lehet0ségeinek szambavételére a jelen modszer kiprobalasa-
nak tapasztalatai alapjan kertilhet sor.

A kedvencek koziil valasztas teljesiilt.

A valogatas masodik szakaszdban az Osszefliggésekre vonatkozd szempontok
jatszottak a f0 szerepet. Ezek a kovetkezok voltak: (1) az Osszefliggés a mese
centralis eleméhez kapcsolodjék (de: ne az erkdlesi mondanivaldhoz), (2) az ok-
sagi Osszefiiggések legyenek tulsulyban, de (3) a ! O ! a lehetd legkevesebb le-
gyen (legkdnnyebb, kategorikus), (4) a sztochasztikus 0sszefliggések nagy arany-
ban szerepeljenek, és (5) fiktiv 0sszefiiggések is boven legyenek.

18
16
14

12

10
mesék szama

6
4
al
2 4 mﬂ 2 2 -
0
10! 20! 10? 207 IE! ?E! IE? ?E?
osszefliggésfajtak

6. abra: Az elemi ésszefiiggesfajtak gyakorisaga a javasolt 50 mesében
(Forras: Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009, 72. 0.)

A 6. abrdban szereplé szamok az egyes Osszefliggésfajtak gyakorisagat mutat-
jék. Az Osszefliggésfajtak jelolésének részletes bemutatasat 1d. a disszertacid 2.
fejezetében). Két feltinden nagy mennyiségi kiillonbséget szemléltet a 6. dbra. A
,hemcsak akkor” feltételii sziikségszerti és valoszinliségi oksag (? O ! és ? O ?)
egyltt 30 az 50 Osszefliggésbol. A tobbi 6 Osszefiiggésfajtabol dsszesen csak 20
szerepel. Ez szandékos dontés, ugyanis a legnagyobb nehézséget €s a legtobb
problémat a determinisztikus és a sztochasztikus 0sszefliggés megkiilonboztetése
okozza, ugyanakkor a mesék szévegeiben bdségesen talalhatok ilyen példak, ame-
lyekkel eldsegithetd a valdszintiségi gondolkodas fejlddése, a sziikségszerl és a
val6szinli megkiilonboztetésének gyakorldsa. A masik feltiind kiilonbség: az ok-
sagi Osszefliggés 36, az egyiittjaras viszont csak 14. Az oksag ¢€s az egylittjaras
megkiilonboztetése 4-8 éves korban még korai. Majd az iskola fels6bb évfolyama-
in lesz erre lehetdség, ahol pl. a matematikai Osszefliggések talnyomdan
egylttjarasok, a természeti torvényszeriiségek pedig tulnyomdan oksagi osszefiig-
gések.
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7. abra: A sziikségszerti és a valoszinii 6sszefliggések gyakorisaga a javasolt 50 mesében
(Forras: Nagy, Nyitrai és Viddkovich, 2009, 73. 0.)

A 7. abra azt szemlélteti, hogy a kiemelt Osszefliggések fele sztochasztikus, fe-
le pedig determinisztikus. Ezzel azt kivantuk el6segiteni, hogy a determinisztikus
¢s a sztochasztikus gondolkodas miikodtetése minden csoportos beszélgetésben
legkonnyebben kezelhetd Osszefliggés, és hajlamosak vagyunk a tobbi Osszefiig-
gésfajtat is ilyennek tekinteni (mint kordbban sz6 volt rola), ezért ebbdl az 6ssze-
fliggésfajtabol minddssze 4 ilyen mese szerepel (lasd a 6. dbra elsé oszlopat).

A mesékben szerepld realis Osszefliggések mellett nagy szamban fordulnak eld
fiktiv 0sszefliggések is. (A kivalasztott 50 mese koziil 33-ban realis, 17-ben pedig
fiktiv Osszefliggés szerepel). Ezért lehetdveé valik a realitas és a fikcid megkiilon-
boztetésének gyakorldsa. Az 50 osszefliggést tigy valasztottuk meg, hogy gyako-
rolhato legyen a realitds €s a fikcid megkiilonboztetése.

A mesékben az 0sszefliggések altalaban egyediek. Mivel az egyedi 6sszefliggés
az altalanos Osszefliggés aktualis egyedi megnyilvanulasa, €és mivel az 0sszefiig-
gés-kezelés az altalanos Osszefliggés megismerésével, alkalmazédsaval lehetséges,
ezért a mes€k kontextusaba agyazddo egyedi Osszefliggésbol kiindulva fel kell
tarni az altaldnos 0sszefliggést, hogy az dsszefliggés-kezeld képesség fejlodéssegi-
tése érdekében felhasznalhatd legyen (a feltards koradbban szemléltetett példait
lasd a 4. abrdban).

A fentiek értelmében mind az 50 mese alatt megtalalhato a kivalasztott 6ssze-
fliggés jellemzdinek feltarasa (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009) leirdsa, amely a
pedagogusok szamara késziilt, hogy a csoportos beszélgetésekhez kelld elméleti
alapokkal rendelkezzenek, aminek segitségével a gyermekek szintjén kéznyelvi-
leg fogalmazhato6 a beszélgetés. A raszedett kdveér ember cimli mese alatt olvasha-
to Osszefliggéssel szemléltetjiik a feltaras modszereit €s eredményeit.
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Aktualizalt osszefiiggés: A kovér ember rémiilten felnézett az égre, ezért a kon-
dér lesett a fejérdl, és szétszorodott a koles.

Osszefiiggés: Nemcsak akkor feltételii és valoszinii kovetkezményti oksag. ? O ?
Kijelenté6 mondattal: Aki felemeli a fejét, annak a fején 1évo dolog leeshet a
foldre.

Ha ... akkor: Ha az ember felemeli a fejét, akkor ami a fején van, az leeshet a
foldre.

Valahanyszor ... mindannyiszor: Valahanyszor felfel¢ forditjuk a fejiinket, ami
a fejlinkon van, az valosziniileg mindannyiszor leesik a foldre, de nemesak ak-
kor.

Realitas vagy fikcio: Az ember s, a fején 1€vo tal is, a folfelé nézés is, a tal leesé-
se 1s 1étezd. Ezért ez az O0sszefliggés realitas.

8. abra. Az dsszefiigges kiemelése, aktualizaldsa, elemzése.
(Forras: Nagy, Nyitrai és Viddkovich, 2009, 73. 0.)

Amint a bekeretezett szOveg mutatja, mindenekel6tt kiemeljiik a szovegbdl a
Iényegesnek itélt Osszefiiggést. Az atfogd kontextusbdl kiemelt 6sszefiiggés rend-
szerint egyetlen mondat kimasolasat jelenti. Azért nevezziik ezt aktualizalt 6ssze-
fliggésnek, mert az Osszefliggést gyakran egynél tobb mondat tartalmazza, vagy
olyan mondat, amely a kontextusbol kiemelve nem egyértelmii. Ezekben az ese-
tekben az 0sszefliggést tartalméhoz igazitva egyetlen mondatta alakitjuk, ,,aktuali-
zaljuk”. Ezt kovetden célszerli meghatarozni, hogy szervezddés szerint az Gssze-
fliggés melyik fajtajarol van sz6. Ez azonban rendszerint csak akkor valik leheto-
ve, ha a bekeretezett részben olvashatd haromféle megfogalmazast elvégezziik.

A kijelenté mondat nem nevezi meg explicit moédon a feltételt és a velejarot. A
feltételes modban a ,.ha ... akkor” szavakkal explicit modon is kifejezhetjiik, hogy
mi a feltétel és mi a velejar6. A mesékben szerepld Osszefliggések rendszerint
egyediek, vagyis az altalanos Osszefliggések aktudlis egyedi megnyilvanulasai.
(Lasd az aktualizalt mondatot: ebben csak a kovér emberrel ,,itt €s most” megtor-
tént eseményrdl, egy altalanos 0sszefliggés aktualis megnyilvanulasardl van szo).
A kijelenté médban megfogalmazott az ,,aki”, a ,,dolog” szo, a feltételes mdédban
pedig a ,,ha ... akkor” szavak implicite jelzik, hogy altaldnos 6sszefliggésrdl van
sz0. Ez azonban csak akkor valik teljesen egyértelmiivé, ha a ,valahanyszor ...
mindannyiszor” szavak segitségével explikaljuk a korlatlan egyedi megnyilvanu-
las (alkalmazhatosag) altalanossagat, lehetdségét. Ebbe a fogalmazasi valtozatba
lehet ¢és kell beirni, hogy a feltétel melyik (a "csak akkor" vagy a "nemcsak ak-
kor"), valamint a velejard melyik (sziikségszeri vagy valoszini) valtozatardl van-
e sz6. Miutan mindezt elvégeztiik, megfogalmazhatova valik ¢és formuldba foglal-
hat6 az 0sszefliggés szervezddés szerinti fajtaja, és az is tisztdzhatova valik (beirando),
hogy az Osszefliggés oksag-e vagy egyiittjaras (lasd a bekeretezett szoveg a masodik
mondatat).

A mese, amint a neve is jelzi, fikcid. Amikor abbdl kiemeliink egy Osszefiig-
gést, és a mese egészEetdl elvonatkoztatva csak az 0sszefliggésben eléfordulo dol-
gok, szereplOk, tulajdonsagok és események realitasat tekintjiik, akkor ezek on-
magukban véve realitasok (léteztek, 1éteznek, létezhetnek) vagy fikcidok lehetnek
(nem léteztek, nem léteznek, nem létezhetnek). A bekeretezett szoveg utolsd két
sora szerint az Osszefliggés valamennyi tartalmi eleme realitas (1étezd/Iétezhet).
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Ebben az esetben az altaldnos 0sszefliggés realitds. Ha akar csak egyetlen tartalmi
elem fikcio, akkor az 0sszefliggés is fikcid.

Belathato, hogy gyermekkorban az sszefliggeés realitdsanak szandékos megité-
Iése még nem jOhet szoba. Az Osszefliggésben szerepld tartalmi elemek realitdsa-
nak koznyelvi szintli megitélése azonban lehetséges. Mivel a tartalmi elemek rea-
litdsanak ismerete teszi lehetové az 0sszefliggés realitasdnak megitélését, a tartal-
mi elemek realitdsaval kapcsolatos megitélés haszndlata a realitas és a fikcid meg-
kiilonboztetésének elsajatitasa mellett az Osszefliggés realitdsanak késdbbi ered-
meényes vizsgalatat is el0készitheti.

Az alabbi bekeretezett szovegben 1€vé kérdések szemléltetik az Osszefligges-
kezelés fejlodesét segitd koznyelvi kérdések tipusait, amelyek az 50 eldkészitett
mesére vonatkoznak. A kérdések harom csoportra tagolddnak: véleménykéro,
kitalalo €s alkalmazo kérdésekre. Az Osszefiiggésekrdl valod beszélgetést segitd
keérdések az osszefliggés-kezelés harom nagy teriiletéhez, a felismeréshez, a konst-
rualashoz ¢s az alkalmazashoz kapcsolodnak.

A véleménykérd beszélgetés (,,A raszedett kovér ember” cimli mesére vonat-
kozdan) elsd két kérdése a feltételre kérdez ra (,,csak akkor” vagy ,,nemcsak ak-
kor”). A harmadik kérdés a mese egyedi Osszefliggését altalanositja a kondér (az
érvényességi kor) szempontjabol. A negyedik kérdés a kovetkezmény sziikségsze-
riiségérél vagy valdsziniiségérdl érdeklodik (egyuttal a mesében szerepld kovér
emberrdl barmely emberre altalanosit (noveli az érvényességi kort). Az 6todik
keérdés az oksdgra vonatkozik. A hatodik szintén altalanositas, az érvényességi kor
tagitasa, de onmagunkra vonatkoztatva. Végiil az utolsé kérdés a realitassal fog-
lalkozik. Az el6z6 bekeretezett szovegben az olvashatd, hogy az Gsszefiiggésben
szereplé ember, a kondér, a folfelé nézés €s a kondér leesése is realitas. Mindeb-
bol csak egy javasolt kérdés szerepel az ajanlottak koziil (de a tobbire is rd lehet
kérdezni). Ha fiktiv elem is van az 6sszefliggés tartalmai kozott, akkor rendszerint
ez szerepel javasolt kérdésként, de ilyenkor célszerli rakérdezni egy-egy redlis
elemre is.

Véleménykéro beszélgetés. Mit gondoltok...?
e (Csak akkor esik le a kondér az ember fejérdl, ha az ember felfelé néz?
Maskor is lecsuszhat a kondér az ember fejérol?
Mas dolog is lecsuszhat az ember fejérdl, ha felfelé néz?
Biztos, hogy leesne a kondér a fejiinkrdl, ha felfelé néznénk?
A felfelé nézés az oka a kondér lecstszasanak?
El6fordulhat ilyesmi massal is? P1. velem is?
e Mit gondoltok, létezhet-e, hogy az ember fejérdl leesik a kondér?
Kitalalo beszélgetés. Talaljatok ki, hogy...
e mi torténik a fejiinkon 1évo dologgal, ha felfelé néziink?
e mi lehetett az oka annak, hogy lecsuszott a kondér?
Alkalmazé beszélgetés. Mit lehet tenni,
e ... hogy ne cstsszon le a fejiinkrdl, amit rajta visziink, ha felfelé¢ néziink?
e ... ha azt akarjuk, hogy lecstisszon a fejiinkrdl, amit rajta visziink?

9. dbra. Kérdesek az dsszefiiggésrdl valo beszélgetéshez.
(Forras: Nagy, Nyitrai és Viddkovich, 2009, 78. 0.)
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A kitalalo beszélgetés a feltétel ismeretében a velejarora (példank esetében a
kovetkezményre), a masodik kérdéssel pedig a velejaro (a kdovetkezmény) ismere-
tében a feltételre (az okra) var valaszt. Az alkalmazd beszélgetés pedig azt tuda-
kolja, hogyan lehet gatolni, megakadalyozni a velejaré fennallasat, eldallasat, il-
letve azt, hogyan lehet eldsegiteni a velejaro 1€tét, 1étrejottét.

A tobblet-mesélés €s a mesékrdl, a meseékben rejld dsszefliggésekrdl valo
néhany perces csoportos tematikus beszélgetések nagymértékben hozzajarulhat-
nak az Osszefliggés-kezelés fejlodéséhez. A disszertacid korabbi fejezeteiben mar
szO esett a mesélés, meseolvasas kiilonbozé modjairdl, az interaktiv/dialogikus
mesélésrdl. A mesélés, meseolvasas az interakcio tipusa szerint lehet (1) co-
konstruktiv (mesélés kdzben a felndtt sok elemzd megjegyzést tesz), (2) didakti-
kus (a mesélés folyamatos, a mese végén tartalomra, megértésre vonatkozo kérdé-
sek) és (3) performance-orientalt (a mesé€lés kis szakaszokban folyik, a szakaszok
kozott kérdések, az addig hallottak rekonstrudldsa, sajat élettapasztalathoz kapcso-
las torténik), ezek koziil a 3. tipusu bizonyult a leginkdbb eredményesnek
(Morrow ¢és Brittain, 2003). Kutatasunk soran egy 4. valtozatot dolgoztunk ki,
amely a 2. és a 3. tipus kombinacidja. A mese végigmondasat a narrativ gondol-
kodas fejlodése szempontjabol kiemelten fontos, massal nem pétolhato lehetdseég-
nek tartjuk. A mese befejez6dése utan az ¢lményre €piild beszélgetés kovetkezhet,
ez a performance-orientalt tipusnal leirtakhoz hasonld. Whitehurst és mtsai (1998,
1dézi Zevenbergen ¢és Whitehurst, 2003) a dialogikus mesélésnél az egyes korcso-
portok életkordhoz, fejlettségéhez igazodo interakcios lehetdségeket javasolnak,
hangsulyozzak az 6rom, a jokedv megteremtését, a gyermek érdeklédésének ko-
vetését, erdsitését, a dicséret, a megerdsités szerepét, a valtozatos kérdéseket, a
gyermek altal mondottak bovitését, gazdagitasat, a mese, a torténet tartalmanak az
¢lettel vald Osszekapcsolasat. A beszélgetés kezdeményezése egy jo jaték kezde-
ményezésehez lehet hasonlo. A csoportos beszélgetést tartjuk jonak, az egy gyer-
mek — egy felndtt beszélgetések ebben az esetben konnyen valhatnak faggatassa,
szamonkéréssé. A valaszok negativ mindsitése rendkiviil artalmas lehet, ezért
mindenképpen keriilendd. A tematikus beszélgetés elnevezés a pedagodgus oldala-
rol nagyobb foku eldzetes atgondoltsagot és a beszélgetés szandékos mederben
tartasat igényli. Az Osszefliggésekrdl kizarolag a mar sokszor elmesélt kedvenc
mesékhez kapcsoldodva keriilhet sor csoportos beszélgetésre. Morrow és Brittain
(2003) is utalnak arra, hogy a tobbszor hallott torténetrdl vald beszélgetés soran a
gyermekek tobb aspektusbol kozelitenek, mint az eldszor hallott mesét kdvetd
beszélgetések soran. Ez az Osszefliggés-kezelés fejlddésének segitésében kiilono-
sen fontos lehet. A beszélgetés idotartama max. 5-10 perc, ez igazodik a kisgyer-
mek figyelmének, érdeklddésének alakulasdhoz, €s a csoport napirendjét, idébe-
osztasat sem terheli meg.

Az eredményes beszélgetések a pedagogus tobbiranyu felkésziiltségét igénylik,
tajékozottnak kell lennie a kovetkezOkben. Az dsszefliggéseknek tobb fajtaja van,
¢s minden fajtanak vannak specifikus vondsai. A kiilonbozo fajtaju osszefiiggések
kezelni tudasanak fejlédése kiilonbozd titemd, a valdszinll 6sszefliggések kezelni
tudasédnak fejlodése joval elmarad a sziikségszerii Osszefliggésekétdl (Nagy,
2004). Minden mesében szamtalan O0sszefliggés van. A gyermekek a mesékben
szerepld Osszefliggésekbdl explicit €s implicit modon egyarant szamos dolgot
megtanulnak, az igy szerzett tudas befolyasolja gondolkodasukat, viselkedésiiket.
A mesélés helyzeteinek élményszeriibbé tételével, a mesék szeretetének erdsitése-
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vel, a mesékrdl vald j6 hangulati beszélgetésekkel az Gsszefiiggés-kezelés fejlo-
dése is segithetd. A meseé¢lmény hatdsmechanizmusa és a gyermeki gondolkodas
sajatossagai jelentds mértékben befolyasoljak azt, hogy a gyermek az adott 6ssze-
fliggéshez hogyan viszonyul.

A csoportos beszélgetés varhato eldnyei koziil a legfontosabbak: Nincs meg-
szolalas-kényszer, az a gyermek besz¢l, aki szivesen teszi ezt. A kisgyermekek
kozott jelentds kiilonbségek vannak beszédkedv és beszédfejlettség — foleg a be-
szédprodukcio — fejlettségének tekintetében. A beszédfejlodés szempontjabol
rendkiviil fontos, hogy a gyermeknek pozitiv élményei legyenek a beszéddel mint
tevekenységgel kapcsolatban, ne szorongjon a megszolalastol. A beszélokedv a
beszédfejlodés egyik legfontosabb katalizatora. Ugyanakkor a pedagdégus madd-
szertani kulturjaval (tényleges érdeklddéssel, j6 hangulat megteremtésével,
egyénhez igazodo, arnyalt kérdezéstechnikaval, stb.) jol el tudja segiteni a visz-
szahtiz6d6 gyermekek megszolaldsat is. Egymas beszéde is minta a gyermekek
szamara.

A ko6z0s beszélgetések ¢lménye mas helyzetekben is pozitivan befolyasolja a
tarsas kapcsolatok alakuldsat, segiti a csoportképzddést, a szocidlis kompetencia,
ezen belill a szocidlis kommunikacio fejlodését. A kozds beszélgetések egymas
meghallgatisara, empatiara, toleranciara nevelnek. A gyermek szdmara fontos
tapasztalat, hogy masok masképpen értelmezik ugyanazt a helyzetet, jelenséget.

A gyermekek pozitiv tapasztalatokat szerezhetnek az élményekrdl, véleme-
nyekrdl és érzésekrdl valo beszélgetésrdl, ennek hatisara a késObbi életszaka-
szokban ¢€s feltételezhetden konnyebben nyilnak meg masok eldtt. Ez a pszichés
egészség szempontjabol rendkiviili jelentdséggel bir.

Amit a pedagoégusnak érdemes megfogadnia a Rogers-i értelemben vett ered-
ményes kommunikacio érdekében:

Nincs ,,j6 valasz”, ,,jo0 kérdés” és ,,j6 megjegyzes”, minden elfogadott, amit a
gyermek mond, esetenként abban nyujthat a felndtt segitséget, hogy a tobbiek
szdmara is €rthetd legyen egy-egy gyermek kozlése, azt mondja, amit mondani
szeretne. Bar nyilvanvaloan a tévedések tapintatos korrigalasa nem keriilhetd el.

A beszélgetés a pedagogus részérdl nem kikérdezés, faggatdzas, szamonkérés,
hanem érdeklddés. A felidézés 6romét adja a régebbi beszélgetésekre vald eseten-
kénti visszautalds, segitheti a torténetiség atélését is. A beszélgetés tartalma az
¢lményekbdl induljon ki, a sajat élményekhez kapcsolodé tartalom nagyon fontos.
Ha a pedagogus is beszél a sajat élményeirdl, érzéseirdl, akkor kisebb az esélye
annak, hogy a beszélgetés egyfajta kikérdezéssé alakul. Ugyanakkor a felndttnek
tisztaban kell lennie azzal, hogy az altala elmondottak er6sen orientdljak az 6vo-
dast ¢és a kisiskolast egyarant. A beszélgetés témajanak tdgabb kontextusba helye-
zése ¢lményszerlibbé, arnyaltabba tesz, a didaktikussag veszélye kisebb.

A felndtt kérdéseivel tovabbviheti a szituaciot, fokozhatja annak gazdagsagat,
¢lményszeriiségét (természetesen nem a helyzet mindenaron vald fenntartasardl
van sz0).

Habar a szépirodalomnak nem lehet feladata a természettudomanyos ismere-
tek kozvetitése, kétségtelen tény, hogy a természettudomanyos tudasunkat a szép-
irodalombol szerzett tudés is gyarapitja, alakitja. A mesékben eldforduld Ossze-
fliggések jelentds része szol természeti jelenségekrol, tobbnyire olyanokrol, ame-
lyek a hétkdznapi €letben is megtapasztalhatok, pl.: er6s napsiitésben elolvad a ho,
a tliz elalszik a viztdl, a s6 feloldodik a vizben, stb., és olyanokrol is, amelyek
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adott formaban csak a meseékben fordulnak eld, pl.: Fiilesmackd himzett ruhajaban
beleesett a sarba, a magat felfijo béka kipukkadt, az 6regasszony annyit ivott a
fiatalito forrasvizbdl, hogy kisbaba lett beldle. Ez utobbiaknak is van kétségtele-
niil valamiféle valosagalapjuk, de a valosag tényeihez képest nyilvanvaloan fikci-
ok. Az ezekrdl vald beszélgetés alakulasat jelentdsen befolyasolja a gyermekek
elézetes tudasa, meglévd fogalmi struktirdja. A meséknek nem feladata a termé-
szettudomanyosan igazolt nézetek kozvetitése, ugyanakkor a beszélgetés nem
segitheti, erdsitheti a tévképzetek kialakulasat sem (Korom, 2005). A mesékben
szerepld Osszefliggések igazodnak a gyermeki vilagképhez. A beszélgetéseknek
nem lehet célja a hallottak racionalizdldsa, megmagyarazasa, hiszen akkor elvész,
legalabbis jelentsen sériil az érzelmek ¢és az €lmények sikja, ugyanakkor a felndtt
gyakran szemben taldlhatja magat olyan kérdésekkel, amelyekre a gyermeki vi-
lagkép, a gyermek vilagrdl alkotott tudasa €s a mese sajatossagai miatt nagyon
nehéz valaszolni. Ilyen esetekben érdemes az ¢lményre 0sszpontositva azt kozve-
titeni, hogy sokféleképpen torténhetnek dolgok, a mesében barmi lehetséges, €s ez
jo.

Szamtalan oka lehet annak, ha egy gyermek nem kapcsolodik be a beszélge-
tésekbe, nem szdlal meg, pl.: til intenziven €li at az élményt, a felfokozott érzelmi
allapotban meg sem tud szolalni, vagy ellenkezdleg: nem érdekli 6t a mese, nincs
rola mit mondania, alapvetéen csendes, gatlasos, visszahuzodo, fél attol, hogy
nem tudja jol kifejezni magéat, kisebb gyermekek esetében a beszédfejlodésben
lehetnek elmaraddsok (féleg a beszédprodukciodit illetéen), aktualisan nincs jo
fizikai/lelki allapotban, a jelenlévd gyermekek koziil valakivel nem jo6 a kapcsola-
ta, vagy éppen konfliktusa volt, stb. Ilyenkor legfontosabb az idé hagyasa, annak
segitése, hogy a gyermek a szdmara lehetd legkedvez6bb modon vehessen részt a
helyzetben: ha jol érzi magéat, varhatéan elobb-utdbb a beszédkedve is megjon.

A beszélgetések soran eléfordulhatnak esetleges konfliktusok a gyermekek
kozott (pl. letorkoljak, kiglinyoljdk egymast, belekotnek a masik altal elmondot-
takba, stb.). Ezeknek a helyzeteknek a kezelése is természetesen a gydztes-gydztes
tipustt megoldasokat igényli, vagyis azt, hogy egyik gyermek se érezze magat
vesztesnek a konfliktus lezardsa utan.

A ritusoknak ¢és a hagyomanyoknak hangulatfokozo és kozdsségteremtd hata-
suk van (id6szak, bevezetd és zar6 formuldk, meseszOnyeg, gyertya, rigmusok,
stb.), kialakitasukban a gyermekek tevékenyen részt vehetnek.

Tobbfeleképpen felvetddik az illusztracid és a magyardzat sziikségességének
kérdése. A tobblet-informacidé adott esetben racionalizal, megzavarhatja a bels6
képteremtési folyamatot, gatolhatja a fantdzia mukodését ¢és fejlodését, esetleg
eloitéletek kialakuldsat segitheti. Ugyanakkor az illusztracionak élményfokozo
hatasa is jelentds. Esetenként a fantdazia mitkodéséhez is sziikség van az illusztra-
ciora, teljesen ismeretlen dolgokat bizonyos szemléltetés nélkiil nem lehet elkép-
zelni, ilyen pl. a rokka, a fagylaltoskocsi, stb.

Az erkodlesi tartalmi Osszefliggésekrdl vald beszélgetés konnyen valhat iires
moralizalassa, lapos tanmesévé alakithatja még a legcsodalatosabb mesét is. A
gyermek nem azért azonosul a héssel, mert a hés jo, hanem azért, mert nyer. Az
erkdlcsi fejlodés, a viselkedésszabalyoz6 mechanizmusok belsdvé vélasa igen
lassu folyamat, melyet 6vodas- €s kisiskolds korban nem igazan befolyasol ked-
vezden az erkdlesi normak kognitiv szinten torténd megkozelitése.
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A fentiekben jellemzett beszélgetések 6vodasok esetében kapcsolodhatnak a
spontan mes¢lés helyzeteihez, a fejlodéssegités érdekében folytatott tobblet-
mesélésekhez ¢és az anyanyelvi nevelés targykorében kezdeményezett tevékeny-
ségekhez egyarant, az iskolasoknal pedig a tanitasi 6rdkon is és a tanoran kiviili
tevékenységekben is jol alkalmazhatok.

A halmozottan hatranyos helyzetii, fejlodésiikben jelentds elmaradassal kiizdd
gyermekek szamara a pedagogus specidlis fejlesztd programot allithat Gssze a
mesék segitségével. Ezeknek a tervezésénél arra is érdemes gondolni, hogy a hat-
ranyos helyzetli gyermekek koziil sokan otthon nem vagy csak ritkdn részesiilnek
a mesehallgatas élményében. A fejlesztd programok Iényeges kritériuma, hogy
kiscsoportban torténjék a fejlodés segitése, max. 4 gyermek szamara egyszerre. A
jelentds fejlédésbeli elmaradéas nagyfoku személyes, egyénre szabott torodést igeé-
nyel a feln6ttdl, ez 4-nél tobb gyermek esetén 1ényegében nem valodsithatd meg
egyiddben. Ezek a fejlesztd programok a mesére épitkezve tobbféle tevékenyseéget
is magukba foglalhatnak a mesehallgatason €s a mesékrdl vald beszélgetésen ki-
viil: elsésorban a dramatizalas €s a rajzolas mint személyiségfejlesztd hatast onki-
fejezési lehetdségek tartozhatnak ide.

A fejlesztd programok esetében sem szabad megfeledkezni arrol, hogy a mese
elsdsorban €élményforrds, az érzelmeken keresztiil hat a gyermekekre, és arrol
sem, hogy ebben az esetben sem mesetanitas-kikérdezés folyik.

Az Osszefliiggés-kezelés fejlodésének alakuldsat a DIFER 0Osszefliggés-
megértés tesztjével mérjik, a kapott eredményeket a Fejloédési Mutatoban regiszt-
raljuk (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004b). A fejlodés induld szintjét a
kiscsoport végén vagy a kozépsod csoport elején célszerti feltérképezni. Majd az
iskolaba Iépéskor elért fejlettséget mérjiik a nagycsoport végén vagy az elsé évfo-
lyam elején. Kozben barmikor t4jékoz6dod mérést végezhetiink a még nem miiko-
do6 (kérddjeles) feladatelemekkel.

A 10. dbra a kdzéps6 csoport, a nagycsoport €s az elsé évfolyam végén elvég-
zett mérés adataival egy gyermek példajan szemlélteti a kritériumorientalt diag-
nosztikus értékelés lehetdségeit. A kdzeépsd csoport, a nagycsoport €s az 1. évfo-
lyam végén elért fejlettség 31, 50 és 78%p.

Erékelés: v'= miikodik vagy 7= még nem miikodik
1. Botlas 2. Forint 3. Esé 4. Sériilés 5. Radir 6. Kor 7. Felho 8. Allat
N/} |O/|M/IN/| Y/ |O/|M/IN/|!/|O/[M/|N/|!/|O/|M/N/| !/ |O/|M/JN/| !/ |O/|M/IN/| !/ |O/|M/fN/| !/ |O/ M/

Datum

C|?|E|NJC|?|E|N]JC|?|E|N]JC|?|E|N]JC|?|E|N]JC|?|E|N]JC|?|E|N]JC|?|E|N

év[he|

or{osll21212|v2|V|VI|V 2121202121V |2 vieivizl|2l2ivez|2l2(vE? |2 9
o2loslIlvi2i2|vE2|V|V |V vielel22|vivi2|vVIivivEIvi2|2|IYLI2|2|VIVEI? |V ?
03|os|V |V I|VIVIVIVIVI|VY vielelvivivivivivivivie|e|vIivivIvivie vV v

N/C = nemcsak akkor/csak akkor; !/? = sziikségszer(i /valdszinii;
O/E = oksag/egyiittjaras; M/N = mindig/nem mindig
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Elokészito szint Kezdé szint Halad6 szint Befejez6 szint Optimum

p=0123 456 7 89 11213141316y 171819202122 ] 2324 32627 | 28293031 32
%=0069131619222528 24 38 41 44 4X 50 4 53 56 5963 66 69 | 7275 81 84 889194 97 100
p = az elért pontok (pipak) szama, alatta a %-os eredmény. Az egymas alatti két szam bekarika-
zando.

10 abra. A tapasztalati 6sszefiiggés-kezelés fejlédése
(Forras: Nagy, Nyitrai és Viddkovich, 2009, 80. o.)

Mivel a kozépsO csoport végén az orszagos atlag 64%p, (Nagy, 2004, 67. o.),
ehhez viszonyitva a 31%p-os eredmény nagymértékben elmarad. Tovabba a 0-
31%p-ot elérd kozépsd csoportosok ardnya orszagosan minddssze 3-4 szazalék-
nyi. Ez azt jelenti, hogy ez az 6vodas az 0sszefliggés-kezelés fejlettségét tekintve
a kozépsd csoport végeén a szélsdséges fejlodési faziskéséstiek korébe tartozik. Az
egyes gyermekek fejlettségének diagndzisat a feladatelemek eredményei (a pipak
és a kérdéjelek) mutatjak. Erdemes ezeket minden gyermek esetében alaposan
tanulmanyozni, majd megvizsgalni, hogy kik melyik fejlettségi szintet érték el. A
fejlodéssegitd munkankat tdmogathatja, ha kiszamitjuk a csoport atlagat és 6ssze-
hasonlitjuk az orszdgos atlaggal, valamint az Osszefliggésfajtdk szerinti eredmé-
nyeket is kiszamitjuk és az orszagos eredményekhez viszonyitjuk.

Fejlodéssegité munkank eredményességét az induld szinthez viszonyitva és az
optimalis elsajatitast elérdok aranyaval értékelhetjiik. Ha példaul csoportunk induld
szintjének atlaga a k6z€psd csoport végén (vagyis a nagycsoport elején), 48%p €s
a nagycsoport végén 66%p, ez az eredmény joval kevesebb, mint az orszagos at-
lag (78%p), de az igen alacsony induld szintet figyelembe véve a fej6dés 66-
48=18%p. Mivel a nagycsoportban az orszagos fejlodés 10%p, a sajat csoportban
elért fejloddés csaknem duplaja az orszagos fejlddésnek: 18%p. Ha ebbdl levonjuk
az atlagosan, szokésosan elérhetd 10%p-ot, akkor a hozzaadott érték, vagyis a
sajat jobb eredmény 8%p. Hasonlo értékelés végezhetd az elsajatitasi szinteket
elérék aranyat tekintve 1s. Ha példaul egy hatranyos helyzetii nagycsoport elején a
befejezd és az optimalis elsajatitast elérok aranya 15%, ami a nagycsoport végéig
55%-ra novekedett, akkor a novekedés 55-15=40%. Mivel az orszagos indulo
szint 27%, a nagycsoport végi eredmény 61%, ezért az orszdgos novekmény 61-
27=34%. A hatranyos csoportban elért eredmény 40%, tehat a plusz teljesitmény, a
hozzaadott érték 40-34=6% (annak ellenére, hogy az orszagos atlaghoz képest az
eredmény alacsonyabb (a 61-hez képest csak 55%). Az alkalmazott modszerek, a
pedagogus egyéni eredményessége a hozzaadott értékel jellemezhetd, amelynek
kiszamitasakor figyelembe kell venni az induld szintet és az orszagos fejlodés
értékeét is.

Modszeriink, melynek elméleti hatterét és gyakorlati megalapozottsagat a jelen
disszertacid, gyakorlatban valo alkalmazasanak lehetéségeit pedig az 6vodapeda-
gbgusok ¢€s a tanitok szamara Osszeallitott modszertani segédlet (Nagy, Nyitrai és
Vidakovich, 2009) foglalja 6ssze, a tartalomba agyazott szandékos fejlodéssegités
egy lehetséges modja. Mivel a képességek fejlodése hosszu folyamat, melynek
pozitiv alakulasat sokféle tartalommal lehet elegendé mértékben segiteni, ezért 50
mesét készitettiink eld, dolgoztunk fel munkankban. Feltételezéslink szerint ez
elegend6 mértékben segiti a pedagogusok felkésziilését, szemléletének formaloda-
sat, ¢s képessé teszi a pedagdgusokat mas mesék hasonlé médon torténd feldolgo-
zasara is.
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8. A MODSZERKIPROBALO KISERLET EREDMENYEI
8.1. A kisérlet koriilményei

Modszerlink kiprobalasara az OTKA K 68798 keretében zajlo kontrollcso-
portos fejlesztd kisérletliinkben kertilt sor, mely a Szeghalmi Kistérségi Tarsulas
teleptiléseinek 6vodaiban, altalanos iskoldiban zajlott. A kistérségben 41 % a hat-
ranyos helyzetli, és jelentds a roma gyermekek aranya. Az Osszefliggés-kezelés
fejlesztését celzo kisérlet 2007 6szén kezdddott, ekkor a mintaba tartozd gyerme-
kek nagycsoportosak voltak. A kisérleti csoportba 172, a kontrollcsoportba 115
kisgyermek tartozott. A kisérlet kezdetén eldmérést végeztiink a DIFER tesztrend-
szer Osszefliggés-megértés” tesztjével. Az eldmérés adatai kiinduldépontjat képez-
tek a fejlesztdmunkanak. A pedagogusokat tovabbképzésen és tematikus csopor-
tos beszélgetés keretében készitettiik fel a meséken keresztiil zajlo fejlesztés mod-
szerének alkalmazasara, munkajukat folyamatosan, igény szerint segitettiik. A
fejlesztés eredményességérdl kovetd mérések segitségével gydzddtiink meg. Az
elso utomérésre 2008 Gszén, a masodik utomérésre 2009 6szén keriilt sor.

A DIFER Programcsomag Osszefliggés-megértés tesztje kritériumorientélt
szemléleti, a kapott eredmények alapjan eldonthetd, hogy az Osszefliggés-
megértés fejlddésének melyik fazisaban tartanak a gyermekek. A teszt a tapaszta-
lati Osszefliggés-megértés fejlettségének diagnosztikus feltardsara alkalmas,
nyolcféle 0sszefliggéstipus talalhaté benne, melyek megértését feladatonként 4-4
kérdés segitségével mérjik fel. Az Osszefliggés-megértés teszt 8 feladatot tartal-
maz, minden Osszefiiggésfajtara egyet-egyet. A teszt kidolgozoi olyan Osszeflig-
géseket valasztottak, melyekkel a gyermek ebben az €letszakaszban sajat tapaszta-
latként is taldlkozik feltételezhetéen (bar nyilvanvaléan az egyes gyermekek
szociokulturalis kornyezetének jelentds kiillonbozOségei miatt ezt a feltételt igen
nehéz teljesiteni). A kérdések a determinisztikus/valoszinliségi, az ok-
sadg/egyiittjaras, a realitds/fikcid dimenziok mentén adnak informacidt az Ossze-
fliggések megértésérol. A teszt felvétele egyéni vizsgélattal zajlik, a gyermekek
o6vondi, tanitoi végeztek el a méréseket, melyre elézetesen felkészitettiik Oket.

A tesztnek létezik egy rovid valtozata is, melynek megolddsa azonos ered-
ményt ad a teljes valtozattal. A rovid valtozatban 4 feladat szerepel. Kisérletiink-
ben a rovid valtozat tesztjét hasznaltuk fel.

A teszt mellett a gyermekekrdl egy adatlapot is kitoltottek az 6vondk, illetve
tanitok. Az adatlapon a sziilok iskolai végzetsége, az otthoni szocidlis koriilmé-
nyek, a hatranyos helyzet tipusai szerepeltek.

8.2. Az Gsszefliggés-kezelés fejlodése

A kovetkezOkben az 0sszefliggés-kezelés fejlodését mutatom be nagycsoport
¢s 2. osztaly kozott. Az Osszehasonlitasok célja a kisérleti és a kontrollcsoport
fejlettségi szintjének Osszehasonlitdsa az egyes mérési pontokon (nagycsoport, 1.
osztaly, 2. osztaly), illetve a kétéves fejlodés Osszevetése, a kisérleti hatas kimuta-

* Mivel a DIFER-teszt hivatalos cimében az dsszefiiggés-megértés kifejezés szerepel, az empirikus
kutatas eredményeinek bemutatasanal ezt a megnevezést is hasznalom, szinonimaként az 6ssze-
fliggés-kezeléssel felvaltva.
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tasa. A 11. abra az Osszefiiggés-megértés valtozasat szemlélteti a vizsgalt életkori
tartomanyban. A vizsgalatba bevont nagycsoportosoknal a kisérleti és a kontroll-
csoport indul6 szintje kdzel azonos volt (X, = 72%p; X, = 75%p; t =-1,565, p
= 0,119). Els6 osztalyra a kisérleti csoport fejlettsége 85%pontra, a kontrollcso-
porté 84%pontra emelkedett. Elsé osztalyban még nem mutathaté ki szignifikans
kiilonbség a kisérleti €és a kontrollcsoport fejlettsége kozott (t = 0,585, p = 0,559).
Masodik osztalyra a kisérleti csoport fejlettsége 92%pontos, a kontrollcsoporté
80%pontos. A kisérleti csoport fejlddése toretlen két éven keresztiil, mig a kont-
rollcsoport fejlodése az iskola masodik évében ledllt. Ebben az ¢életkorban mar
szignifikans a kiilonbség a két csoport kozott (t = 6,006, p = 0,000). A kétéves
kisérlet soran kimutathato kisérleti hatas: o = 0,84.

100 1
90
80
70
60

50 -
40 - ——Kkisérleti

30 - - - 4 - -kontroll
20 1
10 -

Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly
11. abra. Az osszefiiggés-kezelés valtozasa nagycsoport és 2. osztaly kézott

Az Osszefliggés-kezelés eloszlasanak valtozast a kisérleti csoportban a /2.
dbra, a kontrollcsoportban a /3. dbra mutatja. A kisérleti csoportban a magasabb
értéktartomanyok felé tolodas egyértelmiien megfigyelhetd. Mindkét részminté-
ban 65%pont koriili moédusz figyelhetd meg nagycsoportban, 85%pont koriili 1.
osztalyban, 2. osztalyban a 95%pontos fejlettség jellemzi a kisérleti csoport tanu-
l16inak kozel 75%-at, a kontrollcsoportban ez az arany minddssze 50%.
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leti csoportban
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13. dbra.
Az dsszefiigges-kezelés eloszlasanak valtozasa a kont-
rollcsoportban

A DIFER Programcsomag alkoto6i az elemi alapkészségek esetén megkiilon-
boztetnek 5 elsajatitasi szintet (elokészitd, kezdd, haladd, befejezd, optimalis),
melyeket a gyermekek fejlddésiik soran bejarnak. A kritériumorientalt fejlesztés
célja, hogy ezekbdl a készségekbdl minden gyermek eljusson az optimalis haszna-
lat szintjére, vagyis kialakuljon a készség. A fejlesztést addig kell folytatni, mig
az optimalis elsajatitds meg nem torténik, fliggetlentil attol, hany évesek, hanyadik
osztalyba jarnak a tanulok. A 39. tablazat (és a 14. és 15. abrdk) a tanulok elosz-
lasat szemléltetik az egyes elsajatitasi szinteken. Nagycsoportban a kisérleti cso-
port 22%-a, a kontrollcsoport 26%-a volt optimalis szinten Osszefiiggés-
kezelésbol, 1. osztalyban a kisérleti csoport 42%-a, a kontrollcsoport 38%-a. 2.
osztalyra a kisérleti csoport 80%-a, a kontrollcsoport 56%-a jutott el az optimalis

elsajatitas szintjére.

Mel6készité Okezdé Bhaladé Ebefejezd Ooptimum

Nagycsoport T Nl
1.oszté|y-
2. osztaly -P;E;E;E
0%  20% 40% 60% 80% 100%
14. abra.

Az dsszefiigges-kezelés elsajatitasi szintjein lévd tanu-
ok eloszldasanak valtozasa a kisérleti csoportban

W elbkészité Okezd6 Bhaladé @Ebefejez6 Cloptimum

Nagycsoport

U

1. osztaly

2. osztaly

NN

0% 20% 40% 60% 80% 100%

15. abra.
Az dsszefiigges-kezelés elsajatitasi szintjein lévd tanu-
[0k eloszlasanak valtozasa a kontrollcsoportban
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39. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés elsajatitasi szintjein lévo tanulok eloszlasanak valtozasa (%)

Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly
Elsajatitasi szint Kisérleti Kontroll Kisérleti Kontroll Kisérleti Kontroll
El6készitd 1 0 0 2 1 0
Kezdd 12 5 2 2 0 27
Halado 38 40 15 15 4 6
Befejez6 27 29 42 43 16 11
Optimalis 22 26 42 38 80 56

A kovetkezd adbrakon az egyes Osszefliggésfajtak kezelésének fejlodését mu-
tatom be azt vizsgalva, hogy kimutathat6-e kiilonbség az osszefliggéstajtak vonat-
kozéasaban, valamint a kisérleti €s a kontrollcsoport eredményeiben, van-e kiilonb-
ség modszeriink hatékonysagat tekintve az egyes dsszefliggésfajtak esetében.

A ,,Forint” feladat megoldottsaganak valtozdasa nagy-
csoport és 2. osztaly kézott

100 - 90 6 100 - 85
N o ;
7 91 . 71
70 4 80 704 @ A== 85
60 60 o6 75
50 T oz . 50 T r_x .
40 - —&—kisérleti 40 - —&—kisérleti
30 A - 4 - -kontroll 30 A - 4 - -kontroll
20 - 20 -
10 A1 10 A1
0 T 0 T
Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly
16. dbra. 17. dbra.

A, Sériiles” feladat megoldottsaganak valtozasa
nagycsoport és 2. osztaly kézott

A Forint” feladat (!E!) a szdzforintos pénzérme felismerésén alapszik. A
16. abra mutatja, hogy az 0sszefliggés kezelése a 2. osztalyosoknal elérte a pla-
font mind a kisérleti, mind a kontroll csoportban. Az iskolas gyermekeknek mar
vannak/lehetnek 0nalldo vasarlasi tapasztalatai is, ezek nyilvanvaldan segithetik
ennek az dsszefliggésnek a kezelését.

Kevésbeé tiikr6z0dik a sajat tapasztalatok hatasa a ,,Sériilés” feladatnal (10?),
melyben a sériilés és a vérzés kapcsolatarol van sz6. A feladatban elért eredmeé-
nyeket a /7. dbran lathatjuk. A nagycsoportosok eredményei joval alacsonyabbak
a ,,Forint” feladatban elért eredményekhez képest: a kisérleti csoportban 14 %p, a
kontroll csoportban pedig 13 %p a kiilonbség, ami 1ényegében egyévnyi fejlodés-
nek felel meg. Ez azért is meglepd, mert — azon tul, hogy nyilvdn minden gyer-
meknek volt mar ebben az életkorban vérzéssel jaro sériilése — a felndttek a bal-
esetveszély elkeriilése érdekében gyakran fogalmazzak meg ezt az Osszefliggést,
ha a gyermek szlro, vagd eszkozzel foglalatoskodik.

A ,Kor” feladat (?E?) és az ,,Allat” feladat (?0!) esetében a 2. osztalyosok
eredményeit illetden jelentds kiilonbségek vannak a kisérleti €s a kontroll csoport
kozott, melyeket a 18. €s 19. dbra szemléltet. Mindkét esetben jelentds visszaesést
tapasztalhatunk az 1. osztalyos eredményekhez képest: a ,,Kor” feladatnal 18 %p-
tal, az ,,Allat” feladat esetében pedig 12 %p-tal romlanak az eredmények. Kiilong-
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sen elgondolkodtato a ,,Kor” feladat esetében bekovetkezd viszaesés, hiszen ez az
egyetlen feladat a tesztben, amelynek megoldéasat dbra segiti. A rendelkezésre alld
adatok alapjan ezek az eredmények nem magyardzhatok meg, felvetddik a
tanitdsmodszertani jellemzok elemzésének sziikségessége.

100 - 91 7 100 - 90
90 - 90 80
80 8. 00 e, 80
70 A 70 - 66 70 Tt
60 72 o R 67
ig i ——kisérleti 40 4 ——kisérleti
30 A - - A - -kontroll 30 4 - - & - -kontroll
20 A 20 -
10 - 10 1
0 . . . 0 T T
Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly
18. abra. 19. abra.
A ,,Kor” feladat megoldottsaganak valtozasa nagy- Az ,, Allat” feladat megoldottsiginak valtozdsa nagy-
csoport és 2. osztaly kézott csoport és 2. osztaly kézott

Az Osszefiiggés-megértés teszt feladatai az oksag €s egyiittjaras dimenzidkba
sorolhatéak. Az oksagi Osszefliggések felismerése a tapasztalatok szerint joval
konnyebben megy a gyermekeknek, mint az egyiittjarasé. Kisérletiinkben is 0sz-
szehasonlitottuk egymassal az oksagi ¢s az egylittjarasi 0sszefliggések felismeré-
sének valtozasat. A 20. abran az oksag fejlodése lathatd. A kisérleti csoportban az
indulé szint 66%pont volt nagycsoportban, 1. osztdlyra 79%pontra, 2. osztalyra
87%pontra fejlodott. A kontrollcsoport az elsd kisérleti évben 68%pontrol
77%pontra fejlodott, a masodik évben pedig inkabb stagnalas jellemezte az 6ssze-
fliggés-megértést, 76%pontos fejlettség jellemezte a kontrollcsoport tanuloit.

Az egyiittjaras tipust Osszefliggések megértésében tapasztalt valtozas a 21.
dbrdn kovethetd nyomon. A kisérleti csoportban folyamatos, szinte linearis fejlo-
dés tapasztalhatd, 78%pontos kezdd szintrél 96%pontra. A kontrollcsoportnal
hasonl6 ivii abrat kaptunk, mint a ,,K6r” €s ,Allat” feladatoknal. Els6 évben még
a kisérleti csoporttal egyiitt mozog a fejlédés, a masodik évben viszont a fejlodés
visszaesik.

Az abrdk azt mutatjak, hogy évodaban még mindkét 6sszefliggésfajta fejlo-
dik az 6vodai foglalkozasok, mesék hatdsara, még spontan mdédon is. Az elso is-
kolai évben viszont csak a kisérleti csoportban van fejlédés, ami arra utal, hogy
mind az oksag, mind az egyiittjaras tipust Osszefiiggésekkel sziikséges iranyitot-
tan is foglalkozni, mert spontdn mdédon nem fejléddtek. Ez az eredmény 1j
tananyagkivalasztasi €s tanitasmodszertani kérdéseket vet fel, hiszen a matematika
¢s a nyelvtan bdséges konkrét példat szolgaltat az egyiittjaras-tipust 0sszefiiggé-
sekre. Az egyiittjarasként megfogalmazhat6 szabalyok értése nélkiil nem beszél-
hetlink tudatos alkalmazasrdl, ill. megalapozott tudasrol.
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Az oksag fejlédese nagycsoport és 2. osztaly kézott Az egyiittjaras fejlédése nagycsoport és 2. osztaly
kozott

40. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés és Osszetevdinek parameéterei (atlag Ygpontban, zardjelben a

szorasok)

Feladat Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly

Forint Kisérleti 80 (23) 90 (18) 96 (11)

Kontroll 84 (20) 91 (15) 97 (9)

s Kisérleti 66 (22 77 (19 85 (19)

Serilés Kontroll 71 519; 75 519; 85 (21)

Kér Kisérleti 76 (23) 91 (16) 97 (13)

Kontroll 78 (22) 90 (18) 72 (42)

Allat Kisérleti 66 (25) 80 (21) 90 (17)

Kontroll 66 (25) 79 (23) 67 (42)

Oksg Kisérleti 70 (17) 83 (12) 90 (11)

Kontroll 74 (14) 82 (12) 83 (17)

ia Kisérleti 76 (23 91 (16 97 (13

Egyljards Kontroll 78 Ezzi 90 518; 72 542;

Osszefliggés- Kisérleti 72 (16) 85 (11) 92 (10)

megeértés Kontroll 75 (13) 84 (11) 80 (22)

A mintaba tartozdé gyermekek kozotti egyéni kiilonbségek nagysagara a szo-
rasbol kovetkeztethetiink. A 40. tablazat adataibol jol lathatd, hogy a nagycsopor-
tos mérés sordn nem tapasztaltunk jelentds kiilonbséget a kisérleti és a kontroll
csoport szorasait illetéen, és ,,Allat” feladatot kivéve mindegyik feladat esetében a
kisérleti csoport szérdsai voltak csekély mértékben magasabbak. A 2. osztaly vé-
gére a kisérleti csoport szorasai minden egyes feladat esetében csokkentek a nagy-
csoportos eredményekhez képest, ami az egyéni kiilonbségek csokkenésére utal,
mig a kontroll csoportban egyetlen feladatot (,,Forint™ feladat) kivéve novekedtek,
kiilondsen jelentdsen a ,,Kor” és az L Allat” feladatok, tovabba az egyiittjaras ese-
tében. A kontroll csoportban a kutatas 2 éve alatt a gyermekek kozotti egyéni kii-
lonbségek novekedtek. Ez kiillondsen a gyengébb eredményt elérdk leszakadéasa-
nak veszélye miatt komoly figyelmet érdemel.
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8.2.2. Az Osszefliggések vizsgalata

Az Osszefiiggés-kezelés €s az OsszetevOit alkoto tesztfeladatok kozotti §ssze-
fliggéseket korrelacidoszamitassal vizsgaltuk meg. A 41. tablazatban a harom mé-
rési idépontban a kisérleti és a kontrollcsoportra szerepelnek a korrelacios egyiitt-
hatok. Nagycsoportban a kisérleti csoportban erdsebb korrelacios egylitthatokat
szamitottunk, melyek koziil az ,,Allat” feladattal tapasztalhaté a legerésebb ossze-
fliggés. 1. osztadlyban a kisérleti csoportban mind a négy feladat korrelacios
egyltthato1 alacsonyabbak, a kontrollcsoportban a ,,Forint” feladat kivételével
erdsebb egyiitthatok adodtak, mint az el6z6 évben. 2. osztdlyban a kontrollcso-
portban a ,,Kor” és az L Allat” feladatok rendkiviil erésen korrelalnak az Osszeflig-
gés-megértes fejlettségével, 0,9 feletti egylitthatokat kaptunk. A kisérleti csoport-
ban is magas ennek a két feladatnak a korrelacioja az 6sszefliggés-megértéssel, de
0,7 kortiliek az értékek.

41. tablazat. Az dsszefiiggés-megertés teszt feladatai és az Osszefiiggés-megeértés kozotti
korreldacios egyiitthatok 1.

Nagycsoport 1. osztaly
Forint Sériilés Kor  Allat Forint Sériilés Kor — Allat
Kisérleti ,695%* | 635%* | 672** 760** 569** 596** 579** (32%*
Kontroll ,600** ,462** 623** 691** 466** ,556** ,670** ,706**

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans, ns.: nem szignifi-
kans.

42. tablazat. Az dsszefiiggés-megértés teszt feladatai és az dsszefiigges-
megértés kozotti korrelacios egyiitthatok 2.

2. osztaly
Forint Sérilés Kor  Allat
Kisérleti ,546%*  744%*  681%* 73]1%*
Kontroll L211%% 363%*  940%* 924%*

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans, ns.: nem szignifi-
kans.

A fejloédés vizsgalata soran a kiilonboz6 idépontokban felvett teszteredme-
nyek kozotti korrelacios egylitthatok alkalmasak a fejlodés iddbeli stabilitdsanak
jellemzésére. A 42. tabldzatban az Osszefliggés-megértés teszt feladatainak €s a
teljes tesztnek a kiilonboz6 idépontokra vonatkozo korrelacios egyiitthatoi szere-
pelnek. A nagycsoport és az 1. osztaly kozotti idészakban a kisérleti csoportban
erdsebb korrelacids egyiitthatokat szamitottunk, mint a kontrollcsoportban. Az
Osszefliggés-megertés fejlettsége a kisérleti csoportban 0,259, a kontrollban 0,443
mértékben korreldl egymassal a két adatfelvételi pontban. A kontrollcsoportba
tartoz6 gyermekek sorrendje kevésbé valtozott az elsé év alatt, mint a kisérleti
csoportba tartozoké. A nagycsoport €s a 2. osztaly kozotti idészakot tekintve
mindkét csoportban alacsonyabbak a korrelaciok, mint amiket az els6 évre szami-
tottunk. A kisérleti csoportban nem szignifikans egytitthatdo adodott, ami azt jelen-
ti, hogy a gyermekek fejlettségi sorrendje teljesen atalakult. A kontrollcsoportra
ennél magasabb, szignifikans korrelacios egytitthatot szamitottunk.
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43. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés és Osszetevdinek idobeli stabilitasa

Nagycsoport — 1. osztaly—  Nagycsoport —

Feladat 1. osztaly 2. osztaly 2. osztaly
Forint Kisérleti ,287** ,349%* ,101™
Kontroll ,206* ,214% ,318%**
Seriilés Kisérleti ,208* LA26%* 137
Kontroll ,264%* ,371%* 117"
Kér Kisérleti ,A414%* ,194* ,043™
Kontroll ,278%** ,268** ,116™
; Kisérleti ,154* ,539%* ,043™
Allat ns
Kontroll ,324%* 217* ,160
Osszefliggés- Kisérleti ,259%* ,509%* ,080™
megertes Kontroll A43%x ,313%* ,240%*

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans; ns.: nem szignifi-
kans.

Az Osszefliggés-kezelés Osszefliggéseit a hattérvaltozokkal is megvizsgaltuk.
A 43. tabldazatban a legfontosabb hattérvaltozokkal szamitott korrelacios egyiitt-
hatok szerepelnek mindharom mérési idépontban, a kisérleti €s a kontrollcsoport-
ban. Nagycsoportban a kisérleti csoportban magasabb korrelacios egyiitthatdkat
szamitottunk, mint a kontrollcsoportban. 2. osztalyra ezek az egyiitthatok kivétel
nélkiil csokkentek a kisérleti csoportban, ami arra utal, hogy a szocidlis hattér,
illetve a kiilonb6zd hatranyok szerinti rangsor még a kezdetinél is gyengébben
érvényesiil az 6sszefliggés-kezelés fejlettségében.

44. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés és a hattérvaltozok kozotti korreldcios egyiitthatok

Nagycsoport 1. osztaly 2. osztaly
Apa iskolazottséga Kisérleti ,193%* ,228%* ,145™
Kontroll ,069™ ,246%* ,119™
Anya iskoldzottsaga Kisérleti ,220%* ,258%* ,150™
Kontroll ,188™ ,363%* ,186™
Szocialis hétrany Kisérleti ,244%* ,149™ ,047"
Kontroll 117 ,207 ™ 121
Anyagi hatrany Kisérleti ,227%%* ,083™ ,068™
Kontroll ,114™ ,288%* -019™
Firzelmi hétrany Kisérleti ,267** ,175% ,035™
Kontroll ,221% ,176™ ,120™
Ertéknek tartjak-e a gyermek Kisérleti -,138™ -, 152% -,032™
sziilei a tanulast? Kontroll -,080 ™ -,126™ -,048 ™

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans; ns.: nem szignifi-
kans.

A hattértényezék magyaradzo hatasat az 0sszefliggés-megértés varianciajara
regresszidanalizissel vizsgaltuk meg. A 45-47. tablazatok segitségével a kisérleti
¢és a kontrollcsoportra szamitott regresszidanalizis eredményei szerepelnek a ha-
rom adatfelvételi idOpontban. A 45. tablazat nagycsoportra, a 46. tabldzat 1. osz-
talyra, a 47. tabldzat 2. osztalyra Osszesiti a kapott adatokat. Nagycsoportban a
felsorolt valtozdk dsszesen 10%-ban magyardzzak az Gsszefliggés-megértés egyé-
ni kiilonbségeit a kisérleti csoportban, 4%-ban a kontrollban. Mindkét csoportban
az érzelmi hatrany a legnagyobb magyardzo ereji valtozo6. 1. osztalyban, a kisérle-
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ti csoportban 9%-ra csokken a hattértényezék magyarazd hatasa, a kontrollban
17%-ra nétt. Mindkét csoportban az apa iskoldzottsaga az a valtoz6, ami a legin-
kabb érvényesiti a hatdsat. 2. osztalyban, a kisérleti csoportban 3%-ra, a kontroll-
ban 12%-ra csokken az 0sszes magyardzo hatas. A kisérleti csoportban a sziilok
iskolazottsaga a legnagyobb magyarazé erejii valtozd, a kontrollcsoportban a szo-
cialis hatrany. Osszességében elmondhatd, hogy a kisérlet sordn a kezdeti hattér-
tényezOkbdl ad6dd magyarazo hatast lényegesen sikeriilt csokkenteni, a kontroll-
csoportban ennek ellenkezdje tortént.

45. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés fejlettsegét magyardzo hattérvaltozok nagycsoportban
(regresszioanalizis)

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
Fliggetlen valtozok T beta  Hatas (%) r beta Hatas (%)
Apa iskolazottsaga 0,193 0,084 1,62™ 0,069 0,254 1,75™
Anya iskolazottsaga 0,22 0,073 1,61™ 0,188 -0,052 -0,98™
Szocialis hatrany 0,244 0,081 1,98™ 0,117 -0,01 -0,12™
Anyagi hatrany 0,227 0,044 1,00™ 0,114 -0,118 -1,35™
Erzelmi hatrany 0,267 0,186 4,97™ 0,221 0,282 6,23"
Erknek tarydk-ea gyermek 138 0060 095 008 016  -128™
sziilei a tanulast?
Osgzes megmagyarézott 10 4
variancia

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans; ns.: nem szignifi-
kans.

46. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés fejlettsegét magyarazo hattérvaltozok 1. osztalyban
(regresszioanalizis)

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
Fliggetlen valtozok r beta  Hatas (%) r beta Hatas (%)
Apa iskolazottsaga 0,228 0,187 426™ 0,246 0,323 7,95
Anya iskolazottsaga 0,258 0,151 3,90™ 0,363 0,071 2,58™
Szociélis hatrany 0,149 0,016 0,24™ 0,207 -0,024 -0,50™
Anyagi hatrany 0,083 -0,154  -1,28™ 0,288 0,126 3,63™
Erzelmi hatrany 0,175 0,127 2,22™ 0,176 0,105 1,85™

Ertcknek tartjak-ea gyermek 5 150 507 ga1m 0126 0,145 182%™
sziilei a tanulast?

Osszes megmagyarazott 9 17
variancia

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans; ns.: nem szignifi-
kans.
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47. tablazat. Az dsszefiiggés-kezelés fejlettsegét magyarazo hattérvaltozok 2. osztalyban
(regresszioanalizis)

Kisérleti csoport Kontrollcsoport
Fiiggetlen valtozok r beta  Hatés (%) r beta Hatas (%)
Apa iskolazottsaga 0,145 0,115 1,67™ 0,119 0,177 2,11™
Anya iskolazottsaga 0,15 0,11 1,65™ 0,186 0,024 0,45™
Szocialis hatrany 0,047 -0,03 -0,14™ 0,121 0,353 427"
Anyagi hatrany 0,068 -0,07 -0,48"™ -0,019 -0,186 0,35™
Erzelmi hatrany 0,035 0,004 0,01™ 0,12 0,246 2,95™

Ertéknek tartjak-e a gyermek

sziilei a tanuldst? -0,032 0,034 -0,11"™ 0,048 0,367 1,76™

Osszes megmagyarazott

L 3 12
variancia

Megj.: A **: p<0,01 szinten szignifikans; * : p <0,05 szinten szignifikans; ns.: nem szignifi-
kans.

A hattérvaltozok hatasdnak jellemzdibdl, valtozasaibol jol lathatd, hogy az
Osszefliggés-kezelés fejlodésében kiilondsen fontos szerepe van a sziild-gyermek
interakciok tartalmi gazdagsaganak, sokszinliségének. Az alacsony iskolai vég-
zettségll sziilok ebben kevesebbet tudnak nyujtani gyermekeiknek. A masik jelen-
tds befolyassal biro hattérvaltozo az érzelmi elhanyagolds, ami minden esetben
egylittjar a sziilo-gyermek interakcid6 mennyiségi €s mindségi hidnyossagaival,
szegényességével.

Kutatasunk eredményei felhivjdk a figyelmet az iskola szerepére, feladataira a
fejlodés segitésének folyamataban. Kisérleti mintankban a gyermekek 41 %-a
hatranyos helyzetli, magas a roma tanulok aranya is. A hatranyos helyzetii és a
roma gyermekek esetében a hagyomanyos pedagdgiai eljarasok kevésbé hatéko-
nyak, a mas médszerekkel torténd tanitds, az érdemi differencialas, a tanulés fo-
lyamatos segitése lenne sziikséges, ezen mddszerek kidolgozasa, kiprobalasa, a
pedagogiai kulturaban valé meghonositasa a pedagdgia kiemelten fontos feladata.
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9. OSSZEGZES
9.1. EREDMENYEK

Dolgozatom az egyik kognitiv képesség, az Osszefliggés-kezelés fejlodését €s a

fejlodés segitésének lehetdségeit vizsgalta.

Kutatasom f6 kérdései arra iranyultak, hogy alkalmasak-e a mesék, a mesélés
¢és a mesékrdl valo tematikus csoportos beszélgetések az dsszefliggés-kezelés fej-
16désének kritériumorientalt segitésére a képesség fejlodésének szenzitiv iddsza-
kaban, 4-8 éves korban. Elméleti alapvetésként szolgaltak munkdmban Nagy Jo-
zsef kompetenciamodellje (Nagy, 2000a és 2007) és az Osszefliggés-kezelés ké-
pességrendszerét feltard kutatdsai (Nagy, 2000b), tovabba Csapo Bendnek a ké-
pességek fejlodeését és fejlesztési lehetOségeit feltard kutatdsai (Csapo, 2003,
2004c). Elméleti-mddszertani keretiil szolgaltak tovabba a Szegedi Miihely
DIFER (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasneé, 2004a és 2004b) tovabba
SZOVEGFER (Pap-Szigeti, 2007, Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa, 2007) kutatésai.
Kutatdmunkam a kovetkezd hipotézisek mentén épiilt fel:

(1) A mesék a benniik rejld lehetdségeket (miifaji sajatossagaikat, tartalmukat)
¢és az irodalmi élmény hatasmechanizmusat tekintve alkalmasak az 6sszefiig-
gés-kezelés fejlodeésének segitésére.

(2) A mesék tartalmaban megjelend Osszefiiggések, melyekre méodszeriink épit-
kezik, jol illeszkednek az 6vodas ¢és a kisiskolas gyermek tapasztalataihoz,
viladglatasahoz, igy kivaltképp jol segithetik a fejlodést.

(3) A szakirodalomban val6 tajékozodas alapjan varhato, hogy az otthoni mesé-
1€s1 szokasokat illetden jelentds kiilonbségek vannak az egyes csaladok ko-
zOtt a csaladok szociokulturalis hatterének kiilonbozdoségei kovetkezében.

(4) A hagyomanyos pedagogiai kultiraban a mesék feldolgozasahoz kapcsolddo
moddszertani elképzelések nem teszik lehetdveé a mesékben rejlé lehetdségek-
nek az 0sszefliggés-kezelés fejlodésének szempontjabol torténd kiaknazasat.

(5) A kompetencia alapt kritériumorientalt pedagogia altal megalapozott mod-
szertani kultiraval a mesélés és a mesékrdl vald tematikus csoportos beszél-
getések mind az 6vodaban, mind az 4ltalanos iskola 1. és 2. osztalyaban a fo-
lyamatos kritériumorientalt fejlddéssegités eszkozeivé valhatnak, az Gssze-
fliggés-kezelés fejlodését kedvezden befolyasolhatjak.

(6) A hatranyos helyzetii gyermekek kiscsoportos vagy egyéni jatékos fejlesztd
foglalkozasain is jol alkalmazhatd a mesélés és az élményekrdl vald beszEl-
getés a folyamatos kritériumorientalt fejlédéssegitésben.

A hipotézisek igazolasara 5 empirikus kutatast végeztem. Empirikus kutatasaim
két nagy csoportba sorolhatdk: az elsd csoportba tartozok a kritériumorientalt fej-
16déssegités modszerének kidolgozasahoz jarultak hozza, ezek: (1) a problémafel-
taro kisérlet, (2) a mesékben szerepld Osszefliggések vizsgalata, (3) a sziilok koré-
ben végzett kutatds és (4) a tankOnyvelemzés. A masodik csoportba tartozik a
moddszer kiprobaldsa, a kontrollcsoportos fejlesztd kisérlet. A kutatasok jellemzdit
¢s fobb eredményeit ezt a logikai rendet kdvetve disszertaciom 5., 6. €s 8. fejezete-
iben részletesen bemutattam. Kutatasi eredményeim a vizsgalati mintara vonatko-
zoan érvényesek. A tényleges bizonyitottsdghoz fontos lenne egy ellen6rzé repre-
zentativ kisérlet elvégzése.
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Eredményeim alatdmasztjak a mesékkel torténd fejlddéssegités pozitiv hatasa-
val, szerepével kapcsolatos elgondolasainkat.

A modszer kidolgozasat segito kutatasok 6sszegzése:

A problémafeltaro eldkisérletben a kisérleti 6vodasok 1. és 2. mérési eredmé-
nyeit t-probaval hasonlitottam 6ssze. A proba eredménye szignifikans kiilonbséget
jelez (t=-8,748, p<0,001, az atlagos javulas 13,6 %pont). Az Osszefliggés-kezelés
1. és 2. mérése kozotti korrelaciod a kisérleti részmintaban r=0,69 p<0,01, gyerme-
kek eredményeit a 2. mérés esetén nem kizardlagosan az 1. mérés eredményei
hatarozzak meg. Az eredmények alapjan belathatd, hogy a kiilonbség nem a vélet-
lennek, hanem a fejlodés segitésének is koszonheto.

A csalddi mesélési szokasokat feltard kérdbives vizsgalat arra hivja fel a figyel-
met, hogy a sziilok — és ezaltal a gyermek — mesé€hez vald viszonya jelentds mér-
tékben fligg a sziilok iskolai végzettségétdl. Az dvodas anyak esetében a végzettség
¢s a mesélés gyakorisaga: r=0,41 p<0,01, végzettség és mesélés szeretete: r=0,54
p<0,01, apéknal: r=0,37 p<0,01 ¢és r=0,27 p<0,05. Iskolasok esetében a gyakorisag
r=0,52 p<0,01 a meseszeretet r=0,38 p<0,01 mértékben korrelal a végzettséggel,
apak esetében: r=0,43 p<0,01 ¢és r=0,26 p<0,05 a két egyiitthatd. A magasabban
kvalifikalt sziildk gyakrabban és szivesebben mesélnek gyermekeiknek. Az anyak
sokkal jobban szeretnek mesélni (az anydk 83 %-a, az apak 53 %-a szeret nagyon
mesélni), de az anydk ¢€s az apak adatai k6zott szignifikédns Osszefliggés van a me-
seszeretetet illetéen: dvodasoknal: r=0,48 p<0,01, iskoldsoknal r=0,45 p<0,01). A
gyermekek csaladon beliil duplan eldnyds vagy duplan hatranyos helyzetben van-
nak. A mes¢lési szokasok tagabb kontextusban is értelmezenddk: a sziild-gyermek
interakci6 egyéb formaitol sem fiiggetlenek. A munkardl, a tervekrdl valod beszélge-
tés €s a mesélés gyakorisaga kozott ovodasoknal r=0,34 p<0,01, iskolasoknal
gyengébb: r=0,29 p<0,05 korrelacido van. A kozos tevékenységek soran zajlo be-
sz¢élgetések €s a mesélés gyakorisaga kozott csak az dvodasok esetében van lénye-
ges kapcsolat: r=0,26 p<0,05. A tobbi interakcids helyzet és a mesélés kozott nincs
jelentds kapcsolat sem az dvodéasok, sem az iskolasok esetében. A tv-nézés és a
mesélés gyakorisaga kozott gyenge kozepes erdsségli negativ korrelacid van, mind
az 6vodas, mind az iskolas részmintaban (6vodasoknal r= - 0,18 ns és az iskolasok
esetében: = - 0,29 p<0,05). A csalad szabadidds szokdsai és a mesélés alakulasa
kozott is vannak Osszefliggések. Az otthoni jaték, olvasgatas és a kulturalis prog-
ramokon vald részvétel és a mesélés gyakorisdga kozott az 6vodas gyermekeket
nevelé csaladokban kozepes erdsségi p<0,05 korreldciokat talaltam, iskolasok
esetében a rokonlatogatasnak, az otthoni olvasgatasnak és a kulturdlis programok-
nak van hasonl6 kapcsolodasa a meséléssel. Mas szabadidds tevékenységforma és a
mesélés gyakorisaga kozott kevéssé lényeges kapcsolodasok vannak.

A csaladi mesélési szokasok kiilonbozdségei a bontakozo literacio, az irasbeli
kultaraba vald belenovés tekintetében jelentds kiillonbozdségeket eredményez az
egyes gyermekek kozott, a differencialas és a hatranyos helyzet kompenzélasa az
intézményes nevelés kiemelt feladatai kozé tartozik.

A tankonyvelemzés eredményei egyes oktatdsmodszertani kérdések ujragondo-
lasanak sziikségességét huzzdk ald. A leggyakrabban hasznalt 1. és 2. osztalyos
olvasokonyvekben szerepld mesék — féleg a magyar népmesék — ardnyat novelni
kellene a szinvonalukban a gyakran gyengébb elbeszélések rovasara. Javasolt lenne
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a mesekinalat megujitasa, bovitése (130-150 mesébdl allo mesekincs jelenik meg
Osszességében az elemzett tankonyvekben és munkafiizetekben). Az olvasni tanulo
gyermek esetében fontos szempont a terjedelem: ez a mesék kivalasztasaban nem
kap megfeleld szerepet. A mesékhez bdséges szamu feladat kapcsolodik (atlagosan
legalabb 6-8 feladat mesénként), a feladatok hangsulyozottan (kb. 75%) a mese
tartalmi vonatkozasainak verbalis feldolgozasat célozzak, az érzelmi vonatkozasok
nem kapnak megfeleld szerepet, a dramajatékra, cselekedtetésre, rajzolasra épitke-
z6 feladatmegoldasok egyiittes aranya nem éri el a 10 %-ot. Ujragondolandé a
megértéssegitési modok alkalmazésa is: keriilendd pl. az atdolgozas. A szomagya-
razatok nagyobb megalapozasra €s jelentds pontositasokra szorulnak. A megma-
gyardzott szavak kivalasztdsa gyakran esetleges, nem kellden megalapozott feltéte-
lezéseken nyugszik, a magyarazat megfogalmazésa esetenként pontatlan, logikailag
hibas. A gondolkodasi képességek fejlodését segitd feladatok mind mennyiségileg
(aranyuk az 0sszes feladathoz képest 13-26 %) mind mindségileg jobbitasra szorul-
nak: némelyik rosszul megfogalmazott, pontatlan, esetenként unalmas. Erdemes
lenne kiilonboz6é nehézségl feladatokat kidolgozni a differencidlas segitése érdeke-
ben. Az alternativitast biztositani kellene mind a mese- mind a feladat kivalaszta-
sat, esetenként a megoldasi modot illetden is. Az elemzett tankdnyvek €és a munka-
fiizetek dominansan a frontélis és az 6nadll6 munkara épiilnek, a kooperativ tanulas
nem kap jelentdségének megfeleld hangsulyt.

A mesékben szereplo oOsszefiiggések elemzése soran bizonyitast nyert, hogy a
mesékben szerepld tartalmi 0sszefliggések a hipotetikus 0sszefiiggések kivételével
valamennyi 0sszefliggésfajtara szolgaltatnak példat (oksag és egyiittjaras, sziikség-
szerliség ¢€s valoszinliség, realitds és fikcid). Az oksagi Osszefliggések jelentds
talsulya tapasztalhat6. A sziikségszerii Osszefliggések mellett bdségesen vannak
val6szinli 6sszefiiggések is (akar fele-fele aranyl minta is 1étrehozhat6). Az 6ssze-
fliggések tartalmi csoportositasdra olyan kategoriarendszert dolgoztam ki, ami
feltételezésem szerint globdlis €s tapasztalati jellege miatt jol illeszkedik a 4-8 éves
korosztaly gondolkodasahoz, ezek: (a) természeti jelenség, (b) tulajdonsag, (c)
problémakezelés, (d) élethelyzet, viselkedés, (e) kapcsolatok, interakcido és (f)
egyeb. Megallapithatd egyfajta kategdria-specifikussag is: a természeti jelenségek-
kel kapcsolatos Osszefliggések dominansan oksagiak (81,2%), a tulajdonsadgokkal
kapcsolatos 0sszefliggéseknél kiegyenlitett a viszony: az oksag gyakorisdga 52,9%,
az egyiittjarasé 47,0 %. A tobbi kategoria esetében az oksag aranya legalabb 2/3 az
egylttjarashoz képest. A problémamegoldas és a kapcsolat esetében a valoszinlisé-
gi 0sszefliggések ardnya magasabb, mint a sziikségszerliecké. Magas a sziikségszerti
Osszefliggések aranya a természeti jelenségek (62%) és az élethelyzetek esetében
(61%). A mesékben szerepld Osszefiiggések jol illeszkednek a kisgyermek gondo-
lat- €s érzelemvildgdhoz, tartalmuk jol kapcsolhatd a mindennapi élethelyzetekben
szerzett tapasztalatokhoz.

A mobdszer kiprobalast segitdé kutatdsok eredményei szamos vonatkozasban
jéarult hozza a médszertani elképzelések pontositasahoz, arnyalasdhoz.

Modszerkiprobalo kisérlet (Fokutatas)
Kisérletlink legfontosabb eredményei: (1) a fejlodés segités nélkiil a 2. osztalyra

leallt a kontrollcsoportban, mig a kisérleti csoport tovabbhaladt. (2) a hattérvalto-
z0k magyardzo ereje a kisérleti csoportban csokkent, mig a kontrollcsoportban ndtt.
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Mindkét eredmény a szandékos fejlodéssegités fontossagara, nélkiilozhetetlen
szerepére iranyitja a figyelmet. A spontan fejlédés foleg a lasstibb fejlodési gyer-
mekek esetében keves, a pedagdgusnak Oriasi szerepe, felelossége, — €s a hattérval-
tozok erejének a kisérleti csoportban valod valtozasai tanusaga alapjan — lehetdségei
van a fejlodés segitését illetden.

Kutatasunk szamos eredménye felveti bizonyos tanitds- €s tanuldasmodszertani
¢s tananyagkivalasztasi kérdések Ujragondolasanak sziikségességét. A mesében
sokkal tobb fejlodéssegitési lehetdség van, mint amivel a jelenlegi pedagogiai
gyakorlat €¢l. Az alacsony iskolai végzettségli és/vagy hatranyos helyzetli sziilok
gyermekei a mesehallgatds ¢lményét, és a sziildvel kozos hétkdznapi egyiittlétek
tapasztalatszerzési lehetdségeit illetéen egyardnt hatranyos helyzetben vannak a
kozéposztalybeli sziilok gyermekeihez képest, ezen hatranyok lehet0ség szerinti
kompenzalasa az intézményes nevelés kiemelt feladatai kdzé tartozik.

9.2. A TOVABBLEPES LEHETOSEGEI

Az eredmények pedagogiai hasznositasa

Az Osszefliggés-kezelés fejlodésének segitésére kidolgozott médszer a kdzoktatas
gyakorlataban jnak szamit; egyes elemei jelen vannak az akkreditalt DIFER to-
vabbképzeések tananyagaban, ¢s a DIFER-Programcsomag moddszert bemutatod
kotete (Nagy, Nyitrai és Vidakovich, 2009) 1s megjelent.

Sziikséges a modszer minél szélesebb szakmai korben torténd megismertetése
(tovabbképzéseken, konferencidkon, konzultacidkon, irdsos publikaciok formaja-
ban), ¢s a modszer alkalmazéasaval kapcsolatos tapasztalatok folyamatos gytijtése,
elemzése, hasznositasa. Végigondoland6 lehet tobb mas képesség fejlodésének
segitésének modszereit is bemutatd akkreditalt pedagogus tovabbképzés program-
jénak kidolgozésa.

Tovabbi kutatasi feladatok

Kutatomunkam az 6sszefliggés-kezelés fejlodésének segitésére alkalmas modszer
kidolgozasara, kiprobalasara iranyult.

A kutatasok eredményei, a beldliik levonhatd kovetkeztetések a tobb iranyba
torténd tovabblépés lehetdségét vetik fel. Hairom f6 irany fogalmazhatd meg:
1. Eletkorok mentén torténd tovabblépés. A képességek fejlodése hossza folya-
mat, és bar a kutatasom a szenzitiv idészakban zajld fejlodés segitésének lehetd-
ségeire iranyult, fontos lenne a szenzitiv szakasz eldzményeinek és folytatasanak
vizsgalata is. A kisgyermekkori fejlodésrdl keveset tudunk. Feltételezhetden a
gyermek Onallosagat, aktivitasat tamogato-megerdsitd, a gyermeknek érzelmi biz-
tonsagot jelentd felndtt kornyezet pozitiv befolyassal bir a fejlddésre. Az utdbbi
években tobbek kozott a kognitiv tudomanyokban folyd kutatdsok eredményei
iranyitottak a figyelmet az elsé életévekben zajlo fejlédés kiemelt jelentoségére,
az ezt alapul vevo, erre épitkezd pedagdgiai kulttra kiépitése az elkovetkezd évek
fontos feladata. Ugyanigy nagy jelent0séggel bir a 3-4. osztalyosok fejlédésének
segitésére alkalmas modszerek kidolgozasa, hiszen ez jelenleg hianyz6d lancszem
az iskoldztatasban: modszeriink a 4-8 évesek szamara kidolgozott, a
SZOVEGFER az 5-6. osztalyosok szamara késziilt. Mivel a mesék iranti érdekld-
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dés a 8-9 éves korban jelentdsen csokken, a korcsoport szamara a mesékkel ha-
sonlo jelentdséggel bird tartalom megtalalasa, annak a téma szempontjabol torténd
elemzése is fontos feladat. A 3-4. osztalyosok fejlodésének segitésére megteleld
modszer kidolgozdsa magaban foglalja a fejlédés  kritériumorientalt
nyomonkovetésére alkalmas eszkdz(rendszer) kidolgozasat is.

2. A meséken kiviil mas, fejlodéssegitésre alkalmas tartalmak és modszerek kere-
sese, kidolgozasa. A mesékhez kapcsolodo tematikus csoportos beszélgetés a fej-
16dés segitésének csak egy lehetséges modja. A kutatdsok eredményei és a vizsga-
latok soran szerzett tapasztalatok alapjan sziikségesnek latszik az Osszefiiggés-
kezelés fejlodését jol segitd, érdekes tartalmu, az egyéni €és a kooperativ tanulés-
ban egyarant alkalmazhat6 feladatok kidolgozasa. Az 1-2. osztalyosok esetében a
matematika, a kornyezetismeret ¢és a nyelvtan tantargyak tartalmai is megvizsga-
landok az Gsszefiiggés-kezelés fejlodésének segitése vonatkozasaban.

3. A tartalomba agyazott képességfejlesztés hatékony eszkozeinek bizonyulo mesék
alkalmazasa mas képességek fejlodésének a segitéseében. A relacioszokincs (Nagy,
2009) és a tapasztalati kovetkeztetés (Vidakovich, 2009) fejlodésére gyakorolt
befolyds elemzése, értékelése. A mesek alkalmazhatdésaganak megvizsgalasa a
szocialitas fejlddése szempontjabol, a mesékkel torténd fejlodéssegités modszere-
inek kidolgozasa.

Ezeken kiviil indokolt a disszertdcioban bemutatott modszer pedagogiai relevan-
ciajat vizsgalo reprezentativ kutatas elvégzése.

A fentiek komplex kutatasi-fejlesztési feladatokat jelentenek, melyeknek fon-
tos eleme a pedagdgiai-modszertani kultura alakitasa, a szakmai koztudat szemle-
letének befolyasolasa. Kiemelt jelentdséggel birnak ebben a képzések, tovabbkép-
zések, annak érzékeltetése, hogy a pedagdgus részérdl masként gondolkodasra van
sziikség, nem elég pusztan néhany gyakorlati fogés elsajatitasa.
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Jozsa Krisztian PhD lehetové tette szamomra kidolgozott modszerem kiprobala-
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Fazekasné Fenyvesi Margit PhD a beszélgetések soran megfogalmazott tanacsa-
ival, biztatassal segittette munkamat.

Koszonettel tartozom a SZTE Neveléstudomanyi Intézete valamennyi oktatoja-
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Ko6szonom vezetdimnek ¢€s kollégdimnak emberi, szakmai és anyagi segitségiiket.
Ko6szondm az eldvizsgalatban és a mddszerkiprobalod vizsgalatban részt vevo va-
lamennyi gyermek, 6vodapedagogus, tanito €s sziilé kozremiikodését.

Ko6szonom Fazekas Gabor kozgazdasznak az egyiittgondolkodast, bizonyos kér-
dések mas Osszefiiggésekben torténd megvilagitasat, ami inspiralé hatdsa volt
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gyermekeinknek tehermentesitésiikért, megértésiikért, tirelmiikért, az elmélyiilt
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1. melléklet
Az elemzett olvasokonyvek és munkafiizetek jegyzéke:

Apdczai Kiado:
1. oszt.:
e Esztergalyosné Foldesi Katalin (2006): Az én abécém. Olvasdkonyv az 1.
osztaly szdmara
e Esztergalyos Jend (2008): Els6 olvasokonyvem. Az 1. osztaly szdmdra
e Németh Laszloné és Seregély Istvanné (2009): Olvasasfiizet az 1. évfolyam
szdmara
2. oszt.:
e Nyiri Istvanné (2008): Hétszinvarazs. Olvasokonyv 2. osztalyosoknak
e Burai Léaszloné ¢s dr. Faragd Attilané (2008): Hétszinvardzs munkafiizet.
Munkafiizet a 2. osztalyos Hétszinvardzs olvasdkonyvhoz

Nemzeti Tankonyvkiado:
1. oszt.:
o Abécés olvasokonyv. Altalanos iskola 1. osztaly. Irta: Bader Ilona (2006)
o Mesevar. Szovegértési munkafiizet. Altalanos Iskola 1. osztaly. Irta:
Boldizsar I1diko6 (2006)
2. oszt.:
e Olvasokonyv. Altalanos iskola 2. osztaly. Osszeallitotta és atdolgozta:
Boldizsar I1diko6 (2006)
e Olvasasi munkafiizet I. Altalanos iskola 2. osztaly. frta: Borszéki Agnes (2005)
e Olvasasi munkafiizet II. Altalanos iskola 2. osztaly. Irta: Borszéki Agnes
(2005)

Mozaik Kiado:
1. oszt.:
e Hernadiné Hamorszky Zsuzsanna (2006): Abécéskonyv. 1. osztaly
e Hernddiné Hamorszky Zsuzsanna (2006): Mesék az ABC-hazbol. 1. osztaly
e Hernddiné Hamorszky Zsuzsanna (2006): Beszéd, olvasas, iras. 1. osztaly —
All6 irés. Elsd félév
e Hernddiné Hamorszky Zsuzsanna (2006): Beszéd, olvads. Munkafiizet — 1.
osztaly. Masodik félév
2. oszt.:
e Hernddin¢é Héamorszky Zsuzsanna (2007): Kerek egy esztendd.
Olvasmanygytijtemény 2. osztaly
e Hernddiné Hamorszky Zsuzsanna (2007): Beszéd, olvasas. Munkafiizet — 2.
osztaly. Els6 félév
e Hernddiné Hamorszky Zsuzsanna (2007): Beszéd, olvasas. Munkafiizet — 2.
osztaly. Masodik félév



AZ OSSZES ELEMZETT MESE JEGYZEKE

2. melléeklet

A mese cime Ossze- | Reali- | mese tipusa | forrds A mesében szereplo, elemzett Osszefiiggeés
fiiggés | tas/ / szerzo
tipusa | fikcio

1. A csillagszemi juhasz E! |F magyar Icinke-picinke | A csillagszemti olyan szépen fijta a

népmese furulyajat, hogy a siindiszndk tancra
perdiiltek.

2. A fagylaltarus kocsija 10! F olasz 366 és egy tucat | A fagylaltos kocsi nagyon sok fagylaltot

népmese mese készitett, mert csak hosszi id6 mulva mondtak
neki, hogy most elég.

3. A farkas, a roka meg a tytk '0? | R magyar Icinke-picinke | A farkas mondott valamit a rokanak, kitatott
népmese szajabol a tyuk ki tudott repiilni.

4. A fiatal par és a kotlos 70?7 | R magyar Icinke-picinke | Az agy Osszetort, és igy Osszetortek az agy
népmese alatti tojasok is.

5. A fit, aki beleesett a vizbe 70?7 | R La Fontaine | 366 és egy tucat | Egy fiu a folyoparton jatszott, megcsuszott,

mese ¢s beleesett a vizbe.

6. A fold alatti szomszéd 20! R svéd Minden napra A szarazsdgban nem terem meg semmi.
népmese egy mese

7. A furfangos Madrid 70?7 | R olasz Minden napra A fekete 16 nem latszik éjszaka a sotétben.
népmese egy mese

8. A furulyavevés 70?7 |R magyar Icinke-picinke | Az ember szégyellte magat, hogy milyen
népmese buta fiai vannak.

9. A gomba alatt ?7E! F Szutyejev Vidam mesék A gomba ala bujt allatok nem aztak meg az

esOben.




10. A gombakiraly 70! lengyel Minden napra A mérges gombatol mindenki fél, ezért
népmese egy mese mindenki engedelmeskedni fog neki.
11. A harom kiscica 707 Szutyejev Vidam mesék A lisztesladaban a fekete €s a sziirke kiscica
is fehér lett.
12. A harom kismalac és a gonosz farkas | ? O ! angol 366 és egy tucat | A farkast megégette a forrd viz, és ez
népmese mese nagyon fajt neki.
13. A hinta meg a kortefa 707 magyar Icinke-picinke | Az 6regember lefekiidt a kortefa ala, hogy
népmese ne tudjak ellopni a kortét.
14. A héember 707 Janczarski Fiilesmacko Fiilesmack6 meg akarta menteni a hdembert
kalandjai az olvadastol, ezért egy esernydt adott a
kezébe.
15. A hold ruhaja 70! Aesopus Mesélo. A holdnak nem lehet ruhat varrni, mert
Szovegértési folyton valtozik az alakja.
munkafiizet,
NTK. 2. oszt.
16. A holdvadészok 'E? izlandi Minden napra A legények felmentek a hegyre, hogy
népmese egy mese leguritsak a holdat.
17. A hollok versengése 70! indiai 366 és egy tucat | A so feloldodott az es6ben és kicsOpogott a
népmese mese zsakbol.
18. A kalifa és a bolond 707 arab 366 és egy tucat | A kalifa nagyon régdta iil mar a trénon,
népmese mese ezért nagyon meg fogjak verni.
19. A kecskegidak ?7E! magyar Icinke-picinke | A kecskemamanak fehér laba van.
népmese
20. A Kék meg a Sarga 10! Lazar Ervin | Abécés A kék ¢és a sarga festékpotty
olvasokonyv. Osszekeveredett, €s zold festékpotty lett

NTK. 1. oszt.

beldliik.




21. A kis bunda 707 magyar Icinke-picinke | Jancsi két nagy ablakot vagott a hazban, és
népmese a szobaban mindjart vilagossag lett.
22. A kiskakas gyémant félkrajcarja 2707? magyar Icinke-picinke | A kiskakas vizet ereszett a tiizre, ezért a tliz
népmese kialudt.
23. A kis hajo 70! Szutyejev Vidam mesék Kispipi, Egérke, Hangyacska és
Katicabogarka nem tudtak uszni, ezért egy
kis hajot épitettek, és azzal keltek at a
patakon.
24. A kiskutya meg a szamar 2707? magyar Icinke-picinke | A szamar megijesztette a gazdaasszonyt,
népmese ezért kikapott tdle.
25. A kiskutya neve ?7E! magyar Icinke-picinke | A kiralylanyok nagyon szerették a
népmese kiskutyat, igy semmi pénzért nem adtak oda
a kiralyfinak.
26. A kolbasz, a béka és az egér 70! magyar Icinke-picinke | Az ételnek azért lett jo ize, mert belefott a
népmese kolbasz.
27. A kutya, a macska meg az egér 70! magyar Abécés A kutya konyve tonkrement, mert az egér
népmese olvasokonyv. megragta.
NTK. 1. oszt.
28. A kutya meg a nyul 70! magyar Mesélo. A nyulnak azért rovid a farka, mert a kutya
népmese — | Szovegértési mérgében leharapta.
Benedek munkafiizet,
Elek NTK. 2. oszt.
29. A mezei egér 70! Magyar Icinke-picinke | A mezei egér bedugta a farkincajat a
népmese macska orraba, ezért a macska felébredt.
30. A mindent felfalo kisgdmboc 707 magyar Hét csillag A kisgdmboc akkorat nevetett, hogy




népmese kipukkadt.
31. A megvendégelt kaftan 707 arab Hét csillag A szép ruhédba 61t6z0ott tanitot meg akartak
népmese vendégelni.
32. A medve és a macska 10! magyar Zilahiné A macska ¢éhes volt, ezért feljart a padlasra
népmese ennivalot lopni.
33. A mezei nyul és a siindiszn6 20! magyar Icinke-picinke | A nagy futdsban megreszketdsiilt a nyul
népmese laba, elesett, és nem birt tovabb menni.
34. A mocsari mandk meg az élet vize 10! szibériai Hét csillag A feny6k tobb szaz évig élnek, mert a
népmese manodk rajuk ontotték az élet vizét.
35. A nad és a tolgy 707 La Fontaine | 366 és egy tucat | Vihar tamadt, és kidontotte a tolgyet.
mese
36. A nagyravagyo béka 10! La Fontaine A béka jO nagyra akarta felfijni magat,
ezért kipukkadt.
37. A nyul és a békak 707 La Fontaine | 366 és egy tucat | A békak megijedtek a zajtol, és beugraltak a
mese vizbe.
38. A nyul meg a tavaszi hd ?7E? burjat- Minden napra A fehér nyuszit nem lattak meg a fehér
mongol egy mese héban iildozoi.
népmese
39. A nyuszi, az 6zike meg a répa 70! kinai Hétszinvardzs. | Az 6zike azért nem volt otthon, mert 6 is
népmese Olvasokonyv, 2. | éppen eleség utan jart.
oszt. Apaczai
40. A raszedett kovér ember 2707? kozak Hét csillag A kovér ember rémiilten felnézett az égre,
népmese ezért a kondér lesett a fejérdl, és
szétszorodott a koles.
41. A roka és a bakkecske 'E! La Fontaine | 366 és egy tucat | Ha a vizzel teli vodrot felhuztak, akkor a




mese

masik vodor leereszkedett, ha a masikat
hiztak fel, akkor az elsé ereszkedett le.

42. A roka és a holld 707 Aesopus 366 és egy tucat | A holl6 énekelni kezdett, ezért a sajt kiesett
mese a csorébol.

43. A roka és a farkas csikot vesz 'E? magyar Icinke-picinke | A farkas kdzel ment a 16hoz, €s a 16 orrba
népmese rugta.

44. A rdka és a kacsak ?7E? magyar Icinke-picinke | A kacsak kijottek a topartra, igy a roka el
népmese tudta kapni az egyiket.

45. A roka meg a farkas a lakodalomban | ? O ? magyar Icinke-picinke | A szakacsné meglatta a kamraban a farkast,
népmese ¢s majd meghalt ijedtében.

46. A roka meg a golya 10! magyar A réka nem tudott enni beldle egy falatot
népmese sem, mert nem fért be a szaja az edénybe.

47. A roka meg a rak 707 magyar A rak belecsimpaszkodott a roka farkéba,
népmese igy a rokaval egyszerre ért célba.

48. A roka meg a sziirke agar 70! magyar Icinke-picinke | Megijedt a roka koma az agartdl, elkezdett
népmese szaladni, ahogy csak szusszal birta.

49. A sajtot oszt6 roka 707 magyar Icinke-picinke | A roka addig ragta, osztotta kétfelé a sajtot,
népmese amig semmi nem maradt beldle.

50. A roka repiilése 10! magyar Icinke-picinke | Fent a levegdben a roka elengedte a sas
népmese farkat, és leesett.

51. Aso 70! magyar Icinke-picinke | S6 nélkiil izetlen az étel.
népmese

52. A szappanbuborék 10 ? Luigi 366 és egy tucat | A kirdly a betegsége utan mindig szomoru

Capuana

mese

volt, senki sem tudta felviditani. Az




oregasszony szappanbuborékokat kezdett
fujni, ettdl a kiraly Gjra boldognak érezte
magat.

53. A szarnyasok kiralyvalasztasa 10! magyar Icinke-picinke | Az 6korszem szall fel a legmagasabbra,
népmese ezért 6 lett a kiraly.
54. A szegény ember és a roka 10! magyar Icinke-picinke | A medve megijed a kiirtt6l mert az hiszi, a
népmese vadaszok jonnek.
55. A szegény ember meg a nyul 707 0rosz Kerek egy Ha a szegény ember eladja a sok malacot,
népmese esztendo, gazdag ember lesz bel6le.
Mozaik, 2. oszt.
56. A Szél és a Nap 707 magyar Icinke-picinke | A napsiités hatasara az utas levetette a
népmese kopenyét.
57. A sziirke 16 70! magyar Icinke-picinke | Nyar kdzepe van, nem lehet ho.
népmese
58. A varga, a szikra meg a bab 70! magyar Icinke-picinke | A szikra felugrott a szalmahidra, ettdl a hid
népmese meggyulladt és elégett.
59. Az agarkutya héaza 70! magyar Icinke-picinke | Nyaron nem fazott a kutya, ezért nem akart
népmese hazat épiteni maganak.
60. Az allatok vitaja ?7E! magyar Abécés A kecske szereti a friss. illatos szénat.
népmese olvas6konyv.
NTK. 1. oszt.
61. Az aranytojas ?7E? német mese | Minden napra Tytkosnak azért hivtak, mert nem volt
egy mese egyebe egy vén kendermagos tyiknal.
62. Az égig érd borsofa meg a turohaziko | ? E ? belorusz Minden napra Az oregapo addig-addig énekelt, mig az
népmese egy mese egyszemi kecske elaludt, és igy az dregapd
meg jot lakmarozott megint a tur6bol.
63. Az égig ér6 paszuly 70! magyar Icinke-picinke | A szegény asszonynak és a fidnak nem volt




népmese mit enniiik, ezért el kellett adniuk a kis
tehénkét, hogy ennivaldt tudjanak venni.

64. Az ifjisag forrasa 10 ? japan 366 és egy tucat | Az dregember megfiatalodott a forrasviztol.

népmese mese

65. Az iregi kakasok 10! magyar Icinke-picinke | A kakasok haragjukban ugy hataroztak,

népmese hogy nem kukorékolnak tobb, mert ha nem
kukorékolnak, akkor nem kel fel a nap. A
kakasok szerint a kukorékolds az oka a
napfelkeltének.).

66. Az okos leany 'E! magyar Icinke-picinke | A lany azt lizente a kirdlynak, hogy

népmese csinaltasson sdvénybol aranyorsét, mert
ahhoz, hogy a kenderbdl aranycérnat tudjon
fonni, sovénybol késziilt aranyorsora van
szliksége.

67. Az oroszlan és az egér 707 népmese Mesél6 2. oszt. | Az oroszlant elfogtak a vadaszok, és a fahoz
kotozték. Az egér elragta a kotelet, és az
oroszlan kiszabadult.

68. Az orsoba rejtett kulcs 'E? norvég 366 és egy tucat | Az orsdba rejtett kulcsot hdnapokig nem

népmese mese talaltak meg, ebbdl az ifju latta, hogy a
lanynak csak ritkan fulik a foga a
munkdhoz.

69. Az 6regember és a pokroc 7E? magyar Icinke-picinke | Az 6reg ember olyan Oreg volt, hogy

népmese reszketett a keze.

70. Aprilisi tréfa ?7E! 0rosz 366 és egy tucat | Az asszony sliletlenségeket beszElt, igy

népmese mese baratn6i azt gondoltak, hogy bolond, és a
kincsrodl sz616 torténetet sem hitték el neki.

71. Bors6szem kirdlykisasszony 70! Andersen 366 és egy tucat | A ldnynak reggelre minden fajt, kék-zold




mese foltok lettek rajta, gy megnyomta a
borsoszem.
72. Cinegenaptar 2707? Bianki Minden napra A napsiitésben olvadoznak a jégcsapok, itt a
egy mese tavasz.
73. CsengOt a macskakra! 70! Aesopus 366 és egy tucat | A cica nyakaba csengdt kell tenni, igy az
mese egerek halljak, amikor kozeledik.
74. Diakbol lett kiraly ?7E! magyar Minden napra A kiralyfi csak fejedelmi 4gyban tud aludni,
népmese egy mese hiszen ahhoz van szokva.
75. Egérke piros szegélyes kék kabatja 20! angol Minden napra Oregapo félt, hogy a kiskutya megfizik a
népmese egy mese idegben, ezért kis kabatkat adott ra.
76. Egy szem borso 20! székely Hét csillag A fia egész ¢jjel nyugtalanul aludt, mert
népmese elgurult egy borsészem, és félt, hogy nem
talalja meg.
77. En is megnovok 2707? Janczarski Fiilesmacko Fiilesmacko azt hitte, hogy megndhet az
kalandjai esOtol.
78. Fizetés az étel szagaért ?7E! Nasszredin | Hét csillag Az ember csak az étel illatat szivja be, ezért
Hodzsa nem kell fizetnie.
79. Hapciman6 10! német mese | Minden napra A nathas embernek sokat kell orrot fujni, és
egy mese agyban kell fekiidnie addig, amig meg nem
gyogyul.
80. Himzett meggyek 70! Janczarski Fiilesmacko Fiilesmacko beleesett a pocsolyaba, és saros
kalandjai lett a ruh4ja.
81. Hogyan tanultak meg énekelni a ?7E! észt Minden napra Marpedig ének nélkiil nem madar a madar.
baglyok? népmese egy mese
82. Icinke-picinke 20! magyar Icinke-picinke | Az icinke-picinke kis macska felboritotta az
népmese icinke-picinke kis tejet, ezért az icinke-




picinke kis asszony nagyon megharagudott
ra.

83. Kacor kiraly 20! R magyar Icinke-picinke | Ez a macska olyan falank volt, hogy minden
népmese fazé¢kba, minden labasba beleiitotte az orrat.
84. Katalin és a tiikor ?7E! R Grimm Katalin otthon volt, igy nem lehetett a tonal.
85. Két kiskecske 70? | R magyar Icinke-picinke | A kiskecskék verekedés kozben
népmese megcsusztak a hidon, és belepottyantak a
vizbe.
86. Kincset ér6 draga cicak 70?7 |R olasz Minden napra A cicédk elpusztitjak az egereket, ezért
népmese egy mese kincset érnek a kiralynak.
87. Kispipi és Kisréce 70! R Szutyejev Vidam mesék Kispipi nem tudott uszni, ezért elmeriilt
vizben.
88. Kutya-macska baratsag 70?7 | R magyar A macska bajusza tejfolos lett, mert megette
népmese tejfolt.
89. Levél a gyerekeknek ?E? |F Janczarski Fiilesmacko Nyuszogo felallt Fiilesmacko fejére,
kalandjai Kiskakas pedig felrepiilt Nyuszogo6 fejére,
igy elérték a postaladat.
90. Locsolkodas 20! R Janczarski Fiilesmacko A lyukas vodorbol kifolyt a viz.
kalandjai
91. Megjarta Jancsi 'E? R Gardonyi Hét csillag A kutya csontot kap ebédre.
Géza
92. Mese a medvebocsrol, aki madar ?7E! R angol mese | Minden napra A madaraknak van csoriik.
akart lenni egy mese
93. Miért haragudott meg Kelep? 70?7 | R Janczarski Fiilesmacko A halak megijedtek Fiilesmacko
kalandjai kiabalasatol, és szétrebbentek.
94. Mindentud6 doktor ?7E! F Grimm 366 és egy tucat | Ha ez az ember mindent tud, akkor azt is

mese

tudja, kik a tolvajok.




95. Nyulacska és a sz¢l 7E? 0rosz A bokor 4agai foldig hajoltak, igy a
népmese Nyulacska tudott szedni a bogyokbol.

96. Szélike kiralykisasszony ?7E? magyar Icinke-picinke | Akit Villamgyorsnak hivnak, az a sz&éInél is
népmese sebesebben fut.

97. Sz616 sz610, mosolygd alma, csengd | ?E ? magyar Icinke-picinke | A rongyos, piszkos ruhdba 61t6zott

barack népmese kiralyldny nem tetszik a disznonak.

98. Szilvat szemétért 'E! bolgar Minden napra Dolgos, tiszta, takaros a lany, ha nincs a
népmese egy mese haza tajan egy csepp szemét se.

99. Ugorjunk arkot! 7E? magyar Hétszinvarazs A réka felkapaszkodott a farkas hatara, és
népmese egy ugrassal kint termett az arok szélén.

100. Tiz van 'E! Janczarski Fiilesmacko Nyuszog6 nagy fiistot latott, és azt hitte, tiiz

kalandjai

van.
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