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előszó

Az utóbbi évszázadban jelentős mértékű haladást eredményezett az embertudományi 
szakterületeken a kora gyermekkor fejlődési és fejlesztési kérdései iránti fokozott ér-
deklődés. A legkülönbözőbb témákban indultak meg vizsgálódások, kutatások, ame-
lyek alaposan kibővítették az életkori szakaszra, a nevelést befolyásoló tényezőkre vo-
natkozó tudást, tapasztalatokat, és számos problémára mutattak rá. A tudományos és 
neveléspolitikai véleménykülönbségek mellett is egyetértés mutatkozik abban, hogy 
mind a családokban folyó nevelésben, mind pedig az intézményes gondoskodásban 
résztvevők felkészültsége kulcsfontosságú tényező. A létszámában sajnálatos módon 
csökkenő generációk sikeres társadalmi beilleszkedésének és egészséges személyi-
ségfejlődésének a segítése hozzáértést és elkötelezettséget igényel szülőktől, nevelők-
től, gondozóktól egyaránt. Az utóbbi években a felsőoktatás kínálatában megjelentek 
a legfiatalabb korosztályok nevelésével foglalkozó képzések.

A Tanulmányok a kora gyermekkor pedagógiája, pszichológiája köréből c. kötet 
a Nyíregyházi Főiskola Pedagógusképző Karán elindult új képzési terület, a 0-3 éves 
korosztály neveléséhez, gondozásához kapcsolódó Csecsemő- és gyermeknevelő, 
-gondozó felsőfokú szakképzés, továbbá a Csecsemő- és kisgyermeknevelő alapszak 
képzését kívánja tanulmányi segédanyagként szolgálni. Olyan írásokat foglal magá-
ba, amelyek az iskoláskort megelőző életkor pszichológiai, módszertani és pedagógiai 
kérdéseiben segíti az eligazodást és a nevelőmunkára történő felkészülést.
A kötet három tematikus fejezetre tagolódik:

Az első, A kora gyermekkori nevelés ügye és intézményei fejezet tanulmányai tár-
sadalmi, történeti összefüggéseket érintve, szélesebb perspektívából mutatják be az 
intézményes „kisdedóvás”előzményeit és az intézményrendszer jelenlegi helyzetét, 
gondjait. 

A kora gyermekkori fejlődés és fejlesztés címet viselő második fejezet írásai a kora-
gyermekkori fejlődés és szocializáció tipikus helyzeteinek pszichológiai és szocioló-
giai megközelítését, az ezekre vonatkozó kutatásokat tartalmazza.

A Fejlesztő eljárások, programok című harmadik fejezetben pedig a fejlesztés gya-
korlati kérdései és a működő programok jelennek meg.

A szerzők többsége a Pedagógusképző Kar munkatársai közül került ki, mellettük 
más hazai és határon túli szakértők írásait is tartalmazza a kötet. Az összesen 14 
tanulmányt a Kar tudományos rendezvényen tesztelte, és szakértő lektorokkal véle-
ményeztette.

A felhasználók köre – megítélésünk szerint – túlmutat az említett szakok hallgató-
ságán. Haszonnal forgathatják a tanító és más pedagógus, szociálpedagógus szakmára 
készülők. De érdeklődésre számítunk a szociális és pedagógiai területen hivatásukat 
gyakorló szakemberek, illetve a gyermeknevelést természetes szerepként vállalók kö-
réből is. 

A kötetet jó szívvel ajánljuk tanulásra, olvasásra. 
A szerkesztők





A KORA GYERMEKKORI NEvELÉS üGYE
ÉS INTÉZMÉNYEI
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Veressné Gönczi Ibolya
a gyermekkori nevelés összefüggései

Bevezető

A téma, a gyermekek iránti, a nevelésükkel, fejlesztésükkel kapcsolatos felelősség-
vállalás, a gyermeki személyiség gazdagításának elősegítése minden érintett felnőtt 
szereplőtől, szülőtől, szakembertől korrekt szakmai felkészültséget, emberi tartást fel-
tételez.

A koragyermekkor rendkívül gazdag, izgalmas történései néhány évben sűrűsöd-
nek. Az élet e korai szakaszában a gondozás, a családi miliő, a nevelés minősége 
meghatározó módon alapozza az egyén egészségét, jól-létét, képességeinek kiteljese-
dését. Ebben az életkori szakaszban optimális esetben dominánsan szülői segítséggel 
formálódik, stabilizálódik az emocionális, kognitív, szociális készségek jelentős része. 
Hogyan jellemezhető az élet első 5-6 éve? A költő szavaival élve:
„Apa, figyelj, most kérdezek valamit,
Te hallottál róla, hogy az, ami itt,
Ez az izé, vagy hogy úgy mondjam micsoda,
Ami innen jár le naponta oda,
vagyis úgy értem, hogy nem innen, csak itt,
És járni ugyan nem jár, ellenben közlekedik,
Na szóval, hogy ez a … tudod már mire gondolok,
Ez a bizonyos nagyon is fontos dolog,
Ami leginkább akkor, amikor van az a hogyhívják,
Persze lehet, hogy máshol és máskor méginkább,
Ha valaki példának okáért éppen egy ilyesmit keres …
Most mitől vagy már megint ideges?”
(Orbán Ottó: Érdeklődő)

A gyermeki kérdés – most mitől vagy megint ideges – filozófiai mélységeket ku-
tató. Hogyan válaszolható meg? Nehezen, mint általában a gyerekek kérdései, ame-
lyek a maguk egyenességével, egyszerűségével a lényeget érintve legtöbbször zavarba 
ejtőek, meghökkentőek a felnőttek számára. A gyerekeknek és egyúttal önmagunk 
számára is elodázhatatlanok feleleteink. A jelenben megfogalmazott kíváncsiságokra 
a gyermekek nem a távoli jövőre, hanem az itt és most helyzetre vonatkoztatható vá-
laszainkat várják.

társadalmi jelenségek

A gyerekek nevelésében egyszerre több tényező játszik szerepet. Maga a gyermek, a 
gyermeket irányító felnőtt szülői vagy pedagógus, utóbbiak esetleg segítő szerepben 
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akár, de a közvetlen társadalmi környezet és a makrotársadalmi folyamatok is. Miként 
is jellemezhető jelenünk társadalma, amelyben a gyermek felfedezi szülei nyugtalan-
ságát, idegességét? A XX. század utolsó harmadában Európát és annak majdnem kö-
zepén Magyarországot az alábbi tendenciák jellemzik: csökken a csecsemő- és gyer-
mekkori halandóság; stagnál a termékenység, a természetes szaporulat; növekszik az 
abortuszok száma; egyre többen vannak, akik nem vállalnak gyermeket; a nők első 
gyermeküket később szülik meg; szembeötlő a népességfogyás, egyúttal magasabb 
az átlagéletkor, tovább élnek az emberek, tehát öregszik a népesség; aggasztóan sok a 
válás; tendenciózusan növekszik azoknak a szülőknek a száma, akik egymástól külön 
élve nevelik gyermekeiket (Somlai 2011: 31).

Magyarországon a gazdasági-társadalmi változások mentén jól kitapintható volt az 
1990-es évektől a foglalkoztatás csökkenése, az inaktívvá válók számának növeke-
dése. Érzékelhető a népességen belül a társadalmi kirekesztődés kockázata, a jöve-
delem-egyenlőtlenség növekedésének hatására a szegénység megjelenése, valamint a 
nők visszaszorulása a munkaerő-piacról a háztartásokba, tulajdonképpen az inaktivi-
tásba. A rendszerváltozást követően ugyan megmaradt a családtámogatási rendszer, 
de a támogatások változatlan szinten tartása már egyenetlen, egyes elemei fokozato-
san veszítették el értéküket, illetve megszűntek. Ezek a változások az elszegényedés 
tendenciáira irányítják a figyelmet. A szegénység kiterjedtsége, súlyossága általában 
nagyobb a kisgyermekes családok esetében. Hazánkban a kisgyermekek egyötöde él 
olyan háztartásban, ahol az egy főre jutó jövedelem nem éri el a szegénységi küszöböt. 
Napjainkban jellemzően a harminc évesnél fiatalabb apák gyermekeinek 29%-a, a 
harmincas éveinek második felében járó apák gyermekei közül 12% él szegénység-
ben. 2006-ban Magyarországon a gyermekek 8%-a élt olyan háztartásban, melynek 
nem volt gazdaságilag aktív tagja, és egyharmada olyan háztartásban, ahol az együtt 
élő szülők közül csak az egyikük dolgozik. Kiemelkedő a szegénységi kockázat a 
három vagy annál több gyermeket nevelők, a községekben élők és az alacsonyan isko-
lázott háztartásfővel rendelkező háztartásban élő gyerekek körében. A szegénységben 
élő gyerekek 90%-a olyan háztartásban nevelkedik, ahol a háztartásfő, a családfő csak 
alsófokú végzettséggel rendelkezik. Ha a fenti tényezők halmozottan vannak jelen, ér-
telemszerűen a szegénységi kockázat is ugrásszerűen növekszik. Az adatok tükrében 
ez így jelentkezik: 2001-ben 2,4 millió gyermekből 354ezer, 2007-ben 2,1 millió gyer-
mekből 411ezer élt (mély) szegénységben (Havasi 2009: 149-171). A szociális, gazda-
sági mutatók mellett a lakosság egészségállapotára vonatkozó kutatási eredmények 
mentén is megválaszolható a „miért vagy olyan ideges?” gyermeki kérdés. A lakosság 
közel negyede mutat valamilyen lelki megbetegedést, kiemelkedő, illetve emelkedő 
tendenciát jelez a szorongás, a depresszív hangulati állapot gyakorisága. A felnőtt 
lakosság egészségi állapotából következően a gyermekek körében sem kedvezőbb a 
helyzet. A lelkiállapot kedvezőtlen irányú változásának okai a személyiségfejlődés 
összetett és bonyolult folyamatában szerepet játszó emberi kapcsolatok sokféle minő-
ségében is keresendő. A lappangó vagy már érzékelhető kapcsolati zavar, az abból fa-
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kadó kellemetlen rossz közérzet, hangulati disszonancia viszonylag rövid idő után utat 
tör, törhet magának valamilyen agresszív viselkedés vagy pszichoszomatikus panasz 
formájában. Ilyen módon egy adott társas kapcsolati rendszer konfliktusforrásként 
jelenhet meg, vagy optimális esetben pozitív erőforrásként segítő eleme lehet pl. a 
stresszhelyzetek feldolgozásának (Kopp 2006). 

a családok preferenciái

A makrofolyamatok és jelenségek e néhány, ámde fontos elemének átgondolása után 
vegyük górcső alá a gyermeknevelésben oly fontos szerepet vállaló felnőtteket, szülő-
ket, pedagógusokat. Felvetődik a kérdés, hogy felkészültek-e a gyermeket váró fiata-
lok a szülői szerepre? Kikre, illetve milyen külső erőforrásra, segítségre számíthatnak 
önnön szocializációjukból merített tudásukon túl, hogy „elég jó szülőként” éljék meg 
szerepeiket?  Ugyanis az emberbe, a nőbe, férfibe kódolt nemi szerepek, ösztönök nem 
elengedőek a szülői feladatok eredményes és örömteli teljesítéséhez. A szülőség, az 
anyai, apai készségek és képességek tanulhatók, fejleszthetők. Hasonlóan a gyermeki 
fejlődés törvényszerűségei, a gyermeki fejlődés szükségleteinek törvényszerűségei, a 
szükségletek összetevői, azok kielégítésének hatékony és sikeres módszereinek alkal-
mazása is megtanulhatóak. Az elsődleges szocializációs színtér a család alapvetően 
a védelem, a biztonság megteremtését hivatott biztosítani. Természetes előkészítő, 
„0-évfolyam” a felnőttek világára felkészülésben. Nem szerencsés azonban, ha ez a 
felkészítés egyre korábban kezdődik el, ha a gyermek siettetve tapasztalja meg mind-
azt, ami a társadalomban történik körülötte. Így lerövidül(het) számára az önfeledt 
gyermekkor. A boldog gyermekkor rendkívül fontos időszak az ember egészséges fej-
lődésének, a kiegyensúlyozott felnőtté válásának folyamatában. A boldog gyermekkor 
abban az esetben nem marad eszmény és romantikus ábránd csupán, ha megértésen, 
őszinteségen, odafigyelésen, kölcsönös megbecsülésen alapuló gyémánt szilárdságú 
családi közösségben élhető meg.

A szocializációs színtér később egyre szélesedik, egyre hangsúlyozottabban a 
nevelési és oktatási intézmények koordinálják a gyermekek tevékenységének döntő 
részét, vállalva a komplex személyiségfejlesztés során a gátló, hátráltató hatások el-
lensúlyozását is. A szocializációs folyamat során felértékelődik a felnőttek empátiás 
készségének a jelentősége, hiszen többek között ezáltal teremthető meg az optimális 
egyensúly a kulturális hatások előnyei és azok ártalmai között. A kérdés szinte ma-
gától adódik, hogyan lesz, lehet a XXI. századi élménytársadalomban, a gyermek 
gyermekkorában boldog, majd felnőttként sikeres? A válaszkeresés során két kiindu-
lási pont rajzolódik ki. Az egyik a gyermek maga, a különlegességével, sajátossága-
ival, aki a belőle fakadó kiszolgáltatottságával, biológiai éretlenségével gondozásra 
készteti szüleit, tulajdonképpen szülővé neveli őket. A másik megközelítési irány a 
sikeres, autonóm életszervezést célzó nevelési folyamat, amelynek végső célja, hogy 
a gyermek „társadalomképes”, tehát autonóm, kiegyensúlyozott, folyamatos megúju-
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lásra képes felnőtté váljon. A nevelés eredményességének alapja az, ha a szülő képes 
megvédve megőrizni gyermekét, miközben el tudja fogadni azt is, hogy a kisgyermek 
kiszolgáltatottsága ellenére is külön egyéniség, önálló személyiség, akinek fejleszté-
séért, gondozásáért, védelméért felelősséggel tartozik. Mindezt annak szellemében, 
hogy a gyermek nem tárgy, nem birtokolható tulajdon. Nehéz „elég jó szülővé” válni, 
megtalálni a gyermeknevelés útvesztőiben az arany középutat. Ebben az útvesztőben 
adnak eligazítást a nevelés, az emberi fejlődés törvényszerűségeit ismerő és elemző 
pszichológusok, óvodapedagógusok, tanárok. Megerősítve egyúttal azt, hogy az ak-
tuális nevelési probléma megoldására a legtökéletesebben az a szülő alkalmas, aki 
ösztönösen, a saját „szocializációs élményei” alapján és a megszerezhető, megszer-
zett tudásával együtt valóban képes megbízható módon formálni gyermekei szemé-
lyiségét, miközben ő maga is fejlődik, gazdagodik. „A legértékesebb, bár legkevésbé 
méltányolt tapasztalatok egyike, amelyben szülőként részesülhetünk, az a lehetőség, 
hogy gyermekeinkkel való kapcsolatunk összefüggései között felfedezzük, újraéljük 
és megoldjuk tulajdon gyermekkori problémáinkat” (Bettelheim 2003: 142).

Az elvek egyértelműek, letisztultak, önmagukban azonban mégis kevésnek bizo-
nyulnak, ha a mindennapok gyakorlatába, a konkrét élethelyzetekbe tekintünk. Hang-
súlyozottá válik a nevelésben a konkrét pszichológiai, módszertani tudás, az eljárások, 
technikák, eszközök ismerete és begyakorlottsága. A szülőnek tisztában kell lennie 
azzal, hogy a gyermek hat-nyolc éves kora előtt még nem érti az oksági viszonyokat, 
nem látja előre tettei következményeit. Ezért nemcsak figyelmezetni kell a gyermeket 
a várható veszélyekre, hanem a lehetséges veszély-lehetőségeket is el kell hárítania. 
Jellemző a kisgyermekre az is, hogy nem ismerik a dolgok, a tárgyak értékét, így 
nincs jelentősége számukra, ha anyagi kárt, vagy valakinek fájdalmat okoznak. Sa-
ját viselkedésüket csak korlátozottan képesek irányítani, önmaguk felett uralkodni is 
csak hat-hét évesen lesznek képesek. Az eltúlzott, indokolatlan szabadság biztosítása a 
kisgyermek számára könnyen veszélyhelyzetet teremt. Szükséges számukra az egyér-
telműen körülhatárolt szabályok megértetése, megértetése és következetes betartása, 
betartatása. A gyermekkel érzékeltetni kell azt is, ha a viselkedése a felnőtt, a szülő 
számára nem elfogadható, nem megengedhető. Tudva, hogy a kisgyermekkori agresz-
szivitás nem „kitervelt”, nem szándékos, tehát a kiváltó okai között az is feltételezhető, 
hogy nem képesek a megfelelő eszközt kiválasztani céljaik eléréséhez, nem képesek 
az önszabályozásra sem. A szülőnek kell tehát nagyon következetesen jeleznie, vissza-
jeleznie is, hogy mi a helyes viselkedés és mi a helytelen, az elfogadhatatlan. 

napközBeni, nem szülői ellátások

Súlyos problémát jelent a családnak, a gyermeknek, és tágabb kontextusban társa-
dalmi szempontból is az elhanyagoltságban, marginális helyzetben, szegénységben, 
rossz lakáskörülmények között élő gyerekek helyzete. Nem kíván külön indoklást, 
hogy nem leszűkítve a cigány családok megélhetési gondjairól van szó. A mostoha 



15

körülmények között élő családokban a szülők többsége az oly gyakran kilátástalan 
feltételek között is törődik gyermekével. A hátrányos vagy veszélyeztető helyzet, az 
elégtelen fizikai ellátottság, az elhanyagoltság a testi-szellemi fejlődés hátráltatója, 
azonban ebből a helyzetből eredeztethető lemaradás az első években még fékezhető, 
visszafordítható. Ha a hátrányos helyzetben nevelkedő kisgyermekek időben bölcső-
dei, óvodai ellátásban részesülnek, ott megtanulják az együttélés normáit, a tisztálko-
dás, az étkezés elemi szabályait. A szociális és gyermekvédelmi ellátórendszer főleg 
gazdasági okokkal magyarázható jelenlegi helyzetét ismerve tudott, hogy kevés az in-
tézményekben a férőhelyek száma, és a hátrányos helyzetű gyerekekkel végzett munka 
presztízse, elismertsége, támogatottsága sem megfelelő. Miközben szakmai körökben 
nyilvánvalóan az is tudott, hogy az iskolakezdéskor sokkal nehezebben birkóznak meg 
a pedagógusok az „alulszocializált” gyerekekkel, mivel az iskola egyébként is kevésbé 
alkalmas hasonló feladatok ellátására, mint a bölcsőde, vagy az óvoda. Nézőpontot 
váltva az is köztudott, hogy a hazai családtámogatási rendszerben (Herczog 2010) do-
minánsan jelennek meg a pénzbeli támogatások, erősítve ezzel a szülők otthonlevését 
gyermekével. A helyzet Janus-arcúsága ez esetben is kimutatható. Az otthonmaradó 
szülő és gyermeke, gyermekei számára minimalizálódik a rendszeres kortársi közös-
ségi időtöltés. A gyermekintézményekben, csoportokban eltöltött közös együttlétek, 
közös játékok alkalmával rengeteget fejlődhet a kisgyermekkori személyiség. Mégis a 
bölcsőde, óvoda, családi napközi, házi gyermekfelügyelet mint különböző gondozási 
formák egyre kevésbé támogatottak, és egyre kevésbé elérhetőek a fiatal családok szá-
mára. Emlékezetes az 1990-es évek elején a gyermeklétszám csökkenését követően a 
bölcsődék sorozatos bezárása. Az ezredforduló első néhány évében a bölcsődei ellátást 
az adott korosztály mintegy egytizede tudta igénybe venni, miközben az intézmények 
kihasználtsága jóval meghaladta a 100%-ot.  Az ellátórendszerben a bölcsődék mellett 
szórványosan találhatók csak a családi napközik, az adatok tükrében: 2006-ban 638 
férőhely, 2008-ban valamivel több mint 1500 férőhely állt rendelkezésre az 5 hónapos 
és 14 éves korosztály számára (Herczog 2008). Miközben számítások és felmérések 
szerint jelenleg több mint két és félezer igényt kellene kielégíteni. A házi gyermek-
felügyelet is kevésbé ismert és elterjedt ellátási forma, sajnos. Ugyanakkor a napi 
szakmapolitikai történéseket figyelemmel kísérve, kormányzati törekvések alapján a 
készülő és hamarosan hatályossá váló rendeletek mentén vélelmezhető (témánkhoz 
kapcsolódóan elsősorban a közoktatás, a szociálpolitika színterén, pl. az óvodaköte-
lezettség szabályozásának új elemei), hogy a fentebb hiányolt gondozási formák mű-
ködésükhöz szakmai és financiális szempontból is nagyobb támogatottságot kapnak. 
Ennek következtében – a jövőre optimistán tekintve – vélhetően egyre elérhetőbbek 
lesznek a kisgyermekes családok számára a különböző típusú nappali ellátást, gon-
dozást biztosító intézmények. 2009-től jól nyomon követhető az egységes óvoda-böl-
csődei csoportok szervezése, működtetése. Ennek előnyeként említendő, hogy segíti a 
szülők munkavállalását, alternatív ellátást biztosítanak igazodva a gyermekhez, köny-
nyen szervezhetők, kiépült és jól felkészült szakmai kontrollok mentén működnek. 
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Hiányosság azonban — nem csak az egységes óvoda-bölcsődei csoportok esetében 
—, hogy a fogyatékkal élő populáció kiszorul ezekből az ellátásokból, valamint az, 
hogy az ellátási, gondozási díj felhasználása kevésbé a gyermekek fejlesztésére fóku-
szál. Felmerül az a kérdés is, hogy vajon melyik az a legalacsonyabb életkor, amikor a 
családon kívüli, napközbeni ellátás nem károsítja a gyermek érzelmi fejlődését, kötő-
dését. A szakmai érvek ezt az életkort — természetesen maximálisan figyelembe véve 
az egyéni személyiségfejlődés sajátosságait — a gyermek egy-másfél éves korában 
határozzák meg. 

A harmonikus kisgyermekkori fejlődést komplex, rendszerszemléletű gyermek-
gondozási, gyermeknevelési, családtámogatási elvekre alapozott gyakorlat érvényesí-
tése biztosíthatja. A holisztikus szemléletmód alapján működő komplex ellátórendszer 
redukálhatná a szegénység és a szociokulturális faktor-együttes, valamint a biológiai 
kockázati tényezők hatását. A gyermekek napközbeni ellátórendszerének működte-
tése szem előtt és tiszteletben tartva a családok autonómiáját, fontos szerepet tölthet 
be a szülők szemléletének formálásában, valamint jó összhangot teremthetne meg a 
rugalmas munkavállalás, részfoglalkoztatás gyakorlatával.

Óvodai nevelés

Fontos néhány gondolat erejéig az óvodapedagógusok munkájára is kitérnünk. Felada-
tuk egyre összetettebb és nehezebb. Az óvónők (óvodapedagógusok, de jó lenne egyre 
több óvó bácsi a praxisban) leggyakoribb problémája a szülőkkel való kapcsolatukban 
tapintható ki, amelyek legtöbb esetben a kölcsönös bizalmatlanságban mutatkoznak 
meg. A mai fiatal szülők egy jelentős része már az óvodában siettetve „fejleszteni” 
akarja gyermekét, pl. idegen nyelv, zene, tánc, sport foglalkozások keretén belül (sok-
szor indokolatlanul megemelt időkeretben). Fejlődéslélektani törvényszerűség alapján 
bizonyított, hogy alig magyarázható óvodáskorban a hangsúlyozott fejlesztés, ha a 
gyermek az életkorának megfelelően fejlett és a képességeivel nincs baj. Az „aggó-
dó”, „bebiztosító” szülők tulajdonképpen „kész gyermeket” akarnak kapni az óvoda 
után, aki könnyen veszi majd az iskolai élet akadályait. Egy másik jelenség, hogy 
megnövekedett a részképesség-kieséssel küzdő, hiperaktív vagy autisztikus tüneteket 
mutató gyerekek jelenléte az óvodákban, a sérült, ideges, érzelemszegény gyerekek 
száma is növekvő tendenciát mutat. Ezekben az esetekben is rendkívül összetett okok-
ra derül fény. Egyrészt az elmúlt közel negyven évben is dominált az intézményes 
nevelés, amivel együtt járt, hogy kevés lehetőség volt a szülői minta érvényesítésére, 
átvételére. És talán a mai fiatal szülők sem biztos, hogy megtanulták, vagy jól tanulták 
meg a szülői szerep fontos elemeit. A napi anyagi gondok és az azt kísérő létbizonyta-
lanság, de az „új gazdagság” is a gyermeknevelés háttérbe szorulását eredményezik. 
A családi nevelésben napjainkban is alig van idő egymásra! Hiányoznak a meghitt 
és a szabályalakító beszélgetések, nincsenek vagy kevesek a közös élmények, nem 
fogalmazódnak meg egyértelmű elvárások a gyermekkel szemben. Gyakori a szülői 
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ráhagyó magatartás, a nagyon szigorú szabályokhoz kötött nevelést felváltotta a sza-
bad nevelés setesuta gyakorlata. Az ilyen hatások a gyermeki személyiség fejlődésére 
nézve inkább károsak. Ezek a kiragadott jelenségek (amelyek persze nem egyedi ese-
tet idézőek!) különösen megnehezítik az óvodapedagógusok munkáját, olykor bizony 
a mentálhigiénés állapotuk romlását is előidéz(het)ik, amely viszont óhatatlanul visz-
szahat az általuk nevelt kisgyermekekre. 

A kör szinte ördögi, a problémák halmazokká terebélyesednek, az egyes életkörül-
mények egyre kilátástalanabbak, a helyzet lehangoló – lehetne. De nem az, inkább 
energetizáló - remélhetően! A megújulás soktényezős, bonyolult összefüggésrendszer, 
amelynek egyik meghatározó eleme a gyermekvállalás. A gyermekek életre varázso-
lása, majd felnevelése bátorság is, egy életre szóló felelősségteljes programon túl az 
ember halhatatlanságra törekvésének kifejeződése is. És ebben a törekvésben hallatlan 
nagy erő lakozik, amely ahhoz is elegendő, hogy feloldja bennünk felnőttekben, szü-
lőkben a gyermekek által is érzékelhető esetenkénti feszültségeinket, idegességünket.
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Pornói Imre
a magyar kisdedóvás

az egyeTemes Tanügyi kongresszusok Tükrében (1848-1896-1928)

kezdeti lépések

A XIX. század elejétől tartó technikai modernizációs folyamat alapvető társadalmi vál-
tozásokat generált. Ez alól a család sem volt kivétel. Funkcióinak súlypontjai nemcsak 
eltolódtak, hanem ezeket intézmények egész sora vette át. Ugyan a tankötelezettségi 
törvények hatóköre alá tartozó 5-7 éves kort megelőzően a zömmel mezőgazdasággal 
foglalkozó társadalmakban a hagyományos, többgenerációs családok egyedül bizto-
sították a gyermekek szocializációját és perszonalizációját, a modern nemzetállamok 
kiépülésük során nem bízták a véletlenre az iskoláskor előtti gyermekek nevelését. A 
felvilágosodás korában keletkezett jó alattvaló nevelését a jó állampolgár nevelésé-
nek társadalmi-politikai szükségessége váltotta fel. A politikain kívül, az iparosodás 
szociális hatásainak kiegyensúlyozási szándéka is szerepet játszott abban, hogy meg-
jelentek a bölcsődék és óvodák, valamint az anya- és csecsemővédelem intézményei.
Ennek a gyors fejlődésnek azonban számtalan árnyoldala is jelentkezett. Egy-
re gyakrabban kellett a hatóságoknak aktívan fellépniük a gyorsan növekvő 
városokban - ahol nyomasztó problémák alakultak ki a népegészségügy és a 
közrend területén. Milliók éltek és dolgoztak emberhez méltatlan körülmények 
között. valóság volt az akkori munkások rettenetes egészségi állapota, a lak-
hatás és a táplálkozás elviselhetetlensége, az óriási munkanélküliség, amely 
éhséggel kínozta, és nyomorba kergette a családokat.

A gazdaság nagyarányú modernizációja azonban jóval gyorsabban zajlott, mint a 
társadalmi-politikai struktúráé. Mindez korábban nem ismert társadalmi és politikai 
feszültségek forrásává vált, melyek feloldása részben az államok szociális politikájá-
nak lett a feladata.

A társadalmi, gazdasági és politikai átalakulás XvIII-XIX. századi eseményei 
szükségessé tették egy olyan intézmény kialakítását, mely a kiskorúak számára szüle-
ik munkaelfoglaltsága miatt megfelelő nevelést biztosított.

Az első kezdeményezések a XvIII. század folyamán az úgynevezett „dame school”-
ok voltak Angliában: Ezekben a gyermekek foglalkoztatása iskolás jellegű volt. Olva-
sást, írást és számolást tanítottak nekik. Zömmel munkásszülők gyermekei látogatták, 
akiknek a legelemibb ismereteket még korai munkába állásuk előtt kellett elsajátítani.

A hollandiai játékiskolákban a gyermekek sokat játszottak, de oktatásban is része-
sültek. Ezekbe általában jómódú szülők gyermekei jártak, akik pedagógiai szempont-
okból találták hasznosnak, hogy gyermekeik, kortárscsoportjukban töltsék el idejüket.
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Sajátos intézményt hozott létre a francia Frédéric Oberlin (1740–1826) protestáns 
lelkész. Iskolarendszerének alsó foka a 3–7 éves gyermekek számára az ún. kötőis-
kola. A kötés tanítása mellett a természeti környezet megismertetése volt a tananyag.

A jótékonysági intézmények sorában említhető meg De Pastoret marquise által 
1801-ben Párizsban létrehozott kisgyermek-menhelye, és a Detmoldban 1802-ben 
Pauline lippai hercegnő által alapított óvóintézet. Míg a párizsi, a napközben dolgozó 
szegény anyák 1–3 éves gyermekeit fogadta be, addig a detmoldi a nyári mezőgazda-
sági munkák idején működött csak.

Hatásában és eredményeiben az utópista szocialista Robert Owen (1771–1858) New 
Lanark-i gyártelepén 1816-ban alapított Jellemalakítás Intézete, illetve az ezen belül 
működő „infant school” minden korábbi kísérletet felülmúlt. Owen célja az volt, hogy 
a szülők távollétében — akik a gyárban dolgoztak —, a gyermekek megfelelő gon-
dozásban részesüljenek, kivonva őket a szülők esetleges káros, negatív befolyása alól. 
Mindezt barátságos, szeretetteljes légkör kialakításával és a gyermekek fejlettségének 
megfelelő tevékenységek biztosításával akarta elérni.

Szintén a gyermekek gondozása állt a James Buchanan (1784–1857) által irányított 
„Westminster infant asylum” tevékenységének középpontjában. A Samuel Wilderspin 
(1792–1866) elmélete alapján működő „Spitalfieldsi infant school” tevékenységében 
az oktatás és a foglalkoztatás-központúság volt az elsődleges. Úgy vélte, hogy nagy-
számú gyermekcsoportot csak állandó foglalkoztatással, szervezett időtöltéssel lehet 
megfelelően irányítani. Wilderspin alapelvei a következők voltak: Sohase büntesd a 
gyermeket haragodban! Sohase végy el tőle semmit úgy, hogy azt nem adod vissza! 
Sohase szegd meg ígéretedet! Sohase nézz el semmilyen hibát! Nyújts utánzási mintát!

Angliában több társadalmi szervezet jött létre a mozgalom támogatására. Ezek közé 
tartozott az „Infant school society”, melyet a swedenborgiánusokon kívül a liberális 
burzsoázia és a filantróp társaságok is támogatták. 1836-ban alapították a „Home and 
Colonial Infant school society” szervezetét, mely főleg a nők képzésével foglalkozott. 
Ezt követően mind az állam, mind az egyház bekapcsolódott a munkába.

Németországban Friedrich Wilhelm August Frőbel (1782–1852) a jénai, a göttingeni 
és a berlini egyetemi évek után 1808–1810 között Pestalozzi yverdoni intézetében 
tartózkodott, s ezt követően az ő elgondolásait akarta átültetni a német iskolaügybe. 
Pedagógiai felfogását „Embernevelés” című munkájában fejtette ki, mely nem talált 
akkor nagy visszhangra hazájában. Annál inkább felfigyeltek az ún. „adományokra”, 
a gyermeki tevékenységet biztosító és irányító eszközeire. Frőbel abból az elgondolás-
ból indult ki, hogy a gyermekek a tevékenység révén fejlődnek, tehát ki kell dolgozni 
a tevékenységet előmozdító, fokozatosan bonyolultabbá váló foglalkoztatási eszközök, 
játékeszközök teljes tárát. Nagy érdeme, hogy a játék fontosságát felfedezte és beépí-
tette a gyermeki tevékenységbe. 1839-ben, Drezdában nyitotta meg a saját módszereit 
alkalmazó első intézetét, ettől kezdve használatos a tőle származó „Kindergarten” 
(gyermekkert) elnevezés. A XIX. század második felében terjedt el a rendszere Euró-
pában és az USA-ban.
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Magyarországon 1828-ban elsőként Közép-Kelet Európában Budán, a Krisztinavá-
rosban alapított kisdedóvót Brunszvik Teréz (1775–1861).

A magyar óvodaügy hőskorában a nevelőmunka alapvető kérdése a foglalkozá-
si nyelv megválasztása volt. Brunszvik német nyelvű óvodáját követően a reform-
erők támogatásával a magyar nyelvűség került előtérbe. Foglalkozási anyagában a 
Wertheimer által közvetített wilderspini hatás érvényesült, mely az iskolás jellegben 
öltött testet. vallástant, a betűk ismeretét, számtant, természetrajzot, földrajzot, éne-
ket, technológiát, mesterségismeretet, valamint mérték- és pénzismeretet oktattak. 
Brunszvik terve az volt, hogy az elemi oktatás a kisdedóvó intézetekre háruljon (Por-
nói 2009).

A „Kisdedóvó Intézeteket Magyarországban Terjesztő Egyesület” megalakulását 
követően 1836-ban a kisdedóvás a magyar reformellenzék politikusainak irányítása 
alá került, erőteljes nemzeti hangsúlyt és feladatot kapva.  Kossuth Lajos vállalta, 
hogy az egyesület részére lefordítja Samuel Wilderspinnek, az angol óvodai nevelés 
első teoretikusának „Infant Education or Remarks on the Impotance of Educating the 
Infant Poor” című könyvét, pontosabban annak Joseph Wertheimer által németre for-
dított változatát, mely 1828-ban jelent meg Bécsben. 1837. január 1-jén a Törvényható-
sági Tudósítások 14. számában a művet valamennyi hazafi és emberbarát figyelmébe 
ajánlotta, amelyre korábban barátja Bezerédj István, a neves tolnai liberális politikus, 
a kisdednevelés támogatója hívta fel a figyelmét (Kossuth 1837). Már a börtönben lá-
tott hozzá Wertheimer művének fordításához. Lerövidítette és a magyar viszonyokhoz 
alkalmazva, lehetőségeihez mérten tájékoztatást adott a kisdedóvás hazai helyzetéről 
is. Szomorúan állapította meg, hogy az 1834-ben született, de alakuló ülését 1836. 
március 5-én több mint 60 taggal (köztük volt Kossuth is) megtartó fenti egyesület 
támogatóinak a száma esztendők alatt alig emelkedett. Hiába volt „minden igaz-, min-
den szívreszólás, minden biztatás” (i. m. 240) írta keserűen. Ennek ellenére bizakodott 
abban, hogy „eljő, mihamar eljő az idő, hogy a népnevelés fontos ügye, s itt a legfon-
tosabb részek egyike, a kisdedóvó rendszer országos gondoskodás alá kerülend” (i. 
m. 295). Ezt feltétlenül szükségesnek tartotta, hiszen „gazdagabb kamatot nem adhat 
pénz mint az ád, mellyet népnevelésre fordítanánk” (i. m. 294). A helyzet változását 
a nemesség, „hiszen ők a jobbágynép atyjainak szeretnek neveztetni” (i. m. 295) és a 
vagyonos polgárság hozzáállásának javulásától várta.

Ily módon a mű, eszmetörténeti és pedagógiatörténeti érdekességén túl egyúttal 
tükröt tartott a korszak politikusainak a polgári átalakulással kapcsolatos nézetei elé 
is. Kossuth eszmefuttatásából kiderül az is, hogy ő a köznevelés fejlesztését, s ezen 
belül a kisdedóvásnak, a nép kulturális felemelésének az ügyét alapvető fontosságú-
nak tartotta. Másokkal együtt nagy reményeket fűzött az ezek általi magyarosodáshoz 
(i. m. 16).

Kiszabadulása után a Pesti Hírlap hasábjain ismét hitet tett a kisdednevelés mellett, 
melynél „üdvösebbet” nem ismert századában. Ennek feladatát abban látta, hogy „ép, 
egészséges gyermekké neveli azt, ki a mocsok és ínség lakában csak hervadó növény 
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maradandott; mely a szegény anyát megmenti a szomorú kénytelenségtől, magára 
hagyni a gyámoltalan kisdedet, vagy pedig munkátlan éhezni vele; mely a gyönge 
korhoz mért játszi gyöngédséggel nyújt erényt és ismeretet annak, ki különben magát 
hon a sutban tunya, rest fajankóvá aszalta, vagy kün az utczán erkölcstelenség fertőjé-
ben fetrengett volna” (Kossuth 1841: 31). Ilyen elvárások fényében érthető, hogy miért 
ostorozta annyira azokat, kiknek lett volna anyagi tehetségük segíteni a kisdedóvást, 
de nem tették.

A reformellenzék támogatottsága indította útjára az óvóképzést előbb Tolnán, majd 
Pesten. A Wargha István (1808–1876) által fémjelzett irány az óvoda nevelési felada-
tának a testi nevelés mellett a „szívképzést” (erkölcsi arculat kialakítása mesével, el-
beszéléssel, rajzzal, énekkel), az „értelemfejtést” (értelemfejlesztés a környezet - nem 
utolsósorban a természeti jelenségek megismertetése által, különös gonddal a szem-
léltetésre), a „nemzeti érzület mívelését” és a „műügyességet” (kézimunka, téglák 
halomba és rendbe rakása, fadarabok rakosgatása, növények ápolása) tartotta. Ennek 
megfelelően a gyermekeket természetesen kellett nevelni, módot nyújtva nekik, hogy 
megismerjék önmagukat és környezetüket, így készítve fel őket a későbbi életre. Az 
iskolás jelleg mellett Warghánál a játék is helyet kap, hiszen a foglalkozásokat játékos 
formában kellett lefolytatni.

Hasonló nézeteket vallott Ney Ferenc (1814–1889) is. Ő a játékra nagyobb figyel-
met fordított, mivel véleménye szerint az óvoda nem iskola. Ney ugyan ismerte mind 
Frőbel, mind Wilderspin rendszerét, de önállóságra törekedett. Az óvodát nemcsak 
„óvó” intézménynek, hanem nevelésinek is tekintette. 1861-ig állt az óvóképző élén, s 
itt a gyakorlati képzésre helyezte a hangsúlyt. Az 1848-ban tartott egyetemes tanügyi 
kongresszuson Ney az óvodát a köznevelési rendszer részének nevezte, mely a 2-7 
éves gyermekek reggeltől estig tartó foglalkoztatását biztosította, mint állami intéz-
mény. Fontosnak látta a családi és az óvodai nevelés összhangjának megteremtését 
(Pornói 2009).

Magyarországon a terjesztő egyesület hatására 1847-ben már 89 kisdedóvó-intézet 
működött. 1848-ban az első felelős kormány kultuszminisztere báró Eötvös József a 
kisdedóvást a népoktatással kapcsolatban kívánta törvényesen rendezni (Kornis 1927).

nevelésügyi kongresszusok i.
Az első magyar egyetemes tanügyi kongresszuson, 1848 nyarán a kisdedóvási, elemi 
és képezdei szakosztály öt albizottságban készítette el reformtervezetét a népiskolák, 
a nőnevelés, a tanítóképzés, s a jótékony intézetek mellett a kisdedóvás számára is.

Ebben a kisdednevelést a köznevelés részének tekintve javasolták annak állami in-
tézményesülése mellett nevelőik állami státusát. A fő cél ezzel az volt, hogy a szociá-
lis, emberbaráti intézményként a társadalmi magánkezdeményezés periférikus terüle-
téről államilag elismert fontosságúvá váljék az óvodaügy (vág 1962).
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A koncepció szerint a 2-7 évesek számára állították volna fel az óvodákat, egész 
napos foglalkozás biztosításával. Különösen fontosnak látták az óvodák alapítását és 
terjesztését a nemzetiségi területeken, a kora gyermekkori nyelvtanulás hatékonysá-
gára építve a magyar nyelv tanulásának elősegítésére. 

A tervezet az óvodákat, mint az elemi iskolával is kapcsolatos intézményt fogták 
fel. Ezért fontosnak látták, hogy elkülönítsék az iskola tanítási, s az óvoda védő, ké-
pességfejlesztő, szoktató feladatát. Az albizottság a kedély, a test és a szellem művelé-
sében látta az óvoda feladatát. Mindehhez szükségesnek vélték a játékos mozgások és 
testgyakorlás biztosítását, a pozitív, elfogadó nevelői attitűd biztosítását alkalomszerű 
ismeretekkel, az emlékezet, az ítélőképesség fejlesztésével.

Az albizottság nagy hangsúlyt fektetett az óvodai nevelők képzésének kiépítésére. 
A már létező egy éves képzés két évre emelése mellett, a nevelők számára egyben 
tanítói képesítés adását is javasolták. Itt vetődött fel a korábban férfi „szakma” ki-
szélesítése olyan osztályokkal, melyek óvónőket képeztek volna. Emellett a dajkák 
hivatásukra való felkészítését is szükségesnek tartották.

A kongresszus zöme egyetértett Brassai Sámuel javaslatával, mely szerint az óvoda 
felállítása lehetőségének hiányában az elemi népiskolához kapcsolódva is meg lehes-
sen azt szervezni (Orosz 1971).

A két intézmény együttélésének fontosságát mutatja, hogy a magyar tanítók első 
egyetemes gyűlésén szintén külön foglalkoztak a kisdedóvás területével. A kisded-
óvást a gyermek legelemibb köznevelésének látták, mint amelyik óv a testi és lelki 
veszélyektől, s fejleszti a tehetséget. A kisdedóvás tényezői közül kiemelték az óvodát, 
a kisdedet, az óvó-nevelőt, s az óvást.

Az óvodák önálló, illetve elemi népiskolával kapcsolatos intézményként létezhet-
tek. A tárgyi környezet célszerűségét hangsúlyozták a tágasság, világosság, egész-
ségesség követelményével, megfelelő udvarral, kerttel ellátva. Mindezt a testgyakor-
latokhoz szükséges gépek és játékszerek egészítették ki. A lelki fejlesztéshez képek, 
táblák, számológépek, természettárgyi gyűjtemények szükségeltettek. Mindkét nemű 
gyermekek számára 2-7 éves korosztály számára állt nyitva az intézmény, egész napos 
formában, képzett óvó felügyelete alatt.

Elemi tanodával való együttműködése esetén férfisegéd és óvónő is vezethette, de 
kisdedóvónak is kiképzett elemi népiskolai tanító felügyelete alatt. Rajtuk kívül fontos 
szerepet szántak a higiénia területét felügyelő dajkának.

Az óvodát vezetők számára szükségesnek látták a nép- és tájnyelven kívül a ma-
gyar nyelv ismeretét is.

Az óvodát állami intézményként határozták meg, s az adott település népességéhez 
viszonyított felállítása mellett érveltek, annak a társas kapcsolatokra való pozitív ha-
tásával. Az óvónevelő presztízsét állami hivatalnoki besorolása, s nyugdíja is növelte. 
Utóbbiban netáni özvegye és árvái is részesülhettek. A kisdedóvás és a családi nevelés 
összhangjának biztosításához az államnak minden segítséget meg kell adnia!

Az óvodák feladatainak ellátásához megfelelő hivatali szervezet kiépítését javasol-
ták, mely képviselőinek választásába az óvónevelők is beleszólást kaphattak volna. Az 
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óvónevelők képzését olyan irányba gondolták fejleszteni, hogy egyszersmind néptaní-
tók is lehessenek, s a néptanítók óvónevelői feladatokat is el tudjanak látni.

Az óvónevelők képzésében az első évben általános neveléstani elméleti, majd kis-
dedóvási elméleti és gyakorlati ismeretek, a második évben általános metodikai és 
didaktikai ismereteken kívül metodikai és elemi tanítási gyakorlat kerülne be a tan-
anyagba. Ezen kívül a zene-, a rajz- és a testgyakorlás-oktatás külön szakértők be-
vonásával történne. A képezdék mellé külön gyakorló óvoda felállítása szolgálná a 
képzés és a szükséges gyakorlat megszerzését (i. m.1971).

törvényi meghatározottság

A szabadságharc leverését követő abszolutista korszakban a korábban a reformellen-
zék által erőteljesen támogatott terület erőteljes visszaesést szenvedett el, így számuk 
1860-ra 52-re csökkent. 1867 után e területen is új lehetőségek sora nyílt meg. Az 
1869-ben létrehozott ’Pest-Budai Nevelési Nőegylet’ hozta létre az ország első gyer-
mekkertjét Frőbel mintájára, s indította be az ezzel kapcsolatos gyermekkertésznő 
tanfolyamot. Később az egylet a „Magyarországi Központi Frőbel-Nőegylet” néven 
működött. 1874-ben a 30-as években létrejött terjesztő egyesület és az Országos Kis-
dedvédő Egyesület összeolvadásából jött létre az ’Országos Kisdedóvó Egyesület.’ Az 
állam csak 1876-tól lépett fel a kisdedóvó-intézetek fenntartójaként, s terjeszkedését 
nagy erővel különösen az 1891-es törvényt követően folytatta (Kornis 1927).

Ugyan már Eötvös is tervezte a kisdedóvásról szóló törvényi rendezést, azonban a 
tankötelezettségi törvénnyel kapcsolatos teendők s korai halála ebben megakadályoz-
ta. Így erre 1891-ig két évtizedet kellett várni. Szükségességét több okkal is indokol-
ták:

„A kisdedóvóban testi és szellemi nevelésben részesült gyermek könnyebben győzi 
le az elemi iskolai tanulás nehézségeit, a nemzetiségi vidékeken pedig az óvodák le-
hetővé teszik a gyermekeknek az állam nyelvének könnyű elsajátítását. A nagy gyer-
mekhalandóság egyik oka, hogy sok kisded felügyelet nélkül van, s betegség esetén 
nem részesül orvosi segítségben. Rendkívül sok tűzkárt okoznak a felügyelet nélkül 
maradó gyermekek. A nagy veszteségnek csak úgy lehet elejét venni, ha a gyermekek 
felügyelet alá kerülnek” (i. m. 43).

Az 1891.évi Xv. törvénycikk a kisdedóvás feladatául a 3-6 éves korúak ápolását, 
gondozását, óvását jelölte meg a szülők távollétében. Ezeken túlmenően a gyerme-
kek rendre, tisztaságra szoktatása mellett testi, értelmi, erkölcsi és érzelmi fejődé-
sük elősegítését tűzte ki célul. A képesített kisdedóvónők, illetve kisdedóvók vezette 
kisdedóvodák mellett működhettek menedékházak, melyek erkölcsileg és értelmileg 
alkalmas dajkák irányítása alatt álltak. A törvény azokon a településeken, ahol kisded-
óvoda, illetve menedékház működött, kötelezte a szülőt, illetve a gyámot, hogy 3-6 
éves kor közötti gyermekét oda járassa, amennyiben nem tudta megoldani gyermeké-
nek állandó, kellő gondozását és felügyeletét, melyet az illetékes felügyelőbizottság 
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felé kellett igazolnia. Ennek elmulasztása 10-50 korona bírság kirovását jelenthette 
(1891. évi Xv. törvénycikk a kisdedóvásról).

A törvény meghatározása alapján az óvoda foglalkozási anyaga fohászszerű imát, 
beszéd- és értelemgyakorlatokat, éneket, testgyakorlást, játékot, kisdedkézimunkát 
tartalmazott (i. m. 1891).

A törvényt követően a kisdednevelés a frőbeli irányzat által áthatott úgynevezett 
magyar irány vált általánossá. A miniszteri utasítások ugyanis a frőbeli eszközök al-
kalmazása mellett a nemzeti irányultságot hangsúlyozzák. A századfordulót követően 
meginduló gyermektanulmány eredményei mellett Montessori törekvései is megje-
lennek a magyar kisdednevelésben.

nevelésügyi kongresszusok ii.
Az 1896-ban megtartott második egyetemes tanügyi kongresszuson a kisdednevelési 
szakosztály vitáinak középpontjában a szervezetre vonatkozóak mellett módszertani 
kérdések álltak.

Az 1848-as elképzelésekkel ellentétben a kisdedóvók felállítását elsősorban a sze-
gény sorsúak számára látták szükségesnek, az anya munkahelyi elfoglaltságának idő-
szakában az anya helyettesítésére. Ugyanakkor a magasabb műveltségi fokon álló csa-
ládokban felnövő gyermekeknek a kortárscsoportban való társas viselkedés alakítása 
szempontjából tartották fontosnak a kisdedóvót. Az anyát helyettesítő funkciója miatt 
fontosnak tartották az óvoda családias jellegének biztosítását. Ezért kiküszöbölendő-
nek jelölték meg az iskolai fegyelmet, melyet az érzelmi nevelés erősítésével kívánták 
elérni.

E feladatok ellátásához nemzeti szellemű és műveltségű óvónők kívántattak, akik-
től a nemzeti érzés átadásához egyszerűséget, eredetiséget, igazságot, jóságot és szép-
séget vártak el. 

A nemzeti irányultság erőteljes hangsúlyozását jelzi, hogy az óvónő és a kisded-
óvó-intézet teendőinek sorában 12 pontban történik az ezzel kapcsolatos elvárások 
és feladatok ismertetése. Így többek között „ápolja a nemzeti szokásokat, megvannak 
ezek a kisdedek játékaiban, dalaiban, meséiben, versikéiben. Idegen minták utánzá-
sában legyen konzervatív. Ne kövesse mohón az idegen divatot, szokást, életmódot; 
mert mindegyik egy-egy ősi magyar virágot hervaszt el szívében. Szerezze be ama 
jeles műveket, amelyeknek ismerete megvédi az idegen befolyás ellen. Érvényesítse 
befolyását az óvodában, a családoknál, a társadalomban és a kormánynál, hogy a kis-
dednevelésre befolyást gyakorló tényezőket nemzeti ideáinak megnyerje, teremtő és 
alkotó erőiket az ügynek biztosítsa” (Felkai 1971: 209).

A kormányzattal szembeni elvárások közül éppen ezért az egységes nemzeti neve-
lés biztosításának érdekében kiemelkedő helyen szerepel a megfelelő szakfelügyelet 
biztosítása. E mellett kiemelték az internátusokban zajló nevelés fontosságát, s a gyer-
mekirodalom megtisztítását a nemzeti iránynak nem megfelelő művektől. Az óvónők 
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továbbképzésének valamennyi költségét a kisdedóvó-intézeteket fenntartóktól várták. 
S „hogy az óvónő a kisdednevelés nemzeti irányát hathatósabban szolgálhassa, az 
önművelődés eszközeit megszerezhesse, legyen fizetésének minimuma 400 frt és él-
vezze 5 évenként 40 frt ötödéves pótlékát” (i. m. 210).

Az 1896-os tanácskozás is jelzi, hogy a korábban nagyrészt egyesületi hatáskörbe 
eső óvodáztatás helyébe a községek és az állam intenzív részvétele lépett. A fejlődést 
jelzi, hogy 1914-ben Magyarországon 2229 rendes kisdedóvoda, 186 állandó és 534 
nyári menedékház működött közel 3000 fős személyzettel, s negyedmillió gyermek-
kel. E szám 1924/25-re 848 óvodára, 71 menedékházra, 1194 kisdedóvónőre, s 93 684 
gyermekre fogyott (Kornis 1927).

nevelésügyi kongresszusok iii.
Az első világháború veszteségei és 1918-19 forradalmai az 1920-as években sarkalatos 
feladatot adtak az oktatás- és nevelésügynek. A valláserkölcsös és nemzeti nevelés 
primátusa valamennyi intézményi fokozaton jelentkezett. Ennek volt egyfajta össze-
foglaló rendezvénye a tankötelezettségi törvény 1868-as kihirdetésének 60. évfordu-
lóján, 1928-ban megrendezett ’Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus’. Ez alka-
lommal is külön szekcióban ülésezett a kisdednevelési szakosztály.

A kisdedóvókat, mint a köznevelés alapvető munkáját végző, nemzetvédelmi szem-
pontból nélkülözhetetlennek nevezték. „Nézzünk végig falusi házainkon. Legtöbbje 
alacsony, földes, dohos, rosszul épített és rosszul szellőztetett. A parányi ablakokon 
sem levegő, sem napfény nem jut a szobába, amelynek levegője állandóan nehéz, sa-
vanyú és penészes. A kicsi szobában össze van zsúfolva az egész család, néha két 
generáció is, ott ülnek a korai-kotlók, ott savanyodik a káposzta, ott főzik a moslékba 
való eleséget, de az ablakot gondosan betapasztják, hogy valahogy még véletlenül se 
lehessen kinyitni egész télen. Nyáron meg alaposan elsötétítik, hogy jó hűvös legyen 
és a legyek be ne tévedjenek. Népünk táplálkozása is meglehetős egyhangú, innen van 
aztán, hogy igazán erős, egészséges, izmos kisgyerek falun is kevés van” (Négyesy-
Papp-Simon 1928: 142). A szerzők ilyennek vázolták fel azt a környezetet, melyben a 
kisdedóvás működött. Az innen kikerülő gyermekek törvény által előírt fejlesztésének 
gátjaként a vidéki óvodák nagyfokú zsúfoltságát nevezték meg. A törvény ugyan egy 
teremre maximum 80 főt engedélyezett, egy gyermekre legalább nyolctized négy-
zetméter területet, de vidéken 50-60 gyermekre sem megfelelő termekben 100-200 
gyermeket helyeztek el. Olyan termekben, melyek „…padlózata régi, korhadt puhafa, 
ha végig fut rajta egyetlen gyermek, mint a felleg ontja a port! Falazata vályog, a me-
szelése vastag a rátapadt zsírtól és piszoktól, ablak, ajtó rosszul zár, télen átsüvít rajta a 
szél és bever a hó. A falu sáros, amíg a kis apróság végigbandukol rajta, csizmácskája 
térdig csupa lucsok. Lábtörlő nincs, előszoba nincs, a szabadból egyenesen lép be, 
piszkot, tócsát hagyva maga körül. Délelőtt, délután legalább egyszer, de néha több-
ször is ki kell a gyerekeket engedni, most megint végiggázolja az udvar sarát, mert az 
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illemhely jó falusi szokás szerint egészen hátul van, valahol az ólak és egyéb mellék-
épületek tájékában, onnan megint csatakosan rohan be az óvodába és kavarja, rúgja, 
hányja fel a port és bacilust, amitől az egész óvodás sereg óvónővel, dadával együtt 
legalább félóráig krákog” (i. m. 144). Itt sem egészséges testi kultúrát, sem szellemi 
képességeket, sem erkölcsi normákat nem lehet fejleszteni. Ehhez az 1891. évi Xv. 
törvénycikk végrehajtását követelték.

Felhívta a szakosztály a figyelmet az óvodából iskolába átlépő gyermekek problé-
májára is, rámutatva arra, hogy az óvodai élet és az iskolai élet között nagy zökkenő 
van. Mivel az óvodának nem az volt a célja, hogy előkészítsen a népiskolára, de az 
iskolának arra kellett alapoznia, melyet a család és az óvoda a gyermekben már kiala-
kított, úgy látták, hogy az iskolának áll inkább érdekében, hogy ezt megismerje. Ebből 
kiindulva javasolták, hogy a tanítóképző-intézeteknek legyen gyakorló óvodájuk is, 
de addig is legyen lehetőségük növendékeiknek megismerkedni az óvodák valóságos 
életével. Fontosnak tartották, hogy a népiskolák járassák a „Kisdednevelés” c. lapot, 
hasonlóan az óvodákhoz, melyeknek kötelezően elő kellett fizetniük a „Néptanítók 
Lapjára” (i. m.).

epilÓgus

Az 1930-as években a nehezedő társadalmi és gazdasági viszonyok következtében az 
óvodák mind nagyobb számban alakultak át részben vagy egészben napközi otthonos 
rendszerűvé. Az óvodákat a higiénia és a pedagógia követelményeinek megfelelően 
gondolták berendezni, mégpedig úgy, hogy ez alkalmazkodjon az otthoni környezet-
hez, ahonnan a gyermekek jöttek. Ezért nem tartották jónak, hogy az óvoda olyan 
igényeket neveljen a gyermekekbe, amelyeket otthon és talán egész életében sem lesz 
majd képes kielégíteni. Úgy vélték, hogy az ilyen gyermek az óvodából kikerülve ki-
taszítottnak érzi majd magát, elégedetlen lesz körülményeivel, de még a szülőkben is 
fokozza a társadalmi elégedetlenséget az olyan óvoda, amelynek fényűző berendezé-
sét otthon távolról sem tudják biztosítani. Ezért inkább a szerény, egyszerű, de mégis 
egészséges berendezésű óvodákat ajánlották, melyek egyben megtanították a szülőket 
arra is, hogyan lehet szerény otthonukat gyermekeik számára az adott körülmények-
nek legmegfelelőbben berendezni.

Az állami főfelügyeletet az összes óvóintézet felett az 1936: XXIII. tc. értelmében 
a belügyminiszter gyakorolta, kivéve a kisdedóvás céljaira szolgáló intézmények ne-
velési felügyeletét, mely továbbra is a vKM miniszter hatáskörébe tartozott. Mivel a 
kisdedóvó a legszegényebb néprétegek szülői felügyelet nélkül maradó gyermekei-
nek szociális intézményévé vált, éppen ezért népegészség-védelmi feladatait csak úgy 
tudta megvalósítani, ha kiegészítő részévé válik a nép- és gyermekvédelem országos 
szervezetének, mely a belügyminisztérium hatáskörébe tartozott. A tervek szerint az 
óvodák jövendő szervezetében egyenrangú szerepet játszott volna a gyermekek szoci-
ális gondozása, az egészségvédelme és nevelése. (Somogyi 1942).
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Kissné Rusvai Julianna
kisdedóvás és gyermekirodalom a 19. században

Az első magyar óvodát 1828-ban Brunszvik Teréz nyitotta meg Budán. 1836-tól pedig 
már működött az első vidéki magyarországi „óvoda-iskola” a Tolna megyei Hidja-
pusztán, amelynek megalapítása Bezerédy Amália nevéhez fűződik. Az ő művét, a 
Flóri könyvét nevezte Benedek Elek az első igazi magyar gyermekkönyvnek.

A korabeli híradásokból (Kurucz 2004 nyomán) tudjuk, hogy az első falusi „kis-
dedóvó” helyszíne a hidjai birtokon lévő présház volt, amelyben két helyiséget ala-
kítottak ki. A 3–9 évesek gondozását, játékos oktatását végezte itt egy tanító és egy 
gondozónő. A gyerekek száma 40 és 60 között mozgott. Flóri, az írónő kislánya együtt 
tanult az uradalmi cselédek gyermekeivel. 

A régi óvodák, azaz „kisdedóvók” inkább kisgyermekiskolák voltak, célul tűzték ki 
a betűvetés és az olvasás megtanítását. Mivel sokáig  nem volt még egységes elképze-
lés az óvodák feladatairól, az oktatás szükségességéről, módszereiről, ezért a korabeli 
gyermekkönyvek, ábécés olvasókönyvek nagy tarkaságot mutatnak. A szerzők sem 
értettek egyet abban, hogy milyen eszközökkel lehet a kisgyerekek érdeklődését fel-
kelteni, milyen szövegeket kell olvastatni velük. 

A 19. század első felében igen csak kevés népmesét találunk az olvasókönyvekben 
néprege, pórrege elnevezéssel. Szondy György a gyermekirodalomról írt művében 
(1932) a gyermekversek hiányát is panaszolja. Szerinte „a kisdedóvók hiánya is nagy 
oka e műfaj meddőségének” (1932: 9).  Ezen a hiányon enyhít Bezerédy Amália köny-
ve. Szondy őt tartja az első gyermekversírónak. A Flóri könyve azért is értékes, mert 
játékleírásokat is tartalmaz, eltérően a korabeli szokásoktól.

Bezerédy Amália a nagyobb gyermekeknek szánta a Földesi estvék című munkáját, 
amelynek megírására hatással lehettek S. Wilderspin, Kisfaludy, illetve Pestalozzi Lé-
nárd és Gertrúd című alkotásai is (Kurucz 2004), valamint Beaumont.

Marie Beaumont Franciaországban újfajta tankönyvet írt: „Tanításait különböző 
történetkék keretében, lassacskán jóismerőseinkké váló személyek beszélgetésében 
tálalja föl. Kiindulópontja mindig valamely bibliai történet, e köré csoportosítja az 
elképzelhetetlenül vegyes ismeretanyagot…” (Szondy 1932: 4). A könyvnek Németor-
szágban követői, utánzói akadtak, és ezáltal létrejött a kor új olvasókönyvtípusa. Mint 
ismeretes, a német ifjúsági irodalom nagy hatással volt a magyar gyermekirodalomra. 
Bezerédy Amália Földesi estvék című könyve (1840) is az előbb említett szerkesztési 
elvet követi.  

A mű kerettörténete szerint Földesi úr és családja a városból falura költözött, és 
az anya megígéri a gyerekeknek, hogy minden vasárnap találkozhatnak a szomszéd 
birtokokon élő játszótársaikkal, hogy ne unatkozzanak. A szerző összesen hat este 
beszélgetéseit tartalmazza, a fejezetek a színdarabok formai sajátosságait idézik.  A 
szereplők más-más helyszíneken találkoznak (Földes, Jegenyés puszta, Tornyos, virá-
gos). A felnőttek tanulságos történetekkel, erkölcsi példázatok mesélésével „szórakoz-
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tatják” a gyerekeket, vagy élményeikről számolnak be. A témák a lapok élén szerepel-
nek, és igencsak változatosak, például: Félénkség, viszontlátás, Mesterségek haszna, 
Ázalék állatok.  A kisdedóvó a legtöbbször visszatérő téma, a 3., 4. és 5. „estve” írásai 
is foglalkoznak ezzel. 

Ennek a műnek az ismertsége, népszerűsége nem mérhető össze a Flóri könyvével. 
Drescher Pál (1932: 45) „beszélyfüzérnek, tanítókölteménynek” nevezi. Inkább azért 
tarthat érdeklődésünkre számot, mert itt fogalmazza meg az írónő óvodapedagógiai 
elveit. 

A szerző kifejti, hogy a kisdedóvó célja nem az oktatás, bár meg lehet kezdeni „az 
olvasás, irás és számvetés elemeit” (Bezerédy 1840: 29-30). Az óvodába már kétéves, 
sőt ettől kisebb gyermeket is föl lehet venni, „csak járni tudjon” (i. m. 52). A felső kor-
határt egyik helyen hét (i. m. 135), másutt nyolc évben (i. m. 191) jelöli meg. Célsze-
rűnek tartja a szerző, hogy két csoportra osszák a nagy életkorkülönbség, valamint az 
eltérő képességek miatt a gyerekeket. A drámapedagógia előzményeként értékelhetjük 
a következő megjegyzést: „…a tanítónak fő gondja legyen, hogy …a gyermekeknél 
közönséges újabb játékokon kívül még másokat is hozzon divatba, p. o. a müvészi 
játékot, mellyben mindegyik gyermek mozgásival egy müvészt utánoz, és a többinek 
elő kell találni, hogy milyen mester-ember az” (i. m. 194).

Az írónőhöz hasonló véleményen van Wargha István, aki a Tolnán létrehozott első 
óvóképző intézet igazgatója volt 1837 és 1844 között: „… a kisdedóvó intézetek nem 
iskolák, ennélfogva tanulmányaik nem könyv, toll papiros, tenta, s ezekhez hason-
ló szerek. Lehet ugyan az elemkékben is megkezdeni az olvasás, irás és számvetés 
elemeit” (Wargha 1843: 29-30). Sokkal inkább fontosnak tartja a szerző azonban a 
gyermeki kíváncsiság ébrentartását, az ösztönös ismeretszerzésre való törekvés tá-
mogatását. 

A magyar nyelv ügyére is jó hatással voltak a kisdedóvók: „…a tolnai példány inté-
zetben a beíratási lajstrom alapján minden 20. gyermek beszélt csak magyarul, de egy 
év múlva… már a társalgási nyelv a magyar lett” (i. m. 33). 

1844-ben a fővárosba települ át az óvóképző, s ettől kezdve Ney Ferenc veszi át az 
intézmény irányítását. Ney Ferencet a magyar óvodaügy egyik szervezőjeként tartjuk 
számon (Kurucz 2004). A Gyermekek könyve című műve először 1846-ban, második 
bővített kiadása 1851-ben jelent meg. A szerző határozottan kiáll az óvodai oktatás 
szükségessége mellett. Szemet gyönyörködtetőek a kiadványban szereplő színes ké-
pek, amelyek a tanulandó betűkhöz és az ehhez tartozó olvasmányokhoz hívóképként 
kaptak helyet. A tetszetős illusztrációkat már Drescher Pál is nagyra értékelte: „A 
jeles pedagógus, néhány gyermekeknek való kedves könyv szerzője, úgy látszik nagy 
gondot fordított a kedvencei kezébe szánt könyvek csinos megjelenésére. E könyvének 
képeit a pesti rézkrajcolóval, Tyrolerral készíttette… Csak aki valaha, gyermekkorá-
ban, beleveszve az érdeklődésbe, szép képeskönyvet forgatott, csak az képzelheti el, 
milyen öröm lehetett az akkori gyermek számára ennek a gyönyörű könyvnek néze-
getése” (Drescher 1934: 24–25). A kötet elején olvasható Figyelmeztetés előszónak te-
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kinthető. Ebben azt a bírálatot igyekszik cáfolni a szerző, amely szerint nem érvénye-
sül a folytonosság és a fokozatosság elve az egyes fejezetek között. A következőképp 
fogalmaz a szerző: „E könyvecskére nézve különféle bíráló vélemény jött tudomásom-
ra. Itt csak azt érintem, melly ugrást vagyis igen nagy hézagot akar látni a hangelem 
— s olvasási rész között. Több szótagolási s szó-olvasási gyakorlat követelnek; mert 
— azt mondják — e néhány lapnyi elemi gyakorlatról igen rögtönös és célszerűtlen az 
átmenet az összefüggő értelmi sorok és cikkek olvasására; sőt állítják, hogy így hiszen 
lehetetlen ám megtanulni az olvasást” (Ney 1851: 3).  A szerző a bírálatra ezt a választ 
adta: „..a helyesen működő óvoda feladata… a táblázatok, különszedhető s összeraká-
sa alkalmas betük, egyenkint hangoztatott, lerajzolt betük, hangoztatásilag taglalt  s 
elemzett szavak” előzzék meg az olvasást (i. m. 3). Ney saját tapasztalataira hivatkoz-
va kijelenti, hogy „…könnyü lesz ezen könyvből is megtanulni az olvasást, azt annál 
is inkább merem állítani: minthogy saját tapasztalásom szerint, már több, az érintett 
módon előkészült hat éves gyermek hat hét alatt, negyed órát számítván egyegy napra, 
teljes sorokat folyvást olvasni megtanúlt” (i. m. 4). A szerző a betűk, betűkapcsola-
tok ismertetésével kezdi munkáját, majd a szótagolt szavakkal és rövid mondatokkal 
folytatja. „a szél fú”, „a felleg a levegőben úszik”, „szemünkkel látunk” (i. m. 13-14). 
A 21. lapon kezdődik a tulajdonképpeni Olvasókönyv, ehhez egy hatoldalas (i. m. 
21–27) szöveg szolgál bevezetőként. Általában az oldalak 34-36 sort tartalmaznak, de 
előfordul másfél-kétoldalas szöveg is. Ezt a tényt nagy merészségnek tekinthetjük, ha 
arra gondolunk, hogy a könyv 5-6-7 éves gyerekeknek szeretné megtanítani a betű-
vetés és olvasás tudományát. Igazat adhatunk a bírálóknak, valóban nagy az ugrás az 
egyes fejezetek között. A szerző a kis olvasókat kedvesen szólítja meg: „kis barátim”, 
„édes gyermekim”, kedves gyermekim” (i. m. 60, 79, 81 stb.). Drescher is utal arra 
(Szentkuthy-Drescher 1934/1986), hogy a szép kiállítás ellenére körülményeskedő, 
tudálékoskodó hang jellemzi stílusát, ezért nehézséget okoz a gyermekek számára a 
szöveg megértése. Álljon itt szemléltetésül az iskola fogalmának meghatározása: „Az 
iskola olly hely, hova több gyermek szokott összegyülni, hogy tanuljon. A tanitó vagy 
oktató olly féfiú, ki előadja a gyermekeknek, megmutatja azon dolgokat és tárgyakat, 
miket nekik tudni szükséges, hasznos és kellemes; s pedig olly dolgokat tanulnak ott, 
mellyek nemcsak gyermekkorukban, hanem akkor is, midőn felnőttek lesznek, egész 
életükben szükségesek, hasznosak és kellemesek lesznek” (Ney 1851: 68–69). 

Bár képeket nem tartalmaz, mégis sokkal inkább megfelel gyermeki olvasmánynak 
Edvi Illés Pál Első oktatásra szolgáló kézikönyve, amelynek első kiadása 1837-ben 
jelent meg, már negyedik kiadását élte meg 1851-ben. A munka egy pályázatra szü-
letett, tizenegy pályázó közül Edvi Illés Pál nyerte meg, és a meghirdetett húsz arany 
jutalom mellé még tíz arany mellékjutalmat is kapott. A szerző a neveléstudományt 
szívügyének tekintette, tevékenyen közreműködött az evangélikus népiskolák kiépíté-
sében, szorgalmazta óvodák és tanítóképzők felállítását.

Edvi Illés Pál olvasókönyve négy részre van tagolva: I. Értelem-gyakorlások (9–
25), II. Erkölcsi elbeszélések és oktatások (26–103), III. Az illendőségről és okos 
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maga-alkalmaztatásról (104–117), Iv. Tanulságos és mulattató versek (118–140).  A 
bevezető rész végén a szerző ismerteti a nebulókkal a tudományok sokféleségét, és 
azokat a területeket nevezi meg, amelyekkel a könyvből megismerkedhetnek a gyere-
kek. Olvasmányos, tanulságos történetek, rövid példázatok, gondolkodtató kérdések, 
tudáspróbák, szókincspróbák keltik föl a gyerekek kíváncsiságát. Ellentétes jelentésű 
szavak keresésére, azonos alakú szavak jelentésének magyarázatára, találós kérdések 
megfejtésére ösztönöz a könyv feladataival. A II. rész tulajdonképpen példázatokat, 
tanmeséket tartalmaz. A következőkre hívja fel a figyelmet: a szülők tisztelete, az 
egymás iránti figyelem, a hűség, igazmondás, titoktartás fontossága, az utazás szabá-
lyai, az egészséges test és lélek. A III. fejezet viselkedési szabályokat fogalmaz meg. 
Itt található Az arany ábécze (111-114), az ábécé betűivel kezdődnek a néhány soros jó 
tanácsok, például:
„Csúfságot vénekről ne tégy,
Hogy azért büntetést ne végy.
Gyermek! te is vársz vénséget: 
Adj hát vénnek tisztességet.

A Iv. rész harmincöt számozott verssel ismerteti meg az olvasókat, köztük található 
A méh és a galamb című verses mese, nevelő célzatú a Buzdítás a jó rendtartásra (19), 
munkadalok is olvashatók itt, például Kézművesek és tisztviselők számára (127–129). 

Ez a könyv egyértelmű bizonyítéka annak, hogy a szerző nagy tapasztalattal ren-
delkezett az oktatás terén, kiválóan ismerte a gyermekek képességeit.

Gáspár János a nagyenyedi tanítóképző igazgatója, felvirágoztatója és egyben a 
gyermekirodalom kiváló művelője. Csemegék című gyűjtésének első kiadása 1848-
ban jelenik meg. Komáromi Gabriella (2001) megjegyzi, hogy többször is felmerült, 
talán ezt a művet lehetne az első gyermekkönyvnek tekinteni. A Flóri könyve mégis 
azért kapott jelentősebb elismerést, mert a szerzőnő eredeti alkotásai az ott található 
versikék, ezzel szemben Gáspár János válogató, szerkesztő munkát végzett a Cse-
megék című gyűjtemény megalkotásával. A szerző a még olvasni nem tudó kisgyer-
mekeknek szánta művét, rövid meséket, elbeszéléseket, történeteket közöl. A kortárs 
gyermekkönyvektől eltérően Gáspár könyvét művét a színes, ízes nyelv jellemzi.

Ugyancsak könnyed, élvezetes a stílusa Gáspár János Olvasókönyvének, amely a 
népiskolák III-ik osztálya számára készült, 7-11 éves gyerekek számára. 1897-ben már 
harmadik kiadását érte meg. Összesen 144 számozott szöveget tartalmaz, prózai és 
verses formájúak egyaránt találhatók közöttük. Szerzőt sehol nem jelöl, pedig van 
köztük Petőfi-vers  is (A farkasok dala, A puszta, télen). Jóval rövidebbek, mint Ney 
szövegei, pedig idősebb gyerekeknek szánta. A verses és prózai szövegek egy téma-
körhöz kapcsolódnak. A főbb témakörök: állatok, növények, lakóház és udvar, ház kö-
rüli munkák, kertművelés, pásztorkodás, földrajzi ismeretek, tanmesék, mesterségek. 
Egyaránt vannak rövid történetek, ismeretterjesztő szövegek, közmondások a kötet-
ben, tehát a szerző bátran felhasználta a népköltészeti alkotásokat. 
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Nagy utat tett meg az ifjúsági irodalom, amelynek megszületését a 18. század má-
sodik felére teszik (vö. Szondy 1932: 3). Az első gyermekeknek szánt könyvek erkölcs-
nevelő, illetve oktatói céllal keletkeztek.  A 19. század elején főként német munkákat 
fordítottak magyarra, majd sorra jelennek meg az eredeti magyar gyermekkönyvek. 
A gyermekirodalom művelői a 19. század második felében eljutnak a népköltészet ér-
tékeinek felismeréséig, ezáltal a könyvek formai-tartalmi szempontból egyre inkább 
megfelelnek olvasóik életkori sajátosságainak. A gyermekirodalom és az oktatás, 
nevelés ügye egymással szorosan összefonódva alakult, változott, fejlődött. Hibáik, 
hiányosságaik ellenére is felbecsülhetetlen értéket jelentenek a 19. században írt gyer-
mekeknek szánt művek.
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Szatmári Ágnes
a koragyermekkori köTődési minTák válTozása

– a „helikopTer-szülők”

A korai anya-gyerek kapcsolat fontosságára és a közöttük kialakuló kötődés jelentő-
ségére először John Bowlby, angol pszichiáter kutatásai hívták fel a figyelmet. Az ő 
eredményei alapján dolgozta ki Mary Ainsworth a kötődéselmélet mérésének mód-
szerét, az „Idegenhelyzet kísérletet”. A két kutató munkája irányt adott a jövőbeni 
kötődéskutatásoknak, melyek meghatározó szerepet játszanak a pszichológia szak-
irodalmában és gyakorlatában. Napjainkban a szülő-gyermek kötődési és kapcsolati 
minták változásának lehetünk tanúi, melyek egyrészt a szülői túlóvásban és túlvédés-
ben nyilvánulnak meg, befolyásolva a felnőtté válás folyamatát, érintve az önállóvá 
válás kérdéskörét és az elköteleződés problematikáját.

1. a kötődés és a ragaszkodás fogalma

A kötődés egy rugalmas és láthatatlan érzelmi kapcsolat a gyermek és az anya között. 
Korai testi érintkezés szükséges ahhoz, hogy ez az érzelmi kötelék kialakulhasson, és 
biztos bázisként szolgáljon a későbbi egészséges személyiségfejlődés kialakulásához. 
A kötődés valójában egy olyan jól fejlett szabályozórendszer, melynek működése a 
gyermek mozgékonyságának növekedésével egy időben válik jelentőségteljessé. A 7-8 
hónapos gyermeket két, egymásnak ellentmondó vágy vezérli: felfedezni a világot, 
megérinteni, megtapasztalni mindent. Ezzel szemben munkál benne a közelség kere-
sése, a biztonság, az ismerősség – az anya utáni vágy. A kötődési rendszer többek kö-
zött e két vágy között próbál egyensúlyt teremteni: felfedezésre sarkallva a gyermeket, 
mikor az édesanya elérhető és jelenlétével biztonságot sugároz, illetve egyedüllét vagy 
veszélyhelyzet esetén a biztonságot jelentő anya keresése és a megnyugvás utáni vágy 
válik kifejezetté. A kötődés tehát egy komplex viselkedési rendszer, melyben mind az 
anyának, mind a gyermeknek aktív, kezdeményező szerepe van (Csóka 2008).

John Bowlby (1969, idézi Atkinson 2005) a kötődést olyan mechanizmusként írja 
le, mely egyensúlyt teremt a gyermek biztonsági szükséglete és a változatos tapasz-
talatok igénye között. Ezzel összhangban Mérey (2003) szerint az a kisgyerek indul el 
földeríteni a világot, akinek van kitől elindulnia, és van kihez megérkeznie. Maccoby 
(1980, idézi Cole 2006) a kötődés helyett ragaszkodásként határozza meg a gyermek 
és anyja közötti szoros érzelmi viszonyt. Eszerint a ragaszkodás egy specifikus sze-
mélyhez fűződő tartós érzelmi kötelék. 
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2. kötődéselméletek

Pszichoanalitikus megközelítés
Az anya és gyermek kapcsolat jelentőségének fontosságára a magyar pszichoanalitikusok 
is felhívták a figyelmet. Bálint Mihály (1994) volt az első, aki az anyával kialakuló 
elsődleges szeretetről, és annak megszakadásáról, az őstörésről ír. Hermann Imre a 
megkapaszkodási ösztönről beszél (Hermann 1984). Maga Freud (1933, idézi Cole 
2006) kevésbé tekintette fontosnak az anya-gyerek kapcsolatot. véleménye szerint a 
gyermeket pusztán biológiai késztetések (drive-ok) motiválják, például az éhség, a 
szomjúság. Ennek következtében a csecsemők, azokhoz a személyekhez kötődnek, 
akik a szükségleteiket megfelelően kielégítik (drive redukció). Ha a csecsemő szük-
ségletei megfelelően ki vannak elégítve, akkor megfelelően fejlődik, képes fixáció nél-
kül a következő szakaszba lépni.

A pszichoanalitikus megközelítés cáfolata
A kötődés szükséglet-csökkentő (drive redukció) magyarázatát cáfolják Harry Harlow 
(1969, idézi Cole 2006) rhesus majmokkal végzett kísérletei. Bebizonyította, hogy 
az anya utáni vágyat nem lehet levezetni pusztán a táplálkozási szükségletből. Az 
anyával való testi kontaktus és a szociális interakció elsődleges szükséglet. Anyjuk-
tól elválasztott rhesus majomkölyköket nevelt olyan ketrecben, amelyben egy drótból 
(drótanya) készült és egy posztóból készült (szőranya) báb volt, ami az anya jelenlétét 
hivatott pótolni. Abban a kísérleti összeállításban, amikor a táplálékot a drótanyától 
kapta a kölyök, ideje legnagyobb részét mégis a szőranyán töltötte, és mikor megijedt, 
abba kapaszkodott. Az anya nélkül felnőtt majmok rossz anyák lettek, sokan elpusztí-
tották kicsinyüket, de ha sikeresen felneveltek egy utódot, az utána következővel már 
képesek voltak jobban bánni.

Pszichoszociális megközelítés
Bár Erik Erikson Freud tanítványa révén maga is pszichoanalitikus nézeteket vallott, 
a kötődés jelenségét némiképpen eltérően magyarázza a klasszikus pszichoanalitikus 
megközelítéshez képest. Erikson (1963, idézi Cole 2006) az emberi élet egészére ki-
terjesztette a fejlődéselméletét, melyeket szakaszokra osztott. Minden egyes fejlődési 
stádiumnak megvannak a maga központi feladatai, melyet az egészséges egyénnek tel-
jesítenie kell. Ezeknek a feladatoknak a megoldásai konfliktusokat okozhatnak a fejlő-
dő egyénnek. A konfliktusok megoldásával új készségek, új lehetőségek nyílnak meg 
az ember számára, mely révén egy magasabb fejlődési szintre jut. A pszichoszociális 
elmélet szerint a fejlődés első szakaszában, amely a születéstől az első életévig tart, a 
gyermeknek a bizalom és bizalmatlanság között kell egyensúlyt teremtenie. Ebben az 
értelemben a gyerekek azokhoz fognak kötődni, akikben bízhatnak, hogy a szükség-
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leteiket kielégítik. Amint a csecsemő bizalma megszilárdul, a következő szakaszba 
léphet.

A kötődés evolúciós magyarázata
A kötődéselmélet tudományos megalapozója John Bowlby, angol pszichiáter. A máso-
dik világháborút követően az Egészségügyi világszervezet (WHO) 1950-ben felkérte 
őt, hogy végezzen vizsgálatokat, mert megemelkedett a család nélkül maradt gyerme-
kek száma. A felkérés az intézetben nevelkedő gyermekek fejlődésének vizsgálatára 
szólt. A kutatás eredményeként Bowlby (1969, idézi Cole 2006) egységes gondolati 
keretbe és modellbe illesztette a korábban publikált és saját maga által megfigyelt 
jelenségeket. Az eredetileg pszichoanalitikus irányultságú kutatóra hatással voltak 
Konrad Lorenz akkoriban közzétett eredményei a kislibák bevésődésével (imprinting) 
kapcsolatban. Ennek megfelelően evolúciós szempontból értékelte saját tapasztalatait 
és a korábbi tanulmányokat alapul véve megfogalmazta elméletét.

Bowlby evolúciós elmélete szerint az anya és gyermeke között kialakuló kötődés 
alapvető és önálló késztetés, nem a táplálkozással kapcsolatos, mint azt korábban 
a pszichoanalitikusok gondolták. A kötődés elsősorban az utód túlélését szolgálja. 
Anyának és gyermekének közös evolúciós érdeke, hogy a gyermek egészségben fel-
nőjön, és ehhez meg kell teremteni a megfelelően biztonságos légkört. Bowlby szerint 
tehát velünk születik a késztetés a kötődésre és az újszülött viselkedési repertoárja is 
ennek megfelelő. Hangsúlyozta továbbá az anya válaszkészségének fontosságát is. A 
csecsemő kontaktuskereső viselkedése csak a párbeszéd egyik oldala, csak megfelelő 
válasz esetén alakulhat ki a biztonságos kötődés. Feltételezte továbbá, hogy az ember 
esetében is létezik egy szenzitív periódus, melynek folyamán ki kell alakulnia a kötő-
désnek (Csóka 2008).
Bowlby (1969, idézi Kósa 2001) négy fázist különít el a kötődés fejlődésében.

1. Differenciálatlan szociabilitás szakasza: 0-3 hónapos korig a gyermek viselke-
dését nem megkülönböztető szociális válaszkészség jellemzi. Majdnem min-
den társas ingerre válaszol, nemcsak a gondozó jelzéseire. Különösen kedveli 
az emberi arc látványát és annak kifejezéseit.

2. Differenciálódó szociabilitás: 3-7 hónapos korig a megkülönböztetett szociális 
válaszkészséggel jellemezhető a csecsemő viselkedése. Ez azt jelenti, hogy 
kezdi megkülönböztetni az anyját és más családtagokat az idegenektől. Főleg 
az anyja felé mutat érdeklődést és ezt jelzi megkülönböztetett válaszkészsé-
gével.

3. Specifikus, megkülönböztetett szociabilitás: A 7 hónaptól 3 éves korig tartó 
időszakot a kötődés fejlődésében az elsődleges gondozó felé mutatott aktív kö-
zelség és kontaktuskeresés jellemzi. Megjelennek az aktív kötődési viselkedé-
sek, mint például a megkapaszkodás vagy a követés. A gyermek a viselkedését 
az ingernek, a szituációknak megfelelően képes változtatni, ennek megfelelő-
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en választ viselkedésrepertoárjából, vagyis célorientáltság jellemzi viselkedé-
sét. Ebben az időszakban már, azt mondhatjuk, hogy kialakult a kötődés. 

4. Partneri viszony: Három éves kortól magát az anya-gyerek kapcsolatot jellem-
zi a cél orientáltság. A nyelv és más kognitív készségek lehetővé teszik, hogy 
anyja nézőpontját (vágyait, terveit, érzéseit, motívumait) is lássa, terveiben, 
viselkedésének alakításában már ezt is képes figyelembe venni.

A kötődés tudományos mérése – kötődési mintázatok
A kötődés jelentőségének felismerését és a működési mechanizmusának leírását olyan 
gyerekekről írt megfigyelések, tanulmányok és adatok szolgáltatták, amelyek a kötő-
dés zavarát, megszakadásának problematikáját és ennek következményeit taglalják. 
Később került a figyelem középpontjába a nem traumatizált populáció kötődésének 
vizsgálata, amely rövid idő elteltével ahhoz a felismeréshez vezetett, hogy jelentős 
egyéni különbségek vannak az ún. normál populáció kötődési mintázatában is. Mary 
Ainsworth-nek kiemelkedő szerepe volt a gyermeki kötődés egyéni különbségeinek 
szisztematikus feltárásának elindításában (Bretherton és Main 2000, idézi Inántsy – 
Pap 2009).

Idegen helyzet kísérlet (Ainsworth és mtsai. 1978, idézi Inántsy 2009)
Ezzel a módszerrel a 12-18 hónapos gyerek és az elsődleges gondozójuk közötti kö-
tődési kapcsolat mintázatát lehet felmérni. A laboratóriumi vizsgálat célja olyan kö-
rülmények megteremtése volt, melyben a közelségkeresés és exploráció egyensúlya 
megragadható stressz-keltő szituációban. A vizsgálat során fokozatosan emelték a 
stressz-szituációt, amely működésbe hozta a gyermek kötődési viselkedési rendsze-
rét, és így megfigyelhetővé vált, ahogyan a gyermek használta a kötődési személyt a 
stresszel való megküzdésben.

Az eljárás szakaszai:
1. Az anyát és a gyermeket bevezetik egy játékokkal teli szobába /1 perc/
2. Az anya és a gyermek egyedül a szobában /3 perc/
3. Bejön egy idegen személy, aki beszélget az anyával és próbál bekapcsolódni a 

gyermek játékába. /3 perc/
4. Az anya kimegy a szobából, és az idegennel hagyja a gyermeket. /3 perc/
5. (első szeparációs helyzet)
6. Az anya visszatér, az idegen csendben távozik. /3 perc/
7. (az első újraegyesülési helyzet)
8. Az anya egyedül hagyja a gyerekeket a szobában. /3 perc/
9. (második szeparáció)
10. Az idegen visszatér a szobába, ha szükséges vigasztalja a gyermeket. /3 perc/
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11. Az anya visszatér, az idegen csendben távozik. /3 perc/
12. (második újraegyesülés)

A gyermek viselkedéses válaszmintáit az epizódok során részletesen kódolták. A 
kapott eredmények alapján 3 nagy csoportba sorolhatóak a gyerekek. A negyedik kö-
tődési kategória leírása Main és Solomon (1986, 1990, idézi Atkinson 2005) nevéhez 
főződik.

Kötődési mintázatok (Csóka 2008 alapján)
Biztonságos kötődés
Az Idegen Helyzet Kísérlet során a gyermekek anyjuk jelenlétében bátran indulnak 
el felfedezni a szobában található játékokat, míg az anya távozásakor a nyugtalan-
ság jeleit mutatják, és visszatérésükig nem is találnak vigaszt sem a játékokban, sem 
az idegen személy társaságában. A gyermekek nagyobb részénél így is történt, őket 
nevezték biztonságosan kötődő gyermekeknek, hiszen a kötődési rendszer ezekben 
az esetekben jól működik, a gyermek nem tolerálja az egyedüllétet idegen helyen és 
hangot ad kétségbeesésének. Egy másik fontos motívum, hogy az idegen személy nem 
képes megnyugtatni a gyermeket. Ez szintén a biztonságos kötődés egyik fontos is-
mérve.

Elkerülő kötődés
Az Idegen Helyzet Teszt (IHT) során a gyermekek egy része nem reagált édesanyja 
távozására, sem az idegen személy jelenétére, ugyanígy nem vettek tudomást anyjuk 
visszatéréséről. Ezeket a gyermekeket elkerülő kötődés jellemzi. A gyerekek nyil-
vánvalóan elkerülő viselkedése alapján nevezték el ezt a kötődési mintázatot. Ezek 
a gyermekek ugyanolyan stresszt élnek át anyjuk távozásakor, mint síró társaik, csak 
nem kommunikálják érzelmeiket. Erre az évekkel később végzett, élettani paramé-
tereket is vizsgáló kutatások adták meg a választ. Az elkerülő gyermekekben is mű-
ködik a kötődési rendszer, ők is alapvetően stresszként élik meg a szeparációt, csak 
viselkedésükben ez nem nyilvánul meg. 

Az eredeti, 1978-as Idegen Helyzet Teszt eredményei óta kutatások százai keresik 
a választ az elkerülő kötődési viselkedésre. Összegezve a kapott eredmények alapján 
elmondható, hogy a nem megfelelő anyai válaszkészség az, ami arra készteti a gyer-
meket, hogy elkendőzze érzelmeit. Röviden a gyermek érzelemkifejező stratégiája: 
ha nem reagálnak, nem érdemes kommunikálni. Ezek az anyák sokszor nyíltan eluta-
sítóak, nem szeretik a testi kontaktust. Összefüggést találtak a gyermek születéskori 
temperamentuma és a későbbi elkerülő kötődés között is: nyilvánvalóan egy nehéz 
temperamentumú gyermekkel nehezebb jól bánni is. 
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Ambivalens kötődés
Ezek a gyermekek már a teszthelyzet elején, még az anya jelenlétében nyugtalanok 
voltak, nem merültek el a felfedezésben. Édesanyjuk távozása teljesen kiborította 
őket, és ami a legfontosabb: az anya visszatérése alig-alig tudta megnyugtatni őket, 
egyszerre kapaszkodtak az édesanyába, illetve tolták el maguktól. Nyilvánvaló, ezek-
ben az esetekben is valamilyen sérülését látjuk a kötődési rendszernek, mely már az 
első pillanatokban kiderül: a gyermek nem tekinti anyját biztonságos háttérnek; hiába 
van jelen a szobában, a gyermek nem indul felfedezni a világot. Továbbá kiderül, hogy 
az anya valóban képtelen gyermeke megnyugtatására; hiába tér vissza hozzá, a gyer-
mek hosszasan sír tovább. Ezeket az anyukákat a hétköznapokban többnyire kiszámít-
hatatlan viselkedés jellemzi, nem a gyermek jelzéseinek, mint inkább önmaguk belső 
állapotának függvényében reagálnak, így alakul ki az ambivalens kötődés. 

Az eddig ismertetett három kötődési mintázat (biztonságos, elkerülő, ambivalens) a 
sok eltérés mellett valamiben azonban mégis hasonlít: mindegyik hátterében egy ha-
tározott struktúra áll, a gyermekek külön stratégiákat dolgoztak ki a stresszhelyzetek 
kezelésére. A biztonságosan kötődő a számára veszélyes helyzetben édesanyját hívja 
(későbbi élete során sok előnye származik még ebből), az elkerülő nem vesz tudomást 
anyja távozásáról, az ambivalens pedig felfokozott érzelmi reakciót mutat, melyet ne-
héz lecsillapítani. 

Dezorganizált kötődés
Majdnem tíz évvel az Ainsworth által kidolgozott Idegen Helyzet Teszt bevezetése 
után Judith Solomon és Mary Main egy új kötődési mintázatot fedeztek fel: olyan 
viselkedést tapasztaltak, melyek nem illettek egyik kategóriába sem. Ezt a csopor-
tosíthatatlan viselkedést dezorganizált kötődésnek nevezték el. Ezeknek a gyerme-
keknek a tünetei a legsúlyosabbak: sokszor menekülnek az anya elől, vagy teljesen 
váratlan helyzetekben lemerevednek, fejüket a falba ütögetik, stb. Feltételezik, hogy 
ezeknek a gyermekeknek az anya egyszerre a félelem és a megnyugvás forrása és 
ez az ellentmondás vezet a kötődési rendszer széteséséhez. Ezekben az esetekben a 
gyermeknek nincs stratégiája, saját maga által kifejlesztett módszere az anya távozása 
okozta stresszhelyzet esetén, viselkedése szabálytalan, rendszertelen. A dezorganizál-
tan kötődő gyermekek történetében gyakori a súlyos érzelmi elhanyagolás és a szülői 
bántalmazás. 

Belső munkamodell
Bowlby már a korai munkáiban felveti azt az elképzelését, hogy a kötődés egy össze-
tett rendszert alkot. A csecsemő számára is fontos, hogy képes legyen környezetéről és 
az ebben megvalósuló cselekvéseiről valamiféle reprezentációt létrehozni. 
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A gyermek esetében ezek a valós eseményekből kialakított reprezentációk a fej-
lődés során egyre inkább elvárásokká alakulnak, melyeknek legfontosabb biológiai 
célja a korai életkorban a kötődési személy elérhetőségének előrejelzése. Ezekre az 
elvárásokra Bowlby a reprezentációs vagy belső munkamodellek kifejezést használja. 
Ezek a munkamodellek egyfajta belső reprezentációknak tekinthetők, melyek a gyer-
meket ért tapasztalatok révén alakulnak ki és internalizálódnak. A specifikus személy 
gondozása során a csecsemő önmagáról és a szüleiről is egy egységes képet alakít ki, 
amelyek a tapasztalás során szerveződnek (Bowlby 1973, idézi Inántsy 2009).

Bretherton (1985, idézi Cole) Bowlby munkáit alapul véve azt állítja, hogy a cse-
csemők egy olyan belső munkamodellt állítanak fel, mely meghatározza számukra, 
hogyan viselkedjenek másokkal. Ez a modell irányt mutat nekik minden új helyzetben 
addig, amíg a velük kapcsolatba kerülő személyek viselkedése megfelel az általuk 
használt belső sémának.

A mentalizáció képessége
A mentalizáció képessége azt a tudást jelenti, amely lehetővé teszi az egyén számára, 
hogy képet alkosson saját maga és mások mentális állapotáról. Tudatelmélet névvel is 
szokták említeni ezt a „elmeolvasási” képességet, mely több kutató szerint alapjaiban 
felelős ember voltunkért. Ez az összetett képesség az, mely leginkább megkülönböztet 
minket az állatoktól. 

A legutóbbi évek fejlődéslélektani vizsgálatai a kisgyermekek olyan képességére 
hívja fel a figyelmet, amely révén maguk és mások viselkedését a mentális képessé-
gek (például érzések, kívánságok) mentén képesek értelmezni. Ez a képesség lehetővé 
teszi számukra, hogy ne csak a felszíni viselkedésre, hanem a másik személy belső 
vágyairól, viszonyulásairól is egy belső képet legyen képes kialakítani. Ezáltal ké-
pes mintegy olvasni mások gondolatát, szándékait (Baron-Cohen, Tages-Flusberg és 
Cohen 1993; Morton és Frith 1995, idézi Fonagy – Target 2007). A tudati állapotok 
tulajdonítása révén a gyermekek számára más személyek viselkedése elővételezhetővé 
válik. A fejlődéslélektani vizsgálatok során a kutatók számára világossá vált, hogy 
az anya és gyermek kapcsolatát erősen befolyásolja a csecsemő és gondozója közötti 
interakciók minősége, melyben a szülők érzelmeket visszatükröző reakciói jelentős 
szerepet játszanak (Fonagy – Target 2007). 

Fónagy Péter (1995, idézi Csóka 2009) szerint a gyermekkori kötődés alakulása 
során kulcsfontosságú szerepe van az anya azon képességének (mentalizáció), mellyel 
gyermeke mentális állapotait, gondolatait, érzéseit próbálja megérteni. Fónagy (1995) 
kutatásai során azt vizsgálta, hogy a szülők belső kapcsolati mintái hogyan hatnak a 
gyermek kötődésének minőségére. Az eredményei azt mutatják, hogy mentalizációt 
mérő teszten magas pontszámot elért édesanyákhoz biztonságosan kötődő gyerme-
kek tartoztak, míg az alacsony pontszámú anyák gyermekei bizonytalanul kötődtek. 
Összegezve elmondható, hogy ez a képesség valóban kiemelt szerepet kap a kötődés 
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alakulása során. Mégpedig az alapján, hogy minden szülő korai kötődési élménye 
hozzájárul a kapcsolati modelljéhez, mely befolyásolja az összes későbbi kapcsolatát, 
beleértve azt a kapacitást, ami képessé teszi arra, hogy szenzitíven reagáljon saját 
gyermekére. 

3. a felnőttkori kötődés

A kötődéskutatások leginkább a csecsemő/kisgyermek és a gondozója közötti érzelmi 
köteléket vizsgálták. Az ezredforduló témát érintő kutatásaiban egyre inkább meg-
jelenik a kora gyermekkori kötődés felnőttkorra átnyúló hatásainak a vizsgálata. A 
kognitív kutatások, a tudatelméletek világítanak rá a kötődés transzgenerációs jelen-
tőségére, mely szerint a kora gyermekkori kötődésélmény és a mentalizáció képessége 
egyaránt meghatározza az egyén felnőttkori érzelmi viszonyulásait, interperszonális 
kötődéseit. Ezek alapján megállapítható, hogy a felnőtt kapcsolatokat is hasonlókép-
pen jellemzi az az érzelmi kötődés, mely a korai anya-gyermek kapcsolatokban is 
megnyilvánul, továbbá igazolódik az a tétel, miszerint a kötődés módja generációról 
generációra továbbadódik.

A felnőttkori kötődési elméleteket illetően Hazan és Shaver (1987, idézi Urbán 
1996) paradigmateremtő munkásságát érdemes kiemelni. Hazan és Shaver a gyermeki 
kötődési stílusok Ainsworth-féle kategóriáit alkalmazták a felnőttkori kötődési stílu-
sok leírására. véleményük szerint a korai kötődési mintázat időbeli stabilitást mutat 
és meghatározza a felnőttkori kötődési stílust. vizsgálatukban a három kategóriának 
megfelelően három leírást hoztak létre, melyek közül a vizsgálati személyeknek ki 
kellett választaniuk a rájuk leginkább jellemző leírást. 
A leírások a következők voltak:

1. Némiképp kényelmetlenül érzem magam, ha közel kell kerülnöm másokhoz, 
nehéznek találom, hogy teljesen megbízzam másokban, és nehéz számomra, 
hogy függőségbe kerüljek másoktól. Idegesít, ha valaki túl közel jön hozzám 
érzelmileg, és az is, ha mások több intimitást kívánnak tőlem, mint amiben én 
még kényelmesen érezném magam.

2. Relatíve könnyűnek találom, hogy közel kerüljek másokhoz érzelmileg, és 
számomra kényelmes érzés függőségi kapcsolatot kialakítani másokkal. Nem 
aggódom amiatt, hogy elhagynak, vagy ha valaki túl közel kerül hozzám. 

3. Úgy találom, hogy mások vonakodnak attól, hogy olyan közel kerüljenek hoz-
zám, mint ahogy én szeretném. Gyakran aggódom amiatt, hogy partnerem 
valójában nem szeret eléggé, vagy nem akar velem maradni. Sokkal közelebb 
akarom magam érezni a partneremhez, és ez gyakran elriasztja az embereket.

A stílusok eloszlási gyakorisága a gyermeki kötődési stílusok eloszlási gyakorisá-
gával mutatott hasonlóságot.
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A felnőtt-kötődés vizsgálatát illetően Bartholomew és Horowitz (1991) egy négy 
kategóriát alkotó modellt hozott létre annak függvényében, hogy a személyek magu-
kat és másokat hogyan percipiálják. 
Kutatásaik alapján a következő 4 típust állapították meg:

1. Biztonságosan kötődő. Jellemzője, hogy mind magát, mind másokat pozitívan 
ítél meg, másokhoz képes könnyen közel kerülni, de az egyedülléttől sem fél. 
Megfelelő kötődésre képes. 

2. Elutasító kötődő. Jellemzője, hogy másokat negatívan, saját magát pozitívan 
ítéli meg, a függetlenséget és az önállóságot fontosabbnak tarja, nem akar kö-
tődni, nem akar szeretetet tanulni. 

3. Szorongó kötődő. Jellemzője, hogy magát negatívan, másokat pozitívan ítél 
meg, stílusa a szeretettel, kötődéssel kapcsolatban bizonytalan, aggodal-
maskodó, önmagát csökkent értékűnek, alkalmatlannak látja. Az ilyen ember 
sokat tépelődik pl. azon, hogy „szerethető-e”, bizalmatlan, erősen függ társá-
tól, melyet gyakran egyoldalú kiszolgáltatottságként él meg.

4. Félénk kötődő. Jellemzője, hogy mind magát, mind másokat negatívan ítéli 
meg, fél a kötődéstől, nemcsak önmagával szemben, hanem másokkal szem-
ben is bizalmatlan. Nem sok jót vár az élettől, noha vágyik a kötődésre, fél 
érzelmileg (és testileg) közel kerülni másokhoz, képtelen teljesen megbízni 
másokban, nehogy sérüljön, vagy függő helyzetbe kerüljön.

Ezek a kötődési stílusok olyan belső programok, esetenként részben téves vagy 
fél-automatikus gondolati- és döntési hiedelmek, amelyeket több-kevesebb sikerrel 
át is írhatunk.

A korai anya-gyermek kapcsolat és a felnőttkori kötődés közti kapcsolatot igye-
kezett feltárni George, Kaplan és Main (1987, idézi Bartholomew és Horowitz 1991), 
akik ún. Felnőtt Kötődési Interjút (AAI) dolgoztak ki. Az interjú segítségével a szülő 
korai kötődési élményei, valamint jelenlegi kötődési kapcsolatok is feltárhatók.

4. a kötődési minták változása a XXi. századBan – a helikopter-
szülők

A szülői nevelési minták változásának lehetünk tanúi az utóbbi két évtizedben. Meg-
állapítható, hogy a gyermek az irányító a családban, hozzá igazítják a szülők a napi 
ritmusukat, az időbeosztásukat. Ezekre a szülőkre jellemző, hogy túlságosan felügye-
lik, monitorozzák, ellenőrzik a gyermekeiket – mintegy helikopterként körözve a fe-
jük fölött. Az ilyen típusú nevelők hajlamosak a túlkényeztetésre, túlóvásra. 

A meleg-korlátozó szülők (Ranschburg 2011) túlgondozóak, hiperprotektívek, az 
általuk nevelt gyermekek konformisták lesznek. Az agresszió befelé fordul és szo-
rongásban nyilvánul meg. Megfelelő szabályzórendszerrel (lelkiismereti funkciók-
kal, moralitással jellemezhetőek), de dependensebbek, kevésbé kreatívak és kevés-
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bé szociábilisak. Az érzelmi elfogadás- elutasítás és az engedékeny- korlátozó stílus 
együtt járásai sajátos nevelői típusokat különböztetnek meg. A meleg-korlátozó a túl-
védő szülői magatartást határozza meg, melynél a szülő mindent meghatároz, a gyer-
mek önállótlan, behódoló (Maccoby - Martin 1983).

A túlóvó „helikopter” szülőket olyan nevelőknek tekinthetjük, akik szélsőségesen 
sok figyelmet fordítanak a gyermekeik viselkedésére, problémáik megoldásában fo-
lyamatosan részt kívánnak venni, különösképpen, ha mindez az iskolai előmenete-
lüket érinti. Jellemző rájuk, hogy mindentől védik a gyermeket és igyekeznek távol 
tartani őket a veszélyes helyzetektől. 

Az American Journal of Play (2011) a következőképpen határozza meg a túlóvó 
szülői stílus jellegzetességeit: olyan szülői, nevelési stílust tekintünk túlóvónak, mely 
révén a szülő következetesen akadályozza a gyermeke önállóvá válását azáltal, hogy 
túlságosan bevonódik a gyerek életébe. A tipikus helikopterszülő azonnal „működés-
be lép”, amint a gyermekét valamilyen kihívás éri. 

A túlóvó nevelési stílus következménye, hogy a gyermek önállótlanná, a szülőtől 
függővé válik. A helyzet paradoxon voltát az okozza, hogy miközben a szülő segíteni 
szeretné a gyermekét, a viselkedésével pontosan az ellenkező hatást éri el, ugyanis 
aláássa gyerek önmagába vetett hitét, az önbizalmát. Jó szándékával megakadályozza, 
hogy a gyerek kihívásokkal nézzen szembe, és a sikerek-kudarcok mentén kiteljesít-
hesse önerejét, és megtanuljon felelősséget vállalni a tetteiért. Az ilyen gyerekekből 
sokáig a család kötelékében maradó, a felnőtt életet halogató „Pán - Péter” válhat, aki 
képtelen elköteleződni és folyamatosan a környezetétől várja a támogatást. 

5. a túlvédő szülői minták következményei 
A felnőtté válás kitolódása
A legtöbb mai 20-30 évesre jellemző, hogy bizonytalanul hagyja el a serdülőkort. Már 
nem tekintenek magukra gyerekként, de még nem érzik a felnőttkor felelősségét sem 
(Somlai 2007).  Ezt a korosztályt nevezhetjük Y generációnak is. Douglas Coupland 
1991-ben megjelent X generáció című társadalomrajzának sikeressége indított el egy 
olyan jellegű társadalomtudományos érdeklődést, amelynek középpontjában az egyes 
generációk jellegzetességeinek részletes bemutatása áll. Az Y generációt a szakiro-
dalom többféle megnevezéssel illeti, úgy mint millenniumi nemzedék, net generá-
ció, D - mint digitális - nemzedék (Prensky 2001). Ebbe a korosztályba az 1980 és 
1995 között születetteket (32–17 éveseket sorolják. Nevezhetjük őket kidultnak, azaz 
„gyernőttnek”, Pán Péter szindrómában szenvedőknek (Túri 2001) vagy bumeráng-
gyerekeknek is. 

A legújabb kutatások szerint a serdülőkor és a felnőttkor között egy átmeneti idő-
szak fedezhető fel, amely egy életciklusként vagy „korként” is felfogható szakaszként 
jelenik meg az emberi fejlődésben. Ezt az időszakot Levinson (1978, idézi Magyari 
2009) „the novice phase of development”-nek azaz az „újoncok életszakaszának” ne-
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vezi, Arnett (2007) pedig „emerging adulthood”-ként említi a 18-25 évesekre jellemző 
életszakaszt, ami a fejlődő országokban figyelhető meg. Arnett (2007) az eriksoni 
elmélettel szemben azt a kritikát fogalmazza meg, hogy a 20. században még elfogad-
ható volt a szakaszfelosztása, addig a mai modern társadalmakra már nem illeszkedik 
az elképzelés. A serdülőkorból a felnőttkorba átívelő időszak olyan mértékben kitoló-
dik, hogy ma már egy önálló életciklusként is felfogható. Szerinte a kapunyitási krízis 
jelensége nem olyan drasztikus, mint ahogyan azt Robbins és Wilner leírta. Az azon-
ban nem tagadható, hogy a 21. század serdülőjének sokkal nagyobb kihívásokkal kell 
szembenéznie a felnőttkori érettség eléréséig, mint a korábbi generációknak valaha. 

A szülők reakciója a fiatal leválási folyamatára abban nyilvánul meg, hogy min-
denáron magukhoz akarják kötni a gyermeküket, vagy sürgetik az önállósodást, ki-
taszítják a fiatalt a családból, esetleg elengedik, de elvárják, hogy a szülők ambícióit 
megvalósítsa (Bélteczki – Erdélyi – Beszterczi 2011).

Az iskolai erőszak vonatkozása
A túlvédő anya gyermekei iskolai erőszak során - nemtől függetlenül - hajlamosak 
támadóvá válni, s a túlvédő anyák fiai szívesen csatlakoznak a támadóhoz. 

Ezzel szemben a túlvédő apa gyermekei iskolai erőszak során ugyancsak nemtől 
függetlenül – hajlamosak áldozattá válni, vagy fiúk esetében fizikai agressziót alkal-
mazni (Margitics – Figula – Pauwlik – Szatmári 2010). 
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Gacsályi Viktória
óvodáskorúak nyelvi szocializációja – haTás-ellenhaTás

A nyelvi fejlődés, a társas környezetben való szerep megtalálása, a kultúra megisme-
rése a nyelv által — mind-mind a nyelvi szocializáció részei. Összefüggésben áll a 
gyermekek beszédfejlődésével, és meghatározó jelentőségű a gyermekek társas kap-
csolatai, kommunikációja, de akár az iskolai megfelelés, eredményesség szempontjá-
ból is.

A nyelvi szocializáció a társadalomba való beilleszkedés folyamatának kulcsfon-
tosságú alkotóeleme. A gyermekek fejlődése, szocializációja során a gyermekeket kö-
rülvevő sokszínű környezet és kultúra meghatározza a nyelvelsajátítás folyamatát és 
eltérő nyelvi szocializációhoz vezet. 

a nyelvi szocializáciÓ fogalma

A nyelvi szocializáció során az egyén mind nyelvileg, mind kulturálisan kompetens 
tagjává válik az őt körülvevő közösségnek. Megtanulja az anyanyelvét, a nyelvhasz-
nálat szabályait, módjait és a kulturálisan elfogadott nyelvhasználattal szorosan össze-
függő viselkedési formákat. A nyelv használata minden emberi kultúrában jelen van, 
ebből adódóan a nyelv az egyik legfontosabb kulturális univerzálé (Torgyik 2005). 

A kulturális kontextus meghatározó szerepű a nyelvelsajátítás folyamatában, hiszen 
magában foglalja mindazt, amit az adott közösség tagjai tartanak a nyelvről és annak 
használatáról, értékeket, gondolatokat a nyelvre és a beszélőre vonatkozólag éppúgy, 
mint a nyelvtanulás, nyelvtanítás folyamatára nézve. A különböző etnikai, kulturális 
háttér a gyermek számára szerteágazó, eltérő utakat biztosít a nyelv megtanulásá-
ra. valamennyi kommunikatív stílus a nyelvi képességek fejlődésének egyedülálló 
kultúraspecifikus aspektusát jelenti (Réger 2002b).

Riszovannij és Sólyom (1996) szerint a nyelvi szocializációnak két oldala van, 
hiszen a gyermek megtanulja, hogy a különböző megnyilatkozásokat mikor, kivel 
szemben, milyen helyzetben és milyen célból használhatja, ugyanakkor kialakul az a 
képessége, hogy a társas interakciók során az adott szituációban megfelelő kommu-
nikációs módokat tudja alkalmazni. A nyelvi szocializáció tehát egyrészt a megfelelő 
nyelvi megnyilatkozásokat jelenti a társas viselkedés során, másrészt a megfelelő tár-
sas viselkedést a nyelvi eszközökön keresztül. Eszköze azért, mert kultúránk előírá-
sait, a nevelés tulajdonképpeni céljait nagyon gyakran a nyelvi közlések közvetítik. 
Másfelől pedig e forgatókönyv meghatározott, kultúránkhoz tartozó nyelvi eszközök, 
beszélési formák elsajátítását írja elő a fejlődő gyermek számára, például az udvarias-
sági formulákét vagy más, meghatározott társadalmi alkalmakhoz kapcsolódó nyelvi 
kifejezésekét. 
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A felnőtt-gyermek beszédkapcsolat révén megtörténik a nyelv társadalmilag el-
fogadott használati módjainak átadása. Ez a kapcsolat része és egyben eszköze is a 
szocializációs folyamatnak: társadalmi magatartást, személyiségfejlődést, gondolko-
dást, világképet formáló tényező (Réger 2002b). Ebből adódik, hogy az otthon elsa-
játított nyelvhasználati módok társadalmi hátrány, illetve előny forrásaivá válhatnak: 
elősegíthetik vagy gátolhatják az egyén boldogulását a társadalom intézményeiben, 
és jelentősen befolyásolhatják a gyermek óvodai/iskolai megítélését és teljesítményét 
(Riszovannij-Sólyom 1996).

A hátrányos nyelvi helyzet kialakulásának egyik okozója lehet a nem megfelelő 
nyelvi minta. A hátrányos nyelvi helyzet azt jelenti, hogy „az adott beszédhelyzetben 
nem állnak az egyén rendelkezésére a nyelvhasználati eszközök (elemek, szabályok, 
készségek) azon a fokon, amely a sikeres, hatékony nyelvi kommunikációt garantálja” 
(Kiss 2002: 124). 

a nyelv elsajátításának színterei

A család
Tudjuk, hogy a gyermek a nyelvet a kommunikáció és a nyelv hordozóival való inter-
akció során sajátítja el (Jarovinszkij 1995). A nyelv elsajátítása szorosan kapcsolódik a 
kulturális környezethez, a gyermeket körülvevő, az őt gondozó felnőtt személyekhez. 
A gyermekek elsődleges nyelvi környezetét a családja teremti meg. A családtagok 
közül kiemelt szerepe van az anyának, az anya által nyújtott nyelvi mintának a nyelv-
elsajátítás folyamatában. 

A gyermek a családtagokkal való interakció során sajátítja el az anyanyelvét, a 
szavakat, a mondatokat, a nyelvtani szabályokat. Az anyanyelv-elsajátítás során 
meghatározó tényező a társas környezet, az elérhető nyelvi minta (Torgyik 2005). A 
szociális háttér nagymértékben befolyásolja a gyermek nyelvelsajátítását, nyelvhasz-
nálatát, nyelvi kifejezőkészségét, mivel a gyermekek családi környezete pl. a nyelv, a 
foglalkozás, iskolázottság, életmód szempontjából igen változatos lehet. Bernstein az 
1970-es években kidolgozott, máig is vitatott elméletében úgy gondolta, hogy a család 
struktúrája és az ebből fakadó kommunikációs mintázata, kódja összefügg a család 
társadalmi helyzetével, és hosszú távon meghatározza a gyermek társadalmi mobili-
tási lehetőségeit (Győri 2004).

Ochs és Schieffelin különböző kulturális hátterű gyerekgondozók interakciós min-
táit vizsgálta. Kutatásuk eredményeképpen két interakciós mintát különítettek el: a 
gyermekközpontút és a helyzetközpontút. 

−	 A gyermekközpontú kommunikációs stílus jellemzője a gyermekhez való al-
kalmazkodás, ebben az esetben a gyermek potenciális kommunikációs part-
nerként jelenik meg a beszédfolyamatban. 
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−	 Ezzel szemben a helyzetközpontú stílus esetén a felnőttek azt várják a gyer-
mektől, hogy ő alkalmazkodjon a beszédhelyzethez. Beszédüket nem egysze-
rűsítik le a gyermek szintjéhez (Ochs és Schieffelin 1984 id: Torgyik 2005). 

A gyermekközpontú kommunikációs stílus szerint tehát – amely a mi kultúránkra 
is jellemző - az anyai vagy gondozói beszéd alkalmazkodik a kisgyermek kommuni-
kációs és nyelvi szintjéhez. A felnőtt mindig a gyermek fejlettségének megfelelően 
buzdítja őt megnyilatkozásokra, vagy reagál jelzéseire (Réger 2002b). Ennek a folya-
matnak a megjelenési formái közé tartozik a dajkanyelvi szavak használata, mely ma-
gasabb hangfekvésben, dallamosabb, ritmusosabban elhangzó beszédben nyilvánul 
meg, és amelyet nemcsak az anyák, hanem sokszor idősebb gyerekek is ösztönösen 
elkezdenek használni, ha a kisbabához intézik mondanivalójukat. Ez az anyai beszéd 
általában lassú tempójú, sok ismétlést tartalmaz, morfológiailag és szintaktikailag 
egyszerű, és a kommunikációs szituációhoz kötött szókincset alkalmaz (Gósy 2005). 
A két interakciós minta természetesen nem örökérvényű, és nem jelenti azt, hogy 
ne lenne átjárhatóság közöttük. Megfigyelhető azonban, hogy a gyermekközpontú 
beszéd a gyermek fejlődésével fokozatosan helyzetközpontúvá változik, változhat 
(Réger 2002b).

A kortárscsoport és az intézményes háttér
A felnőtt-gyermek kapcsolaton túl, a nyelvi szocializáció legfontosabb színterei ma-
guk a gyermekközösségek, a kortárscsoport, melynek első tagjai maguk a testvérek. 
A kortárscsoport fontos szerepet játszik különböző, kulturálisan meghatározott beszé-
lési módok mintanyújtásában, elsajátításában és begyakorlásában. A testvérkapcsolat-
ban és a kortárskapcsolatban a kommunikációnak olyan módjait tanulhatják meg és 
gyakorolhatják a gyerekek, amelyekre a felnőtt-gyerek beszédkapcsolatban általában 
nincs lehetőség, hiszen a társadalmi normák meghatározzák, milyen szabályok érvé-
nyesüljenek a felnőtt-gyermek interakció során. Ilyen, a kortárskapcsolatban elsajá-
títható kommunikációs jelenség például a verbális agresszió megtanulása, a hasonló 
korú partnerrel való beszélgetés, érvelés, versengés szabályai, a nyelvvel való játszani 
tudás, a másik beszédének kiigazítása. Ezeket a beszédmódokat a gyerekek egyrészt 
közös meséléssel, beszélgetéssel, történetek kitalálásával, másrészt szituációs játékok 
segítségével gyakorolják, melyekben gyakran megjelennek a felnőttek beszédéből át-
vett beszédmódok, nyelvi normák (Réger 2002b). 

Az óvodai életben a gyermek számos kommunikációs helyzetnek a részese, melyek 
során elvárják tőle, hogy az óvodai érintkezés normái szerint kommunikáljon, hasz-
nálja az udvariassági formákat pl. köszönéskor, vagy valamely eszköz elkérésekor, ill. 
a kapcsolatok építésében, fenntartásában. Az óvónők beszéde mintát jelent a gyerme-
kek számára. Nagyon fontos, hogy az óvónő képes legyen a gyermek nyelvi megnyil-
vánulásaival kapcsolatban is a gátlásokat oldani, ösztönözni tudja a gyermekeket az 
elvárt viselkedési normákkal kapcsolatos kommunikációs stratégiák elsajátítására, ill. 
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segítse a gyermeket, hogyan  érvényesítse ezeket az elvárásokat a felnőttekkel való 
kommunikációjában (Pintér 2009).

Az óvodáskorú gyermek nyelvi képességei, nyelvi fejlettsége
Óvodáskorban a beszéd aktivitása, és ezzel együtt a jelentősége ugrásszerűen megnő. 
Az óvodai élet során számtalan új ingerrel (új tevékenységekkel, személyekkel, tár-
gyakkal, ismeretekkel) kerül kapcsolatba a gyermek, amelyek gondolkodásra és ebből 
kifolyólag beszédre késztetik. A beszédfejlődés elképzelhetetlen a fejlődő gondolko-
dás nélkül, és minél többet kommunikál a gyermek, annál jobban mozgósítja, fejleszti 
gondolkodását. 

Mire egy kisgyermek eléri az óvodáskort, már általában meg tudja magát értetni 
környezetével, ki tudja fejezni kéréseit, érzéseit és képes összefüggően beszélni. Az 
óvodások már egyre jobban ragoznak, összetett mondatokban beszélnek, bonyolul-
tabb időviszonyokat, összefüggéseket is ki tudnak fejezni, de természetesen nyelvtani 
helytelenségek ugyanúgy előfordulnak, mint hanghibák. Ez a korosztály már képes a 
hallgatósághoz igazítani a mondanivalóját, más stílust és hangszínt használ a társaival 
és a felnőttekkel való interakciója során (Mirnics 2009).

A beszéd típusát tekintve kisóvodáskorban még leginkább a szituatív beszéd a jel-
lemző. Ebben az esetben csak az adott szituáció személyes résztvevői értik meg az 
elhangzott szavak jelentését. A szituatív beszéd nagyobb óvodáskorra fokozatosan át-
alakul kontextusos beszéddé. Ez már olyan összefüggő beszéd, ami az adott szituáció 
ismerete nélkül is értelmezhető. A beszédnek ez a típusa csak akkor alakul ki, ha a 
gyermek gondolkodása már túlhaladt a cselekvő-szemléletes szinten, tehát gondol-
kodásának nem feltétele a konkrét cselekvés (Jávorszky 2009). Ennek a fejlődésnek 
előfeltétele, hogy minél többet beszéljünk, beszélgessünk, meséljünk a gyermeknek, 
gyermekkel, és érdeklődve, aktívan hallgassuk meg a mondandóját. 

A nyelvfejlődés folyamatában, az anyanyelv elsajátítása során a nyelvi jelek tárolása 
a mentális lexikonban történik, mely mindig egyénhez kötődik, nagysága és műkö-
dése pedig nem állandó (Gósy 2005). A gyermekek mentális lexikona folyamatosan 
bővül az óvodáskor során. Kimutatták, hogy különbségek mutatkoznak azonban a 
mentális lexikonból való előhívás során a szülő iskolázottságától függően. Az értelmi-
ségi családból származó gyermekek hosszabb ideig voltak képesek szavakat aktiválni. 
Ezeknél a gyermekeknél a mentális lexikonhoz való hozzáférés gyorsabb volt, mint 
az iskolázatlan szülők gyermekeinél. Ez az eredmény egyrészt arra utalhat, hogy az 
értelmiségi szülők gyermekei könnyebben késztethetők a kommunikációra, szíveseb-
ben vesznek részt olyan játékokban, amelyekben verbálisan kell megnyilvánulniuk, 
másrészt utalhat arra is, hogy az iskolázatlan szülők gyermekei szűkebb szókincs-
csel rendelkeznek a másik csoporthoz képest. valószínűsíthető, hogy az anyák eltérő 
nyelvhasználata, az elérhető nyelvi minta tükröződik a gyermekek szókincsében is. 
Ha a gyermek nagyon keveset beszél, akkor a mentális lexikon bővülésének lehetősé-
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gei korlátozottak, ebből következően pedig valószínűsíthető, hogy a tanulás folyamata 
nehezített. Ha ez okból kifolyólag a gyermekek sorozatos kudarcokat élnek át,  az 
óvodában, majd az iskolában magatartászavarokhoz és a későbbiekben esetlegesen 
deviáns viselkedéshez vezethetnek (Neuberger 2008).

Nyelvi szocializáció és iskolai eredményesség 
Láthattuk, hogy a gyermek környezete nagymértékben befolyásolja a gyermek nyelv-
elsajátítását és nyelvi szocializációját. Az, hogy egy közösségben mit és hogyan tanul 
meg egy gyermek, az őt körülvevő közösség társadalmi szerveződése, értékrendje, 
nézetei és nyelvhasználati szokásai határozzák meg (Kiss 2002). 

Az otthonról hozott nyelvhasználati módok, minták, mint már említettük, közvet-
lenül kihatnak a gyerekek iskolai sorsára, esélyeire. Nagy hazai vizsgálata alapján 
az iskolaéretlenség egyik oka lehet a nyelvi deficit. A nyelvi készségekben elmara-
dást mutató tanulók mellett a nyelvi hátránnyal induló, korlátozott nyelvi kód szerint 
beszélő gyerekek is gyengébb teljesítményt mutatnak az iskolában. Ezek a gyerekek 
iskolába lépésükkor nem rendelkeznek azokkal a nyelvi készségekkel, amelyeket az 
iskola minősít (N. Kollár 2004).  

A nyomtatott és írott beszéd használatával kapcsolatos iskola előtti tapasztalatok, a 
nyelvi és viselkedési készségek esetében is meghatározó a közvetlen környezet, a csa-
lád értékközvetítő szerepe. Iskolaorientált társadalmi csoportokban a szülők már az 
iskola megkezdése előtti években számos olyan nyelvhasználati módot és viselkedési 
mintát tanítanak meg gyermekeiknek, amelyek a gyermekek számára természetessé 
teszik a részvételt az iskolában meghatározó jelentőségű írás–olvasási események-
ben. Otthon mesekönyveket nézegetve, a képeket magyarázva, a meséket hallgatva a 
gyermekben akaratlanul is rögzül, hogy az ember életének szerves része az olvasás. 
Az olvasásra szocializálás különböző közösségekben különbözőképpen mehet végbe, 
ez pedig nem mindig felel meg az intézményes keretek között elvártnak. Éppen ezért 
kiemelkedő jelentőséggel bír ebben a folyamatban az óvoda, ahol a gyermek megis-
merkedhet az iskolában elvárt könyvekhez, írásbeliséghez való viszonyulás alapvető 
jellemzőivel. 

Az óvodai olvasás, mesélés azonban más szempontból is elengedhetetlen. A gyer-
mekek megtanulják, hogyan lehet csoportos beszélgetésben szót kapni, hogyan kell 
válaszolni a kommunikációt irányító központi személynek, hogyan kell beszélni az 
így szerzett információról. Megtanulják, hogyan tudják a tudásukat megmutatni, ho-
gyan kell viselkedni, teljesítményt nyújtani az írott források használatához kapcsolódó 
interakciókban. Megtanulnak azonban  hallgatni is, és várni a megfelelő jelzésre, ami-
kor soron következve szót kaphatnak és ezt a tudást megmutathatják (Réger 2002b). 
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Az írott kultúra hiánya és az iskolában jelentkező következménye
Sajátos nyelvi szocializáció figyelhető meg azoknál a népeknél, ahol hiányzik az írott 
kultúra, ahol a nyelv csupán szóban él. Egyes roma közösségekben pl. évszázadokon 
keresztül csupán szóban élt a nyelv, rövid múltra tekint vissza az első roma mesék, 
történetek leírása, az első roma olvasókönyvek megjelenése. A hagyományos roma 
közösségekben felnevelkedő gyerekek többsége családjában még a mai napig is ritkán 
találkozik a nyelv írásbeli használatával. A roma gyermekek jelentős részének nyel-
vi nevelődéséből hiányzik az írás-olvasásra szocializálás az óvodás/ iskoláskor előtt. 
Mesélés inkább a szóbeliséget, a szájhagyományt követve létezik ezekben a közössé-
gekben. Ebből kifolyólag a társaihoz képest nagyfokú hátránnyal indul az a gyermek, 
aki közvetlen környezetében nem rendelkezik az írott kultúrára vonatkozó előzetes ta-
pasztalatokkal, meghatározó élményekkel. Számukra az írás-olvasás megtapasztalása 
egy teljesen új jelenségként jelenik meg az iskolában (Réger 2002a). Ezek a tanulók 
fokozott segítséget, sajátos módszertani felkészültséget igényelnek.

Kétnyelvűség
Az elmúlt évtizedekben a kétnyelvűség kérdése egyre nagyobb jelentőséggel bír, 
mindemellett számos vita kíséri. Milyen előnyei és milyen hátrányai lehetnek? Miben 
tér el az egynyelvű és a kétnyelvű gyermek nyelvi szocializációja? Egyáltalán, mi 
számít kétnyelvűségnek?

Az egyén kétnyelvűvé válásának folyamata a nyelvi szocializáció része. A két-
nyelvűség meghatározásának egyik alapvető kérdése, hogy milyen fokú nyelvisme-
ret szükséges ahhoz, hogy valakit kétnyelvűnek nevezhessünk. Az elméletek között 
egyre inkább előtérbe kerül a kétnyelvűség kontinuum jellegének kihangsúlyozása 
(Bartha 1999). 

A kétnyelvűséget számos felosztás szerint csoportosíthatjuk (pl. nyelvelsajátítás 
ideje, kompetencia, kiegyensúlyozottság, a nyelvtudás szintje, a nyelvelsajátítás mód-
ja), így ezeknek megfelelően különböző típusait különböztethetjük meg, melyek közül 
a gyermekek nyelvi szocializációja esetében jelentős felosztás a nyelvelsajátítás ideje 
alapján történő csoportosítás.
A nyelvelsajátítás ideje szerint így beszélhetünk: 

−	 gyermekkori/korai
−	 serdülőkori
−	 felnőttkori vagy kései kétnyelvűségről.

A korai kétnyelvűség esetében szimultán, illetve szekvenciális kétnyelvűségről 
beszélünk. Szimultán kétnyelvűség (lingvinizmus) esetén a két nyelvet egyidejűleg 
sajátítja el a gyermek. Általában kétnyelvű családokban alakul ki, ahol a gyermek 
születésétől fogva mindkét nyelvvel kapcsolatba kerül, általában az „egy személy – 
egy nyelv” elv alapján. Szekvenciális gyerekkori kétnyelvűségről (glottizmus) akkor 
beszélünk, ha a gyerek a nyelveket egymás után sajátítja el, és a második nyelv elsa-
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játítása még iskolába lépés előtt elkezdődik (Karmacsi 2007). Abban, hogy melyik 
nyelvet hol, hogyan és milyen mértékben használja a gyermek, különböző tényezők 
játszanak szerepet, mint pl. a családtagok nyelvhasználata, a kortárscsoport, az intéz-
ményrendszer, a média nyelvhasználata.

Többször vitatott aspektusa a kétnyelvűség tárgykörének, hogy milyen előnyökkel 
és hátrányokkal járhat a gyermekek számára a kétnyelvű nyelvi szocializáció. A két-
nyelvűségnek sokféle gyakorlati megnyilvánulása létezik, melyek az egynyelvűeknél 
nem jelentkeznek nyelvhasználatkor. Ilyenek pl. a kódváltás, az egyik nyelvről a má-
sikra való átugrás, átkapcsolás jelensége, ill. a nyelvválasztás. 

Egy elég széles körben elterjedt meggyőződés szerint a korai kétnyelvű nyelvel-
sajátítás valamilyen formában negatív hatással van a kisgyermekek fejlődésére, és a 
korai nyelvelsajátítás normális módját megzavarja. Bialystok és munkatársai úgy ta-
lálták, hogy a két nyelvet magas szinten elsajátító felnőttek sokszor nyelvfeldolgozási 
hiányokat mutatnak az egynyelvűekkel szemben, a kétnyelvűek esetében gyengébb 
szóelőhívás a szótárból és a kisebb szókincs mindkét nyelvben. Bialystok és mun-
katársai azonban azt is kimutatták, hogy a kétnyelvűek figyelmi kontrollja jobb az 
egynyelvűekénél (Bialystok – Martin - viswanathan 2005 id: Grabovac 2008). Kovács 
kétnyelvű gyerekekkel kapcsolatos kutatásai alapján megállapítható, hogy a nyelvek 
megkülönböztetése még prelexikális szinten elkezdődik a kétnyelvű környezetben ne-
velkedő csecsemőknél. Lehetséges, hogy ezek a képességek teszik lehetővé, hogy a 
kétnyelvű gyerekek ne maradjanak le az egynyelvűek mögött a fejlődésben. Az elmúlt 
néhány év eredményei általában nem mutatják kognitív zavar, késés vagy lemaradás 
fellépését a kétnyelvű egyéneknél az egynyelvűekkel szemben, de jelentkezhetnek 
különbségek a kognitív rendszerek működésében. A kétnyelvűek kognitív flexibili-
tása magasabb szintű, metalingvisztikai tudatosságuk is fejlettebb, gátlási funkcióik 
is jobbak, mint az egynyelvűekéi. Könnyebben felismerik a különböző nyelvi szerke-
zeteket, mint egynyelvű társaik. A kétnyelvű óvodások jobban teljesítenek egynyelvű 
társaikhoz képest, amikor egy új kritérium szerint, például a korábbi forma helyett a 
szín alapján kell elrendezni a kártyákat. Kovács úgy találta, hogy a kétnyelvű gyerme-
kek már hároméves koruk előtt is képesek felfogni azt, hogy a másik személynek nem 
egyeznek meg a tudattartalmai az övéikkel. A kétnyelvű gyerekek exekutív funkciói 
már hét hónapos korukban fejlettebbek az egynyelvűekénél, ugyanis ezek a gyerekek 
sikeresebben gátolják az először megtanult reakciót, sajátítják el és használják az újat, 
ha az adott helyzet úgy kívánja (Grabovac 2008).

A kutatók többsége úgy gondolja, hogy a kétnyelvű környezetben élő babák agyá-
ban speciális kapcsolatok épülnek ki az idegsejtek között, miközben elsajátítják mind-
két anyanyelvüket. Ehhez a fogalmi hálóhoz később, új nyelvek megtanulása során 
sokkal egyszerűbben tudják hozzákapcsolni az új információkat, mint az egynyelvűek 
(Kovács 2009). 
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Elmeteória és nyelvelsajátítás egy- és kétnyelvűeknél
A mentalizáció, vagy más néven elmeteória azt a képességünket jelenti, hogy képe-
sek vagyunk másoknak mentális állapotokat, szándékokat, érzelmeket, gondolatokat 
tulajdonítani. A gyerekek 4-5 éves kor körül jutnak el arra a szintre, hogy másoknak 
véleményt, reményt, ismeretet tudjanak tulajdonítani (Bereczkei 2008).

A gyermek fejlődése során eljut arra a szintre, hogy kétévesen másoknak mentális 
állapotokat, három-négy éves korban pedig hiedelmeket tudjon tulajdonítani (Pléh–
Felhősi–Schnell 2004).

A szándéktulajdonítás szerepét vizsgálva a nyelvelsajátításban megfigyelhető, hogy 
a gyermekek már 1-2 évesen képesek arra, hogy saját szándékaikat valamilyen módon 
kifejezzék, vagy mások szándékait megértsék. Csibra–Gergely kutatásai szerint az 
első jelentős lépés e téren nyolc-kilenc hónaposan történik (Csibra 2005 id: Balázs 
2010), Tomasello pedig kilenc hónapos, illetve négyéves korra teszi a tudatelmélet 
kialakulásának különböző szakaszait. Tomasello szerint a szándéktulajdonítási képes-
ség kialakulása teszi lehetővé, hogy másokat szándékvezérelt ágenseknek tekintsünk, 
és ki tudjuk következtetni a mondanivaló nem szó szerinti jelentését (Tomasello 2002 
id: Balázs 2010). A gyermekek általában három- és ötéves koruk között már megpró-
bálják a szövegkörnyezetre támaszkodva kikövetkeztetni a nem szó szerinti jelentése-
ket, de csak ötéves kortól kezdve tudnak a helyes, szándékolt jelentésekre következtet-
ni. Az idősebb, 6–7 éves korú gyermekek már előnyben részesítik a nem szó szerinti 
jelentéseket, de ebben az életkorban még nem vagy nehezen képesek a számukra is-
meretlen idiómák értelmezésére (Balázs 2010). 

Kovács a másoknak való gondolattulajdonítás folyamatát elemezte kétnyelvű gye-
rekeknél. Megvizsgálta, hogy egy jellegzetes gyermeki vásárlási helyzetben, mit fog 
csinálni az egynyelvű és a kétnyelvű gyermek akkor, ha az eladó egy általa ismert, 
vagy éppen ismeretlen nyelven azt fogja mondani, hogy nincsen fagyi.  A vizsgálat 
eredményeképpen megállapította, hogy a kétnyelvű óvodás gyerekek általában jobban 
el tudják különíteni a saját és a mások perspektíváját, így jobban teljesítenek a mások-
nak való gondolattulajdonítási feladatokban, mint az egynyelvűek. Ezek a gyerekek 
a nyelvek megkülönböztetését igénylő mentalizációs folyamatokban és a szelektív fi-
gyelmet igénylő nem verbális feladatokban is jobban teljesítettek. Megállapítható volt 
az is, hogy a kétnyelvű gyerekek azokban a tudatelméleti feladatokban mutattak jobb 
teljesítményt, melyek megoldásához egy aktív válaszlehetőség gátlása szükségelte-
tett. A kétnyelvű gyerekek előnye valószínűleg a kontrollfolyamatok fejlettségéből 
származik. A kontrollfolyamatok feltételezhetően azért fejlettebbek, mert a kétnyelvű 
gyerekeknek gyakrabban kell tartalmak előkerülését gátolniuk (Kovács 2008 id.: Pléh 
2010).
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Bilingvális óvodák
világszerte és Magyarországon is egyre elterjedtebb a bilingvális óvodák (óvodai cso-
portok) indítása, amelyek leginkább az „egy személy-egy nyelv” elvet követik és a 
többnyelvűség elérését tűzik ki célul.
A kétnyelvű nevelési program szerint működő magyarországi óvodák két csoportba 
oszthatók:

−	 Kisebbségi nevelést folytató kétnyelvű óvoda
Ez az óvodatípus mind a kisebbségi, mind a magyar nyelv fejlesztését végzi, 
de a hangsúly a kisebbségi nyelv fejlesztésén van. A különböző óvodai tevé-
kenységek során mind a két nyelv használata érvényesül. Általában az irodal-
mi nyelvi változat átadása és fejlesztése történik ezekben az intézményekben. 
A nyelvi modellt képviselő óvodapedagógus szituációtól függően használja a 
magyar és a kisebbségi nyelvként megjelenő második nyelvet. Amilyen nyel-
ven megszólítja a gyermeket, ugyanazon a nyelven várja el tőle a válaszadást 
is. A minden gyermekkel kapcsolatot tartó személy mindkét nyelvet használja 
az óvodában.

−	 Az egy személy-egy nyelv elv szerint működő kétnyelvű óvodák a kétnyel-
vű szocializációs családmodellre építenek. A csoport egyik óvodapedagógu-
sa magyar, a másik idegen (általában angol/német) anyanyelvű. Mindketten a 
saját anyanyelvükön beszélnek a gyerekekhez, ill. a gyermekekkel. A gyer-
mekek az óvodai élet során eljutnak a konszekutív kétnyelvűségig, azaz meg 
tudják magukat értetni idegenekkel is a másodnyelvükön, de a gyermekek 
nyelvtudása a másodnyelven nem éri el az anyanyelvi tudásszintet (Manzné 
Jager 2000).

A fent leírtak alapján úgy tűnik, a kétnyelvűség számos előnnyel is járhat. A korai 
kétnyelvűség pozitív következménye, hogy megkönnyíti a további nyelvek elsajátítá-
sát. Minél több nyelvi inger éri a kisgyermeket, annál könnyebbé válik számára a tu-
datos nyelvelsajátítás is. A kétnyelvűség hatására az egyén feladatmegoldása rugalma-
sabb lesz, könnyebben tud különböző helyzetekhez váltakozva igazodni és figyelmet 
váltani. Ez a figyelemváltás ugyanakkor összekapcsolódik a szociális hajlékonysággal 
is.

összegzés

Jelen tanulmányban azt kívántam bemutatni, mit is jelent a nyelvi szocializáció az 
egynyelvű és a kétnyelvű gyermekek esetében. Láthattuk, hogy a család, az elsődle-
ges nyelvi környezet által nyújtott nyelvi minta nemcsak a gyermek nyelvelsajátítását, 
nyelvi szocializációját, hanem a későbbiekben akár a gyermek iskolai eredményes-
ségét is meghatározza. A nyelvi hátránnyal jellemezhető gyermekek számára éppen 
ezért kiemelten fontos az óvoda, majd az iskola hátránykompenzáló tevékenysége.
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Jánvári Miriam Ivett
versengés a kisgyermekkorban

A versengés áthatja a mindennapjainkat, nem különböznek ebben a tekintetben a 
gyermekek sem. A versengés jelen van a családon belül a testvérek között, a szülői 
figyelemért, a szeretetért. A rivalizáció megjelenik a kortárs csoportokban is. A gyer-
mekek minden életterében fellelhető jelenség, ott van az óvodában, az iskolában, a 
játszótéren. A gyerekek találkoznak a versengés tényével már a mesékben is, beleszö-
vik a játékaikba. A rivalizáció nem kultúrafüggő, hiszen a világ minden táján, minden 
kultúrában felfedezhető. 
A versengés fogalmát legátfogóbb módon Fülöp Márta írta le:
„Olyan belső szükségletből vagy külső/kontextuális követelményből származó inter-
akciós folyamat, amelynek során két vagy több személy vagy két csoport valamilyen, 
számára jelentőséggel bíró cél elnyeréséért egymás esélyeit összemérhetőnek ítélve 
egy adott területen elsőségre tör. Két vagy több ember közt versengés akkor alakul 
ki, ha (legalább percepciójuk szerint) korábban egy csoporthoz tartoztak, ha jelenleg 
egy csoporthoz tartoznak és /vagy a jövőben egy csoporthoz akarnak tartozni. A ver-
sengés mindig egy meghatározott, saját értékkel, normákkal és célokkal jellemezhető 
szociális kontextus hátterén jön létre” (Fülöp 1995a: 76).

kezdeti kutatások

A versengés vizsgálatában Triplett (1897) kutatása tekinthető az első szociálpszicho-
lógiai kísérletnek. A vizsgálatban 8-13 éves gyerekek vettek részt, és az ő teljesítmé-
nyüket hasonlították össze kétféle feltétel mellett. A gyerekek feladata az volt, hogy 
horgászorsóra tekerjenek fel zsinórt. Az egyik feltételben egyedül hajtották végre a 
feladatot, a másik feltételben pedig a többi gyerekkel versengve végezték el a zsinór-
tekerést. A gyerekek többsége jobban teljesített versenyhelyzetben, mint az egyéni fel-
tételben. De voltak olyanok is, akik a versenyhelyzetben rosszabb teljesítményt értek 
el, és voltak, akiknek a teljesítményét nem befolyásolta a versenyszituáció. 

Mead (1936) a versengés fogalmát finomította, hiszen elkülönítette egymástól a 
versengést és a rivalizációt. Az ő leírásában a versengés az a magatartásforma, ami 
minden esetben a célra irányul, a versengő fél teljesítményének túlszárnyalása má-
sodrendű. A rivalizáció alatt Mead ezzel szemben egy olyan magatartásformát értett, 
mely célja a másik fél legyőzése, és rossz helyzetbe hozása. 

A pszichoanalízis egyik jelentős képviselője Alexander (1948) különböző versengé-
si folyamatokat különít el egymástól. Megkülönbözteti a regresszív (testvérek közötti 
versengés, mely az anya szeretetéért folyik és az idősebbik testvér azonosul a kisebb 
testvérrel, emiatt az idősebb gyerek visszaesik a fejlődés egy korábbi szintjére) és 
progresszív (énépítő versengés, ami az ödipális korban jelentkezik, és arra ösztönzi 
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a gyereket, a társas összehasonítás miatt, hogy olyan tulajdonságokat sajátítson el, 
melyek magasabb fejlettségi szinthez segítik őt) versengést. 

a szépség és a szörny paradigmája

A versengés és együttműködés elméletét és kísérletes vizsgálatát Deutsch 1949-ben 
megjelent két tanulmánya (Deutsch 1949a és b) alapozta meg (Fülöp 2008a). Deutsch 
(1949/a) a versengést 0-összegű játszmaként értelmezte, melyben az egyik fél nyere-
sége a másik fél szükségszerű veszteségét eredményezi. Deutsch e két tanulmányában 
és e témakörben végzett kutatásának nagy részében a versengésre és az együttműkö-
désre olyan eszközként tekintett, mely megítélését a világ békéjének megteremtésének 
távlatából szemlélte. E nézőpontú teoretikus feltevése szerint a versengés nagyobb 
valószínűséggel vezet destruktív végeredményű konfliktusokhoz, ezzel szemben az 
együttműködés viszont alkalmas lehet a konfliktusok megoldására, így általa bizto-
sítható a világ békéjének megteremtése (Fülöp 2008a). vagyis a versengés minden 
esetben ellenségességet szül, káros, kedvezőtlenül hat a gyermek pszicho-szociális 
fejlődésére, emiatt kerülendő magatartásforma. Ezzel szemben az együttműködés 
eredménye a barátságosság, hiszen építő jellegű, hasznos, a konfliktusok megoldásá-
nak egy formája, azaz eredményre vezet. Deutsch a versengés és a konfliktus fogalmát 
szinte szinonimaként kezelte. Ez a fajta dichotóm felfogás a versengést és az együtt-
működést egymást kizáró, egymással ellentétes jelenségekként kezelte, és meghatáro-
zott értékeket kapcsolt a két jelenséghez. 

Ez a dichotóm felfogás mára elavulttá vált, hiszen az 1990-es évek végéig fennálló 
elképzelés nem számolt az együttműködés negatív és a versengés pozitív következ-
ményeivel. Az 1990-es években végbement változást Fülöp (2008) paradigmaváltás-
ként kezeli. A szemléletmód-változás legfontosabb eleme az volt, hogy a versengést 
és az együttműködést nem tekintették többé egymást kizáró, egymással ellentétes 
folyamatnak, hanem a két jelenség összefonódott voltát helyezték előtérbe. Azaz „a 
versengés és az együttműködés egymással a legkülönfélébb konfigurációban összefo-
nódó, a pszichés valóság különböző szintjein párhuzamosan jelenlévő, nem szabályos 
viszonyt mutató jelenségek” (Fülöp 2004: 22). van de vliert (1999) szerint „az együtt-
működés és a versengés egy szétválaszthatatlan társas motívum összetevői, mert az 
együttműködés és a versengés együttesen maximalizálják a viselkedés lehetséges 
nyereségeit” (Sándor 2009: 14). 

a versengés sokdimenziÓs konstruktum 
1. Konstruktív-destruktív versengés
Fülöp (2002) szerint a versengés egy sok dimenzió mentén jellemezhető komplex je-
lenség, és a dimenziók különböző, sajátos kombinációi alapján válik a versengés dest-
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ruktívvá (hosszútávon káros versengési folyamat) vagy konstruktívvá (a versengésben 
résztvevők fejlődésére szolgáló folyamat). 

2. Spontán-strukturált versengés
Sommer (2005) felfogása is a többdimenziós versengés elméletet erősíti. Elkülönít 
egymástól spontán és strukturált versengést. A spontán versengés a társas összeha-
sonlítás mentén alakul ki, nincsenek szabályai, általában nem nyíltan történik, így 
nincs szükség arra, hogy strukturált, irányított legyen. Ez a fajta versengési forma 
arra ösztönzi az embert, hogy növelje teljesítményét több energia befektetése révén. A 
strukturált versengési forma keretein belül a versengő felek meghatározott szabályok 
mentén mérik össze magukat. Ez a fajta versengési szituáció egy kívülről létrehozott 
helyzet, melyben ismertek a szabályok, a kritériumok.

3. Hiperversengés és önfejlesztő versengés
Ryckman és munkatársai (1990, 1996) elkülönítik egymástól az ún. hiperversengéssel 
és önfejlesztő versengéssel kapcsolatos személyiségvonásokat. A hiperkompetitív sze-
mélyeknél erős az igény a versengésre és a győzelemre, amelynek elérése érdekében 
bármit megtesznek, ezek a személyek győzelem esetén úgy érzik, hogy több hatalom-
mal bírnak másoknál és felsőbbrendűek hozzájuk képest; nem versengő helyzeteket 
is kompetitív szituációkká változtatnak; az ellenfelüket ellenségnek látják; irigységet 
éreznek, ha más győz; nem tudják elviselni a vereséget; erősen az eredményre fóku-
szálnak és ritkán elégedettek a saját, versengésben nyújtott teljesítményükkel. Ezen 
túl a hiperversengéssel jellemezhető személyek önértékelése alacsony, neurotikusak, 
bizalmatlanok és fenyegetett helyzetekben agresszív stratégiákat alkalmaznak. Mivel 
a hiperversengők (1) hajlamosak nem versengő helyzetekre is kompetitív szituáció-
ként tekinteni, (2) jellemző rájuk az erős jutalomorientáció és (3) megtesznek mindent 
a győzelem érdekében. Az önfejlesztő versengőkre jellemző, hogy élvezik a versen-
gést, mert segít nekik abban, hogy felfedezzék és fejlesszék a képességeiket. Így akik 
ezen a skálán magas pontszámot érnek el, azok tanulnak a versengés folyamatából, 
barátságokat tudnak kötni általa és a versengés eszközként jelenik meg számukra an-
nak érdekében, hogy közelebb kerüljenek ellenfelükhöz és mások jóllétéhez hozzá 
tudjanak járulni. Jellemző rájuk, hogy a versengés számukra az önmegvalósítás egy 
formája és arra motiválja őket, hogy a lehető legtöbbet hozzák ki magukból. A győze-
lem számukra nagyon fontos, viszont nem annak az árán, hogy másokban kárt okoz-
zanak, sőt amellett, hogy motiváltak a versengésre, kooperálni is tudnak másokkal. 
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4. A versengő felek közötti kapcsolat
A versengő felek között fennálló érzelmi viszony alapján, valamint annak alapján, 
hogy a versengő felek milyen szerepet tulajdonítanak egymásnak Fülöp (2002) há-
romféle kapcsolatot különít el:

Az instrumentális-konstruktív versengés célirányultsággal jellemezhető. A versen-
gő helyzetben lévő rivális eszközként szolgál arra vonatkozóan, hogy segítsen abban, 
hogy az egyén figyelme mindig éber legyen, ne lankadjon, a maximumot hozza ki 
magából.

A versengő felek közötti kapcsolat lehet baráti, társi viszonyon alapuló konstruktív 
versengés. Ebben a helyzetben a versengő felek, azaz a barátok azonos érdeklődésűek, 
azonosak a céljaik, azonos dolgokat szeretnének véghezvinni. Ebben a versengő hely-
zetben a barátok azzal segítik egymást, hogy versengenek.

A harmadik lehetséges kapcsolat az ellenséges-destruktív kapcsolat. Ebben a hely-
zetben a versengő felek akadályként tekintenek egymásra, amit le kell győzni annak 
érdekében, hogy az egyén saját céljait elérje.

társas összehasonlítás

Minden ember úgy értékeli saját teljesítményét, hogy azt összeveti másokéival. 
Festinger (1954) szerint a társas összehasonlítás alapvető, veleszületett emberi kész-
tetés, amelynek legfőbb funkciója a pontos én-értékelés. Festinger szerint a mások-
kal való összehasonlítás, amelynek során az egyén mindig túl akar tenni társán, egy 
felfelé ható folyamatot hoz létre, amely nem más, mint maga a versengés. vagyis a 
társas összehasonlítás egyik fontos funkciója, hogy elősegíti az önmegismerést, és 
könnyebbé teszi a későbbi saját teljesítmény megbecsülését. Az újabb társas összeha-
sonlítási elméletek az én-értékelés mellett leírják a társas összehasonlítás én-kiemelő 
és én-fejlesztő funkcióját is. Az én-kiemelés célja, hogy az egyén megerősödjön abban 
a hitben, hogy ő jobb, mint a másik. Ez az igény egy lefelé történő összehasonlítás 
során elégül ki és olyan szituációkban alakul ki, amelyben az egyén egy olyan másik-
kal hasonlítja össze a teljesítményét, aki kicsit rosszabb helyzetben van, vagy kicsit 
gyengébb az adott összehasonlítási dimenzióban. Ennek az összehasonlítási formának 
az eredménye az én-felnagyítás, mely elősegíti az egyén pozitív és sikeres szubjektív 
önképének kialakulását (Fülöp 1995b). A társas összehasonlítás harmadik formája a 
felfelé történő hasonlítás. Ez a folyamat az én-fejlesztésre ad lehetőséget, hiszen jobb 
teljesítmény elérésére ösztönzi az egyént, azaz a fejlődést szolgálja (i.m. 1995b).   

„vajon milyen életkortól beszélhetünk egyáltalán versengésről és milyen egyéni és 
társas készségek szükségesek ahhoz, hogy a gyerekek összehasonlítsák saját teljesít-
ményüket társaik teljesítményével?” (Sándor 2009:19). A kutatások legfőbb eredmé-
nyei azt hangsúlyozzák, hogy a gyerekeknek rendelkezni kell azzal a képességgel, 
hogy egyszerre önmagukat és a társukat fókuszban tartsák, valamint szükség van arra 
is, hogy a gyerek rendelkezzen megértéssel a társ helyzetéről és annak szándékáról. 
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Flavell (1999) szerint minden társas jelenség, így a versengésnek is, fontos momentu-
ma, hogy a másik reakcióját képesek legyünk előre megjósolni, kiszámítani, képesek 
legyünk a másik teljesítményét megbecsülni (nem mindegy, hogy a gyermek egy óvo-
dai közösségben kit választ a versengési helyzetekben játszótársának).

Bartsch és Wellman (1995) három lépésre osztja a gyermek elméjének fejlődését. A 
gyerekek két éves koruk körül kezdik megérteni a körülöttük lévő világot, azt, hogy 
az őket körülvevő embereknek is vannak gondolataik, érzéseik. Ezeket azonban csak 
három éves koruk körül tudják leképezni, ekkor kezdenek beszélni róla, és ekkor kez-
dik el megérteni, hogy vélekedéseik nem mindig helyénvaló és nem minden esetben 
egyeznek meg másokéival. Négy évesen pedig már azt is megértik, hogy az emberek 
vélekedései képesek befolyásolni viselkedésüket. Ezt a kor és fejlettségi szint eredmé-
nyezi, egyre több időt töltenek közös játékok játszásával. Az egymás mellett való létet 
felváltja ebben a korban az egymással játszás időszaka, hiszen ekkor már figyelembe 
tudják venni, hogy a másik mit gondol, mit érez, és mit miért tesz az adott helyzetben. 
A 4 éves kor az az időszak, amikor már a gyerek képes megérteni, hogy a társai mit 
csinálnak, mik a szándékaik. Tehát ettől a kortól beszélhetünk arról, hogy a gyermek 
felfogja a versengő szituációban a másik fél szándékait és meg is érti azokat. 

gyerekek és társas összehasonlítás

A gyermekek társas összehasonlítási képességét számtalan kutató vizsgálta már. 
Chafel (1984) természetes környezetükben figyelte meg a 3, 4 és 5 éves gyerekeket. A 
vizsgálatai alapján az látható, hogy már 3 éves korban jellemző a gyerekekre a társas 
összehasonlítás. Eredményei azt mutatják, hogy a gyerekek nagyon sok szituációban 
használják a társas összehasonlítást. Összefoglalva az ő vizsgálatát azt mondhatjuk 
el, hogy a gyerekek főként annak érdekében hasonlítják magukat a társukhoz, hogy 
elhelyezhessék magukat a többiekhez képest, ezzel elősegítve saját képességeiknek 
a feltérképezését, korlátaik felfedezését. Eredményeik kiválóan alátámasztják, hogy 
a gyerekek főként az azonos korú, nemű társaikkal hasonlítják magukat leginkább. 
vagyis a fiúk inkább a fiúkkal a lányok inkább a lányokkal hasonlítják össze magu-
kat, a korkülönbség pedig csökkenti a társas összehasonlítás mértékét. A vizsgálatai 
azt is bizonyítják, hogy a társas összehasonlítással egyetemben a versengés is ott a 
legerőteljesebb a gyerekek között, ahol a gyerekek között az erőviszonyok kiegyen-
súlyozottak. 

Montache és Bragoiner (1981) szintén a gyerekek természetes környezetében vé-
gezték vizsgálatukat. 3-6 éves óvodásokat figyeltek meg, akiknek többsége természe-
tesen, spontán módon alkalmazta a társas összehasonlítást. Eredményeik azt bizo-
nyítják, hogy már a 3 éves gyerekek képesek arra, hogy egyszerre figyelembe vegyék 
magukat, illetve társaikat, ezzel megteremtve az alapot az összehasonlításnak, amiből 
információkat tudnak leszűrni saját magukról. Azt is leírják, hogy a gyerekek min-
den esetben életkortól függetlenül arra használják a társas összehasonlítás folyamatát, 
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hogy önmagukról képet kapjanak, vagyis az összehasonlítás elősegíti az én-identitás 
fejlődését. 

Ruble, Feldman és Boggiano (1976) óvodásokkal és kisiskolásokkal végeztek vizs-
gálatot. A kísérletükben a gyerekek maguk dönthették el, hogy kérnek-e informáci-
ót a versenyben lévő társaik teljesítményéről. Egy gomb megnyomásával láthatták a 
gyerekek a versenyben társaik aktuális eredményét. A gomb megnyomásának gya-
korisága és időtartama mutatta meg a kutatóknak, hogy mekkora mértékű a társas 
összehasonlítás igénye az egyes gyerekeknél. Azt találták, hogy a kor előrehaladtával 
nőtt a társas összehasonlítások gyakorisága és értéke is. Már a legkisebb gyerekek 
esetében is megmutatkozott az igény arra, hogy lássák, hogyan teljesítenek a versengő 
társaikhoz képest, de a gyakoriság a legfiatalabbak esetében igen alacsony volt. 

Pipitone (1972) kirakós játék segítségével vizsgálta a gyerekek társas összehasonlí-
tási igényét. Azt találta, hogy abban az esetben, ha a gyerekek nézhettek egy modellt 
(kirakott kép), akkor azt használták a feladat során, azonban ha nem kaptak modellt, 
akkor egymás teljesítményét használták információforrásként. 

Azonnali vs. hosszú távú nyereség
Sparkes (1991) 3 és 4 éves gyerekeket vizsgált egy golyóhúzós játék segítségével. Ar-
ra az eredményre jutott, hogy az ilyen korú gyerekek arra törekszenek, hogy saját 
nyereségüket maximalizálják, és az azonnali alacsonyabb jutalom érdekében képesek 
lemondani a hosszú távú, de magasabb jutalom érdekében. Azaz ebben a korban az 
azonnali jutalmat, a rövid távú érdekeiket képesek szem előtt tartani a gyerekek. 

Charlesworth (1996) szerint az 5-7 éves gyerekek már képesek arra, hogy a versen-
gő és együttműködő stratégiát aszerint váltakozva használják, hogy saját nyereségük 
a szűkös erőforrások ellenére maximalizálódjon. Charlesworth egyesült államokbeli, 
dél afrikai, indiai és malajziai gyerekekkel végzett kísérletet 4 fős csoportokban. A 
vizsgálatában a gyerekeknek együtt kellett működniük azért, hogy egy rajzfilmet néz-
hessenek. Egyszerre csak egy gyerek nézhette a rajzfilmet a 4 résztvevő közül (szűkös 
erőforrások). A rajzfilmet azonban csak abban az esetben látta ez a személy, ha másik 
két fő együttműködött (gombnyomás, kar tekerés), míg a negyedik gyerek („bámész-
kodó”) sem feladatot nem végzett, sem a rajzfilmet nem nézhette. Charlesworth nagyon 
hasonló eredményeket talált a különböző kultúrák között az alkalmazott stratégiák és 
azok váltását illetően. A csoportjukban domináns gyerekek (Alfa gyerekek) nézték a 
legtöbb ideig a filmet. Ők együttműködőbbek (segítettek másoknak nézni a filmet), 
mint a Delta gyerekek (akik a legkevesebb ideig nézték a filmet), sőt többet működtek 
együtt, mint „bámészkodtak”. Az Alfa gyerekek hajlamosak voltak sokkal gyakrab-
ban alkalmazni a parancsoló, egyenes és törtető viselkedést is, mint a Delta gyerekek. 
A csoportok többségében együttműködő viselkedés dominált, de az erőforrásokat na-
gyon méltánytalan módon osztották meg az együttműködő gyerekek között. Ebben 
az esetben az optimális stratégia az asszertív, önző stratégia alkalmazása másokkal 
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szemben (filmnézés, mások segítése) esetenkénti segítő viselkedéssel összekapcsolva, 
ami az Alfa gyerekeket jellemezte (Charlesworth 1996). Ebben a vizsgálatban már lát-
ható, hogy a gyerekek 5. életévüktől képesek lemondani az aktuális, azonnali nyere-
ségükről annak érdekében, hogy hosszú távon az övék legyen a legnagyobb nyereség. 

Nemi különbségek
Minden kultúrára általában jellemző (annak ellenére, hogy kultúránként más és más 
a férfiasságról és nőiességről alkotott kép), hogy a szülők igyekszenek a lányokból 
nőket a fiúkból pedig férfiakat faragni. A nemhez igazodás folyamata során sajátítsák 
el a gyerekek a nemükkel kapcsolatos elvárásokat és tudást. Ennek a folyamatnak az 
eredménye a nemi identitás kialakulása. 

Roy és Benson (2002) azt vizsgálta, hogy van-e nemi különbség a fiúk és lányok 
versengő magatartásformája között. Óvodás és iskolás csoportokat figyeltek meg ver-
sengő szituációkban. Az egyik feltételben az erőforrások szűkösek, a másikban bő-
ségesek voltak. Óvodáskorban nem mutatkozott nemi különbség a két feltétel között, 
iskoláskorban azonban már látható volt nemi különbség. Az iskoláskorú fiúk esetében 
minden szituációban az volt a jellemző, hogy versengtek egymással (erőforrás szű-
kén és bőség esetében is). A lányok esetében azonban döntő tényezőnek bizonyult az 
erőforrás mértéke. Az iskoláskorú lányok bőséges erőforrás esetén nem igazán men-
tek bele versengéses helyzetekbe, azonban, ha az erőforrások szűkösnek bizonyultak, 
gyakrabban versengtek egymással. A kutatók azt is vizsgálták ebben a kísérletben, 
hogy a nemek között találnak-e különbséget a társas összehasonlítás igénye tekinteté-
ben. Arra a következtetésre jutottak, hogy mind az óvodáskorú, mind az iskoláskorú 
fiúk szignifikánsan több időt szenteltek társaik megfigyelésének.

Knight és Chao (1989) 3-12éves korú lányokat és fiúkat vizsgált. Azt találták, hogy 
a lányok arra törekszenek, hogy a saját nyereségüket maximalizálják (individualista 
stratégia), és nem érdekelte őket, hogy társaik milyen eredményeket érnek el. A fiúk 
ezzel szemben arra törekednek, hogy társaik és saját nyereségük közötti különbséget 
maximalizálják (versengő stratégia).

Crick és Grotpeter (1995) vizsgálatai arra engednek következtetni, hogy a fiúk és 
lányok versengési formái céljukban különböznek egymástól. A fiúk inkább választa-
nak csapatsportot, jobban kedvelik azokat a helyzeteket, ahol azonos nemű társaikkal 
csoportot alkotva játszanak. Ezekben a csoportokban meghatározó szerepet kap a do-
minancia hierarchia, mely az alapján alakul ki, hogy ki mennyire erős, gyors, ügyes 
(csapaton belüli versengés megy végbe, míg ki nem alakul a hierarchia). A lányok 
esetében viszont sokkal fontosabb a személyek közötti kapcsolat, a barátságok (főként 
a kétszemélyes barátságok). A lányok kényelmetlenül érzik magukat a nyílt versengési 
szituációkban. Ezek az eredmények a társadalmi elvárásokból is adódhatnak, hiszen 
a lányoktól elvárt a kedvesség és kerülendő a fiúktól elvárható domináns viselkedés 
(erő, agresszivitás, versengés).
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Pipitone (1980) vizsgálata arra világít rá, hogy a lányok is versengenek, sőt a fiúk 
versengésével azonos intenzitású az ő versengésük is, csak sokkal árnyaltabb, kevésbé 
agresszív. A fiúkra jellemzőbb a nyílt, agresszív versengés. 

Versengés és intézményi keretek
A gyerekek oktatási intézménybe kerülése számos olyan helyzetet szül, mely spontán 
versengés kialakulását teszi lehetővé (kinek van szebb babája, kit szeret jobban az óvó 
néni, ki válaszolja meg a feltett kérdést, kinek mennyi csillaga van stb.). Más orszá-
gokhoz (Japán, USA, Szlovénia, Anglia) viszonyítva a magyar oktatási rendszerben 
rendkívül sok szervezett verseny részesei a gyerekek (Fülöp 2004). 

Fülöp, Sándor és munkatársai (2007) több nemzet – magyar, angol, szlovén – pe-
dagógusait hasonlította össze abból a szempontból, hogy a mindennapi munkájukban 
milyen mértékben alkalmaznak versengésre és együttműködésre késztető módszere-
ket. A vizsgálatban matematika- és olvasásórákat figyeltek meg második osztályban. 
Arra az eredményre jutottak, hogy a magyar kisdiákok számára alakítanak ki a leg-
gyakrabban versengő helyzetet a pedagógusok, és a magyar tanárok azok, akik legin-
kább késztetik a gyerekeket a versengési helyzetbe történő belépésre. Az együttmű-
ködés terén pedig pontosan fordított a helyzet. Az együttműködést leggyakrabban az 
angol és szlovén tanítónők szorgalmazzák, csoportos feladatokat adnak a diákoknak 
az órákon. Fülöp és munkatársai 2007-es kutatási eredményeit támasztja alá a PISI 
2000 vizsgálat, melyben az együttműködést olyan kérdésekkel vizsgálták, hogy a ta-
nulók szeretnek-e másokkal együtt dolgozni, másokon segíteni stb., a versengés meg-
jelenését pedig, hogy a diákok szeretnek-e másoknál jobban teljesíteni (a legjobbnak 
lenni, jobban tanulni másoknál, arra törekedni, hogy másoknál jobbak legyenek). A 
PISI 2000 eredményei szerint Magyarország a harmadik legalacsonyabb pontszámot 
érte el a 24 ország közül az együttműködést vizsgáló kérdésekben, míg a versengésre 
kérdező kérdésekre adott válaszok alapján a 8. legmagasabb pontszámot érte el.

Fülöp (2009) vizsgálatában arra volt kíváncsi, hogy a tanárok hogyan szabályoz-
zák a versengéssel összefüggésbe hozható magatartást. A tanárok szabályozása el-
sősorban a versengő felek közötti kapcsolatra irányult, főként arra, hogy a versengő 
szituációból nyertesen kikerülő gyerekek, vagy a jobban teljesítő gyerekek a gyengéb-
bekkel szemben milyen viselkedést tanúsítsanak. A tanárok nem szerették azt a fajta 
viselkedést, amikor a gyerekek a győzelem után látványosan örültek, felugrottak a 
padból. „Nem szeretem ezt a viselkedést. Szomorú vagyok!” – mondta a tanár. Szintén 
kerülendő viselkedésnek tekintették a tanárok az én-felnagyítás különböző formáit 
például, ha valaki hangosan hívta fel a tanár figyelmét arra, hogy készen van, hiszen 
ezzel hencegett a többiek előtt, akik még dolgoztak. „Ha egy gyerek azzal dicsekedett, 
hogy egy feladatlapot kapott a tanártól jutalomként, amiért ő volt a leggyorsabb, a 
tanár a következőt mondta: „Nem azért adtam a feladatlapot, hogy dicsekedj vele, ha-
nem, hogy megcsináld!” A tanárok igyekeztek a vesztesekkel is foglalkozni. Ha valaki 
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boldogtalan volt, vagy szomorú amiatt, hogy veszített egy játékban, a tanár megértő 
és empatikus volt. „Tudom, hogy fáj, hogy nem nyertél, de próbáld meg elviselni.”  Az 
egyik tanítónő vigasztalt és biztatott egy diákot, aki lassabban oldott meg egy felada-
tot, mint egy osztálytársa. „Igen, ő nagyon ügyes volt, de te is mindjárt készen leszel.” 
Egyik tanár, aki el akarta kerülni a vesztés negatív hatásait, még az eredményeket 
is megpróbálta befolyásolni, hogy a verseny döntetlenre végződjön” (Sándor 2009: 
38–39).

Ezek az eredmények bizonyítják, hogy a gyermekek mindennap találkoznak olyan 
esetekkel, helyzetekkel, amik megmutatják számukra, hogy a tanáraik miként viszo-
nyulnak a versengéshez, a győzelemhez és a vesztéshez. Ezek az eredmények abból 
a szempontból is fontosnak bizonyulnak, hogy elfogadott tény, miszerint az iskola a 
társadalom tükörképe. 

Azok a vizsgálatok, amelyek az oktatási intézményekben zajló versengést és együtt-
működést vizsgálják, azt bizonyítják, hogy a pedagógusok szándékosan erősítik a 
versengést, gyakrabban gerjesztik a versengő problémamegoldást, mint az együttmű-
ködőt. Eredmények bizonyítják, hogy többször kerülnek kapcsolatba azokkal a gye-
rekekkel, akik növelni szeretnék versenyzési vágyukat, több időt töltenek a versengés 
szabályainak kidolgozásával, mint az együttműködés tanításával.

irodalom

Bartsch és Wellman (1995): Children talk about the mind. MA: Harvard University 
Press, Cambrigde.

Chafel, J. A. (1984): “Call the police, okay?”: Social comparison by young children 
during play in preschool. Early Child Development and Care, 1476: 8275, volume 
14, Issue 3: 201–215.

Charlesworth, W. R. (1996): Co: operation and Competition: Contributions to an 
Evolutionary and Developmental Model. International Journal of Behavioral 
Development, 19, 1: 25–39. 

Crick, N. R. – Grotpeter, J. (1995): Relational aggression, gender, and social:psychological 
adjustment. Child Development, 66: 710–720. 

Deutsch, M. (1949): A theory of cooperation and competition. Human Relations, 2: 
129–151. 

Deutsch, M. (1949b): An experimental study of the effects of cooperation and 
competition upon group process. Human Relations, 199–231.

Festinger, L. (1954): A theory of social comparison process. Human Relations, 7: 117–
140. 

Forgács J. (1997): A társas érintkezés pszichológiája. Kairosz Kiadó, Budapest.
Flavell, J. (1999): Cognitive development: Children’s knowledge about the mind. 

Annual Re view of Psychology, 50: 21–45.



67

Fülöp, M. (1995b): A versengésre vonatkozó tudományos nézetek II. A versengés a 
pszichoanalitikus elmélet  tükrében.  Pszichológia, 2: 157–211.

Fülöp, M. (2002): A versengés kulturális tükörben. In: Halász L. – Marton, M. – 
Czigler, I. (szerk.): Az általánostól a különösig. Books:in: Print, 337–356.  

Fülöp, M. (2004).: Competition as a culturally constructed concept. In: C. Baillie – 
Dunn, E. – Zheng, Y. (eds.) Travelling facts. The Social Construction, Distribution, 
and Accumulation of Knowledge. Campus verlag, Frankfurt/New York. 124–148. 

Fülöp, M. (2008): Paradigmaváltás a versengéskutatásban. Pszichológia, 28 (2): 113–
140.

Fülöp, M. (2009): Az együttműködő versengő állampolgár nevelése: osztálytermi 
megfigyelések. Iskolakultúra, 3-4: 41–59.

Knight, G. P. – Chao, C. (1989): Gender differences in the cooperative, competitive, 
and individualistic Social values of Children. Motivation and Emotion, vol. 13. 2: 
125–141.

Mead, M. (ed.) (1937): Cooperation and Competition among Primitive Peoples. 
McGraw Hill, New York.

Mostache, H. S. – Bragonier, P. (1981): An Observation Study of Social Comparison in 
Preschoolers. Child Development, 52: 376–378.

Pepitone, E. (1980): Children in Cooperation and Competition. Lexington Books, To-
ronto, Canada.

Roy, R. – Benenson, J. F. (2002): Sex and contextual effects on children’s use of 
interference competition. Developmental Psychology, 38: 306–312.

Ruble, D. N. – Feldman, N. S. – Boggiano, A. K. (1976): Social Comparison Between 
Young Children in Achievement Situation. Developmental Psychology, 12: 192–
197.

Ryckman, M. R. – Hammer, M. – Kaczor, L. M. – Gold, J. A. (1990): Construction 
of a Hypercompetitive Attitude Scale. Journal of Personality Assessment. 55. 3–4: 
630–639. 

Ryckman, M. R. – Kaczor, L. M. – Gold, J. A. (1996): Construction of a Personal 
Development Competitive Attitude Scale. Journal of Personality Assessment. 66. 
2: 374–385.

Sándor, M. (2009): A versengés, a győzelem és a vesztés fogalma kisiskolás korban. 
Doktori disszertáció.

Sommer, S. M. (1995): Social Competition: Identifying New Perspectives and 
Strategies for Task Motivation. The International Journal of Conflict Management, 
vol. 6, No. 3: 239–256. 

Sparkes, K. K. (1991): Cooperative and Competitive Behavior in Dyadic Game: 
Playing. A Comparison of Anglo: American and Chinese Children. Early Child 
Development and Care, vol. 68: 37–47.

Triplett, N. (1898/1981): Mozgást előidéző tényezők az iram megszabásában és a ver-
senyben. In: Csepeli György (szerk.) A kísérleti társadalomlélektan főárama. Gon-
dolat Kiadó, Budapest, 36–52.   



68

van de vliert, E. (1999): Cooperation and Competition as Partners. European Review 
of Social Psychology, vol. 10: 231–257. 



69

Spanyol Ágnes
félelmeink alakulása

Érzelmekkel nap, mint nap találkozunk. Nincs is olyan perce életünknek, amikor ne 
éreznénk semmit sem, érzelmeink által cselekszünk, a legtárgyilagosabb döntéseinket 
sokszor tudattalanul módosítja, alakítja. Többféle vonatkozásban vannak jelen éle-
tünkben. Lehetnek élettani, kommunikatív, kognitív és cselekvéses vonulatai. Élettani 
vonatkozásai megfigyelhetők a szívműködésben, a légzésben és a hormonális mű-
ködés területén is (Cole és Cole 2006). Kommunikáljuk az arcunkkal, testünkkel és 
viselkedésünkkel, s mindeközben értékeljük őket és cselekszünk befolyásuk alatt. És 
mindazok ellenére, hogy ilyen nagymértékben jelen van mindennapjainkban, „még 
egyetlen kutatónak sem sikerült az érzelem fogalmát maradéktalanul definiálnia” 
(Ranschburg 1998: 5).

A félelem, mint érzelem szintén mindennapjaink velejárója. Élménye egyetemes és 
igen korán el is kezdődik az emberek életében (Mannoni 1991). Mindannyian meg-
tapasztaljuk, s átéltük, vagy átéljük. Egész életünket végigkíséri. De talán nem is tu-
dunk róla, hogy vannak olyan félelmeink, amelyekkel mindannyian találkoztunk már 
egy adott időszakunkban, életkorunkban. Olyan félelmekre gondolok itt, amelyek az 
adott időben teljesen normális, sőt elvárható érzelmeink voltak, amelyek a normális, 
egészséges fejlődés részei és amelyekből, még ha ez számunkra nem is volt, vagy talán 
nem is vált világossá, de igen sokat tanulhattunk, tanulhatunk. S amelyek épp ezért, 
kicsit közös kincseink is. Az, hogy mindannyian megtapasztaljuk egy-egy adott peri-
ódusban e félelmeket, számos kérdést vethet fel.

Hogyan is hat a gyermek családi környezete megannyi más hatás között ezen alap-
vető érzelmünk különböző fajtáinak fejlődésére, s hanyatlására. Hisz a család igen 
sokszor és nagyon erősen befolyásolhatja a félelmek kialakulásának és elmúlásának 
folyamatait. Nem is kell talán nagyon megerőltetnünk magunkat, ha példákat akar-
nánk felhozni. A gyermekek rosszaságát megbüntető „mumus”, vagy „kóku”, a csa-
ládokban szinte legendás helyet elfoglaló „személy”. Bizony ezek a fantazmagóriák a 
család közvetítésével épülhetnek be a gyermek képzeletébe. No, nem mintha egyéb-
ként nem sajátíthatná el a gyermek egyéb fantasztikus lények létezésének feltételezé-
sét, de a család szerepe kitüntetett lehet ezek szabályozásában.

Ezeknek a félelmet keltő lényeknek, s a későbbiekben a félelmet indukáló, képzelt 
és valós tárgyaknak, helyzeteknek a hárításában, eloszlatásában is lényeges szerepet 
tölthet be az elsődleges szocializációnk színtere. Elég, ha csak az anyához vagy apá-
hoz odabújó gyermek félelmeit eloszlató megnyugtató szavakra gondolunk.

A pszichológia sokáig az ösztönöknek, vagy ahhoz kapcsolódó lelki jelenségeknek 
tartotta az érzelmeket. Az érzelmek kutatása Darwintól indult el, aki az érzelmi kife-
jezéseket, mint az emberi faj evolúciójának bizonyítékait tekintette.
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A huszadik század modern érzelemkutatásai széles skálán folytak. Biológiai, tár-
sadalmi, fejlődésbeli és alkalmazott megközelítésben egyaránt találkozhatunk kutatá-
sokkal (Oatley és Jenkins 2001).

Az érzelmek eredetéről két nagy irányzat különül el a fejlődéslélektanban. Az egyik 
irányzat fő tétele, hogy csak két primitív állapot van jelen a gyermek születésekor. 
Az egyik az elégedettség, a másik az elégedetlenség, az ínség állapota. S ebből a két 
állapotból differenciálódnak egyéb érzelmeink. A differenciálódás menetét életkor-
hoz kötik. Méghozzá a következőképpen: az elégedettségből, mint alapállapotból, a 
gyermek életében három hónapos korban az öröm, s az elégedetlenség alapállapotából 
négy hónaposan a düh, míg hat hónaposan a félelem válik le (Cole és Cole 2006).

A másik irányzat azt vallja, hogy minden ember egy érzelmi alapkészlettel születik. 
Ezzel kapcsolatos vizsgálatok sorát végezték el Ekman, Izard és munkatársaik. Az 
arckifejezésekre alapozva tervezték meg kutatásaikat, melyek során hat alapérzelmet 
azonosítottak. (Cole és Cole 2006). Arckifejezéseinknek vannak olyan aspektusai, 
amelyek az érzelemkifejezések olyan vonásai, melyek kiragadásával jól tesztelhetőek 
az érzelmek univerzálisságának kérdései (Oatley és Jenkins 2001). Ezen tételen ala-
pultak Izard, Ekman és munkatársaiknak vizsgálatai is. Az azonosított alapérzelmek 
pedig a következők: öröm, bánat, harag, meglepetés, undor és félelem (Cole és Cole 
2006). Legfontosabb cáfolatuk, hogy mivel más kutatók feltételezik, hogy az egyes 
érzelmek átéléséhez, kifejezéséhez szükséges bizonyos intellektuális szint, a csecse-
mők arcán látott érzelmek pusztán a felnőttek saját tapasztalataikból összegyűlt tudás 
rávetítése a babaarcokra.

E két irányzat egyetlen dologban — az érzelmek folyamatos fejlődésében — biz-
tosan közös elvet vall. Új érzelmek jelennek meg, illetve azok összefonódnak más 
képességekkel. Ezeket az új érzelmeket másodlagos érzelmeknek nevezzük. Foko-
zatosan jelennek meg, s a gyermek másokhoz való viszonyának árnyaltabb formáit 
tükrözik. A babák életében, mintegy a másfél évtől a két éves korig tartó időszakban 
kezdenek el fokozatosan megjelenni. Ilyen érzelmek például a büszkeség, a bűntudat, 
a szégyenérzet, vagy az irigység. Fontos különbség, hogy ezek az érzelmek már köz-
vetetten jelentkeznek a kiváltó okhoz képest (Cole és Cole 2006).

A félelmet sokáig negatív emóciónak tekintették. A frusztrációt tartalmazhatja. 
Hamilton szerint a félelem az embert saját színvonalánál alacsonyabb rendű viselke-
désre készteti, vagyis regresszív hatása van. Későbbi kutatások viszont adaptív jelle-
gét tárták fel. Főként az evolúciós kutatások eredményeként rájöttek, hogy inkább az 
adaptív alkalmazkodás lehetőségét foglalja magában, bármennyire is negatív érzelem-
ként definiáljuk. A veszély elkerülésére késztet, riadóztatja a szervezetet, a törzsfej-
lődés folyamán a túlélést segítette (Ranschburg 1998). Persze ez nem jelenti azt, hogy 
nem válhat károssá, eltúlzottá, a szervezetet bénító, ártalmas emócióvá. Ha tárgyát 
veszti, vagy túl erőssé válik, patológiába fordulhat át.

A félelmet fontos megkülönbözetnünk a szorongástól. A szorongás talán a legrö-
videbben tárgy nélküli veszélyeztetettségi érzésként definiálható. Az ember érzi a 
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fenyegetettséget, de nem tudja mi az, ami fenyeget. Oka van, csak nem tudatos. A 
félelemnek pedig mindig van tárgya, amely jól azonosítható jelenség, tehát tudatos 
(Domján, Popper és váradi 2005). A félelem a veszélyhelyzet átélése úgy, hogy tu-
datosul benne, hogy a menekülés lehetősége nincs meg, vagy kétséges (Ranschburg 
1998). Ám ezt mindig az egyénnel való viszonyban kell mérlegelni. Amely helyzet az 
egyik embernek menekülési útvonalat kecsegtet, lehet egy másiknak korántsem az. 
Negatív töltését onnan kapja, hogy a siker lehetőségének csekély esélye van az egyén 
cselekvésének célját illetően.

A félelem az egyik legkorábban kialakuló emóciónk. Mind biológiai reakcióinkkal, 
mind arckifejezésünkkel kommunikáljuk. Már a hat hónapos csecsemő is mutat féle-
lemjelzéseket. A csecsemők félelmeinek elsődleges kiváltó oka a bizonytalan testhely-
zet lehet (Gádoros 2008).

A gyermekkort általában jellemzik a félelmek és szorongások. A félelmek persze 
sokszor változnak, átalakulnak, attól függően milyen pótlólagos tárgyat találnak ma-
guknak az eredeti vagy az előző tárgy helyére (Hermann 1984). A félelem különböző 
változatai gyakoriak gyermekkorban. Az egyes szakaszokat különféle vezető félel-
mekkel fémjelezhetjük. Ezeket úgynevezett korspecifikus félelmeknek nevezzük. Ha 
ezek eltúlzottak lesznek, esetleg indokolatlanul sokáig állnak fenn, tehát meghaladják 
a gyermeknél azt az életkort, amelyben normálisnak számítanak, félelmi zavarokról 
beszélünk. Ezek diagnosztizálása, kezelése a pszichiátria, a klinikai pszichológia fel-
adatkörébe tartozik (vetró és Kapornai 2008).

A gyermek- és csecsemőkori félelmek fejlődésen mennek át. Állandó dinamikát 
fedezhetünk fel bennük. Kialakulnak, eltűnnek, majd újak jönnek létre. Sok, a gyer-
meket körülvevő tényező befolyásolja kialakulásukat, nem csupán a félelmet kiváltó 
inger. Így a család, annak dinamikája, de akár a családi élethez tartozó anekdoták is. 
Ugyanakkor fontosak a velünk született tulajdonságok is.

Megkülönböztetünk úgynevezett konkrét és szimbolikus félelmeket (Ranschburg 
1998). A konkrét félelmek a legalapvetőbb, legelemibb félelemformákat foglalják 
magukban. Nevezhetjük őket veleszületett félelmeknek is. Létrejöttük nem kötött 
mentális teljesítményhez. Az eseménnyel egy időben lépnek fel. Ez az esemény lehet 
hangos zaj, hirtelen zuhanás, váratlan mozgás (Gácser 2006; vetró 2002; vetró és 
Kapornai 2008). A konkrét félelmek definícióját így írja le a neves gyermekpszicholó-
gus, Ranschburg Jenő: „… a félelmet a gyermek környezetében pontosan meghatároz-
ható objektum vagy esemény váltja ki és a gyermek valóban attól az objektumtól vagy 
eseménytől fél, amely benne ezt az érzést kiváltotta” (Ranschburg 1998: 34).

A szimbolikus félelmek később, bizonyos intellektuális színvonal elérését elővé-
telezve, a mentális kép és belső reprezentáció kialakulása után jelennek meg. Ilyen 
az idegentől való félelem, vagy az állatoktól való félelem, melynek oka az állatok 
kiszámíthatatlan zajokozása, illetve idegenségük, a megszokottól való eltérésük 
(Ranschburg 1998). 
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Az első konkrét félelmek a hatodik hónap körül jelennek meg és körülbelül három 
éves korig tartanak. Ezután lépnek be melléjük a szimbolikus félelmek. 

A félelmek aktuális megjelenési formájában jelentős szerepe van az intelligencia 
fejlődésének. Minél intelligensebb a gyermek, illetve minél idősebb, félelmei egyre re-
áliásabbak, megalapozottabbak, vagyis a konkrét félelmek nyernek teret (Ranschburg 
1998).
Nézzük a konkrét félelmeket:

1. Félelem a fájdalomtól. Ez a fizikai fájdalomtól való félelmet jelenti egy cse-
csemő életében. A gyermekek a konkrét félelmek kialakulásakor védekező 
mechanizmusokkal állnak ellent. Menekülni kezdenek. Ez a menekülés lehet 
a szokásos értelemben vett futás, szaladás is, de csecsemők esetében ilyen a 
sírás, a reszketés, a hangos sikoltozás, a megriadás, vagy csak az anyához való 
odabújás is. Majd lassan racionalizálni kezdik ezeket a félelmeket (Ranschburg 
1998). A vihar már nem is olyan ijesztő, a gyermek inkább érdeklődik a vil-
lámok és a mennydörgés iránt, honnan, miért, hogyan léteznek ezek a koráb-
ban még a testi sérülés félelmét kialakító jelek. Később ezek a félelmek az 
egyén egész későbbi életét, pályaválasztását, kapcsolatait is befolyásolhatják. 
A félelmeknek ez a fajtája, megfelelő mértékben és az adott időszakban, elen-
gedhetetlen az ember egészséges, általános fejlődéséhez. Segítségével meg-
tanuljuk elkerülni a testi károsodást okozó veszélyeket. Ugyanakkor, ha ez a 
félelem még iskoláskorban is fokozott intenzitással van jelen, akkor már káros. 
A gyermek szégyelli magát, s a projekcióba menekül. Ekkor, ha a gyermek 
projekciója mellett nem kielégítő a családi háttér, szorongásos tünetként kell 
értelmezni a projekcióját (Ranschburg 1998).

2. A szeparációs félelem. A szeparációs félelem legősibb félelmünk, mely az anya 
és a gyermek szoros kapcsolatának okán keletkezik. A gyermek kezdetben 
még nem tudja elkülöníteni édesanyját/gondozóját és önmagát. Így nem tudja 
elkülöníteni saját és édesanyja cselekedeteit sem, ő és a gondozó, számára 
ugyanazt jelentik (Ranschburg 1998). A gyermek ugyanakkor lassan ráébred 
önálló létére, arra, hogy különálló ember. Ekkor kezd el félni az egyedülléttől, 
a sötéttől. A szeparációs szorongást tehát a szeretett személy elvesztésétől való 
félelem váltja ki, így a gyermek a felnőttek állandó jelenlétét igényli, mert 
számára az biztonságot nyújt.

Néhány szó a kötődésről és a szeparációs szorongásról:
Számos veleszületett mechanizmus segíti az anya és csecsemője közötti erős, szo-

ros kapcsolat kialakítását. A csecsemő még fejletlen, nem képes saját maga igényeit 
kielégíteni, ezért az anya, aki gondozza őt, létfontosságú számára (Bereczkei 2003). 
Nem véletlen, hogy éppen az anya vagy az őt helyettesítő gondozó lesz a gyermek 
életében a legfontosabb személy, akihez erős kötődéssel kapcsolódik.

Maccoby a kötődés négy kritériumát sorolta fel. A gyerekek törekednek gondozó-
juk mellett maradni; a gondozó felé kommunikálják cselekedeteiket még akkor is, ha 
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az nincs jelen. Nyugtalanok, ha el kell válni tőle, az újratalálkozáskor pedig örömet 
fejeznek ki (Cole és Cole 2006).

A kötődés fejlődik az idővel. Ezt az egyedülálló kapcsolatot Bowlby tanulmányozta 
igen mélyrehatóan és szerteágazóan. A kötődés kialakulását és fejlődését írta le a cse-
csemőknél. Elméletében felhasználja az evolúciós, a pszichoanalitikus és a kognitív 
megközelítéseket is, s ezeket ágyazza egy gondolatkörbe.

Ainsworth és munkatársai az anya-gyermek közötti kötődés három mintázatát kü-
lönítették el, az úgynevezett idegen helyzet eljárással. Ennek a helyzetnek a válto-
zataiban jelentkező szeparációs szorongások finom változatait más és más kötődési 
mintázatokra vezette vissza. A három kötődési forma a szorongó-elkerülő, a szoron-
gó-ellenálló és a biztonságosan kötődő gyermekek (Cole és Cole 2006).

A szorongó-elkerülő gyermek aktívan explorál, látszólag kevéssé figyel az anyára, 
közömbös vele. A szeparációra enyhe distresszt mutat, esetleg sír, de az idegen megvi-
gasztalhatja. Újratalálkozáskor elfordul anyjától, kerüli az anyát. Ha az anya felveszi, 
ellenállást mutat.

A szorongó-ellenálló gyermekek idegen-helyzetben anyjuk mellett maradnak. Ha 
anyjukat nem látják feldúltak, ám visszatérésekor is vigasztalhatatlanok. Nem játsza-
nak tovább, anyjukat figyelik.

A biztonságosan kötődő gyermek, ameddig édesanyja jelen van, nem riad meg az 
idegentől. Ám amint anyja magára hagyja, az idegen nem képes megnyugtatni a zak-
latott, nyugtalan csecsemőt. De édesanyja visszatérte után hamar megnyugszik (Cole 
és Cole 2006).

Mindennek oka, hogy a gyermek édesanyja nélkül mérhetetlen félelmet él át. Fél 
az elhagyatottságtól, hiszen az egyetlen személy, aki minden hangrezdüléséből tudja, 
mire van szüksége, elveszik látóköréből. Ám a minták kialakulása függ a szülői visel-
kedéstől, a gyermek veleszületett jellemzőitől, temperamentumától és persze a család 
és a kultúra hatásaitól (Cole és Cole 2006). Bármilyen inger jelenik is meg, a reakció-
hoz szükséges az anya jelenléte. Később differenciálódni kezd az anyától a gyermek. 
Lesz az én és a globális másik, az anya személyében. Majd ezek után a differenciáló-
dás kezd megjelenni az énen kívüli dolgokban is. Lesz az anya és lesznek mások. Már 
különbséget fog tudni tenni az ismerős és az ismeretlen arcok között. Így jelenik meg 
a szokatlantól való félelem, a hatodik hónap tájékán, a szeparációs félelem előhírnöke-
ként. Ez a babáknál nem a teljes ismeretlentől való félelmet jelenti, hanem az ismerős 
és az ismeretlen keveredése számukra a legrémisztőbb (Ranschburg 1998). Ha anyu 
nem a megszokott otthoni kék ruhában közelít, hanem az új, fekete kosztümjében, a 
babák megrémülnek és sírni kezdenek. Ugyanakkor a csecsemők félelmének kivál-
tásához nem mindig kell az ismeretlennek is ott lennie. Elég, ha csak a megszokott 
menetrend megváltozik, félnek, bár az ingerek mind ismerősek. Így például amikor 
anyu hozza az eddig csak az apunál látott meséskönyvet, szintén hasonló reakciót vált-
hat ki a babából. Mindez abból fakad, hogy a gyermek élete során elsajátít bizonyos 
szabályokat, szabályrendszereket, s azt várja, ezek mindig a már tanult módon fognak 
bekövetkezni. Ha ez nem így történik, félelem alakul ki benne (Ranschburg 1998).
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A fejlődéslélektanban a félelem kialakulásának további elméleteit is kidolgozták. 
Spitz vizsgálatai a fentiekhez nagyon hasonlóakat mutattak ki, bár az ő feltételezései, 
hogy a babák bizonyos elvárásokkal rendelkeznek. Például a közeledő anyát illetően. 
Ha nem az történik, amit ők elvárnak, akkor csalódottak lesznek, s ennek következ-
ményeként alakul ki a szorongás. Tehát a babák elvárásokkal rendelkeznek, amelyek 
ha nem teljesülnek, a csalódottság és az elvárás eltérése miatt alakulnak ki az első sze-
parációs félelmek. Spitz ezt kötődési csalódásnak nevezte el (Mérei és v. Binét 2006).

Watson megint másként közelítette meg a gyermekkori félelmek kialakulásának fo-
lyamatát. Watson a kondicionálást nevezte meg a kezdeti forrásnak. Alberttel végzett 
kísérletei méltán híresek a tudományban. Albertet egy fehér patkány és egy gongütés 
társításával kondicionálta a félelemre. Albert ezt a félelmet, amely kialakult, később 
generalizálta más szőrös állatokra, sőt tárgyakra is. S így lett viselkedésének szerves 
része (Mérei és v. Binét 2006).

A szokatlan dolgoktól az emberiség nagyobb része fél. Ez a félelem kisebb mérték-
ben ugyan, de végigkíséri egész életünket. Tehát a szokatlantól való félelemből alakul 
ki majd a babáknál olyan nyolc hónapos koruktól kezdve a szeparációs félelem. A 
baba sír, ha anyja egyedül hagyja. Ennek hátterében egyfajta függőségi motívum áll, 
amely nem más, mint az első gyermekkori szeretetfajta megnyilvánulása. A csecsemő 
tudja, hogy szükségleteit az anya elégíti ki, s ha nincs ott, a számára még kiszámítha-
tatlan szükségleteit sem tudja kielégíteni. Ez megrémíti a babát. A szeparációs félelem 
a függőségi motívum megjelenésének következménye tehát. A konkrét szeparációs 
félelem két-három éves korig tart. Erőssége függ az anya-gyermek kapcsolat gyakori-
ságától és emocionális telítettségétől. A gyermek anyja nélkül fél, s ezért sír.

Fontos tudnunk, hogy ezek a félelmek normális körülmények között nevelkedő 
gyermekek esetében is megjelennek, s azt jelzik, hogy a gyermek képes anticipál-
ni a cselekedetek lehetséges következményeit (Ranschburg 1998). A konkrét szepa-
rációs félelmek ellen a gyermekek leggyakoribb védekezési módja, a félelemnek a 
szimbólumokra való kivetítése. Ám ez három éves életkor előtt nem nagyon fordul 
elő, hiszen elengedhetetlen hozzá egy megfelelő intellektuális fejlettség, mentális szint 
(Ranschburg 1998).

A másik védekezési mód már nem életkorhoz kötött a gyermekeknél. Ez a projek-
ció. A projekció az egyik legprimitívebb énvédő mechanizmusunk. Lényege, hogy a 
belső, elfogadhatatlan félelmet kivetítjük a másikra.

A konkrét szeparációs félelmek a második-harmadik életévtől, jelentősen csökken-
nek. Ebben nagy szerepet játszik az intellektuális fejlődés is. Már képes tudni, hogy 
édesanyját nem örökre veszíti el, ha az kimegy a konyhába, míg motoros fejlődése azt 
teszi lehetővé, hogy esetleg édesanyja után totyogjon, ha az nincs mellette. Itt fontos 
elemmel — a kontroll érzésével — gazdagodik a gyerek. Tudja azt, hogy ő is szabá-
lyozhatja a köztük lévő távolságot. Utánamehet az anyja után, ha ennek szükségét érzi 
(Ranschburg 1998).
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a szimBolikus félelmekről általáBan

A gyermek elérkezik abba az életkorba, amikor intellektuális fejlettsége lehetővé teszi 
a szimbólumképzést. Megjelenik a mentális kép, amely a külvilág belső, képi repre-
zentációját tartalmazza. Ez segítségére van a gyermeknek abban, hogy összevethesse 
a múlt tapasztalatait a jelen tapasztalataival (Ranschburg 1998). Ekkor körülbelül két–
három éves a gyermek. Ez az intellektuális szint, a gyermek játékában is megmutatko-
zik. Így képes úgy eljátszani egy reggeli kávézást, hogy csak helyettesíti a csészét egy 
másik tárggyal és a benne lévő kávét csak elképzeli. Ez a szimbólumképzés az, ami 
ugyan elengedhetetlen feltétele a normális fejlődésnek, de a meglódult fantáziavilág 
bizony képzeletbeli, félig valóságos vagy teljesen meseszerű szörnyeket is képes szül-
ni, előállítani, amelyek a gyermek számára erős félelmek forrásává válhatnak. Elindul 
a realitás és a fantázia szétválása a gyermeki elmében (Ranschburg 1998). Bár tudja, 
hogy nem léteznek ezek a mesebeli fantázia-alakok, mégis fél tőlük. Ekkor már csök-
ken az elsődleges félelmek szerepe, s átveszi helyét a szimbólumoktól való félelmek 
mellett az anticipált félelemfajták sokasága.

Az anticipált félelmek, a szülői intelmek hatására jelennek meg. Egyik legjelleg-
zetesebb formájuk a lehetséges bekövetkező fájdalomtól vagy balesettől való félelem 
(vetró 2002). Jellemző az óvodáskor végére a gyermekrablóktól, rablóktól való féle-
lem. S ezután jönnek az első szociális félelmek. Ilyenek a megalázottságtól, vagy a 
megszégyenüléstől, hibázástól való félelem. Az iskoláskorban a gyermeki lélek egyre 
inkább a szociális és a testi sérülésektől való félelmek színtere. Hanyatlanak a fantázia 
szülte félelmek s az idegenfélelem is. A sötéttől, a szellemektől való félelem is jelentő-
sen csökken (Gácser 2006; vetró 2002; vetró és Kapornai 2008).

A szociális félelmek serdülőkorban élik virágkorukat. Az elutasítással, az iskolai 
teljesítménnyel és a nemi szerepekkel kapcsolatos félelmek játsszák itt a központi sze-
repet. Az autonómiáért való küzdelem és az attól való félelem végletei között sodród-
nak (Ranschburg 2000). Kiteljesednek, s megjelenik a háborútól, a haláltól való féle-
lem. Ugyanakkor egyes irracionális félelmek is felbukkanhatnak még (Gácser 2006; 
vetró 2002; vetró és Kapornai 2008).

A szimbólumoktól való félelmet el kell különítenünk a szimbolikus félelemtől, 
mely szintén előfordulhat gyermekkorban is. A különbség e két félelemtípus között az, 
hogy amíg az első esetben a már említett fantáziavilág játszik nagy szerepet kitalált 
figurák révén a félelem kialakulásában, s ezt nevezhetjük meg kiváltó okként, addig 
a szimbolikus félelem viszont már patológiás kórkép, nem természetes folyamat, nem 
a normális fejlődés velejárója. Itt a háttérben már problémák, konfliktusok húzódnak 
meg (Ranschburg 1998). A szimbolikus félelem jellemző elhárító mechanizmusa az 
átvitel. „A gyermek félelmének tárgya valójában nem az objektum, amitől retteg, a 
félelem gyökeres megszüntetése tehát kizárólag az eredeti ok feltárásán keresztül va-
lósítható meg” (Ranschburg 1998: 63).

A szimbolikus félelmek klinikai képe után szeretnék visszatérni a szimbólumoktól 
való félelem életkori sajátosságaihoz. Az első ezek közül a kisgyermekek félelme az 
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állatoktól. Három éves korától a mesevilág fantáziaállatai jelentik legnagyobb félel-
mét. Ezek a gyermeki gondolkodás természetes velejárói. Három éves kor után azon-
ban az excentrikus állatoktól való félelem már nem a normális fejlődés velejárója, 
hanem patologikusnak mondható (Ranschburg 1998). A sötétségtől való félelem, a 
szeparáció szimbóluma a gyermek számára, s ez a legfélelmetesebb dolgok egyike. 
Három éves kor előtt szinte soha nem jelenik meg a gyermekek életében. A sötétség-
ben a bizonytalanság, a kiszámíthatatlanság érzése válik uralkodóvá, s a fantázia szül-
te rémképek életre kelnek. Így a sötétség anticipálja a szimbólumoktól való félelmek 
erősödését, bár önmaga szimbolikus félelemnek tekinthető. A sötétségtől való félelem 
normális jelentkezése a harmadik és a tizedik életév között van. Ennek a félelemnek 
a felerősödéséből származó sötétségfóbia az egyik leggyakoribb gyermekkori zavar 
(Orgilés, Espada és Méndez 2008).

A következő nagy életszakasz legfontosabb félelme már a halálfélelem. Hét–nyolc 
éves korban kezdődik. Kezdetét az intelligencia fejlődésével magyarázzák, hiszen a 
gyermek ekkortájt érti meg a halál visszafordíthatatlan voltát, a múlandóság kikerül-
hetetlen létezését. A gyerekek gyakran projekciót alkalmaznak védekezési mechaniz-
musként. A halálfélelem mintha a sötéttől való félelem helyébe lépne. Serdülőkorban 
ez kicsit változik, s az éntől történő elszakadás, a megsemmisüléstől való félelem vá-
lik uralkodó vonulatává a halálfélelemnek.

végül a büntetéstől való félelem az, ami uralja a gyermek lelkét. A büntetés vagy 
fizikai fájdalom vagy szeparációs fenyegetés lehet legtöbbször. Mindkettő helytelen 
a legtöbb pszichológiai álláspont szerint (Ranschburg 1998). De például az olykor el-
kerülhetetlen, következetes, megfelelő mértékű és indokkal rendelkező fenyítés nem 
feltétlenül káros a gyermekre nézve (Popper, Ranschburg és vekerdy 2005). A helyes 
büntetésnek vékony a határmezsgyéje. A lényege, hogy a gyermek érezze a veszteség 
lehetőségét, de ott legbelül soha-soha ne kételkedjen szülei szeretetében, védelmében 
(Ranschburg 1998).

Az iskolától való félelmet szeretném még itt megemlíteni. Újra a szeparációs fé-
lelem áll a háttérben. Ami az első időkben teljesen normális, ha nem múlik, bizony 
tovább fokozódhat, akár pánikká, iskolafóbiává is kinőheti magát, ami a klinikumba 
tartozó kórképnek minősíthető. Jellemző itt az anya-gyermek kapcsolat túlzott erőssé-
ge, illetve a gyermek túlzott önértékelése, amire az iskola, fenyegető veszélyt jelent-
het. Ez magyarázza az iskolai félelem, az iskolafóbia kialakulását (Ranschburg 1998).

a gyermekkori félelmek klinikai megjelenési formái

A gyermekkori félelmeknek klinikai megjelenési formáit a BNO-10 a gyermekkorra 
jellemző, a normál fejlődést kísérő félelmek alapján osztályozza, a következők szerint:

1. Szeparációs szorongásos zavar: többnyire az anyától való elszakadás miatt 
alakul ki. Lényegesen erősebb intenzitású, mint amit a gyermek életkorából 
adódóan elvárhatnánk, egészen a pánikig fokozódhat. Sokszor nincs kiváltó 
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ok, s nehezen befolyásolható. A gyerek kórosan fél attól, hogy anyja elhagyja. 
Gyakran már az elhagyatottság elképzelése is jelentős és erős tünetekkel jár 
(Gádoros 2008).

2. Idegen-félelem: meghaladja azt az életkort, amelyben normálisnak tekinthető 
a félelemnek ez a formája.

3. Fóbiás szorongásos zavar: fóbiás szorongás bizonyos tárgyak, személyek, 
helyzetek kapcsán. Az első két életévben teljesen normális reakció a félelem 
az idegen tárgyak, személyek kapcsán. Ha ezek a félelmek felerősödnek és tar-
tóssá válnak, a gyermek alkalmazkodását beszűkítik, patológiásnak tekintjük 
őket. A szorongás, bizonyos, jól körülhatárolt helyzetekben jelentkezik. Ilyen 
például az agorafóbia, stb.

4. Testvérféltékenységgel kapcsolatos emocionális zavar: a fiatalabb testvér szü-
letésekor kezdődik. Ez az érzés addig teljesen normális, amíg nem tart olyan 
hosszan és nem olyan erős, hogy patológiás érzelemnek nevezhessük. A szü-
lők odafigyelésének, törődésének nagy szerepe van kialakulásában.

Illetve az egyéb érzelmi zavarok:
5. Iskolalátogatás nehézségei
6. Iskolafóbia
7. Identitás-zavar
8. Túlszorongó-zavar
9. Kortársféltékenység
10. Nem meghatározható gyermekkori érzelmi zavarok (Gádoros 2008).

S végül néhány félelem eltúlzott formája, kissé furcsa, mondhatni a félelmek uni-
kumai, a borbélyiszony, a homálytól, az írástól, a fénytől, az egyes ételektől, italoktól 
vagy a közlekedési eszközöktől való félelem (Feldmann 1998).
A patológiás, és egészséges félelem kialakulását befolyásoló tényezők:

A félelem szorongássá alakulhat át. Ebben a genetikai hajlam, és a környezeti té-
nyezők is szerepet játszanak. A családvizsgálatok azt mutatják, hogy vannak csalá-
dok, ahol a félelmi zavarok gyakoribbak. Ez arra utal, hogy a félelmek és erősségük 
öröklődhet is (vetró és Kapornai 2008). Az evolúciós pszichológia régóta tanulmá-
nyozza ezt a felvetést, s a félelmeket az ember életben maradásához elengedhetetlen-
nek tartják. Tehát az evolúciós pszichológia központi tétele ezzel a problémakörrel 
kapcsolatban az, hogy a félelmek a fajra jellemzőek, s a túléléshez szükséges, úgy-
mond egészséges félelmek (Bereczkei 2003).

A kisgyerekek spontán elkerülési mechanizmussal válaszolnak bizonyos természeti 
dolgokra. Így például a hirtelen mélységre. A „vizuális szakadék” kísérletben a már 
mászó kisbabák megtorpannak azon üvegfelület előtt, amely alatt szakadékot vélnek 
felfedezni, még akkor is, ha anyjuk várja őket a túloldalon (Cole és Cole 2006). Az 
evolúciós pszichológia ennek és sok más kísérletnek az eredményeit egyfajta evolúci-
ós örökségnek tartja, amelyek segítségével az ember ősei megvédték magukat a kör-
nyezetükben fellelhető nagy kockázatot jelentő hatásoktól (Bereczkei 2003).



78

Persze a belénk vésődött adaptív félelmek az idők során szelektálódhattak arra, 
hogy bizonyos tanulási folyamatok szerepet játszanak kialakulásukban. Így például, 
megemlíthetjük a kígyóktól való félelmet, ahol a kezdeti ambivalens ellenérzés tanu-
lás útján válhat igazi erős félelemmé, fóbiává (Bereczkei 2003).

Seligmann szintén ebből a szemszögből tekint a félelmekre. Szerinte is a félelmek a 
fennmaradást jelenthetik egyes fajok számára (vetró és Kapornai 2008).

vizsgálatok utalnak arra, hogy fontos lehet a szintén örökölt pszichofiziológiai 
reaktibilitás és a temperamentum is. Ugyanakkor a biológiai és az adoptált gyereke-
ken végzett vizsgálatok kiemelik a genetikai mellett, a környezeti tényezők, hatások 
fontosságát is. Ezen kívül meg kell említeni a direkt kondicionálás, a modell-tanulás, 
illetve az első élmény bevésődésének jelenségét, melyek nagy szerepet játszanak a 
félelem indukálásában, kialakításában (vetró és Kapornai 2008).

Mégis mire felnövünk, félelmeink nagy részét a hátunk mögött hagyva, már csak 
halvány emlékek gyermekkori félelmeink árnyékai. Mondhatni kinőjük félelmeinket. 
Hogyan történik mindez?

Elsősorban a szülők segítenek a gyermekeknek abban, hogy megbirkózzanak fé-
lelmeikkel. A félelem integrálásában és legyőzésében tehát az egyik legfontosabb 
szerepet a szülők játsszák. Intéseik, utasításaik, magyarázó, racionalizáló szerepük 
megcáfolhatatlan.

De fontosak a gyermekek által kidolgozott saját módszerek is, melyek három cso-
portja a következő (vetró és Kapornai 2008):

1. Növekedés és tapasztalat: Amelynek során megérti a dolgok közötti összefüg-
géseket.

2. Direkt habituáció: Közvetlenül konfrontálódva a tárggyal legyőzi irreális fé-
lelmeit.

3. Készségek fejlődése: Saját félelem-legyőző magatartások kialakítása tartozik 
ide.

Ugyanakkor nem szabad elfelejtenünk, hogy a kultúrának a nevelésre gyakorolt 
hatása eredményeként, különbséget találunk a félelmekben, fiúk és lányok beszámo-
lóinál is. A fiúkat akarva, akaratlanul a bátorságra, a helytállásra, az agresszió nyíl-
tabb kifejezésére nevelik nyugati kultúránkban. Míg a lányoknál nagyobb hangsúlyt 
helyeznek az engedelmesség és a türelem hangsúlyozására. S a köztudatban is él a 
nők védelemre szorulásának hiedelme.  Nagyon sokszor ezek a nevelési módok nem 
tudatosak a szülők részéről, de a gyermekeken hatásuk nagyon is látható jeleket ölt.
Mindannyian átéltük ezeket az érzéseket, a gyermekkori félelmeket. Kinek ke-
vesebb, kinek több félelme volt. Kinek erősebben, kinek kevésbé fenyegetően 
jelentkezett. De felnőve hajlamosak vagyunk elfelejteni a gyermeki érzéseket, 
már más formában éljük át a fenyegető helyzeteket. vigyáznunk kell arra, hogy 
ne elbagatellizálva, s megszégyenítve reagáljunk gyermekeink félelmére, ha-
nem emlékezve gyermekkori világunkra, megértéssel, figyelemmel forduljunk 
azok felé.
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A félelmek tanítanak bennünket. Önmagunk megismerésében nyújtanak segítsé-
get. Életünk szerves részei. védenek, óvnak minket. Éppen ezért nem szégyellni és 
letagadni való dolgok, érzések. Ugyanakkor vigyázni kell, mert ha a védelemből pa-
tológia kerekedik ki, az nem segít minket a teljes élet megélésében. Nem értünk van a 
félelem attól a pillanattól fogva, mihelyst patologikus lesz (Domján, Popper és váradi 
2005). S ekkor igen, küzdenünk kell ellene, le kell győznünk.

 „Egy biztos, hogy a félelmek ellen, a rossz, buta, értelmetlen félelmek ellen a leg-
jobb módszer, hogy át kell őket élni. Közel kell hozzájuk menni, és ilyenkor általában 
kiderül, hogy a sztoikus bölcseletnek igaza van: nem a dolgok gyötörnek bennünket, 
hanem a dolgokról alkotott képzeteink. És ha közel megyek hozzá, és megélem ezt a 
félelmet, akkor elpukkan, mint egy léggömb” (i.m. 130–131).
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Györgyiné Harsányi Judit
a szenzoros inTegrációs működés és a korai fejlődési jellem-

zők összefüggései

A tanulási zavarok diagnosztizálása mind korábbi életkorokra tolódik és folyamatá-
ban egyre nagyobb szerepet kapnak a neuropszichológiai vizsgálóeljárások. A prob-
lémák megjelenése előtt, óvodáskorban is felfedezhetők a zavarokra utaló jelek, az 
éretlenség tünetei. 

Az általam elvégzett vizsgálatban egyfajta fejlődési diagnózis felállításával keres-
tem a szenzoros integrációs folyamat eltérései és a korai-, ill. aktuális fejlődési jel-
lemzők közötti kapcsolódási pontokat. Azt vizsgáltam, hogy milyen neuropatológiai 
jegyek találhatók az „átlagos 5 éves populáció” szenzoros integrációs vizsgálatai kap-
csán, hiszen a szenzoros integrációs területekhez kapcsolódó diszfunkciók, a korai 
eltérő fejlődési jellemzőkkel párosulva, alapját képezhetik az iskolás életkorban ma-
nifesztálódó különböző zavaroknak (viselkedés-, tanulási-, motoros jártasság-, kom-
munikációs zavarok). 271 óvodás vizsgálatát követően a De Gangi-Berk teszt egyes 
részteszt eredményeinek és az anamnesztikus adatainak az elemzését végeztem el.

A fejlődéslélektannak egy kevésbé feltárt része a szenzoros integráció és folyama-
tainak genezise és patogenezise, munkámmal ennek gazdagításához, megértéséhez 
igyekeztem hozzájárulni. A gyermekek fejlődésének nyomon követésével biztosítható 
a szenzoros integrációs folyamatok pontosabb megértése, a tanulási zavarok kialaku-
lásában betöltött szerepének tisztázása.

Az iskolai tanulmányok megkezdésének időszaka hazánkban a gyermekek 5-7 éves 
korára esik, mely fejlődéslélektani törvényszerűségeken alapul, hiszen ekkorra a bi-
ológiai-, motoros-, szociális-, pszichés- és kognitív területek esetében elért fejlettségi 
szintek lehetővé teszik számukra az írás, olvasás, számolás kortárscsoportban történő 
elsajátítását. Az idegrendszer érése, a spontán fejlődés folyamata, azonban nem min-
den gyermek esetében alakul ki erre az időre zökkenőmentesen. Az iskolába kerülők 
10-15 %-a esetében okoz az alapvető kultúrtechnikáknak az elsajátítása nehézséget 
(Fodorné 2005), valamint a 15-25 %-t érinti a gyermekpopulációnak a viselkedésza-
var (Budai Területi Gyermekkórház Neurózis osztályának vizsgálatai alapján (Laka-
tos 1999). Olyan hátrányokkal indulnak ezek a gyerekek az iskolába, melyek különbö-
ző eredetűek, ugyanakkor hasonló területen fejtik ki negatív hatásukat, és okozhatják 
az olvasás, írás, számolás eltérő mértékű zavarait. 

A tanulási zavarnak tekintjük azt az – intelligenciaszint alapján elvárhatónál lé-
nyegesen – alacsonyabb tanulási teljesítményt, amely neurológiai deficit vagy funk-
ciózavar talaján jön létre, sajátos kognitív tünetegyüttessel (Tánczos 2006:8). Olyan 
összetett probléma, mely Ranschburgot idézve, „számos úgynevezett ego-funkció 
egymással kölcsönhatásban lévő hibátlan és folyamatos működését teszi szükségessé” 
(Ranschburg 1998: 96). Megértésére általában a percepciós készségek, motoros műkö-
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dések, kognitív funkciók, ill. a kommunikációs készségek tanulmányozásával tesznek 
a szakemberek kísérletet. 

Tapasztalatok szerint már az iskoláskort megelőző időszakban is felfigyelhetünk 
azokra az árulkodó tünetekre, hajlamosító tényezők jelenlétére, melyeket tanulási ve-
szélyeztetettség címszóval foglalhatnánk össze. Bár az Oktatási törvény lehetővé teszi 
a gyermekek rugalmas beiskolázását, mégis fontos szempont maradt a különböző mi-
nőségű problémák minél korábbi feltárása, a súlyosabb zavarok megelőzése. 

A 70-es években a funkcióelv előtérbe kerülésével paradigmaváltás következett be 
a tanulási zavar értelmezésében, mely a neuropszichológiai orientáció erősödését je-
lentette. Ezáltal a holisztikus szemlélet került előtérbe, így a tüneti- és leíró hangsúlyú 
megközelítés helyett az agyi funkcionális rendszerekre került a hangsúly. Eszerint 
„minden pszichikus történés az agy működéséhez és funkcionális rendszeréhez kap-
csolódik” (Gerebenné 1997: 29).

A legjelentősebb neuropszichológiai megalapozottságú modellek:
−	 Myklebust- féle pszichoneurológiai tanulási zavar-koncepció,
−	 Ayres-féle szenzoros integrációs - koncepció, 
−	 Graichen, Berger, Schmidt féle részképességzavar – modelljei, 
−	 Affolter-féle, a nyelv- és előfolyamatainak a fejlődését magyarázó modell,
−	 Sindelar kognitív terápiás programja,
−	 Frostig koncepciója a vizuális észlelés jelentőségéről.

Különösen az utóbbi három elképzelés esetében feltétlenül utalni kell Piaget fej-
lődési koncepciójának az erőteljes érvényesülésére. A felsorolt elméletek a részké-
pesség- vagy részteljesítmény- / gyengeség zavar (Teilleistungsstörung/schwäche, 
ill. special learning disability) elképzelésre épülő elméletek. Ezen irányzat Lempp 
és a német gyermekpszichiátriai iskola munkatársai által fémjelzett. A tanulási zavar 
fogalom irányába mutatnak és a részképesség-zavar fogalom felhasználásával adnak 
magyarázatot az eltérő kognitív fejlődés folyamatában kialakuló, neuropszichológiai 
diszfunkción alapuló és iskolai teljesítmény vagy magatartászavarban manifesztálódó 
problémákra. Az elvégzett vizsgálat ismertetését követően a fenti modellek közül az 
Ayres-féle szenzoros integrációs – koncepció alapelveit foglalom össze röviden.

a kutatás ismertetése

A vizsgálat célja
Egyfajta fejlődési diagnózis felállításával kerestem a szenzoros integrációs folyamat 
eltéréseit és a korai-, ill. aktuális fejlődési jellemzőkkel való kapcsolatokat. 
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Kérdésfeltevés
A vizsgált életkorban hogyan alakul a szenzoros integráltság és annak részterületei? 
A szemmel láthatóan harmonikusabb, rendezettebb mozgáskoordináció hátterében ta-
pasztalható-e különbség a szenzoros integráció területén is a két nem esetében?

Milyen fejlődési jellemzők (anamnesztikus adatok) állhatnak a szenzoros integrá-
ciós diszfunkciók hátterében? Erre a teszt egyes részteszt eredményeinek és az anam-
nézis adatoknak a vizsgálatával adtam választ.

Hipotézis
Az átlagos gyermekpopulációban is jelen vannak olyan szenzoros integrációs terüle-
tekhez kapcsolódó diszfunkciók, melyek a korai eltérő fejlődési jellemzőkkel párosul-
va, alapját képezhetik az iskolás életkorban manifesztálódó zavaroknak (viselkedés-, 
tanulási-, motoros jártasság-, kommunikációs zavarok).

Feltételeztem, hogy a két nem motoros működésében jelentkező eltérések hátteré-
ben, eltérő szenzoros integrációs tényezők állnak.

A vizsgálat mintája
271 (147 lány, 127 fiú) középső csoportos (4-5-6 éves) óvodás, akik Hajdúszoboszló 
összes óvodájának együttműködése kapcsán, önkéntesen léptek be a programba. A 
vizsgálati személyek hónapokban kifejezett átlag életkora 60,47 hónap. 

A gyermekek vizsgálata során alkalmazott módszerek
1. De-Gangi-Berk (SZIT)-teszt, Georgia A. DeGangi, PhD, OTR és Ronald A. 

Berk, PhD alkotott meg /De-Gangi-Berk (SZIT)/ és a Western Psychological 
Service adott ki. A magyar nyelvre fordítása és a kézkönyv összeállítása Jász-
berényi Márta munkája nyomán készült el (Jászberényi 1996).

2. Részletes anamnézis a gyermekről: a fejlődés korai szakaszának történései 
szempontjából kiindulva, az aktuális fejlettségi szintet is bemutató kérdésekig 
terjedtek. Minden gyermek szüleihez - az óvónők közreműködésével - eljuttat-
tam egy anamnézis lapot, melyen egyben aláírásukkal igazolták, hogy kérik 
gyermekük szenzoros működésének feltárásához kapcsolódó szűrővizsgála-
tát. Csak azokat a gyermekeket vontam be a kutatásba, akik családjától kitölt-
ve kaptam vissza az átadott példányokat. A szenzoros integráció vizsgálatára 
az óvodákban, egyenként került sor. Egy vizsgálat időtartama kb. 20-25 perc 
volt. 
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a vizsgálat alapját képező elméleti háttér

A szenzoros integráció 
A szenzoros integráció az idegtudományok területéről vett fogalom, az agy környezeti 
ingereket szervező képességét jelenti. Leginkább Anne Jean Ayres amerikai gyermek-
pszichológus, neuropszichológus nevét kapcsolják össze vele. Ez Az érzékszerveink 
által felvett ingerek (később ingerületek), valamint a testünk fizikai állapotáról tájé-
koztató információk feldolgozása az agyban történik. Az integráció szempontjából 
kiemelt szerepe van a mozgás révén keletkező ingereknek – így az egyensúlyszervből 
származóknak -, az izmokban és ízületekben lévő proprioceptorokból származó in-
gereknek, a bőr receptorai felől érkező, valamint a vizuális ingereknek. Az integ-
rációs folyamat, az idegrendszer különböző hierarchikusan szervezett szintjein, ill. 
interhemiszfériálisan valósul meg, a szekvenciális neurológiai fejlődés folyamatában, 
miközben az idegrendszeri működés is mindig egy magasabb szintre emelkedik. A 
szenzoros integráció elképzelhetetlen a vesztibuláris rendszer működése nélkül.

Ayres a tanulási zavarok kutatásának egyik úttörője. Szerinte a fejlődés korábbi 
szintjein létrejövő hiányosság a környezethez való alkalmazkodás folyamatát zavarja 
meg és az észlelhető zavarok mértéke konzisztensnek látszik az idegrendszer eltérő 
organizációjával. A szenzoros integrációs diszfunkciók csoportjai véleménye szerint 
a következők: fejlődési apraxia, taktilis elhárítás, féltekei integráció zavar, vizuális 
forma- és térészlelés deficitje, hallási- és nyelvi deficitek. Ayres kidolgozta a szenzo-
ros integrációs terápiát és egy ahhoz illeszkedő diagnosztikus tesztsorozatot, melyek 
közül én a De-Gangi-Berk (SZIT)-tesztet használtam fel a vizsgálathoz (Jászberényi 
1996).

Ennél az általam is használt vizsgáló eljárásnál két egymással összefonódó szabá-
lyozás és reflexmintázat áttekintésére van szükség. Ezek figyelembevételével lehetővé 
válik olyan apróbb diszfunkciók tettenérése, melyek a gyermekkel kapcsolatban álló 
felnőttek számára rejtve maradnának és csak különböző viselkedéses anomáliákban, 
ill. nehézségekben manifesztálódnának.

1. A Poszturális szabályozás: az okuláris mechanizmusokkal: a testtartás (izom-
tónus), tájékozódás, környezethez alkalmazkodás alapját képezi. A poszturális 
szabályozás fejlődése a nagymozgás fejlődésével szorosan összefügg. A test 
középvonalához közel eső nyak és törzsizmok révén valósul meg, biztosítva 
így a stabilitást. Ha a törzs és a vállak test középvonalához közel eső izmai 
gyengék, a gyermek fáradékonyabb, sérül a finommotorika, nehézséget jelent 
a figyelem (fixálás) megtartás, a fej, tekintet fordítás, finommozgás kivitele-
zés, olvasás, írás. 

2. A Bilaterális motoros integráció: a test két oldalának koordinációját, a mentá-
lis folyamatok integrációját, a látómező két felének egyesítését teszi lehetővé. 
A vesztibuláris rendszer diszfunkciója esetében a test két oldalának koordi-
nációja is sérül, nehézséget okoz a bilaterális mozdulatot igénylő feladatok 
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végrehajtása (ugrálás, mint szimmetrikus feladat, lépcsőn járás, biciklizés, 
ollóval vágás, cipőfűző megkötése, stb.), hiányozhat náluk a kézdominancia 
(unilaterális feladatnál a közelebb eső kezét használja), a jobb-bal téri dimen-
ziók biztos ismerete és használata. Kerülik a test középvonalának keresztezé-
sét, rugalmatlan törzsfordításuk, nehézkes a forgásuk. 

Az általam alkalmazott vizsgáló eljárás a számos primitív poszturális reflex közül 
az ayresi reflexprofil két elemét is felhasználja a gyermekek szenzoros integrációs 
színvonalának meghatározásához. A gyermekkori kiválthatóságukkal kapcsolatban 
Ayres utal azonban arra, hogy nem is jelenlétük vagy hiányuk az érdekes, hisz az 
életkor előrehaladásával, így az éréssel csökken ezek kiválthatósága, hanem a kivált-
hatóság mértéke és más jegyekkel való együtt járása lehet tünetértékű. A primitív 
reflexek aktivitásának foka a magasabb poszturális reflexek integrációjától függ, így 
gyenge szenzoros integráció esetében különböző mértékben, de gyakran több ilyen 
reflex is kiváltható.

Ezek a poszturális reflexmintázatok: I. STNR. A szimmetrikus tónusos nyakreflex 
(négykézláb helyzetben vizsgálva). A reflex kiválthatóságával jellemezhető gyerme-
kek keresik a fej megtámasztás lehetőségét (könyöklés, fej lehajtása), ami a későbbi 
életkorban a nem megfelelő testhelyzet miatt akár az iskolai tanulási folyamatot, pl. a 
figyelmi folyamatokon keresztül is megzavarhatja.

II. ATNR. Az aszimmetrikus tónusos nyaki reakció (kiváltása négykézláb hely-
zetben a fej elforgatásával (j-b) vizsgálva). Az ATNR nem integrált esetében a nyak 
– törzs izomzat forgását igénylő középvonallal kapcsolatos műveletek nehézségei ta-
pasztalhatók.

Az anamnézis kérdések szerepe a diagnózisalkotásban
A funkcionális diagnózisalkotás törekvése, hogy minél korábbi életkorban meg-
ragadja azokat a jellegzetességeket, melyek a későbbi problémák, mentális zavarok 
prediktorainak tekinthetők. Az általam összeállított kérdéssor a gyermekekkel kap-
csolatosan begyűjtött anamnesztikus adatok figyelembevételével a gyermekek fej-
lődési jellemzőinek, ill. az egyes diszfunkciók közötti kapcsolatok feltérképezésére 
szolgált. Ennek a fontosabb kérdéskörei – a szakirodalmi adatokkal összhangban – a 
fejlődés korai szakaszának történéseitől (anamnézis adatok) kiindulva, az aktuális fej-
lettségi szintet is bemutató, mint pl.: cipőfűzés, ollóhasználat, biciklizés kialakultsá-
gára vonatkozó kérdésekig terjedtek.
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az eredmények ismertetése

1. A szenzoros integrációt vizsgáló teszt eredményeinek ismertetése 
A De Gangi – Berk szenzoros integrációs teszt eredményeinek feldolgozásakor az 
összteljesítményt, ill. az egyes funkcionálási területeknek megfelelő részpontszámo-
kat vettem alapul.

Mintából 77 gyermeknél találtam (a vizsgált minta 28,41%-a) - az életkori szint-
nek megfelelően - a tesztalkotók által ajánlott ponthatárokhoz képest kisebb-nagyobb 
mértékű diszfunkciót. A diszfunkcionálás területeinek meghatározása azért nehéz, 
mert gyakran nemcsak egy területen tapasztalható elmaradás egy-egy gyermek ese-
tében, hanem előfordulhat, hogy a poszturális szabályozás, a bilaterális motoros in-
tegráció vagy egyszerre mindkét területen, ill. ezeknek az összteljesítménnyel való 
kombinációjában is. 

A tesztben legalább 52 pont elérésére van szükség ahhoz, hogy ne beszélhessünk 
szenzoros integrációs zavarról. Jelen vizsgálatunkban 5 fő (3 fiú és 2 lány) nem tudta 
elérni ezt a pontszámot. Közülük 3 fő esetében minden a teszt által mért területen, 
kettőnél pedig bilaterális területen is alulteljesítést állapíthatunk meg az alacsony 
összpontszám mellett. Ez mindenképpen figyelmeztető jel az esetükben. Amennyiben 
az egyes területeken nyújtott teljesítményt értékeljük, elmondható, hogy a poszturális 
altesztben nyújtott eredmények a következőképpen alakultak: a poszturális szabá-
lyozás terén diszfunkcionálisak (poszt.<20, bilat.≥30, SZIT≥52 pont) 37 – esetben 
voltak, ami a mintánk 13,65 %-át jelenti. 

A bilaterális altesztben nyújtott eredmények alapján 40 esetben találtam eltérést, 
mely a minta 14,76%-át jelenti. 

Úgy tűnik az eredmények alapján, hogy a vizsgált életkorban a gyermekek bila-
terális motoros integráció terén érintettebbek, kevésbé jól tudnak teljesíteni, mint a 
poszturális szabályozást igénylő feladatokban. 

A következő táblázatban, a résztesztekben és a teljes tesztben elért átlagteljesítmé-
nyeket mutatom be. 271 gyermek esetén a pontszámok a következő minimum, maxi-
mum és átlagértékeket mutatták.

N Minimum Maximum Átlag Szórás
Poszturális szabályozás
Bilaterialis integráció
Reflex integráció
SZIT összpontszám

271
271
271
271

7
19

8
49

30
41
17
85

23,97
33,55
14,25
71,56

3,907
3,985
1,909
7,547

1. táblázat.
A teljes vizsgálati minta szenzoros integrációs tesztben nyújtott

pontokban kifejezett teljesítményét bemutató táblázat 
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2. A szenzoros integrációs teszt eredményeinek alakulása a vizsgálati személy 
nemének figyelembevételével 
Ha a nemek szempontjából értelmezzük a pontszámok alakulását, a következő meg-
állapításokat tehetjük. A szenzoros integrációs zavarra utaló összpontszámot 3 fiú és 
2 lány érte el. A többiek a normál funkcionálásra utaló teljesítményövezetbe kerültek. 
A lányok azonban kiugróan jobban teljesítettek, a magasabb pontszámokat többen 
érték el, mely különbség szignifikáns volt. A következő ábrát (1. ábra) szemügyre véve 
jól láthatók az eltérő pontszámok, melyek a vízszintes tengelyen olvashatók. A teszt 
teljes eredményének vonatkozásában tehát a két nem teljesítménye között – a lányok 
javára - szignifikáns különbség mutatkozott.

1. ábra.
A SZIT tesztben elért pontértékek nemenkénti megoszlását bemutató

Irodalmi adatok alapján a hiperaktivitás és a tanulási zavarok ugyanis a fiúk között 
sokkal gyakoribbak, körülbelül négyszer-ötször. Csapó és Molnárné 1991-ben iskolás-
kor előtt próbálták felderíteni az MCD-s gyerekeket. Öt éves gyerekekkel Bender A., 
Frostig és Dyslexia prognosztika tesztet vettek fel. A kiszűrt, részképességzavar gya-
nús gyerekek anamnézis adatait megvizsgálták. A fiú-lány arány 4:1 volt (Molnárné 
Csapó 1991).
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3. Az anamnézis adatainak és a De Gangi – Berk szenzoros integrációs teszt egyes 
részteszt eredményeinek kapcsolata
A továbbiakban arra voltam kíváncsi, hogy a teljes vizsgálati mintám esetében, mely 
anamnesztikus jellemzők állhatnak összefüggésben a szenzoros integráció eltérő 
mértékű diszfunkcióival. A következő táblázatban a változók függetlenség vizsgála-
tának eredményeit ismertetem, (Mann-Whitney próba és a Kruskal–Wallis próba). 
Kereszttábla diszkriminancia analízis segítségével néztem meg a hatások irányát.
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M 4. A gyerek tervezettsége **
K 9. Baba megtartása ** **
K 10. Csecsemőkori alvás **
K 12. Óvodai beilleszkedés **
M 14. Gyakori elesés ** ** ** **
M 15. Lépcsőn járás ** ** ** **
K 16. Balesetezés ** **
M 17. Biciklizés **
M 19. Cipőfűzés ** ** ** **
M 20. Zajérzékenység **
K 22. Fáradékonyság ** **
M 26. Gyógyszerszedés **

2. táblázat.
Az anamnézis adatok és az egyes résztesztek eredményeinek kapcsolatát bemutató

összefoglaló
(** 5%-os szignifikancia-szinten a változók összefüggése)

Az eredmények értékelésekor azokat az anamnesztikus jellemzőket emelném ki, 
melyek a legtöbb teljesítményterülettel mutattak összefüggést. Ezek közé tartozik: 
a „Lépcsőn váltott lábbal járás” késői életkorhoz köthető (bilaterális koordináció) 
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megjelenése, a cipőfűzés, mint motoros tervezéses feladatra való képesség a vizsgált 
életkorban, ill., gyermek eddigi fejlődését szem előtt tartva az elesések gyakori volta.
Ezek azok az anamnézisből kiemelhető változók, melyek minden részteszt és 
az összteljesítmény vonatkozásában is szignifikáns összefüggést mutattak a 
statisztikai elemzéskor. Mindhárom komoly egyensúlyi és koordinációs műkö-
dést igényel. A szenzoros integráció zavara, mint tudjuk, együtt jár a két testfél 
integrációs nehézségével, a SZIT zavaros gyerekek a két testfelet egymástól 
függetlenül igyekeznek működtetni (Szvatkó 2002).

A fenti három tevékenységi területen is megnyilvánulhat ennek a működésnek a 
gyengesége, mely gyakorlati szempontból azzal a tapasztalattal járhat, hogy érdemes 
kiegészíteni diagnosztikus eszköztárunkat ezekkel az „itemekkel”, amikor óvodás 
gyermekek fejlődését járjuk körbe.  A továbbiakban azokat az anamnézis jellemzőket 
tekintem át, amelyek szenzoros integrációt vizsgáló teszt egy-egy résztesztjével álltak 
kapcsolatban.

A poszturális szabályozással való kapcsolat a kisbabakori magatartással volt 
szignifikáns mértékű. Amennyiben tehát a csecsemő a „normál” vagy elvárttól elté-
rő, vagyis nyugtalan vagy éppen közömbös viselkedést mutatott, jelzésértékű lehet a 
szenzoros integráció színvonalának vonatkozásában is. 

A bilaterális motoros integrációval mutat összefüggést a korai fejlődési jellem-
zők közül a csecsemőkori alvás, így annak normál, nyugodt állapottól való eltérése 
több szempontból is figyelmeztető jel lehet a szakemberek számára. Amennyiben az 
alvási problémák állandósulnak, könnyen kialakulhat egyfajta fáradékonyság is, hi-
szen a gyerekek mintegy kerülni kezdik a nagyobb erőfeszítést igénylő helyzeteket, 
ezzel pedig tovább akadályozzák a megfelelő erőnlét és koordinált nagymozgásos te-
vékenységek csiszolódását, fejlődését. Nem csoda tehát, hogy a fáradékonyabbak, az 
összpontszám vonatkozásában is gyengébben teljesítenek.  Ezek könnyen vezethetnek 
aztán a gyakoribb balesetezéshez, mely eredményeim szerint is az integrációs zavar 
prediktora lehet. Ennél is jelentkezik az összpontszámra való befolyásoló hatás. A 
zajérzékenység a megfelelő ingerekre való odafigyelés képtelenségéből adódóan lehet 
akadálya a testoldalakból származó információk detektálásának, majd integrációjá-
nak.   

Meglepő volt számomra, hogy a biciklizés képessége csak a bilaterális részteszttel 
mutatott szignifikáns összefüggést, hiszen ez egy igen koordinált működést igénylő 
tevékenység, melyre még a felnőttek sem képesek mindannyian, míg mondjuk lépcsőn 
menni igen.

A 271 gyermek vizsgálatával kapcsolatban elmondható, hogy viszonylag magas 
arányban 28,41%-ban a diszfunkcionálás valamilyen formája tetten érhető volt. Az 
eltérést mutató gyermekek 51, 94%-ban bilaterális motoros integrációs, míg e csoport 
48,05%-ban poszturális területen is manifesztálódott a szenzoros integráció folyama-
tának problémája. Azokat tekinthetjük igazán veszélyeztetettnek, akik mindkét terü-



89

leten vagy a szenzoros integrációs folyamatban is zavart működést mutattak (teljes 
mintánknak 1,84%-a). 

Az a hipotézis tehát, miszerint az átlagos gyermekpopulációban is tetten érhetők a 
szenzoros integráció egyes területeihez kapcsolódó diszfunkciók, beigazolódott. Ezek 
azok a gyermekek, akiknek a fejlődését érdemes megsegíteni és nyomon követni a 
tanulási- ill., az iskolai élethez kapcsolódó egyéb zavarok (pl. magatartás) megelőzése 
érdekében.  

Az anamnézis kérdésekre kapott válaszok figyelembevételével tovább finomíthat-
tuk azt a szűrést, amelyet a diagnózisalkotás során használtunk. A fentebb tárgyalt 
kérdések alkalmasak arra, hogy a normál vagy optimálisan elvárható szinttől való 
eltérés esetén a szenzoros integrációs diszfunkciók prediktorai legyenek. 

Kiemelném azt a tapasztalatomat, hogy nem elsősorban a korai életszakaszhoz 
kapcsolódó történések mutattak összefüggést a tesztünkkel mérhető diszfunkciókkal 
(pl. terhesség- vagy a szülés lefolyása, stb.), hanem a gyermekeknél aktuálisan ta-
pasztalható viselkedéses anomáliák, így pl. a gyakori elesés, a motoros fejlődés késői 
szakaszában tapasztalható késés (lépcsőn váltott lábbal járás), ill. a tervezett motoros 
működések (cipőfűzés). Úgy tűnik tehát, hogy a korai szakaszban tapasztalható ne-
hézségek, biológiai rizikófaktorok hatásai mérséklődnek az általam vizsgált életkor-
ra. Itt említeném az ún. Rostocki vizsgálat eredményeit, mely hasonló konklúziókkal 
végződött (Gerebenné 1997).

összefoglalás

A fejlődéslélektannak egy kevésbé feltárt része a szenzoros integráció és folyama-
tainak genezise és patogenezise, munkámmal ennek gazdagításához, megértéséhez 
próbáltam hozzájárulni. Azt feltételeztem, hogy a fejlődés más területeihez hason-
lóan itt is megfigyelhetők a fejlődés egyenetlenségei és az egészséges populációban 
is jelen vannak az ehhez kapcsolódó diszfunkciók. Az általam használt De-Gangi-
Berk (SZIT) teszt (Jászberényi 1996) alkalmas az enyhe motoros elmaradást mutató 
esetek, a vesztibuláris alapú funkciók eltéréseinek iskoláskor előtti kimutatására. A 
neurológiai vizsgálatokhoz szervesen illeszkedik, melynek jelentőségét napjainkban 
egyre inkább hangsúlyozzák a tanulási és magatartási zavarok diagnosztikája során 
(Földi 2004). A gyermekek szenzoros integrációra irányuló vizsgálata kapcsán ta-
pasztalt szenzoros diszfunkciók, elsősorban a poszturális szabályozás és a bilaterális 
motoros integráció folyamatához kapcsolódtak. A megvizsgált 271 gyermek 28,41%-
nál találtam kisebb-nagyobb diszfunkciót a felsorolt területeken. Ez az egyik hipoté-
zisemet igazolta. A két nem szenzoros integrációs tesztben nyújtott teljesítményének 
vizsgálatával rámutattam az adott életkorban a lányoknál tapasztalható összerende-
zettebb motoros teljesítmények hátterében feltételezhető szenzomotoros működés na-
gyobb integráltságára, ill. a gyorsabban lezajló érési folyamatokra a reflex integráció 
terén tapasztalt eredményeim kapcsán.  A vizsgálathoz rendelt másik hipotézisem is 
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megerősítést nyert, mivel a két nem esetében eltérő szenzoros integrációs tényezőket 
tapasztaltam.

Az anamnézis adatok mentén vizsgálva a teljes mintát a terhesség-, születés-, korai 
fejlődési jellemzők és az aktuálisan tapasztalható tényezők az anamnézis adatok közül 
a gyakori elesést, a váltott lábbal járás késői kialakulását a lépcsőn, a cipőfűzést, mint 
motoros tervezéses feladatra való képtelenséget és a fáradékonyságot, mint jellem-
ző tulajdonság meglétét alkalmasnak találtam arra, hogy a normál vagy optimálisan 
elvárható szinttől való eltérés esetén, a szenzoros integrációs diszfunkciók, ezáltal a 
tanulási zavar/veszélyeztetettség prediktorai legyenek. Érdemes tehát a szakemberek 
kérdésrepertoárját, ill. vizsgálati protokollját az általam tárgyaltak szerint kibővíteni. 
Természetesen ezek más információkkal együtt értékelve tölthetik be ezt a szerepüket. 
Mint látható, ezek nem a korai életszakaszhoz kapcsolódnak elsődlegesen, hanem a 
vizsgált, tanköteles életkort megelőző életszakaszban tapasztalható jellemzők voltak. 
A diagnózisalkotás során tehát figyelembe vettem a neuropszichológiai szempontokat, 
szindróma analízisre törekedtem, mely a teljes klinikai kép figyelembevételén alapult 
(Gerebenné 2001). 
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Margitics Ferenc
a szülői nevelői haTások szerepe

a kisgyermekkori sémaképződésben

Bevezetés

A kognitív pszichológiai megközelítés szerint a kognitív sémák a megismerés eszkö-
zei, és az információfeldolgozás módja a sémák működésétől függ. 

Beck (1976) szerint a kognitív sémák a belső és külső ingerek és a személyiség vála-
szai között közvetítő kognitív struktúrák. A tárgyakra, eseményekre, viszonyokra vo-
natkozó vélekedések, feltevések és attitűdök rendszerét képezik. Ingerletapogatóként, 
szűrőként, információfeldolgozó és értelmező rendszerként, valamint válaszadóként 
működnek, melyek meghatározzák a személy kognitív stílusát. 

Egy személy általában következetes marad abban, hogyan reagál hasonló típusú 
helyzetekre, ez az értelmezések alapját adó sémák stabilitásával magyarázható. A 
sémák elvontsági szintje, differenciáltsága, hierarchiaszintje, információtartalma és 
tudatosíthatóságuk változó. Az élmények strukturálását a felhasznált kognitív sémák 
típusai határozzák meg. Adott helyzetben az aktivált sémák alapján reagál a személy 
a környezetére. A sémák tehát olyan kész állapotú, bejárt gondolatláncok, amelyek 
könnyen aktiválódnak, a valóság ezeken keresztül nyeri el egyéni észlelési mintáit. 
Ezek a szocializáció során szerveződnek, a személy családi kapcsolatain, valamint a 
körülötte élő emberek ítéletein, véleményein alapulnak (Unoka 2007).

A klinikai pszichológia kognitív irányzata szerint a személyiség mentális problé-
mái nem tudattalan ösztönkésztetések vagy genetikai okok miatt alakulnak ki, ha-
nem tapasztalatok és tanulás során elsajátított sajátos, kognitív sémák következtében, 
amelyeket azonban az egyén képes megérteni, és helyettük adaptívabb hozzáállást 
kialakítani. 

Depresszió esetén a valóság percepciója a sémák működése eredményeként torzul. 
Olyan gondolkodási sztereotípiák, irracionális hiedelmek alakulnak ki, amelyek ered-
ményeként a személy negatívan érzékeli a valóságot. A negatív sémák ingerküszöbe 
jóval alacsonyabb, mint más gondolatmintákéi. Egy adott séma hosszú ideig inaktív 
maradhat, de speciális környezeti tényezők hatására aktiválódhat (pl. stresszhelyzet). 
Személyiségzavarok esetén bizonyos sémáknak, az adott zavarra specifikusan jellem-
ző szisztematikus formális és logikai kognitív torzulása figyelhető meg (Becker 1989). 

Young (1999) elmélete szerint a gyermekkorban betöltetlen érzelmi igények hatásá-
ra a kialakuló kognitív sémák torzulhatnak, a valósághoz való alkalmazkodást meg-
nehezítő korai maladaptív sémák jöhetnek létre. Szerinte a személynek öt alapvető 
szükséglete, érzelmi igénye van:

−	 Biztonságos kötődés
−	 Az autonómia, kompetencia és énazonosság érzésének az igénye
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−	 A jogos szükségleteknek és az érzelmek kifejezésének a szabadsága
−	 A spontaneitás és játékosság iránti igény
−	 Reális keretek és önkontroll elsajátítása iránti igény

A személy veleszületett temperamentumvonásai határozzák azt meg, hogy melyik 
érzelmi igényük milyen erősen jelentkezik. 

Young (1999) pszichoterápiás tapasztalatai alapján 19 korai maladaptív kognitív sé-
mát azonosított, és ezeket öt magasabb szintű sématartományba sorolta:

i. elszakítottság és elutasítottság sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, nem képesek kielégítően és biztonsággal kö-
tődni másokhoz. 

Ide a következő sémák tartoznak:
−	 Elhagyottság-instabilitás séma esetében a személy fontos érzelmi kapcsolatait 

instabilnak, megbízhatatlannak éli meg, mert a számára fontos emberekről azt 
feltételezi, hogy megbízhatatlanok, kiszámíthatatlanok.

−	 Érzelmi depriváció- érzelemmegvonás séma esetén a személy úgy érzi, hogy a 
számára szükséges érzelmi támogatást nem kapja meg a környezetétől. 

−	 Bizalmatlanság-abúzus séma esetén a személy azt feltételezi, hogy a másik 
szándékosan ki fogja használni.

−	 Csökkentértékűség-szégyen séma esetében a személy kisebbrendűségi érzé-
sekkel küzd, és feltételezi, hogyha valakit közel enged magához, az a hibáit 
majd felfedezi, és emiatt elhagyja őt.

−	 Társas izoláció-elidegenedettség séma esetén a személy úgy érzi, hogy kü-
lönbözik a többi embertől, és nem tartozik egyetlen csoporthoz, közösséghez 
sem.

−	 Elutasítottság érzés séma esetén a személy úgy gondolja, hogy nem vonzó 
a külseje, nem rendelkezik megfelelő kapcsolatkezelési képességekkel, ezért 
mások nem szívesen fogadják be őt a társaságukba.

ii. károsodott autonÓmia és teljesítőképesség sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azt feltételezik, hogy ők nem képesek arra, 
hogy leváljanak a családjukról és szüleiktől függetlenül, önálló életet éljenek, illetve 
úgy érzik, hogy a külvilág is meg akarja akadályozni ezen törekvésükben őket. 

Ide a következő sémák tartoznak:
−	 Dependencia-inkompetencia séma esetében a személy azt hiszi, hogy mások 

segítsége nélkül képtelen a mindennapi kötelezettségeinek eleget tenni.
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−	 Sérülékenység-veszélyeztetettség séma esetén a személy attól retteg, hogy 
bármely pillanatban egy olyan katasztrófa következhet be, amellyel nem lesz 
képes egyedül megbirkózni.

−	 Összeolvadás-éretlenség séma esetében olyan mértékű a személy közelségre 
és érzelmi bevonódásra történő törekvése, hogy az már az önállóságának a 
rovására megy.

−	 Kudarcra ítéltség séma esetében a személy meg van győződve arról, hogy kü-
lönböző tevékenységeiben kudarcot vallott és a jövőben is kudarcra van ítélve.

iii. a határok károsodott volta sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, nem alakítottak ki megfelelő belső korlátokat 
a kölcsönösség, illetve az önfegyelem területén. Ennek következtében nehezükre esik 
egyrészt mások jogainak a tiszteletben tartása, másokkal való együttműködés és elkö-
teleződés, másrészt nem képesek realisztikus célkitűzésekre és azok elérésére. 

Ide a következő sémák tartoznak:
−	 Feljogosítottság-grandiozitás séma esetében a személy úgy érzi, hogy ő fel-

sőbbrendű, mint mások, ezért különleges jogok illetik meg, és őt nem kötik 
meg a kölcsönösség szabályai. Ragaszkodnak ahhoz, hogy megtehessék azt, 
amit akarnak, tekintet nélkül a többiekre.

−	 Elégtelen önkontroll-önfegyelem séma esetében a személynek alacsony a 
frusztrációs tolerancia szintje és nem tud, vagy nem akar a céljai eléréséhez 
szükséges önkontrollt gyakorolni. Kerüli a fáradozást, kényelmetlenséget, 
konfliktusokat, akár önmegvalósításának a rovására is.

iv. kÓros másokra irányultság sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azok túlzottan igazodnak mások szükségletei-
hez, háttérbe szorítva saját igényeiket. Azért viselkednek így, hogy elismerést kapja-
nak számukra fontos másoktól, fenntartsák a velük való kielégítő érzelmi kapcsolatot 
és büntetést kerüljenek el. 

Ide a következő sémák tartoznak:
−	 Behódolás séma esetén a személy hagyja, hogy egy másik személy irányítsa 

őt. Az alárendelődés célja az, hogy a másik ne haragudjon, ne hagyja el a sze-
mélyt.

−	 Önfeláldozás séma esetén a személy önként a másik szükségleteit helyezi elő-
térbe, feladva saját vágyai kielégülését. Ezt azért teszi, mert nem akar fájdal-
mat okozni másoknak, nem akar bűntudatot érezni amiatt, mert önző.

−	 Elismerés hajszolás séma esetében a személy túlzottan törekszik mások elis-
merésének, figyelmének, elfogadásának az elnyerésére. A személy önbecsülé-
se elsősorban mások reakcióitól függ, nem pedig saját értékítéletétől.
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v. aggályosság és gátlás sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azok túlzott hangsúlyt fektetnek a spontán 
érzések, impulzusok elnyomására. Elsősorban a merev belső szabályoknak, a telje-
sítményelvárásoknak és az etikai normáknak próbálnak megfelelni, gyakran azon az 
áron, hogy lemondanak saját boldogságukról, önkifejezésükről. 

Ide a következő sémák tartoznak:
−	 Negativizmus-pesszimizmus séma esetén a személy elsősorban az élet negatív 

aspektusait veszi észre, miközben bagatellizálja, vagy figyelmen kívül hagyja 
a pozitív aspektusokat.

−	 Érzelmi gátoltság séma esetében a személy spontán cselekedeteit, kommuni-
kációját, érzéseit legátolja. Mindezt azért, mert feltételezi, hogy csak így ke-
rülheti el mások rosszallását, a szégyenérzetet vagy saját impulzusok feletti 
kontrollvesztés érzését.

−	 Könyörtelen mércék-hiperkinetikusság séma esetében a személy szilárdan 
meg van győződve arról, hogy neki nagyon magasra tett belső mérce szerint 
kell élnie, hogy elkerülje mások kritikáját vagy a megszégyenülést. Az ilyen 
személyek állandóan nyomás alatt érzik magukat, képtelenek lazítani, pihen-
ni, örömet lelni az élet apróbb dolgaiban.

−	 Büntető késztetés séma esetében a személynek az a meggyőződése, hogy aki 
hibázik, azt szigorúan meg kell büntetni. Rendszerint nehezére esik saját és 
mások hibáinak a megbocsátása.

Young és munkatársai (2003) szerint a kognitív sémák kialakulása szoros össze-
függést mutat a korai szülői tapasztalatokkal. Szerinte bizonyos típusú szülői maga-
tartások hatással vannak az egyes kognitív sémák alakulására és a séma működésével 
összefüggő kognitív stílusra. 

Számos alkalommal megfigyelték már, hogy a diszfunkcionális szülői gondoskodás 
átélése gyermekkorban prediszponálhatja a személyt különböző mentális zavarokra. 
A hiányos szülői gondoskodás és a depresszió közötti kapcsolat az évek során ismét-
lődően megerősítést nyert (Parker 1983a; Parker és Hadzi-Paylovic 1992). 

Parker (1983b) vizsgálataiban skizofrén betegek szintén hiányos szülői gondosko-
dásról és apai túlvédésről számoltak be. Hasonló mintázatot mutatott a korai gyer-
mekkorban megélt szülői bánásmód az egyes személyiségzavarokkal, különösen 
borderline személyiségzavarral kapcsolatban (Livesley és mtsai. 1993).

Narita és munkatársai (2000) japán mintán szintén úgy találták, hogy az alacsony 
szülői gondoskodás mindig kapcsolatban állt az élet során megjelenő depresszióval, 
valamint nyilvánvaló volt a depresszió és szülői túlvédés kapcsolata is. 

Blatt és Maroudas (1992) szerint a szülői magatartás és a pszichopatológia közötti 
kapcsolat különbözik a férfiak és nők esetében. 

Parker és munkatársai (1992) úgy találták, hogy a deficites szülői gondoskodás 
szignifikánsan nagyobb kockázatot jelent a nőknek a depresszióra és az azzal együtt 
járó maladaptív megküzdésre, mint a férfiaknak.
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Csorba és munkatársai (1998) szerint a gyermek személyiségfejlődésére nem az 
hat elsősorban, hogy a szülők objektív nézőpontból előnyös vagy előnytelen tulajdon-
ságokkal rendelkeznek, hanem az, hogy a gyermek milyen képet alakít ki szüleiről, 
milyen a belsővé tett szülői képmás. 

Kashani (1987) jól alkalmazkodó serdülők és pszichés zavarban szenvedők között 
abban talált különbséget, hogy az utóbbiaknál a szülőkről kialakított kép negatív volt.

Csorba és munkatársai (1998) a szülőről kialakított képet vizsgálták öngyilkossá-
got elkövetett serdülő lányoknál, azt találták, hogy az apát barátságtalannak, támadó 
és alattomos magatartásúnak, őszinteség hiányával jellemezhetőnek észlelték. Belső 
tulajdonságuk alapján hűvösség, levertség, labilitás, bizonytalanság jellemezte őket. 
Az anyára bizalmatlanság, kíméletlenség, értetlenség, elutasítás, valamint feszültség, 
hűvösség, visszahúzódás volt jellemző.

Redmond és munkatársai (1999) szerint fontos annak a megértése, hogy miként 
járul hozzá a szülői bánásmód a normál személyiségvonások és a személyiségzavarok 
kialakulásához. A szülők gyermekneveléssel kapcsolatos attitűdjeinek megváltoztatá-
sa csökkentheti annak a valószínűségét, hogy a későbbiekben a gyereknél személyi-
ségzavar alakuljon ki.

Kutatásunk célja az volt, hogy mentálisan egészséges fiataloknál megvizsgáljuk az 
egyes kognitív sémákkal és a velük kapcsolatos kognitív stílussal összefüggő családi, 
szülői nevelési hatásokat, különös tekintettel a nemi eltérésekre.

mÓdszerek

Minta
Az adatgyűjtés a Nyíregyházi Főiskola hallgatói körében történt, minden karon vélet-
lenszerűen kiválasztott hallgatók körében. A részvétel minden egyes esetben önkéntes 
alapon, a hallgatók beleegyezésével történt. Az önkitöltős kérdőíveket előadás kereté-
ben, a kutatók irányításával vettük fel. 

A vizsgálatban résztvevők (n=473) közül 315 nő, 158 férfi volt. 
A szakok szerinti megoszlás a következőképpen alakult: 

−	 162 fő humán szakos tanár, 
−	 115 reál szakos tanár, 
−	 104 gazdasági szakos hallgató, 
−	 44 tanító szakos hallgató, 
−	 30 szociálpedagógus
−	 18 művészeti (ének, rajz) szakos tanár.

Az életkor átlaga 19,96 (szórás 1,72), a medián értéke 20 év volt.
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A kutatás eszközei
A kognitív stílus vizsgálata
A Young-féle Séma Kérdőív magyar adaptációja (Unoka és mtsai. 2004).
A Young-féle Séma Kérdőív a kóros személyiségvonások kialakulásáért és fennmara-
dásáért felelős korai maladaptív sémák mérésének az eszköze.
A Young-féle Séma Kérdőív 19 korai maladaptív kognitív sémát azonosít, és ezeket öt 
magasabb szintű sématartományba sorolja:

1. Elszakítottság és elutasítottság sématartomány
−	 Elhagyottság-instabilitás séma 
−	 Érzelmi depriváció- érzelemmegvonás séma 
−	 Bizalmatlanság-abúzus séma 
−	 Csökkentértékűség-szégyen séma
−	 Társas izoláció-elidegenedettség séma 
−	 Elutasítottság érzés séma 

2. II. Károsodott autonómia és teljesítőképesség sématartomány
−	 Dependencia-inkompetencia séma 
−	 Sérülékenység-veszélyeztetettség séma 
−	 Összeolvadás-éretlenség séma 
−	 Kudarcra ítéltség séma 

3. III. A határok károsodott volta sématartomány
−	 Feljogosítottság-grandiozitás séma 
−	 Elégtelen önkontroll-önfegyelem 

4. Iv. Kóros másokra irányultság sématartomány
−	 Behódolás séma 
−	 Önfeláldozás séma 
−	 Elismerés hajszolás séma 

5. v. Aggályosság és gátlás sématartomány
−	 Negativizmus-pesszimizmus séma 
−	 Érzelmi gátoltság séma 
−	 Könyörtelen mércék-hiperkinetikusság séma 
−	 Büntető késztetés séma 

Az önkitöltős kérdőívben a vizsgálati személyek 244 állítást értékelnek egy hatfokú 
skálán annak megfelelően, hogy azt mennyire tartották jellemzőnek saját viselkedé-
sükre, illetve saját magukra.
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A szülői nevelői hatások vizsgálata
A Családi Szocializációs Kérdőív magyar változata (Sallay és Dabert 2002; Sallay 
és Krotos 2004). 
A kérdőív a kitöltő személy percepcióját tárja fel a családjáról és a szülei neveléséről. 
A vizsgálati személyeket arra kértük, hogy emlékezzenek vissza fiatal serdülőkorukra 
(12-14 éves korra) és annak megfelelően válaszoljanak a kérdésekre, ahogy visszaem-
lékeznek családjukra és szüleik nevelésére abban az időben.
A kérdőív a családi szocializáció következő dimenzióit írja le: 

−	 Családi légkör típusa (szabályorientált családi légkör, konfliktusorientált csa-
ládi légkör) 

−	 Szülői nevelési célok (önállóságra nevelés -autonómia, mint nevelési cél, 
konformitásra nevelés -konformitás, mint nevelési cél) 

−	 Szülői nevelői attitűdök (következetes nevelési attitűd, manipulatív nevelési 
attitűd, inkonzisztens nevelési attitűd) 

−	 Szülői nevelési stílus (támogató nevelési stílus, büntető nevelési stílus)
A 47 tételes kérdőív minden skálájában az anya és apa szülői viselkedésére vonat-

kozóan hasonló számú és fajtájú kérdések vonatkoznak. A kitöltő személyeknek az 
állítások alapján, hatfokú skálán kell értékelni a családon belüli történéseket, az egy-
általán nem jellemző és a teljesen jellemző közötti intervallumban.

A szülői Bánásmód Kérdőív magyar változata (Tóth és Gervai 1999). 
Három fő skálája van a kérdőívnek, amelyek mind az anyára, mind az apára vonat-
koznak:

−	 Gondoskodás (szeretet és törődés)
−	 Túlvédés
−	 Korlátozás

Az önkitöltős kérdőívben a vizsgálati személyek 25 állítást értékelnek egy négyfo-
kú skálán annak megfelelően, hogy azt mennyire tartották jellemzőnek anyjuk, illetve 
apjuk viselkedésére életük első 16 évében.

Eredmények
A kutatás eredményeit részletesen
Ferenc Margitics (2011): Effects of Parental Education and the Cognitive Style of 
Child Education. Nova Science Publishers, New York. 
könyvben mutattuk be.
Az alábbiakban csak a kutatás eredményeinek az összefoglalását közöljük.
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Elszakítottság és elutasítottság sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, nem képesek kielégítően és biztonsággal kö-
tődni másokhoz.

Az elhagyatottság érzéssel és az instabilitással összefüggő kognitív stílus hát-
terében manipulatív és inkonzisztens szülői nevelői attitűdöt, korlátozó és túlvédő 
szülői bánásmódot találtunk, mely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánás-
mód és a szülői támogató nevelési stílus hiányával társult, miközben a szülők fokozott 
önállóságra ösztönözték a gyermeküket.

Nemek tekintetében a férfiaknál az elhagyottság érzéssel összefüggő kognitív stílus 
kialakulását majdnem felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. A túlvé-
dő apai bánásmód enyhe anyai szigorral párosulva alakíthatja ki ezt a kognitív stílust 
a férfiaknál. 

A nők esetében az elhagyottság érzéssel összefüggő kognitív stílus kialakulásának 
a hátterében alig több, mint negyedrészt találtunk szülői nevelői hatásokat. Náluk az 
anyai inkonzisztens szülői nevelő attitűd anyai önállóságra törekvésre biztatás hiá-
nyával és az apai támogató nevelési stílus hiányával párosulva alakítja ki ezt az érzést.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az érzelmi deprivációval összefüggő 
kognitív stílus hátterében manipulatív és inkonzisztens szülői nevelői attitűdöt, korlá-
tozó szülői nevelési stílust találtunk, amely a szeretetet és támogatást kimutató szülői 
bánásmód és a szülői támogató nevelési stílus hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál az érzelmi deprivációval összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását majdnem háromnegyed részt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magya-
rázni. Náluk a túlvédő és korlátozó anyai bánásmód az apai önállóságra nevelő szülői 
nevelési stílussal párosulva alakítja ki ezt a kognitív stílust. 

A nők esetében az érzelmi deprivációval összefüggő kognitív stílus kialakulásának 
a hátterében alig több mint negyedrészt találtunk szülői nevelői hatásokat. Náluk az 
apai inkonzisztens szülői nevelői attitűd az anyai törődés és az anyai támogató szülői 
nevelési stílus hiányával párosulva alakítja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a bizalmatlansággal összefüggő kog-
nitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív és inkonzisztens szülői nevelői 
attitűdöt találtunk, amely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánásmód hiá-
nyával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a bizalmatlansággal összefüggő kognitív stílus ki-
alakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ez 
náluk az apai túlvédéssel volt elsősorban magyarázható. 

A nők esetében a bizalmatlansággal összefüggő kognitív stílus kialakulását csak 
negyedrészt magyarázták szülői nevelő hatások. Náluk az anyai túlvédő szülői bá-
násmód az anyai manipulatív szülői nevelői attitűddel párosítva alakíthatja ki ezt a 
kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a csökkentértékűséggel összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív és inkonzisztens szülői neve-
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lői attitűdöt, korlátozó és túlvédő szülői bánásmódot, valamint konformitást célként 
kitűző szülői nevelést találtunk, mely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bá-
násmód és az önállóságra nevelés hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a csökkentértékűség érzésével összefüggő kog-
nitív stílus kialakulását több mint felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magya-
rázni. Ez náluk az anyai korlátozó és apai túlvédő szülői bánásmód együttes hatására 
alakulhat ki. 

A nők esetében a csökkentértékűséggel összefüggő kognitív stílus kialakulását csak 
harmadrészt tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai inkonzisz-
tens szülői nevelői attitűd és az apai büntető nevelési stílus az anyai támogató nevelési 
stílus hiányával párosulva alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az elidegenedettség érzéssel össze-
függő kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív és inkonzisztens szülői 
nevelői attitűdöt és túlvédő szülői bánásmódot találtunk, amely a szeretetet és támo-
gatást kimutató szülői bánásmód hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál az elidegenedés érzésével összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. 
Ezt náluk az anyai korlátozó szülői bánásmóddal párosuló fokozott apai önállóságra 
nevelés alakíthatja ki. 

A nők esetében az elidegenedés érzésével összefüggő kognitív stílus kialakulását 
csak kis mértékben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai in-
konzisztens szülői nevelői attitűd alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az elutasítottság érzéssel összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív szülői nevelői attitűdöt talál-
tunk, amely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánásmód hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál az elutasítottság érzésével összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. 
Ezt náluk az anyai büntető szülői nevelési stílussal párosuló apai túlóvó szülői bánás-
mód alakíthatja ki. 

A nők esetében az elutasítottság érzésével összefüggő kognitív stílus kialakulását 
csak kis mértékben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai in-
konzisztens szülői nevelői attitűd alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Károsodott autonómia és teljesítőképesség sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azt feltételezik, hogy ők nem képesek arra, 
hogy leváljanak a családjukról és szüleiktől függetlenül, önálló életet éljenek, illetve 
úgy érzik, hogy a külvilág is meg akarja akadályozni ezen törekvésükben őket.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a dependencia és inkompetencia ér-
zéssel összefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív szülői ne-
velői attitűdöt találtunk, amely az önállóságra nevelés hiányával társult.
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Nemek tekintetében a férfiaknál a dependencia és inkompetencia érzésével össze-
függő kognitív stílus kialakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal 
tudtuk magyarázni. Ezt náluk az anyai büntető szülői nevelési stílus hiánya alakíthatja 
ki. 

A nők esetében a dependencia és inkompetencia érzésével összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását negyedrészt tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az 
anyai manipulatív szülői nevelői attitűd az anyai önállóságra nevelés hiányával együt-
tesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a veszélyeztetettség érzéssel össze-
függő kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív és inkonzisztens szülői 
nevelői attitűdöt, korlátozó és túlvédő szülői bánásmódot találtunk, mely a szeretetet 
és támogatást kimutató szülői bánásmód és az önállóságra nevelés hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a veszélyeztetettség érzésével összefüggő kognitív 
stílus kialakulását negyedrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ezt ná-
luk az anyai büntető szülői nevelési stílus hiánya alakíthatja ki. 

A nők esetében a veszélyeztetettség érzésével összefüggő kognitív stílus kialakulá-
sát szintén negyedrészt tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai 
büntető szülői nevelési stílus, anyai manipulatív szülői nevelői attitűd és az anyai kor-
látozás apai támogató szülői nevelési stílus hiányával párosulva együttesen alakíthatja 
ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a túlzott függőséggel és éretlenséggel 
összefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében korlátozó és túlvédő szülői bá-
násmódot, manipulatív szülői nevelői attitűdöt találtunk, amely az önállóságra nevelés 
hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a túlzott függőséggel és éretlenséggel összefüggő 
kognitív stílus kialakulását több mint felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk ma-
gyarázni. Ezt náluk az anyai túlvédő szülői bánásmód alakíthatja ki. 

A nők esetében a túlzott függőséggel és éretlenséggel összefüggő kognitív stílus ki-
alakulását csak kevesebb, mint negyedrészt tudtuk szülői nevelői hatásokkal magya-
rázni. Náluk az anyai túlvédő szülői bánásmód az anyai önállóságra nevelés hiányával 
párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a kudarcra ítéltség érzésével össze-
függő kognitív stílus kialakulásának a hátterében manipulatív szülői nevelői attitűdöt 
találtunk, amely az önállóságra nevelés hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a kudarcra ítéltség érzésével összefüggő kognitív 
stílus kialakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyaráz-
ni. Ezt náluk az anyai túlvédő szülői bánásmód alakíthatja ki. 

A nők esetében a kudarcra ítéltség érzésével összefüggő kognitív stílus kialaku-
lását csak kis részben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai 
inkonzisztens szülői nevelői attitűd az anyai önállóságra nevelés hiányával párosulva 
együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.
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A határok károsodott volta sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, nem alakítottak ki megfelelő belső korlátokat 
a kölcsönösség, illetve az önfegyelem területén. Ennek következtében nehezükre esik 
egyrészt mások jogainak a tiszteletben tartása, a másokkal való együttműködés és 
elköteleződés, másrészt nem képesek realisztikus célkitűzésekre és azok elérésére.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a feljogosítottság érzéssel összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében a manipulatív szülői nevelői attitűdöt és 
a konformitásra nevelést találtuk, amely a szeretetet és támogatást kimutató szülői 
bánásmód és az önállóságra nevelés hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a feljogosítottság érzésével összefüggő kognitív 
stílus kialakulását kétharmad részt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ezt 
náluk az anyai korlátozó szülői bánásmód apai túlvédéssel párosulva alakíthatja ki. 

A nők esetében a feljogosítottság érzésével összefüggő kognitív stílus kialakulását 
csaknem harmadrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai 
inkonzisztens szülői nevelői attitűd és az apai konformitásra nevelés az anyai önálló-
ságra nevelés hiányával párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az önkontroll és önfegyelem hiányával 
összefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében nem találtunk összefüggéseket 
a szülői nevelői hatásokkal és a szülői bánásmóddal. 

Nemek tekintetében vizsgálva nem találtunk szorosabb kapcsolatot az önkontroll 
és önfegyelem hiányával összefüggő kognitív stílus és a szülői nevelői hatások között.

Kóros másokra irányultság sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azok túlzottan igazodnak mások szükségletei-
hez, háttérbe szorítva saját igényeiket. Azért viselkednek így, hogy elismerést kapja-
nak számukra fontos másoktól, fenntartsák a velük való kielégítő érzelmi kapcsolatot 
és büntetést kerüljenek el.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a behódolással, túlzott alárendelő-
déssel összefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében a manipulatív szülői 
nevelői attitűdöt, korlátozó és túlvédő szülői bánásmódot találtunk, mely a szeretetet 
és támogatást kimutató szülői bánásmód hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a túlzott alárendelődéssel összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását több mint felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ezt 
náluk az anyai korlátozó szülői bánásmód az anyai büntető szülői nevelési stílus hiá-
nyával párosulva alakíthatja ki. 

A nők esetében a túlzott alárendelődéssel összefüggő kognitív stílus kialakulását 
negyedrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai inkon-
zisztens szülői nevelői attitűd és az apai konformitásra nevelés az anyai önállóságra 
nevelés hiányával párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.
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Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az önfeláldozásra való hajlammal ösz-
szefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében a szülői konformitásra való ne-
velést találtuk.

Nemek tekintetében a nőknél az önfeláldozásra való hajlammal összefüggő kogni-
tív stílus kialakulását csaknem harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magya-
rázni. Ezt náluk az anyai manipulatív szülői nevelői attitűd alakíthatja ki. A férfiak 
esetében nem találtunk szoros kapcsolatot az önfeláldozásra való hajlammal összefüg-
gő kognitív stílus és a szülői nevelői hatások között.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az elismerés hajszolásával összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében a túlvédő szülői bánásmódot, a manipulatív 
és inkonzisztens szülői nevelői attitűdöt és a szülői konformitásra nevelést találtunk, 
mely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánásmód hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál az elismerés hajszolással összefüggő kognitív stí-
lus kialakulását több mint negyedrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. 
Ezt náluk az anyai büntető szülői nevelési stílus hiánya alakíthatja ki. 

A nők esetében az elismerés hajszolással összefüggő kognitív stílus kialakulását 
kevesebb, mint ötödrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az 
anyai túlvédő szülői bánásmód és az apai konformitásra nevelés az apai szeretet és 
törődés hiányával párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Aggályosság és gátlás sématartomány 
Akiknél az ide tartozó sémák aktívak, azok túlzott hangsúlyt fektetnek a spontán 
érzések, impulzusok elnyomására. Elsősorban a merev belső szabályoknak, a telje-
sítményelvárásoknak és az etikai normáknak próbálnak megfelelni, gyakran azon az 
áron, hogy lemondanak saját boldogságukról, önkifejezésükről.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a negativizmussal és pesszimizmus-
sal összefüggő kognitív stílus kialakulásának a hátterében a manipulatív szülői ne-
velői attitűdöt találtunk, mely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánásmód 
hiányával társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a negativizmussal és pesszimizmussal összefüggő 
kognitív stílus kialakulását csaknem felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk ma-
gyarázni. Ezt náluk az anyai büntető nevelési stílus hiánya az anyai önállóságra neve-
lés hiányával párosulva alakíthatja ki. 

A nők esetében a negativizmussal és pesszimizmussal összefüggő kognitív stílus 
kialakulását csaknem negyedrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. 
Náluk az anyai manipulatív szülői nevelői attitűd az apai szeretet és törődés hiányával 
párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy az érzelmi gátoltsággal összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében a szülői konformitásra nevelést, az inkon-
zisztens és manipulatív szülői nevelői attitűdöt, valamint a túlvédő és korlátozó szülői 
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bánásmódot találtunk, mely a szeretetet és támogatást kimutató szülői bánásmód hi-
ányával társult.

Nemek tekintetében a nőknél az érzelmi gátoltsággal összefüggő kognitív stílus 
kialakulását több mint negyedrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ezt 
náluk az apai konformizmusra nevelés és az anyai túlvédő szülői bánásmód, mely az 
anyai törődés és szeretet hiányával társul, együttesen alakíthatják ki.

A férfiak esetében nem találtunk szoros kapcsolatot az érzelmi gátoltsággal össze-
függő kognitív stílus és a szülői nevelői hatások között.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a túlzott perfekcionizmussal össze-
függő kognitív stílus kialakulásának a hátterében a manipulatív szülői nevelői atti-
tűdöt és túlvédő szülői bánásmódot találtunk, mely az önállóságra nevelés hiányával 
társult.

Nemek tekintetében a férfiaknál a túlzott perfekcionizmussal összefüggő kognitív 
stílus kialakulását több mint harmadrészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyaráz-
ni. Ezt náluk az apai túlvédő szülői bánásmód alakíthatja ki. 

A nők esetében a túlzott perfekcionizmussal összefüggő kognitív stílus kialakulását 
csaknem ötödrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az anyai 
büntető szülői nevelési stílus az anyai önállóságra nevelés hiányával párosulva együt-
tesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

Kutatásaink eredményei azt mutatják, hogy a túlzott szigorúsággal összefüggő 
kognitív stílus kialakulásának a hátterében a manipulatív szülői nevelői attitűdöt és 
szülői konformitásra nevelést találtunk.

Nemek tekintetében a férfiaknál a túlzott szigorúsággal összefüggő kognitív stílus 
kialakulását csaknem felerészt szülői nevelői hatásokkal tudtuk magyarázni. Ezt ná-
luk az apai túlvédő szülői bánásmód alakíthatja ki.

A nők esetében a túlzott szigorúsággal összefüggő kognitív stílus kialakulását 
csaknem ötödrészben tudtuk szülői nevelői hatásokkal magyarázni. Náluk az apai 
konformizmusra nevelés és az apai büntető szülői nevelési stílus az anyai szeretet és 
törődés hiányával párosulva együttesen alakíthatja ki ezt a kognitív stílust.

összegzés

Minden szülő tudja, vagy tudattalanul érzi azt, hogy a gyermek milyen emberré válik, 
az nagymértékben attól függ, ahogyan őt a szülei nevelik. Ezért mindenki a legjobb 
szülő szeretne lenni.

Mi a teendő akkor, ha valaki jó szülők akar lenni?
A szülői szerepet, amely abból a helyzetből adódik, hogy az embernek gyermeke 

született, át kell tudnia alakítani Szülői Mesterséggé. Ez az a mesterség, amelyet is-
kolában nem tanítanak, mégis a legfontosabb mestersége az embernek, mert egy vagy 
több emberi élet alakulása függ tőle. Ezért senki sem engedheti meg magának azt a
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luxust, hogy a gyermeke nevelése során ösztönös szülőként viselkedjen, hanem tuda-
tosan fel kell készíteni magát erre a mesterségre. 

A szülőnek azért, hogy hatékonyan tudjon bánni a gyermekével és segíteni tudja őt 
a fejlődésében nemcsak a gyermekét szükséges megismernie, hanem azokat a szülői 
nevelői hatásokat is, amelyek alakítják gyermekének a kognitív stílusát.

A szerző kutatási során a szülői nevelő hatások és a szülői bánásmód és a kognitív 
stílus között feltárt összefüggéseknek a gyermeknevelés során történő figyelembevé-
tele lehetővé teszi a szülők számára, hogy gyermeknevelésükből kiküszöböljék azokat 
a szülői nevelői hatásokat és szülői bánásmódokat, amelyek gyermekeiknél negatív 
kognitív stílus kialakulásához vezethetnek a gyermeki személyiség fejlődése során.
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Torkos Katalin
a gyermekkori szocializáció

iskolai pályafuTásra gyakorolT haTása

Napjainkban a nagy mennyiségű új információ, a gyors technológiai és tudományos 
fejlődés átalakítja a munka természetét. Az új technológiák megjelenésével folyama-
tosan át-, illetve tovább kell képezni a munkaerőt. Egy magasabban képzett lakosság 
könnyebben képezhető a későbbiekben, és nagyobb valószínűséggel adaptálják az új 
technológiákat, s őrzik meg munkahelyüket. Szemtanúi vagyunk egy folyamatnak, 
amikor az európai társadalmak folyamatosan tudás alapú társadalmakká alakulnak át. 
A cigány lakosságra vonatkozóan eddig számos oktatáspolitikai intézkedés történt a 
magasabb iskolai végzettség elérésének érdekében, melytől leginkább a munkaerőpia-
con való részvételi esélyeik, életkörülményeik javulását, ezáltal a társadalomból való 
kirekesztődésük megakadályozását várták, azonban a cigány tanulók iskolai eredmé-
nyességét csak kis mértékben sikerült javítani. 

a kutatás célja

Kutatásomban1 értelmiségi cigányokat vizsgáltam, és arra voltam kíváncsi, mi a kul-
csa a magas iskolai végzettségüknek. Hazai kutatók már évtizedekkel ezelőtt megta-
lálták a magyarázatot arra, hogy miért nem sikeres a cigányság iskolai pályafutása, de 
továbbra is kérdés, hogy a sikereseké viszont mitől sikeres? Sokan erősen hangsúlyoz-
zák a gazdasági és szellemi tőke jelenlétét, de fel kell ismernünk, hogy vannak olyan 
tőkék is, melyek nem sok figyelmet kaptak az elmúlt évtizedek alatt. Kutatásom célja 
az volt, hogy megtaláljam az egyén továbbtanulását befolyásoló egyéb tényezőket.

tőkeelméletek

Az egyén iskolai sikerességének vizsgálatakor gyakran használatosak a különféle 
tőkeelméletek. Bourdieu (1978) az egyén iskolai sikerességének befolyásolhatósága 
szempontjából három tőketípust különböztet meg, a kulturális, a gazdasági és a társa-
dalmi tőkét, és szerinte a társadalmi tőke eloszlása nagymértékben kapcsolódik a tőke 
birtokosaink társadalmi osztályhelyzetéhez. Tőkeelmélete szerint a társadalmi válto-
zások következtében az anyagi tőke fontos szerepét egyre inkább felváltotta a kultu-
rális és kapcsolati tőke. Coleman (1988) a származásból következő gazdasági, emberi 
(vagy más néven a humán tőke, ami Bourdieu-nél a kulturális tőke) és társadalmi 

1 Debreceni Egyetem Nevelés- és Művelődéstudományi Doktori Program 2002-2010. Az in-
terjúalanyok felkutatása a hólabdamódszer segítségével történt, és végül 50 emberrel készítet-
tünk interjút 12 megyéből.
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tőkéről beszél. Coleman értelmezésében a gazdasági tőke magában foglalja a gyerme-
kek tanulásának a támogatását, a tanuláshoz szükséges tárgyi környezet biztosítását. 
Az emberi tőke kategóriájába tartozik a szülők iskolai végzettsége, a társadalmi tőke 
pedig a családi háttéren belül a családi klímára vonatkozik. Ez utóbbiba beletartozik a 
szülő és gyermeke közötti kapcsolat jellege, valamint a szülők viszonya az iskolához 
és a tanuláshoz. Coleman szerint a társadalmi tőkének nemcsak kulturális összetevői, 
hanem érdekszempontjai is vannak, és az emberi tőke összefügg a társadalmi tőké-
vel. Ha a társadalmi tőke esetében a szülők tanuláshoz való pozitív viszonyulása nem 
eléggé hangsúlyozott, akkor az emberi tőkerész, vagyis a magas iskolai végzettség 
nem hasznosul a gyermek számára. Olyan családokban, ahol az emberi (szellemi) tőke 
alacsony (ez a helyzet áll fenn a cigányok esetében), de a társadalmi tőke magas, pél-
dául hangsúlyozzák a tanulás fontosságát, akkor a társadalmi tőke sikerrel működhet, 
és nagyobb sikert érhet el az ilyen felfogású emberi tőke hiányos családból származó 
gyermek, mint az, akinél igen sok az emberi tőke, de alacsony a társadalmi tőke.

a gazdasági tőke szerepe

A gazdasági tőke esetében nem egyszerűen a család anyagi helyzetéről van szó, hanem 
többek közt a gyermekkori lakóhely leírása is segítségül szolgál. A megkérdezettek 
többsége cigánytelepen született. A település jellegének hangsúlyozása azért fontos, 
mert a telepen való élet számos hátrányt hordozhat magában, például a cigánytelepen 
nincs bölcsőde, óvoda és iskola, ezért naponta több órát kell ingázni, ami rengeteg 
pénzbe kerül. A telepek mellett a kistelepüléseken élő családokat is hasonló hátrányok 
érik, a kistelepülési iskolák eszköz- és személyellátottsága igen gyenge (Kertesi-Kézdi 
1995, Girán-Kardos 1997). A falvakból kikerülő cigány fiatalok már nagyobb esély-
lyel indulnak az életben, mint a cigánytelepiek, és még nagyobbal a városban felnövő 
gyerekek. A cigányok iskolai végzettsége annál magasabb, minél nagyobb településen 
élnek (Halász 1996, Imre 1997).

A mintába bekerült értelmiségi cigányok hasonló aránnyal származnak cigányte-
lepről, mint az átlagos cigánylakosság, viszont megfigyelve az első gyermekkori éve-
ket, jól látható, hogy igen korán, a gyermek születése után két-három évvel, a családok 
elköltöztek a cigánytelepről, és igyekeztek falvakban, illetve városokban letelepedni. 
Az interjúalanyokat tekintve közel háromnegyedük nem élt már iskolás korára cigány-
telepen. Ez a migrációs folyamat annak a következménye, hogy ezeknek a családok-
nak a családfői munkalehetőséget kaptak és a munkahely megtartása reményében el-
hagyták a cigánytelepeket. Magasabb jövedelmük biztosította számukra azt is, hogy 
az adott vagy más település jobb környékére költözhessenek.

A megkérdezettek családjai viszonylag kielégítő anyagi körülmények között éltek, 
ami rendszeres foglalkoztatottságuknak és biztos havi jövedelmüknek volt tulajdo-
nítható. Jobban éltek, mint a cigány lakosság általában, hiszen ott kétharmados sze-
génységről beszélünk, míg a kutatásban a megkérdezettek fele átlagosnak tartotta az 
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anyagi helyzetét. Ennek következtében, megfelelő tanulói környezetet tudtak és akar-
tak kialakítani otthon. A cigány fiatalok estében sokszor azért nincs idő elvégezni 
a házi feladatokat és készülni másnapra, mert a család anyagi helyzete nem engedi 
meg, hogy ne vonják be őket a háztájiba, gyermekfelügyeletbe. A szabadidő megfele-
lő mennyisége nagymértékben hozzájárul az iskolai sikerességhez, hiszen lehetősége 
van a gyermeknek másnapra készülni. 

a szellemi tőke szerepe

Szülők
A kulturális tőke szempontjából a szülők iskolai végzettségét tekintve már több ha-
zai kutatás kimutatta, hogy minél magasabban iskolázottak a szülők, általában annál 
jobb a gyermekeik tanulmányi eredménye (Lannert 1998, Girán-Kardos 1997), il-
letve annál nagyobb a konfliktusmentes mobilitás esélye (Székelyi-Csepeli-Örkény 
2001). A szülők iskolai végzettsége azért meghatározó többek között, mert egy-két 
osztályos általános iskolai végzettséggel nem lehet segíteni a gyermek tanulásában, a 
házi feladatok megoldásában, az együtttanulás nem megoldható. Esetemben az ötven 
interjúalanynál diplomás édesapa három (tanár, mérnök, művész) volt, míg diplomás 
édesanya egyáltalán nem volt. Érettségizett szülő egy-kettő volt, és szakmunkás anya 
csak egy, szakmunkás apa pedig négy. Mindkét szülőt tekintve az egyharmaduk ren-
delkezett nyolcosztályos végzettséggel, míg az apák majdnem felének, az anyák ese-
tében pedig több mint felének nem volt általános iskolai végzettsége, csak egy vagy 
két osztályt járt. A ránézésre gyengének tűnő statisztika ellenére, a cigányság átlagos 
iskolázottságánál magasabb iskolai végzettségről beszélhetünk a szülők esetében. 

Testvérek
Igen nagy arányban voltak diplomás és érettségizett testvérek, diplomás testvér a 
megkérdezettek egyhatodánál fordult elő, míg legalább érettségivel rendelkező testvér 
az eseteknek majdnem a felében. A testvérek viszonylag magas iskolai végzettsége 
arra enged következtetni, hogy az egyén magas iskolai végzettsége nem véletlenszerű 
a családban, hanem a többi gyermekre is odafigyeltek, illetve a tanulással kapcsola-
tos értékszempontok a családon belül születtek, a szülők felől érkeztek. Az idősebb 
testvérek egy családon belül általában példaképül szolgáltak a fiatalabbaknak. Egy 
1998-as kutatás elemzésekor Róbert Péter a testvér iskolázottságának a tanulmányi 
teljesítményre tett hatását vizsgálva azt találta, hogy ahol a testvér vagy testvérek 
nem jártak középiskolába, ott egy érettségi felmutatás is már nagy szó volt a szülők 
számára, megelégedtek vele, és nem fektettek be a későbbiekben a gyermek humán 
tőkéjébe; ha viszont felsőoktatási intézménybe járt egy testvér, akkor nagy valószí-
nűséggel fektettek be a szülők a többi gyermek továbbtanulásába, mert már tőlük is 
elvárták a magas iskolai végzettséget (Róbert 2001). Az idősebb testvér tehát hatással 
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van a szülők iskolához való viszonyának a formálására, legfőképp, ha a gyermek jó 
teljesítményt nyújt az iskolában. Általában jellemző a cigány szülőkre, hogy nehe-
zen nyitnak a társadalom felé, ami abban nyilvánul meg az oktatás terén, hogy nem 
szívesen engedik gyermekeiket más településen továbbtanulni, idegen helyen aludni, 
például kollégiumban, nehezen engedik el gyermekeiket osztálykirándulásokra, és az 
óvodai tartózkodást sem tartják szükségesnek a gyermek fiatal kora miatt. Többnyire 
idegenkednek, féltik gyermekeiket a külső környezettől, de azokban az esetekben, 
ahol az egyik gyermeknek sikerült kitaposni az utat, ott már a többi testvérnek is 
könnyebb a helyzete, mert a szülőknek megváltozik az attitűdje az iskola felé.

A fentebb említetteken kívül a testvérek szerepe további okokból is fontos, ami már 
inkább a társadalmi tőke részeként értelmezhető. Először is egyfajta példamutatást je-
lent az idősebb testvér jó iskolai teljesítménye. Másodsorban, az iskolában büszkeség 
az osztálytársak és a tanárok előtt, ha azt hallják a tanári kartól, hogy büszkék lehet-
nek nővérükre, bátyjukra tanulmányi eredménye miatt. Harmadsorban, a nagyobb 
testvér már bizonyított, hogy hosszú távon megéri befektetni a tanulásba, és a szülők 
belátták, hogy ez egy követendő példa a kisebb testvérek számára is. 

Rokonság
Igen sok családban megjelent gyermekkorban a diplomás rokon, mely az interjúala-
nyokra pozitív hatással volt. Egy vagy több diplomával rendelkező rokona a megkér-
dezettek több mint egynegyedének volt, ami nem vall átlagos cigánycsaládokra. Leg-
alább érettségivel rendelkező rokon pedig a megkérdezettek egyharmadának esetében 
volt. Az elemzések kapcsán kiderült, hogy a rokonok tanuláshoz való hozzáállása 
erősen befolyásolja az egyén tanuláshoz való hozzáállását, illetve a rokonságnak a vi-
szonyát a továbbtanulást választó egyénhez. Minél magasabb végzettséggel rendelke-
zett a rokonság, annál inkább elfogadta és támogatta a megkérdezettek továbbtanulási 
szándékát.

Az esetek körülbelül a felénél volt elfogadó a rokonság, ott ahol magasabb iskolai 
végzettség volt, a másik tábor esetében előfordult még a kiközösítés is. Sok esetben 
a rokonság úgy jelenik meg, mint kitaszító közeg, mert a cigány kultúra nem szereti 
az idegen közösségben tanult embert, különösen, ha az diplomát szerző leány. Az 
alacsony iskolai végzettséggel rendelkező rokonság csak egy-két esetben mutatott el-
fogadást vagy tiszteletet. E helyzetet úgy élték meg a rokonok, mintha a tanult társaik 
el kívánnának szakadni a közösségtől és a többségi társadalom értékeit és kultúráját 
tartva szem előtt közéjük beilleszkedni. A cigány kultúrának, főleg a lányok esetében, 
nem része az intézményes tanulás, az iskolába járás, éppen ezért úgy veszik, hogy a 
diplomás fiatal hátat fordított az ősi hagyományoknak, a közösségük elvárásainak.
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az informáciÓs tőke szerepe

A legtöbb cigány család viszonylag zárt a cigány közösségeken kívüli kapcsolatok 
teremtése terén, nem nyitnak a többségi társadalom felé. Korábbi kutatásunk bebi-
zonyította, hogy például a zenész cigány családok lányai erős családi, illetve rokoni 
kapcsolathálóhoz tartoznak ugyan, de nincsenek külső kötéseik más társadalmi stá-
tuszúak felé, emiatt nincsenek elképzeléseik az előttük álló cselekvési alternatívákról 
(Pusztai-Torkos 2001). A legmerészebb remények a tanulás és a karrier vonatkozásá-
ban azoknál a megkérdezetteknél jelentek meg, ahol a szülők napi interakcióban vol-
tak magyar emberekkel. Ezeknek az egyéneknek módjukban állt a nyitott kapcsolati 
háló forrásait felhasználni.

Családon belül
Az információs tőke szempontjából meghatározó a családtagok munkaerő-piaci hely-
zete, mert erősen meghatározza az információszerzés lehetőségét a gyermekeik isko-
láztatására vonatkozóan, pl. a munkatársakkal való napi interakciók révén szereztek 
tudomást a továbbtanulási lehetőségekről, szakkörökről, korrepetálásokról, illetve 
tőlük vették át a tanulásbarát szülői attitűdöket, sajátították el a számon kérő szülői 
szerepeket, valamint az iskolai követelményeket tiszteletben tartó és a tanulást érté-
kelő normákat. 

A szülők munkahelyét vizsgálva szembetűnő, hogy az édesapák többsége állandó 
munkahellyel rendelkezett, azaz négy megkérdezett kivételével mindegyikőjük édes-
apja rendszeresen járt dolgozni. Az édesanyáknál sokszor a tradicionális életmód mi-
att nem volt állandó munkahely, de így is főállással több, mint a felük rendelkezett, a 
többiek pedig rendszerint eljártak alkalmi munkákra. Ezeket az adatokat egy 2000-es 
országos vizsgálat eredményeivel összehasonlítva látható, hogy a cigány családok 71 
százalékában nem volt a szülőknek munkahelye, 24 százalékukban az egyik szülő 
dolgozott, és csak 5 százalékban mind a kettő (Havas-Kemény-Liskó 2002). Ehhez 
képest az általunk megkérdezett cigány diplomások szülei sokkal magasabb arányban 
rendelkeztek állandó munkahellyel.

Családon kívül
Ott vannak azok is, akiknek nem állt a rendelkezésükre elegendő információ, és a 
mai napig úgy érzik, hogy hátrányuk származott ebből. Itt legtöbb esetben a családra 
vezetik vissza a probléma gyökerét, de sokan említették az általános és középiskolai 
tanárokat, valamint a közéleti embereket is, akiknek a szülőkkel ellentétben, például 
birtokukban volt az információ, csak nem közvetítették feléjük. 

Az interjúalanyok többsége, szülei, rokonai, tanárai vagy közeli barátai révén 
hozzáfért a megfelelő információhoz még időben a korai iskolaévek alatt, minek kö-
vetkeztében számos alternatíva közül tudták kiválasztani, milyen irányba is tereljék 
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továbbtanulásukat. A nyitott, információ gazdag környezet segítette őket abban is, 
hogy tisztában legyenek a rendelkezésükre álló pályázati lehetőségekkel. Akiknél ez 
a lehetőség nem állt fenn, ők meggondolatlan továbbtanulásokról, iskolai kudarcokról, 
motiválatlanságról, iskolaváltásokról és évkihagyásokról számoltak be. Ők több éves 
lemaradással jutottak el a megfelelő szakirány és a közép- és felsőoktatási intézmény 
kiválasztásáig, amit már csak levelező tagozaton tudtak vállalni.

a társadalmi tőke szerepe

A társadalmi tőke befolyásoló szerepe számos olyan tényezőt foglal magában, ami 
a felsőoktatási tanulmányok megkezdéséhez, illetve a diploma megszerzéséhez hoz-
zájárulhat. Ezek a tényezők eltérő mértékben voltak jelen a vizsgált diplomás cigá-
nyok esetében. Az elhangzott tényezők között szerepelt a családi háttér, ami magában 
foglalja a gyermekkori otthoni környezetet és légkört, a család típusát, nagyságát, a 
szülők a tanuláshoz, művelődéshez és iskolához való viszonyulását. További tényezők: 
a tágabb gyermekkori környezet, beleértve a lakóhelyi környezetet, pl. a rokonok, a 
szomszédság, a közösség, az osztálytársak és a település hatását. Az iskolai szerep-
lést meghatározó tényezők harmadik nagy csoportjába tartozik az iskola, mint olyan 
intézmény, mely szolgáltatásaival – korrepetálás, speciális helyi programok, nevelést 
segítő külső szakemberek bevonása stb. - és hozzáállásával jelentős mértékben hozzá-
járulhat a tanulói sikerélményhez. 

A kutatásban megkérdezettek esetében általánosságban nézve magas volt a társa-
dalmi tőke szintje, ami erősen motiválta az iskolai sikerességre való törekvést és a 
továbbtanulási szándékot. Azoknál az egyéneknél, akiknél a család emberi és társa-
dalmi tőkéje egyaránt alacsony volt, kiderült, hogy a tágabb környezetben volt olyan 
személy (tanár, osztálytárs, barát stb.), aki magas társadalmi tőkével rendelkezett és 
befolyással volt a megkérdezettre. Minden egyes interjúalany tudott említeni egy-két 
olyan személyt, aki érdeklődést mutatott a tanulmányai iránt és ösztönözte őt a to-
vábbtanulásra.

Otthoni légkör
Az elemzések a társadalmi tőke meghatározó szerepét igazolják, miszerint a rendezett 
családi háttér, az otthon harmonikus légköre, a szülők kiegyensúlyozott viszonya, a 
szülői szerepek megfelelő szintű ellátása, valamint a deviáns viselkedési formák ke-
rülése nagymértékben hozzájárult a megkérdezettek tanulmányi sikeréhez. Egy olyan 
környezetben, ahol a gyermek energiájának nagy részét nem az otthoni veszekedések 
és a félelem veszi el, ahol nyugodtan tud koncentrálni a tanulásra, ott valószínűleg a 
képességeihez mérten jobb eredmények születnek az iskolában. A szilárd, megbízható 
családi háttér fontossága abban is szerepet játszik, hogy ha az egyént negatív élmény 
éri (csúfolódás, kiközösítés, kudarcélmény - óvodában, iskolában, az utcán), ilyenkor 
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is támaszkodhatnak a megértő, nyugodt családi háttérre, mert az kiegyensúlyozott 
állapotot teremt a gyermeknél érzelmi téren. 

Az interjúalanyoknak körülbelül kétharmada vallotta magát szerencsésnek a csa-
ládi háttér rendezettségét illetően. A nőket és férfiakat tekintve, közel ugyanolyan 
arányban találtam rendezett, illetve rendezetlen családot. Az életkort tekintve, minél 
fiatalabb volt a megkérdezett, annál nagyobb arányban volt rendezetlen a családi hát-
tér (alkoholizmus, verekedés, válás, bűnözés stb.), a harminc éven aluliak esetében 
egyharmaduknál, míg a harminc éven felülieknél alig egy-két embernél. Mindez töb-
bek között annak tulajdonítható, hogy a rendszerváltás óta igen megnőtt a munkanél-
küliek aránya a cigányság körében, ami maga után vont egy kétségbeesett állapotot, 
ami sok esetben együtt járt az erkölcsök lazulásával. A rendezetlen családi állapot 
nagymértékben hátráltatja a gyermek iskolai előmenetelét, mert nem nyugodt családi 
környezetben nem lehet készülni az iskolára, valamint a laza erkölcs, az értékválság 
és a negatív minta rossz hatással van a gyermek iskolai szereplésére. Legyen szó akár 
csonka családról, iszákos-, túlórázó-, vagy csak a gyermekük tanulása iránt nem ér-
deklődő szülőkről, szintén társadalmi tőke hiányában szenvedő gyermekekről beszé-
lünk. Ezeknek a szülőknek nincs ideje, energiája, esetleg kedve, hogy a gyermek isko-
lai előmenetelével foglalkozzanak, pedig elsődlegesen családi környezetben érdemes 
megbeszélni a tanulással kapcsolatos kérdéseket. Ilyen kérdések pl. a továbbtanulás, 
a gyermek tanulásával kapcsolatos elvárások, a különóra szükségessége, az otthonta-
nulással töltött idő mennyisége, a gyermek barátainak és szüleinek a megismerése, a 
szülői felügyelet mértéke a házi feladat megoldása és ellenőrzése terén, az iskolaláto-
gatás gyakorisága stb. 

A család tanuláshoz való viszonya
A tanuláshoz való viszony alatt értjük a művelődéshez, a tanulás értékéhez, valamint 
a nevelési- és oktatási követelményrendszerhez való igazodást. Az átlagos cigány szü-
lők alacsonyan iskolázottak, általában képtelenek gyerekeik sikeres menedzselésére a 
tanulás terén, sőt igen nagy az esély arra, hogy saját negatív attitűdjüket a gyerekeikre 
is átörökítik, és ezzel garantálják korai kudarcaikat a tanulás terén. Továbbá, a cigány 
családokból származó gyerekek tanulási motivációja is általában rendkívül alacsony, 
és gyerekeiktől nem kérik számon az iskolai eredményeket (Liskó 1996).  

A beszélgetések során többen említették, hogy édesanyjuk vagy édesapjuk éles 
eszű, gyors gondolkodású, furfangos ember volt, sokszor nagyfokú tudásvággyal 
megáldva, annak ellenére, hogy sokuknál igen alacsony iskolázottságot, sokszor csak 
egy-két általános iskolai végzettséget találtam. Ezeknél az embereknél az alacsony is-
kolai végzettséget a megkérdezettek a társadalmi körülményekkel magyarázták, mert 
annak idején, a hetvenes évek elejéig még jócskán voltak cigánytelepek, ahol az elzárt 
közösségnek nem volt lehetősége a közelben óvodába és iskolába járatni gyermekeiket. 
A megkérdezettek szerint ennek tulajdonítható a szülők többségének alacsony iskolai 
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végzettsége, és nem annak, hogy a cigányok nem akarnak, vagy képességeiknél fogva 
nem tudnak eredményesen tanulni. Olyan esetekről számoltak be az interjúalanyok, 
hogy az éppen csak olvasni, írni és számolni tudó szülők mindig elolvasták az általuk 
az iskolában tanultakat, a kötelező és ajánlott olvasmányaikat, illetve kívülről tudták 
a történelem-, földrajz- és irodalomkönyveiket. Ezekben az esetekben valóban jó ké-
pességű, eredendően tanulás iránt érdeklődést mutató szülőkkel találjuk szemben ma-
gunkat. Nem egy esetben találkoztam olyan szülővel is, aki felnőttként a gyermekével 
együtt végezte el az általános- vagy középiskolát, mégpedig önszorgalomból és sike-
resen. Minél magasabb iskolai végzettsége volt az apának, annál inkább hitt a megkér-
dezett abban, hogy erős akarattal megvalósítható a társadalmi felemelkedés. Ezek az 
apák úgy tekintettek gyermekeik felemelkedésére, mint olyan eszközre, amely segíti a 
társadalmi felemelkedésüket, az egész cigány közösség pozitívabb megítélését.

Az a tény, hogy a kutatásomban részt vett személyek értelmiségi pályára kerültek, 
diplomát szereztek, megítélésük alapján legfőképpen annak köszönhető, hogy a szü-
lők tanuláshoz való viszonya valóban támogató jellegű volt. A szülők gyakran segí-
tettek nekik a tanulásban, napi szinten érdeklődtek a tanulmányok felől, rendszeresen 
látogatták a fogadóórákat, ill. részt vettek a tanulási folyamatban, bekapcsolódtak a 
házi feladat elkészítésébe, kikérdezésébe. A cigány családok egy kis része ma már 
szigorúan odafigyel gyermeke iskolai teljesítményére és magatartására, mert ezek a 
szülők hisznek abban, hogy a tanulás segíthet abban, hogy gyermekeik elkerüljék a 
cigányokra jellemző társadalmi helyzetet. 

A továbbtanulás vonatkozásában jellemző, hogy nem tartották szem előtt a gaz-
dasági tényezőket, ami megnyilvánul a szakok választásában. Legtöbbjük az értékek 
mentén tanult tovább, szociális, tanári és lelkészi hivatást választott, nem pedig piac-
képesebb szakmákat. Ennek következtében megállapítható, hogy a magas iskolai vég-
zettségű cigányok nem úgy tekintenek az oktatásra, mint befektetésre - hanem mint 
értékre -, míg az alacsony iskolai végzettségű cigány fiatalok inkább. Ez az alacsony 
iskolázottságúakra vonatkozó megállapítás már korábban is igazolódott, ott a fiatalok 
pontos költség-haszon számítást végeztek, a keresetkiesésen és a várható költségeken 
volt a hangsúly (Pusztai-Torkos 2001). 

A család intézményes tanuláshoz való viszonya
Az elmúlt évtizedekre, sőt évszázadokra visszatekintve látható, hogy a cigány csa-
ládoknak tradicionálisan rossz a viszonya az intézményes tanuláshoz. A szülők ala-
csonyan iskolázottak és kudarcokkal terhes iskolai emlékeket őriznek, képtelenek az 
iskolával való sikeres együttműködésre, az iskolához való viszonyukat a félelem, a 
bizonytalanság és sérelmek esetén az agresszió jellemzi (Liskó 1996). Ezen kívül a 
legtöbb cigány család nem ismeri azokat a viselkedési mintákat, amelyek az iskolával 
való kommunikációt lehetővé tennék.

A kutatás bebizonyította, hogy a cigány gyermekek iskolai előmenetelét legin-
kább a kulturális örökség, az intézményesített tanuláshoz való tradicionális viszony 
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határozza meg.  Az óvodába járást a cigány gyermekek esetében akadályozzák az 
erős családi kötések. Óvodába a megkérdezettek idősebb korosztálya nem vagy csak 
nagyon rövid ideig járt, ami nemcsak annak tulajdonítható, hogy nem volt óvoda a 
cigánytelepeken, hanem annak is, hogy a hatvanas évek végéig nem volt szokás óvo-
dába adni a gyereket, nem is volt rá igény, hiszen a hagyományos cigány családban 
otthon van az édesanya, nem jár dolgozni, ezért tud vigyázni a gyermekeire. Mindez 
tradicionális okokra is visszavezethető, azaz a cigány családok nem szívesen enge-
dik idegen környezetbe kicsi gyermekeiket. Az életutak alapján megfigyelhető, hogy 
inkább a felvilágosultabb, a tanulást ösztönző szülők vitték gyermekeiket óvodába. 
Ezekre a szülőkre jellemző volt, hogy állandó munkahellyel rendelkeztek, ahol nem 
cigány kollégáikkal beszélgetve megértették szokásaikat, ezáltal az intézményes ne-
velés szükségességét.

Az iskolába lépést megelőzően szükség van olyan szakasz beépítésére, amely meg-
könnyíti az iskolai beilleszkedést, segít olyan viselkedés kialakításában, amelyre ké-
sőbb az iskola támaszkodhat. Az óvoda az esélyegyenlőtlenség csökkentésének egyik 
igen fontos intézménye, és éppen ezért a cigány gyermekek szocializációjában nagy 
szerepet játszik. Az óvoda a cigánygyerekek sorsának fontos vízválasztója, ugyanis 
problémát jelent, hogy abban az életkorban veszi ki a családból a gyereket, amikor a 
hagyományos felfogás szerint a gyermek nevelése a család dolga, ezért a cigány csa-
ládok bizalma nagyon csekély az intézményes neveléssel szemben (Forray-Hegedűs 
1991). Az óvodát jártak aránya és az iskolai eredménytelenség között szoros inverz 
összefüggés figyelhető meg. Az iskolára jobban szocializáltak azok a gyerekek, akik 
az óvodában már megtapasztalták egy iskolára emlékeztető közösség szabályrend-
szerét. Az óvoda növeli az eredményességet, mert elősegíti az iskolaérettséget, és se-
gít áthidalni a családi szocializáció és az iskola normarendszere közötti szakadékot 
(Kertesi-Kézdi 1996). Sokan a megkérdezettek közül sajnálták, hogy nem jártak óvo-
dába, mert ebből kifolyólag később negatív élményeknek lettek részesei.

Mára a szülők egy része elfogadta a többségi társadalom érték- és normarendszere 
által meghatározott oktatásrendszert, próbál hozzá alkalmazkodni, ezáltal a gyermek 
nem tapasztalja azt a fajta értékválságot, mely a legtöbb cigány család esetében ta-
pasztalható. Ez az iskolabarát szemlélet a magasabb iskolai végzettséggel rendelke-
ző cigányokra érvényes. Crosnoe (2001) vizsgálata hasonló eredményre jutott a jelen 
vizsgálattal, azaz kimutatta, hogy iskolakezdéskor a legnagyobb a szülői érdeklődés, 
ami az évek múlásával csökken, valamint az etnikai kisebbségek körében a legala-
csonyabb szintű az iskolával való kapcsolattartás. Az alulteljesítők és a potenciális le-
morzsolódók esetében fokozottan szükségesnek bizonyult az iskolával való szorosabb 
kapcsolattartás.

A továbbtanulási aspirációk a tanuláshoz való viszonyon túl függnek a szülők isko-
lai végzettségétől, társadalmi helyzetétől, a foglalkozásától és a lakóhelyétől. A ma-
gas társadalmi státuszú, nagyvárosban élő, rendszeres munkahellyel rendelkező, nem 
szegregált etnikai környezetben élő szülők gyakrabban tervezik a gyermekeik közép-
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iskolai továbbtanulását (Mare 1980). Az elszegényedő, bizonytalan munkaerőpiaci ré-
tegek értékmodellje napjainkban is egyre távolodik az iskola által preferált modelltől 
(Farkas 1991), de a magasabb státuszú és iskolai végzettségű cigányok általában elfo-
gadják és támogatják a saját és a többségi társadalom kultúráját, egy harmonikusabb 
értékvilágban nőnek fel, ami nem feltétlen jelenti azt, hogy teljesen elszakadnak a 
hagyományos cigány tradícióktól. A kilencvenes évek közepén született adatokat ösz-
szehasonlítva a már öt évvel későbbiekkel megállapítható, hogy a középiskolai tovább-
tanulás előtt álló általános iskolás gyermekek szüleinek az iskoláztatási tervei meg-
változtak, a szülői aspirációk magasabbak lettek, és összességében a felső tagozatos 
gyermekek szülei közül 6 százalékkal többen szeretnék érettségit adó középiskolába 
adni gyermekeiket, és 10 százalékkal többen szeretnék elkerülni, hogy a gyermek 
általános iskola után ne tanuljon tovább (Havas-Kemény-Liskó 2002).

Az interjúalanyok több esetben említették a bejárási gondokat, de ez nem adott okot 
a hiányzásra, ami többnyire a szülők iskolához való viszonyának köszönhető. Álta-
lánosságban nagyobb befektetéssel (idő, energia, pénz) jár az iskola kijárása bejárók 
számára, ami negatívan hat az iskolai pályafutásra. Mindez  összességében a társadal-
mi tőke erős jelenlétét bizonyította.

Elvárások
A tanulási kedvet befolyásoló tényezők közül, érdemes szólni a látens családi elvá-
rásokról is. Több megkérdezett említette, hogy annak ellenére, hogy nem szívlelte a 
tanulást, azért volt benne akkora kitartás és szorgalom, hogy eljutott a diplomáig, mert 
úgy érezte ennyivel tartozik a szülőknek, nevelőszülőknek. Oly sok mindent kaptak 
tőlük gyermekkorukban - rendezett családi háttér és szeretet - ami elősegítette jó is-
kolai szereplésüket. Annyira akarták a szülők, hogy jó tanulók legyenek és továbbta-
nuljanak, hogy szinte kötelességüknek érezték a tanulást. Több esetben nem volt meg 
a belső motiváció a tanulásra, de a szülők által közvetített elvárás vagy a szeretet és 
bizalom, olyan erejű volt, hogy végül szívesen léptek a tanulás ösvényére. Az érintett 
megkérdezettek kellemesen emlékeztek vissza az ilyen típusú motivációra, egyikőjük 
sem élte meg kényszerként. Egyfajta belső késztetés alakult ki bennük, végtére is a 
szülők nem kötelezték a gyermeket a tanulásra, csak nagyon szerették volna, ha si-
kerül előrelépniük az életben. A gyermekek látták, hogy jó tanulmányi eredménnyel 
örömöt tudnak szerezni a szülőknek, ami önmagában is elég motiváció volt.

Érték- és normarendszer
A megkérdezettek elmondásuk szerint azért lettek sikeresek, mert könnyen ment a 
többségi társadalom érték- és normarendszerének elsajátítása, az osztályközösségbe, 
iskolába való beilleszkedés. Megfigyeléseim alapján, ez elsősorban a családi nevelés-
ből adódott, illetve a gyermekkori környezetből. A családok már gyermekkorban is 
részben a többségi társadalom viselkedésmintáit közvetítették, ami nem volt idegen 
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számukra (legfőképpen az apa számára nem), mert a rendszeres és sok esetben fo-
lyamatos munkavállalás lehetővé tette, hogy elsajátítsák a többségi társadalom ér-
ték- és normarendszerét. Az iskolának sokszor nehéz olyan megengedő légkörű köve-
telményekkel tanítani, hogy belsővé váljon a cigánygyermekek számára a szabályok 
betartása. Több vizsgálat is kimutatta, hogy az iskola számára nem kívánatos ma-
gatartásforma, ami az eltérő neveltetésű gyermek számára természetes, előbb utóbb 
teljesítménykudarchoz vezet (Hegedűs 1993). Ennek a folyamatnak első fázisaként ki-
alakul a szorongás az iskolával szemben, aki mindig elítéli az adott magatartásformát, 
majd ettől kezdve a gyermek vonakodik iskolába menni, később már megszólalni sem 
mer az osztályteremben, fél, hogy szankció követi, elkezd hallgatni, visszahúzódni, 
majd fokozatosan kialakul az iskolaundor, elkezdődik az iskolakerülés. Mindez pedig 
teljesítményromláshoz vezet. Az interjúalanyok sikeres pályafutásukat részben annak 
köszönhették, hogy igyekeztek alkalmazkodni a többségi társadalom értékeit közvetí-
tő óvoda és iskola elvárásaihoz. 

Egyes cigány közösségek vagy családok esetében (a kutatás alapján legfőképpen a 
magas iskolai végzettségű és a zenész cigányoknál) a nevelés egyik alapvető eszközé-
nek a szigorú szabályok és a szankciók mellett, a személyes példaadást tartják. Ezek-
ben a körökben elfogadhatatlan a tizenéves lányoknak a cigányság más rétegeiben 
megszokott, igen korai és gyermekvállalással járó párválasztása, ami az intézményes 
tanulás ellen hat. A párkapcsolatokat még a fiúknak is határozott fegyelmi korlátok 
között engedélyezik, például nem maradhatnak ki esténként. A szigorú nevelési elvek 
a megkérdezettek több mint felénél jelen voltak, minek következtében ők nem szá-
moltak be korai házasságról és gyermekről. Közülük mindenki nappali tagozaton járt 
középiskolába, főiskolára, illetve egyetemre. 

Kulturális környezet
A cigánytelepen való zárt közösségbeli élet más okból sem segíti elő a könnyed is-
kolakezdést. Az imént említetteken túl az iskola elvár egy olyan már iskoláskor előtt 
könyvekből, az írásbeliséggel kapcsolatban megszerzett tudást, melyre kezdettől fog-
va épít. Olvasáspszichológiai vizsgálatok azt mutatják, hogy a gyermekek már iskolás-
koruk előtt rengeteg tapasztalatra tesznek szert az írott vagy nyomtatott szövegekkel 
kapcsolatban (pl. mesehallgatás könyvből, mesekönyv lapozgatás és nézegetés, lepo-
rellók a gyermekszobában, újságok, a szülők olvasási szokásai stb.), azaz írás-olvasás-
ra szocializálódnak (Réger 1995). Ugyanakkor a cigány nyelvek orális jellegűek, és 
az oktatás által megkívánttól eltérő nyelvhasználati módokat mutatnak, ami forrása 
lehet az iskolai kudarcoknak. Léteznek speciális tagozatok általános iskolában, ahol a 
kisgyermekkori lemaradást pótolhatják, majd ha a cigány gyermek felzárkózott, visz-
szatehető normál képzésbe, de a tapasztalat azt mutatja, hogy az egyes tagozatokról 
nem lehet visszakerülni, mert a speciális tagozaton a gyermekek nem tanulni tanulnak 
meg, hanem elkezdenek egy csökkentett tananyagot elsajátítani, amely lehetetlenné 
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teszi, hogy idővel visszakerülhessenek normál iskolákba. Ezután már csak a rendkí-
vüli módon beszűkült lehetőségek közül választhatnak a további életpályájukat tekint-
ve (Girán-Kardos 1997).

A kutatásban résztvevők többsége szintén nem tudott tanulást támogató tárgyi kör-
nyezetről beszámolni, de minden esetben ott volt a nyomtatott szöveggel, könyvekkel 
való napi interakció élménye. Legtöbbször a szülőkkel, nagyszülőkkel a tankönyveket 
nézegették, egyéb könyv hiányában sokkal alaposabban és többször végigolvasták, 
megbeszélték ezeket, mint a könyvekkel körülvett osztálytársaik.

Anyanyelvi környezet
A kisgyermekkori zárt közösségek nem segítik elő a magyar nyelv gyakorlását sem, 
ezért a gyermek nem biztos, hogy érti az iskolában használt nyelvet, talán egyáltalán 
nem is beszéli. Annak ellenére, hogy az interjúalanyok közel egyharmada cigánytele-
pen született, nem volt gondja a magyar nyelv korai elsajátításával. A kutatásomban 
résztvevők esetében is előfordult gyermekkorban a magyar nyelv hiányos ismerete, de 
korántsem olyan mértékben, mint a nem cigány diplomások gyermekkorát tekintve. A 
családok többségében igyekeztek magyarul is beszélni, hogy megkönnyítsék gyerme-
keiknek az iskolába való beilleszkedést.  A magyar nyelv használata legtöbb esetben 
a szülők magyar közösségben való munkavállalásának tudható be. Ha gyermek nem 
tudja kisgyermekkorban elsajátítani a magyar nyelvet, hátrányba kerülhet az óvodába 
járt társakkal szemben. Bár a magyar nyelv elsajátításában a legtöbbjüknek maga a 
bölcsőde és az óvoda segíthet.

Családon kívüli támogató környezet
Néhány esetben arról számoltak be a megkérdezettek, hogy ismerősök egyengették 
útjukat, olyan emberek, akikkel sem rokonsági, sem tanulói kapcsolatban nem voltak. 
Az ismerősök sok esetben a család ismerősei voltak, akikre jellemző volt, hogy meg-
felelő ismeretségi körrel, illetve információs (kapcsolati) tőkével rendelkeztek. A ba-
rátok esetében érdemes az osztálytársakat megemlíteni, mert általában innen kerültek 
ki a szoros és hosszantartó kapcsolatok, ami nem véletlen, mivel napjaik nagy részét 
együtt töltötték. Egy osztályba, egy iskolába jártak, ahol ugyanannak az elvárás- és 
követelményrendszernek kellett megfelelni, így előbb-utóbb a céljaik is hasonlóak let-
tek. Továbbtanulás idején sokuk arra gondolt, hogy a barátokkal azonos helyre sze-
retne továbbtanulni. A baráti kör kialakulhatott még szomszédokból is, de ez sokkal 
ritkábban fordult elő a megkérdezettek esetében, ami főleg annak tulajdonítható, hogy 
sokuk lakókörnyezetében nem voltak olyan gyermekek, akik hozzájuk hasonlóan kö-
zépiskolákba jártak, és a délután egy részét tanulással töltötték. Általában a különböző 
időbeosztású gyermekek nem tudják szabadidejüket együtt tölteni. Az interjúalanyok 
nagy része arról számolt be, hogy sokszor nem volt kedvük kint játszani a többiek-
kel, mivel gyakran csúfolták őket “könyvmolynak”, “okostojásnak”. A jó tanulmányi 
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eredmény elősegítése érdekében páran az élettársat, férjet is megemlítették. A tartós 
kapcsolat azon megkérdezettek esetében volt döntő, akiknek otthoni családi hátterük 
nem volt nyugodt és rendezett, nem volt támogató szülői háttér, minek következtében 
már korán, tizenévesen, élettársi vagy házastársi kapcsolatba “menekültek”. Általá-
ban itt egy olyan megértő társra találtak, aki segítette őket céljaik megvalósulásában. 
Az ilyen jellegű élményekről beszámolók kizárólag nők voltak, és jellemző volt rájuk, 
hogy azért választottak nem cigány partnert, mert ők nagyobb valószínűséggel támo-
gatták továbbtanulási terveiket.

összefoglalás

A cigány tanulók iskolai sikerét számos olyan tényezőre lehet visszavezetni, ami hoz-
zájárulhat ahhoz, hogy növekedjen a cigány diplomások száma. Az elmúlt évtizedek-
ben túlságosan nagy hangsúly helyeződött a gazdasági tőke szerepére, ami erősen 
befolyásolta az adott korok szociálpolitikáját, és emellett a szellemi tőke ereje is fel-
értékelődött, ami pedig az ország oktatáspolitikájára volt hatással. E két tőke erősí-
tésének középpontba állítása mégsem sokat változtatott a cigányság helyzetén, ideje 
felismerni a társadalmi tőke legalább ennyire meghatározó szerepét az iskolai karrier 
alakulása szempontjából.

Ennek kapcsán javaslatom egy pártfogói rendszer vagy más néven tutori rendszer 
kiépítése. Ez azokra a családokra vonatkozna, ahol gyenge a társadalmi tőke, nem 
uralkodik iskola- és tanulásbarát szemlélet (ide tartozik a cigány családok többsége). 
Maga a pártfogói rendszer azt jelentené, hogy a gyenge társadalmi tőkéjű gyermekek 
szociálpedagógusokhoz, gyermek-, család- és ifjúságvédelemmel foglalkozó szakem-
berekhez, pedagógusokhoz lennének hozzárendelve, akikkel rendszeresen tartanák 
a kapcsolatot, próbálnának együttműködni, és e szakemberek folyamatosan figye-
lemmel kísérnék tanulmányaikat az általános- és középiskolai évek során. A cigány 
gyermeket nem szakítanák ki a családból, a hagyományos közösségből, mint egyes 
oktatáspolitikai intézkedések tették korábban, hanem a családdal együtt a gyermeket 
állítva a középpontba történne a célirányos segítés. Feltételezhető, hogy ez a „pártfo-
gói rendszer” hatékonyan be tudna épülni az eddigi oktatás- és szociálpolitikai intéz-
kedések rendszerébe, mert csak közösen, együttesen érhető el siker.
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Imre Rubenné 
dramaTikus jáTékok az óvodában

1. a drámapedagÓgia mint pedagÓgiai mÓdszer

A drámapedagógia kifejezés Angliából származik, és az 1970-es évektől terjedt el a 
hazai szakirodalomban. Már Angliában is több kifejezést használtak a szó megnevezé-
sére: kezdetben az expression creative, később a drama in education, illetve a theatre 
in education kifejezések terjedtek el. Ez lehet az oka, hogy a hazai szakirodalomban 
is különböző szinonimákkal találkozhatunk: kreatív dráma, drámajáték, dramatizáló 
játék, dramatikus játék, dramatikus alkotójáték, kreatív játékok, alkotó dramaturgia. 
Debreczeni Tibor véleménye szerint mindegyik elnevezésnek van valóságalapja. A 
kifejezések nagy részében szerepel a játék szó, ugyanis a tevékenység a játékra épül. 
Helyénvaló a dráma is, amely a görög „drán” = cselekedni szóból származik, s benne a 
cselekvésre helyeződik a hangsúly. A kreatív, alkotó szavak arra utalnak, hogy valami 
újat hoznak létre a résztvevők, ezáltal fejlődnek a kreatív képességeik. A dramatizáló, 
dramatikus jelzők a módszer meghatározó jellegét hangsúlyozzák, mivel a módszer 
épít a konfliktusokat feloldó szerepjátékra, a párbeszédes formában történő előadásra 
(vö. Debreczeni 1992: 3).

A témával foglalkozó szakemberek a drámapedagógiát a személyiségfejlesztés 
módszerének tekintik (Marunák 1991, Debreczeni 1992, Pinczésné 1993). Gabnai Ka-
talin a Pedagógiai lexikon internetes változatában így értelmezi a fogalmat: „Művé-
szetpedagógiai irányzat, amely a dráma és a színház eszközeit sajátos módon használ-
ja a nevelésben” (http: //human.kando.hu/pedlex/).

A drámapedagógia interdiszciplináris jellegére mutat rá Pinczésné Palásthy Ildikó 
is, aki a drámapedagógia gyökereiként a színművészetet, a pedagógiát és a pszi-
chológiát jelöli meg. A színházi dráma és a drámajáték közös vonásai az illúzió, a 
konfliktus, a feszültség, az értelmi- fizikai- érzelmi odaadást igénylő átlényegülés, a 
kiélés lehetősége, a feszültség terhétől való megszabadulás. Alapvető eltérés a kettő 
között: a színházi dráma kötött szövegű, a drámajáték lényegesen spontánabb. A drá-
majáték kötöttségektől mentes: nincs színpad, nincs nézőtér, a produkció létrehozása 
nem lényegi elem. Középpontban a viselkedés hátterében álló motívumok, érzelmek 
megmutatásának, feltárásának a folyamata kerül. A szituáció megteremtése eszköz a 
játszó személyiségének megismeréséhez, formálásához. 

A drámapedagógiának a reformpedagógiai irányzatokkal való kapcsolata abban 
nyilvánul meg, hogy mindegyik reformpedagógiai koncepcióban szemléletalakító 
elemként jelen volt a dráma révén történő személyiségformálás igénye és gyakorla-
ta. A drámapedagógia azonban egyik reformpedagógiai irányzathoz sem köthető, így 
klasszikus értelemben véve nem tekinthető reformpedagógiának.

A pszichológia területéről a fejlődéslélektan játékkal kapcsolatos tanításai (szim-
bolikus, fantázia-, utánzó-, szerepjátékok) hozhatók összefüggésbe a drámapedagó-



124

giával, hiszen a drámajáték is lényegét tekintve játék, amelyben a gyerek gyakorolja, 
tökéletesíti különböző képességeit. A dramatikus játékok alapja a gyermeklélektan. A 
gyermek szerepjátszó képessége egészen kicsi korban kezdődik. A gyermek körülbe-
lül másfél éves koráig funkciós (explorációs) játékokat játszik, melyeknek lényege a 
tevékenységek ismétléses begyakorlása. Ezt követik a fikciós, más néven szimbolikus 
játékok, amelyekben a mintha-élmény dominál és sok bennük az utánzás. Az utánzó 
játékokban eleinte  a cselekvés a fontos, például a főzés, az etetés, később a szerep 
lesz a domináns: papa-mama, orvos-beteg stb. A szerep játszásakor a gyerek nemcsak 
a cselekvéseket utánozza, hanem a beszédet is. Az iskolába kerülés előtt a gyerek a 
játékkal ösztönösen a felnőtt életre készül, s az iskolában a játékszükséglet kielégí-
tését szolgáló dramatikus játékokkal a felkészülést tudatosan befolyásolhatjuk (vö. 
Pinczésné 2003: 5–25).
A drámapedagógia főbb sajátosságai a következők:

−	 Az improvizációra épülő játék képezi az alapját.
−	 Csoporttevékenységre épül, azaz mindig csoportban zajlik. A csoporton belül 

fontos kialakítani a baráti légkört, mert csak ez teszi lehetővé, hogy a résztve-
vők őszintén és elmélyülten improvizáljanak.

−	 A résztvevők a cselekvés (dráma) folyamatában felfedezik a körülöttük lévő 
tárgyi világot (érzékelés), saját belső világukat (énkép-kialakítás), a körülöttük 
lévő szociális világot, abban elhelyezik magukat, kapcsolatot (kommunikáci-
ót) létesítenek vele.

−	 A módszer fejleszti a résztvevők kreatív gondolkodását.
A drámapedagógia eszköze a drámajáték, amelyet Gabnai Katalin így határoz 

meg: „Drámajátéknak nevezünk minden olyan játékos emberi megnyilvánulást, mely-
ben a dramatikus folyamat jellegzetes elemei lelhetők fel” (Gabnai 1987/2001: 9). A 
szerző szerint a dramatikus folyamat kifejezési formája: a megjelenítés, az utánzás. 
Az utánzás mozgósítja a gyermek fantáziáját. Az utánzás legtermészetesebb eszköze 
a mim. Arisztotelész már az ókorban felismerte ennek a jelentőségét: „A művészet a 
mimézis ösztönéből ered,  s célja az utánzott dolgok megismerésének öröme” (Esz-
tétikai Abc 1977: 196). Az ő felfogása szerint minden művészetnek az ember belső 
jellemvonásait kell mimetikusan megjelenítenie, s így kell elvezetnie a befogadót a 
katarzishoz.

A dramatikus folyamat megjelenési módja: a fölidézett vagy éppen megnyilvánuló 
társas kölcsönhatás, az interakció. A résztvevők a cselekvésben aktívan vesznek részt, 
s nem valóságos (elképzelt) körülmények során valóságos érzelmeket élnek át. A dra-
matikus folyamat eszköze: az emberi és zenei hang, az adott nyelv, a test, a tér és az 
idő, tartószerkezete: a szervezett emberi cselekvés (vö. Gabnai 1987/2001: 9).

A drámajáték elnevezés gyűjtőfogalom: egyaránt jelent különböző készségeket fej-
lesztő gyakorlatokat és szerepvállalást igénylő társas rögtönzéseket.
A dramatikus játékoknak a következő csoportjai különíthetők el:

1. Kapcsolatteremtő játékok
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2. Lazító gyakorlatok
3. Érzékszerveket fejlesztő gyakorlatok
4. Mozgáskoncentráló gyakorlatok
5. Nonverbális kommunikációs gyakorlatok
6. Mímes-improvizatív helyzetgyakorlatok
7. Mímes-szöveges improvizatív gyakorlatok

A továbbiakban a fenti csoportosítás alapján a teljesség igénye nélkül ismertetem 
azokat a gyakorlatokat, amelyeket bátran alkalmazhatunk az óvodai foglalkozásokon.

2. a dramatikus játékok csoportjai

2.1. A kapcsolatteremtő játékok
Debreczeni Tibor ezeknek a gyakorlatoknak két típusát különíti el.

2.1.1. Ismerkedő játékok
Ezeknek a játékoknak az elsődleges célja, hogy a gyerekek minél több információt 
tudjanak meg egymásról. Tanulják meg egymás keresztnevét, családnevét, lakcímét 
stb.
● Zsipp-zsupp játék:
A gyerekek körben ülnek, s mindenki megkérdezi két szomszédja keresztnevét. Ami-
kor a játékvezető a kör közepéről rámutat valakire, s azt mondja, hogy zsipp, akkor 
annak azonnal meg kell mondania a jobb oldali szomszédja nevét. Ha azt mondja, 
hogy zsupp, akkor a bal oldali szomszéd nevét kell mondania. Ha a játékvezető a 
zsipp-zsupp szót mondja, akkor mindenki helyet cserél valakivel, és folytatódik a játék 
elölről. Aki eltéveszti, vagy nem tudja a nevet, maga áll a körbe játékvezetőnek. A 
játékot addig célszerű játszani, amíg a csoport tagjai név szerint megismerik egymást. 
A későbbiek során nehezíthetjük a játékot, hogy már a vezetéknevet is tudniuk kell.

A játék másik változata, amikor a gyerekek körben állnak, a játékvezető középen, 
kezében egy labdával. A vezető miközben a labdát a körben álló gyerekek egyikének 
a kezébe dobja, ezt énekli: „Mondd meg a nevedet!” Aki kapja, bemutatkozik, s a ne-
véhez dallamot kapcsol („Kovács Marika vagyok”, „Az én nevem Nagy Péter”, „Kiss 
Évának hívnak”). A bemutatkozás dallamát az egész csoport elénekli, s így megy 
tovább a labda. A játék addig folytatódik, amíg meg nem ismerik egymást a gyerekek.
● Név-kör: 
A gyerekek körben állnak, a játékvezető labdát dob, s a gyerekek különböző szabályok 
szerint mondják a neveket. 
Pl.: Aki kapja a labdát, az a saját nevét mondja.

Annak a nevét mondja, akitől kapta a labdát.
Annak a játékosnak a nevét mondja, akinek dobni fogja a labdát.
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Ezt a játékot célszerű csak a keresztnévvel játszani.

2.1.2. Csoportalakító játékok
Az óvodai foglalkozásokon a gyerekek sokszor tevékenykednek csoportokban. A cso-
portalakítás történhet természetes és mesterséges módon.

2.1.2.1. Természetes csoportalakító játékok
Ezeknek a játékoknak a segítségével a gyerekek rokonszenv vagy más érzelmi tényező 
alapján választanak társakat maguknak. 
● A gyerekek zenét hallgatnak, s közben úgy mozognak a zenére, hogy bejárják az 
egész teret. A zene leállításakor mindenki szoborrá merevedik. A játékvezető ezután 
a következő instrukciókat adhatja: „Úgy menj, hogy ujjaiddal érintsd meg a melletted 
haladókat!”
„válassz ki valakit, a kisujjatok kapcsolódjék egymásba, menjetek együtt!”
● Családalakítás:
A közösség létszámától függően a játékvezető kijelöl 3-5 családfőt, akik, miközben 
halk zene szól, elindulnak a teremben, s a zenére táncoló gyerekek közül kiválasztják 
a párjukat. A már egymásra talált résztvevők kézen fogva mennek tovább, s kivá-
lasztják a család többi tagjait. A játék addig folytatódik, míg mindenki nem tartozik 
valamelyik családhoz. 
● Párválasztás szemkereséssel:
A gyerekek körben a földön ülnek, csak a szemek keresik egymást beszédhang nélkül. 
Akik szemmel egymásra lelnek, azok egymás mögé ülnek. A játék addig zajlik, míg 
mindenki meg nem találja a maga párját.

2.1.2.2. Mesterséges csoportalakító játékok
Ezeknél a játékoknál a gyerekek külső játékelemek segítségével véletlenszerűen te-
remtenek párokat vagy kiscsoportokat.
● A gyerekek képeslapok közül választanak. Akik azonos képeket húznak ki, azonos 
csoportba kerülnek. 
● A játékvezető különböző képeket darabokra vág fel, a gyerekek kiválasztanak egy-
egy képrészletet, majd megkeresik azokat a gyerekeket, akiknél ugyanannak a képnek 
egyéb részletei találhatók, s közben összeillesztik a kép egyes darabjait. 
● A gyerekek egyik fele egy-egy személyes tárgyat helyez el a teremben. A másik 
fele a tárgyak közül kiválaszt magának egyet, így a tárgy tulajdonosa lesz a párja (vö. 
Debreczeni 1981: 13–15).
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2.2. A lazító gyakorlatok
Az óvodában az óvónőnek olyan légkört kell megteremtenie, amelyben a kisgyerek jól 
érzi magát. Ha az óvónő azt veszi észre, hogy a gyerekek fáradtabbak vagy zaklatot-
tabbak, célszerű beiktatnia egy-egy testi és lelki lazítást célzó gyakorlatot. Debreczeni 
Tibor a lazító gyakorlatokat a következő módon csoportosítja:

2.2.1. A pihentető-élénkítő gyakorlatok
Ezek a gyakorlatok a teljes kikapcsolódást szolgálják. 
● A gyerekek behunyt szemmel pihentető, nyugtató zenét hallgatnak, és közben vala-
mi kellemes dologra gondolnak.
● A gyerekek behunyt szemmel hallgatják a mesét vagy történetet, s közben elképze-
lik a történéseket.
● A zene ritmusára szabad, improvizációs mozgásokat végeznek a gyerekek.
● A zene ritmusához alkalmazkodva egy-egy állat (majom, ló) mozgását utánozzák a 
gyerekek.
● Dinamikusan változó dobütésekre vagy zongora improvizációra csapatosan vagy 
kis csoportokban állatok (oroszlán, medve, majom) vonulását imitálják az állatkertben 
(i.m. 17).

2.2.2. Az azonosulásra épülő lazító gyakorlatok
Ezek a gyakorlatok belső azonosulásra épülnek. Az óvónő kitalál egy reális vagy fan-
tasztikus helyzetet, érzékletesen elmeséli a gyerekeknek, akik azonosulnak a történet 
tárgyaival, alakjaival. A gyerekek miközben lélekben átváltoznak, testileg ellazulnak.
Az óvónő mesét mond, s a gyerekek a történet szerinti figurává vagy tárggyá válnak.
● Gumibabák vagyunk. Egy rossz manó a dugót nagyon lassan kihúzza a tömlőből. A 
gyerekek egyre kisebbek, töpörödöttebbek, végül elterülnek a földön. A manó ekkor 
egyenként felfújja a babákat, s olyanok lesznek, mint a játék kezdetén.
● Léggömbök vagyunk. Felfújatlanul fekszünk a földön.  Én vagyok a varázsló, aki 
egyszerre tudja felfújni a léggömböket (a gyerekek egyre nagyobbakká válnak). Kö-
tünk egy csomót, s most már végképp léggömbök vagyunk. Utánozzuk a léggömb 
mozgását a zene ütemére! De jaj, beleakadtatok egy ágba, s a léggömb kipukkan. A 
gyerekek fokozatosan visszakerülnek abba a pozícióba, amelyikből indultak. 
● Azt játsszuk, hogy tömött zsák búza vagyunk. Fekszünk a földön, jön egy kisegér, 
megrágja a zsákot. Kifolyik a búza.
● Hóemberek vagyunk. Süt a nap, a hóember karcsúsodik, jön az éjszaka, a hóember 
úgy marad karcsún. Majd újra meleg jön, s a hóember tovább töpörödik. Ismét hideg 
van, már törpe hóemberünk van. A végén víztócsa marad.
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● Magvak vagyunk. Kibújunk a földből, lassan növekedünk, egyre magasabbak le-
szünk, hatalmas fává növünk. Szél kerekedik, egyre erősebben mozgatja a fa ágait. 
végül elül a szél, s a fa élvezi a csendet (i.m. 18–20).
● Álljatok fel és ágaskodjatok olyan magasra, amilyenre csak tudtok! Képzeljétek el, 
hogy a kamra legfelső polcáról akartok levenni egy befőttesüveget! Most lepottyant! 
Hirtelen engedjétek el magatokat! vigyázzatok, ne üljetek le a földre!
● Álljatok fel és nyújtsátok ki oldalra a karotok! A könyökhajlások fölfelé, a tenye-
reitek lefelé forduljanak! Húzzátok jól meg: mintha egy madárijesztő állna itt. Most 
engedjétek el először az ujjaitokat, utána a csuklótokat, a könyökötöket, a vállatokat! 
Figyeljétek meg, milyen megkönnyebbülés!
● Járjatok körbe, képzeljétek, hogy egy nagy súly húzza a kezeteket! A súly átvándo-
rol, átcsúszik a könyökötökbe. Járjatok tovább, most már a súly a nyakatokat húzza. 
Elnehezedik a fejetek. Most a lábatok nehéz: nagyon nehezen emelitek. A súly elszáll 
— nagyon megkönnyebbül a testrész. Karotok, lábatok szinte magától emelkedik (vö. 
Gabnai 2001: 78–79).

2.3. Az érzékszerveket fejlesztő gyakorlatok
Az érzékszervek fejlesztésével kapcsolatos gyakorlatok arra ösztönzik a gyerekeket, 
hogy pontosan figyeljék meg önmagukat, környezetüket és a környezetükben élő em-
bereket. Ezek a gyakorlatok egyben koncentrációs gyakorlatok is.

2.3.1. A látás fejlesztése
● Színek keresése
A gyerekek a megfigyelést önmagukon kezdik.
— Figyeld meg, milyen színű a szemed, a hajad! 
— Figyeld meg a ruházatod színeit!
Utána ugyanezeket megfigyelik a társukon, majd a teremben keresnek meghatározott 
színeket. 
A következő lépésben csukott szemmel képzelnek el különböző színeket.
— Milyen színű lehet a tulipán, a rózsa, a szegfű?
— Mi lehet zöld? Mi lehet piros? Mi lehet fekete? (Mezei 1979: 84). 
● Játék a színekkel
— Gyufásdobozra színes formát ragaszt az óvónő (pl.: piros kancsó, kék bögre stb.). 

A gyerekek képpel lefelé fordítva kezdik a játékot, összegyűjtik az egyforma szí-
neket, s megnevezik.

— Halászos játék: Mágneses lappal ellátott halakon állatfigurák képei vannak (pl.: 
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barna medve, sárga kacsa, vörös róka stb.). A kihorgászott halakon lévő állatok 
nevét és színét kell megnevezni a gyermeknek (Pólya 1990: 29).

● Szóláshasonlatok
Az óvónő színeket tartalmazó szóláshasonlatok kezdő szavait mondja, s a gyerekek-
nek ki kell egészíteniük. 
Pl.: Fehér, mint a ……………..

Fekete, mint a ……………
Piros, mint a ………………….
Sárga, mint a ………………….

● Szemmértékverseny
A megfigyelés pontosságát fejleszti.
— vetítsünk egy képsort a gyerekeknek, s utána kérjük meg őket, hogy idézzék fel 

sorrendben!
— Az egyik gyerek elhagyja a termet, kint megváltoztatja a ruházatának egy részét, s 

mikor bejön, a többiek megállapítják a változást.
— Tegyünk ki tárgyakat az asztalra, nézzük meg alaposan! Takarjuk le valamivel, 

azután a gyerekek írják le a tárgyakat a lehető legrészletesebben! (Mezei 1979: 84).
— Egy gyerek kimegy a teremből. Ezalatt a többiek az óvónő irányításával megvál-

toztatják valamelyik bútornak, képnek vagy egyéb tárgynak a helyét. Jelre bejön a 
hunyó, akinek ki kell találnia, mi változott meg a teremben (Pólya 1990: 41).

— Kié a bőrönd? A gyerekek megfigyelik egymás ruháját, és emlékezetükbe vésik. 
Egy gyerek kimegy a csoportszobából, a többiek kiválasztanak egyet maguk kö-
zül, akinek a „bőröndjét” be fogják csomagolni. A hunyó bejön és megkérdezi: 
„Mit csomagolsz a bőröndbe?” Minden gyermek mond valamit, ami a kiválasztott 
társukon van. Ki kell találni, kié a bőrönd (i.m. 56).

● Filmkamerázás
A szemünket „filmkameraként” használjuk.
— Mit látnánk a környezetünkből, ha felülről fényképeznénk? Mit, ha alulról?
— Hogyan látná a környezetünket egy zsiráf, egy sas vagy egy béka? (Mezei 1979: 

85).

2.3.2. A hallás fejlesztése
A hallás finomítására szolgáló gyakorlatok legnagyobb része csukott szemmel törté-
nik.
● „Mit hallasz?”
— A gyerekek csendben ülnek a teremben, és megfigyelik a külvilág hangjait: Mi 

hallatszik be a terembe a folyosóról, az udvarról, az utcáról?
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— A hangot az óvónő idézi elő, a gyerekek behunyt szemmel figyelnek. Pl.: papír 
összegyűrése, aprópénz csörgetése, táska cipzárjának kihúzása, villanykapcsoló 
felkapcsolása stb. (vö. Gabnai 2001: 30–32).

— Ki van a takaró alatt? Egy gyerek kimegy a teremből. A többiek székre ültetnek 
egy gyereket, s letakarják pléddel. Amikor a kint lévő gyerek bejön, a takaró alatt 
lévő gyerek megszólal: „Ki van a takaró alatt?” Ha a hunyó kitalálja, akkor az 
megy ki, aki a takaró alatt volt.

— Kismadárka: A gyerekek félkörben ülnek. Az óvónő szemben ül velük, s mellette 
egy gyerek, aki az óvónő ölébe hajtja a fejét. Az óvónő mellett lévő gyerek azt 
mondja: „Kismadárka adj egy hangot!” Az óvónő rámutat egy gyerekre, akinek 
egy állat hangját kell utánoznia. A kérdezőnek ki kell találnia, hogy ki szólt. Ha 
eltalálja, helyet cserélnek, s így folytatják tovább a játékot.

— Ismerd meg a hangját! A gyerekek kézfogással kört alakítanak. Egy gyereknek 
bekötik a szemét, és a kör közepére állítják. Adott jelre a kör elindul, a bekötött 
szemű gyerek a körben járók közül valakinek megérinti a vállát, akinek valamilyen 
állat vagy tárgy hangját kell utánoznia. A hangról a bekötött szemű gyereknek fel 
kell ismernie társát. Ha felismerte, helyet cserélnek, ha nem, a játék újból kezdődik 
(vö. Pólya 1990: 37–39).

● Hanggyűjtemény összeállítása
Ezekkel a hangfelismerést gyakoroltathatjuk.
— Az otthon hangjainak megszólaltatása: ajtócsengő, telefoncsengő, edények kocca-

nása, porszívó, mikrohullámú sütő, mosógép, mosogatógép.
— Az utca hangjainak megszólaltatása: autó, motor, teherautó, autóbusz, mentőautó, 

tűzoltó stb.
— Az állatok hangjainak megszólaltatása.
— A madarak hangjainak megszólaltatása.
— A hangszerek hangjainak megszólaltatása (vö. Gabnai 2001: 30–32).

2.3.3. Az ízlelés fejlesztése
— A gyerekeknek csukott szemmel kell felismerniük különböző gyümölcsök vagy 

üdítők ízét.
— Az óvónő kérdéseket tesz fel, a gyerekeknek gyorsan kell válaszolniuk. Pl.: Mi 

édes? Mi keserű? Mi savanyú? Mi sós? stb.
— Figyeljük meg, hol érezzük a szánkban a sós, az édes, a csípős és a keserű ízeket!
— Szóláshasonlatok: Az óvónő ízeket tartalmazó szóláshasonlatok kezdő szavait 

mondja, s a gyerekeknek ki kell egészíteniük. 
Pl.: Sós, mint a ……………………
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Édes, mint a …………………
Savanyú, mint a ……………..

2.3.4. A szaglás fejlesztése
— A gyerekeknek szaglás alapján, csukott szemmel kell felismerniük különbö-
ző fűszereket (bors, kömény, majoránna, szegfűszeg, fahéj), vagy illatos gyü-
mölcsöket (narancs, kivi, banán, eper), virágokat (rózsa, jácint, szegfű) sampo-
nokat stb.

— Milyen illatokat éreztek a fodrászüzletben, a gyógyszertárban, 
a pékműhelyben, az autószerelő műhelyben?

— Milyen emlékek kapcsolódnak az orvosságszaghoz, a citrom 
illatához, a fenyőillathoz, a levágott fű illatához, a füsthöz?

—Mi ez? Különböző szagokat árasztó anyagmintát mutatunk a 
gyerekeknek. Az győz, aki a legtöbbet felismeri (fogkrém, citrom, köl-
ni, cipőkrém, ecet stb.) (i.m. 33).

 2.3.5. A tapintás fejlesztése
—A gyerekeknek szövetzacskóba behelyezett tárgyakat kell vakon felismerniük, 

megnevezniük, majd kivenniük és ellenőrizniük, hogy az-e (Debreczeni 1981: 33).
—A gyerekek kiválasztanak egy játékvezetőt, aki előtt egy halom tárgy van. A játé-

kosok körben állnak, kezüket hátul összekulcsolják. Ezután a játékvezető minden-
kinek a markába csúsztat egy tárgyat, s a játékosoknak fel kell ismerniük tapintás 
alapján. 

—A csoport körben ül, a tagok behunyják a szemüket. Egy tárgyat körbeadnak, min-
denki megtapogatja, utána nyitott szemmel mindenki elmondja a benyomásait, ér-
zéseit, s azt is, hogy milyen emlékeket hívott elő a tárgy.

—A gyerekek csukott szemmel gyurmáznak, majd megnézik, mi lett belőle (vö. 
Gabnai 2001: 34).

2.4. A mozgáskoncentráló gyakorlatok
A mozgásérzékelésnek nincs külön érzékszerve, ezt az egész szervezet végzi a maga 
teljességében, de különösen sokat mozognak a végtagok. Ezekben a gyakorlatokban a 
beleélésnek különösen fontos szerepe van. Az óvónő utasítására a gyerekeknek külön-
böző mozdulatokat kell végrehajtaniuk, úgy hogy közben megfigyelik, mit éreznek, 
melyik izmuk mit csinál.
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2.4.1. Ujjgyakorlatok
— Zárjuk össze az ujjainkat, és formáljunk a kezünkből bimbót és lassan nyíló virá-

got!
— Hajlítgassuk egymásra az ujjainkat, fonjunk kalácsot egyik kezünkből!
— Utánozzuk a ruhafacsarást, a dugóhúzást, a csapforgatást!
— Csipegessünk apró, képzeletbeli papírdarabokat!

2.4.2. Kargyakorlatok
— Játsszunk képzeletbeli kötélhúzást!
— Dobjunk különböző, elképzelt súlyú tárgyakat közelre és távolra!
— Emeljünk különböző súlyokat hasig, vállig, fej fölé!
— Próbáljunk vállunkkal eltolni egy nehéz szekrényt!
— Játsszunk egy képzeletbeli labdával! A labda súlyát változtathatjuk.

2.4.3. Lábgyakorlatok
— Tornáztassuk a lábujjainkat!
— Járjunk befelé és kifelé fordított lábfejjel, behajlított térddel, ágaskodva!
— Lépkedjünk nagyon nagyokat, majd aprókat!
— Utánozzuk különböző állatok (medve, macska, nyúl) mozgását! (Mezei 1979: 86–

89).

2. 5. A nonverbális kommunikációs gyakorlatok
2.5.1. A tekintet
A szem gyakran „beszédesebb”, mint a szavak, akaratlanul is többet üzenhet. Sok-sok 
szólás jelzi nyelvünkben a tekintet fontos szerepét: „majd megöli a szemével, felnyitja 
a szemét valakinek, legelteti a szemét valakin, szemet vet valakire”. A kommunikáci-
óban a tekintet a visszajelzés fontos eszköze. A beszélgetésben arról tájékoztat, hogy 
a beszélőpartner érti-e a mondanivalót, rokonszenves-e a másik a számára vagy sem. 
A tekintetből a tudattalan érzelmi állapotra is következtethetünk. Pl.: szórakozott, mé-
labús, dühös stb.
— Figyeld meg a tükörben, hogy milyen vagy, ha haragszol, megsértődsz, bánkódsz, 

vagy vidám a lelked!
— A gyerekek szabadon járkálnak a térben, s mindenkinek mélyen a szemébe néznek. 

A játékvezető jelzésére mindenki párt keres magának, de csak a szemek beszélhet-
nek.



133

— Egy gyerek a körben ülő gyerekeket megérinti a tekintetével, s akin rajta felejti a 
tekintetét, az feláll, vagy kézfeltartással jelez.

— Hová nézett? Egy gyerek különböző pontokon nyugtatja a tekintetét, s a többiek 
egyszerre közlik, hogy hova nézett.

— A gyerekek együtt követik egy tárgy (autó, ujj, ceruza) mozgását a tekintetükkel.
— A gyerekek a tekintetükkel jelzik a társuknak, hogy egy tárgyat hova tegyen le (vö. 

Gabnai 2001: 102).

2.5.2. Az arcjáték (mimika)
Az érzelmeknek az arcizmok mozgatásával való kifejezése, ábrázolása. Az arcunkkal 
közvetített üzeneteink sok esetben mondanivalónk megerősítését szolgálják, de az is 
előfordulhat, hogy a mimika olyan gondolatokat, érzelmeket is tolmácsol, amelyeket 
nem állt szándékunkban kifejezni. A mimika megértése nagy tapasztalatot igényel.
Mezei Éva az arcjáték fejlesztését a szemizmok mozgatásával kezdi. 
— Nyissuk nagyra, majd szűkítsük a szemünket!
— Forgassuk jobbról balra, balról jobbra a szemgolyónkat!
— Kacsintsunk egyik, majd másik szemünkkel!
Ezt követheti a száj mozgatása.
— Húzzuk föl összezárt ajkunk két szélét, majd görbítsük le!
— Húzzuk félre a szánkat, jobbra majd balra, biggyesszük az ajkunkat!
— Harapjunk hatalmasat a levegőből, majd morzsolgassuk el zárt ajkakkal!
— Ásítsunk nagyot, utána csücsörítsünk! (vö. Mezei 1979: 89). 
További gyakorlatok az arcjáték fejlesztésére:
— Fejezd ki az arcoddal: vidám vagyok, szomorú vagyok, gondolkodom, mérgelő-

döm.
— Mosolyjáték: A gyerekeknek játékot vagy képet adunk. Ha olyat látnak, aminek 

örülni lehet, mosolyognak (pl.: bohóc, maszatos kisfiú stb.).
— Grimaszjáték: a gyerekek félkörben ülnek, velük szemben a „grimasztükör”. Min-

denki valamilyen „torzpofát” vág, s a „tükör” utánozza. Másik változata, amikor 
a gyerekek az óvónőt utánozva nevetnek, sírnak stb., s közben mondogatják: „Kis 
kanál, nagy kanál. Minden gyermek így csinál” (Pólya 1990: 25–28).

2.5.3.A gesztusok (taglejtés, kézmozdulat)
A beszédet kísérő gesztikulálások akaratlan mozgások, amelyek segítségével a be-
szédet élénkebbé tesszük. van, aki túl sokat, van, aki semmit sem gesztikulál beszéd 
közben. Mindkét esetben a beszélő többnyire zavarban van. A szakemberek a követke-
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zőket tanácsolják: Bátran lehet gesztikulálni, de nem szabad túlzásba vinni! A gesztu-
sok legyenek határozottak és kitartottak! Beszéd közben ne babráljunk, mert az arról 
árulkodik, hogy nem vagyunk magabiztosak!
— Tiltott mozdulat: A gyerekek megbeszélik előre, milyen mozdulatot nem szabad 

utánozni. Az óvónő mindenfélét mutat, s a gyerekeknek a tiltott mozdulatot kivéve 
utánozniuk kell őt. Aki eltéveszti, kiesik a játékból (i.m. 56).

— Próbáljátok meg, hány tárgyat tudtok mutatni a többiek számára érthetően!
— Fejezzétek ki mozgással, hang nélkül a következő utasításokat! Állj föl! Gyere ide! 

Töröld le a táblát! Menj ki! Csöndesebben! Elég, hagyd abba! Jaj, elejtettem! Nem 
értem.

— Ismert versekre, mondókákra játékos mozgások kitalálása.

2.5.4. A testtartás
A testtartást (ülés, állás és a járás) részben a kultúra (neveltetés), részben a pillanatnyi 
lelkiállapot befolyásolja. Általuk akaratlanul is üzenünk a külvilágnak, kifejezhetik a 
beszélőpartnerünkhöz való viszonyunkat. A gyerekekben tudatosítanunk kell az il-
lemnek a testtartásra vonatkozó szabályait. 
● Az állások
Az állásmódunk legyen határozott és magabiztos, nyugodtan egyenesen álljunk, ke-
rüljük a nagy terpeszt (verekedni akaró jelzést), a láb keresztezését állás közben és a 
vigyázban állást (feszélyezettség jele)! Ne vágjuk zsebre a kezünket, mert ez a hánya-
vetiség, tiszteletlenség jele! 
Feladatok: 
— Utánozzuk, valaki magába roskadtan áll, várakozóan áll!
— A gyerekek kitalálnak egy-egy lelkiállapotot, s azt egy megálláshoz kötik. A cso-

port tagjai kitalálják, hogy ki mit akart kifejezni.
● Az ülések
A testtartásra ülés közben is ügyelni kell! A kulturált ülésmód összeszedetten oldott. 
A lábak zártak, a karok nyitottak. Hibának számít a terpeszkedés, a szék szélén ülés, 
az előre döntött törzzsel ülés, a feszengés, a babrálás ülés közben.
— Próbáljuk ki a következő ülésmódokat! „Én vagyok a legokosabb!”, „Én vagyok 

a legszebb!”, „Nem érdekel semmi.” Ezt lehet úgy is játszani, hogy a feladatokat 
papírszeletekre írjuk, a gyerekek párokat alkotnak. A pár egyik tagja kihúz egy 
ülésmódot, az óvónő elolvassa, s a gyerek fülébe súgja, hogy milyen ülésmódot 
játsszon el, a másik pedig kitalálja.

— A gyerekeknek képzeletbeli szituációkat adunk meg. Játsszuk el, hogyan ülünk a 
fogorvosi rendelő várójában, otthon érdekes mesét nézve, stb.!
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● A járások
A járás is legyen könnyed és határozott. Hibának számít a karok túlzott lóbálása, az 
előredöntött törzs, a kidüllesztett has, a vállak előrehajlása.
— Mezítláb megyünk köves úton, kavicsos úton, selymes fűben, bokáig érő sárban.
— Járkáljunk úgy, mintha nagy sárban, nagy hóban, csúszós jégen mennénk!
További feladatok a testtartás gyakorlására:
— Szoborjátékok: Ezeknek a játékoknak a bevezetésekor a fokozatosságot kell szem 

előtt tartani. Első lépésben a gyerekek szobrokat formálnak, majd megbeszélik, 
mit fejeznek ki, s jól sikerült-e megformázni. A következő lépésben az óvónő kü-
lönböző instrukciókat ad a gyerekeknek. Pl.: változzanak medvévé, madárijesz-
tővé stb.! Egy-egy jól sikerült alakot az óvónő megfigyeltet, és elemeztet a gyere-
kekkel. Ezután mindenki elhelyezkedik a játéktérben, s úgy kell sétálniuk, hogy 
kitöltsék a teret. Adott jelre az utasításnak megfelelően merevednek „szoborrá”. A 
játékot párokban is játszhatják a gyerekek. Ekkor adott jelre párt választanak, és 
együtt alkotnak „szobrot”. Egy jól sikerült párost megkér az óvónő, hogy maradja-
nak megmerevedve. A többieknek az lesz a feladata, hogy építsék tovább a „szob-
rot”. Így jöhet létre a „szoborcsoport”. Egy-két alakot meg is szólaltathatnak: ki ő, 
mit csinál, mit gondol. A szoborcsoportokból össze lehet állítani egy „diafilmet”, 
amelyben jól érzékelhető az események egymásutánisága. 

2.6. Mímes-improvizatív helyzetgyakorlatok
A mímes helyzetgyakorlatok szorosan összefüggnek a lazító, a koncentráló és az érzé-
kelő gyakorlatokkal, belőlük nőnek ki. Itt már nemcsak azt játsszuk el, hogy járkálunk 
az utcán, megyünk a szántóföldön, hanem azt is, hogy fáradtan vagy vidáman járunk. 
Különböző helyzeteket játszunk el. A gyakorlatok végeztethetők kis- és nagycsoport-
ban és épülhetnek egyéni játékra is.

2.6.1. Nagycsoportos helyzetgyakorlatok
Nagycsoportban játszanak a gyerekek, de mindenki egyéni feladatokat végez. Az óvó-
nő a gyerekek között jár, mondja, meséli a feladatot.
— Zuhany alatt vagytok, ez kellemes érzést nyújt. Lassan nyújtózkodtok egyet, és 

egyszer az egyik karotokra, másszor a másikra, majd a hátatokra hagyjátok folyni 
a vizet.

— Egy tóban vagyunk. A víz a szánkig ér, csak a fejünket hátrahajtva, orron át tudunk 
lélegezni. vigyáznunk kell, nehogy mélyebb helyre lépjünk. Lábunkkal igyek-
szünk elérni a vízbe esett karórát, s megpróbáljuk kiemelni.

— Képzeljük el, hogy viharos erejű széllel szemben megyünk, hegynek fel!



136

2.6.2. Kiscsoportos helyzetgyakorlatok
A gyerekek kiscsoportban végzik a tevékenységet, a többiek nézik. A feladatok egy 
része a kiscsoportban is lehet egyéni jellegű.
— Teázzunk! Képzeljétek el, hogy középen egy nagy asztal áll, rajta teáskanna, cu-

kortartó, citrom, teáscsésze! Menjetek az asztalhoz, szolgáljátok ki magatokat, az-
tán keressetek helyet, üljetek le, és teázzatok!

— Zsúrt rendezünk. Következik az ünnepélyes tortafelvágás. Mindenki kap, s min-
denki eszi a maga szeletét, majd iszik rá üdítőt.

2.6.3. Egyéni játékra épülő helyzetgyakorlatok
Az óvónő az egyéni játékra épít. Itt a játék után értékelik a tevékenységet.
— A gyerekeknek el kell játszaniuk a felkelést, a reggeli mosakodást, az öltözködést 

és a reggelizést.
— Hazaértél az óvodából, leveszed a kabátod, bemész a konyhába, és ennivaló után 

kutatsz.
— Napozol, s megcsíp egy szúnyog.
— Játszol egy léggömbbel, s egyszer csak kipukkad (vö. Debreczeni 1984: 40–46).

A fenti gyakorlatok közös sajátossága, hogy olyan játékos mozgások, amelyeknek 
során a gyerekek gesztusokkal, mimikával, testtartással fejeznek ki elképzelt történé-
seket, érzelmeket beszédhang nélkül.

2.7. Mímes-szöveges improvizatív gyakorlatok
Ezekkel a gyakorlatokkal jól fejleszthető a gyerekek fantáziája.
● Fantáziafejlesztés érzékelés alapján
— A gyerekek zenét hallgatnak, utána arról beszélgetnek, mi jutott eszükbe zenehall-

gatás közben. Az óvónő kérdéseket tehet fel: Hol jártál? Milyen évszak volt? Hogy 
érezted magad?

— A gyerekek a mese hallgatása közben zajokat utánoznak. Olyan mesét kell válasz-
tani, amelyben sok lehetőség nyílik hangok utánzására. Az óvónő mondja a mesét, 
a gyerekek a megfelelő helyen utánozzák a hangokat.

— A gyerekek megtekintenek egy tárgyat, s ebből indítjuk el a történetet. Kié lehetett, 
ki mikor és hol használta.

●  Fantáziafejlesztés „szöveg alapján”
— A óvónő egy ismeretlen mesét felolvas, és a tetőpont előtt abbahagyja a történe-

tet. A gyerekek megállapítják a helyszínt, az időpontot és az eseményeket, majd 
lerajzolják az elképzelt folytatást. Elmondják magukban a befejezést. Az óvónő 
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meghallgatja a változatokat, és felolvassa az eredeti befejezést.
— Játék összekevert mesékkel: ismert mesék alakjait kell egy új történetben elbeszél-

ni. Pl.: Hófehérke találkozik a farkassal vagy Ludas Matyi a gonosz boszorkánnyal. 
Mi történt volna, ha az adott történet szereplője nem bátor, hanem gyáva?

— Meselánc: A tanulók úgy mesélnek, hogy egymás után mindenki mond egy vagy 
két mondatot, s ha valaki nem a történethez kapcsolódóan folytatja a történetet, 
akkor kiesik.

A fentiekben tárgyalt játékok ötletek, javaslatok, mindig az óvónő dönti el a cso-
portja összetételétől függően, hogy milyen időpontban, milyen módszert alkalmaz-
va használja fel a gyakorlatokat. Ezeknek a játékoknak a végeztetésével különböző 
nevelési célok megvalósítására adódik lehetőség. A helyesen megválasztott játékok 
pozitívan befolyásolják a gyerekek értelmi képességeit. Az értelemmel összefügg a 
képzelőerő fejlesztése. Az ismeretek bővítésével fejleszthető a találékonyság, a lele-
ményesség, a kreatív és a kritikai gondolkodásmód.

Nagy nevelőerővel rendelkezik a játék az erkölcsi nevelés területén. A gyerek a 
játék légkörében őszintén viszonyul a környezetéhez, elárulja jellembeli tulajdonsá-
gainak értékét, illetve hiányosságait. Ezek ismeretében az óvónő ésszerűen irányítja 
a pozitív tulajdonságok kialakítását, megerősítését. Mivel a játék közösségben folyik, 
erősíti a közösségi érzést. A játék közben fejlődik a gyerekek kötelesség- és felelős-
ségtudata is. A játéknak a figyelemre és fegyelemre nevelő hatása is fontos. Fontos 
szerep jut az érzelmeknek, mert a játékok során különböző érzelmek átélésére nyílik 
lehetőség. A gyerek a játékot örömmel, felszabadultan végzi. Pedagógiai szempontból 
a legértékesebb a sikerélmény érzése, amely növeli a gyerek önbizalmát. 

A különböző szerepek eljátszásával fejlődik a gyerekek esztétikai érzéke is. A gya-
korlatokban olyan akarati tulajdonságok fejlődnek, amelyek a munkára nevelés felada-
taihoz kapcsolódnak: kötelességtudat, pontosság, rendszeresség, kitartás, önuralom, 
fegyelmezettség stb.

A mozgásos játékok segítik a gyerekek egészséges fejlődését. A mozgással járó te-
vékenységek levezetik a feszültséget és a fáradtságot. Összefoglalóan a játékok a teljes 
személyiséget fejlesztik. 
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Szabó-Thalmeiner Noémi
a maTemaTikai fejleszTésT megalapozó képességek alakíTása 

kisgyermekkorban 

A matematika egyike azon tantárgyaknak, mely ritkán közömbös az iskolába járó 
gyermekek számára: vagy nagyon szeretik, mivel értik, és sikerélményt biztosít szá-
mukra, vagy eleve elzárkóznak a tanulásától, mivel nehezen értik meg, s ezért ódz-
kodnak tőle. Felmerül a kérdés, mi lehet ennek az oka? Hogyan előzhetjük meg a 
matematikához való negatív hozzáállás kialakulását kisgyermekkorban?

A kérdés megválaszolása nem is olyan egyszerű, hisz nagyon sok tényező befo-
lyásolhatja a jelenség kialakulását. Először is az adottságok, az öröklött tényezők, 
melyeket a génjeink hordoznak, meghatározóak lehetnek a matematika tanulásakor. A 
sort folytathatjuk a környezettel, melyben a gyermek felnő, hisz nem mindegy, hogy 
a környezetében élő felnőttek hogyan foglalkoznak vele, milyen ingerek érik kisgyer-
mekkorban. Hiszen a matematikai tudás megalapozása a mindennapi élet megfigye-
lésével, jelenségeinek elemzésével kezdődik: bár nem beszélünk matematikáról, de 
rendet rakunk a szobában, a hasonló játékokat egy polcra helyezzük, vásárlás közben 
mértékegységekkel ismerkedünk, értékeket hasonlítunk össze, megkereshetjük ked-
ves ismerősünk házát, ismerve a lakcímét, stb. 

Az öröklött tényezők és a környezet egymásra hatása következtében nyilván azok 
a gyermekek indulnak előnyösebb helyzetből, akiknek a szülei maguk is jó matema-
tikusok: valószínűleg adottságaikat átszármaztatják gyermekeiknek, és a környezeti 
ingerek szempontjából is előnyösen hatnak gyermekeikre, hiszen a mindennapi hely-
zetben előforduló matematikai feladványokat játszi könnyedséggel megoldják, ezáltal 
példát mutatva gyermekeiknek is.

Az előző gondolatmenetből már kiderült, hogy léteznek a személyiségen belül bi-
zonyos összetevők, melyek befolyásolják a gyermek matematikai teljesítményét. Ezek 
az összetevők egyfelől a megismeréssel kapcsolatos kognitív összetevők, illetve az 
érzelmi viszonyulással kapcsolatos affektív tényezők (Szabó-Thalmeiner 2011).

Fontos, hogy a gyermek pozitívan viszonyuljon a matematika tanulásához: szeresse, 
élvezze, legyen kíváncsi és érdeklődő. A pozitív motiváció kialakulásában a környezet 
döntő szerepet játszik: ha a szülők, kortársak, pedagógusok értékelik a matematikát, 
ösztönzik a gyermeket a matematikai problémák megoldására, a gyermek kitartóbb, 
érdeklődőbb lesz a tantárgy tanulása iránt. Ellenkező esetben motivációja csökken. 
Ugyanakkor a nevelők visszajelzései is fontosak, ha a gyermek erőfeszítéseit értékel-
jük, ha sikereit megerősítjük, ha olyan akadályokat gördítünk elé, melyek fejlettségi 
szintjének megfelelnek, s ezért meg tudja oldani őket, sikerélményeket biztosítunk a 
gyermeknek, fenntartjuk érdeklődését a matematika iránt.

A kognitív összetevők egyfelől öröklődés útján meghatározottak, másfelől a nevelés 
során fejleszthetők. A matematika tanulása során kiemelkedő szerephez jut a figye-
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lem, az érzékelés és észlelés, az emlékezés, a képzelet és a gondolkodás (Kiss 2001: 
11). A gondolkodás lehet konvergens és divergens, mindkettő fontos a matematika 
tanulásakor, de a problémák megfelelő kezelése során előtérbe kerül a divergens for-
mája, melyet a kreativitással hoztak összefüggésbe (Pedagógiai Lexikon/II 1997: 319).

Mit tehetünk a kisgyermekkori nevelés során a matematikai fejlesztés megalapo-
zása érdekében? 

A nevelés során két utat követhetünk: közvetett fejlesztés során a matematikai fej-
lesztést megalapozó képességeket alakítjuk, az előbbiekben felsorolt kognitív lelki 
folyamatokat (a figyelmet, az érzékelést, az észlelést, az emlékezést, a képzeletet és 
gondolkodást), közvetlen úton pedig a matematikai tudást fejlesztjük az életkori sajá-
tosságoknak megfelelően. 

Ugyanakkor nem feledkezhetünk meg az affektív tényezőkről sem: mindvégig arra 
kell törekednünk, hogy a gyermek mindennapi életéhez kötődően fejlesszük a gyer-
mek matematikai tudását, képességeit, készségeit, a kisgyermek fő tevékenysége, a já-
ték során. Így könnyedén, szinte észrevétlenül fejlődik, örömmel végez el matematikai 
jellegű feladatokat, kompetensnek érzi magát a matematika terén és megfelelő alapot 
épít az iskolai matematika tanulásához.

A továbbiakban tekintsük át a matematikai fejlesztést megalapozó kognitív megis-
merő funkciók, illetve azon belül a gondolkodáshoz kötődően a logikai megalapozó 
műveletek, illetve a relációk felismerésének fejlesztését a kisgyermekkorban.

kognitív, megismerő funkciÓk fejlesztése

Az előzőekben már említettük, hogy a kognitív megismerő funkciók közül a figyelem, 
az érzékelés, az észlelés, az emlékezés, a képzelet, a gondolkodás és a kreativitás fej-
lesztése alapvető fontosságú a későbbi matematikatanulás szempontjából. Lássuk hát, 
hogyan fejleszthetők a felsorolt tényezők óvodáskorban.

A figyelem segít a mindennapi életben felénk áramló ingerek tömkelegéből kivá-
lasztanunk a számunkra fontos ingert. Ez sokszor a felnőtt számára is nehéz feladat, 
ha olyan környezetben van, amelyik párhuzamosan több csatornán keresztül is infor-
mációkkal bombázza az egyént. Különösen nagy feladat ez a kisgyermeknek, akinek 
meg kell tanulnia szelektálni, kiválasztani azt az ingert, ami egy adott helyzetben 
meghatározó lehet számára (Stöckert 2004: 17).

Óvodáskorban a gyermek figyelme általában önkéntelen, arra figyel, ami érdeklő-
déséhez közel áll, ami érzelmileg érinti. A szándékos figyelem még kialakulóban van, 
és időtartamának növelése sok gyakorlást és fejlesztő tevékenységet igényel. Ugyan-
akkor a figyelem összpontosításának képessége azzal is összefügg, hogy mennyire 
képes a gyermek egyszerre egy dologra figyelni. Gyermekenként nagy eltérések mu-
tathatók ki a szándékos figyelem fenntartásának idejében, mivel öröklött adottságaik 
is befolyásolják.
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A figyelem fejlesztése sokrétű: figyelemfejlesztő játékokkal (pl. Tűz, víz, levegő, 
vagy Repül a …, Mi változott meg, stb.), feladatlapokkal (Pinczésné 2007), követke-
zetesen alkalmazott óvodai napirend alkalmazásával történhet. 

A gyermeket napjainkban nagyon sok információ éri: ez egyfelől a médiának, a szá-
mítógépes információáradatnak, a programok tömkelegének, a felfokozott életritmus-
nak is köszönhető. A kisgyermek nevelése során oda kell figyelnünk, hogy nyugodt, 
kiszámítható környezetet biztosítsunk számára, ahol lehetővé válik, hogy hosszabb 
ideig egy dologgal tudjon foglalkozni, egy dologra tudjon figyelni, anélkül, hogy fi-
gyelmét elterelné bármi is. Tapasztalati megfigyelés alapján elmondhatjuk, hogy kis-
gyermekkorban a hangszeren való játszás ugyancsak segít a figyelemösszpontosító 
képesség fejlesztésében.

A környező valóságról az érzékszervek segítségével gyűjtünk be információkat az 
érzékelés, észlelés során. A kisgyermek érzékelésére, észlelésére 3 éves kor körül a ta-
pintásos-cselekvéses ismeretszerzés jellemző, mely az óvodáskor során egyre inkább 
átadja helyét a vizuális észlelésnek. 

Az óvodáskor során az egyik nagy feladat megtanítani a gyermeket „látni”, a lé-
nyeges dolgokat kiemelni, hiszen kezdetben a gyermek észlelésére a szinkretizmus 
jellemző – néha a képeket bontatlan egészként érzékeli, máskor egy-egy részlet felül-
emelkedik és uralja az egész képet, esetleg csak részleteket jegyez meg egy-egy áb-
rából, mert figyelmét annyira lekötötte. Az óvodai nevelés során fejlesztenünk kell a 
gyermek alaklátását, hiszen a matematika tanulása során meg kell különböztetnie a 
számokat egymástól, meg kell számlálnia egy halmaz elemeit (tudnia kell, hány darab-
ból áll az egész), fel kell ismernie különböző szimbólumokat, és látnia kell a közöttük 
lévő összefüggéseket (pl. egy műveletsor megoldása során le kell olvasnia a számokat, 
látnia kell a közöttük lévő műveletjeleket, s ez mind az érzékeléssel kapcsolatos).

A formaészlelés a geometriai tudás megalapozása miatt is fontos, alakítására szá-
mos lehetőség van kisgyermekkorban. Egyfelől fejleszthetjük a tapintás útján történő 
formaészlelést (zsákba nyúlva kell megfogni egy tárgyat, és megnevezni, esetleg két 
egyforma tárgyat kell kiemelni a zsákból, stb.), másfelől pedig a látás útján történőt 
(adott formákat kell felfedezni egy képen, adott formát a megfelelő lenyomatba kell 
helyezni) (volosin 2011: 83).

Óvodáskorban a gyerekek megismerkednek az alapvető geometriai formákkal: a 
körrel, téglalappal, négyzettel, háromszöggel. A formaészlelés mellett a színfelisme-
rés fejlesztése is előtérbe kerül, bár a színárnyalatok megnevezése folyamatosan ala-
kul 9-10 éves korig. Ugyanakkor a formákat nagyság és vastagság szerint is meg tud-
ják különböztetni. A helyes észlelés gyakorlása érdekében különböző színű, méretű és 
vastagságú geometriai formák állnak a gyerekek rendelkezésére.

Az észlelés során a térbeli tájékozódást is gyakoroltatjuk a kisgyermekekkel: mivel 
a gyermek számára a térbeli irányok nem elvont fogalmak, hanem a mozgásához kap-
csolódó elemek, érdemes pl. labirintusjátékokat használni kezdetben, melynek során a 
gyermeknek a legrövidebb úton kell eljutnia a kijelölt célig (Kiss 2oo1: 16). A konkrét 
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mozgást később felválthatja a rajzolt labirintusokon való tájékozódás, feladatmegol-
dás.

Az emlékezés egy olyan lelki folyamat, melynek szerepe van az információk be-
vésésében, megőrzésében, felismerésében, illetve felidézésében (Stöckert 2004: 18).

Kisgyermekkorban az önkéntelen, illetve a cselekvésbe ágyazott emlékezet jel-
lemző. Ezért nagyon hasznos olyan mondókákat megtanítani, melyekhez valamilyen 
mozgást tudunk társítani. A ritmus szintén segít a bevésésben, megőrzésben. A gyer-
mekek érdeklődésére kell alapozni, ami számukra érdekes, azt nagyon könnyen meg-
jegyzik.

A verbális emlékezet terjedelme fokozatosan növekszik, kezdetben 4-5 dolgot tud 
megjegyezni a gyermek, ez fokozatosan bővül 7-9-re. Az emlékezet fejlődése, hatás-
fokának növekedése összefüggésbe hozható a fogalmi gondolkodás fejlődésével is, 
hiszen, amint a gyermek rendszerbe tud ágyazni különböző fogalmakat, megnő azon 
elemek száma is, amit emlékezetébe tud vésni akár hosszabb távon is. Ennek az a 
magyarázata, hogy már nem csak 7 különálló elemet tud megjegyezni, hanem a meg-
jegyzendő dolgokat csoportosítja, így 7 csoport emlékezetbe vésésére képes.

A matematika tanulása során az emlékezésnek a fejszámolásnál, a szorzótábla meg-
tanulásánál, stb. van jelentősége. A későbbi sikeres tanulás érdekében tehát vitathatat-
lan szerepe van. 

Kérdés tehát, hogy miként fejlesszük kisgyermekkorban? Az emlékezet fejleszt-
hető különböző játékok segítségével: a memóriajáték során (képpárok megtalálása) a 
vizuális memória fejlődik, ugyancsak az észlelési képesség és a memória fejlesztését 
szolgálja a Mi hiányzik? című játék (Több tárgyat helyezünk egy asztalra, a gyerekek 
megfigyelik, majd eltakarják szemüket. Közben a játékvezető megváltoztat valamit az 
eredeti helyzeten, a gyerekeknek pedig fel kell fedezniük a változásokat.) 

Kicsit fejlettebb emlékezetet igényel egy forma kirakása modell alapján, majd a 
modell hiányában.

A verbális emlékezet fejlesztésére is gondot fordíthatunk. Erre egy jó példa a Hol-
nap, ha hozzád elmegyek… kezdetű játék, melynek során a gyermekek különböző 
tárgyakat sorolnak fel, mit vinnének magukkal egy utazás alkalmával. A körbe haladó 
játék során minden gyermeknek fel kell sorolnia az előtte elhangzott tárgyakat, majd 
hozzáfűz a felsoroláshoz egy újabbat.

A kisgyermek gondolkodásában, Piaget elmélete alapján, a konkrét műveletek előtti 
szakasz jellegzetességei figyelhetők meg. A kisgyermek gondolkodása egocentrikus, a 
történéseket csak a saját szemszögéből kiindulva tudja látni, értelmezni. Az egocentri-
kus gondolkodásmód kapcsolatban áll a kisgyermek egy szempontot figyelembe vevő 
gondolkodásával is. Ez lehetetlenné teszi, hogy a kisgyermek egy bizonyos probléma 
megértésekor egyszerre több szempontot is figyelembe vegyen. Ezzel magyarázható, 
hogy a 3-4 éves gyermek szerint megnő a folyadék mennyisége, ha egy alacsonyabb 
edényből áttöltjük egy keskenyebb, de magasabb edénybe.

Keveri a látszatot a valósággal, illetve sokszor az ok-okozati összefüggések eseté-
ben is felcseréli az okozatot az okkal. Piaget elméletét sok kutató vizsgálta, és arra a 



143

következtetésre jutottak, hogy Piaget megfigyelései nem minden esetben helytálló-
ak. Arra lettek figyelmesek, hogy a Piaget által leírt jellemzők megjelenése függ a 
gyermek előzetes ismereteitől, a kísérleti helyzetek bonyolultsági fokától (Cole – Cole 
1998: 339-355).

A gondolkodás divergens változatával hozzák kapcsolatba a kreativitást. Tulajdon-
ságai: az eredetiség, a rugalmasság, a gondolati könnyedség és a nyitottság (Stöckert 
2004: 25). A matematika tanulása során a szöveges feladatok megoldásánál különösen 
fontos a kreativitásunk szintje, hiszen ez teszi lehetővé, hogy alkotó módon viszo-
nyuljunk megoldandó helyzetekhez, nyitottak legyünk az információk befogadásakor, 
illetve, hogy eredeti megoldásokat találjunk ki.

Fejlesztése során fontos, hogy kiküszöböljük a megnyilvánulását gátló tényezőket: 
az alkotási folyamat legyen a fontos, ne a siker- vagy a teljesítménymotiváció, ne vár-
juk el, hogy feltétlenül a kortársakhoz igazodjanak a megoldásokban, engedjük meg, 
hogy kérdezzenek, kapjanak lehetőséget a felfedezésre, ne hangsúlyozzuk ki a nemek-
hez való feltétlen igazodást.

A fejlesztés keretei sokrétűek: számos kreativitást fejlesztő játék áll rendelkezé-
sünkre (pl. Minden lehet, csak az nem, ami…), illetve hatásos lehet a gyermek szabad 
tevékenységeire alapozni.

A gondolkodás alapvető lelki folyamat a matematika tanulása során. A további-
akban tekintsük át a matematikai gondolkodást megalapozó logikai műveletek és a 
relációk felismerésének fejlesztését.

a logikai műveletek fejlesztése

A számfogalom kialakulásának alapfeltétele a halmazba sorolás, a fogalmi gondolko-
dás. Ahhoz, hogy a gyermek fogalmakban tudjon gondolkodni, képesnek kell lennie a 
tárgyak tulajdonságait elhatárolni, meglátni az azonosságokat és különbségeket, majd 
lényeges jegyeik alapján csoportosítani az azonos fogalomkörbe tartozó elemeket.
A fogalmi gondolkodás alakításakor a gyermekek halmazokat hoznak létre: az 
azonos tárgyakat csoportosítják, egy halmazba sorolják.

A fejlesztés során gyakorolhatjuk a tárgyak lényeges jegyeinek a megnevezését 
játékok segítségével (pl. barkochba, dominó), vagy feladatlapos munka során. (pl. a 
gyereknek ki kell színeznie a nagy faleveleket, vagy a háromszögre hasonlító kicsi 
tárgyakat).

A következő lépés a halmazalkotás különböző szempontok alapján. Ugyanazokat a 
mértani formákat rendezhetik szín, nagyság, vastagság szerint. 

Ebben a szakaszban alakul a negáció művelete is, hiszen, mindaz, ami nem olyan, 
mint a többi már NEM tartozik az adott halmazba, csoportosulásba. Ezek a gyakor-
latok a nemfogalom kialakulását segítik elő (pl. megalkotjuk a sárga mértani idomok 
halmazát, a háromszögek halmazát, stb.).



144

reláciÓk felismerése, viszonyítÓ eljárások

A matematika tanulásának megalapozásakor gondot fordítunk a rendezés folyama-
tára, melynek során a gyermekek azt a feladatot kapják, hogy tegyék növekvő vagy 
csökkenő sorrendbe az adott tárgyakat, majd a későbbiekben szimbólumokat. A ren-
dezés során számos gondolkodási művelet előtérbe kerül: a gyermek analizál, megfi-
gyeli az adott tárgyak tulajdonságait, összehasonlít, megfigyeli a különböző tárgyak 
közötti hasonlóságokat és különbségeket, elvonatkoztat, hiszen a tárgyaknak csak a 
nagyságát veszi figyelembe. A rendezés előkészítése során halmazokat alkothatunk 
adott tárgyakból nagyságuk alapján: a kicsiket egy halmazba tesszük, a nagyokat egy 
másikba. Bonyolódik a feladat, amikor több hasonló tárgyat kell összehasonlítaniuk, 
majd sorrendbe helyezniük. A rendezés gyakorlására a Montessori eszközök (l. 1. áb-
ra) között számos példát találhatunk: piros rudak, piros és kék rudak, hengerek, stb. 
(B. Méhes é. n.: 87-91).

1. ábra.
Rendezés, viszonyítás – Montessori eszközök

A rendezés és viszonyítás során olyan fogalmakat tisztáz a gyermek, mint a több, 
kevesebb, ugyanannyi, hosszabb, rövidebb, vékonyabb, vastagabb, alacsonyabb, ma-
gasabb.

Montessori szerint ezek az eszközök beindítják a gyermek önkéntelen számolását 
is, hiszen a pl. a piros és kék rudak alkalmazásakor észreveszi, ha, egy piros rúdhoz 
egy kéket illeszt, az eggyel nagyobb/hosszabb lesz, így megkezdődhet a számfogalom 
kialakulása (i.m. 47-48).

A számfogalom kialakítása
A gyermekek kicsi koruktól fogva érdeklődést mutatnak a számok iránt, ezt bizonyítja 
egyes gyermekmondókák szövege is (Egy, megérett a meggy, kettő …, stb.). Bár a 
gyermek viszonylag korán el tud számolni 10-ig, nem biztos, hogy kialakult számfo-
galommal rendelkezik, a számolás számára csak olyan, mint egy mondóka, kívülről 
megtanulja. A kisgyermek fejlesztése során arra kell törekednünk, hogy kialakítsuk 
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benne a számfogalmat, ami feltételezi, hogy a szám szimbóluma mögött a számosság-
gal is tisztában van. 

Mit tehetünk ennek érdekében az óvodában?
Számtalan lehetőségünk van arra, hogy szabad tevékenységek, illetve irányított 

foglalkozások során alakítsuk a számfogalmat: játékokkal, feladatlapokkal, eszközök-
kel vagy a mindennapi életben előforduló helyzetekben (pl. terítsük meg az asztalt, 
számoljuk meg hány tányérra, kanálra, villára, késre, stb. lesz szükségünk). Egy gyer-
mek, ha már ráérzett a számolás ízére, mindent meg fog számolni, ami a keze ügyébe 
kerül. Mivel az óvodás gyermek a konkrét műveletek előtti szakaszban van, ezért 
nagyon fontos minél több tapasztalati lehetőséget nyújtani számára: alakítson ki hal-
mazokat, számolja meg a halmaz elemeit, növelje a számosságukat adott számúra, stb. 
Fontos, hogy a konkrét cselekvésekből induljunk ki, a gyermek maga tapasztalja meg 
a mennyiségeket, mindig eggyel növelve a már ismert számot. 

Irányított tevékenységek során a gyermekek megadott tárgyakból halmazokat al-
kotnak, megszámlálják elemeiket, majd egy szám szimbólumot rendelnek a halmaz 
mellé 

A feladatok elvégzése során könnyen észrevehetjük, kik azok a gyerekek, akiknél 
még nem alakult ki a számfogalom: ha két oszlopot rak ki, egyikbe három figurát, 
a másikba négy figurát helyez, de a kártyákat úgy helyezi el, hogy az oszlopok ma-
gassága azonos, előfordulhat, hogy azonos mennyiségűnek ítéli meg mindkét oszlop 
számosságát.

Irányított, de szabad tevékenységeken is a gyerekek szívesen játszanak a dominók-
kal (a dominón lévő pöttyök számát megszámlálják, összehasonlítják, stb.), párosítják 
a számot az adott számú tárgyat ábrázoló kártyával, dobókockáznak, feladatlapokat 
oldanak meg, vagy közös, játékos tevékenységeken vesznek részt, melyek során a 
számfogalmat gyakorolhatják (pl. adott számút tapsolnak, társasjátékoznak (Deákné 
é. n.: 47).
A Montessori óvodában sajátos eszközöket használnak a számfogalom kiala-
kítására: az előzőekben már említett piros és kék rudakat, a gyöngyöket (a 
gyöngy egyet jelöl, egy gyöngysor egy tízes, egy gyöngyökből álló négyzetben 
100, egy kockában pedig ezer gyöngy található), az érmés zsákocskák (l. 2. 
ábra), stb. (B. Méhes vera é. n. 87-91).
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2. ábra.
Érmés zsákocskák

Metodikai javaslatok
A felvázoltak alapján, a bemutatott gondolatok összefoglalásaként az alábbiakban be-
mutatunk néhány javaslatot az óvodai tevékenységek megszervezésére vonatkozóan.

−	 A matematikai foglalkozások hangulata legyen játékos, derűs.
−	 A gyerekek a konkrét tapasztalatból induljanak ki, s jussanak el önmaguk a 

szabály megfogalmazásához.
−	 vegyük figyelembe a gyerekek életkori sajátosságait (műveletek előtti szakasz 

az értelmi nevelésben, intuitív és szemléletes gondolkodás).
−	 vegyük figyelembe az egyéni fejlődési sajátosságokat is, minden gyermek ha-

ladhasson a saját ütemében.
−	 Minden foglalkozáson a gyermekek belső indíttatásból, érdeklődésből fakadó-

an vegyenek részt, keltsük fel az érdeklődésüket.
−	 Célszerű a bemutatás és szemléltetés módszerének alkalmazása.
−	 Biztosítsuk a gyerekek aktív részvételét a foglalkozásokon (Kiss 2001: 71-80)

összegzés

A matematikai fejlesztést megalapozó képességek fejlesztésére az óvodában nagyon 
sok lehetőség van, csak élnünk kell vele. Számos eszköz, módszer áll rendelkezésünk-
re, illetve a mindennapi élethelyzetek is számtalan gyakorlási lehetőséget kínálnak.

Fontos a pedagógus hozzáállása, mennyire tudja kiaknázni a gyermeki kíváncsisá-
got, a gyermek természetes érdeklődését a matematikai alapfogalmak kialakításakor, 
hiszen ezáltal motiválhatja a gyermeket a számok megismerésére, megkedveltetheti 
velük a matematikát, hogy az iskolában eleve pozitívan álljanak hozzá a tanulásához.

Mindennek eljön az ideje, az óvodában nem kell túlzott elvárásokat: támasztani a 
gyerekek felé, de építenünk kell meglévő adottságaikra, így megkönnyítjük az iskolai 
matematika tanulását, mely sikerélményekkel lesz kikövezve. 
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Szikszainé Dobronyi Erzsébet
a világ megismerésének sajáTos „zenei” úTja

kisgyermekkorban

A gyermek megszületésétől kezdve nagy szerepet kap a zene. A felnőtt ösztönösen 
dúdol, ha a gyermek közelébe kerül. Az édesanya elringatja, közben énekel. Az ölébe 
ülteti, s mondókázik vele. A mondókák gyakran a beszéd és az éneklés határán mo-
zognak. Lemennek sétálni az utcára vagy a játszótérre, énekelnek, énekelve lépeget-
nek. Tanítgatja a felnőtt például a testrészeit megtapintani és elnevezni, s ehhez együtt 
éneklik a mondókát. Optimális esetben mindennapos, napi többszöri tevékenysége az 
éneklés vagy annak a hallgatása. Ez a gyermek elemi szükséglete. Az éneklés vagy 
annak hallgatása elbűvöli, elringatja, felélénkíti őt. Olyan hatással van rá, mint a fel-
nőttre, de neki sokkal nagyobb szüksége van rá. Mert a gyermek érzelemközpontú 
lény.  

−	 Dr. Hegyi Ildikó „A nevelés tízparancsolata” című könyvében is kijelenti, 
hogy a gyermek érzelemközpontú. Mindent, az élőlényeket, a személyeket, a 
tárgyakat, az eseményeket az érzelmek felől közelíti meg. Ezen az alapon kü-
löníti el és értékeli kellemes (kedvelt, szeretett, szívesen vállalt) és a kellemet-
len (elutasított, nemszeretem, fájdalmas), azaz a pozitív és negatív érzésekkel 
kapcsolatos élethelyzeteket a benne szereplőkkel együtt. A dolgokhoz fűződő 
érzelmei irányítják, s nem a realitásérzék, amely még kellő ismeretanyag híján 
nem működik (Hegyi 2006). 

A zene, az éneklés kifejezi ezeket az érzelmeket, s biztonságérzetet, jó közérzetet 
jelent számára. 

már csak az a kérdés, hogy a zenéBen mi az, ami így hat ránk? 
A fizikai hatás a rezgés, a hanghullám. Prof. Dr. Günther Hildebrandt (a kronomedicina 
egyik vezető szaktekintélye) tanulmányában kifejtette, hogy a szervezet nem véletle-
nül reagál éppen a zenére. Saját és más kutatók eredményeiből azt a következtetést 
vonta le, hogy a zenetudomány törvényei matematikailag igazolható viszonyban áll-
nak a test ritmusaival. Az emberi szervezet működése során a ritmusok állandó változ-
tatására kényszerül. Több zenét összehasonlított ezekkel a ritmusokkal, s meglepődve 
tapasztalta az összefüggést a zenei ritmus és a test ritmusai között (Hildebrandt 2001).

Amikor a hanghullám eléri testünket, mozgásba hozza azt. Ez a mozgás alkalmas 
kiegyenlítésre és dinamizálásra is. Megnyugtat és felráz. Gyógyít. Az ismert gyermek-
dal is ezt mondja: Magyar gyerek gyógyítja: síppal, dobbal, nádi hegedűvel. vegyük 
például a ringatást (a zenének van alaplüktetése, amit a gyermek nagyszerűen fog, 
sokszor saját magát ringatja) – a lágy, puha ringatózó mozgás ellazít. Ezt alkalmazzuk 
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ösztönösen, amikor a síró gyermeket úgy próbáljuk vigasztalni, hogy karunkba véve 
ringatjuk. A ringatás nemcsak az idegrendszert, hanem az egész testet ellazítja. Ennek 
alátámasztására számolok be egy igen érdekes kísérletről. Sophie Schwartz, a genfi 
egyetem neurológusa végezte. Azt vizsgálta, hogy ringatás hatására valóban gyor-
sabban alszanak el az emberek, mélyebb és pihentetőbb-e az alvásuk. Fiatal felnőtt 
férfiakat vont be a kísérletbe. Az egyik csoport egy erre a célra épített hintaágyban 
aludt édesdeden ringatózva, a másik csoport hagyományos ágyon. A kísérlet során 
mérték a hintaágyban alvók agyhullámait, s összehasonlították azokéval, akik nem 
hintaágyban aludtak. A hintaágyban alvók gyorsabban aludtak el, mélyebben aludtak 
és kipihentebben ébredtek, mint azok, akik hagyományos ágyon (Schwartz 2007).

A megszólaló zene először az érzékeinkre hat. Arra figyelünk fel, ami az idegrend-
szerünkben kódolva van, s arra fizikai reakciókkal reagálunk. Élettani szempontból 
sokféle hatása van: izomellazulást, az érfal kitágulását, egyenletes lassú szívverést, s 
ezzel a vérnyomás csökkenését váltja ki. De ellenkező hatása is van: a zene ritmusá-
nak hatására az izmok megfeszülnek, a légzés és a szívverés felgyorsul, a vérnyomás 
emelkedik (Katona 2004).

Dr. Sandra Trehub, a Torontói Egyetem kutatója 2-6 hónapos korú csecsemők ze-
nére történő reagálását vizsgálta. A konszonáns hangközök és hangzatok pozitív, a 
disszonánsak negatív hatással voltak rájuk (Trehub 1996).

Összegezve a leírtakat, kijelenthető, hogy a zene fizikai reakciókat vált ki az em-
berből. 

Az előzőekben genetikailag kódolt fizikai reakciókról volt szó. Kérdés, hogy va-
lóban őriz-e az emberi genom zenei kifejezőeszközöket? Tehát, amikor valamilyen 
reagálást tapasztalunk, az tanult vagy örökölt alapon működik? 

Egy a huszadik században született ember tökéletesen megérti az előző időkben 
keletkezett zenéket. Miért van az, hogy fiatal előadó olyan érettséggel képes nehéz 
zenei stílusban, hibátlan előadásra? Mert hallgat az ösztöneire, s engedi érvényesülni 
azt. A gyermek, amikor a zene hatására táncolni, mosolyogni kezd, ugyanezt teszi. 
Engedi a zenét hatni. Ha áttekintjük a nagy zeneszerzőket, azt tapasztaljuk, hogy van-
nak, akik zenészcsalád gyermekeként emelkedtek ki az átlagból, s lettek világhírűek 
(Bach, Mozart vagy Beethoven), míg mások civil család gyermekeként alkottak ha-
sonlóan nagyot (Csajkovszkij, Mendelssohn vagy Liszt Ferenc). Ez azt jelenti, hogy 
amit génjeink hordoznak, az általános képesség, viszont sajátos szenzibilitás, fogé-
konyság szükséges ennek a kibontakoztatásához s egyéb a tehetséget jellemző tulaj-
donság, mint kitartás vagy szorgalom. Az eddigiek alapján mondható, hogy a zenei 
korszakokra jellemző tudások lerakódhatnak, s előhívhatóak. Tehát egyes zenei kife-
jezőeszközök nemcsak tanulás, hanem öröklés útján is hatnak. Ebből is következik, 
hogy minden gyermekből lehet zeneértő és szerető felnőttet nevelni.
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miként vált ki a zene érzelmeket? 
Néhány meghatározás az érzelemre Deák Anita doktori értekezéséből: „A munka-
definícióban említett meghatározás szerint az érzelmek olyan komplex jelenségek, 
amelyek biológiai- (testi), társas- és kognitív komponensek együtteseként irányítják 
a viselkedést.” 

„Az evolúciós/biológiai hangsúlyú elméletek az érzelmeket olyan jelzéseknek te-
kintik, amelyek segítik a helyzetnek megfelelő válasz kialakítását. Egyszerre nyújta-
nak információt az egyén belső állapotáról önmaga és a külvilág, a társak számára. 
Az érzelmek evolúciós örökségként tekinthetők, amelyek fontos szerepet játszottak a 
túlélésben (Darwin, 1872/1963 id. Deák 7–8). 

A fenti meghatározások szerint is nagy jelentősége van az érzelmeknek mind a 
társadalmi beilleszkedésre, mind az egyén életére vonatkoztatva. Az is fontos, hogy 
az érzelmek megélésével információkat adjon át a környezetének, s az is, hogy fogja a 
társak, a felnőttek érzelmeit.

A gyermek minden reagálása érzelmi alapon történik, melyeket játék közben tanul 
meg. A játékkal készül fel az életre. Az ölbeli játékok során gyakorlatot szerez az ér-
zelmek megélésében és kezelésében. Nézzünk egy példát. Szemben a felnőtt ölében 
ül a gyermek. „Én is pisze, - megfogom a saját orromat – te is pisze, - megfogom a 
gyermek orrát, - gyere pisze vesszünk össze!” összedörzsölöm a gyermek orrát az 
enyémmel. Minden ölbeli játéknál kellemes érzést kelt a gyermekben a testi kontak-
tus. A szeretett személy ölében ül, ez a személy csak vele foglalkozik, számára ő a 
legfontosabb. Jön a játék, ami izgalmat jelent a számára, várakozás arra, hogy ő is 
sorra kerüljön. végül a csattanó, amikor játékból úgy tesz a felnőtt, mintha haragud-
na, és összeérinti kettejük orrát. Ez és minden ölbeli játék határtalan öröm a gyermek 
számára. A mozdulatok sorrendje, a ritmusos beszéd megtanítja a várakozásra, bár-
mennyire is szeretné a csattanóval járó izgalmat átélni hamarabb, a szertartás szerinti 
időt ki kell várnia. Később az óvodában vagy a bölcsőde nagycsoportjában az énekes 
játékok számtalan érzelmet közvetítenek a szituációnak megfelelően. Játék közben a 
szabályokból adódóan is fakadnak érzelmek, ezeket átélni és a szabályoknak megfele-
lően uralkodni rajtuk igazi nagy feladat a gyermek számára. A szituációknak megfe-
lelő nonverbális kommunikációt is a játék segítségével érti meg. 

Hámori József nemzetközileg is elismert agykutató „Az emberi agy és a zene” cím-
mel tartott előadásán elhangzott, hogy a zene, az éneklés a gyermekek természetes 
szükséglete. Hámori József egyértelmű, tudományos érveket sorakoztatott fel amel-
lett, hogy a zenei nevelésnek nem önmagáért kell léteznie a gyermeknevelésben. Az 
agy korai zenei fejlesztő hatásokra kialakuló beállítódásai meghatározó funkciót töl-
tenek be a személyiség fejlődésében. A zenére való fogékonyság kihat az agyi struktú-
rákra, az agyi beállítódásokra, az egyén sikeresebb lesz más irányú tevékenységeiben. 
A beszédtanulásért felelős beszédközpont a bal agyféltekében van, és mint az köz-
tudott, genetikusan programozott.  Hámori József az agyféltekék azonos szerkezeti 
felépítésére hivatkozva felhívta a figyelmet arra, hogy a jobb agyféltekének a nyelvi 
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szintű fejlesztése, azaz a zenei nyelv fejlesztése éppúgy szükséges ahhoz, hogy ará-
nyosan fejlődjön mindkét félteke. Hámori professzor szavaival:  „Mindebből logiku-
san következik, hogy az ének-zene, a muzikalitás éppolyan alapvető eleme a teljesebb 
emberi személyiség kialakulásának (…), mint általában is az emberi beszéd. A jobb 
félteke kommunikációja, nyelve a muzsika, amelynek a születéskor kapott adottságok-
ra alapozó kifejlesztése éppolyan fontos, mint a verbális, illetve más – matematikai 
etc. – képességek (jó-rossz) kialakítása. (Arany-Barkóczi-Bagdi 2002).

kommunikáciÓ

A zenélő ember kommunikál. valamit közöl. Fontosat, vagy kevésbé fontosat. A gyer-
mek különleges csápokkal rendelkezik ennek a fogására. Felfogja a közlő vele kap-
csolatos érzelmeit, elvárásait. Bár az eddig vázoltak a zene érzelmi hatásáról szólnak, 
egyre inkább rájövünk, hogy ez a világ birtokbavételének egyik nagyon fontos eleme. 
Ha nem tudja valaki fogni embertársai jelzéseit, jelentősen ronthatja esélyeit a boldo-
gulásra, a boldogságra, mivel a kommunikációnak nagyon jelentős része nonverbális. 
A beszéd bonyolult rendszerének megtanulásához is nagy segítség a csecsemők és 
kisgyermekek zenei tevékenysége. 

az anyanyelv elsajátításáBan az aláBBi mÓdon segítenek a mon-
dÓkák:
A metrikai folyamatba helyezés lelassítja a szövegmondást, a mondókához tartozó 
mozdulat segít a hangzók ejtésében. Mivel a legtöbb ölbeli játéknál szemben ül ve-
lünk a gyermek, alkalma van egész közelről megfigyelni az arcunk izmainak játékát 
beszéd közben. Így nagy segítséget kap az utánzáshoz. Sokszor a mondókák szövege 
is úgy van összeválogatva, hogy egy-egy hangzó ejtését segítse: „Hej, Gyula, Gyula, 
Gyula, szól a duda, duda, duda, Pest, Buda, Buda, Buda, pattogatott kukorica.”  Nép-
zenekutatók megfigyelték, hogy az anyák legtöbbször éneklik ezeket a mondókákat, 
vagy az éneklés és a beszéd határán mondják. Hámori József agykutató felfedezése a 
két agyfélteke működéséről bebizonyította eleink igazát erről a módszerről. A mondó-
kák mozgással, mozdulattal fejezik ki a szavak értelmét, sajátos zenei útja ez a világ 
megismerésének. A gondozó személy a kezébe veszi a gyermek kezét, ide irányítja 
a mozgást: „Én kis kertet kerteltem, bazsarózsát ültettem, szél, szél, fújdogálja, eső, 
eső, veregeti huhh!” Eközben köröket rajzol a gyermek tenyerébe, a mutatóujjával a 
tenyér közepébe szurkál, megfogja mindkét kezét és hajladozik vele, majd ütemesen 
integet a szétnyitott ujjaival, az eső veregetését utánozva. A szavak értelmét mintegy 
lemozogja, eljátssza, így érti meg és tanulja meg azokat. Tapasztalati úton szerez is-
mereteket. Amikor azt látjuk, hogy ő maga is ezeket a mondókákat továbbadja a ba-
báinak, elmondja – énekli és eljátssza, akkor győződhetünk meg arról, hogy nemcsak 
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tökéletesen megértette a szavakat és a mozdulatokat, hanem átvéve a felnőtt szerepét, 
nagy lépést tett személyiségének kezdeményező, beleélő képességének útján. 

Bevezetés a tudományokBa

végül a népi mondókák, énekelt mondókák, népi gyermekjátékdalok rendszeres jelen-
léte nagyszerűen felkészíti őket olyan tudományokra, mint a matematika, anyanyelv, 
természet és környezetismeret. Egyszóval mindenre, ami fontos. 

Geometria, térszemlélet 
„Tekeredik a kígyó” – (Először a gyerekek a tekeredik a kígyó, rétes akar lenni… szö-
vegre betekerednek csigavonalba, ezután a tekeredik a rétes, kígyó akar lenni szöveg-
re kitekerednek úgy, hogy a sor szélén álló elindul) ez a játék megtanítja a gyermeket 
arra, hogy a csigavonalban egy sorban állók csak egyforma tempóban és lépésekkel 
tudnak a csigavonalból kitekeredni, mert a belül állóknak nincs terük a nagy lépések-
hez. 

Matematika, mennyiségek 
Fogyó-gyarapodó játékok. „Elvesztettem páromat” – az anya a szemben álló sorból 
választ, akinek kimondja a nevét, melléáll. Így alkalma van a gyerekeknek megfigyel-
ni, megtapasztalni, hogy az a sor, amelyikben állnak, fogy, a mennyiség kevesebb 
lesz, amelyikbe pedig beállnak, az egyre gyarapodik. 

Matematikai fogalmak – páros, páratlan
„Özvegy kácsa” típusú játékok. Ehhez a játékhoz páratlan számú játékos kell. Egy 
középen áll vagy sétál, a többiek kézen fogva körbejárnak a dalok éneklése közben. A 
dal végén a középen álló választ magának párt, majd a többiek is párokra bomlanak. 
Aki magára maradt, az lesz az özvegy kácsa, az kerül a kör közepére. 

Matematikai fogalmak – a kör  
várkörjárás játékok. Ebben a játékban a körből lánc lesz, így megfigyelhetik a gyere-
kek, hogy milyen módon keletkezik kör, majd hogyan bomlik föl. A lakodalmas házat 
királyi háznak vagy várnak hívták, s az örömanyát királynénak. Ezért a háztűznézés 
várjárás, melyet először egymaga, azután másod-, harmad- stb. – magával tesz meg a 
vőlegény. Ebből ered e játéktípus közös cselekménye, mely szerint a körön kívül járó 
kérő rendre elviszi a kör tagjait, így az eredeti körből járó lánc keletkezik. 
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Matematikai fogalmak – a számok
Ebben a mondókában számolnak a gyerekek: „Egy, kettő, három, négy, Kopasz barát 
hová mégy? Pápára dohányért, Debrecenbe pipáért, Adok neked bundácskát, takard 
bele a cicát.” A kezükön sorban megfogja a felnőtt az ujjakat. Kiszámolónál is hasz-
nálnak számokat, amikor a hintán mindenkit egyforma ideig akarnak hintáztatni. Egy 
üveg alma, stb.

A fenti példák legnagyobb előnye, hogy a matematikai fogalmak megértése tapasz-
talati úton történik. Megfogják egymás kezét, kört alkotnak. A játék végén megra-
gadja egy társa kezét, párt alkotnak, a kezét fogja a gondozó, nyitogatja egyenként az 
ujjait, számolnak. 

A kisgyermeknek a korának megfelelő zenei élményt kell átélnie hozzáértő irá-
nyítással. Csak így lehet belőle egészséges, ép lelkű felnőtt. Kiemelkedő jelentősé-
gű tehát egy közösség számára, hogy a megfelelő helyen és időben ez érvényesülni 
tudjon a gyermekek életében. Bölcsődésként napi rendszerességgel mondókázzanak 
vele, hallhassa énekelni nemcsak a gondozó nénit, hanem a saját szüleit és testvéreit 
is. Az óvodás játsszon naponta népi gyermekjátékokat, énekeljen otthon a szüleivel. 
Az iskolás tanulja meg a kottát olvasni, játsszon gyermekjátékokat, és már igen korán 
énekeljen énekkarban. Járjon el koncertre, tanuljon hangszeren játszani. Egészséges 
lelkű felnőtt csak így lesz a gyerekekből. 
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Jenei Teréz
háTrányos helyzeTű gyerekek korai fejleszTéséT segíTő

programok magyarországon

(egy jó gyakorlaT: a bizTos kezdeT program)

Az UNICEF firenzei kutatóközpontjának a gyermekek OECD-országokon belü-
li helyzetéről szóló hatodik jelentése –„Gyermekszegénység a gazdag országokban, 
2005” címmel – arra hívja fel a figyelmet, hogy a 90-es évek eleje óta a világ fejlett 
gazdaságainak legtöbbjében nőtt a szegénységben élő gyermekek aránya. A legalacso-
nyabb a gyermekszegénység aránya Dániában és Finnországban, kevesebb, mint 3%. 
Ezzel szemben az Egyesült Államokban és Mexikóban ez az arány több mint 20%. 
Magyarország 9%-os gyermekszegénységi arányával a rangsor kilencedik helyén, a 
középmezőnyben áll, három hellyel a Cseh Köztársaság után, de hat hellyel Lengyel-
ország előtt. Az adatok a relatív szegénységre vonatkoznak, amiről akkor beszélünk, 
ha a jövedelem az országos átlag felénél kevesebb. Mindössze négy országban (Auszt-
ráliában, Norvégiában, Nagy-Britanniában és az Egyesült Államokban) állapítható 
meg jelentős csökkenés a 90-es évek eleje óta. Norvégia az egyetlen ország, ahol a 
gyermekszegénység már valóban „igen alacsonynak és folyamatosan csökkenőnek” 
nevezhető (UNICEF 2005).

A dokumentum nemcsak az empirikus kutatás eredményeit tartalmazza, hanem 
megpróbál válaszolni a következő kérdésekre is: Mi okozza a gyermekszegénységi 
ráta emelkedését?  Hogyan képesek bizonyos OECD-országok jobban megvédeni a 
veszélyeztetett gyermekeket, mint mások? Megállapítja, hogy a gyermekszegénység 
arányát befolyásoló három legfontosabb tényező: a társadalmi trendek, a munkaerő-
piaci viszonyok és a kormányzati politika. A családtámogatási és szociális ráfordí-
tások növelése egyértelműen csökkenti a gyermekszegénység arányát. Dániában, 
Svédországban, Finnországban és Belgiumban a gyermekszegénységi ráta 10% alatt 
van, és a GDP legalább 10%-át a gyermekszegénység csökkentését célzó szociális 
kiadásokra fordítják. Ezekben az országokban a kedvezmények aránya az alacsony 
jövedelemmel rendelkező családokban élő hat év alatti gyermekek esetében a legma-
gasabb (UNICEF 2005). 

Az UNICEF jelentése hangsúlyozza, hogy a gyermekszegénység meghatározása és 
mérése bonyolult feladat, ezért a módszerek tekintetében egyezségre kell jutni, amikor 
a társadalompolitikai célokat kitűzik. A szegénység relatív és abszolút dimenzióját 
egyaránt mérlegelni kell. „A szegénység megfelelő definíciója mindig is a hely és az 
idő függvénye lesz”- állapítja meg a jelentés. „Az átlagos jövedelemszinthez viszo-
nyítva kell a jövedelemre alapozott szegénységi küszöböt megállapítani, és azt időről 
időre aktualizálni” (UNICEF 2005).

A jelentés felsorolja azokat az irányelveket, amelyek segítségével a politikusok és 
a döntéshozók definiálhatják a gyermekszegénységet, és valós célokat és időpontokat 
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tűzhetnek ki fokozatos csökkentéséhez. Az OECD országok legtöbbje számára reá-
lis cél lehetne a 10%-nál alacsonyabb gyermekszegénységi ráta, Magyarország pedig 
példának tekinthetné az észak-európai országokat, és célul tűzhetné ki a gyermeksze-
génységi ráta 5% alá csökkentését. Az UNICEF meggyőződése: a fejlett ipari orszá-
gok súlyos társadalmi problémáinak legtöbbje a gyermekszegénységben gyökerezik 
(UNICEF 2005).

Magyarországon a Társadalomkutató Intézet vizsgálja folyamatosan a szegénység 
és a gyermekszegénység alakulását (Magyar Háztartás Panel 1992–1997, Háztartás 
Monitor 2005). A kutatások megerősítik az UNICEF-jelentés eredményeit. Magyaror-
szágon növekszik a gyermekszegénység, és ebben a gyerekek életkorának növekedé-
sével sem jelentkezik javulás. Darvas Ágnes és Tausz Katalin egy 2006-os tanulmá-
nyukban a következő állításokkal jellemzik a magyarországi gyermekszegénységet:

−	 A gyerekek jelentős százaléka él olyan háztartásban, ahol az egy főre jutó jö-
vedelem nem éri el a segélyezési küszöböt. (A segélyezési küszöb az az összeg, 
amelyet a segélyekre való jogosultság megállapításánál vesznek figyelembe. 
Magyarországon ez az öregségi nyugdíj minimum összege (2006-ban 25.800 
forint). 

−	 A gyermekek relatív szegénységi rátái meghaladják a népesség más korcso-
portjainak szegénységi rátáit. (A szegénységi ráta a legkönnyebben értelmez-
hető szegénységi mérőszám, amely a megválasztott szegénységi küszöb alatti 
jövedelemmel rendelkezők arányát fejezi ki.)

−	 A gyerekek jelentős része a népesség legrosszabb jövedelmi helyzetű csoport-
jaiban él.

−	 A szegénység kockázata a kisgyerekes, a többgyermekes családban, illetve az 
egyszülős családban élő gyermekek esetében a legmagasabb.

−	 A roma gyerekek körében lényegesen magasabb a szegénységi ráta, mint a 
nem romák körében.

−	 A jövedelmi szegénységben élő gyerekek helyzete nem tárható fel pusztán az 
őket nevelő háztartások adatai alapján. Az utóbbi idők kutatási tapasztalatai 
alapján nem igazolható az a feltevés, hogyha egy gyermek jövedelmileg sze-
gény családban nevelkedik, ő maga is automatikusan szegénynek tekinthető 

Ahogyan az állításokból is látszik, a gyermekszegénység többdimenziós jelenség: 
Ha egy gyermek tartósan alacsony jövedelmű, többszörösen hátrányos helyzetű csa-
ládban nevelkedik, ha nem rendelkezik a mobilitási esélyeit megteremtő tárgyi kör-
nyezettel, ha megfosztódik a gyermekek számára a társadalomban egyébként nor-
maszerűnek tekintett tevékenységektől, emberi kapcsolatai sem kiegyensúlyozottak, 
akkor pszichoszociális fejlődése veszélybe kerül. A dimenziók halmozódása pedig 
hatványozottan veszélyezteti a gyermekek pszichoszociális fejlődését (Darvas–Tausz 
2006: 12–17).
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2. gyermekszegénység elleni programok magyarországon

A magyarországi gyermekszegénység kezelésére 2006-ban, az MTA keretein belül 
Ferge Zsuzsa vezetésével egy kutatócsoport jött létre. A kutatócsoport munkájának 
eredményeként megszületett a gyermekszegénység elleni nemzeti program, a „Legyen 
jobb a gyerekeknek” Nemzeti Stratégia, melyet az Országgyűlés 2007 májusában fo-
gadott el. A stratégia átfogó céljai a következők: Jelentősen, a jelenleginek töredékére 
csökkenjen gyermekek és családjaik szegénységének aránya, és ezzel egyidejűleg kö-
zeledjenek egymáshoz a gyermekek továbbtanulási esélyei, életkilátásai. Radikálisan 
enyhüljenek a gyermeki kirekesztés, szegregálás és mélyszegénység szélsőséges for-
mái, csökkenjen az életesélyeket romboló devianciák előfordulása. Alapvetően alakul-
jon át azon intézmények és szolgáltatások működésmódja és szemlélete, amelyek ma 
hozzájárulnak a szegénység és kirekesztés újratermelődéséhez. 
A kijelölt fejlesztési területek a következők: 
Foglalkoztatás, munkaerő-piaci helyzet javítása. 

−	 A gyermekes családok anyagi helyzetének javítását szolgáló ellátások fejlesz-
tése. 

−	 Lakás, lakhatás feltételeinek, minőségének, biztonságának javítása.
−	 A képességek kibontakoztatását, a sikeres iskolai pályafutást segítő intézmé-

nyek és szolgáltatások, szegregáció csökkentése.
−	 A gyermekes családokat célzó személyes szolgáltatások és szakellátások fej-

lesztése.
−	 Egészségesebb gyermekkor biztosítása.

A program azt is leszögezte, hogy szükség van a gyermekszegénység elleni küz-
delemhez kapcsolódó modell-programokra néhány hátrányos helyzetű kistérségben 
és városrészben. Így született meg a Gyerekesély projekt keretén belül a gyermeksze-
génység csökkentésére és a társadalmi kirekesztettség megszüntetésére irányuló két 
program: a koragyermekkori fejlődést támogató Biztos Kezdet program, valamint a 
gyermekszegénység leküzdését kistérségi szinten támogató Komplex kistérségi prog-
ram. Mindkét gyermekszegénység elleni program a „Legyen jobb a gyerekeknek” 
Nemzeti Stratégia célkitűzéseivel, alapelveivel összhangban került kidolgozásra. 

3. a Biztos kezdet program indulása; külföldi és hazai előzmé-
nyei

Az Egyesült Királyságban 1999-ben indult el a Sure Start program. A Sure Start olyan 
kormányzati programcsomag, mely számos szolgáltatást tartalmaz, mind univerzális, 
mind pedig célzott formában a hátrányos helyzetű térségek vagy csoportok számá-
ra. A program a gyermekek jólétének javítása érdekében helyi Biztos Kezdet Gyerek 
Központokat hoz létre. A helyi központok egyrészt támogató szolgáltatásokat nyújta-



157

nak az öt évnél fiatalabb gyermekek családjai és a gyermeket váró párok számára 
a szülőkkel és a gyermekekkel való közvetlen kapcsolat, együttműködés keretében. 
Másrészt a szolgáltatók közötti kapcsolatok építésével próbálnak jobb hozzáférést 
biztosítani a támogatásokhoz, tanácsadáshoz, az egészségügyi szolgáltatásokhoz és 
a korai oktatáshoz, közvetetten pedig a női munkavállaláshoz is. A program végre-
hajtásában kulcsfontosságú a partnerség. A Biztos Kezdet Gyerek Központok nem 
elkülönült ellátásként működnek, hanem együttműködésben a már meglévő szociális, 
oktatási és egészségügyi intézményekkel.

Magyarországon 2003-ban került sor a Sure Start program bemutatására. Munka-
csoport alakult a magyarországi program kidolgozására, bevezetésének előkészítésére. 
A modellkísérleti programok 2003-ban kezdődtek el különböző típusú településeken 
és kistérségben (Ózd, vásárosnamény és hat társult település, Budapest Józsefváros, 
Csurgó és Őrtilos). A programban 400 család és közel 700 hat éven aluli gyermek 
vett részt. 2006-ban, amikor az MTA keretein belül létrejött kutatócsoport munká-
jának eredményeként megszületett A Gyermekszegénység Elleni Nemzeti Program, 
a Szociális és Munkaügyi Minisztérium támogatásával további 52 program indult el, 
többségében 2000 fő feletti községekben, városokban. A kezdeményezés célja volt a 
program kiszélesítése, melynek során az ország 13 megyéjében alakultak Biztos Kez-
det Klubok. A működő klubok szolgáltatásai közel 1000 hat éven aluli gyermekhez 
jutottak el. Szintén 2008-ban újabb lehetőségek nyíltak. Az Új Magyarország Fejlesz-
tési Terv keretében valósul meg a „Gyerekesély projekt”: a teljes gyerekkort felölelő 
komplex kistérségi programok kidolgozása és elterjesztése, valamint a helyi Biztos 
Kezdet programok szakmai támogatása.

4. a Biztos kezdet program „filozÓfiája”
A program megalkotói abból az alaptételből indulnak ki, hogy a társadalmi kirekesz-
tődés megelőzésének kulcsa a kora gyermekkori fejlődés támogatása a család és a 
tágabb környezet aktív részvételével. A kutatások azt bizonyítják, hogy a korai élet-
szakaszban felhalmozódó fejlődésbeli lemaradások később már alig kompenzálhatók. 
viszont a magas színvonalú koragyermekkori programokban részt vevő gyerekek fel-
nőtt korukra magasabb iskolai végzettséggel, jobb keresettel rendelkeznek, lényege-
sen kevesebb társadalmi ráfordítást igényelnek. 

A Biztos Kezdet tehát egy koragyerekkori nevelésre, tanulásra, gondozásra vonat-
kozó „filozófia”, amely bármilyen, a 0-7 (különösen 0-5) éves gyerekekkel és csa-
ládjaikkal foglalkozó szolgáltatás szellemiségét és működését befolyásolhatja, meg-
határozhatja. A Biztos Kezdet program különös hangsúlyt fektet a gyermeki jogok 
érvényesítésére. A legfiatalabb gyerekek jogainak érvényesítése érdekében tekintettel 
kell lenni az életkorukból adódó sajátos fizikai és érzelmi szükségletekre, arra, hogy 
koragyermekkorban alapvető szükségletük a játékhoz, felfedezéshez, tanuláshoz, tár-
sas kapcsolatokhoz szükséges személyes és tárgyi környezet megléte. A korai életévek 
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különös odafigyelést igényelnek, mivel ebben az életkorban alakulnak ki az alapjai a 
későbbi iskolai sikernek és társadalmi részvételnek.
A Biztos Kezdet program alapelvei a következők: 

−	 Az életkori alapelv (a 0-7 éves, különösen a 0-5 éves gyerekek vannak a fó-
kuszban).

−	 A területi célzás alapelve (hátrányos helyzetű kistérségek, települési 
szegregátumok).

−	 A szülőkkel való partneri együttműködés (a szülők aktív részvétele, a szülői 
kompetenciák erősítése).

−	 A szakmák és szakemberek közötti együttműködés (interdiszciplináris meg-
közelítés).

−	 A program célzottsága (a nagy hátránnyal induló kisgyermekek maradjanak 
a fókuszban).

A program stratégiai céljai:
−	 A tanköteles korba érő (5 éves) gyermek egészséges legyen, és a veleszületett 

képességeinek optimumát elérje a minden fejlődési területet érintő (mozgás, 
értelem, érzelem, nyelv és kommunikáció, észlelés), szakmailag megalapozott 
emberi és tárgyi környezet biztosításával .

−	 A szülők együttműködésének megnyerése, támogatása saját erőforrásaik 
mobilizálásában és a hiányzó kompetenciák megszerzésének segítése ahhoz, 
hogy gyermekük egészséges, harmonikus személyiségfejlődését és képesség 
kibontakozásának optimumát elérje.

−	 Helyi közösségekben a program befogadása és a program helyi közösségekbe 
való involválódása azzal a céllal, hogy a helyi közösségek infrastrukturális és 
szakmai támogatást nyújtsanak a program dolgozói számára.

−	 Helyi szinten a 0-5 éves gyermekekkel foglalkozó intézmények és/vagy 
szakemberek feladatainak és felelősségének láthatóvá tétele, a közöttük levő 
együttműködés megvalósítása és a szolgáltatások elérhetővé tétele a korai fel-
ismerés és megelőzés érdekében.

5. a Biztos kezdet program megvalÓsításának színterei: a gye-
rekházak

Gyerekházak: azokat a 0-5 éves gyereket nevelő családokat várja, akik hátrányos 
helyzetű településeken, -részeken élnek, és korlátozottan vagy egyáltalán nem fér-
nek hozzá jó minőségű szolgáltatásokhoz. A Gyerekház a szülő(k) és gyerekek szá-
mára együtt biztosít integrált szolgáltatásokat. A Gyerekházak felállítása: TÁMOP-
pályázatok keretében történik az önkormányzatok igényei alapján. 

Miért van szükség Biztos Kezdet Gyerekházakra? A rendszerváltást követő évek 
társadalmi-gazdasági változásai sok családot érintettek hátrányosan, sokan váltak 
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munkanélkülivé. A legfeljebb nyolc osztályos végzettséggel rendelkező szülők ese-
tében a szegénység kockázata különösen nagy, foglalkoztatásuk Magyarországon 
20%-kal alacsonyabb, mint az OECD-országokban. A világ 31 országának diákjai 
körében végzett PISA vizsgálatok szerint ráadásul Magyarországon hat legerősebben 
a család szociális háttere a diákok iskolai teljesítményére. A szegénység problémáját 
tovább erősíti a különböző térségek, települések gazdasági és földrajzi elszigeteltsége 
és a különböző napközbeni szolgáltatások hiánya. A 0-3 éves gyermekeket fogadó 
intézmények Magyarországon nagyon alacsony számban találhatók. Bölcsődei férő-
hely a teljes gyermekpopuláció 8 %-a számára, családi napközi közel 2000 gyermek 
részére biztosított, játszóházak és fejlesztő központok alig érhetőek el.  Számos olyan 
település van továbbá, amely nem rendelkezik óvodával, vagy épp férőhelyhiány van. 
A szegénységben élő családok gyermekei korlátozottan, vagy egyáltalán nem férnek 
hozzá ezekhez a szolgáltatásokhoz, így jelentős hátránnyal indulnak az iskolában, ami 
meghatározza tanulmányi és munkaerő-piaci sikerességüket (Szilvási: 12─13). Mi a 
Biztos Kezdet Gyerekházak célja? A Gyerekház esélyt ad arra, hogy a legnagyobb 
szegénységben élő gyermekek is a lehető legkorábbi életkorban megkapják azt a tá-
mogatást, ami segíti képességeik kibontakozását és megalapozza sikeres iskolai pálya-
futásukat. A Biztos Kezdet program célja, hogy az esélyegyenlőség elvét szem előtt 
tartva minden gyermek számára biztosítsa ezen szolgáltatásokhoz való hozzáférést, 
továbbá hogy a diszkriminációmentes, esélyegyenlőség-elvű szemléletet elterjessze, 
megerősítse a kisgyerekekkel foglalkozó szakemberekben és a helyi közösségben. 
A Gyerekházak működésének, szolgáltatásainak alapelvei a következők:

−	 Univerzális és célzott szolgáltatások együttese:
A program elsődleges célja a gyermeki fejlődés általános szükségleteinek ma-
ximális kielégítése a Gyerekházban, beleértve a játékot, fizikai környezetet, 
elfogadó- és támogató légkört.  A Gyerekház kötelessége emellett a speciális 
igényekre való reagálás a partnerekkel való együttműködés kezdeményezésé-
vel.

−	 Szakmaiság:
A Gyerekházak működése a Gyerekesély projekt által meghatározott közös 
szakmai irányelvek mentén történik. Ezek magas színvonalon történő megva-
lósítását a programban három eszköz segíti elő: 1. A helyi Biztos Kezdet prog-
ram szakmai vezetője (koordinátora) és a Gyerekház vezetője a pályázatban 
előírt végzettséggel rendelkezik (felkészítő képzésen vesznek részt). 2. Szak-
mai támogató rendszer, melynek meghatározó szereplője a Gyerekházakkal 
folyamatos kapcsolatot tartó mentor. 3. A Gyerekesély projekt szakemberei 
által kidolgozott rendszer a Gyerekházak működésének értékelésére.

−	 Szakmaközi együttműködés:
A Gyerekház együttműködése a védőnői és gyermekjóléti szolgálattal pályá-
zati feltétel. A Gyerekház feladata emellett a helyben meglévő szakmai part-
nerekkel történő kapcsolatfelvétel is. Azokon a településeken, ahol komplex 
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kistérségi program is működik, a Gyerekház ennek a programnak integráns 
része kell, hogy legyen.

−	 Partnerség a szülőkkel:
A Gyerekház munkatársai minden szülővel bizalmon alapuló, professzionális 
kapcsolat kialakítására törekszenek. A program alapelve, hogy a Gyerekház-
ba járó gyerekek és szüleik a helyi programok valamennyi közreműködőjével 
közösséget alkotnak. Együtt játszanak, tanulnak, fejlődnek, a szülők kölcsö-
nösen segítséget kérnek és adnak egymásnak, és részt vesznek a ház közös 
feladatainak tervezésében, ellátásában.

A Gyerekházak tevékenysége, feladatai: A gyerekek optimális fejlődésének támo-
gatása, a szülők támogatása; a helyi közösségek életében való részvétel; a szakmai 
partnerekkel való hatékony kapcsolat kialakítása. Ezen kívül két kiegészítő tevékeny-
ség is a feladatkörükbe tartozik: a családok tudatos elérése, valamint a Gyerekház 
működésének magas szakmai színvonalát biztosító folyamatos tanulás (önértékelés és 
visszajelzés) szemléletének kialakítása és gyakorlatba ültetése.
A Gyerekházak a következő szolgáltatásokat nyújtják:

−	 Gyerekekkel való rendszeres foglalkozás a szülő bevonásával.
−	 Gyermekek fejlődésének nyomon követése és fejlődésük (állapotuk) felméré-

se.
−	 Gyermekek fejlődési elmaradásának, zavarainak szűrése. 
−	 Azonosított fejlődési zavar, elmaradás, vagy annak gyanúja esetén a gyermek 

fejlesztő szakemberhez történő eljuttatása és a kezelés nyomon követése.
−	 Rendszeres team-megbeszélések.
−	 A korszerű gyermeknevelési alapelvek közvetítése a gyerekekkel való foglal-

kozások során.
−	 Ismeretterjesztő anyagok készítése és terjesztése.
−	 Szülésre, gyerek fogadására való felkészítés.
−	 Gyermeknevelési kérdésekkel kapcsolatos csoportos szülői beszélgetések.
−	 Egyéni konzultációk a szülőkkel.
−	 A gyermek otthonának felkeresése.
−	 A szülők megerősítése (szülői-, általános állampolgári -, és munkavállalói sze-

repeikben).
−	 Partnerekkel szakmai kapcsolattartás biztosítása, partnerek rendszerszerű, fo-

lyamatos együttműködésének megszervezése.
−	 Esetkonzultációk kezdeményezése, esetmegbeszéléseken való részvétel.
−	 Rendszeres tájékozódás az elérendő családokról.
−	 A családok tájékoztatása a programról, ösztönzésük a felkínált szolgáltatások-

ban való részvételre.
−	 Cigány Kisebbségi Önkormányzattal, helyi roma civil szervezettel való kap-

csolatfelvétel, együttműködés.
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−	 A családok diszkriminációmentes, a helyi lakosság összetételét tükröző meg-
jelenése a Gyerekházban.

−	 A program alapelveinek terjesztése a helyi közösségben.
−	 Igényfelmérés és megvalósítási terv (éves és heti) készítése.
−	 Dokumentációs rendszer vezetése.
−	 Rendszeres értékelés és a szolgáltatások továbbfejlesztése.

6. a Biztos kezdet program és a gyerekházak jövője

2011-ben ötvennégy Gyerekház működött Magyarországon. A pályázati források 
azonban lassan elapadnak, a folytatás egyelőre bizonytalan. A támogatások igénylé-
sének rendszerét 2012. március 15-ig dolgozzák ki. Bízzunk benne, hogy a fenntartó 
önkormányzatok, civil szervezetek a kormány segítségével megtalálják a Gyerekhá-
zak további működtetéséhez szükséges anyagi forrásokat, felismerve az UNICEF-
jelentés figyelmeztetését: A gyermekszegénység enyhítése a társadalmi kohézióhoz 
és az esélyegyenlőséghez vezető haladás fokmérője, és hasznos befektetés mind a mai 
gyerekekbe, mind pedig a világ jövőjébe.
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