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Szexualitás, nemi identitás, nemi sztereotípiák –  
kora gyermekkori fejlődés és nevelés hosszú távú 
következményekkel

Kedves olvasó!

Jelen folyóiratszámunk két fontos témát jár körül, és időnként ezek metszéspontjában talál-
kozik. Tematikus rovatunk a szexualitás, nemi identitás, nemi sztereotípiák és nemi nevelés 
Magyarországon tabuként kezelt témaköreiből közöl empirikus vagy összegző tanulmányo-
kat, melyek a gyermeknevelés és pedagógusképzés színtereit is célozva tartalmaznak vitaindí-
tó, néhol provokatív gondolatokat, ütköztetnek tudományos és laikus nézőpontokat, segítve 
ezzel a pontosabb fogalomhasználatot, megalapozottabb véleményalkotást és előítéletmentes 
nevelői gyakorlatot. Az ehhez becsatlakozó téma a sajátos nevelési igényű gyermekek támoga-
tása, amelynek egyrészt szexuális nevelési és nemiidentitás-fejlődéshez kapcsolódó tárgykörei 
kerülnek bemutatásra, másrészt a tipikustól eltérő fejlődésmenetű gyermekek családi nevelé-
sének tágabb témakörét és támogatásuk speciális formáját, a zenei nevelést érintik.

Mindezek mellett két izgalmasnak ígérkező kötetet is ajánlunk olvasóink figyelmébe.
Remélem, ez a rövid ismertetés felkeltette olvasóink érdeklődését, és a folyóirat jelen tanul-

mányai újból hozzájárulnak szakmai ismereteik bővüléséhez, nézőpontjuk tágulásához!
Jó olvasást, szakmai feltöltődést kíván a főszerkesztő!

Budapest, 2016. október 28.

F. Lassú Zsuzsa
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Gyermeknevelés
4. évf. 3. szám 1–15. (2016)

Eltérően fejlődő gyermek a családban 

Kis Noémi
Szegedi Tudományegyetem, Neveléstudományi Doktori Iskola

A szocializáció állandó folyamatában a szülő és a gyermek kölcsönösen hatnak 
egymásra. Ahhoz, hogy megértsük, hogyan befolyásolja a gyermek fejlődését a 
szülő-gyermek viszony, meg kell ismernünk a szülői oldalt is, melyről az eltérően 
fejlődő gyermek esetében még viszonylag keveset tudunk. A többségitől eltérően 
fejlődő gyermek szüleinek mindannyiszor szembe kell nézniük azzal, hogy a gyermek 
más. Az eltérés típusától, felismerésétől és súlyosságától függetlenül megfigyel-
hetők jellemző elsődleges szülői reakciók, számos negatív érzelem. Az átélt negatív 
érzelmek kapcsolatrendszeri problémákhoz vezethetnek a szülők között, a szülő és 
a gyermekek között, de érinthetik a tágabb társas kapcsolatokat is. Számos további 
stressz-forrással is kell szembenéznie a szülőknek. Ezek mindegyike hatással van 
az eltérően fejlődő gyermek fejlődésére. A szülők sikeres megküzdésében a társas 
támogatásnak kiemelt szerepe van. A gyermek szempontjából alapvető fontosságú az 
is, hogy a szülők aktívan és tudatosan fogadják el őt, hiszen a fejlődését csak ebben 
az esetben lesznek képesek optimálisan segíteni. A szakembereknek is ismerniük kell 
azokat a pontokat, ahol beavatkozva támogathatjuk a családot, melyben a gyermek 
él, mely meghatározza a fejlődését.�  
 
Kulcsszavak: eltérően fejlődő gyermek, családi kapcsolatrendszer, szociális támo-
gatás, megküzdés, fejlődés

Tanulmányomban olyan kutatásokat és szakirodalmi forrásokat tekintek át, amelyek rávi-
lágítanak arra, hogy a szülő és a más, azaz a többségitől eltérő módon fejlődő gyermeke 
milyen jelentős mértékű hatást gyakorolnak kölcsönösen egymásra. Bemutatom, hogy 
mivel kell szembenéznie annak a szülőnek, aki azzal szembesül, hogy egészségesnek 
várt/hitt gyermeke nem az, illetve kitérek arra is, hogy a szülő-gyermek viszony hogyan 
határozza meg az eltérő gyermekek fejlődését. 

Az eltérően fejlődő gyermek mássága sokszínű lehet, különbségek lehetnek ab-
ban, ahogy az eltérés kiderül – maga a szülő veszi észre, a környezet hívja fel a fi-
gyelmet vagy szakembertől érkezik visszajelzés, diagnózis. Más-más lehet az életkor 
is, amikor fény derül a gyermek másságára – a születéskor vagy későbbi életkorban 
válik nyilvánvalóvá; organikus eredetű vagy külső hatás következménye. Különbségek 
lehetnek a másság tartósságában is – esetenként időlegesen áll fenn, míg máskor 
élethosszig kell hátrányokkal küzdeni. Illetve az is meghatározó, hogy milyen jellegű, 
milyen súlyosságú a fejlődési eltérés. Mindez befolyásolja azt, ahogy a szülők meg-
élik a helyzetet, azt, hogy hogyan és milyen mértékben küzdenek meg a gyermek 
másságának tényével. Vannak azonban olyan általános jellemzők, amelyek tipikusan 
megjelennek. Átfogó képet kívánok adni ezen általános jellemzők bemutatásával, il-
letve a gyermek fejlődésére gyakorolt hatások megvilágításával. Nem célom kiemelni 
sem egy adott eltéréssel jellemezhető csoportot, sem életkort vagy súlyossági fokot, 
csupán az eltérés tényét veszem figyelembe. 

Az alábbiakban tehát elemzem, hogy mi történik akkor, amikor a szülő szembe-
sül azzal, hogy nem olyan a gyermeke, amilyet elképzelt, milyen elsődleges reakciók 
jelenhetnek meg ennek következtében. Kitérek arra, hogy az ekkor átélt negatív ér-
zelmek milyen hatással lehetnek a család kapcsolatrendszerére, a kapcsolatrendszeri 
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nehézségeken túl milyen stressz forrásokkal kell megküzdeniük az eltérő gyermeket 
nevelő szülőknek. Felvázolom a gyermek másságával való megbirkózás folyamatát, 
a nehézségekkel való sikeres megküzdésben szerepet játszó fő tényezők körét, vala-
mint a szociális támogatás kiemelt jelentőségét. Választ keresek arra a kérdésre, hogy 
a fentiek alapján milyen módokon mutatkozik lehetőség a szülőknek való segítség-
nyújtásra, hogy a gyermek eltérő fejlődése következtében megjelenő negatív hatások 
enyhüljenek, esetleg elkerülhetőek legyenek. Fel kívánom hívni a figyelmet a gyermek 
aktív elfogadásának jelentőségére, mely alapvető feltétel ahhoz, hogy a szülők a lehe-
tő legnagyobb mértékben segíthessék gyermekük fejlődését az élet minden területén. 
A tanulmány zárásaként pedig a témával kapcsolatos következtetéseim fogalmazom 
meg, kiemelve annak fontosságát, hogy az eltérő gyermeket nevelő családokban is 
alapvető feltétel a pozitív szülő-gyermek viszony a gyermek optimális fejlődése érde-
kében. 

Szembesülés a gyermek másságának tényével

A megszületett gyermek számára a család a legfontosabb tényező, mely hatást gyako-
rol rá és befolyásolja fejlődését. Eltérő fejlődés esetén pedig fokozott jelentőséggel bír, 
hogy a család, a szülők hogyan kezelik azt a helyzetet, hogy gyermekük más. A gyermek 
szerves része a családnak, a tagok között dinamikus kapcsolat van, így ha bármilyen 
hatás éri a családot, következményei lesznek annak minden tagjára vonatkozóan. Az 
eltérően fejlődő gyermek hatással van a családtagok személyiségfejlődésre, énképére 
és életminőségére egyaránt (Degovics, 2004; Garai és Kovács, 2014; Hadiyiannakou, 
Ioannaou és Tziogkouros, 2007; Kálmán, 1995; Radványi, 1999; 2013).

Ideális esetben a szülő az első pillanattól, sőt, már a születés előtt tejesen elfo-
gadja gyermekét, ráhangolódás és magas fokú odafigyelés jellemzi, már ekkor kiala-
kul egyfajta kötődés a szülők, elsősorban a gyermeket kihordó anya részéről. Abban 
az esetben, ha a gyermek más, a szülőnek szembesülnie kell azzal, hogy a gyer-
meknek nem olyan jellemzői vannak, mint amilyenekre számított, amilyeneket elvárt, 
tehát szembe kerül a másság tényével. Ennek következtében sérülhet a szülő kont-
rollérzete, hisz nem tudja megváltoztatni a helyzetet és bizonytalanná válhat szülői 
szerepében. Az eltérés tényének felismerése rendszerint hirtelen éri a szülőt, nem várt 
esemény történik, ami krízishelyzetet alakíthat ki. Gyakori, hogy mindennek következ-
tében negatív szülői attitűd alakul ki, ami lehet rejtett is. Fontos itt megjegyezni, hogy 
ebben az esetben nem a gyermekre, hanem a helyzetre vonatkozik a negatív érze-
lem, azonban a szülő mindennapi érzelmi megnyilvánulásai többnyire félreérthetőek 
és nem ezt mutatják, csupán a negatív hozzáállás látható a külső megfigyelők számá-
ra (Borbély, 2008; Degovics, 2004; Demeter, 2004; Garai és Kovács, 2014; Radványi, 
2006b; Sára, 2007; Szautner, Hámori és Beke, 2010; Tóth, 2008). 

A fentiek okán zavar keletkezhet a család kapcsolatrendszerében, ami negatívan 
befolyásolja a gyermek szocializációját, mely oda-vissza hat a szülőre és a gyermekre, 
így kialakítva egy negatív körfolyamatot. A kapcsolati zavar okai között szerepelhet, 
hogy a szülő fokozott stresszként éli meg a helyzetet (Becker, Houser, Engelhardt 
és Steinmann, 1993; Garai és Kovács, 2014; Ha, Ho, Seltzer és Greenberg, 2008), 
illetve, hogy a negatív emóciókkal való megküzdés során azt érezheti, hogy nem hasz-
nos tagja a társadalomnak és mindez hangulati levertségig, depresszió kialakulásáig, 
dezorientáltságig is elvezethet (Demeter, 2004; Obeid és Daou, 2015; O’Brien, 2007). 
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A család kapcsolatrendszerére gyakorolt hatások

A család dinamikus kapcsolatrendszere jelentős mértékben meghatározza tehát a 
gyermek fejlődését. Ezen kapcsolatrendszeren belül a legfőbb kapcsolatok közé a 
szülők, vagyis az anya és az apa kapcsolatát, a szülő-gyermek kapcsolatát, valamint a 
szülő és az eltérően fejlődő gyermek testvérének kapcsolatát sorolják. Fontos tényező 
a család kapcsolatrendszerének vonatkozásában a társas kapcsolat a tágabb család-
dal és a barátokkal is (Topolánszkyné, 2010). 

Egy gyermek születése mindig nagy hatással van a szülőkre és a kapcsolatukra 
egyaránt. A kezdeti időben minden szülő fokozott stresszt él át és új szerepekkel ke-
rül szembe, eltérően fejlődő gyermek születése esetén azonban ez a kezdeti időszak 
további stressz forrásokkal is jár és időben is hosszabb ideig tart, ha véget ér egyálta-
lán. A szülők kapcsolata esetén kiemelik, hogy nagyobb eséllyel válnak el, ha eltérő-
en fejlődő gyermekük születik, de fontos hangsúlyozni, hogy a háttérben legtöbbször 
nem a gyermek mássága áll, hanem az, hogy a kapcsolatuk már a gyermek születése 
előtt sem volt kellően stabil, és az eltérő gyermek születése okozta nehézségeket már 
nem bírta el (Borbély, 2008; Guralnick, 1997, Sára, 2007). Kutatási eredmények (Ha 
és mtsai, 2008; Hartley, Barker, Floyd, Greenberg, Orsmond és Bolt, 2010; O’Brien, 
2007) szerint nem csak a kezdeti, hanem a későbbi időszakokra is igaz ez. Az érzelmi 
nehézségek mellett számos családi jellemző is befolyást gyakorol, így a szülők életko-
ra, iskolázottsága, foglalkoztatottsága, megküzdési stratégiái, a házasságkötés ideje, 
a gyermek jellemzői közül elsősorban a viselkedési problémák mértéke, valamint a 
születési sorrend és az eltérően fejlődő gyermekek száma a családban is. 

A megnövekedett terhek többnyire az anyát sújtják, mert ő marad otthon a gyer-
mekkel, ő az elsődleges gondozó és felelősségvállaló. Mindennek következtében ő 
él át nagyobb stresszt és ez forrása lehet a szülők közötti feszültségnek. Ha munkát 
vállal az anya, az további teherként jelenhet meg a számára. Ugyanakkor az apa terhe 
és felelőssége is fokozott, ha ő válik a család egyedüli fenntartójává (Borbély, Jászbe-
rényi és Kedl, 2000; Garai és Kovács, 2014; Lawoko és Soares, 2003; McConachie, 
1989; Obeid és Daou, 2015; Sára, 2007). Érzelmileg nagy megpróbáltatásokat él át 
az apa és az anya is. Jóllétükben nincs kimutatható különbség, aminek a hátterében a 
nemi szerepek különbségeinek fokozatos csökkenését feltételezik (Ha és mtsai, 2008). 
Azonban férfiak és nők eltérően mutatják ki az érzéseiket, amit a társadalmi elvárások 
is jelentősen meghatároznak (Kálmán, 1995), illetve eltérő megküzdési stratégiákat is 
alkalmaznak az anyák és az apák (Topolánszkyné, 2010). 

A szülő-gyermek kapcsolat esetében arra hívják fel a figyelmet, hogy a szülő a 
pszichés terhek következtében kevésbé érzékennyé válhat a gyermek irányába és egy-
idejűleg sújthatja fizikai-lelki-szellemi fáradtság, ami fokozza a szülői feladatok töké-
letlenebb ellátását. Az eltérően fejlődő gyermek sajátosságai nagymértékben megha-
tározzák a szülők viselkedését, a gyermekkel való kapcsolatuk alakulását. A gyermek 
sajátosságai közül szubjektív magatartása a legmeghatározóbb, az, ahogy a szülő mi-
nősíti a gyermeket, ahogy percipiálja a viselkedését (Becker és mtsai, 1993; Borbély, 
2008; Demeter, 2004; Garai és Kovács, 2014; O’Brien, 2007). Obeid és Daou (2015) a 
szülői hozzáállás négy típusát különíti el: 1. az apa magára hagyja az anyát a gyermek-
kel, érzelmileg különválik tőlük, 2. a szülők együtt válnak külön a gyermektől, 3. a gyer-
mek kerül a középpontba, minden más másodlagossá válik, 4. a szülők összefognak a 
gyermek érdekében és törekednek a normális családokhoz hasonlóan élni.

A szülő és az eltérően fejlődő gyermek testvére közötti kapcsolat vonatkozásá-
ban meg kell említeni, hogy a kevesebb szülői figyelem miatt féltékenység alakulhat ki, 



Kis Noémi

4

amivel meg kell birkóznia a szülőnek, az ő igényeit is ki kell elégíteni, rá is kell minőségi 
időt és energiát fordítani. Ezen felül kezelnie kell az eltérés meg nem értéséből fakadó 
gyermeki félelmet is, ahogy a gyermek attól való félelmét is, hogy miatta nem jut kellő 
figyelem vagy bárminemű forrás a testvérére (Kálmán, 1995). Ugyanakkor arra is fi-
gyelemmel kell lennie a szülőknek, hogy ne támasszon túl nagy elvárásokat a gyermek 
felé, ne akarja vele kompenzáltatni a testvére hiányosságait, illetve oldja a gyermek attól 
való félelmét, hogy negatív következményekkel járhat, ha túlszárnyalja eltérően fejlődő 
testvérét (Lardieri, Blacher és Swanson, 2000). A szülőnek a nem eltérően fejlődő test-
vérrel való kapcsolatát számos tényező befolyásolja, amelyek közül a testvérsorrendet, 
a testvérek számát, életkorát, nemét és egészségi állapotát, a család anyagi helyzetét, 
a szociális izoláltság/integráltság mértékét és az eltérően fejlődő gyermek másságának 
mértékét emelik ki elsősorban (Borbély és mtsai, 2000; Tudor és Lerner, 2015).

Az eltérően fejlődő gyermek megbolygatja a család rendszerének egyensúlyát, 
késlelteti a család fejlődését, lelassítja normális életritmusát. Az ilyen, nem hagyomá-
nyos családi életciklusban négy válságidőszak különíthető el. Az első ilyen időszak, ami-
kor a szülők felismerik és szembesülnek azzal, hogy gyermekük más, illetve amikor 
igyekeznek megismerni a másság okait és következményeit. Ez idő alatt számos ne-
gatív érzelemmel kell megbirkózniuk. A második válságidőszak akkor érkezik, amikor a 
gyermeknek már szaksegítségre van szüksége a fejlődéshez, amikor a család szolgál-
tatásokat vesz igénybe. Ekkor a szülő már mindenképpen szembesül a környezet reak-
cióival, ha korábban még el is tudta kerülni, illetve mindennapi, sokszor ellentmondásos 
és feszültségekkel, konfliktusokkal teli kapcsolatba kerül a szakemberekkel. A harmadik 
válságidőszakkor a gyermek elhagyja az iskolát és a szülőnek meg kell birkózni a ho-
gyan tovább kérdésével, gondoskodnia kell a fiatal ellátásáról, figyelembe véve a szü-
lőkről való leválás lehetséges és optimális mértékét. A negyedik válságidőszak akkor 
jön el, amikor a szülő már nem tud maga gondoskodni gyermekéről, ami miatt ismét az 
aggodalom, a szégyenérzet és a bűntudat uralkodhat el rajta. Megoldva a kríziseket új, 
magasabb szintű egyensúlyt hoz létre a család. Súlyos következményekkel jár, ha nem 
tud sikeresen túljutni ezeken az időszakokon. Végső esetben a család szétesését is 
okozhatja, ha állandó krízishelyzetben élnek a tagok (Ha és mtsai, 2008; Kálmán, 1995; 
Komlósi és Antal, 2004; O’Brien, 2007; Radványi, 2006b, Topolánszkyné, 2010). 

Óvatosabb megfogalmazás szerint a másság nehezítő körülmény a család éle-
tében, ami megváltoztatja a működését, de ez a változás nem egyértelműen és nem 
feltétlen negatív. Csak a család rugalmasságában van eltérés az ép gyermeket nevelő 
családokhoz képest (Garai és Kovács, 2014). Csökkenhet viszont a család összetar-
tozásának érzése, különösen, ha a gyermek korlátozottan képes csak kommunikálni 
(Guralnick, 1997; Radványi, 2013). A korlátozott kommunikáció szintén negatívan hat 
a szülői kompetenciaérzésre. Valamint kisebb örömforrást jelenthet a gyermek a szülő 
számára, mert például nem tudja kimutatni, hogy örül a szülő megjelenésének (Hamil-
ton és mtsai, 2015; Radványi, 2006b).

Az eltérően fejlődő gyermek szüleit érő stressz forrásai

A család kapcsolatrendszeri nehézségein felül számos olyan stresszforrás azonosít-
ható, amelyekkel meg kell küzdenie az eltérő fejlődésű gyermeket nevelő szülőknek. 
Az egyik ilyen, hogy az eltérően fejlődő gyermek szülei speciális helyzetbe kerülhetnek 
azáltal, hogy esetükben a szülőség meghatározhatatlan idejű a gyermek gondozá-
sa, nevelése vonatkozásában és emiatt a megterhelésük sem csak átmeneti jellegű 
(Topolánszkyné, 2010). A gyermek állapota akár minden nap új kihívások elé állíthatja 
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a szülőket, akiknek felkészültnek kell lenniük a mindenkori aktuális helyzetre és az 
állandó bizonytalanságra (Hamilton, Mazzucchelli és Sanders, 2015; O’Brien, 2007). 

A gyermekkel való nagyarányú vagy állandó együttlét következtében kevesebb 
idő és energia jut minden másra. Módosulnak a család céljai és a családi aktivitás is. 
Korlátozódnak a szabadidő eltöltésének módjai és időkeretei. Visszaesik a szülői mun-
kavállalás és karrierépítés lehetősége. Problematikusabbá válik a további gyermek 
vállalásának kérdése. Az eltérően fejlődő gyermek sok esetben az egyedüli gyermeke 
a szülőknek, így más gyermek esetében sem tudják megélni szülői kompetenciájukat 
(Borbély, 2008; Borbély és mtsai, 2000; McConachie, 1989). Mindemellett a hosszú 
távú célok kis jelentőséget kapnak, mert a mindennapi tevékenységek túl nagy ener-
giaráfordítással járnak, illetve a távoli jövő sok esetben nem mutat pozitív képet. A csa-
ládtagok saját és közös céljai helyett a kiemelt szerep az eltérően fejlődő gyermeké. 
Több feladat, nagyobb fokú időbeli kötöttség és megnövekedett anyagi terhek jellem-
zik a családot. Sok esetben szükséges a lakáskörülmények átalakítása is (Lawoko és 
Sanders, 2003; Radványi, 2013). 

A szülő neheztelhet a megnövekedett terhek miatt. De bűntudatot is átélhet (Bor-
bély, 2008; Hámori, 2001; Lawoko és Soares, 2003). Bűnbakot láthat a gyermekben 
és önmagában, vagy a másik szülőben egyaránt. Szégyent érezhet, amiért gyermeke 
nem tökéletes. Ezt az érzést pedig jelentősen fokozhatja a környezet hozzáállása. 
Mindennek következtében a gyermeket nyíltan vagy burkoltan elutasíthatja (Becker és 
mtsai, 1993; Kálmán, 1995; Radványi, 2013; 2006b; O’Brien, 2007).

Jellemzően szociális elszigetelődés figyelhető meg, melynek oka lehet a rokonok 
csalódottsága, a korlátozott mozgáslehetőség és a gyermeket érő negatív hatásoktól 
való félelem egyaránt. További ok lehet a család vélt vagy valós kiközösítése, az esetle-
ges stigma, az előítéletek, a család szándékos visszahúzódása, a gyermek gondozásába 
való túlzott mértékű belefeledkezés (Borbély és mtsai, 2000; Ha és mtsai, 2008; Lawoko 
és Soares, 2003; Radványi, 2006b; 2013) és a meg nem értés érzése is (Degovics, 
2004). Alátámasztja mindezt az a megállapítás, mely szerint általános társadalmi nézet, 
hogy a másság teher és ezt a terhet a családnak, elsősorban a szülőknek kell viselniük, 
a társadalmi támogatás legfeljebb anyagi jelleget ölt (Rozsos és Krémer, 2009).

A gyermek másságával való megbirkózás, a gyász folyamata

Annak, hogy a szülő megküzdjön a gyermek másságából fakadó nehézségekkel, az 
elfogadás az alapja, melynek különböző szintjei lehetségesek. Ezeken valamennyi 
szülő végigmegy, de számos tényező befolyásolhatja, hogy eljut-e a tudatos elfoga-
dás szintjére, hogy milyen gyorsan jut át az egyes szinteken és hogy milyen mértékű, 
vagy hányszori visszaesés történik. A legfőbb befolyásoló tényezők között a gyermek 
jellemzőit, a szülők jellemzőit (személyiség, sebezhetőség, életkor, iskolázottság), a 
család jellemzőit (méret, anyagi források, értékrendszer), illetve a kultúra és a kör-
nyezet hozzáállását említik. A szülői elfogadást befolyásolja az is, ha az anya és a 
csecsemő elszakad, mert ebben az esetben nem tud kialakulni a korai kötődés. Meg-
határozó továbbá, hogy mikor és hogyan közlik a szülővel a másság tényét, hogyan 
kezelik, kezelik-e a közlést követő sokkos állapotot (Belsky, 1989; Garai és Kovács, 
2014; Kálmán, 1995; Obeid és Daou, 2015).

A másság felismerésekor, elismerésekor veszteségélmény éri a szülőt, mert nem 
született meg az a gyermek, akit várt, a várt gyermek elvesztését, hiányát pedig annak 
szimbolikus halálaként éli meg, ami gyászfolyamatot indít meg. Ennek során gyászolja 
elképzelt gyermekét, akit elvesztett, gyászolja jövőben elképzelt önmagát és gyászolja a 
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megszületett, de nehézségekkel küzdő gyermekét. A gyászfolyamat befejezése a gyer-
mek elfogadásának feltétele. A környezet olyan jellegű reakciója, hogy „Ne sírj, hisz él a 
gyermek!”, vagy, hogy önfeláldozást várnak a szülőtől, gátolja a gyászfolyamatot, ahogy 
az is, hogy ebben a gyászban nem tud osztozni a környezettel a fájdalmában, mert má-
sok nem tudják átérezni a helyzetét, vagy nem is akarják. Emellett a gyermek valójában 
nem halott, sőt, foglalkozni kell vele, ami miatt kevesebb ideje és energiája jut a szülőnek 
saját lelki problémái rendezésére, a gyász megélésére (Borbély, 2008; Borbély és mtsai, 
2000; Degovics, 2004; Hámori, 2001; Kálmán, 1995; Polcz, 2007; Radványi, 1999). 

Kárpáty (2002) szerint a gyász négy fázisa különíthető el: szembesülés, kont-
rolláltság, tudatosulás és adaptáció. A szembesülésre adott válasz egyénenként és a 
körülményektől függően is eltér. A sokk csak egy lehetséges reakció, ahogy a meg-
könnyebbülés vagy a tagadás is. A kontrolláltság szakasza a hivatalos tennivalók el-
intézésnek idejét jelenti, amely időben kitolja, ugyanakkor előkészíti a tudatosulást. 
Fokozott szerepe van ebben a fázisban a gyászoló támaszrendszerének, melybe a 
házastárs, a család és a környezet egyaránt beletartozik. A tudatosulás szakasza a 
leghosszabb és egyben a legmegterhelőbb, ilyenkor eluralkodnak a negatív érzelmek, 
a szomorúság, düh, önvád és a gyászoló túlzottan befelé fordul, vagy ellenkezőleg, 
túlzott aktivitásba menekül. Az adaptáció szakasza az elfogadással kezdődik, csök-
kenni kezd a korábbi befelé fordulás, megindul a jövő tervezése .

A gyászfázisok és az elfogadás szintjeit összevetve a bizonytalanság szintjén 
tartó szülő látja, hogy a gyermeke nem olyan, mint a többiek, de sokáig próbálja a 
gyanút elnyomni magában. A bizonyosság szintjén már közelít az igazsághoz, de még 
elutasítja azt. Amikor megtörténik a diagnózis közlése, megtörténik a szembesülés is. 
A lázadás szintjén agresszió, tiltakozás, ok és bűnbakkeresés, illetve izoláció jellem-
zi a szülőt. A következő szint a sorssal való egyezkedéssel írható le. Ekkor gyógyító 
eljárásokat keres a szülő és reménykedik a csodában. Az elfogadás felé vezető út 
utolsó előtti szintje a szomorúságé, amikor depresszió, bánat, levertség és a veszte-
ség élménye uralkodik el. Ezeken túljutva történhet meg az aktív tudatos elfogadás. 
Ide eljutni azonban nagyon nehéz, a visszaesés szinte természetes és sokaknak csak 
segítséggel sikerül túljutni a szinteken (Radványi, 2013).

Az elfogadás szintjeinek egy másik, de a fentiektől lényegileg nem különböző el-
különítése szerint az első a sokk fázisa, ahol jellemző szülői reakció a tagadás, az elszi-
geteltség, a meg nem értettség érzése, a szégyen, a bizonytalanság és a jövőtől való 
félelem, valamint mindennek következtében a környezettől való valódi elszigetelődés. 
Nagy segítséget jelenthet ekkor az olyan szülővel való kapcsolat, aki már sikeresen túl-
jutott ezen a szakaszon. A kezdeti sokkot a harag követi. A szülő igazságtalannak tartja a 
történteket, bűntudatot és kiszolgáltatottságot érez, haragszik az őt ért szerencsétlenség 
miatt, haragszik a gyermekre, a házastársára, a szakemberekre és önmagára is. Jó, ha 
ilyenkor lehetőséget kap a harag levezetésére, segítséget a valódi kiváltó ok felisme-
résére és minél pontosabb válaszokat az őt nyugtalanító kérdésekre. Az alku fázisát a 
láthatatlan hatalomnak tett ígéretek jellemzik és a gyermek mindenek fölé helyezése. 
Nagyon fontos ilyenkor segíteni a szülőt, hogy csökkenteni tudja az önmaga feláldozá-
sának késztetését és ráirányítani a figyelmét az eltérően fejlődő gyermeken túli világra, 
és a családtagokra. A depresszió szintjén a gyermek szeretetének és gyűlöletének érzé-
se váltakozik, kiegészülve a gyűlölet miatt érzett bűntudattal és a mély bánattal. Ekkor 
segítséget jelenthet a szülő számára, ha figyelmét a gyermek pozitívumai felé terelik. A 
valódi elfogadás akkor történhet meg, ha megismeri és megszereti gyermekét, olyannak 
szereti, amilyen, képes újra felfedezni az örömöt és pozitívan tekinteni a jövőbe. Mindeh-
hez pedig nagyban hozzájárulhat a társadalmi elfogadás (Kálmán, 1995).
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A szociális támogatás kiemelt szerepe a gyermek másságával való sikeres 
megküzdésben 

A gyermek mássága okozta nehézségekkel való sikeres megküzdést, a krízis mélysé-
gét és tartósságát elsősorban nem a gyermek vagy a szülők egyéni jellemzői, hanem a 
környezet (házastárs, rokonok, barátok, szakemberek, más hasonló helyzetű szülők, a 
szűkebb és tágabb közösség) hozzáállása határozza meg. A gyermek mássága következ-
tében fellépő negatív hatások jelentősen csökkennek, ha a környezet támogatást nyújt, de 
a legideálisabb, ha mindhárom tényező a pozitív irányba segíti a szülőt (O’Brien, 2007). A 
támogatás alatt több tényező is érthető. Az egyik, hogy kulturális rutinokkal segítheti a szo-
ciális környezet a feldolgozást, a helyzet kezelését. Ettől azonban még messze vagyunk 
a mindennapok gyakorlatában, az eltérően fejlődő gyermek esetében nincsenek segítő 
társadalmi megküzdési rutinok, nincsenek nevelési minták a szülők előtt, ezért nagy fele-
lősség hárul a szakemberekre a mintaadásban (Obeid és Daou, 2015; Radványi, 2013). 
A környezet több módon is támogathatja a szülőt. Az emocionális támogatás keretében 
szeretetet és interperszonális elfogadást közvetít felé. Az instrumentális segítség tárgykö-
rébe tartozik az információszolgáltatás, a tanácsadás, a feladatellátásban való segítés és 
a gyermek felügyelete. A harmadik támogatási funkció a szociális elvárások közvetítése, 
mellyel irányt mutat a szülő számára az adekvát viselkedésre vonatkozóan (Belsky, 1989). 
Különbséget tehetünk formális és informális szociális támogatás között is. A formálison a 
hivatalos szervezetek segítségnyújtását, informálison pedig a család érzelmi támogatását 
értik. Utóbbinak nagyobb jelentőséget tulajdonítanak az eltérően fejlődő gyermeket nevelő 
szülők megküzdésének sikerességében. A szociális támogatás hatékonyságát két ténye-
ző határozza meg elsősorban. Az egyik, hogy mennyire érzékeli elérhetőnek a támogatást 
a szülő, a másik tényező pedig a támogatás minősége (Obeid és Daou, 2015). 

A szociális támogatásban különösen nagy a család szerepe. Képes az érzel-
mi teherbírás növelésére azáltal, hogy segíti a szülőt negatív érzelmei kezelésében, 
érettebb reakciómódokat mutatva a számára, megértéssel és szeretettel támogatva 
a mindennapokban. A hatékony támogatásnak azonban feltételei vannak, melyek kö-
zött kiemelt jelentőséggel szerepel a nyílt és őszinte kommunikáció (Garai és Kovács, 
2014), a kiegyensúlyozott személyközi kapcsolat és a megfelelő összhang a család és 
a tágabb környezet között (Komlósi, 1997).

A családi támogatás különösen fontos eleme, hogy a szülők segítsék egymást 
(Hamilton és mtsai, 2015). A házastársi kapcsolat a legfontosabb támogató rendszer 
a szülők számára (Belsky, 1989; Borbély, 2008). Ha kapcsolatuk kiegyensúlyozott és 
stabil, még jobban összekovácsolódnak és az így alakult egységfront könnyebben néz 
szembe a nehézségekkel is. A szülői kölcsönös támogatásba az érzelmi megsegítés 
mellett az is beleértendő, hogy lehetőség szerint az anya is munkát vállal, amivel 
növekedhet az önbecsülése. Ennek feltétele, de ettől függetlenül is fontos tényező, 
hogy az apa is vegyen részt a gyermek nevelésében, gondozásában, mert az anyai 
terhek csökkentésével saját szülői kompetenciaérzete is növekedhet (Becker és mtsai, 
1993; Garai és Kovács, 2014; Belsky, 1989; Borbély, 2008; Guralnick, 1997; Radványi, 
2006a; 1999; Sára, 2007; Tóth, 2008). 

A gyermek másságával való sikeres megküzdésben szerepet játszó néhány 
további tényező

A gyász mélységére és feldolgozására nagy befolyással van a szociális támogatáson 
túl, hogy milyen módon és körülmények között szembesül az eltérés tényével a szülő. 
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Nagyon fontos lenne már a szembesülést követően azonnal, illetve diagnózis ismerte-
tése során megindítani a pszichológiai támogatást. Az ajánlások szerint lehetőleg már 
a diagnózis közlésekor mindkét szülő legyen jelen, ne mások előtt történjen, viszont a 
gyermek legyen ott és lehetőség szerint a szülő tartsa a karjában, ezzel is erősítve az 
összetartozás érzését. Mivel a közlés következtében sokk éri a szülőket, kiemelt jelen-
tősége van annak, hogy a szakemberek készek legyenek az információkat újra és újra 
elmondani és a szülők valamennyi kérdésre válaszolni, pontos és érthető diagnózist 
adni. Mindezzel csökkenthető a szülők szorongása. Fontos továbbá, hogy a negatívu-
mok mellett a pozitív tulajdonságokat és a képességeket is megismerje a szülő, mert 
így a gyermek erősségeivel is szembesül, ami a pozitív attitűdöt fogja erősíteni benne 
a gyermek felé. A pszichológus által nyújtott mentálhigiénés támogatás céljai között 
szerepel, hogy erősödjön a szülő kompetenciaérzete, elismerje, hogy gyászol, felis-
merje, hogyan élhetnek teljes családként, terepet kapjon a pozitív és negatív érzelme-
inek kibeszélésére egyaránt, mobilizálja a szociális támogatást, elérje, hogy a szülő 
beszéljen a hozzá közelállóknak a gyászról és a nehézségeiről, felvegye a kapcsolatot 
más hasonló szülőkkel, megismerje az igénybe vehető szolgáltatásokat, segítséget 
kapjon a gyermek jövőjének tervezéséhez, mindezzel csökkentve a szülő által megélt 
terheket, valamint, hogy segítsen a szülők félelmét, bűntudatát, önvádját feloldani és 
erősíteni a pozitív jövőbe tekintést (Borbély és mtsai, 2000 Demeter, 2004; Garai és 
Kovács, 2014; Guralnick, 1997; Hadiyiannakou és mtsai, 2007; Hamilton és mtsai, 
2015; Kálmán, 1995; O’Brien, 2007; Radványi, 2013; 2006b; Sára, 2007).

Kiemelt jelentőséggel bír az is, hogy lehetőség szerint mindkét szülő és az el-
térően fejlődő gyermek testvére is vegyen részt aktívan a terápiában és a gondo-
zásban, mert ennek szorongáscsökkentő hatása is van azon pozitív hozadékon felül, 
hogy megfelelőbb otthoni ellátásban részesülhet a gyermek. A sikeres megküzdés 
összekovácsolja a családot, ami erőt ad az egyéni problémák kezeléséhez is. A csa-
lád összetartozás-érzésének növelésére kommunikációs nehézségek esetén például 
kiemelt módszer az alternatív kommunikációs formák alkalmazása, melyben a szülők 
adaptációs készsége is megnyilvánul, tehát az, hogy mennyire akarnak és mennyire 
tudnak változtatni és az adott körülményekhez alkalmazkodni (Becker és mtsai, 1993; 
Borbély, 2008; Demeter, 2004; Polcz, 2007; Radványi, 1999).

A tanulás eredményességére gyakorolt hatás

Az eltérő szocializációval is magyarázható, hogy az azonos képességekkel rendelkező 
tanulók is eltérően teljesítenek (Hickman és mtsai, 2000). A szocializáció folyamatában 
pedig általában a szülők játsszák a legfontosabb szerepet. A szocializáció kétirányú 
folyamat, a szülő és gyermeke között kölcsönhatás van, mely során a gyermek elsa-
játítja tágabb és szűkebb környezete, családja, szülei által preferált normákat, szabá-
lyokat, szokásokat, értékeket, viselkedési formákat. Mindeközben a gyermek is hatást 
gyakorol a szülőre. Ahhoz tehát, hogy minél pontosabban megértsük, hogyan működik 
a szülő-gyermek közötti kölcsönös hatásrendszer, elengedhetetlen, hogy ismeretekkel 
rendelkezzünk a szülői oldalról is.

Mindinkább sürgető, hogy minél pontosabb képpel rendelkezzünk a családról, 
melyben a gyermek él, hiszen nemzetközi és hazai vizsgálatok egyaránt igazolták, 
hogy a családnak meghatározó szerepe van a gyermek személyiségfejlődésében, ha-
tást gyakorol tanulási eredményességére és motiváltságára egyaránt. Ma még kevés 
információnk van arról, hogy pontosan milyen mechanizmusokon keresztül fejti ki hatá-
sát (Busch-Rossnagel és Morgan, 2013; Józsa és D. Molnár, 2013; Józsa és Morgan, 
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2014; Józsa és Fejes, 2010), alig vizsgált, hogy a szocioökonómiai háttéren és a szülők 
iskolai végzettségén túl milyen változók lennének alkalmazhatók a család által kifej-
tett hatások megragadására, összetettebb jellemzésére (Józsa, Wang, Barrett és Mor-
gan, 2014; Wang, Morgan és Biringen, 2013). Kevéssé ismert, hogy milyen pontokon 
lenne lehetőség a beavatkozásra, segítségnyújtásra a gyermek fejlődésének segítése 
érdekében. Az eltérően fejlődő gyermekek esetében még kevesebb információ van a 
birtokunkban, azonban a tipikusan fejlődő gyermeket nevelő családok sok esetben mu-
tathatnak hasonlóságot az atipikusan fejlődő gyermeket nevelőkkel a hatásrendszer 
tekintetében, így az alábbiakban ismét az általános jellemzők kerülnek kiemelésre.

A családi háttér esetében kiemelt terület a szülő-gyermek viszony elemzése 
(Safford, Alloy és Pieracci, 2007), mely elsősorban interakciójukban figyelhető meg, 
ahol a gyermekkel való bánásmód a meghatározó (Eigner, 2012, Solymosi, 2004). A 
szülői bánásmód azon érzelmi légkörként határozható meg, amelyben a szülő gyerme-
két neveli (Spera, 2005), amely a szülői figyelemmel, megerősítéssel, biztatással, elfo-
gadással vagy ezek negatív megfelelőivel jellemezhető. Ezen jellemzők ismeretében 
fontos információk nyerhetőek a szülő és gyermeke viszonyáról (Kis és Józsa, 2014), 
következtethetünk a gyermek fejlődésére, az esetleges teljesítményzavarok kialaku-
lására, így lehetőség adódik a kellő időben történő beavatkozásra is (Eigner, 2012). 
A kapcsolat szubjektív megélése befolyásolja mind a kognitív-, érzelmi- és szociális 
fejlődést, mind a gyermek szociális viselkedését, későbbi kapcsolatainak alakulását 
(Eigner, 2012; Solymosi, 2004; Zsolnai, 2001a; 2001b). 

A gyermek tanulási motiváltságával a szülők iskolai végzettsége csak gyenge 
kapcsolatban van, összefüggést mutat viszont a szülői nevelési stílussal és a gyermek-
nevelés olyan egyéb jellemzőivel, mint a gyermek ösztönzésének különböző módjai. A 
szülő és gyermeke közötti interakció, a szocioemocionális tényezők, a fizikai környezet 
és a szülői nevelési stílus befolyásolásával, azon belül pedig a szülői ösztönzés és 
szeretet-törődés szintjének növelésével, valamint a szülői korlátozás-túlvédés mér-
tékének csökkentésével, illetve a büntetés elkerülésével, az elsajátítási motívumok 
alakíthatóak, adott esetben fejleszthetőek (Kis, 2013; 2015; Kis és Józsa, 2012).

A tanulás eredményességére vonatkozóan a gyermekkel való szülői bánás-
mód indirekt hatása mutatható ki (de Bruyn, Dekovic és Miejnem, 2003; Darling és 
Steinberg, 1993). Például a gyermek célorientációi és társas tanulási környezetben 
való mediálófaktor lehet a két terület között (de Bruyn, és mtsai, 2003). Az autoritatív 
(demokratikus) nevelési stílus, mely szülői melegséggel, engedékenységgel, a gyer-
mek önállóságának támogatásával és kétirányú kommunikációval jellemezhető, direkt 
pozitív kapcsolatban áll a tanulási eredményességgel (Erden és Uredi, 2008; Fulton 
és Turner, 2007). A szülői gondoskodás ugyancsak pozitív, míg a korlátozás-túlvédés 
negatív összefüggésben van a tanulás sikerességével (Kis, 2013).

Az elsajátítási motívumok fejlődését a szocializációs folyamatok jelentősen meg-
határozzák. Mivel a szocializáció elsődleges terepe a család, különösen fontos kérdés, 
hogy a szülők hogyan gyakorolnak hatást a gyermek tanulási motivációjára (Józsa és 
Fejes, 2010). A szülői hatások különböző csoportokba sorolhatóak: nevelési gyakorlat, 
gyermekkel kapcsolatos gondolkodás és a szülő-gyermek kapcsolat jellege (Pomerantz, 
Grolnick és Price, 2005), kritikus összetevők emelhetőek ki: gyermeket érő stimulusok 
mennyisége és jellege, gyermek autonómiájának támogatása és biztonságot nyújtó, me-
leg anyai háttér (Busch-Rossnagel, Knauf-Jensen és DesRosiers, 1995). 

A szülők gyermeki motivációra gyakorolt hatásai közül számos tényező befolyá-
sa már igazolt. A gyermekneveléssel kapcsolatban átélt anyai stressz esetében azok 
a gyermekek, akiknek az anyja magas stressz értékeket mutat 6 hónapos korukban, 
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jellemzően alacsonyabb elsajátítási motivációs szinttel rendelkeznek másfél évesen 
(Sparks, Hunter, Backman, Morgan és Ross, 2012). A gyermek iskolai sikereire adott 
anyai visszajelzéseinek szerepét kutatva a visszajelzések két típusát különítették el: 
a gyermek személyére és a tanulási folyamatra vonatkozó dicséretet. Igazolt, hogy a 
személyére vonatkozó dicséret hatására a gyermek kerüli a kihívást jelentő helyzeteket 
(Pomerantz és Kempner, 2013). Az anyai kontrol időbeli hatását vizsgálva minél maga-
sabb szintű a kontrol, a gyermek elsajátítási orientációja annál inkább visszaesik fél év-
vel később, de már azonnal is érzékelhető a visszaesés. Ez azzal magyarázható, hogy 
a gyermek nem kap elegendő lehetőséget a kihívások önálló megoldására, emellett 
a szülő azt kommunikálja felé, hogy nem képes befolyásolni környezetét, mindennek 
következtében a gyermek végül feladja a próbálkozást (Moorman és Pomerantz, 2008).

A biztos kötődéssel jellemezhető anya-gyermek kapcsolat kedvezően hat a gyer-
mek szociális viselkedésére, magasabb motiváltság és teljesítmény, illetve pozitívabb 
énkép jellemzi. A biztos kötődésű kapcsolatban az anyák nagyobb odaadást, figyelmet 
és szeretetet tanúsítanak gyermekük felé, továbbá jobban bátorítják gyermekük önálló-
ságra törekvését is. A bizonytalan kötődés ezzel szemben káros hatást fejthet ki a szoci-
ális fejlődésre, valamint alacsonyabb motivációt és teljesítményt eredményezhet (Barett 
és Holmes, 2001; Liu, Li és Fang, 2011; Solymosi, 2004; Zsolnai, 2001a; 2001b). 

A gyermek iskolai teljesítménye, képességfejlődése és motivációja szorosan ös�-
szekapcsolódik, kölcsönösen erősíthetik vagy gyengíthetik egymást (Józsa, 2005). Az 
eltérően fejlődő gyermekek esetében ugyancsak fontos kérdés, hogyan alakul tanulási 
motivációjuk, teljesítményük és milyen fejlettséget érnek el. Motivációjuk és teljesít-
ményük még szorosabb összefüggést mutat, mint ép fejlődésű társaik körében (Gut, 
Heckman, Meyer, Schmid és Grob, 2012). Vizsgálati eredmények szerint tanulási mo-
tiváltságuk elmarad a kortársaikétól, a feladatmegoldások során kisebb mértékű kitar-
tást és elsajátítási örömöt tanúsítanak (Gilmore, Cuskelly és Browning, 2015; Gut és 
mtsai, 2012; JaKyoung, 2012; Waldman-Levi és Erez, 2015), illetve énhatékonyságuk 
is alacsonyabb (Hadiyiannakou és mtsai, 2007; Hamilton és mtsai, 2015). Kimutat-
ták, hogy az eltérően fejlődő gyermekek szülei nagyobb mértékben avatkoznak bele 
a gyermek tanulási folyamatába, jobban kontrollálják a gyermeket és mindezzel vis�-
szavetik a motiváció fejlődősét. Ugyanakkor a gyermekek is jobban igénylik a nagyobb 
fokú szülői segítséget, valamint a teljesítményükre adott visszajelzést és megerősítést 
(Józsa és Fazekasné, 2007). A tanulásra adott visszajelzések során azonban mind-
annyiszor fontos figyelembe venni az adott gyermek sajátosságait és önmagához kell 
viszonyítani (Józsa és Fazekasné, 2007). A gyermeknek adott visszajelzések már az 
első pillanattól kezdve nagymértékben befolyásolják, hogy a gyermek mennyire szeret 
tanulni. Ha már kezdetben kedvezőtlen hatások érik a gyermeket, az később fokozhat-
ja a nehézségeket. Meghatározó, hogy milyen elvárásokat tapasztal a gyermek, mert 
önbeteljesítő jóslatként az elvárások az azt igazoló teljesítményt fogják serkenteni 
(Sallay, 2004). Nagy jelentősége van tehát annak, hogy a gyermek környezete, azon 
beül pedig elsősorban a szülők, mit közvetítenek a gyermek felé, mekkora jelentősé-
get tulajdonítanak a tanulásnak és mennyire segítik a gyermek fejlődését, mennyire 
erősítik motiváltságát (Józsa, 2007; Waldman-Levi és Erez, 2015).

Következtetések

A fentiek alapján egyértelmű, hogy a családokat, így az eltérően fejlődő gyermek 
családját is összetettségében kell tekintenünk. A gyermek fejlődősére gyakorolt szü-
lői hatások vizsgálatakor elkerülhetetlen a szülői oldal feltárása is, tehát a szülőkre 
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gyakorolt gyermeki befolyásé, hiszen a szülő-gyermek kapcsolat dinamikus, állandó 
kölcsönhatást jelent. Ha arra vagyunk kíváncsiak, hogyan segíthetjük a gyermek fej-
lődését, ismernünk kell a szülői hatásokat és azok gyökereit is. Azonosítanunk kell 
azokat a pontokat, ahol beavatkozással támogathatjuk a gyermek családját és ezáltal 
a gyermek fejlődését. Ilyen lehetőség mutatkozik többek között akkor, ha elérjük, hogy 
a szülők nyíltan és őszintén kommunikáljanak és együttműködjenek egymással és a 
szakemberekkel, illetve hogy a környezet támogassa az érintett családot. A környezet 
támogatása kulcskérdésnek tűnik, hiszen ha a szülőt pozitív hatások érik mind a szű-
kebb, mind a tágabb környezetéből, akkor sikeresebben küzd meg a helyzetével, lép 
az aktív elfogadás szintjére, nyit az egyre tágabb környezete felé és mindennek kö-
vetkeztében a gyermekre is pozitívabb hatást képes gyakorolni, nagyobb mértékben 
lesz képes segíteni a gyermek fejlődését. A gyermek aktív elfogadása azért is nagy 
jelentőségű, mert vizsgálatokkal is alátámasztott, hogy az eltérő gyermek nevelésének 
a negatívumok mellett pozitív hatásai is lehetnek. Ilyen pozitív hatás például a szülők 
személyiségének fejlődése, egy erősebb, toleránsabb személyiség kialakulása, pers-
pektívaváltás, amin az élet fontos tényezőinek átértékelését és felismerését, illetve az 
új napok megélésének örömét értik, a családtagok közötti kapcsolatok szorosabbá vá-
lása, vagy az egyéb szociális kapcsolatok gazdagodása (McConnell, Savage, Sobsey 
és Uditsky, 2015).

A környezet támogatását direkt módon nem tudjuk elérni, de számos más ponton 
lehetőség mutatkozik a családnak való segítségnyújtásra. A különböző szolgáltatások, 
ellátások kialakításakor és a szakemberek képzésekor is érdemes ezeket figyelembe 
venni, de mindenkor szem előtt tartva azt, hogy minden család és helyzet egyedi, a 
gyermek aktuális állapota állandón változhat, más-más módon és mértékben lehet el-
térő a gyermek és mások a szülők jellemzői, reakciói is, tehát a maga egyediségében 
kell megismerni és segíteni a családot. Szükség lenne a mindenki számára elérhető 
pszichológiai támogató rendszer kialakítására és a megfelelő és elérhető napközbeni 
ellátás biztosítására. A család egyediségének figyelembe vétele mellett másik nagyon 
fontos szempont, hogy ne csak a gyermeket, ne csak a szülőket, hanem a teljes csa-
ládot egységében segítsük, a segítő, terapeuta, orvos, pedagógus és a többi szakem-
ber törekedjen az információcserén és nyílt kommunikáción alapuló partnerkapcsolat 
kialakítására és arra, hogy mind a szülő-gyermek, mind a szülő-szülő, mind a szülő-
gyermek testvére közötti kapcsolat fejlődését egyidejűleg támogassák. 

Az eltérően fejlődő gyermekek eredményességére, fejlettségére a szülők még 
nagyobb hatással vannak, mint hátrányokkal nem küzdő társaik esetében, ezért még 
fokozottabb figyelmet kell fordítani arra, hogy a család minden téren (fizikai, szociális, 
érzelmi, értelmi) a lehető legnagyobb támogatást tudja nyújtani a gyermek számára. 
A gyermek motiváltabbá és a tanulás eredményesebbé tehető, ha a szülő-gyermek 
interakció pozitív, ha a szülő a gyermeknevelés során a szeretetet, törődést és gon-
doskodást helyezi előtérbe, és igyekszik kerülni a korlátozást, túlvédést és büntetést. 

Célom volt, hogy bemutassam az eltérő gyermeket nevelő szülőket érő érzelmi 
hatásokat, hogy jobban megértsük, milyen szocializációs körülményekkel kell számol-
ni ezekben a családokban, milyen tényezők állhatnak a gyermeket érő szülői hatások 
hátterében. Fel kívántam hívni a figyelmet azokra a pontokra, ahol hatékony beavatko-
zásra mutatkozik lehetőség annak érdekében, hogy a szülők, mint az eltérően fejlődő 
gyermek állapotát leginkább meghatározó szereplők, minél hatékonyabban segíthes-
sék gyermekük fejlődését.
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A zenei fejlesztés lehetőségei diszlexiás tanulók esetében

Surján Noémi
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola

A tanulmány célja a zenei fejlesztések olvasási zavarra gyakorolt pozitív hatásának 
bemutatása az újabb hazai és nemzetközi kutatások tükrében. Ennek alapjául a zene 
és a nyelv közötti párhuzamok, illetve a zenetanulás széles transzferhatásai szol-
gálnak. A zenetanulás, a hangszeres játék ugyanis olyan mély neurológiai változá-
sokat eredményez az agyban, amely egész életünkön át érezteti hatását. A szakiro-
dalom alapján elmondható, hogy az olvasási zavar kezelését célzó zenei fejlesztésnek 
leginkább a ritmikai készség és a hangmagasság-észlelés fejlesztésére kell épülnie. 
A diszlexia megelőzésének és kezelésének új irányát jelentheti a hangszeren való 
tanulás, amely egy olyan komplex, magasabb kognitív folyamatokat igénylő tevé-
kenység, ami a vizuális, auditív, szenzoriális és motoros készségek, képességek 
intenzív fejlődését eredményezi.�  
 
Kulcsszavak: diszlexia, zenei fejlesztés, ritmikai készség, hangmagasság-észlelés, 
hangszeres játék

Bevezető

A zenetanulás, a hangszeren való játék, mely komplexitásából fakadóan az észlelés 
és érzékelés széles skáláját fedi le és magasabb rendű kognitív folyamatokat igényel, 
olyan átfogó neurológiai változásokat eredményez az agyban, mely egész életünk 
alatt érezteti hatását (Weiss, Gavin és Bidelman, 2015). A zenészek és nem-zenészek 
közti összehasonlító vizsgálatok különböző agyi strukturális változásokra is rámutat-
nak. Kiemelik a zenészek szürkeállományának a hallásfeldolgozáshoz és a motori-
kus funkciókhoz kapcsolódó területeinek gazdagabb huzalozását (Gaser és Schlaug, 
2003; Musacchia, Strait és Kraus, 2008), a két agyfélteke közötti kapcsolat jobb ki-
épültségét, és többek között az anyanyelv és az idegen nyelv észlelésének, feldolgo-
zásának javulását (Musacchia és mtsai, 2008; Weiss és mtsai, 2015). A zenetanulás, 
multiszenzoriális jellegéből fakadóan és az agyi plaszticitásra gyakorolt pozitív hatása 
révén, alkalmas lehet a tanulási képességek fejlesztésére. Több, a zenei fejlesztésre 
épülő kísérlet számolt be pozitív irányú fejlődésről az egyes iskolai képességek és az 
azokkal összefüggést mutató részképességek, illetve a figyelem, a megoldási stratégiák 
(Kokas, 1972), a végrehajtó funkciók (Tierney és Kraus, 2013), a kreativitás (Barkóczi és 
Pléh, 1978) és a mozgáskoordináció (Gaser és Schlaug, 2003; Musacchia és mtsai, 
2008) területén. A zenetanulás transzferhatásaira építve így a tanulási nehézséggel, 
zavarral küzdők fejlesztése is új lendületet kaphat. Jelen tanulmány a zenei fejlesz-
tések olvasásra gyakorolt hatásainak újabb eredményeit hivatott összegezni, melyek 
gyakorlatban is megvalósuló alkalmazása hatékony módját jelentheti a diszlexia meg-
előzésének, kezelésének.

A zene és a nyelv kapcsolata

Az emberiség legjellegzetesebb tulajdonsága a gondolkodás és az a másodlagos jel-
zőrendszer, a beszéd és a nyelv, mely mindezt közvetíti, kiszolgálja. Az olyan nagy 
gondolkodók, mint Rousseau és Darwin, a nyelvet a zenével párhuzamba állítva, kö-
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zös tőről eredeztették azokat, amely nézetnek azóta is számtalan követője van. Bern-
stein (1979) közös strukturális és funkcionális vonásokat állított fel a zene és a nyelv 
között Chomsky nyelvészeti fejtegetéseiből kiindulva: a fonémákat a zenei hangokkal, 
a szavakat a zenei motívumokkal, a mondatokat a zenei mondattal párhuzamba ál-
lítva. Mindkét hierarchikus rendszer alapeleme tehát maga a hang, mely bár önma-
gában jelentéssel nem rendelkezik, magasabb strukturális egységekbe rendeződve 
azonban telítődhet azzal.

A beszéd és a zenei tartalom, így a hang, ugyanazon akusztikai tulajdonságok 
mentén szerveződnek, melyek a hangmagasság, az időtartam, az intenzitás és a 
hangszín (Besson, Chobert és Marie, 2011). Ezen tulajdonságjegyek variálása kom-
munikációs funkcióval rendelkezik mind a zene, mind pedig a beszéd területén. Közös 
vonásaik, tartalomközvetítő szerepük az agyi feldolgozás hasonlóságának lehetősé-
gét is magában hordozza. Mindkettő előállítása ugyanis a hang különböző tulajdon-
ságainak kontrollálásának képességén alapul és eredményez változást a hang alap-
vető struktúrájában (Zatorre és Baum, 2012). Agyi képalkotó eljárásokkal vizsgálva a 
zenei és a nyelvi struktúra feldolgozási folyamatait, hasonló bilaterális agyi területek 
aktivizálódását figyelték meg az alsó homloktekervény, illetve a Broca-terület és an-
nak szimmetrikus megfelelője esetében (Tillmann, 2012). További kölcsönhatásokat 
jegyeztek fel a hangmagasság-észlelés fejlettségének a nyelvi hangmagasság-infor-
mációk dekódolására kifejtett pozitív hatásáról, melynek alapját a szubkortikális és 
kortikális struktúrák közötti interakció képezi (Wong, Skoe, Russo, Dees és Kraus, 
2007). Mindezekből kiindulva a zene és a nyelv feldolgozási folyamatainak közös idegi 
alapját feltételezik, amely hídként szolgálhat a zenei képességek és a fonetikai, illetve 
prozódiai képességek között (Patel és Iversen, 2007). E kapcsolat pontos feltérképe-
zése jelenleg is tart, ám már az eddigi eredmények is a beszéd és a zene kapcsolatát 
hangsúlyozzák.

A zenei és beszédhang hasonló kognitív feldolgozása és idegi alapja a hangma-
gasság leképezésében egyedi utakat is mutat az eltérő információjellegből fakadóan. 
Zatorre és Baum (2012) két külön mechanizmust feltételeznek emögött: egyet, amely 
a hang kontúrjára fókuszál és valószínűleg kapcsolatot teremt a különböző agyi terüle-
tek között, és egy másikat, amit zenespecifikusnak vélnek, és vélhetően a hang pontos 
kódolását, előállítását végzi. Az agyi feldolgozást vizsgálva a bal hallókérgi területek 
az időbeli tényezők kapcsán magasabb fokon reagálnak, ami a hangzók megkülön-
böztetésében játszik szerepet, míg a megfelelő jobb oldali területek jobb spektrális 
érzékenysége a hangmagasság-észlelésnél (Zatorre, Belin és Penhune, 2002), illető-
leg az olyan extra nyelvezeti funkciók esetében releváns, mint az érzelmek, a szándék 
és a személy azonosítása (Kraus és Chandrasekaran, 2010). A zenészek hangkon-
túr-észlelését vizsgálva Weiss és mtsai (2015) már kis eltérés észlelése esetén is 
jobb eredményeket kaptak, mint nem-zenészeknél, ami a beszéd hangsúlyozásának, 
hanglejtésének felismerésében jelent előnyt.

A zene és a beszéd észlelésének kulcsfontosságú részét képezi a hangok, hang-
zók megkülönböztetésének képessége, ami a szavak fő vázát alkotó mássalhangzók 
esetében 160 milliszekundumnál rövidebb idő alatt kell, hogy végbemenjen, míg a 
zenei dallamot alkotó hangok esetében hosszabb időtartam áll a rendelkezésünkre 
(Zatorre és mtsai, 2002). Ezt a megkülönböztetést segíti az az időbeli skála, amely 
mind a zene, mind a beszéd kapcsán megjelenik, struktúrába rendezve a hangokat. 
A zenében mindez kiegészül még a tonalitás és az összhangzattani funkciók, a ze-
nei szerkezet értelmezésével, melynek még legkisebb, hangokból felépülő egysége, a 
motívum is állandó feszítés-oldás érzetét hordozza. A beszédben jelentkező hasonló 
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ritmust a különböző típusú prozódiai feszültségek (pl. lexikai, hangi és empátiai fe-
szültség), a beszéd, a nyelv dallamossága, hangsúlyozásbeli sajátosságai hordozzák. 
A metrikai ritmus így a zenében és a beszédben valószínűleg közös agyi temporális 
feldolgozási területeket érint (Cason, Astésano és Schön, 2015).

További kapcsolódási pontként jelenik meg mindezek mellett, hogy a zene és a 
hangszeren való játék olyan magasabb szintű kognitív elvárásokat igényel az egyéntől, 
ami mélyreható neurológiai változásokat eredményez az agyi folyamatokban (Weiss 
és mtsai, 2015), a hangszeres játék állandó monitorozása pedig a multimodális ész-
lelést és a motoros információk folyamatos ellenőrzését, visszajelzését követeli meg 
(Gaser és Schlaug, 2003). Ezen feldolgozási folyamatok között helyet kap többek kö-
zött a szekvencialitás, a figyelem, a memória és a tanulás, melyek más képességte-
rületeken is megjelennek, és így a zenei fejlesztés pozitív hatással lehet rájuk (Fran-
cois, Chobert, Besson és Schön, 2012). Ezt a kapcsolatot támasztja alá az is, hogy a 
nyelvi feldolgozás során megjelenő deficitek a zenei feldolgozás során is jelentkeznek 
(Giacobbe, 1972). A zene és a beszéd közös feldolgozási folyamataiból kiindulva több 
kutató is elkötelezte magát amellett, hogy a zenei fejlesztés pozitívan befolyásolhatja 
a különböző nyelvi képességeket, és hatékony rehabilitációs módja lehet a különböző 
motoros és kognitív nehézségeknek, zavaroknak (Flaugnacco, Lopez, Terribili, Zoia, 
Buda, Tilli, Monasta, Montico, Sila, Ronfani és Schön, 2014).

A diszlexia, az olvasást érintő tanulási zavar

A diszlexia kifejezés az olvasás gyengeségére utal, melyet a különböző tudomány-
területek eltérő tényezőket kiemelve írnak le. Orvosi szemszögből a diszlexia a köz-
ponti idegrendszer elváltozása miatt alakul ki, a pszichológiai megközelítés alapján 
részképességzavar következménye, pedagógiailag pedig az iskolai teljesítmény és 
az intellektuális képességek közötti jelentős eltérésként írják le (Gyarmathy, 2007). A 
diszlexia az olvasástanulás nehézségében megtestesülő zavar, melynek fő típusait a 
DSM-V (American Psychology Association, 2013) a megjelenő problémakörök szerint 
a következő nehézségek mentén csoportosítja: az olvasás pontossága, az olvasás 
sebessége és folyékonysága, valamint az olvasott szöveg megértése. Hazánkban ez 
az általános iskolás populáció mintegy 15%-át érintő probléma (Gyarmathy, 2013), 
melyből súlyos zavarokkal 3–8%-uk küzdhet (Dékány és Mohari, 2012).

Az olvasást érintő részleges teljesítményzavar mögött meghúzódó fő ok az agy 
egy részének késedelmes érése, illetve annak enharmonikus működése (Csépe, 2006; 
Gyarmathy, 2013). Mindez visszavezethető az öröklődésre, lateralitásbeli problémára, 
észlelési nehézségekre, sajátos emlékezetzavarra vagy valamilyen anatómiai károso-
dásra (Lohmann, 2000). Diszlexiások agyi folyamatait vizsgálva egy agyi területnek, 
a temporális lebeny bal felső tekervényének alacsony aktivációs szintje általános jel-
lemvonásnak tűnik a kutatások tükrében. Ez a terület vesz részt a graféma-fonéma 
átalakításban, amelynek olvasás közbeni alulműködését a gyerekek az agy frontális 
területének megnövekvő aktivációjával igyekeznek kompenzálni (OECD, 2009). Mind-
emellett alapvető deficitek figyelhetőek meg az időzítési képességekben, melyek a 
diszlexia esetében jelen lévő fonológiai gyengeség, hallási és vizuális észlelési nehéz-
ségek, a gyors megnevezés nehézsége és a nagy és finommotoros mozgás kivitele-
zésének közös alapját képezhetik (Overy, 2003).

A diszlexia esetében jelen lévő neurológiai deficitek érinthetik a testséma kiala-
kulását, az egyensúlyrendszert, a téri-orientációs képességeket, szenzo-motoros in-
tegrációt, illetve okozhatnak még szeriális gyengeséget, szövegértési nehézségeket. 
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Az olvasási nehézség mellé így gyakran más problémák is társulnak. Felléphet valami-
lyen írási nehézség, de megjelenhet hiperaktív viselkedés, szorongás, figyelemzavar 
és magatartászavar is.

A diszlexiások gondolkodása, információfeldolgozása eltér az átlagtól, és erősen 
a jobb agyféltekei funkciókra épít (Gyarmathy, 2007), melynek okán a bal agyféltekei 
gondolkodást preferáló iskolai oktatásban sokszor nehézségekkel küzdenek. Mind-
ezt a kultúránkban és életmódunkban bekövetkező változások is felerősítik, melyek 
a gyermekek fejlődését a megszokottól eltérően alakítják. Fejlődésükből olyan fontos 
tapasztalati élmények esnek ki, mint a hagyományos játékok. Emellett a családi idő-
töltések átalakulása, hiánya is számtalan zavart okozhat a gyermekek fejlődésében 
(Gyarmathy, 2013). Mindezzel az iskola jelenleg még nem tudja felvenni a lépést, 
lineáris felépítést követő szisztematikus tudásátadása digitális társadalmunk gyere-
kei számára sokszor az unalom, illetve a kudarcok színhelyévé teszi az iskolát. Ezt 
támasztja alá Józsa, Wang, Barrett és Morgan (2014) vizsgálata is, melyben az elsa-
játítási motiváció iskolai évek alatt bekövetkező jelentős csökkenéséről számolnak be 
nemcsak hazánkban, hanem más országokban is. Mindemellett az iskolában eltöltött 
évek számának növekedésével párhuzamosan a tanulási motiváció folyamatos csök-
kenése is megfigyelhető, mely a 10 és 14 év közötti korosztály tekintetében 61%-os 
arányt képvisel (Józsa és Morgan, 2014).

A modern társadalmunk fontos elvárásaként megjelenő funkcionális írni-olvasni 
tudás elsajátítása így az iskolarendszer keretein belül nehézségekbe ütközik, amely 
alapvetően a szimbólumok ismeretén túl azok kreatív, alkotó alkalmazásával a tudás 
gyarapítását szolgálná. A tanulási nehézséggel, zavarral küzdő tanulók számának az 
oktatási statisztikák által kimutatott folyamatos növekedésében az iskolai oktatás ru-
galmatlansága, a társadalmi folyamatokra való lassú reagálás és a nem megfelelő-
en megválasztott oktatási stratégiák, módszerek alkalmazása is szerepet játszhatott. 
Emellett a téves diagnosztika lehetőségét hordozza még magában az óvodai évek 
alatt lezajló intenzív fejlődés megkésettsége, mely az iskolába kerülve jelentősen meg-
nehezítheti ezen gyermekek számára az elemi készségek elsajátítását, és a tanulási 
zavarhoz hasonló problémákat okozhat (Józsa, 2016).

A megelőzés és a kezelés egy komplex, több éven át tartó folyamatba kell, hogy 
rendeződjön, és súlyos diszlexia esetén akár mint életviteli sajátosság is megjelenhet. 
Az olvasási zavar problémakörét a korai gyanú stádiumában, lehetőség szerint már az 
óvodai évektől kezdve ajánlott célzottan kezelni. Ennek a szenzomotórium rendszere 
(1. táblázat) adhat keretet, amelynek három fő területét az életkor előrehaladtával, 
a szenzitív időszakoknak megfelelően, folyamatosan kell bevinni a megelőzésbe 
(Gyarmathy, 2015).
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1. táblázat: A szenzomotórium (Gyarmathy, 2015 előadása alapján)
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Az iskolai évek alatt ezen területek más-más szemszögből, de folyamatosan fej-
lődnek, melynek egy speciális módjaként maga a zenetanulás is megjelenhet. A ze-
nei képességek szempontjából ugyanis a szenzitív periódus nem pusztán az óvodás 
kort, hanem az iskolai éveket is érinti, hároméves kortól egészen kilenc éves korig 
tart (Janurik és Józsa, 2016c). A zenetanulás, a hangszeres játék multimodális és 
multiszenzoriális megközelítést biztosít, amely a minél hatékonyabb előrehaladás, fej-
lesztés biztosítékaként szolgál a diszlexia esetében. 

A zenei képességek rendszerezése

A zenei képességek rendszerét illetően többféle modell is született, melyek elveik-
ben megegyeznek, és az eredményes zenei tevékenységhez több képesség egyidejű 
meglétét elengedhetetlen feltételnek tekintik (Erős, 1993; Janurik, 2008). Ezen képes-
ségek fejlődését az egyén környezete, adottságai és az oktatás is befolyásolja (Janurik 
és Józsa, 2016c). Alapját minden egyes esetben a zenei észlelés képezi (Janurik és 
Józsa, 2013), amely különböző kognitív feldolgozási folyamatok segítségével a zene 
értelmezését teszi lehetővé.

A zenei képességek feltárásának kutatása a huszadik század elején indult meg 
a muzikalitás jelenségének tanulmányozása kapcsán. Az egyik első rendszerezés 
Seashore (1919) nevéhez köthető, akinek zenei képességrendszere az egyik legát-
fogóbb elképzelés. Huszonöt zenei képességet oszt fel öt fő csoportba, melyeket a 
következőképpen (2. táblázat) szemléltethetünk:

Főbb csoportok Zenei képességek 

I. Zenei érzékelés és 
érzékenység

az érzékelés 
egyszerű 

formái

1.	 a hangmagasságérzék
2.	 a hangerősségérzék
3.	 időérzék
4.	 a hangkiterjedés iránti érzék (extensity)

az érzékelés 
bonyolult formái

5.	 ritmusérzék
6.	 hangszínérzék
7.	 konszonancia iránti érzék
8.	 a hang testessége iránti érzék (volumen)

II. Zenei tevékenység

9.	 a magasság ellenőrzése
10.	 a hangerősség ellenőrzése
11.	 idő ellenőrzése
12.	 ritmus ellenőrzése
13.	 hangszín ellenőrzése
14.	 a hang testességének ellenőrzése

III. Zenei emlékezet  
és zenei képzelőerő

15.	 hallási képzetek
16.	 mozgásképzetek
17.	 alkotóképzetek
18.	 az emlékezés mértéke
19.	 a tanulásra való képesség

IV. Zenei értelem
20.	 szabad zenei képzettársítások
21.	 a zenei reflexiós képesség
22.	 általános értelmi adottság

V. Zenei érzelem
23.	 zenei ízlés
24.	 érzelmi reagálás a zenére
25.	 önmagunk emocionális kifejezése a zenében

2. táblázat: Seashore zenei képességmodellje
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Az egyes személyek zenei tehetségét minden egyes – fent említett – tényező 
befolyásolja (Gombás és Stachó, 2006), és elképzelésének összetettségét jól mutatja, 
hogy a modell zenén kívüli tényezőket is tartalmaz, melyek a 3., 4. és 5. csoportban 
kaptak helyet. Tyeplov (1960) kiemeli, hogy az első három szenzorikus képesség – a 
hangmagasságérzék, a hangerősségérzék és az időérzék – alapvető jelentőségű, és 
bár egymástól függetlenek, a többi képességet befolyásolják.

Moles 1966-ban a hang általános tulajdonságaként szintén az időtartamot, a ma-
gasságot és az erősséget emelte ki, és ezek alapján öt dimenziót hozott létre: ritmus, 
dinamika, melódia, hangszín, harmónia (Tyeplov, 1960). Gordon (1989, idézi Gombás 
és Stachó, 2006) emellett kihangsúlyozza a zenén kívüli tényezők fontosságát is a 
zenei képesség formálásában, és új fogalmat hoz létre, az audiációt (audiation). Ezt, a 
hallásból eredeztethető képességet a nyelvvel állítja párhuzamba (Turmezeyné, Máth 
és Balogh, 2005), és olyan feldolgozási folyamatként jelöli meg, mely a zene értelme-
zésében tölt be fontos szerepet, és amelynek fejlettségével az egyén zenei képessége 
hatékonyan meghatározható (Gombás és Stachó, 2006).

Az Erős (1993) által felállított képességmodellben a zene és a kommunikáció 
párhuzama tovább fokozódik, a zenei alapképességet a zenei dimenziók rendszeréből 
és a zenei kommunikáció síkjaiból építi fel. A Moles által megalkotott, a zenei hangot 
jellemző dimenziók mellett a zenei kommunikáció funkcióiként a zenei hallást, zenei 
közlést, zenei olvasást és zenei írást különbözteti meg (Erős, 1993). Ezt az összetett 
rendszert a következőképpen ábrázolhatjuk (3. táblázat):

Zenei  
tartalmak

Zenei tevékenységek
Hallás Közlés Olvasás Írás

Melódia Dallamhallás Dallamközlés Dallamolvasás Dallamírás
Harmónia Harmóniahallás Hangzatközlés Hangzatolvasás Hangzatírás

Ritmus Ritmushallás Ritmusközlés Ritmusolvasás Ritmusírás
Hangszín Hangszínhallás - - -
Dinamika Dinamikahallás - - -

3. táblázat: A zenei alapképességek kétdimenziós modellje (Erős, 1993)

A hallási dimenzió az egész zenei észleléssel kapcsolatban áll, állandó vissza-
csatoló funkciójával központi szerepet tölt be a zenei folyamatok értelmezésében és 
a megfelelő interpretáció megvalósításában. Ez képezi mindenféle zenei tevékenység 
alapját, és ezért a hallási feldolgozó készségek fejlesztése a zenei fejlesztések kap-
csán is döntő szerepet játszik.

Továbbá, ahogy a zenei hallás és zenei közlés is megfeleltethető a kommuni-
kációs modell adó-vevő relációjának, úgy a zenei írás és olvasás is összefüggésbe 
hozható a nyelvi szövegek írásával, olvasásával. A két tevékenység – írás és olvasás 
– mindkét esetben ellentétes funkciót tölt be: a nyelv függvényében a graféma-fonéma 
kapcsolat oda-vissza alakításáról, a zene kapcsán pedig olvasáskor a leírt jelek hang-
zássá változtatása és íráskor a hallott hangzás jelekként való lejegyzése történik. Az itt 
vázolt párhuzam még tovább fokozható, hiszen ahogy a zenei produkció és lejegyzés 
is megkövetel egyfajta belső hallást, előzetes reprezentációt, úgy ehhez hasonlóan a 
nyelvi készségek terén egyfajta belső beszéd meglétét is alátámasztják a kutatások 
(Marton-Dévényi, 2001). A két terület szoros összekapcsolódását a különböző zenei 
transzferhatások vizsgálata során is bebizonyították.
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A zenei transzferhatások vizsgálata

A zene transzferhatásainak, vagyis a már megszerzett tudás más szituációkban való 
hatékony alkalmazhatóságának vizsgálata hazánkban Kokas Klára (1972) kutatásai-
val vette kezdetét. A kodályi elveknek és a mindennapos énekoktatásnak távoli transz-
ferét igazolta a helyesírás, a matematika területén, illetve a figyelem fenntartása és a 
hatékonyabb megoldási stratégiák használata terén a zeneoktatásban nem részesülő 
kontrollcsoporthoz képest.

További kutatások kiemelték a zenetanulás pozitív hatását a kreativitásra, a szo-
ciális háttér-kompenzációra vonatkozóan (Barkóczi és Pléh, 1978), míg Zsolnai és 
Józsa (2002, 2003) zeneterápiás módszereket használva a szociális készségek fejlő-
désében tapasztaltak kisiskolások körében jelentős eredményeket. Az intelligencia és 
a zenetanulás pozitív korrelációját Schellenberg (2004) támasztotta alá, az iskolai tan-
tárgyak kapcsán pedig a végrehajtó funkciók (Tierney és Kraus, 2013) és a geometriai 
reprezentáció (Gazzaniga, 2008), illetve a problémamegoldó-gondolkodás (Gombás 
és Stachó, 2006) mutatott összefüggést. 

Babo (idézi Janurik, 2008) a jobb tantárgyi teljesítmény mellett leginkább az olva-
sás és a nyelvi készségek fejlődésében tudott a többi tantárgyhoz képest nagymértékű 
fejlődést kimutatni a zenét tanulók között. A zenei fejlesztés olvasásra gyakorolt pozitív 
hatását többen is alátámasztották (Kraus, Slater, Thompson, Hornickel, Strait, Nicol 
és White-Schwoch, 2014; Levitin, 2006; Moreno, Marquez, Santos, Castro és Besson, 
2009; Tiernay és Kraus, 2013; Thomson és Goswami, 2008), Moreno (idézi Janurik, 
2008) pedig kimutatta, hogy ez mind a ritmus-, mind pedig a melódia-, a harmónia- és 
a hangszínészlelés fejlesztése esetében érvényesül. További, specifikusabb összefüg-
géseket vizsgálva a zenei képzés pozitív hatása tapasztalható a fonológiai tudatosság 
(Flaugnacco és mtsai, 2014; Huss, Verney, Fosker, Mead és Goswami, 2011; Overy, 
2003) és a beszédfeldolgozás (Bishop-Liebler, Welch, Huss, Thomson és Goswami, 
2014; Cason, Astésano és Schön, 2015; Wong és mtsai, 2007) esetében, melynek 
alapját a zene és a nyelv közötti párhuzamok képezik.

Az utóbbi években a zenei fejlesztés hatásait vizsgáló kutatások száma igen-
csak megnövekedett, és előtérbe került a tanulási zavarral küzdők, illetve tanulási 
akadályozottsággal rendelkezők körében történő alkalmazása. Ennek alapját a zene-
tanulás széles transzferhatásai képezik, melyek az egyes zenei készségek, kiemelten 
a ritmikai készség és a hangmagasság-észlelés, fejlesztése révén többek között az 
agyi folyamatokra, az idői érzékelésre, a figyelem fenntartására is jótékonyan hatnak. 
Kijelenthető, hogy ezen hatások pozitívan befolyásolják a különböző tanulási kész-
ségeket, képességeket, ám a pontosan mi és miért, milyen mértékben kérdésekre 
eltérő válaszok születnek. Ennek hátterében a zenei hallás feldolgozási folyamatai-
nak magyarázatául szolgáló különböző elméletek, valamint a tanulási problémák nem 
egységes fogalomrendszere állhat, illetőleg az a kezdetinek mondható jelenlegi fázis, 
melyben rövid távú, direkt fejlesztési programok megvalósulása történik a tanulók to-
vábbi követése nélkül.

A zenei fejlesztések perspektívái

A zene elsődleges befogadása alapvetően hallás útján történő feldolgozással történik. 
Ez képezi mindenféle zenei tevékenység alapját, és ezért a zenei fejlesztések kapcsán 
is döntő szerepet játszik a hallási feldolgozó készségek fejlesztése. A következőkben 
a hangszeres játék, a hangmagasság-észlelés és a ritmus transzferhatásairól kialakult 
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újabb eredményeket ismertetem. Ezek a diszlexiával küzdő tanulók fejlesztése kap-
csán fontos szerepet tölthetnek be, mivel különböző, minőségi neurális változásokat 
eredményeznek az agyi folyamatokban (Peretz és Zatorre, 2005), és a zenélés által 
lehetőséget biztosítanak a diszlexiásokra jellemző jobb agyféltekéhez kötődő kreativi-
tás kibontakoztatására, és ezáltal a sikerélmény átélésére.

Hangszeres játék

A zenélésről általánosan elmondható, hogy olyan élvezetes tevékenység, mely ugyan-
akkor magas kognitív követelményeket támaszt a játékos felé. A zenész feladata lé-
nyegében a zenei darab struktúrájának és érzelmi tartalmának átadása a hallgatóság 
számára, amelynek megvalósulását a finoman koordinált motorikus mozgások teszik 
lehetővé. Ez egy tipikusan olyan feladat, amely a szenzoriális és motoros készségek, 
képességek összehangolását igényli, mely által az agyféltekék közötti összeköttetés 
megerősíthető. Ez, az általánosan jobb agyféltekés gondolkodással rendelkező disz-
lexiások esetében különösen hasznos, hiszen az új kapcsolódási pontok kiépülése se-
gíti az információk szabadabb áramlását, az eltérő feldolgozási módok lehetőségének 
megteremtését.

Zenészek és nem-zenészek agyi képalkotó eljárásokkal történő összehasonlító 
vizsgálatai jelentős eltérésekről számolnak be, melyek érintik a szürkeállomány audi-
tív, motoros és vizuális feldolgozással kapcsolatos régióit (Gaser és Schlaug, 2003; 
Musacchia és mtsai, 2008; Zatorre, 2013). Az agy mozgással foglalkozó területeit vizsgál-
va mind strukturálisan (Gaser és Schlaug, 2003), mind funkcionálisan (Krings és mtsai, 
2000) fejlődést tapasztalhatunk a zenélési tapasztalatok növekedésével. Ezen terüle-
tek fejlesztésének jelentősége a diszlexiások esetében azért válik kiemelten fontossá, 
mert a mozgásirányítás mellett a tervezésben, az előkészítésben és a végrehajtásban 
is funkcióval rendelkeznek (Gaser és Schlaug, 2003). A hangszeres játék során fejlődő 
motoros képességek egyben olyan fontos szomatoszenzoriális területek aktiválását is 
igénylik, mint a tapintás, a lábak és a karok használata, mely fúvós hangszerek esetében 
tovább bővül az arc izmainak, az ajkaknak és a nyelvnek a használatával. Jelen eset-
ben tehát egy összetett, többféle mozgási mintázatot irányító cselekvésről beszélhetünk, 
amelynek türelmes fejlesztése segítségünkre lehet a finommozgások koordinálásának 
és a lateralitásbeli problémák által okozott nehézségek orvoslásában.

A hallás az elsődleges kontrollt képviseli a hangszeres játék során, és így az 
auditív feldolgozási képességek fejlődésével jár. Zenészek esetében a nyelvi észlelés 
mind az anyanyelvre, mind az idegen nyelvre vonatkozóan fejlettebb, mint nem-zené-
szeknél (Musacchia és mtsai, 2008). A zenészek a különböző vizsgálatok tükrében a 
hangmagasság kontúrjainak észlelésében jobban teljesítenek, mint a zenei képzett-
séggel nem rendelkezők, ami a beszélő szándékának megfelelő hangsúlyozásban 
tölt be fontos szerepet (Kraus és Chandrasekaran, 2010; Moreno és mtsai, 2009). 
Emellett azok a gyermekek, akik zenei fejlesztésben vesznek részt, erősebb neurá-
lis reakciókat mutatnak az anyanyelvi hangmagasság-infomációk észlelésében, jobb 
a verbális memóriájuk, szókincsük és olvasási teljesítményük is magasabb (Moreno 
és mtsai, 2009). A zenei fejlesztés tehát olyan általános hallásfeldolgozási területeket 
érint, melyeknek szerepe lehet a beszéd észlelésének javulásában (Francois és mtsai, 
2012; Kraus és Chandrasekaran, 2010; Tallal és Gaab, 2006).

Hangszeres játék esetén a vizuális feldolgozás a kottaolvasás kapcsán jelentkezik. 
Ennek a szimbólumrendszernek az értelmezése kezdetben bonyolult feladatot jelent, 
hiszen többféle információtípus egyidejű értelmezését kívánja meg. Az olyan mögöttes 
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tartalmak, melyeket az előadói utasítások és a formatani szerkezet képvisel, a darab és 
az érzelmek értelmezésében játszanak szerepet. Interpretálásuk magasabb hangszer-
kezelési és kognitív ismereteket igényel, elsajátításuk és fejlődésük pedig apránként 
történik a hangszeres tanulmányok előrehaladásával párhuzamosan. A hangmagasság 
és a ritmus viszont a kotta legalapvetőbb információi, melyeknek lejegyzési módjai az 
ókortól folyamatosan fejlődtek egészen a napjainkban használt rendszerig. E kettő, ol-
vasását tekintve, eltérő feldolgozást igényel, hiszen a hangmagasság a térbeli elhelyez-
kedés, a ritmus pedig különböző egyezményes jelek kódolását kívánja meg. A további-
akban ezen zenei tulajdonságokat és fejlesztő hatásukat ismertetem.

Hangmagasság-észlelés

A hangmagasság értelmezése a zenei struktúra feldolgozásának fontos elemét képe-
zi, és kiemelt szerepet kap a különböző nyelvi információk kódolása során. A nyelvben 
a hangmagasság elsődleges megjelenési formáját a prozódia, a hangsúlyozás jelenti, 
mely egyes nyelvek esetében a lexikai jelentések elkülönítésében is szerepet kap. A 
kommunikációban emellett a hangmagasság a különböző érzelmi állapotok közvetíté-
sét látja el, mely a beszéd kódolása során fontos jelentőséggel bír.

Wong és mtsai (2007) kimutatták, hogy a hosszú távú zenei képzésnek pozitív 
hatása van a nyelvvel összefüggő hangmagasság-információk dekódolására az agy-
törzsben. Musacchia és mtsai (2008) emellett kiemelik, hogy zenészeknél a hangma-
gasság periodicitásának szilárdabb reprezentációi, és az észlelt hangok gyorsabb fel-
dolgozása figyelhető meg, amikor a hangot hallják, vagy hallgatják és nézik a beszélőt. 

Alapvetően az eddig a témában lezajlott vizsgálatok kiemelik, hogy a hangmagas-
ság-megkülönböztetés fejlődésének előremozdító hatása van az olvasási zavarral, nehéz-
séggel küzdők körében, azonban viszonylag egyhangú egyetértés mutatkozik azt illetően, 
hogy a ritmikai fejlesztés szignifikánsabb változásokat eredményez teljesítményükben.

Ritmikai készségek

A ritmika az emberi élet és az emberi szervezet alapvető szervező ereje, melynek 
egyfajta megjelenését képezi a zene. A zenei hangok struktúrába rendeződését ered-
ményezi, mely dallamok és zenei formák feldolgozását teszi számunkra lehetővé, így 
segítve a zene mint jelentéssel bíró hangstruktúra értelmezését.

A zenei ritmikának alapvetően két fő rendezőelvét különböztethetjük meg: a lük-
tetést, mely az ütem súlyos-súlytalan ütéseinek relációin alapul, és magát a ritmust, 
mely a hangok egymáshoz való időbeli viszonyulását határozza meg. Bár e kettő szo-
ros kapcsolatban áll, zenei feldolgozásuk során az agyi féltekék szerepe mégis el-
térő. Ibbotson és Morton (1981) kiemelik a jobb félteke metrumtartásban, és a bal 
félteke ritmikai csoportosításban betöltött nagyobb szerepét. A beszéd során alkalma-
zott hangsúlyos hangzók és a zenében jelenlévő hangsúlyos ütések között felállítható 
párhuzam az időbeli elhelyezkedés révén lehetővé teszi a beszéd feldolgozásának 
könnyebb érthetőségét (Gordon, Magne és Large, 2011). Ezen feltételezésekből ki-
indulva, több kutató is bebizonyította a zenei ritmika beszédfeldolgozásra, azon belül 
pedig a fonológiai tudatosságra gyakorolt pozitív transzferhatását (Cason és mtsai, 
2015; Huss és mtsai, 2011). 

A zenei hang értelmezési alapját a zenei folyamatban betöltött szerepe jelenti, 
melyet a dallami és harmóniai viszonyrendszer függvényében maga a hangmagasság 
és a ritmika képvisel. Ez párhuzamba állítható a nyelv prozódiai struktúrájával, ame-
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lyet Port (2003) fonológiai nyelvtanként definiál. Az eddig lezajlott, a zene és beszéd 
közti ritmikai megfeleléseket tanulmányozó vizsgálatok rámutatottak arra, hogy fejlő-
dési diszlexia esetében ritmikai és metrikai feldolgozási nehézségek is megjelennek 
(Flaugnacco és mtsai, 2014; Huss és mtsai, 2011).

Egy ritmikai fejlesztés tehát pozitívan hathat a hallási képességek fejlődése által 
a beszéd ritmikájára való érzékenységre, hiszen a zenei hangok és fonémák elkülö-
nítésében a gyors időbeli feldolgozásnak és az apró ritmikai eltérések észlelésének 
kiemelt szerepe van (Overy, 2003). E kapcsolat fontosságát hangsúlyozzák Bishop-
Liebler és mtsai (2014) is, akik kiemelik ezen fejlesztés szenzitív időszakaként a gyer-
mekkort. A zenei fejlesztés erejét az audio-motoros területek együttes ingerlése képe-
zi, mely a metrikai eltérésekre való érzékenység mellett (Gaiser, Sandmann, Jancke 
és Meyer, 2010; Vuust és mtsai, 2005) a ritmuspercepcióra is erős hatást gyakorol 
(Philips-Silver és Trainor, 2005; Su és Pöppel, 2012). A zenei fejlesztés szignifikáns 
pozitív hatását emeli ki mindezek mellett Overy (2003) a ritmusreprodukció, a gyors 
hallásfeldolgozási képesség, a fonológiai tudatosság és a betűzés kapcsán.

A ritmika és a diszlexia további összefüggéseit vizsgálva Tiernay és Kraus (2013) 
kimutatták, hogy a tapsolás általi metrumreprodukcióban nyújtott teljesítmény párhu-
zamba állítható az olvasási teljesítménnyel, a figyelemmel, a hallásfeldolgozással, és 
a végrehajtó funkciókkal. A felállított gondolatmenet azonban egy gyenge pontot rejt 
magában, méghozzá magának a tapsolásnak a mechanizmusát. Ez a mozgás ugyan-
is számos terület szinkronizált és zökkenőmentes működése által képes csak a pon-
tos metrum visszaadására, mint például a nagymozgások finomításának képessége, 
a lateralitás problémamentessége, a figyelmi kontroll, a megfelelő tér-orientációs és 
hallásfeldolgozási képességek. A vizsgálat során az olvasási nehézséggel küzdők na-
gyon változatos metrumtapsolási teljesítményének háttértényezőire a folyamat össze-
tettsége révén így nem derült fény, viszont az korrelációt mutatott az időkorlát nélküli 
álszó- és szóolvasással, és az időkorlátos álszóolvasással is. 

A Flaugnacco és mtsai (2014) által végzett kutatás a metrikai képességeket több 
aspektusból vizsgálva, a tapsolás mechanizmusát ceruzával való kopogásra váltva 
már szorosabb összefüggést mutatott a fonológiai tudatosság és a metrikai képessé-
gek között, melyeket a ritmusreprodukció dimenziójában is alátámasztottak. Más vizs-
gálatok kiemelik az olvasás és a feldolgozási idő közötti összefüggést is (Goswami és 
mtsai, 2002; Thomson és Goswami, 2008). Egy, a ritmikai fejlesztést jobban előtérbe 
helyező hangszeres oktatás e kutatási eredmények függvényében megfelelő eszköz 
lehet az olvasási zavar, nehézség prevenciós és intervenciós eljárásaként.

Összegzés

Számos korábbi kutatás bizonyította a zenetanulásnak a személyiség fejlődésére és a 
tanulmányi teljesítményre gyakorolt pozitív transzferhatását. E vizsgálatokból építkez-
ve elindult a zenei fejlesztés szerepének feltárása a tanulási zavar kezelésében. A leg-
inkább kutatott olvasási zavar kapcsán lezajlott vizsgálatok a zene és a nyelv feldolgo-
zása közti párhuzamokra építenek (Bernstein, 1979; Cason és mtsai, 2015; Giacobbe, 
1972; Weiss és mtsai, 2015; Zatorre és Baum, 2012), kihasználva a zenetanulásban 
rejlő komplex fejlesztési lehetőségeket. Az olvasási zavar prevenciója és kezelése a 
különböző szenzitív időszakok mentén, a szenzomotórium rendszerére építve már óvo-
dás kortól ajánlatott (Gyarmathy, 2015), ahol a zenei fejlesztés megkezdése nagyon 
hatékony a gyermekek fejlődésének elősegítésében (Janurik és Józsa, 2012). A ké-
sőbbiekben a hangszeres tanulás optimális továbblépési lehetőségként szolgál a még 
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eredményesebb fejlesztés érdekében. Az elsődlegesen népzenei alapokon nyugvó 
zeneoktatásunk ehhez megfelelő táptalajt biztosít, hiszen szorosan kötődik anyanyel-
vünkhöz, mind a zene, mind a beszélt nyelv viszonylatában. A már ismertetett kutatási 
eredmények függvényében azonban elmondható, hogy az olvasási teljesítmény javulá-
sában szerepet játszó tényezők fejlődésének érdekében a hangmagasság-észlelés és 
kiemelten a ritmikai készségek fejlesztésére érdemes nagyobb hangsúlyt fektetni. Ezen 
készségeknek ugyanis fontos szerepük van: a beszéd dekódolása során a hangsúlyo-
zás és az érzelmi állapotok felismerését segítik, a beszédfeldolgozás kapcsán pedig 
a fonológiai tudatosság javulását, és a hangzók gyorsabb időbeli feldolgozását teszik 
lehetővé. A fejlesztéshez hangszertanulást társítva a vizuális, auditív, szenzoriális és 
motoros készségek, képességek intenzívebben fejlődnek, és ezek összehangolása ál-
tal az agyféltekék közötti összeköttetés is megerősíthető. A diszlexia megelőzése, ke-
zelése így alapvetően nem a gyermekek számára nehézséget jelentő problémák direkt, 
sokszor csalódottságot eredményező fejlesztőóráit jelenti, hanem a zenélés új világá-
nak megismerése által, közvetetten, rengeteg pozitív élménnyel és a siker lehetőségé-
vel segíti őket a jobb olvasási és tanulási teljesítmény elérésében.
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Szerkesztői előszó a Gyermeknevelés Online Tudományos Folyóirat 2016/3 
számhoz

A társadalmi nemek kutatása több évtizede vált vezető témává a társadalom- és iro-
dalomtudományok területén. A pszichológia tudományterületén belüli térnyerése után 
lassan a pedagógia tudományát is meghódítja a genderszemlélet. Ennek a megköze-
lítésnek a szellemében válogattuk össze jelen számunk tanulmányait, természetesen 
nem célozva a tématerület teljességének lefedését, mivel az enciklopédiákat töltene 
meg. Tematikus számunk témakörei a viszonylag erős empirikus megalapozottsággal 
bíró nemisztereotípia-kutatástól kiindulva haladnak a sokkal több vitát kiváltó nemi 
identitás- és szexuálisorientáció-variációk tárgyalásán keresztül olyan interdiszcipli-
náris témákig, mint a fogyatékossággal élő vagy egyéb okból sajátos nevelési igényű 
gyermekek nemi identitása és szexuális nevelése.

Kalcsó Réka és F. Lassú Zsuzsa tanulmánya a nemi sztereotípiák vizsgálatát cél-
zó empirikus kutatás eredményeit összegezi, összevetve a 2015-ben, óvodás gyerme-
kekkel végzett kutatás eredményeit régebbi sztereotípiakutatásokkal. Tanulmányuk-
ban az óvodapedagógus nemét, mint fontos sztereotípia-alakító tényezőt feltételezték, 
melyet ugyan nem erősítettek meg eredményeik, azonban azok továbbgondolása lé-
nyeges pedagógiai kérdéseket, fejlesztési lehetőségeket vet fel.

Ilyen pedagógiai lehetőség a tematikus rovat második tanulmányában tárgyalt 
nemisztereotípia-ellenes svéd pedagógiai gyakorlat, illetve az ezzel párhuzamba állí-
tott, elsősorban az Egyesült Államokban elterjedt nemileg szegregált oktatás (F. Lassú, 
jelen szám). Mindkét országban a nemi esélyegyenlőség növelése a cél, melyet más 
eszközökön keresztül kívánnak elérni – ezeket mutatja be a tanulmány, felvetve a hazai 
genderpedagógiai kezdeményezések szükségességét is.

A skandináv országok a nemi esélyegyenlőség minden területén elöl járnak, így 
a szexuális kisebbségekkel szembeni megítélés, antidiszkriminatív gyakorlat, nemi 
nevelés és érzékenyítés témakörében is. A legtöbb országban azonban a többségitől 
eltérő nemi identitás és szexuális orientáció tabuként kezelt, láthatatlan és elnyomott 
közösségekbe száműzött „magánügy”, melyet a gyermeknevelés területén végképp 
elhallgatunk. Főglein Karola tanulmánya a transzneműség témakörébe vezeti be az 
olvasót, megnyitva ezzel a témáról való nyílt és elfogadó gondolkodás lehetőségét a 
gyermeknevelés területén is. Írása a kapcsolódó legfontosabb fogalmak és elméleti 
modellek tisztázásával, a kapcsolódó nevelési és társadalmi kérdések felvetésével 
segíti a szülők és nevelők tájékozódását ezen a kevéssé ismert területen.

Hazánkban is folyó, ideológiai vonatkozásoktól sem mentes vitába kapcsolódik 
be Román Boglárka tanulmányával a homoszexualitáshoz kapcsolódó konverziós és 
affirmatív terápiák bemutatásával. Írásában röviden áttekinti a homoszexualitást ma-
gyarázó megközelítéseket is, noha hangsúlyozza azok irreleváns voltát az elfogadás, 
esélyegyenlőség, diszkriminációmentes viszonyulás megteremtésével kapcsolatban. 
Az egymással ellentétes terápiás megközelítések hatékonyságát bemutató kutatási 
eredmények összegzése mellett célja elsősorban a szülők és nevelők érzékenyítése, 
az elfogadó attitűd növelése.
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Ha van terület, amely a szexualitás és nemi nevelés tekintetében még inkább el-
hallgatott, az a fogyatékossággal élő személyek nemi fejlődése, szexuális egészsége 
és nemi önrendelkezése. Zechmeister Andrea tanulmánya ezt a tabuként kezelt terü-
letet tárgyalja, és mutatja be a kérdéshez kapcsolódó legfontosabb hazai és nemzet-
közi eredményeket, megközelítéseket, valamint saját iskolájának jó gyakorlatát. Mivel 
a többségi pedagógia vonatkozásában sincs túl sok ilyen jó gyakorlat, ezért a tanul-
mányban ismertetett kezdeményezés példaértékű lehet.

Szintén a sajátos nevelési igény és a nemi fejlődés metszéspontjában készült 
Lukács Szandra tanulmánya, amely egy kismintás kutatás eredményein keresztül tár-
gyalja a nemi identitás fejlődése és az autizmus spektrumzavar összefüggését. Az au-
tizmus spektrumzavar kialakulásának okairól, hasonlóan a többségitől eltérő szexuális 
orientáció kialakulásához, számos tudománytalan, de sokat idézett magyarázat vált 
ismertté, ezért különösen fontos, hogy a tudományterületen született bizonyítékokon 
alapuló magyarázatok a lehető legtöbb fórumon megjelenjenek, elérve szülőkhöz, ne-
velőkhöz.

A tematikus szám hat tanulmánya a teljesség igénye nélkül kínál izgalmas bete-
kintést egy kevéssé tárgyalt tématerület pedagógiai, gyógypedagógiai és pszichológiai 
vonatkozásaiba, elindítva és folytatva a neveléstudományi szakemberek, szülők és 
nevelők szakmai tudásának mélyítését.

F. Lassú Zsuzsa
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Óvodás gyermekek nemi sztereotípiáinak vizsgálata a pedagógus 
nemével összefüggésben

Kalcsó Réka – F. Lassú Zsuzsa
ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, ELTE Tanító- és Óvóképző Kar

Kutatásunkban óvodáskorú gyermekek nemi sztereotípiáit vizsgáltuk, miként véle-
kednek lányokról és fiúkról, az óvodapedagógusaikról, illetve milyen elképzeléseik 
vannak a nemi szerepek tartalmáról, és ez mutat-e valamilyen összefüggést azzal, 
hogy találkoznak-e férfi óvodapedagógussal. A kutatásban 83, 4–7 év közötti gyermek 
vett részt, közülük 48-an jártak nemileg vegyes vezetésű csoportba. Eredményeink 
szerint a férfiak jelenléte az óvodai csoportban pozitív hatású lehet a lányokról és 
nőkről alkotott vélekedésekre, azonban ellentmondásos adatokat kaptunk a fiúk 
megítélésével összefüggésben. Jelen kutatás nem tudta igazolni a férfiak pozitív 
hatását az óvodában a nemi sztereotípiák csökkentésében, ugyanakkor felveti az ez 
irányú kutatások és átfogó oktatási genderstratégia kialakításának szükségességét.�  
 
Kulcsszavak: férfi pedagógusok, kora-gyermekkori nevelés, nemi szerepek, nemi 
sztereotípiák, genderstratégia

A nemi sztereotípiák és a nemi szerepelvárások rendszere többé-kevésbé minden em-
beri közösség jellemzője. Ezen sztereotípiák és elvárt szerepviselkedések korlátozzák 
az egyén cselekvési, választási, önkifejezési szabadságát, hozzájárulnak az előítélet 
kultúrájához, amely szavainkon és cselekvéseinken keresztül áthatja a családokat, kö-
zösségeket és a még a legfiatalabb gyermekekhez is eljut (Derman-Sparks, 2001). A 
korán megtapasztalt sztereotip nemi viselkedés azután befolyásolja a gyermekek atti-
tűdjét és hiedelmeit saját fejlődési és kapcsolati lehetőségeikkel kapcsolatban, ezáltal a 
teljesítményelvárásait és karrierelképzeléseit, a hozzáférését az oktatási esélyegyenlő-
séghez, ezáltal a tényleges teljesítményét, s mindezeken keresztül a fizikai és pszichés 
jóllét állapotát (Hendrix és Wei, 2009). A kora-gyermekkori nevelés pedagógusai fontos 
szereplők lehetnek a nemi sztereotípiák hatásának csökkentésében, az intézményes 
nevelésben esetenként megjelenő szexizmus és nemi megkülönböztetés megszünteté-
sében (Zaman, 2007). Magyarországon azonban ez a kérdés újra és újra fel kell vetőd-
jön, és mintha mindig a legkisebb gyerekcipőből kellene indulnunk. Mivel nem vizsgál-
hatunk speciális nemi esélyegyenlőségi programokat a koragyermekkor területén (mert 
azok hiányoznak), így jelen tanulmányban csak egyetlen fontos tényező hatását tudjuk 
vizsgálni, a pedagógus nemét, amelyet számos kutatásban a nemi sztereotípiákat befo-
lyásoló tényezőnek találtak (Sumsion, 2005; Farquhar és mtsai, 2006).

Nemi kategorizáció, szerepek és sztereotípiák

A gyermekek már igen korán rendelkeznek valamilyen ismerettel a nemekkel kapcsola-
tosan. Két- és hároméves kor között a nemekhez kötött címkékre támaszkodnak, és attól 
kezdve, hogy elkezdenek beszélni, már használnak elkülönítő kifejezéseket a nemekkel 
kapcsolatosan (Brannon, 2005). Háromévesen képesek arra, hogy saját magukról is 
megállapítsák, melyik nemhez tartoznak és ezt ki is fejezhetik például ruhaválasztás 
vagy játékpreferencia útján. A nemek állandóságának vizsgálatakor gyakran kérnek fel 
mindkét nemből és életkorból gyerekeket különböző csoportok (nő, férfi, kislány, kisfiú) 
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képeinek szétválogatására. Háromévesen már ügyesen szétválasztják a különböző ka-
tegóriákat, de ezt külső jegyek, mint például frizura vagy öltözék alapján teszik. Ekkor 
még több rokon vonást fedeznek fel az ellenkező nemű kortársaik között, mint az azonos 
nemű felnőttek és önmaguk között. A nem állandósága hat éves kor körül jelenik meg 
(Ranschburg, 2014).

A másik és a saját nemről alkotott kép 5–6 éves kor után fokozatosan differenci-
álódik és a 9–10 életévig erősödnek, majd utána oldódnak a sztereotípiák (O’Keefe és 
Hyde, 1983). Nagyóvodások és kisiskolások egymásról alkotott nézetei erősen tükrö-
zik az adott társadalom nemi sztereotípiát (F. Lassú, 2015), azonban a társadalomban 
bekövetkező nemiszerep-változások a gyermekek sztereotípiáira is hatással vannak.

H. Sas Judit (1984) híres kutatásában ötéves gyermekek nemi sztereotípiáit vizs-
gálta. Eredményei szerint a nyolcvanas évek óvodásai nagymértékben sztereotip mó-
don tulajdonították az egyes jellemvonásokat és használati tárgyakat az egyes neme-
ket képviselő babáknak: a fiúkat egyértelműen erősnek, bátornak, kezdeményezőnek, 
míg a lányokat szépnek, kedvesnek, szófogadónak tartották. Csaba Réka (2009) több 
mint húsz év elteltével ismételte meg H. Sas vizsgálatát és eredményei szerint a gye-
rekek nemi szerepfelfogása lazult, sztereotípiái oldódtak, a két nemről alkotott képük 
sokkal árnyaltabb, mint az 1983-as vizsgálatban.

A szerepfogalom értelmezésének alapja, hogy az emberi viselkedés tartalmaz 
rendszert és szabályszerűséget. Ezek nélkül a társadalmi együttélés működésképtelen-
né válna (Buda, 1997). Ennek alapján szerep alatt egy interakciós fogalmat értünk, mely 
azoknak a szabályoknak és előírásoknak a halmaza, amelyeket egy adott társadalom 
által elismert és minősített helyzetben, illetve pozícióban lévő egyén alkalmaz más em-
berekkel való kapcsolata során. Nemi szerepek alatt az emberek nemével párhuzamba 
állítható tulajdonságokra és az ahhoz társított viselkedésekhez kötött társadalmi elvárá-
sokra, normatívákra gondolunk, melyek alakítják szociális attitűdjeinket, interakcióinkat.

Hagyományosan a családban betöltött, elsősorban a gyermekvállaláshoz kapcsoló-
dó szerepek alakítják a két nem tradicionális nemi szerepeit, így a családról való fizikai és 
érzelmi gondoskodás a női szerep része, s ennek nyomán a nőkhöz rendelt tulajdonságok 
(empátia, önfeláldozás, érzelmi irányultság) is ezt segítik . Ezzel szemben a férfiakhoz 
rendelt tulajdonságok köre, az agresszivitás, versengés, fizikai erő, függetlenség, a férfi 
családfenntartó, külvilágban betöltött szerepének része (Eagly és Steffen, 1984). Ez a 
munkamegosztás némileg változott, és megfigyelhető, hogy a női szerepek karakteresebb 
változásokon estek át, mint a férfi szerepek. Az utóbbi időben azonban a férfi szerepek 
kapcsán is változásokat figyelhetünk meg, egyfajta alternatívabb szerep felé történt elmoz-
dulás (Ádám és Rosta, 2010). Ennek a változásnak a része a modern férfi és apaszerep 
megjelenése, amely egyre inkább újra a jelenlévő, gondoskodó, szerető „családban apa” 
irányába tolódik el a távollévő, kenyérkereső, domináns, de elérhetetlen „családért apa” 
irányából (Lorentzen, 2012). Magyarországi kutatások is megerősítik, hogy egyre több apa 
érzi feladatának a gyermekgondozást és gyermeknevelést, noha még mindig elsősorban 
az anyagi biztonság megteremtését látják elsődleges feladatuknak (Benedek és Dorner, 
2015). A gondoskodó szerep az óvodapedagógus szerepnek is fontos része, így a szerep-
változás a pedagógusok nemi megoszlására is hatással lehet.

Férfiak az intézményes nevelésben

Már az ezredforduló előtt jelentkező problémának számított a pedagógus pálya 
elnőiesedése, noha azt eleinte csak a tanári pálya kapcsán találták vizsgálandó 
kérdésnek (Buda, 1996). Az óvodapedagógus pálya (és a bölcsődei csecsemő- és 
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kisgyermeknevelés kifejezetten) női felségterületnek számított, noha a kezdetben 
csak férfiak által betöltött kisdedóvó pályán is fokozatosan indult meg a mai napig is 
jellemző elnőiesedés, mellyel összefüggött a pálya társadalmi presztízsének és anyagi 
megbecsültségének romlása, illetve a társadalom által képviselt szerepelvárások 
megváltozása. Ezek az elvárások kultúránként eltéréseket mutathatnak, de a 
modern társadalmakról általánosságban elmondható, hogy a gyermeknevelést olyan 
tulajdonságokkal társítják, melyeket a nemek közül a nőkhöz kötnek, mint például 
gondoskodás, érzelmesség, empátia stb. (Járai, 2015). Ez a szerepfelfogás kezd változni, 
elsősorban néhány fejlett nyugati (Kanada, Ausztrália, Új-Zéland) és északi országban 
(Svédország1, Finnország, Norvégia, Dánia) bevezetett tudatos nemi esélyegyenlőségi 
programok hatására. Magyarországon azonban minél kisebb gyermekek nevelésével 
foglalkozó pedagógusról van szó, annál valószínűbb (a bölcsődei kisgyermeknevelők 
esetében 100%), hogy nő tölti be a pozíciót.

A pedagógus pálya elnőiesedésének problémáját különböző nézőpontokból le-
het vizsgálni. Buda Béla szerint a nőies környezet azt jelenti, hogy a fiúk nem találkoz-
nak elegendő férfi mintával, illetve a lányok azonosulása is nehezítetté válik, hiszen 
egy nőies környezetben ellenpólus nélkül pontosan azt nem tudják megfigyelni, hogy 
a női szerep hogyan épül fel a férfihoz képest. Ez kiemelten fontossá válhat azokban 
az esetekben, amikor a családi szerepminták hiányosak. Bizonyos felfogások ebből 
kiindulva azt mondják, hogy az elnőiesedés következtében az oktatási intézmények 
veszítenek hagyományos szocializációs funkciójukból (Buda, 1996). A férfiak kora-
gyermekkori nevelésben betöltött szerepére vonatkozó nemzetközi vélemények szá-
mos pontban támasztják alá a Buda Béla által korábban leírtakat. MacNaughton és 
Newman (2001) szerint a férfi nevelők bevezethetik a fiúkat a férfiasságba, és segít-
hetik őket, ha hiányzik a pozitív férfi modell az életükből. A megfigyelések alapján a női 
nevelők sokszor a lányokat favorizálják, és a lányos jellemvonásokat erősítik a fiúkban 
is. A férfi pedagógusok, a nőktől eltérően tovább hagyják a fiúkat „vadulni”, míg a nők 
a szabályszegést azonnal agressziónak minősítik, és megakadályozzák, így a férfias-
sághoz negatív értékítéletet társítanak a gyermekekben (Peeters, 2007). 

Mások éppen azt hangsúlyozzák, hogy csak a férfi nevelők segíthetik a fiúkat 
leküzdeni a férfiassággal kapcsolatos sztereotípiákat, hiszen modellt nyújthatnak az 
érzékeny, gondoskodó, szeretetteljes férfiasságról. Ez a megközelítés éppen a hagyo-
mányos férfi szerep megerősítésének veszélyét látja az „erős, határozott óvóbácsik” 
által nyújtott szerepmodellben (Sumsion, 2005). Azonban a magasan képzett férfi pe-
dagógusok, érvel Sumsion (2005) egyaránt képesek a fiúkat és a lányokat segíteni egy 
pozitív férfiasságkép kialakításában. Farquhar (2012) a férfiak kisgyermek-nevelői pá-
lyára való bevonzásáról készített kutatása szerint a megkérdezett szakemberek nagy 
része azt gondolja, hogy a férfiak jelenléte jót tenne a gyermekek fejlődésének minden 
területen, de a szocializációt kiemelten támogatná, növelné a szakma megbecsültsé-
gét a társszakmák képviselői és a szülők szemében, és nem utolsó sorban növelné 
az apák és nagypapák bevonhatóságát a gyermeknevelésbe. Saját, iskolakezdő gyer-
meket nevelő szülők körében végzett kutatásunk is megerősíti a férfiak pedagógus 
pályán való számaránya növelésének szükségességét (F. Lassú és Podráczky, 2009).

Járai Krisztina (2015) kutatásában óvodás korú gyermekeket vizsgált interjúval, 
metaforakutatással és rajzvizsgálattal, hogy feltárja a pedagógus nemével összefüg-
gésben megjelenő kapcsolati változókat. Eredményei szerint, noha a gyermekek férfi 

1  Az ún. svéd modellről a folyóirat jelen száma közöl összefoglaló tanulmányt (a szerk.)
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és női pedagógusaikat egyaránt kedvesnek, gyermekszeretőnek látják, azonban nagy 
részük különbségeket is megfogalmazott velük kapcsolatban: óvónőiket elsősorban 
kedves, gondoskodó attitűdjük miatt, míg óvóbácsijukat a velük végezhető tevékeny-
ségek miatt kedvelték. A rajzelemzés kimutatta, hogy fiúk és lányok más-más tevé-
kenységet végeznek szívesnek pedagógusaikkal azok nemének függvényében, és 
azok a fiúk, akiknek nincs óvóbácsija, leginkább éppen a közösen végezhető „fiús” 
tevékenységek (focizás, legózás) miatt szeretnék, ha lenne.

Összefoglalóan azt mondhatjuk, hogy az utóbbi időben megnőtt a kutatói érdek-
lődés a férfi pedagógusok szükségessége, sajátosságaik és nevelői pozitívumaik vizs-
gálata iránt. Ugyanakkor még nagyon kevés hazai és nemzetközi vizsgálat ismert, 
amely közvetlenül magukat a gyermekeket célozza a férfi pedagógus nemi sztereotípi-
ákra és szerepekre gyakorolt hatásának kutatásában. Jelen kutatásunk ebbe a kutatói 
vonalba illeszkedik.

A kutatás célja, kérdései

Kutatásunk során óvodás gyermekek nemi szerepekkel kapcsolatos nézeteit vizsgáltuk. 
Azt igyekeztünk kideríteni, miként vélekednek a gyermekek saját nemükről, illetve az el-
lenkező nemről és az óvodapedagógusaikról, illetve milyen elképzeléseik vannak a nemi 
szerepek tartalmáról, és ez mutat-e valamilyen összefüggést azzal, hogy találkoznak-e 
férfi óvodapedagógussal. Vizsgáltunkat úgy terveztük, hogy eredményei részben össze-
vethetők legyenek H. Sas Judit (1984) és Csaba Réka (2009) korábbi kutatási eredmé-
nyeivel, ez által tetten érve a további változásokat a társadalmi nemi szerepekben.

Módszerek

A gyermekek körében alkalmazott módszer a kikérdezés és a kísérlet volt. A vizsgá-
latot a tanulmány első szerzője személyesen végezte, szülői informált beleegyezés 
birtokában. A vizsgálat a gyermekek többsége esetén kétszemélyes helyzetben, külön 
teremben zajlott, kivéve egy intézmény esetében, ahol a csoporton belül történt az 
elkülönülés.

A nemi sztereotípiák vizsgálata kikérdezéssel és egy egyszerű kísérleti módszer-
rel történt. Elsőként H. Sas (1984) és Csaba (2009) módszerét adaptálva azt vizsgál-
tuk, hogy a gyermekek milyen tulajdonságokkal jellemzik a csoportjukba járó fiúkat és 
lányokat, valamint az óvodapedagógusokat. A korábbiakhoz képest annyit változtat-
tunk, hogy nem egy előre kidolgozott tulajdonságlistát használtunk, hanem arra kértük 
a gyerekeket, hogy meséljék el, „milyenek” a fiúk és a lányok, illetve az óvodapedagó-
gusok – legalább három tulajdonság odaítélését kértük, de volt, aki többet is mondott. 
Ez a változat nagyobb szabadságot ad a gyermekeknek a jellemzésre, nem megkötve 
a válaszokat a kutató fejében lévő előfeltevések által. 

A kísérleti feladat során két saját készítésű papírbábot használtunk, egy férfi és 
egy női figurát, akik az az óvónénit és az óvóbácsit, illetve ahol nem volt óvóbácsi, 
ott az óvodában dolgozó egyéb férfit jelképezték. Az instrukció alapján, az eredeti 
kutatáshoz hasonlóan, különböző eszközöket kellett szétosztani a két báb között. A 
felhasznált eszközök csak részben voltak azonosak a korábbi két kutatás eszközeivel, 
mivel igyekeztünk olyanokat kiválasztani, amelyekkel már találkozhattak óvodai kör-
nyezetben. Így a következő eszközöket kellett egyik vagy másik babának neki ajándé-
kozni: laptop, könyv, csavarhúzó, hajcsat, fésű, kisautó, mobiltelefon, fakanál, virág, 
seprű és baba.
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1. kép: A kutatásban használt eszközök

A minta 

A kutatásban négy budapesti óvoda öt óvodai csoportja, összesen 83, 4–7 év közötti 
gyermek vett részt, 58% lány és 42% fiú. Az öt csoportból háromban tevékenykedett 
óvóbácsi is. A gyermekek közül 48 fő járt olyan csoportba, ahol óvóbácsi is dolgozik 
és 35 fő, akik kizárólag óvónőkkel találkoznak. A négy intézményből három önkor-
mányzati fenntartású, míg a negyedik egy magánintézmény volt. Az óvodai csoportok 
kiválasztásában a férfi óvodapedagógus jelenléte volt az elsődleges szempont, a többi 
csoport kiválasztásában a kényelmi mintavételt használtuk. A pedagógus és a gyer-
mek nemén kívül más demográfiai jellemzőt nem vontunk be a kutatásba.

Az eredmények bemutatása

Az óvodapedagógusok jellemzése

Kutatásunkban arra kerestük a választ, hogy melyek azok a tulajdonságok, amelyek-
kel leírják óvodapedagógusaikat a gyerekek és ezek mutatnak-e különbséget attól 
függően, hogy férfi óvodapedagógussal is találkoznak-e az óvodában. Elsőként azok-
nak a csoportoknak az eredményeit ismertetjük, ahol dolgozik óvóbácsi is. A 3 ilyen 
csoportban 48 gyermek vett részt ebben a feladatban. Az 1. táblázatban összesített 
adatokból látható, hogy az óvóbácsik jellemzői némileg szórtabbak voltak, mind a lá-
nyok, mind a fiúk leírásaiban. Az óvóbácsik jellemzésére 14, az óvónénik leírására 11 
jelzőt használtak a lányok, míg a fiúknál 13/10 ugyanezen adatpár.
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Óvóbácsi Óvónéni
lány (26 fő) fiú (22 fő) lány (26 fő) fiú (22 fő)

kedves 57% 36% kedves 88% 59%
jó 26% 45% okos 54% 23%
erős 42% 59% aranyos 42% 73%
vicces 31% 45% szép 27% 45%
szigorú 27% 36% szigorú 23% 41%
hangos 35% 41% vicces 38% 5%
aranyos 15% 5% jó 4% 14%
mosolygós 19% 9% rossz 4% 9%
okos 15% 18% ügyes 4% -
mókás 8% 14% vidám 4% -
rendes 4% 5% gyönyörű - 5%
türelmes - 5% mérges 4% -
magas - 5% komoly - 5%
szép 4% -
népszerű 4% -
mérges 4% -

1. táblázat: Az óvóbácsit és az óvónénit jellemző tulajdonságok  
a nemileg heterogén vezetésű csoportokban

Ezekben a csoportokban az óvónénire a következő négy tulajdonság volt a lányok 
szerint a legjellemzőbb: kedves, okos, aranyos, vicces. A fiúk leggyakrabban az alábbi 
jelzőkkel jellemezték óvónénijeiket: aranyos, kedves, szép és szigorú. Az óvónénik le-
írásában leggyakrabban használt jelzők statisztikailag szignifikáns módon eltértek a fiúk 
és lányok jellemzésében (p< 0,01). Érdekes adat, hogy amíg a lányok a fiúktól nagyobb 
arányban látják óvónénijüket okosnak (54%–23%), addig a fiúk a lányoknál gyakrabban 
említették a szép (sőt gyönyörű!) jelzőt a női pedagógus leírásában (50%–27%). Általá-
nosságban sokkal több pozitív jellemzést kaptak az óvónénik, mint negatívat, azonban a 
fiúk a lányoknál gyakrabban említettek negatívakat (pl. szigorú, rossz).

Ahogyan említettük, az óvóbácsik esetében mind a lányok, mind a fiúk több tu-
lajdonságot használtak. A lányok által odaítélt 14 tulajdonságból az első 4 leggyako-
ribb a kedves, erős, hangos és vicces. A fiúk első 4 leggyakoribb jelzője az erős, jó, 
vicces és hangos voltak. A leggyakrabban használt jelzők statisztikailag szignifikáns 
módon eltértek a fiúk és lányok jellemzésében (p< 0,01). A „jó” jelző sokkal több fiúnál, 
mint lánynál jelent meg, mind az óvóbácsik mind női kollégáik jellemzésére. Ebben az 
életkorban a nyelvhasználat fejletlensége, főleg a nyelvileg lassabban fejlődő fiúknál 
ezt indokolja, különösen az érzelmi viszonyulást leíró szavaknál. A fiúk szigorúbbnak 
ítélték az óvóbácsikat, mint a lányok – csakúgy, mint az óvónéniket. Az erő, mint fizikai 
tulajdonság mindkét nemű gyermekek által adott jellemzésekben megjelenik, csakúgy, 
mint a hangosság, melyek csak a férfi pedagógusokra jellemző tulajdonságok.

Azokban a csoportokban, ahol csak óvónéni dolgozik, a csoportot vezető két óvó-
nő közül a gyermekek szabadon választhattak, hogy melyiket jellemzik. Feltételezésünk 
szerint azt jellemezték, aki felé erősebb érzelmekkel viszonyulnak. A kapott eredménye-
ket a 2. táblázat tartalmazza. Amint az látható, itt jóval kevesebb tulajdonság gyűlt össze, 
amit a csoportok létszáma is indokol, hiszen mindössze 33 gyermek vett részt ebben a 
feladatban a csak óvónők által vezetett két csoportból. Az óvónéniket leginkább jellemző 
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tulajdonságok a kedves, jó és az aranyos voltak – fiúknál és lányoknál egyaránt. A fiúk 
azonban ezekben a csoportokban is gyakrabban említik az óvónéni szigorúságát, mint a 
lányok (46%–9%), s hasonlóképpen a szépséget (15%–8%).

Óvónéni
lány 22 fő fiú 13 fő

kedves 73% 77%
jó 59% 54%
aranyos 50% 62%
szigorú 9% 46%
szép 8% 15%
okos 5% 8%
jókedvű 9% -
agresszív 5% -
önzetlen 5% -

2. táblázat: Az óvónénit leíró tulajdonságok azokban a csoportokban, ahol csak nők dolgoznak

Az óvodapedagógusról készült leírások megvitatása

A heterogén vezetésű csoportokban dolgozó óvodapedagógusok közül a férfiak első-
sorban erősek, majd „jók”, viccesek és kedvesek voltak a gyermekek jellemzéseiben. 
A fizikai erő jelenléte az óvodai közegben elsősorban a fiúk számára bírt jelentőséggel, 
a lányoknál sokkal nagyobb arányban említették az óvóbácsik ezen tulajdonságát. 
Hasonlóképpen kiugró tulajdonságnak mutatkozott a hangerő is, itt a fiúk említették 
némileg gyakrabban ezt a jelzőt. A lányok a férfi óvodapedagógus kedvességét emel-
ték ki elsőként, ezt követték az erő, hangerő és viccesség. Mindezek nagyban lefedik 
a pozitív férfi és az apa szerep tartalmát, azonban az éppen intenzíven fejlődő nemi 
azonosulásnak megfelelő hangsúlyokkal. A kisfiúk sokkal inkább az erős, „jó” apafigu-
rát láthatják meg a férfi óvodapedagógusban, míg a kislányok ezek elé a kedvességet 
helyezik. Bontakozó nemi identitásuk fejlődésében ezáltal mindkét nem megtalálhatja 
azokat a visszajelzéseket, magatartásmintákat, amelyekre neki szüksége van. Ezt a 
pozitív hatást emelik ki azok a kutatások is, melyek a koragyermekkori nevelésben 
részt vevő férfiak hatását vizsgálják (Sumsion, 2005).

Összevetve a nemileg heterogén és homogén csoportokba járó gyermekek óvo-
dapedagógusokról készült leírásait azt láthatjuk, hogy a nemileg heterogén csopor-
tokban az óvónők jellemzése változatosabbnak tűnik. Bár mindkét csoporttípusban 
a kedves és aranyos jelzők voltak a leggyakoribbak, azonban a heterogén vezetésű 
csoportokban dolgozó óvónőket a gyermekek gyakrabban látták viccesnek és okos-
nak, mint a homogén vezetésű csoportokban dolgozókat. Kutatásunkban nem vizsgál-
tuk, azonban a nemzetközi szakirodalom hangsúlyozza a nemileg heterogén munka-
környezet előnyeit a koragyermekkori nevelésben (Lyons, Quinn és Sumsion, 2003; 
Farquhar, 2012). A változatosabb munkahelyi kapcsolatok, nézőpontok, tudás és at-
titűd a kollégák fejlődését elősegítő tényezők, melyek a hagyományos, elvárt nemi 
szerepeiktől eltérő tulajdonságok előtérbe kerülését is támogathatják.

A fiúk óvodapedagógusaikról alkotott képe elemzésekor mindkét csoporttípusnál 
kimutatható a szigorú jelző gyakoribb megjelenése, függetlenül a pedagógus nemétől. 
Ennek valószínű oka a fiúkkal kapcsolatos gyakoribb fegyelmezés jelenléte a neve-
lésben. Kutatások sora bizonyítja, hogy a fiúkkal sokkal több fegyelmezési problémája 
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van a pedagógusoknak, a viselkedésüket sokkal többször minősítik „rossznak” (Dobbs, 
Arnold és Doctoroff, 2004). Ezért a fiúk gyakori tapasztalata, hogy velük szemben a 
pedagógusok szabályozó, korrigáló módon lépnek fel, s emiatt őket szigorúbbnak ér-
zik, mint a lányok, akikkel sokkal kevesebb magatartási probléma van.

A fiúk és lányok óvodapedagógusaikról alkotott jellemzése inkább eltért a hete-
rogén vezetésű csoportokban, bár a létszám különbözősége miatt az eltérések egy 
részét nem lehetett statisztikailag igazolni. Az óvodapedagógus neme az egyik leg-
kiugróbb kategória, s így ezáltal az ebben megtapasztalt heterogenitás a jellemzők 
szóródására is hatással lehet. Változatosabb környezetben a gyermekek is jobban 
észlelik a sokszínűséget, legyen ennek bármilyen oka. A női közegben feltűnő egyet-
len férfi az észlelés szintjén változtatja meg a társas mezőt, erre mindenki reagál, így 
a gyermekek is önmaguk és mások megítélésében új dimenziókat alkalmazhatnak.

A gyermekek egymásról alkotott jellemzései

Az óvodapedagógus jellemzésén kívül megkértük a gyerekeket, hogy meséljenek a 
csoportjukba járó kisfiúkról és kislányokról is. Itt is legalább három tulajdonságot kér-
tünk tőlük megnevezni. Először a fiúk vélekedéseit mutatjuk be a heterogén és homo-
gén vezetésű csoportokban (3. táblázat).

A lányokat leginkább leíró jelzők mindkét csoporttípusban a kedves, aranyos és 
szép voltak. Az óvónénik jellemzésére használt okos jelző a lányok leírására is csak a 
heterogén vezetésű csoportokban jelent meg – az itt nevelkedő fiúk 27%-a használta 
a lányok leírására. A homogén vezetésű csoportokban a fiúk sokkal gyakrabban jelle-
mezték a lányokat jónak, mint a heterogén csoportokban.

Fiúk véleménye társaikról
Heterogén vezetésű  
csoportban – 22 fő

Homogén vezetésű  
csoportban – 13 fő

lányok fiúk lányok fiúk
kedves 77% 5% kedves 77% 46%
aranyos 64% 0% aranyos 77% 15%
szép 50% 0% szép 46% 0%
vicces 14% 68% jó 46% 38%
okos 27% 59% okos 0% 46%
verekedős 0% 50% vicces 0% 38%
rossz 23% 55% verekedős 0% 23%
jó 23% 14% rossz 0% 23%
hangos 9% 5% csúnya 8% 0%
buta 5% 0% türelmes 8% 0%
unalmas 5% 0% undok 8% 0%
ügyes 0% 18% tiszta 8% 0%
gyors 0% 5% unalmas 8% 0%
erős 0% 18% bolondos 0% 15%
bátor 0% 5% ügyes 0% 23%
hercegnős 5% 0%
mosolygós 5% 0%

3. táblázat: A fiúk véleménye társaikról
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A fiúk a fiúkról sokkal inkább eltérően gondolkodtak a két csoporttípusban, bár 
a létszámok eltérése miatt a statisztikailag szignifikáns eltérés kimutatása itt sem volt 
lehetséges. Jól látható, hogy a heterogén vezetésű csoportba járó fiúk szerint a fiúk a 
csoportban elsősorban viccesek és okosak, de a megkérdezettek legalább fele szerint 
verekedősek és rosszak is. A másik csoporttípusban a fiúk elsősorban kedvesnek és 
okosnak, másodsorban jónak és viccesnek írják le magukat. Az óvónénik által vezetett 
csoportokban a fiúk fele annyian jellemzik fiútársaikat (és önmagukat) verekedősnek 
és rossznak, mint a vegyes vezetésű csoportokban. 

A lányok esetében is találunk különbséget a nemek megítélésében, annak függ-
vényében, hogy milyen csoportba járnak (ld. 4. táblázat).

Amit az a táblázatból látható, a lányok gazdagabb szókincset felhasználva írták 
le társaikat, főleg a fiúk jellemzése szóródott mindkét típusú csoportban. Az is feltűnő, 
hogy a lányok több negatív jelzőt használtak társaik leírására az óvónénik által veze-
tett csoportban (10 negatív jelző), mint a heterogén csoportban (4 negatív jelző), vagy 
a fiúk, függetlenül a csoporttípustól (5–5 negatív jelző).

A lányok a heterogén vezetésű csoportban önmagukat elsősorban az alábbi jel-
zőkkel írták le: kedves (88%), szép (81%), aranyos (42%) és okos (31%). A nők által 
vezetett csoportban a lányok jelzői a kedves (86%), jó (59%) és azonos gyakorisággal 
(32%) használták a szép, jókedvű és aranyos jelzőket a saját nemi csoport jellemzé-
sére. A két típusú csoport lányokról szóló jellemzése statisztikailag eltér a szépség, 
jóság, okosság, viccesség és aranyosság odaítélésében. A férfi által is vezetett óvo-
dai csoportban a lányok önmagukat gyakrabban jellemezték szépnek és aranyosnak, 
ugyanakkor okosnak és viccesnek, mint a csak nők által vezetett csoportokba járó 
lányok. Érdekes módon csak a nők által vezetett lányok jellemzésében jelennek meg 
a sztereotip negatív női jellemzők: a durcás/morcos (10%) és az undok (5%).

A fiúk megítélése mindkét csoportban több jelzővel járt. A férfi óvodapedagógus 
által is vezetett csoportokban a fiúk a lányok szerint leggyakrabban viccesek (65%), de 
majdnem fele a megkérdezett lányoknak rossznak írta le őket (46%), majd következ-
tek a huncut és verekedős jelzők (27–27%). A nők által vezetett csoportokban a lányok 
a fiúkat leggyakrabban a kedves (82%), aranyos (45%) és a rossz (32%) jelzőkkel 
jellemezték, de az ilyen csoportokban a fiúk jellemzésére jóval több negatív jelző gyűlt 
össze, mint a heterogén vezetésű csoportokban.

Lányok véleménye társaikról
Heterogén vezetésű 
csoportban – 26 fő

Homogén vezetésű  
csoportban – 22 fő

lány fiú lány fiú
kedves 88% 42% kedves 86% 82%
szép 81% 0% jó 59% 27%
aranyos 42% 12% szép 32% 0%
okos 31% 19% jókedvű 32% 0%
vicces 15% 65% aranyos 32% 45%
rossz 8% 46% rossz 0% 32%
huncut 0% 27% vicces 5% 23%
verekedős 0% 27% hangos 0% 18%
hangos 0% 23% durcás/morcos 10% 0%
jó 23% 15% játékos 0% 9%
ügyes 4% 8% verekedős 0% 9%
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szófogadó 4% 0% okos 9% 9%
rendetlen 0% 8% undok 5% 5%
vidám 0% 4% csöndes 5% 5%
csöndes 4% 0% makacs 5% 0%
erős 0% 4% önzetlen 5% 0%
bátor 0% 4% önző 5% 5%

bolondos 0% 5%
buta 0% 5%
agresszív 0% 5%
lusta 0% 5%

4. táblázat: A lányok véleménye társaikról

A gyermekek jellemzésének megvitatása

A megkérdezett gyermekek fiúkról és lányokról szóló leírásai nagyban megfelelnek az élet-
kori sajátosságok által meghatározott kognitív képességeknek. A kora-gyermekkori műve-
letek előtti gondolkodás kevéssé ambivalenciatűrő, erősen támaszkodik a nemi kategóriák 
sztereotip jellemzőire, így fiúkat és lányokat sok tekintetben eltérő jellemzőkkel írja le (Martin, 
Ruble és Szkrybalo, 2002). Ezért meglepő, hogy jelen kutatás eredményei szerint több jel-
lemzés is átfedő a fiúk és lányok leírásában, főleg az óvónők által vezetett csoportokban. Itt 
fiúk és lányok egyaránt a kedves jelzővel jellemezték társaikat, függetlenül annak nemétől, 
és szintén mindkét nem gyakori jellemzője volt a jó és az aranyos is. Nem tudjuk biztosan, 
de arra gondolhatunk, hogy a két vizsgált, óvónők által vezetett csoportban a pedagógusok 
visszajelzéseinek egyik fontos dimenziója a kedvesség, amelyre nagy hangsúlyt fektetnek, 
így fiúk és lányok önjellemzésében egyaránt ez emelkedik ki elsőként. Ahogyan korábban 
említettük, szintén fontos jellemző a „jó” ebben a csoportban, mindét nem gyakran hasz-
nálta társai leírására. A kedvesség és jóság feminin légköre valószínűleg áthatja ezeket a 
csoportokat, és kihat fiúk és lányok önmagukról és társaikról való nézeteire.

A heterogén vezetésű csoportok legszembetűnőbb eltérése az okos jelző gyako-
ribb megjelenése a homogén vezetésű csoportokhoz képest. Amíg az utóbbiban csak 
a fiúk használták a saját nemi csoport leírására, addig a férfiak által is vezetett cso-
portban fiúk és lányok egyaránt gyakrabban jellemezték a lányokat (is) okosnak. Ez 
a statisztikailag is szignifikáns eltérés fontos jelzője lehet az értékelési dimenziók na-
gyobb változatosságának, amelynek egyik tényezője lehet a férfi pedagógus jelenléte 
az óvodai csoportban. Az egyenlő esélyekért küzdő pedagógiai mozgalmak egyik fontos 
érve a csak feminin értékeket elfogadó pedagógiai visszajelzések megváltoztatásának 
szükségessége, amelynek hatására a lányok is lehetnek okosak, és a fiúk is kedvesek 
(Derman-Sparks, 2001). Mindemellett azonban éppen a férfiak által is vezetett csopor-
tokban nagyobb arányban jellemző a lányokra a szép jelző használata is a saját cso-
port leírásában. Amíg a nők által vezetett csoportban a lányoknak csak 32%-a említette, 
hogy a lányok szépek, addig a heterogén vezetésű csoportokban ez az arány több mint 
a kétszerese, 81%. Meglátásunk szerint a formálódó nemiség időszakában a férfi in-
tenzív jelenléte az óvodai csoportban felerősítheti a lányokban a saját nemről alkotott 
sztereotip képek használatát az önjellemzésben, így azonosságuk kialakításában hang-
súlyossá válik a szépség hangsúlyozása. Csak látszólagos itt az ellentmondás, hiszen 
a magyar óvodákban nem tudatos esélyegyenlőségi programok alapján történik a nemi 
nevelés, így az óvóbácsik jelenléte sokszor csak mellékhatásként segíti a sztereotípiák 
elleni harcot, némelykor éppen ellenkező hatást kiváltva erősíti ezt.
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Ezzel összefüggőnek látszik, hogy a heterogén vezetésű csoportokba járó fiúk ön-
magukat nagyobb arányban jellemezték a rossz és verekedős jelzőkkel, mint a homo-
gén vezetésű csoportba járó társaik. Felmerül azonban a kérdés, hogy melyek azok 
a viselkedésformák, amelyeket a környezet „rossznak” minősít, és milyen fokú fizikai 
összecsapást neveznek a pedagógusok verekedésnek. Ahogyan említettük, a fiúk harci 
játékait, dominancia sorrendet eldöntő „kakaskodásait” a főleg nőkből álló nevelői közös-
ség korábban minősíti agressziónak és tiltja le, mint a férfiak közössége (Peeters, 2007). 
Elképzelhető, bár erre vonatkozóan nem végeztük megfigyeléseket, hogy a férfi óvoda-
pedagógus által megengedőbben kezelt, így a csoportban gyakoribb fiúk közötti harci 
játékokat az óvónők negatívan ítélik meg, így a gyermekek ezzel azonosulva jellemzik 
önmagukat és a lányok a fiúkat. A kérdés megválaszolása további kutatást igényel.

A homogén vezetésű csoportok kislányaitól összegyűlt változatos negatív jelzővá-
lasztás újabb kérdést vet fel. Vajon az adott csoportok sajátos adottságai, vagy csak az 
aktuálisan ide járó gyermekek sajátosságai miatt merült fel ennyi negatív jelző? Avagy a 
lányok szavaiban az óvónők mindennapi értékelő megnyilvánulásai érhetők tetten? Erre 
a kérdésre is csak a csoportok és pedagógusaik ismeretében tudnánk válaszolni.

A nemi sztereotípiák kísérleti vizsgálata

Ahogyan azt korábban ismertettük, ezt a módszert is a korábbi kutatásokból adaptáltuk és 
alakítottuk át a kutatási céloknak megfelelően. H. Sas Judit (1984) és Csaba Réka (2009) 
kutatásához képest néhány eszközt lecseréltünk, hogy azok jobban illeszkedjenek az óvo-
dai környezethez. A mindhárom kutatás során egyaránt használt eszközök a következők 
voltak: seprű, virág, valamilyen barkácseszköz, autó, könyv, fakanál. A Csaba Réka által 
bevezetett eszközök közül mi is használtuk a mobiltelefont és a számítógépet, és kiegé-
szítettük a hajcsattal, fésűvel és babával. Ezeket az eszközöket kellett a vizsgálat során 
szétosztaniuk, az instrukció szerint „elajándékozniuk” az óvóbácsinak (illetve az óvodában 
dolgozó férfinak, ahol nem volt óvóbácsi), illetve az óvónéninek. Arra is megkértük a gye-
rekeket, hogy döntéseiket indokolják, az adott eszközt miért éppen így ajándékozták el.

Elsőként tekintsük át a csak női vezetőkkel működő csoportok kísérleti eredmé-
nyeit (ld. 5. táblázat).

Csak óvónénik által vezetett csoportok
Lányok – 22 fő Fiúk – 13 fő

  „Bácsi” Óvónéni   „Bácsi” Óvónéni
Virág 1 (4%) 21 (96%) Virág 1 (10%) 12 (90%)
Fésű 0 (0%) 22 (100%) Fésű 4 (30%) 9 (70%)
Hajcsat 0 (0%) 22 (100%) Hajcsat 1 (10%) 12 (90%)
Csavarhúzó 22 (100%) 0 (0%) Csavarhúzó 13 (100%) 0 (0%)
Laptop 12 (54%) 10 (46%) Laptop 9 (70%) 4 (30%)
Autó 18 (81%) 4 (19%) Autó 13 (100%) 0 (0%)
Baba 0 (0%) 22 (100%) Baba 1 (10%) 12 (90%)
Seprű 6 (27%) 16 (73%) Seprű 6 (46%) 7 (54%)
Fakanál 3 (14%) 19 (86%) Fakanál 5 (38%) 8 (62%)
Könyv 6 (27%) 16 (73%) Könyv 7 (54%) 6 (46%)
Telefon 11 (50%) 11 (50%) Telefon 7 (54%) 6 (46%)
Összesen 79 (33%) 163 (67%) Összesen 67 (47%) 76 (53%)

5. táblázat: A csak nők által vezetett csoportok kísérleti eredményei
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Az oszlopokat összesítve látható, hogy hány ajándékozás történt a férfi és a nő felé. 
Kiszámoltuk, hogy a lehetséges ajándékozási lehetőségek hány százaléka jutott a férfi és 
a női karakternek – ezt a százalékos megoszlást tartalmazza a táblázat alsó sora. A lányok 
jóval nagyobb arányban adták az eszközöket az óvónéninek, mint a fiúk, akik majdnem 
fele-fele arányban ajándékozták el azokat a két nem között. Látható, hogy a lányok sokkal 
„szexistábban” ajándékoztak, négy olyan eszköz is volt, amit 100%-ban nőnek vagy fér-
finak adtak, míg a fiúknál csak két ilyen eszköz volt (az autó és a csavarhúzó), amit nem 
ajándékoztak nőknek. A legtöbb tárgy elosztása sokkal kiegyensúlyozottabb volt a fiúk, 
mint a lányok csoportjában, de nem tudhatjuk, hogy nem csak egyetlen kisfiú megengedő 
nemi ideológiája miatt kapott a férfi baba hajcsatot, virágot és babát ajándékba.

Döntően az óvónénihez társított eszköz volt a baba mindkét nem esetében. Legtöbb-
ször azért adták a női bábunak a babát, mert a nők szülnek, ők gondozzák a gyerekeket. 
Egy esetben került a baba a férfi figurához, az indoklás szerint azért, mert a családban 
kistestvér született, akit az apa is dajkál. A virágot is a nőnek adták, mert az óvónénikkel 
szoktak virágot rajzolni, illetve az udvaron együtt szagolták a virágokat. A fésűt és a hajcsa-
tot a hosszú haj praktikuma miatt adták inkább az óvónéninek, de sok esetben az otthoni 
frizurakészítési rutin miatt döntöttek így. Látható, hogy a fiúk sokkal megengedőbbek vol-
tak a fésű odaítélésében, négyen a bácsinak ajándékozták, nem a néninek, mivel otthon 
apjuknál, esetleg saját magukon is tapasztalták a használatát. A csavarhúzó egyértelműen 
férfias eszköz, senki nem ajándékozta az óvónéninek. Az autó a fésűhöz hasonlóan ám 
éppen ellentétesen osztotta meg a fiúkat és a lányokat – a fiúk csak a férfinak adták, a 
lányok közül négyen azonban az óvónéninek. A lányoknál a laptop és a telefon, míg a fi-
úknál a könyv és a telefon volt az, amit közel azonos arányban osztottak szét a homogén 
vezetővel rendelkező csoportokban. A fakanál és a seprű szintén gyakrabban került a férfi 
babához a fiúk által, tapasztalataik szerint azt a férfiak is használhatják.

A férfi óvodapedagógussal is működő csoportokban több esetben is előfordult, 
hogy egy eszközt mindkét bábunak, vagyis az óvónéninek és az óvóbácsinak is elaján-
dékozták (ld. 6. táblázat). Az instrukció szerint a gyermeknek választani kellett, de nem 
tiltottuk meg, hogy egy ajándékot mindkét babának odaadja. A csak nők által vezetett 
csoportokban ez egyszer sem fordult elő, míg itt a fiúknál négyszer, a lányoknál hétszer. 
Ilyen, mindkét babának ajándékozott eszközök voltak mindkét nemnél a laptop, a faka-
nál, a könyv és a telefon, valamint a lányoknál ezek mellett a virág, a fésű és az autó.

Férfi és nő pedagógusok által közösen vezetett csoportok
Fiúk – 22 fő Lányok – 26 fő

  Óvóbácsi Óvónéni   Óvóbácsi Óvónéni 
Virág 2 (9%) 21 (91%) Virág 1 (3%) 26 (97%)
Fésű 4 (17%) 18 (83%) Fésű 4 (15%) 23 (85%)
Hajcsat 3 (13%) 19 (87%) Hajcsat 0 (0%) 26 (100%)
Csavarhúzó 21 (95%) 1 (5%) Csavarhúzó 24 (92%) 2 (8%)
Laptop 15 (65%) 8 (35%) Laptop 16 (57%) 12 (43%)
Autó 16 (72%) 6 (28%) Autó 21 (77%) 6 (23%)
Baba 5 (22%) 17 (78%) Baba 0 (%) 26 (100%)
Seprű 7 (32%) 15 (68%) Seprű 10 (38%) 16 (62%)
Fakanál 4 (17%) 19 (83%) Fakanál 6 (21%) 22 (79%)
Könyv 13 (56%) 10 (44%) Könyv 13 (48%) 14 (52%)
Telefon 15 (65%) 8 (35%) Telefon 16 (57%) 12 (43%)
Összesen 105 (43,3%) 142 (58,6%) Összesen 111 (38,8%) 185 (64,6%)

6. táblázat: Férfi és nő pedagógusok által közösen vezetett csoportok kísérleti eredményei
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Az összesítésből itt is kiszámolható, hogy az összes lehetséges ajándékozások 
hány százaléka irányult a férfi és nő óvodapedagógusok felé. A fiúk ezekben a cso-
portokban is kevésbé sztereotipikusan ajándékoztak, azonban a fiúk és lányok közötti 
különbség itt nem volt olyan nagy, mint a női vezetőkkel működő csoportok esetén. A 
heterogén vezetésű csoportokban a lányok kevésbé mutatkoztak szexistának, csak 
két tárgyról gondolták azt, hogy azt csak nőknek adhatják: a babáról és a hajcsatról. A 
fiúk ellenben minden tárgyat, legalább egy esetben nem sztereotipikusan ajándékoz-
tak, még a csavarhúzót is megkapta egyszer az óvónéni.

A fiúknál a virág, a hajcsat, a fésű és a fakanál a legnagyobb arányban a nőnek 
ajándékozott tárgyak, majd ezeket követi a baba és a seprű. A lányok a babát, a virágot és 
hajcsatot mind a nőnek ajándékozták, majd ezeket követte a fésű és a fakanál. A csavar-
húzó mindkét nemnél a leginkább férfias tárgy volt, majdnem egységesen a férfiak kap-
ták. Indoklásul az óvodapedagógus, az apuka és a nagypapa személyével kapcsolatos 
tapasztalatot említették a gyerekek, illetve azt a nézetüket, hogy a „fiúk jobban értenek a 
szereléshez”. Amikor mégis az óvónőhöz került a tárgy, az nem a funkciója, hanem a színe 
miatt volt, mivel rózsaszínű. Habár fésűt láttak már az óvóbácsinál, de azt inkább lányos 
dolognak tartják, ezért többségében a női bábunak adták. A seprű esetében nem a férfi 
óvodapedagógus volt a minta, aki miatt a tárgyat többször is a férfi bábu kapta, hanem a 
kertész, aki az óvodában dolgozik. A fakanál esetében is a „konyhás nénik” miatt került 
többször a nőkhöz ez az eszköz, ugyanakkor látható, hogy ezekben a csoportokban a 
lányok kétszer olyan gyakran adták férfinak a fakanalat, mint a csak nők által vezetett cso-
portokban. A könyv, a telefon és a laptop, csakúgy, mint az óvónők által vezetett csopor-
tokban, itt is a leginkább sztereotípia-mentes tárgyaknak minősültek. Az, hogy kinek adták 
ezeket, egyaránt múlott otthoni tapasztalatokon vagy óvodai élményeken.

A kísérlet eredményeinek megvitatása
A két különböző csoporttípust összehasonlítva a legfontosabb különbségnek azt ta-
láltuk, hogy a férfiak által is vezetett csoportokban a gyermekek egy része önmagától 
mindkét óvodapedagógusnak ajándékozott néhány tárgyat. Kutatásunk módszertani-
lag eltért a H. Sas Judit (1984) és Csaba Réka (2009) által végzett kutatásoktól, ezért 
az eredmények csak részben összevethetőek. Megkísérelve az összehasonlítást ös�-
szesítettük az 5 csoport kísérleti eredményeit, hogy lássuk, melyik tárgyat hány gyer-
mek adta férfinak vagy nőnek (7. táblázat)

A teljes minta kísérleti eredményei
Férfinak adta Nőnek adta

Virág 5 (5%) 80 (95%)
Fésű 12 (13%) 72 (87%)
Hajcsat 4 (4%) 79 (96%)
Csavarhúzó 80 (97%) 3 (3%)
Laptop 52 (60%) 34 (40%)
Autó 68 (80%) 16 (20%)
Baba 6 (7%) 77 (93%)
Seprű 29 (34%) 54 (66%)
Fakanál 18 (21%) 68 (79%)
Könyv 39 (45%) 46 (55%)
Telefon 49 (56%) 37 (44%)
Összesen 362 (39%) 566 (61%)

7. táblázat: A teljes mintán összesített ajándékozások nemi megoszlása
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Eredményeink szerint a könyv, a telefon, a számítógép viszonylag „nem-semle-
ges” tárgyak, mindkét nem használhatja és a gyermekek tapasztalata szerint használja 
is őket. Ugyanezeket a tárgyakat már Csaba Réka (2009) is viszonylag semlegesnek 
találta. Jelen kutatás eredményei is megerősítik, hogy a virág továbbra is nőies tárgy, a 
barkácseszköz pedig továbbra is inkább a férfiak kezébe való. Mindezen eszközök te-
kintetében nem történt változás az idők során. Az autó, a seprű és a fakanál ugyanakkor 
nemileg semlegesebbé vált. Az autót a heterogén vezetésű csoportba járó fiúk 27%-a 
ajándékozta az óvónéninek, míg ez a homogén csoporttípus esetén 0%, vagyis alacso-
nyabb, mint amit Csaba Réka mért 2009-ben. Hasonló a fakanál és a seprű megítélése, 
amelyek a korábbi kutatásokhoz viszonyítva drámai mértékben semlegesítődtek.

A generációs változások kapcsán azt mondhatjuk, hogy több tárgy megítélése 
vált kevésbé sztereotipikussá, és ennek hátterében leginkább a gyermekek személyes 
tapasztalatai állnak. A férfi pedagógus jelenléte nem köthető minden esetben ehhez a 
változáshoz, bármely más nem sztereotip modell segíthet a gyermeknek elrugaszkod-
ni a nemi sablonoktól, és elfogadni, hogy a férfiak is főzhetnek, a nők is vezethetnek 
autót, vagy használhatják a számítógépet. Az indoklások gyakran utaltak is ezekre a 
nem megszokott tapasztalatokra, az apák frizurakészítése, gyermekgondozása vagy 
a kertész söprögetése felidézésével.

A férfi pedagógus jelenléte vagy hiánya tehát nem mutatott szignifikáns össze-
függést a kísérleti eredmények alakulásával, azt több esetben inkább a gyermek neme 
befolyásolta. Érdekes módon a fiúk mutatkoztak nemileg semlegesebbnek több tárgy 
odaítélésében is, azonban volt, ahol a lányok voltak megengedőbbek. Az alacsony elem-
szám kevéssé engedi komolyabb következtetések levonását, de valószínűsíthető, hogy 
amíg a fiúk női nevelőkkel körülvéve és velük még mindig részben azonosulva jobban 
elfogadják a fiúk lányos viselkedését, addig a kislányok ebben az életkorban még nem 
elég „lazák” a sztereotípiától eltérő választásra, és talán erre a rigiditásra hat jótékonyan 
a férfi pedagógus jelenléte. Elképzelhető, hogy pár év múlva a fiúk, éppen a megerősö-
dő nemi identitás időszakában már nem lennének ilyen megengedők választásaikban.

Összegzés

Kutatásunkban három oldalról, a gyermekek pedagógusaikról és társaikról szóló le-
írásaik felől, és egy egyszerű kísérlet segítségével vizsgáltuk a nemileg homogén és 
heterogén vezetésű óvodai csoportokba járó gyermekek nemi sztereotípiáit. Természe-
tesen adott pedagógusok és gyermekek jellemzése nem általánosítható a csoport egé-
szére vonatkozóan, tehát nem általában tudtuk meg, hogy mit gondolnak a gyerekek 
az óvónénikről, óvóbácsikról, fiúkról és lányokról, azonban úgy gondoljuk, hogy véleke-
déseik ennek ellenére tükrözhetik a gyermekek férfiakról és nőkről, fiúkról és lányokról 
valamint szerepeikről alkotott képét. Fő kérdésünk a férfi pedagógus sztereotípia-csök-
kentő szerepére vonatkozott, erre azonban csak nagyon korlátozottan kaphatunk vá-
laszt. Egyrészt a kutatás mintája semmilyen módon nem támogatja a szélesebb körű 
következtetések levonását, másrészt nem gyűjtöttünk semmilyen háttér-információt a 
gyermekekről és a pedagógusokról, amelyek szintén befolyásolhatták az eredmények 
alakulását. Mindazonáltal eredményeink érdekes kérdéseket és további kutatási irá-
nyokat vethetnek fel.

Legerősebb összefüggést a férfi pedagógus jelenlétével a gyermekek lányokról 
és óvónénikről alkotott vélekedései mutattak. Mind a fiúk, mind a lányok gyakrabban 
jellemezték a lányokat és az óvónéniket okosnak és viccesnek azokban a csoportok-
ban, ahol volt férfi pedagógus. Nagyon fontosnak és további vizsgálatra érdemesnek 



Kalcsó Réka – F. Lassú Zsuzsa

46

tartjuk ezen összefüggés mélyebb kutatását, vajon nem csak az adott csoportokra és 
pedagógusokra jellemző, általunk nem vizsgált tényezőket (a pedagógusnők tényleges 
intelligenciáját, és ezzel összefüggésben az intellektus fontosságának hangsúlyozását) 
sikerült kimutatnunk, amelynek semmi köze nincs a férfi pedagógus jelenlétéhez? Nem 
kizárva ezt a lehetőséget, mégis azt feltételezzük, hogy a patriarchális berendezkedésű 
Magyarországon hagyományosan okosabbnak tartott férfi jelenlétével összefüggésben 
is felértékelődhet a tudás, értelem fontossága, és ez a nőkre és lányokra is hat.

Ugyanezen eredmény ellenpontjaként kell megemlítenünk a csak óvónénik által 
vezetett csoportokban a fiúk jóságát, kedvességét és a vegyes vezetésű csoportba 
járó fiúk verekedősségét, rosszaságát. Itt is elképzelhető, hogy éppen ezek a fiúk tény-
leg ilyen jellemvonásokkal rendelkeznek és ennek nincs köze pedagógusaik neméhez 
– ezt későbbi, megfigyelésen és mérésen egyaránt alapuló kutatással igazolhatjuk, 
azonban mi azt gyanítjuk, emellett talán mégis jelen lehetnek a hagyományosan fe-
minin és maszkulin közeg hatásai a fiúk önmagukról és a lányok róluk alkotott vé-
leményében. És így el is jutottunk a hazai nevelési gyakorlat visszás helyzetéhez, 
amelynek hatására az intézményes nevelésben jelen lévő férfiak csak véletlenül, mint-
egy jelenlétük mellékhatásaként képesek pozitív változást előidézni a gyermekek és a 
kollégák nemi sztereotípiái csökkentésében.

Magyarországon az oktatásban (és az állami szférában máshol sem) nem is-
meretesek tudatosan felépített, átgondolt, stratégiaszintű nemi esélyegyenlőségi 
programok. A férfiak jelenléte az óvodákban vagy az általános iskolák alsó tagozatán 
marginális, fiúk és lányok együttnevelésének tervezése a mosdóhasználat szintjén 
megakadt. Nincs nemi nevelés, nincs stratégia a szexuális egészség, önrendelkezés 
és tudatosság fejlesztésére. Nemhogy nem törekszünk a nemi szerepek és nemi szte-
reotípiák korlátozó és diszkriminatív hatásának csökkentésére, de a társadalom több-
sége félelmetesnek és kerülendő tartja ezt a világszerte terjedő jelenséget, amely a 
családokat veszélyezteti (Dupcsik és Tóth, 2008). A feminizmus rövid felfutás után újra 
szitokszóvá vált, még az önmagukat feministának vallók is körülírnak és szépítenek 
az önbemutatásban (Szabó, 2015). Mindezek fényében érthető, hogy átgondolt nemi 
nevelési stratégia nélkül a női közegben dolgozó férfiak nagy eséllyel válnak sztereotip 
férfi modellé, az eddigi női minta kiegészítőivé, aki erős, vicces, hangos, és mellette 
a nők lehetnek szépek és kedvesek. Pozitív hatásuk ugyan vitathatatlan a sok csa-
ládból hiányzó férfi modell pótlásában, azonban ez a modell csak véletlenül, az adott 
pedagógus személyes jellemzőinek hatására mutathat túl a hagyományos maszku-
lin férfiképen. Átfogó és átgondolt genderstratégia nélkül a férfiak koragyermekkori 
nevelésben betöltött hatása a véletlenre bízott, tervezett képzés és fejlesztés nélkül 
esetlegesen hatékony. Szerencsére nemzetközi gyakorlat és kezdeményezés bőven 
akad, amelyek példáin elindulva felépíthetnénk a nemileg érzékeny és diszkrimináció-
csökkentő pedagógiai gyakorlatot, már csak oktatáspolitikai szándék kellene hozzá.
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„Ez a ’gender’, ez már sajnos Magyarországot is fenyegeti” –  
nemisztereotípia-ellenes és/vagy nemileg differenciált nevelés 
koragyermekkorban

F. Lassú Zsuzsa
ELTE Tanító- és Óvóképző Kar, Neveléstudományi Tanszék

A nem a legnyilvánvalóbb, legkiugróbb kategória az emberi csoportokról alkotott 
benyomások szerveződésében, ezáltal a sztereotípiaképzés legbiztosabb alapja is 
egyben. A nemi sztereotípiák megkülönböztetéshez, szexizmushoz, nemi diszkrimi-
nációhoz vezethetnek, így az ellenük való küzdelem a pedagógia egyik fontos célki-
tűzése lehet. Jelen tanulmány célja a nemről való gondolkodás fejlődésének és a 
nemi sztereotípiák koragyermekkori kialakulásának, valamint a nemi egyenlőségért, a 
nemi sztereotípiák ellen küzdő ún. genderpedagógia koragyermekkori lehetőségeinek 
bemutatása, elsősorban svéd és amerikai oktatási programokon keresztül.�  
 
Kulcsszavak: nemekről való gondolkodás, nemi sztereotípiák, svéd modell, nemileg 
szegregált oktatás, koragyermekkori nevelés

A nem a legnyilvánvalóbb, legkiugróbb kategória az emberi csoportokról alkotott benyo-
mások szerveződésében. Már az egészen kis gyermekek is képesek az emberi arcokat 
nemileg elkülöníteni (Quinn et al., 2002), és különböző nemekhez kapcsolni bizonyos 
cselekvéseket, vagy eszközöket, foglalkozásokat (Fagot, Leinbach és O’Boyle, 1992; 
Poulin-Dubois, Serbin és Derbyshire, 1998). A nemi sztereotípiák, előítéletek kialaku-
lása, a nemi elkülönülés, a nemnek megfelelő viselkedés azonosítása, utánzása és a 
szabályszegéshez való viszony, mind a kognitív fejlődéssel párhuzamosan, annak ré-
szeként alakuló fejlődési folyamat (ld. Martin és Ruble, 2010). Mindezekből logikusan 
következik, hogy emberi társadalmunk megértése, a benne való eligazodás elképzelhe-
tetlen a nemi kategóriák nélkül. Ugyanakkor ezek a kategóriák az alapjai a nemekhez 
mereven rendelt és túláltalánosított tulajdonságkészlet automatikus aktivizálódásának, 
a sztereotípiaképzésnek is. A nemi sztereotípiák megkülönböztetéshez, szexizmushoz, 
nemi diszkriminációhoz vezethetnek, így az ellenük való küzdelem a pedagógia egyik 
fontos célkitűzése lehet. Jelen tanulmány célja a nemről való gondolkodás fejlődésének 
és a nemi sztereotípiák koragyermekkori kialakulásának, valamint a nemi egyenlőségért, 
a nemi sztereotípiák ellen küzdő ún. genderpedagógia koragyermekkori lehetőségeinek 
bemutatása, elsősorban a svéd oktatási programokon keresztül.

A nem megértése – nemi sztereotípiák, előítéletek és diszkrimináció 
koragyermekkorban

A nemekről való gondolkodás fejlődésének önszocializációs álláspontja szerint a 
gyermekek alapvető ismeretei saját nemi identitásukról motiválják és szervezik a nemi-
leg megfelelő viselkedést, vagyis a gyermek aktívan keresi a nemiségre vonatkozó infor-
mációkat, ezekből felépíti a nemiség konstrukcióját, mely szervezi és irányítja a nemnek 
megfelelő viselkedést (Martin et al., 2002). Ezzel ellentétben más kutatók azt hangsú-
lyozzák, hogy a gyermekek már jóval saját nemi identitásuk kialakulása előtt nemüknek 
megfelelően viselkednek pl. játékválasztásban, tevékenységpreferenciában (Campbell, 
Shirley és Caygill, 2002). A bevezetőben említett korai képességek a nemek megkülön-
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böztetésére arc vagy hang alapján (3–4 hónapos korban arcok megkülönböztetése, 6 
hónaposan különböző nemű arcok és hangok egymáshoz rendelése), vagy egyszerű 
tárgyak különböző nemű arcokkal társítása (10 hónapos korban) tényleg megelőzi a sa-
ját nem azonosításának képességét, amelyet kísérleti körülmények között legkorábban 
18 hónapos lányoknál tudtak azonosítani (Poulin-Dubois, Serbin és Derbyshire, 1998; 
Quinn et al., 2002). Természetesen a nemi kategóriák vizsgálatára vonatkozó csecse-
mőkori kutatások eredményeinek értelmezése csak nagy körültekintéssel történhet. A 
beszéd és az ezzel párhuzamosan fejlődő aktív cselekvés képességének egyre maga-
sabb szintjével a kutatás lehetőségei kitágulnak. Zosuls és munkatársai (2009) ered-
ményei szerint a lányok átlagosan 18 hónapos korukban már nemi címkékkel látják el a 
nemileg tipikus játékokat (autók, babák), és azok, akik a leggyakrabban címkézik ezeket 
a játékokat, valószínűbben játszanak velük nemileg tipikus módon. A kutatások alapján 
azt mondhatjuk, hogy a gyermekek kb. 18–24 hónapos korukra képesek megnevezni a 
nemeket, és a nemi kategóriákat beszédükben, spontán játékhelyzetben is használni. 
Mindezt elősegíti a nemileg megfelelő játékokkal való gyakori játék.

Az egyes nemekhez kapcsolt tulajdonság- és tevékenységkészlet, azaz a nemi 
sztereotípiák is viszonylag hamar kialakulnak a gyermekekben. Kezdetleges formá-
ban már a kétévesek is sztereotipizálnak, és sok gyermek 3 évesen rendelkezik a nemi 
sztereotípiák alapvető tartalmáról való tudással (Signorella, Bigler és Liben, 1993). Ver-
balitást nélkülöző, ún. nézéspreferencia-módszert alkalmazó kutatásban a gyermekek 
már két éves koruk előtt képesek az egyes nemekhez közvetlenül (használat útján) 
vagy metaforikusan tartozó tárgyakat azonosítani (Eichstedt, Serbin, Poulin-Dubois és 
Sen, 2002). A tárgyi világ után az elvont tulajdonságok odaítélése is megkezdődik a 
harmadik életévben. Kutatások eredményei szerint 3–5 éves kortól kezdődően a leg-
több gyermek nemek szerint osztja a tulajdonságokat: a lányok kedvesek, a fiúk vadak 
(Miller et al., 2009), sőt a 4–5 évesek már azt is tudják, hogy a lányok inkább kapcsolati 
agressziót használnak, míg a fiúk inkább fizikait (Giles és Heyman, 2005). A sztereotí-
piák tartalma az életkorral gazdagodik, a sztereotípia-merevség kb. 5–6 éves korban 
éri el csúcsát, majd 8 éves kor körül növekszik a rugalmasság (Trautner et al., 2005).

A nemi kategóriákban való gondolkodás automatikusan előidézi a saját csoport 
felértékelését1, az ún. ingoup biast (Ruble et al., 2004). Az óvodás korban megjelenő 
saját nempreferencia iskolás korban a sztereotípiák rugalmasságának növekedésével 
csökken, bár visszatekintve gyermekkorunkra felnőttként is hajlamosak vagyunk a fi-
úkat „hülyéknek”, a lányokat „majmoknak” címkézni (ld. F. Lassú, 2015), főként ha a 
nemi kategória egy helyzetben kiemelődik, hangsúlyossá válik. Az, hogy a saját cso-
port felértékelése mennyiben és mikortól jár együtt a másik csoport leértékelésével, 
még nem megválaszolható a kutatások által. Ugyan vannak arra vonatkozó eredmé-
nyek, hogy a gyermekek igen korán értékelően viszonyulnak egymáshoz, azonban 
ezek talán másként is értelmezhetők, mint ellenségesség (Kowalski, 2007). Nem vilá-
gos például, hogy a lányok fiúkról alkotott ítélete, miszerint „rosszak”, nyílt ellenséges-
ség, vagy csak azt a sztereotípiát tükrözi, hogy a fiúk gyakran okoznak a felnőtteknek 
gondot, keverednek „rosszaságba” (Heyman, 2001; Kalcsó és F. Lassú, 2016).

A következő felmerülő kérdés az előítéletes, szexista gondolkodás megjelenése 
gyermekkorban. Valamely nemmel, elsősorban a nőkkel szembeni negatív megkülönböz-
tetés ölthet ellenséges vagy jóindulatú formát, illetve ezek kombinációjaként létrejöhet az 

1  Ugyan a nemi sztereotípiák esetén beszélhetünk a saját csoport leértékeléséről is a nők részéről, azonosulva a 
kultúrában osztott sztereotípiákkal, ez azonban gyermekkorban még nem jellemző (ld. Powlishta, 1995).
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ún. ambivalens szexizmus is (Glick és Fiske, 2001). A jóindulatú szexizmus a nők nyílt 
becsmérlése helyett azok védtelen és gyenge természetét hangsúlyozza, miáltal véde-
lemre, támogatásra szorulnak – ezáltal igazolva a paternalisztikus patriarchátus gyakorla-
tát a nők háztartásba, gyermeknevelésbe és vallásgyakorlásba való korlátozására (Kinder, 
Küche, Kirche). A kutatások szerint koragyermekkorban nem jellemző a szexista gondol-
kodás, és később is problémát jelent az ambivalencia értelmezése, így a gyermekek csak 
lassan fordulnak át az ellenkező neműekkel szembeni nyílt ellenségességből az ambiva-
lens szexizmus felé (Rudman és Glick, 2008). Lehetséges azonban a kérdést másként is 
megközelíteni. A gyermekek ellenkező neműek iránti leértékelése egyrészt nem feltétlenül 
ellenséges szándékú, csak tükrözi a korlátozott kognitív kapacitás hiányában megtett fon-
tos kategorikus distinkció elégtelenségét (Kowalski, 2007). Másrészt a gyermekek másne-
műek irányában mutatott értékelő megnyilvánulásai tartalmukban sem egységesen ellen-
ségesek, hanem ambivalenciát mutatnak, azonban nem a felnőtt ambivalens szexizmus 
értelmében. A másneműekről gyermekkorban alkotott vélekedések sokszor sokkal árnyal-
tabbak, mint a felnőtteké, amennyiben fiúk és lányok értékelik egymásban a belőlük hiány-
zónak ítélt, vagy nem elég fejlett képességeket (ld. F. Lassú, 2015).

A kép tehát korántsem tiszta és gyermekkorban korántsem olyan rémisztő, mint 
felnőttkorban. Ahhoz azonban, hogy csökkentsük a későbbi szexista, sztereotip gon-
dolkodás és viszonyulás kialakulásának valószínűségét, pedagógiai beavatkozásokra 
is szükség van.

Svédország irányelvei a nemi egyenlőség oktatáspolitikájában

Svédország a skandináv országok viszonylatában is úttörőnek számít a koragyermek-
kori nevelés terén megvalósuló, nemi sztereotípiák és diszkrimináció elleni harcban, 
valamint a nemi nevelés terén (Bayne, 2009; Sherlock, 2012). A hatvanas években 
világszerte megújuló nemek közötti egyenlőségről folyó diskurzus eredményeként már 
az 1962-ben létrejövő 9 évfolyamos általános iskolák első tantervében hangsúlyozott 
a nemi egyenlőség kérdésköre, és az 1969-ben kiadott második tanterv már célzottan 
a nemi szerepek megváltoztatására irányul (Bayne, 2009). Az iskoláskor előtti oktatás 
és nevelés (nálunk: bölcsődék és óvodák) a ’80-as évek végétől szintén az egyenlő-
ség elvét hangsúlyozza, annak aktív támogatását tűzi célul (National Board of Health 
and Welfare 1987, 3. o., idézi Ärlemalm-Hagsér, 2010). Az óvoda azonban csak 1998-
ban válik a közoktatás részévé, amikortól számukra is elkészül egy átfogó tanterv. Az 
ekkor kiadott óvodai tanterv egyértelmű célja a nemi sztereotípiák elleni harc:

„Ahogyan a felnőttek a fiúkra és lányokra reagálnak, amilyen elvárásokkal velük 
szemben fellépnek, befolyásolja a fiúk és lányok megértését azzal kapcsolatban, mi 
számít férfiasnak és mi nőiesnek. Az óvodáknak ellensúlyozniuk kell a hagyományos 
nemi mintákat és nemi szerepeket. Fiúknak és lányoknak az óvodában egyenlő lehe-
tőséget kell biztosítani, hogy kipróbálják és fejlesszék képességeiket és érdeklődé-
süket a nemi sztereotípiák korlátai nélkül.” (Ministry of Education and Science, 2006, 
4. idézi Bayne, 2009, 131. o.)

Az alapelvek gyakorlati megvalósítását Svédország-szerte számos pedagógiai 
projekt támogatta (Bayne, 2009), melyek hatását az óvodába járó gyermekek kb. 15%-a 
közvetlenül tapasztalhatta. A pedagógiai programok bevezetése, lebonyolítása és ér-
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tékelése jól dokumentált volt, ún. research study circles2, vagyis az adott fejlesztésre 
szerveződött rendszeres kutatói megbeszélések keretében bonyolódott, több kísérleti 
program eredményét könyvekben, tanulmányokban publikálták (Bayne, 2009). A projek-
tek dokumentálásának egyik leggyakoribb módja a gyermekek és pedagógusaik inter-
akciójának filmre rögzítése és elemzése volt. Ennek eredményeként számos esetben 
derült fény a pedagógus által nem is tudatosuló sztereotip bánásmódra, fiúk és lányok 
viselkedésének eltérő értelmezésére, és az azokra való nemileg meghatározott reak-
ciókra. Ezek közül egyet érdekességként emelek ki. A rögzített interakciók elemzése 
szerint a pedagógusok sokkal gyorsabban reagálnak a fiúk igényeire, mint a lányokéira, 
azokat sürgetőbbnek élik meg. Ez olyan meghatározó vonása a koragyermekkori neve-
lésnek, hogy nevet is kapott, „boy panic” (svédül pojkpanik), magyarul talán a „fiú frász” 
kifejezés áll a legközelebb a jelenséghez (Bayne, 2009, 133. o.). A „fiú frász”-ra való 
azonnali reakcióval a pedagógusok megerősítik a gyermekekben a patriarchális társa-
dalmi berendezkedést, amelyben a férfiaknak hatalma van, a nők csak másodikak lehet-
nek a sorban, miután a férfiak igénye kielégült (vö. evolúciós pszichológiai nézőpont: a 
hím oroszlán elsősége a préda elfogyasztásában).

A nemi egyenlőséget támogató leggyakoribb módszerek

Az egyik leginkább elterjedt megközelítés a kompenzatorikus pedagógia, amely a dán 
Anne Mette Kruse pedagógiai koncepciójából származik (Bayne, 2009). A kompenzatorikus 
pedagógia abból a nézetből indul ki, hogy a fiúkat általában önállónak neveljük, míg a lá-
nyok nevelése során a másokhoz való közelséget értékeljük és erősítjük meg (vö. kapcso-
lati és autonóm selfelmélet – Miller, 1976). A genderpedagógia célja ezért a gyermekek 
támogatása az általuk kevésbé gyakorolt, a társadalom által nemüknek „nem megfelelő” 
tevékenységekben – a fiúk empátiájának, kapcsolati képességeinek és a lányok önálló-
ságának, bátorságának fejlesztése. Ennek érdekében néhány óvoda egynemű tevékeny-
ségeket szervez, így elősegítve a gyermekek komfortérzetét. Az egynemű óvodai közeg 
használata az ún. Hjalli-pedagógia ötlete, melyet az izlandi Margret Pála Ólafsdóttir fej-
lesztett ki (Ólafsdóttir, 1996; Bayne, 2009). Az egynemű közegben végzett tevékenységek, 
pl. az étkezés során a fiúkat a segítőkészségre, mások figyelembe vételére, a szabályok 
betartására stb. ösztönzik, míg a lányokat arra, hogyan tudatosítsák és fejezzék ki igénye-
iket, értékeljék önmagukat pozitívan stb. (Wahlström, 2004, idézi Bayne, 2009). Az egyne-
mű oktatás számos kritikát kapott, melyeket lentebb az amerikai példáknál részletezünk.

Egy másik, szintén radikálisnak tűnő gyakorlat a nemileg specifikus játékok (babák, 
autók, fegyverek) és nemileg sztereotip mesekönyvek eltávolítása a csoportszobából, 
és nemileg semleges játékokkal (puzzle, kreatív és építő játékok) való helyettesítésük. 
Talán ez az a gyakorlat, amely a magyar sajtóban a legnagyobb felháborodást kiváltotta, 
ahogyan ezt az Eduline-on3 megjelent cikkre adott hozzászólásokból is láthatjuk:

„Ez egy aljas, liberális, emberellenes kísérlet, mert csak az embert lehet őrült, aber-
rált, ferdehajlamú viselkedésre, szokásokra rávenni. Ez az emberi nem elkorcsosulá-
sához vezet. Szerencsére az állatokra ekkora baromságot nem lehet rátukmálni. Így 
legalább az állatvilág fennmaradásában bízhatunk, mert az állatokra nem lehet hatni 
észérvekkel, mert ösztönlények.”

2  a study circle módszer leírását ld. Larsson (2001), részletesen: http://www.academia.edu/360012/Study_
circles_and_Democracy_in_Sweden

3 http://eduline.hu/kozoktatas/2011/7/3/20110703_ovoda_nemi_sztereotipia
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A fentinél kevésbé radikális módszer a csoportszobai terek forgószínpadszerű 
használatának támogatása, melynek eredményeként minden gyermek, nemétől füg-
getlenül részt vehet minden tevékenységben. Ennek monitorozása azonban a mód-
szer sikerének kulcsa, e nélkül a gyerekek újból nemüknek megfelelően, sztereotip 
módon kezdenek játszani.

Szintén bevett gyakorlat a svéd óvodákban az érdekes foglalkozású szülők 
meghívása, amely a genderpedagógia céljainak megfelelően alakítva nemileg „nem 
megfelelő” foglalkozású szülőt, pl. női pilótát, vagy férfi óvodapedagógust (!) jelenthet. 
Ezen a vonalon továbbmenve, a sztereotípiák lebontását segítheti az anti-sztereotip 
mesék, történetek olvasása is (legjobb példa erre a szintén svéd Harisnyás Pippi).

További, a genderpedagógiát támogató gyakorlat lehet a férfiak arányának növelé-
se a koragyermekkori nevelés területén. Svédországban, csakúgy, mint Skandinávia más 
országaiban világviszonylatban, de európai viszonylatban is nagyobb arányban vesznek 
részt férfiak a korai nevelési intézmények munkájában. Míg Magyarországon kb. 7–10 
aktívan óvodapedagógusként dolgozó férfi pedagógusról tudunk, addig Svédországban 
az óvodapedagógusok 6%-a férfi. A férfijelenlét pedagógiai előnyeit számos kutatásban 
vizsgálták, az eredmények azonban ellentmondóak (ld. Cushman, 2010). A vizsgálatok 
ugyanakkor főleg a tanárokra vonatkoztak, kevés kutatás irányul a férfiak óvodai jelenlé-
tére. A skandináv kutatások eredményei, Penni Cushman kutatásaihoz hasonlóan, ellent-
mondóak, mivel a férfiak „férfias” szerepét, vadabb játéktevékenységét, vagy erejét emelik 
ki (Sandberg és Pramling-Samuelsson, 2005), megerősítve ezzel a nemi sztereotípiákat 
(vö. Kalcsó és F. Lassú eredményeit jelen folyóiratszámban). Vitathatatlan azonban a fér-
fiak koragyermekkori nevelésben betöltött szerepének az az előnye, hogy oldja a nevelés 
női területként értelmezett jellegét, ezáltal a női gondoskodás egyeduralmának félelme-
tességét (vö. feminista klasszikusok pl. Dinnerstein, Chodorow, Kristeva az anyaságról 
– Kende, 2005). Érdemes ugyanakkor azzal az előítéletes gondolkodással is foglalkozni, 
amely a koragyermekkori nevelésben professzionálisan részt vevő férfiakat femininnek, 
vagy homoszexuálisnak minősíti, magát a heteroszexuálistól eltérő szexuális orientációt 
pedig a pedagóguspályára való alkalmasságot kizáró tényezőnek tartja (Robinson, 2002). 
Mindezek jelzik, hogy a nemi diverzitás kérdésköre nagyon megosztó terület, számos el-
térő nézőpont bukkan fel tárgyalásakor, melyeket érdemes a nemi egyenlőséget célzó 
programok tervezésekor figyelembe venni (Jacobson, 2016).

A genderprojektek lassan éreztetik hatásukat a gyakorlatban, és a svéd szak-
emberek a mai napig is elégedetlenek az eredményekkel. Az óvodai mindennapok 
gyakorlatát és a pedagógusok hozzáállását vizsgálva számos kutatás elvileg elismert, 
de praktikusan problémákba ütköző nézőpontnak találta a nemi egyenlőség elvét. Ne-
mileg meghatározottnak találták a szabadtéri játékok használatát (Ärlemalm-Hagsér, 
2010) csakúgy, mint a vezetett foglalkozásokat, a csoportszoba térbeli használatát, va-
lamint a gyermeki viselkedésre adott pedagógusi reakciókat (Emilson és Johansson, 
2013). Mindezek az eredmények szoros összefüggést mutatnak az évtizedek óta kö-
vetkezetesen igazolt elmélettel, az azonos nemű társak választásának preferenciájá-
val (Maccoby és Jacklin, 1987), mely nemileg szegregált játéktevékenységekhez vezet 
az óvodákban (Martin et al., 2013), és az iskolákban, majd nemileg elkülönülő barátok 
preferenciáját eredményezi serdülőkorban (Updegraff, McHale és Crouter, 2000).

A nemileg differenciált nevelés gondolata

A természetesen megjelenő nemi szegregációt hangsúlyozzák az egynemű közoktatást 
támogató iskolák pedagógusai és a mögöttük álló kutatók. Az elsősorban Leonard Sax és 
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David Gurian munkásságára épülő mozgalom alapelve, hogy a fiúk és lányok agyában 
genetikailag kódolt strukturális és funkcionális eltérések (ld. Cosgrove, Mazure és 
Staley, 2007) olyan pszichológiai különbségekhez vezetnek, melyek akár már óvodás 
korban, de az iskolában mindenképp szükségessé teszik a nemileg differenciált oktatást 
és nevelést (Sax, 2006; Gurian és Stevens, 2005). A nemileg differenciált nevelés 
átgondolt bevezetése ugyan nem jelent(het) hátrányos megkülönböztetést egyik 
nem számára sem, sőt éppen a tradicionális gyakorlatban jelen lévő, sztereotípiákra 
épülő megkülönbözetést célozza megszüntetni, azonban számos kritikával illették 
az elgondolás nyomán megindult nemi szegregációt. Ezek közül kiemelkedő a nemi 
sztereotípiákat megerősítő, vagy a társas fejlődést hátráltató hatások hangsúlyozása 
(Novotney, 2011). Természetesen a kritikákra az egynemű nevelés elkötelezett 
híveinek is megvan a válaszuk, és a vita, ha tudományos nézőpontokon és tényeken 
alapul, mindenképpen segíti a kérdés árnyaltabb megértését.

Az amerikai nemileg szegregált oktatás népszerűsége 2001 után növekedett 
meg, amikor a „No Child Left Behind Act”4, vagyis a hátrányos helyzetű gyermekek 
egyenlő oktatási esélyeit garantáló törvény életbe lépett, és amely lehetővé tette az 
oktatási intézményeknek, hogy innovatív programokat vezessenek be, akár egyne-
mű iskolákat hozzanak létre, igazodva a helyi szabályozókhoz. Jelenleg 100 körüli az 
egynemű államilag fenntartott iskolák száma, és több mint 400 koedukált állami iskola 
szervez egynemű osztályokat. Az egynemű oktatás alapgondolata szerint az eltérő 
pszichológiai és biológiai sajátosságok és az ezáltali eltérő tanulási képességek, stílus, 
motiváció stb. által teremtett differenciáló pedagógiai módszertani igények könnyeb-
ben megvalósíthatók egynemű csoportokban. A nemileg szegregált oktatás természe-
tesen főleg a középiskolákban sikeres, ahol tudatosan próbálják ezáltal kompenzálni a 
kétneműségben rejlő vonzások, megfelelni vágyás, megalázástól való félelem tanulást 
hátráltató hatásait (Sax, 2006). A lányok bátrabban vágnak bele a tudomány világának 
megismerésébe vagy a sportba, a fiúk pedig kevésbé tartják lányosnak a művészeti te-
vékenységeket, a drámát és az olvasást (Norfleet, James és Richards, 2003) – éppen 
úgy, ahogyan azt a svéd óvodaisztereotípia-ellenes projektek eredményeként célozták 
elérni. Más kutatók azonban éppen a nemi sztereotípiák erősödésétől tartanak a nemi 
szegregáció hatására, valamint attól, hogy a társadalmi valóságtól eltérő tapasztalatok 
nem segítik a fiatalokat a nemek közötti együttműködésben. Hilliard és Liben (2010) 
óvodás gyermekek között végzett vizsgálatai szerint a nemileg elkülönülten szervezett 
tevékenységek növelték a nemi sztereotípiák erősségét a gyermekek között – ugyan-
akkor ebben a kutatásban a nemi szegregáció a csoporton belül, a másik nem jelenlé-
tében történt, ami eltérő a nemileg szegregált oktatás gyakorlatától, és érthető módon 
kelti a gyermekekben a diszkrimináció érzetét.

Noha a szegregált oktatás hatásait vizsgáló kutatások meglehetősen összetett 
és ellentmondó eredményeket hoztak, a megfelelő módon bevezetett és szakmailag 
megalapozott egynemű oktatás sok fiatal számára vonzó alternatíva lehet a koeduká-
cióval szemben (Novotney, 2011). Az azonban az eddigi áttekintésből is egyértelmű, 
hogy további, minden álláspontot tudományos módszerekkel vizsgáló kutatásokra van 
szükség a témában.

4 http://www2.ed.gov/policy/elsec/leg/esea02/index.html
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A magyar szabályozás az óvodai nevelés társadalmi nemi vonatkozásairól – 
avagy a „gender” sajnos Magyarországot nem fenyegeti

A hagyományos heteroszexista és patriarchális berendezkedés lényegében sem a politi-
kában sem a társadalom egyéb intézményeiben nem változott a rendszerváltást követően 
(Ilonszki, 2014). Az 1993-as közoktatási törvény 1996-ban kiadott mellékleteként létrejött 
Óvodai Nevelés Országos Alapprogramja (ÓNOAP), bár sok tekintetben reformként ér-
telmezhető, egyetlen szóval sem említi a nemi nevelés, nemi egyenlőség kérdésköreit. 
Egyetlen utalás történik a bevezetésben „az emberi jogok és alapvető szabadságok tiszte-
letben tartására”, valamint az óvodai nevelés feladatairól szóló részben a „másság elfoga-
dására”. Az akkori liberális oktatáspolitika ugyanakkor időnként, némileg előkészítetlenül 
és összehangolatlanul, olyan kezdeményezéseknek is teret adott, amely a nemi egyenlő-
ség korai megalapozását célozta. Ilyen volt az ÓNOAP 2009 évi módosítása.

A 255/2009. (XI. 20.) Kormányrendelet az Óvodai Nevelés Országos Alapprogram-
járól a 2. sz. melléklet 2. bekezdésében, az alábbi szövegrészben említi a nemi szerepek 
és sztereotípiák kérdéskörét: „Az óvodai nevelés gyermekközpontú, befogadó, ennek 
megfelelően a gyermeki személyiség kibontakoztatására törekszik, biztosítva minden 
gyermek számára az egyenlő hozzáférést, tudatosan kerüli a nemi sztereotípiák erősí-
tését, elősegíti a nemek társadalmi egyenlőségével kapcsolatos előítéletek lebontását.”

A kibontakozó társadalmi diskurzus, többségében felháborodott szülők és peda-
gógusok véleménye alapján, egy nemek nélküli óvoda képét vizionálta, mely a döntő-
en keresztény Magyarországon a család halálát jelentené. Az érvek elsősorban a nemi 
szerepek helyénvalóságát, a családi munkamegosztás évezredes és jól funkcionáló 
voltát hangsúlyozták, melyet megbontva férfiak és nők nem tudnának harmonikusan 
családban élni, ezáltal gyermeket nevelni, sőt a gyermeknemzés és veszélybe kerül-
ne. A Katolikus Pedagógiai Szervezési és Továbbképző Intézet tájékoztatást kért az 
akkori Oktatási és Kulturális Minisztérium szakállamtitkárától, aki az alábbiak szerint 
próbálta megnyugtatni a pedagógusokat (a szövegből célzottan kiragadtam a meg-
nyugtatónak szánt, ugyanakkor genderszempontból továbbra is vitatható részeket):

„…az Alapprogramban található mondat a nemi sztereotípiákkal kapcsolatban nem 
jelentheti azt – a legnagyobb félremagyarázás mellett sem –, hogy az óvodának 
feladata a nemi szerepek eltakarása, a nemi identitás megszüntetése. … óvodai 
nevelésnek a gyermeki személyiség teljes kibontakoztatására kell irányulnia. Ez érte-
lemszerűen magába kell, hogy foglalja a nemi szerepekről történő gondolkodást 
is. … Nem vitatható az óvodában sem, hogy más a szerepe a családban a nőnek, 
az anyának és más a szerepe a férfinak, a férjnek. …Meg szeretném Önt nyugtatni 
továbbá, hogy a népmesék, a magyar gyermekköltészet, a népi hagyományok, a 
mindennapos mondókázások, verselések, szólások, közmondások, …, jó alapot 
kínálnak a … a nemi szerepek megismertetésére, a családról kialakításra kerülő 
kép egészséges (SIC!) irányba történő formálására.”

Mindenképpen elgondolkodtató, hogy az államtitkár a hagyományos nemi szerepek 
védelmében, azokat propagálva érvel, a hagyományos családi munkamegosztás fenn-
tartása mellett áll ki, melyeket szerinte a módosítás nem célzott megváltoztatni. A nem hi-
vatalos kommunikáció azonban a szülőknek szóló site-okon is megindult, némelyek ezek 
közül szakértőt kértek fel a téma értelmezésére. Így olvashatjuk mai napig a babafalva.hu 
egy tárolt oldalán5 Juhász Borbála, a Magyar Női Érdekérvényesítő Szövetség vezetője 
szakmailag megalapozott hozzászólását a témához. A téma „izgalmasságát” jelzi, hogy 

5  http://babafalva.hu/vitak-es-felreertesek-az-uj-ovodai-alapprogram-korul/
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mindössze két szülői hozzászólás érkezett, az egyik a konzervatív oldalról („Mondhat 
akárki akármit, a kisfiú legyen kisfiú, a kislány meg kislány. A nemi szerepek keveredése 
miatt van olyan sok férfias nő, és nőies férfi, és lassan már azt se tudják az emberkék, 
hogy kicsodák a nagy “szabadságban”), a másik viszont éppen az elfogadást hangsúlyozó 
táborból („Érdekes, hogy az ehhez hasonló lehetőséget, választást biztosító és nem tiltó 
módosítások miért keltenek sokakban félelmet vagy bizonytalanságérzetet. Senki nem 
gondolhatja komolyan, hogy egy kisfiúból azért nem lesz IGAZI FÉRFI (milyen is az?) 
(neaggyisten meleg), mert 5 évesen főz a babakonyhában, esetleg kedveli a rózsaszínt.”). 
A felmerült nézőpontok elemzése akár egy önálló kutatás témája is lehetne, hiszen az 
identitás kérdésének a szabadsághoz, a meghatározottsághoz, a normáknak való megfe-
leléshez kapcsolódósát tárja a pszichológiai vizsgálat témájaként elénk.

A 2010. évi kormányváltással bekövetkező újbóli konzervatív fordulat teret adott 
a közbeszédben erős ellenérzéseknek, újból módosítva az Alapprogramot. Az akkori 
Nemzeti Erőforrás Minisztérium 2010. augusztus 10-i közleményében6 az alábbiakkal 
indokolja a változtatás szükségességét:

„Az Óvodai nevelés országos alapprogramjának átfogó módosítására tavaly a 
255/2009. (XI. 20.) Kormányrendeletben került sor. A rendelet korszerű, igényes 
óvodai alapprogramot határozott meg, azonban a szakmai és társadalmi egyezte-
tések lezárása után, az akkori kormány kezdeményezésére két olyan kiegészítéssel 
lépett hatályba, amelyek nem kerültek már vissza az egyébként kötelező szakmai, 
társadalmi egyeztetésre, és azok a hatálybalépést követően jelentős társadalmi ellen-
érzéseket váltottak ki. A módosítás ezen két eleme vitatható irányba befolyásolta 
volna a gyermekek erkölcsi, szellemi fejlődését (SIC!), ezért a társadalmi ellenér-
zéseket kiváltott szövegrészletek vonatkozásában a szükséges és azonnali korrekciót 
az Oktatási Államtitkárság előkészítette és a Kormány 2010. júliusában jóváhagyta. 
A jelen Kormány 2010. júliusi döntése értelmében az Alapprogram szövegéből kikerült 
a nemi sztereotípiák erősítésének tudatos kerülése, és e mondata úgy változott meg, 
hogy az óvoda „nem ad helyet az előítéletek kibontakozásának sem társadalmi, sem 
nemi, sem egyéb értelemben.”

Az idézetben említett vitatható erkölcsi fejlődési irány erős utalás a merev nemi 
szerepek és sztereotípiák ellen harcoló lobbi meleg-jogi aktivitására, arra az össze-
függésre, amely nem csak feltételezetten, hanem céljaiban, alapleveiben és szakér-
tőinek személyeiben ténylegesen is összeköti a nemi egyenlőségért harcoló feminista 
és a diszkriminációellenes meleg-jogi mozgalmakat. A 2006-os választási kampány-
ban megidézett szingli hordák7 rémétől félő politikusok a jól körülírt nemi szerepek-
ben látták a család egységét, amely megvéd bennünket az erkölcsi fertőtől. A „gender 
mainstreaming” ugyanakkor nem ezt célozza, nem a nemek összemosását, hanem a 
nemi esélyegyenlőség növelését, mely nélkül a sokat emlegetett „gender gap” vagyis 
a nemek közötti szakadék nem fog csökkeni, sem az oktatás, sem a foglalkoztatás 
statisztikáiban (Rédai, 2010; Kereszty, 2014).

Összegzés

Tanulmányunkban áttekintettük a nemileg érzékeny nevelés legmeghatározóbb skan-
dináv vonulatát, az ún. svéd modellt, amelynek kapcsán bemutattuk a nemi esély-
egyenlőséget célzó koragyermekkori programok legfontosabb elemeit; valamint az 

6  http://www.nefmi.gov.hu/2010/modosult-ovodai-neveles
7  http://index.hu/belfold/mikola060325/
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észek-amerikai nemileg szegregált oktatás alapelveit. Áttekintésünk természetesen 
több okból sem lehet teljeskörű. Skandinávia nem egységes pedagógiai gyakorlatá-
ban és nézőpontjaiban, így érdemes lenne összegyűjteni más északi országok nemi 
diszkrimináció elleni közoktatási törekvéseit és szabályozásait, és összevetni egymás-
sal, illetve más kultúrájú, például dél-európai országok szabályozásával és gyakorla-
tával. A nemileg szegregált oktatásnak is sokféle formája ismert, az oktatás szintjétől 
és a szegregáció fokától függően, ezért ezek a programok egymással nehezen össze-
vethetők, eredményességük tudományosan kevéssé vizsgált, így jövőbeli kutatások 
témája lehet.

Magyarország bizonyos vonatkozásaiban emancipáltnak tekinthető, tradícióit és 
a jelenlegi közmegegyezést tekintve azonban komoly lemaradásaink vannak a skandi-
návokkal szemben a nemi nevelés és nemi egyenlőség tekintetében. A hagyományos 
nemi szerepekhez való ragaszkodás egyfajta status quo-t jelent, amelyet hazánkban 
(iskolázottságtól és ideológiáktól függő mértékben) az emberek többsége oszt. Így 
szoktuk, ezt ismerjük, ez működni látszik. Hogy mennyire nem működik, vagy disz-
funkcionális a hagyományosan működő családok többsége, azt a gyermek- és család-
védelemben dolgozók látják közelről. 

A merev határokkal és szerepekkel rendelkező rendszer definíció szerint nem 
lehet rugalmas, és így a környezeti változásokra való reagálása is rosszabb. A rugal-
matlan rendszerek hajlamosak a túlterhelődésre, feszültségekre, törésre és robba-
násra. A családon beüli erőszak magas száma, és arányaiban magas eltitkoltsága a 
rendszer diszfunkcionális működését jelzi. Hasonlóképpen problémákat észlelhetünk 
a munkahelyeken, ahol az alkalmazás, bérek és előrejutás nemi meghatározottságát 
láthatjuk. Mindezek a nemekről való patriarchális gondolkodás és berendezkedés kö-
vetkezményei. Pedagógiailag számos módszerrel segíthetjük a nemek egyenrangú-
ságát, a nemi sztereotípiák elleni küzdelmet, és ha nincs is erre országos mozgalom, 
egyéni eltökéltségünk a helyi közösségben változásokat eredményezhet.
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Transzneműség és a nemi identitás interakciója

Főglein Karola
ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, Szexuálpszichológiai szakpszichológus képzés

A transzneműség témaköre napjainkban egyre elfogadottabb és egyre jobban kuta-
tott terület. A fellelhető szakirodalom minősége, kutatási módszerei, elemzési szem-
pontjai rendkívül változatosak. A transzneműséget a legtöbb kutatás az LMBTQ (lesz-
bikus, meleg, biszexuális, transznemű, queer) ernyőfogalom alatt vizsgálja. Munkám 
célja, hogy a transzneműség témáját minél több szempontból mutassam be. Vizs-
gálom többek között a csoport heterogenitását, a transznemű identitás lehetséges 
fejlődését leíró modelleket, terápiás segítségnyújtás lehetséges útjait, valamint a 
transzneműek helyzetét az egészségügyben és az oktatás területén. A transznemű 
identitásfejlődés az egyén szintjén túl számos elméleti, társadalmi, kutatás-módszer-
tani kérdést is felvet. Munkámban az egyéni fejlődési szempontot igyekszem szem előtt 
tartani, részletesebben tárgyalni, természetesen utalva a kapcsolódó területekre is. 
 
Kulcsszavak: transzneműség, identitás, terápia, oktatás, fejlődés

A transzneműség témaköre kevéssé ismert, ám napjainkban egyre divatosabb terület. 
Az internet, így az információk gyors és széleskörű terjedésével az érintettek egyre 
hamarabb képesek felismerni nemiidentitás-problémájukat, könnyebben találnak elfo-
gadásra és támogatásra. A társadalom a változásokat kevésbé gyorsan követi, így a 
transznemű személyek világszerte továbbra is küzdenek a diszkrimináció, az érdek- 
és jogérvényesítés, a hivatalos nemváltoztatás és az orvosi ellátás nehézségeivel.

A továbbiakban szeretnék néhány olyan tanulmányt, kutatási eredményt ismer-
tetni, amely hozzájárulhat a transzneműség minél szélesebb körű és minél több szem-
pontú megismeréséhez és a transznemű identitás kialakulásának megértéséhez. Sze-
retnék támpontokkal szolgálni a transznemű emberek segítéséhez mind pszichológiai, 
mind pedagógiai területeken.

Meghatározás

Nem

Az ember neme Szilágyi (é.n.) nyomán hétféleképp határozható meg:
1.	 kromoszomális nem: milyen kromoszómákat tartalmaznak a test sejtjei (álta-

lában XX vagy XY)
2.	 gonadális nem: az egyén petefészkekkel vagy herékkel rendelkezik-e
3.	 hormonális nem: melyik nemi hormonok vannak túlsúlyban a személy testében 

(ösztrogén vagy tesztoszteron)
4.	 belső nemi szervek: a személy petefészkekkel, méhhel, hüvellyel, vagy ondóve-

zetékekkel, ondóhólyaggal, prosztatával rendelkezik-e
5.	 külső nemi szervek: a személynek csiklója, nagy- és kis szeméremajkai, vagy 

pénisze és herezacskója van-e
6.	 tanult nem: lányként vagy fiúként nevelik-e a gyermeket
7.	 szexuális identifikáció: a személy milyen neműnek tartja magát

A fent felsorolt pontok összefüggenek, de nem következik egyenesen egyik a 
másikból; mindenhol lehetnek eltérések, kivételek.
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Általános esetben, a legtöbb embernél ezen tényezők mindegyike egyfelé mutat, 
és csak betegség, fizikai eltérések esetén vizsgálják őket külön.

Születéskor- vagy az ultrahangos vizsgálatoknak köszönhetően még magzati 
korban- az orvos a csecsemő nemét a külső nemi szervek alapján ítéli meg, és innen-
től kezdve a gyerekre ilyen neműként is tekintenek, ez alapján nevelik.

A tanult nem általában abból következik, hogy a gyermekre milyen nemi sztere-
otípiák alapján reagál a környezete. Ennek eredményeképpen sajátítja el a gyerek a 
nemi szerepeket. A tanult nemhez kapcsolódó fogalom a társadalmi nem, vagy angol 
kifejezéssel gender. A társadalmi nem azt fejezi ki, hogy a társadalom az egyén nemé-
ről mit gondol, mit társít hozzá.

Transznemű személyek esetében a születéskor külső nemi szervek alapján meg-
határozott nem nem egyezik a személy szexuális identifikációjával.

Transz*

Aki a transzneműség témájában kutatásokat kezd el keresni, rögtön szembe találja 
magát azzal a problémával, hogy mit is nevezünk transz* identitásnak. Ahány cikk, 
annyiféle meghatározás létezik a fogalomra, módszertantól és mintavételtől függően. A 
Transvanilla Transznemű Egyesület honlapján olvasható meghatározás szerint: „Transz 
emberek: Az emberek különféle, széles rétegét lefedő kifejezés azokra, akik nemi identi-
tása vagy nemének kifejezése nem egyezik meg teljesen azzal, ahogyan születésükkor 
meghatározták azt. Ebbe a körbe tartoznak azok (de nem csak azok!), akik transzsze-
xuális emberként, transznemű emberként, transzvesztitaként/ cross-dresser ember-
ként, nem-binárisként, dzsender variáns emberként stb. határozzák meg magukat. 
Akik nem transz* emberek, azok a ciszneműek. Tehát ez alatt értünk mindenkit, akik-
nek a születésekor meghatározott nemével megegyezik a nemi identitása, biológiai 
neme és a nemének kifejezése.” (http://transvanilla.hu/szotar, 2016).

A transznemű egyén „klasszikus”, szűkebb értelemben olyan ember, akinek szü-
letéskor neki tulajdonított neme nem egyezik meg az önmaga által definiált nemmel. 
Ennek megfelelően transznő az az egyén, akit férfiként anyakönyveztek, viszont nő-
ként tekint magára. Transzférfi az az egyén, akit nőként anyakönyveztek, viszont fér-
fiként tekint magára.

Ez a meghatározás a kategóriaalapú, dichotóm gondolkodásmódon belül marad. 
Ezek szerint az ember vagy férfi, vagy nő. Gagné, Tewksbury és McGaughey (1997) min-
tájában a transznemű emberek többsége egyetért ezzel a gondolatmenettel, és kifejezet-
ten a másik nemhez szeretnének tartozni. Ezzel szemben a transz* csoport tagjai néha 
azért vállalják csoporttagságukat, hogy ezt a gondolatrendszert megszüntessék, vagy leg-
alább hiányosságaira felhívják a figyelmet (Gagné és mtsai, 1997). Coming outjuk1 ebből a 
szempontból társadalmi felhívásnak minősíthető. A queerelmélet és -mozgalom igyekszik 
társadalmi szinten ezt a nézőpontot képviselni, így ebben a tekintetben a transzneműek 
és a queerek csoportja hasonló. A queer szó eredeti jelentése negatív értelemben vett 
furcsa, bizarr, különc. A queerelmélet egyfajta szemléletmód, amely elutasít mindenféle 
kategóriaalapú, éles kategóriahatárokat feltételező, dichotóm megközelítést, leginkább a 
nemi identitás, társadalmi nem és a nemi szerepek kérdéskörében. A queerelmélet azt a 

1  Coming out: előbújás. Az a folyamat vagy esemény, melynek következményeképp a személy önmaga és 
mások előtt nyíltan felvállalja nemi identitását vagy szexuális orientációját. A coming out nem általános érvényű: 
a személy maga dönti el, hogy kiknek és mikor bújik elő.
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nézőpontot kérdőjelezi meg, amely a biológiai nem, a társadalmi nem, és a szexuális vágy 
között stabil és koherens kapcsolatot feltételez (Jagose, 2003). A queercsoport rendkívül 
heterogén, szinte bárki ide tartozhat, aki nem fér bele a „hagyományos”, heteroszexuális 
identitást, illetve női/ férfi nemi identitást feltételező keretrendszerbe. A queer a kategórián 
kívüli, „egyéb” kategória. A queer-mozgalom kialakulásának történetét Annamarie Jagose 
vezeti végig Bevezetés a queer-elméletbe című munkájában (2003). 

Érdekes kérdés, hogy fordított esetben is transzneműnek kategorizálható-e az 
egyén? Erre David Reimer lehet példa, akit orvosi műhiba miatt szülei lányként nevel-
tek fel, serdülőkorától kezdve viszont mégis eredeti nemének megfelelően, férfiként 
szeretett volna élni. Ebben az esetben tehát nem a születési nem tért el a vágyott 
nemtől, hanem a társadalmi nem, amely itt az identitásalakulás alapját adta (lányként 
nevelték). Az esetből As Nature Made Him: The Boy Who Was Raised As A Girl cím-
mel John Colapinto írt könyvet, amely 2000-ben jelent meg.

A transzneműség előfordulási gyakoriságát illetően megoszlanak a vélemények. 
Cohen-Kettenis és Gooren (1999) összefoglalója szerint a vizsgálatok nagyjából 1:30 
000 és 1:100 000 közé becsülik a transzneműek arányát, Lev (2004) 1:9 000 és 1:100 
000 közti adatot említ. A legújabb összefoglaló cikk szerint (Collin, Reisner, Tangpricha és 
Goodman, 2016) a transzneműség gyakorisága erősen függ a fogalom definíciójától, va-
lamint a vizsgálati feltételektől (mintavétel, módszer). Collin és munkatársai (2016) alapján 
a transzneműség prevalenciája 95%-os konfidencia-intervallummal 9,2:100 000 (95% CI 
= 4,9–13,6), amennyiben a hormonkezelés és a sebészeti beavatkozások igénybevétele 
képezi a fogalom meghatározását. Az önbeszámolós kutatások ennél magasabb arányt, 
355:100 000 (95% CI = 144–566) említenek. A Transvanilla Transznemű Egyesület szerint 
a transz* identitású emberek aránya 2–4% között lehet (személyes közlés).

Az alacsony elemszám miatt a kutatások nagyon gyakran heterogén mintával 
dolgoznak transz* gyűjtőnév alatt, illetve sok cikk együtt kezeli az LMBTQ-identitású 
személyeket. Ez felveti a kérdést, hogy ilyen heterogén mintából mennyire érvényes 
következtetések vonhatók le. A másik felvetés, hogy amennyiben az LMBTQ-csoportot 
egységesen vizsgáljuk, azzal az egyes tagcsoportok (leszbikus, meleg, biszexuális, 
transz*, queer) jellemzői homogenizálódnak. Ezt alkalmasint maguk a csoporttagok ki-
fogásolják. Ennek ékes példája Fassinger és Arseneau (2007) beszámolója. A szerző-
páros cikkében megkísérli több szempontból (identitásfejlődés, coming out, nemi, sze-
xuális, kulturális orientáció, egészség, társas kapcsolatok, tanulás és munka, jogok) 
jellemezni külön-külön az LMBT-csoportok tapasztalatait. Művük felhívja a figyelmet 
arra, hogy – bár sokszor egy kalap alatt kezeljük az LMBT-embereket –, számottevő 
különbség van a négy csoport közt. A cikk címe beszédes, egy transznemű kliens szá-
jából elhangzott mondat: „I’d Rather Get Wet Than Be Under That Umbrella” (hozzá-
vetőlegesen: „Inkább megázom, mint hogy az alá az esernyő alá álljak” – utalva ezzel 
az LMBT kifejezés átfogó, „esernyő” jellegére).

További fontos szempont, amely az LMBTQ-csoportok együttes kezeléséből 
következhet, hogy a leszbikus, meleg és biszexuális megkülönböztetés szexuális 
orientáción alapul, így az egyén mások iránt érzett érzelmi, erotikus és kapcsolati 
preferenciáján múlik, ilyen értelemben a másikról szól. Ezzel szemben a transz* és 
queerkategória az egyén öndefinícióján, nemi önkifejezésén múlik, nemiorientáció-
alapú, és független attól, hogy az egyén milyen nemű emberek iránt érez erotikus 
vonzalmat (Fassinger és Arseneau, 2007).

A transznemű csoport heterogenitását példázza Gagné és mtsai (1997) cikke. 
Ők interjúmódszerrel kizárólag transznemű emberektől nyertek adatokat, a coming out 
folyamatát, az identitásformálást és a transznemű közösséghez tartozást mérték fel. 
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A megkérdezett 65 transznő öndefiníciója alapján a csoport összetétele a következő-
képpen alakult: 27 preoperatív transzszexuális, 10 posztoperatív transzszexuális, 4 
nonoperatív transzszexuális, 2 fetisiszta transzvesztita, 17 (nem fetisitsza) transzvesz-
tita, 5 fő „egyéb”. Ez az 5 fő transzvesztita volt, nem szerettek volna operációt, viszont 
identitásukat a bináris nő/férfi rendszeren kívül határozták meg, és szándékuk az volt, 
hogy kategorizáció nélkül, szabadon kifejezhessék nemüket és szexualitásukat. Érde-
mes az utóbbi 5 ember öndefinícióját részletezni:

•	 1 fő radikális nemi határsértő (radical transgenderist): anatómiailag férfi, férfi 
nemi identitással, aki az átöltözést arra használja, hogy női énjét kifejezhesse. 
Nem ért egyet a bináris rendszerrel.

•	 1 fő „ambigenderist”: nőként és férfiként is él, hangulatától függően, illetve a két 
nem jellegzetességeit egyszerre viselve. Úgy véli, a szexuális orientáció kategó-
riája nem létezik, és a szexualitást spektrumként kezeli.

•	 3 fő harmadik neműek: úgy gondolják, mindenkinek van nőies és férfias oldala 
is, melyeket egyenlően szeretnének megélni és kifejezni, így a két nem kombi-
nációjaként élnek.

A transzneműség pszichiátriai megközelítése

Mindkét nagy, betegségeket osztályozó rendszerben létezik a transzszexualizmus 
mint pszichiátriai betegségkategória, először 1980-ban szerepelt a diagnózisok között, 
a DSM-III-ban (Cohen-Kettenis és Gooren, 1999).

A BNO szerint a transzszexualizmus definíciója (F 64.0) (Takács, 2006):
1.	 Az a vágy, hogy az ember az ellenkező nem tagjaként élhessen, és így fogadják 

el. Ezt általában az a vágy kíséri, hogy testét sebészeti beavatkozásokkal és 
hormonkezeléssel minél jobban összhangba hozza az előnyben részesített 
nemmel.

2.	 Transzszexuális identitása legalább két éve folyamatosan fennáll.
3.	 Ez a rendellenesség nem egy másik mentális zavar vagy kromoszóma-rendelle-

nesség tünete.
A DSM-V. 302. szám alatt definiálja a transzszexualizmust mint „nemi diszfóriát”, 

különböző életkori csoportokban.
Sokan megkérdőjelezik a transzszexualizmus betegségmivoltát (Gagné és mtsai, 

1997; Vanderburgh, 2008). Úgy tűnik, a kategóriának megvan az esélye, hogy hasonló 
utat járjon be, mint a homoszexualitás2. 

A transzneműeknek, amennyiben nemi megerősítő műtétet3 kívánnak, miután 
(hazánkban legalábbis) nincs széles körben elismert, hivatalos terápiás protokollja a 
probléma kezelésének, jelenleg egyetlen esélyük önmaguk vállalására az egészség-
ügyi rendszerben való jelenlét mint „beteg” (Takács, 2006), ennek minden előnyével 
és hátrányával. A diagnózis – így sok transznemű további élete – nagyban függ az azt 
végző orvos véleményétől, miután a diagnosztikus kritériumok felmérése szubjektív 
(Cohen-Kettenis és Gooren, 1999).

2  A hírek szerint Dániában tervezik elsőként törölni a transzszexualizmust a mentális betegségek listájáról; 
azt mondják, nem várnak tovább a WHO döntésére, és 2017. január 1-jével az intézkedés életbe lép (http://
transvanilla.hu/hirek/dania-nem-var-a-who-ra-es-torli-a-transznemuseget-a-mentalis-betegsegek-listajarol, 2016).

3  A műtét elnevezésének változása híven tükrözi a társadalom hozzáállását a kérdéshez, egyre inkább felis-
merve, hogy a nemi identitás kifejezése belülről fakadó, lelki igény. A szakirodalom többsége még a nemi átala-
kító műtét fogalmát használja (sex reassignment surgery, SRS), az újabb elnevezések: nemi helyreállító műtét 
(sex reconstruction surgery), illetve nemi megerősítő műtét (gender confirmation surgery, gender affirmation 
surgery). Munkámban a nemi megerősítő műtét elnevezést használom.
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Identitásfejlődés

A transzneműek identitásfejlődésére több szempontból tekinthetünk. Amikor az 
LMBTQ-csoportot egyben kezeljük, elsőként a lineáris, szakaszokra osztott identitás-
elméletek juthatnak eszünkbe. Ilyen elmélet pl. Troiden vagy Cass elmélete az 1980-
as évek környékéről. Cass (1979) a következő, egymásra épülő szakaszokat különí-
tette el: konfúzió, összehasonlítás, tolerancia, elfogadás, büszkeség, szintézis.

Ezeket az elméleteket elsősorban homoszexuális identitások vizsgálata révén ál-
lították fel. Feltételezhetjük, hogy ezen elméletek ugyanannyira lehetnek érvényesek a 
transzneműekre is, mint a homoszexuálisokra, azonban a teóriák sok esetben nem az 
identitás kialakulását veszik górcső alá, sokkal inkább a coming out folyamatának modell-
jei lehetnek (Dillon, Worthington és Moradi, 2011). Ezen modellek alapján úgy tűnhet, mint-
ha a személy identitása egyrészt kizárólag a szexuális orientáción múlna, másrészt pedig 
csak serdülőkortól alakulna ki, holott az egyénnek már csecsemőkorától gyűlik a tapasz-
talata önmagáról és a világban elfoglalt helyéről, a fiú/lány kategória (vagy kontinuum?) 
mentén. A gyerekek többsége 2–3 éves korára tud választ adni arra a kérdésre, hogy ő 
fiú-e vagy lány. A nemi konstancia 6–7 éves korra legtöbbször biztonsággal kialakul (Egan 
és Perry, 2001). Megjegyzendő, hogy Vanderburgh (2008) szerint, a „másság” érzése a 
legtöbb transznemű személynél már kora gyermekkorban megjelenik, ugyanakkor a kér-
dés megítélését nehezíti, hogy akik gyerekként bizonytalanok nemi identitásukat illetően, 
nagyon kevés gyermekkori emléket őriznek. Cohen-Kettenis és Gooren (1999) szerint a 
nemi diszfóriában szenvedő gyermekek gyakrabban késnek a nemi identitással kapcso-
latos tudás elsajátításával, pl. gyakrabban, és későbbi életkorig keverik a fiú/lány megne-
vezéseket, és nehezebben válaszolják meg biztonsággal a nemre vonatkozó kérdéseket. 
Mindemellett a gyermekkori nemi diszfória úgy tűnik, nagyobb kapcsolatban van a későbbi 
homoszexualitással, mint a transzneműséggel (Cohen-Kettenis és Gooren, 1999). Újabb 
kutatások szerint (Cohen-Kettenis és Pfäfflin, 2003, idézi Lev, 2010) a súlyosabb fokú nemi 
diszfória gyermekkorban erősebb korrelációt mutat a felnőttkori transzszexualizmussal.

A coming out mind a leszbikus, meleg és biszexuális, mind a transz* csoport 
identitásának vállalásában, az egyén életébe való integrálásában nagy szerepet ját-
szik. Sőt, egy transznemű egyén, amennyiben vállalni szeretné önmagát, talán még 
jobban ki van téve a csoporttagságával járó stigmatizációnak, mivel feltűnőbb, hogy a 
társadalom atipikus tagja. Aki nemi megerősítő műtétre vállalkozik, mindenképp rá van 
kényszerülve, hogy felvállalja transzneműségét. A műtét után új identitás kialakítása 
szükséges, immár, mint férfi vagy nő (a transznemű öndefiníció helyett). Gagné és 
mtsai (1997) kutatási eredményei szerint a műtéten átesettek többsége el is hagyja a 
támogató hátországot, a transz* közösséget.

Az univerzális identitásfejlődési elméletek, bár sokszor szintén a szexuális orien-
tációból indulnak ki és heteronormatív szemléletűek, szintén érvényesek lehetnek a 
transznemű emberekre. Ezek az elméletek a nemi identitást hajlamosabbak úgy kezelni, 
mint az identitás egy részterületét. Ebből a nézőpontból a transzneműség integrációja az 
egyén önmagáról alkotott képébe könnyebben kivitelezhetőnek tűnik, illetve a személy 
nem látszik annyira sérülékenynek. Dillon és mtsai (2011) szerint a szexuális identitás 
fejlődése több párhuzamos folyamatból áll: explorálatlan elköteleződés a heteroszexua-
litás mellett, aktív exploráció, diffúzió, elmélyülés és elköteleződés, szintézis. Megkülön-
böztetik továbbá az egyéni és a társas szintet. Ezen dimenziók mentén a személy eltérő 
pozícióban lehet identitását (és annak felvállalását) tekintve. A modell újdonsága a lineá-
ris elméletekhez képest, hogy eszerint az egyén státusza élete során változhat, egy-egy 
státusz visszatérhet az egyén tapasztalatai alapján, újravizsgálhatja öndefinícióját.
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A nemi identitás többdimenziós modelljét nyújtja Egan és Perry (2001) cikke. A szer-
zők a nemi identitás összetevőit igyekeztek leírni, 4–8. osztályos gyermekek kérdőíves 
adatai alapján. Eredményeik szerint a nemi identitás a következő dimenziókból áll: 1. az 
érzés, hogy az egyén kompatibilis a nemével (a kategória tipikus tagja, elégedett biológiai 
nemével), 2. érzékelt nyomás a szülők, barátok felől, és megfelelési igény, hogy az egyén 
teljesítse a nemi sztereotípiákat, 3. saját nem preferenciája (az egyén nemi csoportja a 
másik felett van). A dimenziók egymástól viszonylag függetlenek, de mind kapcsolatban 
állnak a pszichoszociális alkalmazkodással. Ez a kutatás tulajdonképpen alátámasztja, 
hogy a nemi identitás társas konstrukció, az öndefiníció „másokhoz képest” jön létre.

Terápiás segítség

Differenciáldiagnosztika

A terápiás segítségnyújtás általában a diagnózis felállításával indul, ami meghatároz-
za a terápiás kereteket is. 

A diagnosztika kapcsán Vanderburgh (2008) hívja fel a figyelmet a differenciáldi-
agnózis fontosságára, illetve a diagnózis szubjektív mivoltára. Nézete szerint a csalá-
dot alaposan fel kell mérni, amennyiben úgy gondolják, gyermekük transznemű lehet, 
hiszen a nemi szerepviselkedés, illetve az ellenkező nemre jellemző tevékenységek 
engedélyezése minden családban más-más mértékben elfogadott. Lényeges a család 
diszfunkcionális működésének, az esetleges abúzusnak a feltárása. Lehet, hogy a 
gyerek azért viselkedik másként, mint ami nemének megfelelő lenne, mert a) szeretné 
kielégíteni szülei vágyát, akik más nemű gyerekre vágytak, ezáltal elismerést szeretne 
kapni, vagy mert b) abúzus esetén menekülő stratégia lehet a gyermek azon vágya, 
hogy valaki más legyen. 

Nagyon érdekes, hogy a szerző Atwood (2007, idézi Vanderburgh, 2008) nyomán 
az Asperger-szindrómától javasolja elkülöníteni a nemiidentitás-problémát. Meglátása 
szerint az aspergeres gyermekek azért szeretnének mások lenni, mert könnyebben 
szeretnének barátokat szerezni. Mivel a kapcsolatteremtés képessége női attribú-
tum, az aspergeres fiúgyermek esetleg emiatt szeretne lánnyá válni. Az Asperger-
szindrómás fiúk megfigyelhetik, hogy a környezetükben levő lányok, nők mennyivel 
könnyebben teremtenek kapcsolatot másokkal, milyen női szerepek segítik ezt. A si-
keres barátkozáshoz vezető (lányosnak ítélt) viselkedést próbálhatják utánozni, ami 
felvetheti a transzneműség problémáját. A differenciáldiagnózis azért fontos, mert az 
Asperger-szindróma gyakorisága jóval nagyobb (1:250) mint a transzneműségé.

Lev (2010) szerint a nemi diszfóriás, illetve a nemi szerepviselkedésnek nem 
megfelelő (gender role nonconforming) gyerekek megkülönböztetése fontos, utóbbi 
esetben ugyanis kevesebb az esélye a későbbi nemiidentitás-problémáknak, mivel 
azok nem járnak szenvedéssel, distresszel.

Terápiás megközelítések

Mivel a transzszexualizmus jelenleg szerepel a betegségek listáján, így könnyű elcsúsz-
ni a konverziós (az identitás megváltoztatását célzó) terápiás irányba. A konverziós te-
rápia ötlete abból az időből származik, amikor a homoszexualitást még betegségként 
tartották számon. Lényege, hogy a személyt megpróbálják „meggyógyítani”, születési 
nemének megfelelő viselkedés irányába terelni, megtanítják „tipikus, normális” (hetero-
szexuális) nőnek vagy férfinek lenni. Ma is vannak, akik ezt támogatják, bár a kutatások 
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nem támasztják alá e terápia hasznosságát, kártékonyságát viszont igen (Vanderburgh, 
2008). A beszámolók szerint a transznemű személyek a konverziós terápia kapcsán leg-
feljebb azt tanulják meg, hogyan nyomják el még jobban önmagukat, jelentős distresszt 
és bűntudatot okozva ezzel maguknak, növelve a depresszió, valamint az öngyilkosság 
kockázatát. A sikertelen terápia eredményeként kialakul a terápiákkal szembeni általá-
nos averzió, ami növeli a sérülékenység kockázatát. Konverziós terápiára a transznemű 
személyek általában családi nyomásra, gyermek- vagy serdülőkorban jutnak el. 

Jelenleg az affirmatív terápiás irányzat elterjedtebb, mely az elfogadást, az 
egyén lelki és szociális szükségleteinek támogatását hangsúlyozza. Ez történhet a 
család bevonásával, vagy egyéni terápiás keretben. A családdal való munka szintén 
változatos, hiszen nem mindegy, hogy a szülő transznemű-e vagy a gyermeke.

Családterápiás környezetben transznemű terapeutaként dolgozva Vanderburgh 
(2008) szolgáltat hasznos gyakorlati információkat. Szerinte a legjobb hozzáállás, ha a 
gyermeket támogatjuk önmaga kifejezésében, bármi legyen is az. Fontos, hogy a szülő is 
kapjon segítséget gyermeke elfogadásához, saját nézetei, előítéletei, normái felismerésé-
hez és átalakításához. Ehhez elengedhetetlen az edukáció, megfelelő információk nyújtá-
sa, a téves hiedelmek leépítése, bármilyen terápiáról van is szó. Minden érintettet fel kell 
világosítani az egyéb terápiás lehetőségekről (például orvosi beavatkozások a későbbiek-
ben), valamint arról, mit is jelent pontosan a transzneműség  (nem szexuális orientáció!).

Lev (2010) beszámolója csavar még egyet a családi megközelítésen: egy lesz-
bikus pár esetét írja le, akik 5 éves kisfiuk „furcsa” viselkedése miatt kerestek család-
terápiás segítséget. A pár 3 gyermeket nevelt, még egy fiút és egy lányt, mindketten 
idősebbek, és biológiai nemüknek megfelelően viselkedtek. A gyerekek biológiai anyja 
a pár egyik tagja, mesterséges megtermékenyítéssel fogantak meg. A pár másik tagja 
örökbe fogadta a gyerekeket.

A szülők minden gyermeküket igyekeztek elfogadóan, nemi szerepelvárásoktól 
mentesen nevelni, nem korlátozták őket a barát-, játék- vagy öltözködésválasztásban. 
A nemi diszfóriás fiú viselkedése még őket is megdöbbentette: az óvodában kizárólag 
lányokkal szeretett babázni és hercegnőset játszani, a fiús tevékenységek egyáltalán 
nem érdekelték. A fiú, amióta csak vannak emlékei, mindig lányként gondolt magára, 
és az őt ért gúnyolódások ellenére kérte szüleit, hogy hadd lehessen hosszú copfja, 
vágják le a péniszét, és szólítsák lánynéven. Utóbbi két kérésen a szülők igencsak 
meglepődtek, ekkor fordultak terapeutához. A helyzet sürgőssé is vált, mivel a kisfiú 
abban az évben kezdte az iskolát. A szülők nem tudták, hogyan fogadná furcsa fiukat az 
intézmény, és mit kellene tenniük ezzel kapcsolatban, valamint, hogy engedjenek-e fiuk 
kérésének, és lányként tekintsenek-e rá. Felmerült egy krízishelyzet is: a fiút 8 éves nő-
vére kapta rajta, amint saját péniszét ollóval igyekezett volna eltávolítani, és sírva kérte 
anyját, hogy ne akarják rákényszeríteni, hogy fiúként kelljen iskolába mennie. Végül az 
iskolával egyeztetve a gyermek lánynéven, lányként kezdte meg tanulmányait.

Az eset kapcsán Lev sok tényezőt figyelembe vesz, amelyek kihatnak egy 
LMBTQ-személy/család terápiájára:

Gyermekvállalási lehetőségek, családszerkezet: az örökbefogadás LMBTQ-
szülők számára igen nehézkes, így legtöbben a mesterséges megtermékenyítést vá-
lasztják. Coming outjuk előtt sokan heteroszexuális kapcsolatban élve válnak szülővé. 
A kutatások alapján az LMBTQ személyek hajlamosabbak kisebbségi vagy hátrányos 
helyzetű csoportokba tartozó gyermekeket örökbe fogadni. Vannak, akik más LMBTQ-
párokkal fognak össze, és természetes úton nemzenek gyermeket. Ilyenkor jogi kér-
dések is felbukkanhatnak – kié a gyerek, melyik szülőpárnál helyezzék el, hogyan 
oldják meg a láthatást? 
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A transznemű személyeknek azt szokták javasolni, hogy műtétjük előtt vállaljanak 
gyermeket, vagy fagyasztassák le ivarsejtjüket későbbi felhasználás céljára. Így nekik 
is születhet vér szerinti gyermekük. A transznemű személyek szülőségével kapcsolatos 
ellenvélemény általában az, hogy mivel saját nemük vitatott, gyermekeik sem látnak egy-
értelmű női/férfi mintákat otthon, ezért ők összezavarodhatnak nemi identitásukat ille-
tően. Az ezzel kapcsolatos kutatások cáfolják ezt a feltevést, és azt mutatják, hogy a 
transznemű szülők gyermekei általában támogatóak szüleik nemváltásával kapcsolatban.

Gyermeknevelés: a kutatások szerint az LMBTQ családokban általában lazáb-
bak a nemi szerepet illető elvárások a gyermek felé, viszont sokan magától értetődően 
heteronormatív módon nevelik gyerekeiket. Ugyanakkor a szülőkre nagy társadalmi 
nyomás nehezedik; bizonyítaniuk kell, hogy joguk van családként élni, „normálisak”, 
és képesek (heteroszexuális) gyermekeket nevelni. Felmerül a túlvédés és korlátozás 
kérdése, amikor az észlelt megfelelési kényszer, illetve a szülők saját rossz tapasztala-
tai miatt túl „tipikus” lányt vagy fiút szeretne nevelni a pár. A gyermek is nehézségekbe 
ütközhet „mássága” (atipikus családja) miatt, elsősorban az oktatási intézményekben. 
A legtöbb gyermek a kezdeti nehézségekből, vagy szülei példájából tanulva megtanul-
ja, hogy hol és mennyit érdemes elárulni a családjáról (Béres-Deák, 2010).

Önvád, bűntudat: a szülők általában magukat hibáztatják gyermekük szokatlan 
viselkedése miatt, úgy gondolják, valahol elrontották a nevelést. Ez fokozottan meg-
jelenik az LMBTQ-identitású szülőknél, akikre jelentős társadalmi nyomás nehezedik 
(lásd feljebb). Identitásuk felvállalása az LMBTQ-szülők LMBTQ-gyermekeinek külö-
nösen nehéz lehet, hiszen a coming outtal járó feszültség mellett úgy élhetik meg, 
szüleiknek csalódást okoznak.

Az egyéni affirmatív terápia elsősorban serdülő- vagy felnőttkorban jöhet szóba. 
Foglalkozhatunk kizárólag a pszichés problémákkal és azok kezelésével (pl. coming outra 
felkészülés, ennek feldolgozása akár a családdal együtt; krízisintervenció öngyilkossági 
késztetés esetén), kizárólag az orvosi beavatkozással (pszichiátriai szakvélemény, hor-
monkezelés, megerősítő műtét, rehabilitáció), vagy a kettő integrációjával (pszichológiai 
kísérés az orvosi procedúra előtt-alatt-után). Fontos, hogy a személy már a műtétet meg-
előzően is szerezzen tapasztalatot a vágyott nembeli életről szerepjáték, vagy éles hely-
zetben való tesztelés segítségével. Egyes készségek taníthatók, ilyenkor beszédterápia, 
viselkedésterápia (pl. járás, sminkelés, öltözködés, gesztusok, párkeresési praktikák) is 
szóba jöhet (Cohen-Kettenis és Gooren, 1999). Fontos az edukáció szerepe: a kliens tud-
jon a lehetőségeiről, döntéseinek várható pszichés, fizikai, jogi, anyagi következményeiről.

A hazai egészségügyi és adminisztratív gyakorlatról Takács (2006) ad alapos szoci-
ológiai szempontú áttekintést az érintettek nézőpontjából. A szerző interjútechnikával járt 
utána a hazai gyakorlatnak a nemi megerősítő műtéteket illetően; transzszexuális szemé-
lyek meséltek tapasztalataikról a magyar egészségügyi és egyéb, a nemváltáshoz szüksé-
ges hivatalos procedúrákkal kapcsolatban. A kép lehangoló. Hivatalos protokoll hiányában 
szinte egy intézménynek sincs bevált gyakorlata, sok esetben egymást feltételező eljárások 
szükségesek, melyeket ráadásul következetlenül alkalmaznak. Nem egyszer kerülőutas 
megoldások születtek. A teljes átváltozás évekig is tarthat. Az érintettek komoly fizikai és 
lelki megpróbáltatásoknak néznek elébe. A (vélt) boldogsághoz vezető út stigmatizációval, 
megszégyenítéssel, csúszópénzekkel, kiszolgáltatottsággal van kikövezve.

Transzneműség az oktatásban

A transzneműség jelenlétét az oktatásban Mészáros (2011) és Takács (2007) mun-
kái alapján mutatom be. Ezek a kutatások az LMBT-csoportokat együttesen kezelték, 
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mindkettő kvalitatív módszerekkel dolgozott (fókuszcsoport, illetve kérdőívek nyitott 
kérdésekkel). Az eredmények azt mutatják, hogy az LMBT-személyek többsége ta-
pasztal az oktatási intézményekben diszkriminációt, fizikai és/vagy verbális agressziót, 
ami jelentős stresszt okoz (ehhez elég akár csak a tudat, hogy a személy bármikor 
támadásnak lehet kitéve identitása miatt). 

Takács (2007) eredményei szerint a kirekesztés, hátrányos megkülönböztetés 
mintázatai Európa-szerte nagyon hasonlóak. A fiatal LMBT-megkérdezettek „61,2%-a 
számolt be negatív iskolai tapasztalatokról”. Ez jelenti egyrészt a fizikai/verbális bán-
talmazást, illetve a tananyag előítéletes, vagy pontatlan, sztereotípiákat fenntartó tar-
talmát is. A diszkrimináció a fiúkat és a lányokat közel egyenlő arányban érte (61, 
illetve 58%). Gyakori volt a gúnyolódás, a kiközösítés. Az érintettek nehezen kértek 
segítséget; úgy gondolták, mindenképp vállalniuk kellene az előbújást, nem értenék 
meg őket a tanárok, sőt, volt, aki úgy érezte, az iskolai dolgozók osztják az előítéletes 
hozzáállást. A tanárok támogató, elfogadó hozzáállásáról csak azon válaszadók 4%-a 
számolt be, akik nem rendelkeztek negatív tapasztalatokkal (Takács, 2007).

A személlyel szembeni előítéletes viselkedés sokszor már akkor megnyilvánult, 
amikor a személy még nem is tudta- értette pontosan, miben más ő, mint a többiek. 
A tipikus válasz a támadásokra az elviselés, eltitkolás, visszahúzódás, szélsőséges 
esetben iskolaváltás, vagy a tanulmányok megszakítása volt. Ez, különösen serdülő-
korban, amikor nyitni kellene a világ felé, rányomhatja a bélyegét a személy későbbi 
szocializációjára, életbeli lehetőségeire. 

A transznemű diákoknak már az oktatási rendszerbe kerüléskor lehetnek gya-
korlati problémáik (pl. melyik illemhelyiségbe, öltözőbe menjenek), amiket – amint erre 
Lev (2010) is rámutat – célszerű a pedagógusokkal karöltve megoldani, tisztázni.

Mészáros (2011) és Takács (2007) írásában is felmerült a diákok részéről az 
igény, hogy a pedagógusok értőbben, segítőkészebben viszonyuljanak az LMBT-
személyekhez, esetleg az LMBT-tanárok vállalják nyíltan önmagukat, így nyújtva po-
zitív modellt az érintett diákoknak. Jelenleg magyar és európai közegben is rendkí-
vül nehéznek tűnik, hogy egy tanár nyíltan vállalja LMBT-csoporttagságát. Mészáros 
(2011) fókuszcsoportos vizsgálata alapján a hozzáértés igénye a pedagógusokban is 
megvan, ők úgy gondolják, nem elég kompetensek az LMBT-témák kezelésében; nem 
tudják, hogyan hozzák szóba a témát, milyen szavakat használjanak, hogyan kezeljék 
az előítéletes viselkedést, és sokszor önmaguk attitűdjét sem ismerik.

A tananyaggal kapcsolatos kifogás leginkább az volt, hogy heretonormatív gon-
dolkodást közvetít, sokszor szó sem esik az LMBT-identitásokról, pedig, ha szóba ke-
rülne a téma, az szélesíthetné a diákok látásmódját, továbbá megerősíthetné az LMBT-
diákokat társadalmi létezésükben (Takács, 2007). Figyelemre méltó, hogy egy svéd 
LMBT-ifjúsági szervezet el tudta érni, hogy revideálják a biológiatankönyveket, „hogy 
van-e bennük szó LMBT-témákról, és ha igen, »helyes-e« a közölt tartalom”. Amely 
könyv nem felelt meg, azt kivonták a használatból. A projektnek akkora hatása volt, 
hogy más tantárgyak tekintetében is elkezdték a felülvizsgálatot (Takács, 2007. 81. o.).

Összegzés

Írásomban a transzneműségre mint identitásfejlődési kérdésre igyekeztem tekinteni. 
Ennek legfőbb tanulsága, hogy a transzneműség mint nemi identitás, független a sze-
xuális orientációtól, alapvetően az egyén önmagáról alkotott képéről szól, és nem arról, 
hogy kihez vonzódik. Az egyén fejlődése szempontjából több identitásfejlődési elmé-
letet vázoltam, amelyek a transzneműek önképének fejlődésére érvényesek lehetnek. 
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Jelenleg a fejlődéslélektanban az egész életen át tartó fejlődés, változás modelljei 
tűnnek legelfogadhatóbbnak. Az identitás fejlődésének tárgykörében ez azt jelenti, 
hogy az ember életében vannak olyan események, amelyek mentén időnként újra és 
újraformálja önmagáról alkotott képét. A nemi identitás az identitás részterülete, amely 
bizonyos időszakokban jobban előtérbe kerül, fontosabb az egyén számára, mint más 
területek (munka, család, hobbi, egyéb betöltött szerepek). Ilyen, a nemi identitás 
szempontjából kiemelt időszak a kisgyermekkor (nemi konstancia kialakulása, nemi 
szerepek, környezet elvárásainak elsajátítása), és a serdülőkor (testi változások, első 
erotikus kapcsolat, nemi szereppróbálgatások). Transzneműek esetén meghatározó a 
másság felismerése, mibenlétének meghatározása, a coming out időszaka, valamint, 
amennyiben vállalják, a műtét körüli időszak.

A szülők szempontjából is vizsgálható a transzneműség kérdése: mi a teendő, ha 
a gyermek kilóg a neki szánt szexuális skatulyából, nem tud azonosulni az elvárt nemi 
szerepekkel a nemi identitás és/vagy a szexuális orientáció területén? Milyen lehetőségeik 
vannak, hogyan neveljék a gyermeküket az LMBTQ-gyermekek szülei? És mi a helyzet, 
ha a szülők tartoznak az LMBTQ-csoportba, és gyermekük ezzel összefüggésben küzd 
identitás problémával? Ilyen kérdésekre általában esettanulmányok, vagy kvalitatív vizs-
gálatok próbálnak választ keresni, támpontul szolgálni. A legjobb tanács, hogy engedjük 
a gyermeket, hogy megismerhesse, kifejezhesse önmagát úgy, ahogy szeretné, fogadjuk 
el, szeressük, és készítsük fel a nehézségekre, amelyek várnak rá. Szülőként pedig ké-
szüljünk fel, hogy önmagunkra, párkapcsolatunkra, és gyermekünkkel való viszonyunkra 
is friss szemmel tudjunk tekinteni. Legyünk nyitottak önmagunk és mások felé. 

A pedagógusok a gyermekek szocializációs közegére vannak rendkívül nagy 
hatással. Az oktatási intézményekben tölti ugyanis a gyermek az ideje nagy részét 
óvodás korától középiskoláig. A szülők mellett a pedagógus az, aki elsősorban támo-
gatást, biztonságot, segítséget nyújthat a gyermeknek megtalálni a számára kényel-
mes önkifejezés és nemi szerepviselkedés formáit, különösen az identitásformálódás 
szempontjából érzékenyebb életkorokban. A nemsemleges környezet segíthet a gyer-
meknek megtalálni a számára legmegfelelőbb tevékenységeket. A nemi diszfóriából 
eredő feszültség csökkentésére megoldás lehet a gyermek szociális nemváltása: a 
társas környezet (család, barátok, oktatási, és esetleg egészségügyi intézmény) ke-
zelje a személyt vágyott nemének megfelelően.

A tanár a téma edukatív célú említésével, toleráns hozzáállás modellezésével 
segítheti a kortársak elfogadását az érintett gyermek irányában, főleg abban az idő-
szakban, amikor a fiú-lány különbségek jelentősebbé válnak (serdülőkor eleje). 

Az egyénnel foglalkozva a pedagógus – a szülőkkel és az iskolapszichológussal 
karöltve – segíthet a nemi diszfóriából, bizonytalanságból fakadó stressz és negatív érzel-
mek csökkentésében, az asszertivitás (önérvényesítés mások érdekeinek sértése nélkül) 
fejlesztésében. Sokszor a bizonytalanság, fokozott stressz miatt magatartás- vagy tanulási 
zavar jelentkezik a gyermeknél, és a különféle szakemberek erre fókuszálnak, a háttérté-
nyezőkre kevesebb figyelem jut. Ilyen állapotban a gyermek halmozottan hátrányos lehet, 
vagy azzá válhat, főleg, ha az őt ért atrocitások következtében felhagy tanulmányaival.

Amennyiben a gyermek úgy kerül az oktatási intézménybe, hogy viselkedése 
alapján kilóg a neki szánt nemi kategória kereteiből, fontos tisztázni a szabályokat, 
kereteket gyakorlati szempontból (pl. hogyan szólítsák a gyermeket, melyik toalettet, 
öltözőt használja a diák, milyen mértékű öltözködésbeli eltérés elfogadható a szülő, a 
gyermek, az óvoda/iskola számára).

Több kutatás eredményei alapján elmondható, hogy mind diák, mind pedagógusi 
oldalról igény van rá, hogy kifejezetten előkerüljön az LMBTQ-téma az oktatásban, ne 



Transzneműség és a nemi identitás interakciója

69

csak érintőlegesen, például irodalom- vagy biológiaórán. A nemi identitás és a sze-
xuális orientáció kérdéskörét kényes témának ítélik, amely könnyen gerjeszt vitákat. 
Ezzel párhuzamosan tehát a pedagógusok önismerete, határozottsága, moderálási 
készsége is fejlesztendő, hogy biztonsággal kezelni tudják a konfliktusos, érzelemte-
lített helyzeteket (Takács, 2007; Mészáros, 2011). LMBTQ-témájú érzékenyítő iskolai 
programokhoz, pedagógusok továbbképzéséhez segítséget nyújthatnak az LMBTQ-
szervezetek, például a Labrisz Leszbikus Egyesület, a Háttér Társaság, a Budapest 
Pride vagy a Transvanilla Transznemű Egyesület. 
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Konverziós és affirmatív terápiák összehasonlító elemzése 
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A homoszexualitásról történő véleményalkotás megosztja a társadalom különböző réte-
geit és a kutatókat. A megosztó hozzáállás és véleményalkotás szűkebb környezetben, 
családi, baráti közegben egyaránt jelentkezhet. A terápiás munka során akár egyéni, akár 
szülői oldalról gyakran hangoznak el ilyen és ehhez hasonló tartalmú kérdések: „Miért 
épp velem történik?” „Hogyan tudnának mások elfogadni?” „Miért vagyok más, mint a 
többiek?” „Mitől lesz valaki homoszexuális?” „Mi rosszat tettem, hogy ez pont az én gyere-
kemmel történik?” „Hogyan tudnám Őt így elfogadni?” A sok ellentmondás, a téma tabuvá 
tétele felerősíti az okok, magyarázatok, válaszok keresésének hajlamát.

Tanulmányomban a lehetséges sokszínű okok feltárására vonatkozó kutatások 
bemutatása, összefoglalása mellett, a homoszexuálisokkal folytatott különböző terá-
piás módszerek – konverziós, reparatív (helyreállító) módszer, valamint affirmatív, 
elfogadáson alapuló módszer – bemutatásán és összehasonlításán keresztül igyek-
szem az ellentmondások feloldására, az alapvető fogalmak tisztázására helyezni a 
hangsúlyt. A megértést és elfogadást a tudatosság és tisztánlátás segítheti. Tanul-
mányomban a „Milyen eszközrendszer segíthet a megértésben?” „Miért lehet fonto-
sabb a megértés és az elfogadás a megváltoztatásnál?” „Mi segítheti a szülőt a gyer-
mekhez való viszonyulásban?” „Ha a szülő a terápiás folyamat eszközét választja, mi 
segíthet a segítő szakmában dolgozóknak, ha esetleg családi, környezetből fakadó 
elutasítással, kirekesztéssel találkoznak?” kérdésekre keresem a választ.�  
 
Kulcsszavak: homoszexualitás, terápiás módszerek, helyreállító módszer, affirmatív 
módszer, elfogadás

Bevezetés

A homoszexualitás megítélése, a homoszexualitásról történő véleményalkotás éppúgy 
megosztja a szakembereket, mint a társadalom különböző rétegeit. Ma már tudomá-
nyosan általánosan vallott nézetnek tekinthető, hogy a homoszexualitás nem beteg-
ség, azonban a társadalmi vélekedések eltérőek és ellentmondásosak. 

Magyarországon a heteronormatív, azaz a heteroszexualitást normaként valló tár-
sadalmi felfogások következtében az elutasítás, kirekesztés különböző formái általáno-
sak. A homofóbia elfogadásából fakadóan a coming out (előbújás) folyamata nehezített, 
a homoszexuálisok többségére a rejtőzködés jellemző. Hazánkat tekintve, önbevallás 
alapján a melegek aránya 5% felettire tehető. Egy Magyarországon 2010-ben klasszi-
kus közösségi mintán – LMBT-civilszervezetek, LMBT-embereket megcélzó internetes 
oldalak, LMBT-médiatermékek, szórakozóhelyek, rendezvények segítségével és bevo-
násával – végzett kutatás során a válaszadók 34%-a számolt be arról, hogy szexuális 
irányultsága, 30%-a arról, hogy nemi identitása kifejezése miatt korábban már érte hát-
rányos megkülönböztetés (Dombos, 2011). Ezen eredményeken felül ráadásul minden 
negyedik válaszadó megtapasztalta, hogy szexuális irányultsága, vagy nemi identitása 
miatt családja, vagy barátai részéről kirekesztés éri. Családon belül a szexről, a szexuá-
lis érdeklődésről történő nyílt kommunikáció sok esetben nem jellemző, a fiatalok gyak-
ran maradnak egyedül kérdéseikkel, a szülők gyakran kezelik tabutémaként gyermekeik 
nemi életét. Családon belül a heteroszexuálistól eltérő szexuális orientációt jóval többen 
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vállalják fel az édesanyák (43%), mint az édesapák előtt (31%). A homoszexualitás fel-
vállalása következtében a családoknál gyakori az elhidegülés, a kapcsolatok megsza-
kadása, a partner kirekesztése, a hárítás folyamata is (Dombos, 2011). A szülők gyakran 
éreznek bűntudatot, sok esetben úgy vélik, gyermekük nevelése kapcsán rontottak el 
valamit.

Az ellentmondások kapcsolódnak annak a kérdésnek megválaszolásához is, va-
jon milyen okot adhatunk magyarázatként a homoszexualitás kialakulására. Melyik 
tudományterület magyarázata áll legközelebb az igazsághoz és a teljes megértéshez? 
Az orvostudomány? A biológia? A pszichológia? Mi áll a háttérben? Genetika? Evolú-
ció? Környezeti hatások? Szocializáció? Kultúra? Nevelés? 

A genetikai vizsgálatok alapján a melegek teljes génállományát feltérképezve 
egy bizonyos gén náluk jelentősen gyakoribban jelenik meg, mint a nem meleg népes-
ségnél. Mindemellett fontos szempont, hogy a genetikai vizsgálatok önmagukban nem 
nyújtanak teljes körű magyarázatot. Az összefüggések, az ok-okozat számos más té-
nyező együttes fennállásával lehetne teljes körűen vizsgálható (Whitehead, 1999).

Az orvostudományi-biológiai elméletek szerint a homoszexuális hajlam kialaku-
lásában a legfőbb szerepet a magzatot érő hormonhatások, valamint egyéb immuno-
lógiai tényezők töltik be, de befolyásolhatja mindezt az idegrendszer fejlődése is (Hill, 
2013). Egypetéjű, kétpetéjű ikrek összehasonlító vizsgálata alapján, ha egy ikerpár 
egyik tagja homoszexuális, akkor egypetéjű ikreknél az ikertestvérek több mint fele, 
míg kétpetéjűeknél kb. 20–25%-a lesz szintén meleg. Családfakutatások esetében a 
melegek családjában, rokonságában gyakrabban fordulnak elő melegek, mint az átlag 
népességben. Egy másik vizsgálat szerint a későbbi terhességekből valamivel gyak-
rabban születik homoszexuális fiú, mint a korábbiakból, vagyis minden terhességgel 
kismértékben nő a homoszexualitás valószínűsége (Fischer, 2010). Homoszexuálisok 
és heteroszexuálisok agyi eltéréseit vizsgálva a kutatók azt tapasztalták, hogy a sze-
xuális orientációnak van agyi lenyomata. Az agyra azonban nem az öröklötten merev, 
hanem a használat függvényében változó rugalmas huzalozottság jellemző. Mind-
emellett nem bizonyítható egyértelműen, hogy a kapott eredmények a szexuális orien-
tációval volnának egyértelmű összefüggésben (Kinnunen, 2004). A biológiai hátteret 
vizsgálva, főemlősökön végzett etológiai kutatások szerint az azonos nemű egyedek 
közötti szexuális vonzalom evolúciós előnyt jelenthetett, hiszen ezáltal csökkent az 
egymás közötti agresszió, illetve a nem szaporodó egyedek „önfeláldozó” viselkedé-
sének köszönhetően az utódok felnevelése könnyebbé vált (Takács, 2011). 

Pszichoanalitikus állásfoglalás szerint a homoszexualitás hátterében a gátlás áll. 
A másik nemtől való irracionális félelmek erősek, a férfi homoszexuálisok anyjukkal 
való kapcsolata igen mély, sok esetben apa nélkül nőnek fel. Az anyában ezeknél az 
eseteknél megfigyelhető az elutasítás a férfi nem és a szexualitás iránt, valamint a 
gyerek szexuális érdeklődésével kapcsolatos elítélő attitűd (Bieber, 1962).

A környezetet érintő vizsgálatok alapján elmondható, hogy a hajlam, az alkat az, 
ami már korán megmutatkozik. Számos vizsgálat bizonyítja, hogy a melegek gyerek-
korukban gyakrabban mutatnak a másik nemre jellemző viselkedési jellemzőket, mint 
a heteroszexuálisok, valamint azt, hogy a melegek már átlagosan három évvel az első 
szexuális tapasztalatuk előtt tudják magukról, hogy homoszexuálisak (Fischer, 2010).

Más kutatások szerint az urbanizáció és a magas iskolázottság korrelálnak a 
homoszexualitással, valamint a homoszexuális viselkedéssel (Michael, 1994).

Több vizsgálat foglalkozik azzal, hogy a társadalom hogyan vélekedik a 
homoszexualitásról, milyen okokat vél a homoszexualitás hátterének tulajdonítani. Egy 
2010-ben végzett 1000 fős országosan reprezentatív lakossági magyarországi mintán 
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végzett kutatás során a válaszadók leginkább azzal értettek egyet, hogy a homosze-
xualitás az ember magánügye, ezt követően viszont legtöbben devianciaként, beteg-
ségként definiálták a homoszexualitást (Takács, 2011). Egy másik, magyar középis-
kolai diákok körében végzett vizsgálat alapján a fiúk a homoszexualitást veleszületett, 
vagy kisgyermekkorban kialakuló rendellenességnek tudják be, melyet többnyire férfi-
ak közötti szexuális aktussal azonosítanak. A lányok inkább szociális, nevelési okokat 
feltételeznek, illetve a háttérben álló múltbéli események, elszenvedett nemi erőszak, 
esetleges traumák kerültek lehetséges magyarázatként előtérbe (Rédai, 2011).

A tévhitek, ellentmondások, megosztó nézetek az elmélet és gyakorlat terén is 
megjelennek: a terminológiák, és az elmélet terén különböző vélekedésekkel, meg-
közelítésekkel, a gyakorlatban különböző módszerekkel találkozhatunk. A háttérben 
meghúzódó „látens” véleményalkotás, az ellentmondásos, megosztó gondolkodás a 
terápiás gyakorlatban is zavart okozhat. A tudományos megközelítések, magyaráza-
tok, a sokszínű és sokoldalú általános ok keresési folyamatok mellett gyakran feledke-
zünk el az egyén szintjéről. Milyen eszközrendszer segíthet a megértésben? Hogyan 
tud az egyén közvetlen környezetében elfogadással találkozni? Mi segítheti a szülőt a 
gyermekhez való viszonyulásban? Ha a szülő a terápiás folyamat eszközét választja, 
mi segíthet a segítő szakmában dolgozóknak, ha esetleg családi, környezetből fakadó 
elutasítással, kirekesztéssel találkoznak? 

Úgy vélem a szexuálpszichológia LMBTQ-terápiára (leszbikus, meleg, biszexu-
ális, transznemű, queer), edukációra, információátadásra irányuló törekvései mentén 
szükséges hangsúlyozni annak fontosságát, hogy a különböző terápiás megköze-
lítések alapjai és különbözőségei tisztázásra kerüljenek. Fontos tisztábban látnunk 
alapvető fogalmakat, terápiás folyamatokat annak érdekében, hogy ezen ismeretek 
birtokában lehetőségünk nyílhasson a kulturális, szociális, szakmai ellentmondások 
tisztázására, a koherens segítségnyújtásra, a nyitottságra, új alternatívák, nézőpontok 
képviselésére, az identitás, szükségletek, vágyak, a sokféleség megértésére. Tanul-
mányom során a különböző terápiás módszerek bemutatásán keresztül igyekszem az 
ellentmondások feloldására helyezni a hangsúlyt. 

A konverziós-reparatív módszerekről

A konverziós-reparatív (helyreállító) módszer megjelenésében és fennmaradásában 
jelentős szerepet játszott az az alapvető társadalmi megközelítés, mely századokon 
át jellemzően fennállt, mely szerint a homoszexualitás deviancia. Kezdetben moráli-
san elítélték, majd törvényileg büntették, végül betegségnek tekintették. A 20. század 
közepéig ugyanis a pszichiátria általános álláspontja az volt, hogy a homoszexualitás 
pszichopatológiával, pszichózissal jár együtt. Thomas Szasz szerint a homoszexuali-
tás pszichiátriai diagnózisként való nyilvántartása hasonlóan a drogfüggők kriminalizá-
lásához a társadalmi kontroll jó példája (Kórász, 2013). 

Ha ebből a megközelítésből indulunk ki, érthető tehát, hogyan kerülhetett példá-
ul 1972-ben egy orvosi konferencia tematikájába a következő terápiás beavatkozás: 
„feltételes reflexek, elektrosokk-kezelés, drogok és sebészeti beavatkozások a homo-
szexualitás gyógyításának szolgálatában” (Hocquenghem, 1978, idézi Dean, 2010. 
16. o.). A homoszexuálisok helyreállító terápiája korábban olyan módszerekkel is dol-
gozott, mely az emberi jogokat alapvetően sértette és megkérdőjelezte.
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A DSM III-ból1 kiindulva (mely tartalmazza az egodisztonikus homoszexualitás 
diagnózisát) Joseph Nicolosi egyfajta gyógyító szándékkal a helyreállító terápiák ki-
alakításával, és újrakonstruálásával a homoszexualitás gyógyításának lehetőségeivel 
kezdett foglalkozni (Borgos, 2012). Elméletének lényege, hogy a homoszexualitás a 
pszichoszexuális fejlődésben bekövetkező konfliktusok, esetleges traumák hatására 
kialakuló jelenség, amely megváltoztatható, átalakítható (Lukács, 2013). Ezek a vari-
ánsok többek között alakulhatnak az elbizonytalanodott énkép, csökkent önbizalom, 
hamis szelf miatt. Az azonos neműek iránt érzett vonzalom Nicolosi szerint az azonos 
neműekkel kapcsolatos kielégítetlen érzelmi igényekből származik (Nicolosi, 2013). 
Munkájának megítélése a mai napig megosztja a véleményeket, nemzetközi szinten 
szakmai vitákat, gondolatébresztőket generált.

Dr. László Imre Nicolosi Szégyen és kötődésvesztés című könyvének ajánlásá-
ban hangsúlyozza, hogy a helyreállító terápia több, mint egy negatív szexuális maga-
tartás megváltoztatása2. A jó terápia az egész személyre fókuszál, a személyt sok szin-
ten kívánja megváltoztatni (Nicolosi, 2013). A terápiás munka nem a homoszexuálisok 
kezelésére, vagy a homoszexualitás megszüntetésére vonatkozik, hanem arra, hogy 
folyamatosan feltárva a probléma eredetét és gyökerét eljusson a kliens arra a pontra, 
hogy én-idegen szexualitását stabilizálja. Ezt lehet úgyis tekinteni, mint a szégyennel 
sújtott személy kísérletét arra vonatkozóan, hogy nemével azonos és annak megfelelő 
individuáció iránti igényét kielégíthesse (Nicolosi, 2013). Nicolosi nyíltan nem vállalja, 
hogy a homoszexualitást betegségnek tartaná, de a homoszexualitás nem normális, 
nem az emberi elrendeltetés része. Megfelelő terápiás beavatkozással úgy látja, a 
szexuális orientáció megváltoztatható (Lukács, 2013). 

Borgos Anna szerint Nicolosi elmélete speciális mintavételre épül. Olyan esetek 
bemutatására szűkül munkássága, akik „változni szeretnének”. A terápiás cél nem az 
önelfogadás megerősítése, hanem a normáknak való megfelelés. Nicolosi felfogásá-
ban a családi háttér, különösen a „nárcisztikus család” fogalma meghatározó szerep-
pel bír. A homoszexualitás szerinte tulajdonképpen nem szexuális vonzalom, sokkal 
inkább valami másnak a tünete, vagy hiánynak tudható be. A kezelés eredménye vé-
gül egyfajta absztinencia, a vágy globális csökkentése. Kulcsfogalmak a vallási-ideo-
lógiai normarendszer kifejezései: bűn, elfojtás, szégyen, ezáltal az is lehetséges, hogy 
a terápia önmagában traumatizál (Borgos, 2012).

Az affirmatív megközelítésről

Az affirmatív megközelítés nem módszert, hanem egyfajta viszonyulást jelent (Ritter, 
2014). Az affirmatív szó jelentése: igenlő, megerősítő. 

Az 1970-es, 1980-as évektől kezdve indult meg a melegeket támogató terápiás 
attitűd (Ritter, 2014). A homoszexuálisokkal folytatott terápiás munka folyamán az új 
családterápiás és pszichoterápiás irányzatok tükrözik leginkább az affirmatív megkö-
zelítés sajátosságait. 

Figyelemmel követhetjük többek között a konstruktivista szemléletet, mely el-
fogadja, hogy mindenki másképp konstruál, másképp fogja fel a külvilág ingereit és 
másképp értelmezi azokat (Raskin, 2002). A terápiás cél ezek elfogadása, a klienssel 

1  Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders – magyarul Mentális rendellenességek kórmeghatározó 
és statisztikai kézikönyve

2  http://szolgatars.hu/szegyen-es-kotodesvesztes-konyvajanlo/ 
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történő együttműködés és azon közös felfogás kialakítása, kognícióik hogyan köze-
líthetnének egymáséhoz, hogyan érthetnék meg egyre inkább egymás konstrukcióit, 
világról alkotott nézeteit. 

Az esszencialista szemlélet, mely szerint a terapeuta külső megfigyelőként van 
jelen a terápiás folyamatban, instruál, feladatokat ad, tereli a terápián résztvevőket 
(Banyard, 2013), szintén felfedezhető a megközelítésben. 

A posztmodern, posztstrukturalista szociális konstruktivista szemlélet szerint 
konstrukcióink a minket körülvevő környezet alapján alakulhatnak ki. Ennek segítségé-
vel szocializálódunk, épülünk be a társadalmi normák rendszerébe. A terapeuta ebben 
a keretben maga is a rendszer részét képezi, együtt gondolkozik a klienssel, a kliens 
valósága, gondolatmenete, nézete szerint. Figyelembe veszi a kulturális, etnikai, nemi 
szexuális különbségeket. A hiedelemrendszereket együtt vizsgálják meg, konstruálják 
újra, amennyiben szükséges (Raskin, 2002). 

A családterápiában gyakran alkalmazott narratív terápiás szemlélet szintén le-
het az affirmativ megközelítés példája, hiszen elfogadja, hogy egy adott történetnek 
nem egy adott nézete lehet, nincs kizárólagosság, az egyén értelmez. A terapeuták 
segítenek, hogy a rögzült narratívákat dekonstruálják, új lehetőségeket, narratívákat 
tárjanak fel a klienssel együtt. Kiemeli a kulturális narratívákat, mint egyént meghatá-
rozó tényezőt, hiszen az egyén megítélése nagyban függ a családi, kulturális, vallási 
hovatartozásoktól. Ezek tudatosítása a kliensben segítheti a megértést és az elfoga-
dást (McAdams, 2006). 

Ritter Andrea szerint a homoszexuálisokkal folytatott legideálisabb munka a szo-
ciális konstruktivista szemlélet típus és a Queer elméletek szemléletével együttesen 
lenne megvalósítható (Ritter, 2014). 

Az Amerikai Pszichológiai Társaság (APA) által publikált American Psychologist c. 
folyóiratban a Gyakorlati Útmutató a meleg, leszbikus és biszexuális kliensekkel folytatott 
terápiás munkához (Guidelines for Psychological Practice with Lesbian, Gay and Bisexual 
Clients) kiadvány több olyan tételt alkalmaz, mely újabb kutatási eredményekre alapozva 
iránymutatást ad az affirmatív megközelítés terápiás alkalmazására vonatkozóan:

•	 a társadalmi stigmatizáció, előítélet stresszforrásként történő figyelembevétele, 
biztonságos környezet kialakítása,

•	 pszichológusként fontos megérteni, hogy az LMB-identitás nem lelki, vagy 
mentális zavar,

•	 szükséges érteni, hogy az azonos nem iránt érzett vonzalom egészséges variá-
ciója az emberi szexualitásnak 

•	 jelenlegi társadalmi, politikai hatás megértése,
•	 szexuális orientáció, nemi identitás különbségeinek megértése
•	 fontos a kliens biztonságérzetének növelése, a stressz csökkentése, a kliens 

erőforrásainak fejlesztése, a trauma oldása, a szelf erősítése a coping3 érde-
kében,

•	 fontos a pszichológus tapasztalata, jártassága, képzettsége,
•	 a pszichológus legyen tájékozott az LMB intim kapcsolatai terén, tartsa azokat 

tiszteletben,
•	 biszexuális egyének egyedi tapasztalatainak felismerése,
•	 megérteni az LMB-szülők tapasztalatait, kihívásaikat,
•	 fontos az LMB-családok erejének, kitartásának, megküzdésének felismerése,
•	 a pszichológus legyen aktív és tegyen a szexuálisirányultság-alapú diszkrimi-

náció ellen,
•	 a pszichológus támogassa és segítse elő a családban a melegség elfogadását,

3 Pszichológiai szakkifejezés. Jelentése: megküzdési képesség.
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•	 szükséges figyelembe venni, hogy a mesterséges megtermékenyítéshez, 
béranyasághoz való viszony stresszforrás lehet,

•	 társszülők családjának, szülőanya családjának hozzáállás-különbségét szük-
séges megérteni, elfogadni,

•	 a vallás, spiritualitás szerepének megértése lényeges szempont,
•	 az LMB-emberek közötti kor és korcsoport különbségek megértése fontos 

(American Psychologist, 2012)
A lista kiegészítéseként Ritter Andrea szerint a melegekkel történő terápiás mun-

kát alapvetően határozza meg az előítélet-mentes kommunikáció használata, a homo-
fób általános sémák tisztázása, felszínre hozása, a kliens körülményeinek körültekintő, 
pontos ismerete, annak feltérképezése, hogy a kliens a meleg identitás fejlődésének 
mely szakaszában tart (Ritter, 2014).

A két terápiás megközelítés összevetéséről 

Összességében ma már a pszichológia alapvetően azt az álláspontot képviseli, hogy a 
nemi irányultság megváltoztatása nem valószínű, hogy sikerrel járhat, illetve önmagá-
ban veszélyt rejt az egyént tekintve (APA Report, 2009). Láthatjuk, hogy a két terápiás 
megközelítés alapjaiban tér el egymástól és nehezen összeegyeztethető. 

Mindkét irányzat a kliensre koncentrál, azonban míg a reparatív szemlélet a kli-
ens egyéni – kulturális, szociális, vallási – hovatartozását figyelmen kívül hagyva a te-
rápiás végcélt és a terápiás siker mércéjét a szexuális orientáció megváltoztatásában 
látja, az affirmatív megközelítés sokkal inkább a vélekedések természetessé válására, 
internalizálására törekszik megértve az egyén közegét. A siker mércéje inkább az elfo-
gadás, az önbizalom növelése, a szelf erősítése, a coping kialakítása. 

Míg a reparatív módszer célja, hogy a kliens a társadalmi elvárások és normák 
követését elsajátítsa, az affirmatív módszer hangsúlyt fektet az egyén szemléletének, 
útjának követésére, az elvárások, normáknak történő megfelelés, a szorongás, bűntu-
dat, szégyenérzet hátrahagyásával. 

A reparatív megközelítés alapvetően implicit módon magában hordozza a ho-
moszexualitás mint deviancia szemléletét, megerősíti a társadalmi elnyomást a ho-
moszexuálisokkal szemben, hisz lényegében ráerősít azon vélekedésre, hogy a ho-
moszexualitás nem normális, a társadalom rendjébe, működésébe nem beépíthető, 
javítani szükséges. A módszer hátterében érezhető a vallási és társadalmi hovatar-
tozás kérdése. Laird szerint például a melegek nem azért küzdenek saját identitásuk 
elfogadásával, mert önmagában problémának tekintik identitásuk elfogadását, hanem 
azért, mert az őket körülvevő kultúra nem fogadja el azt (Laird, 1998). Az affirmatív 
megközelítés ezzel szemben nem képvisel semmilyen nézetet, nem kötődik egyik val-
lási felekezethez, politikai szemlélethez sem, kizárólag a kliens megértésére fókuszál. 

A reparatív megközelítés szerint annak szükséges segíteni, aki változásra érett, aki 
a változás útjára kíván lépni. A kliens szeretné megérteni a saját traumáját és okságát, 
miért lett homoszexuális. Lényegében az, hogy okokat keresünk a homoszexualitás mö-
gött, azt sugallja, hogy ez egy olyan elváltozás, melyet ha kézzelfoghatóvá, mérhetővé 
és visszafejthetővé teszünk, a megoldására is szert teszünk egyben. Ezáltal legitimáljuk, 
hogy a szexuális orientációk nem egyenrangúak, köztük különbség van, hiszen míg a 
heteroszexualitás eredetét nem próbáljuk apró részletességgel feltárni, a homoszexuali-
tás okságának feltárására műgonddal ügyelünk. Abban az esetben, ha a kliens felé alap-
vető nyitottsággal és elfogadással közelítünk, ahogy az affirmatív szemlélet teszi, ilyen 
kitételek feleslegesnek tűnnek. Az affirmatív megközelítés célja sokkal inkább az egyen-
rangúság érzésének erősítése, a másság, a diszkrimináció érzésének csökkentése. 
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Összefoglalás

A kategóriák, az előítéletek, a diszkrimináció, a sztereotípiák nem segítik azt a célt, 
mely önmagában kulcsfontosságú: a másik megértését. Összességében úgy vélem, 
a tudományok, és minden ember alapvető feladata többek között az, hogy minél in-
kább útmutatással éljen. Útmutatással éljünk azok felé, akik megosztóan vélekednek, 
akik hiányos ismeretekkel rendelkeznek az új irányzatok, a tudományos kutatások, a 
kutatások eredményei terén. Azok felé, akik szakmai állásfoglalásuk szerint inkább 
helyreállítanának, mint megértő módon közelednének. És útmutatással élhetünk ki-
csit önmagunk és saját önismereti folyamatunk felé is annak érdekében, hogy se-
gítségnyújtásunk minél inkább hatékony lehessen, odafordulásunk a másik egyénről 
szólhasson, nem önmagunkról, nem a társadalmi, kulturális, szociális, vallási, politikai 
elvárásokról, vagy hovatartozásról.

A megértés folyamata segít tudomásul venni, hogy olyan adottságról van szó, 
mely nem megszüntethető, nem befolyásolható, nem megelőzhető, nem elkerülhető. A 
hangsúly ezáltal sokkal inkább az elfogadásra, az együttélés megkönnyítésére tehető. 
A kérdés nem a „miért?” lesz, hanem a „hogyan?”. 

A megértés folyamata helyett tartott oknyomozás a homoszexualitás jelenségét 
tekintve káros folyamat. A jövő helyett figyelmünket a múlt felé irányítja. Hiába létezne 
egyértelmű, kimutatható, bizonyítható ok, a felismerés a homoszexuális érintettséget, 
ennek felvállalásának, elfogadásának folyamatát nem könnyítené meg. A fennálló ál-
talános előítéletekkel, sztereotípiákkal szemben a védelmet nyújtó, segítő szűkebb 
környezet szerepe (család, barátok, segítő szakemberek) felértékelődik. 

„Ahogy a meleg ember nem választotta nemi irányultságát, úgy a szülő sem vá-
lasztotta, hogy a gyereke meleg legyen. De ha már ez lett a sorsa, akkor jobban jár, 
ha szembenéz vele, mintha megpróbál elmenekülni előle” (Fischer, 2010. 75. o.). „A jó 
családi életet, a szülő-gyerek kapcsolat intimitását nem a gyerek melegsége veszélyez-
teti, hanem az ellene folytatott kilátástalan küzdelem” (Fischer, 2010. 76. o.). Terápiás 
folyamataink és munkánk során a tanulmányban összegyűjtött sokszínű szempontok, 
vizsgálatok és nézetek segítséget nyújthatnak annak érdekében, hogy mi magunk is 
megértsük és nyitottak legyünk egymás sokszínűségére is.
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Szexuális nevelés gyakorlata értelmileg akadályozott tanulók körében

Zechmeister Andrea
Dió Általános Iskola, Előkészítő Szakiskola, Egységes Gyógypedagógiai Módszertani 
Intézmény és Kollégium

Tökéletesnek kell lennünk, ha kiteljesedett szexuális életet szeretnénk élni? A fogya-
tékos emberek szexualitása tabunak számít, általában aszexuális lényként tekintenek 
rájuk, pedig a szexuális aktivitást nem feltétlenül csökkenti a fogyatékosság ténye. 
Fokozott nehézséget jelenthet a szexuális kultúra megismertetése értelmileg akadá-
lyozott személyek esetén. A tanulmány egy hazai jó gyakorlatot kíván bemutatni az 
intézményi szintű szexuális nevelés tapasztalatairól.�  
 
Kulcsszavak: fogyatékosság, aszexualitás, tabu, szexuális nevelés, intimitás

Az értelmileg akadályozott emberek szexualitása még napjaink nyitott, mindenről be-
szélő társadalmában is tabutémának számít. Médiával terhelt világunk azt sugallja, 
hogy, szépnek és tökéletesnek kell lennünk, az élet minden területén, ez alól nem 
kivétel a szexualitás sem. Tökéletesnek kell lennünk, ha kiteljesedett szexuális életet 
szeretnénk élni? Azt sugallják, hogy a szex életerős, fiatal, egészséges embereknek 
való. A szexualitás azonban velünk született életjelenség, ami az individuális különb-
ségek széles skáláján megragadható, szexuális vágyunkat nem feltétlenül csökkenti 
az öregség, betegség vagy bármely akadályozottság ténye.

Az emberek gyakran aszexuális lényként tekintenek a fogyatékos emberre. Talán 
azt gondolják, bőven akad gondjuk, nincs energiájuk vagy lehetőségük a szexuális 
vágyakra, illetve azok kielégítésére. Ezt, az aszexuális hozzáállást, gondolkodást iga-
zolja, pl. az akadálymentesített mosdók kialakítása. Egyszerűen koedukált, nincs női 
vagy férfi akadálymentesített mosdó, sőt ahol nincs lehetőség külön akadálymentesí-
tett mosdóra ott a női szakaszon alakítanak ki megfelelőt. Vajon miért?

Érdekes, de a szexualitás dominánsan, inkább „férfi” jelenség. Bár manapság 
egyre többet hallhatunk – szintén a médiából – a dominákról, de évezredes kultúránkat 
alapul véve a társadalmi patriarchatus még a szexualitásban is erőteljes dominanciát 
élvez. Gondoljunk csak a nők házastársi kötelezettségére, egyenjogúságának elisme-
résére, az „erényövre”, vagy az egyes kultúrák nőket csonkító eljárásaira. A tradicio-
nális gondolkodás a nőkről sokat változott az elmúlt évszázadok alatt, mégis a sztere-
otípiák, előítéletek, a hátrányos megkülönböztetés továbbra is jelen van a közéletben.

A társadalmi nem szociálpszichológiai megfogalmazása szerint: „a társadalmi nem 
a férfiak és a nők közötti pszichológiai, társadalmi és kulturális eltéréseket határozza meg, 
azaz azt, hogy az adott társadalomban milyennek kell lennie a férfinak és a nőnek, ho-
gyan kell viselkednie, gondolkodnia és éreznie. A társadalmi nemnek vitathatatlanul bioló-
giai alapjai vannak, ebből következően (de ezen túlmutatóan) erőkülönbségeken alapul, 
komplex relációk mentén szerveződik (pl. történeti-politika kontextustól, kultúrától, szemé-
lyes életciklustól függően) és intézményesen is működik” (Fiske és Stevens, 1998, idézi 
Szabó, 2008, 9. o.). A nemek közötti különbségeket a munkamegosztás alakította ki, így a 
jellegzetes női és férfi viselkedés alapján épültek fel a nemi sztereotípiák, ami segíti (segí-
tette) az eligazodást a társadalmi folyamatokban. Úgy tűnik, ezek a folyamatok nemcsak 
önmeghatározásunkat, de csoporthoz való tartozásunkat is meghatározzák. Jelenkorunk 
patriarchális világképe az európai kultúra része, évszázadokon keresztül szívtuk magunk-



Szexuális nevelés gyakorlata értelmileg akadályozott tanulók körében

79

ba, igyekeztünk megfelelni a képnek, és elvetni mindent, ami nem illett bele. Továbblépve, 
ezek az ideák mindannyiunkban ott élnek, hatnak ránk, befolyásolják nézeteinket, világké-
pünket, elvárásainkat, és nem utolsósorban előítéleteinket is. 

A fogyatékosságot különböző szempontok mentén határozzuk meg, az ENSZ, a 
WHO fogalmait követve gondolunk a normális állapottól eltérő funkciókra, hátrányos 
helyzetre, károsodásra, társadalmi részvételre. A különféle terminusok lefedik a társa-
dalmi cselekvés irányát, összefüggéseit, de hétköznapi megvalósulásuk mégis gyerek-
cipőben jár. Az ember, az egyén saját bőrén tapasztalja, ha fogyatékosként tekint ön-
magára, radikálisan másként kell gondolkodnia. Magára vesz bizonyos nehézségeket, 
diszkomfortérzést a saját testével kapcsolatosan, stigmák kerülnek rá, sokszor azonban 
ezek a jelek ébresztik rá a fogyatékkal élő embert, hogy nincs egyedül a világban, szá-
mos sorstársa van, akikkel közösen megváltoztathatják az emberek véleményét.

Az emberi test külsőségei, megjelenése elhatárolja az egyes társadalmi rétege-
ket egymástól. A fogyatékosság társadalmi viszonyítási alap is egyben, amit meghatá-
roz az adott kor, kultúra értékrendje. 

„A fogyatékosszerep sokkalta súlyosabb állapot és alacsonyabb státus, tehát a 
hozzá fűződő külső és belső szerepelvárások is mások. Tipikus velejárója az embe-
ri státus teljes vagy végleges elveszítése és a másodrendű állampolgárság pozíciója” 
(DeJong, 1979, idézi Kálmán és Könczei, 2002, 86. o). „A fogyatékosság bélyeg, stigma, 
ami alapján azonosítják az embert. A megjelölt emberrel szembeni előítéletek viszonylag 
egyszerűen alakulnak ki és termelődnek újra. Jellemző, hogy a stigmatizáltat a normáli-
sak általában nem tekintik magukkal egyenértékű embernek” (Kálmán és Könczei, 2002, 
102. o.). „A stigma nemcsak látható, de lemoshatatlan is. A stigmatizált ember gyakran 
húz hasznot a stigmájából: sikertelenségeit, kudarcait indokolja vele. Goffman (1981) 
kifejezése szerint a stigma olyan horog, amely alkalmas rá, hogy viselője mintegy rá-
akassza hiányosságait, kudarcait, kielégületlenségeit, és így meneküljön azoktól. Arról 
nem is szólva, hogy a társadalom folytonosan üzen. Azt üzeni, hogy nem vagy a helye-
den, azt üzeni, hogy más vagy. Ezzel folyamatosan megerősíti a horog létjogosultságát” 
(Kálmán és Könczei, 2002, 103. o.) Goffmann (1981) egy korábbi meghatározásában 
a stigmával kapcsolatos szocializációt két szakaszra bontja: az első szakaszban a fo-
gyatékos személy szembesül a többség álláspontjával, míg a második szakaszban már 
tudatosítja magában adott stigmát és következményeit. Tehát az „ideális testre vonatkozó 
normát azonban a fogyatékosok is éppúgy beépítik identitásukba, sajnos az elnyomás tár-
sas mechanizmusát is internalizálva ezzel.” (Garai, 2004, 8. o.).

Felmerülhet a kérdés, mennyire tekinti egyenrangú partnerként a társadalom a 
fogyatékos nőt vagy férfit? Mennyire érezheti magát férfinak, vagy nőnek a fogyatékos 
ember? Vagy egyszerűen csak kiszolgáltatottságából fakadóan, a „gyermek” szerep 
jut neki, amihez a felnőtt társadalom egyértelmű aszexualitást rendel? 

Egyes nézőpontok szerint ez az aszexuálisnak tételezés a fogyatékos ember 
kiszolgáltatottságát enyhíti a társadalommal szemben. A „nemtelenség” megkönnyíti a 
gondozási feladatokat a környezet számára, megóvhatja a csalódásoktól, a nemiség-
ből adódó problémáktól. A fogyatékos személyek szexuális fejlődését, tapasztalatait és 
élményeit nagymértékben befolyásolja a környezet hozzáállása. A megismerés épp-
úgy nehezített ezen a téren is számukra, mint az élet más területein. Az információk 
és a kortárs kapcsolatok valószínűleg redukáltabbak az épek kapcsolat- és információ 
halmazához képest, de ez nem tartja távol őket a szexualitástól. Épp ezért szükséges 
a kellő felvilágosítás, tájékoztatás, elfogadás számukra, hiszen így az ismeretek hiá-
nyában, jóval több rizikónak vannak kitéve, a nemi betegségek, a nem kívánt terhes-
ség, illetve a szexuális kiszolgáltatottság tekintetében.
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A szexuális nevelés fogyatékossági dimenziói

A WHO (2010) irányelvei szerint a nemiségről gyermekeknek, fiataloknak nyújtott tudo-
mányosan megalapozott holisztikus szexuális nevelés segíti a nyílt attitűdök, szokások, 
készségek kialakítását, egyben elősegíti az igazságos társadalmak megjelenését. Ennek 
ellenére alig tapasztalható együttműködés az európai országok között a szexuális nevelés 
irányelveinek vagy tanmenetének közös kialakítására, fejlesztésére. A témához fűződő do-
kumentumokat, kutatásokat, eredményeket nem publikálják nemzetközi folyóiratokban. „Így 
nem túl meglepő, hogy a szexuális nevelés értékelését áttekintő legújabb tanulmányokban, 
amelyeket az UNESCO „International Technical Guidance on Sexuality Education” gyűj-
teménye tartalmaz, csupán 11 tanulmány olvasható a „más fejlett országok” címszó alatt, 
szemben az USA-ból származó 47 tanulmánnyal.”1 Az így megjelent európai tanulmányok 
legtöbbjét Angliában írták, csekély számú érkezett más európai országból, ezek alapján azt 
gondolhatnánk Európában nincs törekvés a szexuális nevelés bevezetésére, tanulmányo-
zására, azonban ez téves gondolatmenet lenne. Szilágyi Vilmos az 1970-es évektől gyűjt 
adatokat a magyar ifjúság szexuális problémáiról, a témához fűződően már több könyvet 
publikált. 1973-ban a népességcsökkenés elkerülésének, a válások visszaszorításának, a 
gyermekvállalási kedv növelésének érdekében született egy népesedéspolitikai kormány-
határozat, amely kötelezően előírta a családi életre nevelés oktatásának bevezetését az 
állami oktatás minden szintjén. Ez adhatott volna teret a szexuális nevelés ismereteinek 
bevezetésére is, azonban megfelelő tananyag híján, a tanárok felkészítése és ellenőrzése 
nélkül, az évi 3–4 osztályfőnöki óra keretében végzett családi életre nevelés nem nevezhe-
tő kielégítőnek. A szexuális nevelés helyzete némileg javult a politikai rendszerváltást köve-
tően a Nemzeti Alaptanterv megjelenésével, melyben „előírják az általános iskolák számára 
az egészséges életmódra nevelést, s ezen belül többek közt a nemiséggel kapcsolatos 
anatómiai és biológiai ismeretek oktatását, de a direkt szexuális felvilágosítás (vagy éppen 
a nemi nevelés) jelentéktelen szerepet kap. A nevelők változatlanul felkészületlenek, idejük 
sincs ezzel foglalkozni, s nem állnak rendelkezésre a szükséges tankönyvek vagy segéd-
könyvek sem” (Szilágyi, 2003, 106. o.). A 2003-ban hatályba lépett Nemzeti Alaptantervet 
a 202/2007. Korm. rendelet módosítja, a módosított NAT értelmében az egészségnevelés 
a közoktatás kiemelt fejlesztési feladata. „Az iskola megkerülhetetlen feladata, hogy fog-
lalkozzon a szexuális kultúra és magatartás kérdéseivel, és figyelmet fordítson a családi 
életre, a felelős, örömteli párkapcsolatokra történő felkészítésre. Az egészséges, harmoni-
kus életvitelt megalapozó szokások a tanulók cselekvő, tevékeny részvételével alakíthatók 
ki. Fontos, hogy az iskolai környezet is biztosítsa az egészséges testi, lelki, szociális fejlő-
dést. Ebben a pedagógusok életvitelének is jelentős példaértékű szerepe van.”2 A jelenleg 
hatályos NAT azonban visszalépést jelent a korábbiakhoz képest, a fejlesztendő területek 
közül a családi életre nevelés említi meg egy kurta mondat erejéig, miszerint „az iskolának 
foglalkoznia kell a szexuális kultúra kérdéseivel is.”3

„A gyógypedagógusok többsége szerint az iskolának vállalnia kell ezt a feladatot, 
mivel a családok nem biztosítják kielégítően gyermekeik felkészítését. Legtöbben az 
osztályfőnöki, illetve a biológia órák keretében jelenítenék meg a szexualitás témakö-
rét, néhányan egy-egy tanítási órához, illetve különböző élményekhez (egy film közös 
megtekintése, valamely probléma megbeszélése) kötnék” (Szabó, 1998, 3. o.).

1 http://www.szexualpszichologia.hu/who_iranyelvei.html
2 A Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról szóló 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet 

módosításáról szóló 202/2007. (VII. 31.) Korm. Rendelet.
3 Melléklet a 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelethez. Magyar Közlöny 2012, 66. sz., 10642. o.
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Magyarországon Dr. Fejes András Európa- és világbajnok paralimpikon pszicho-
lógus könyve, a Testi sérültek szexualitása feszegeti ezeket a tabukat. Fejes (1994) 
szerint a fogyatékos embereknek segítség kell testük elfogadásához, a magánéleti 
szerepek, a családi és párkapcsolatok megváltozásának elfogadásához.

Zolnai Erika (2001) szexuálpszichológus Felnőttek, mert felnőttek című könyve ér-
telmi fogyatékos fiatalok szexuális és érzelmi neveléséhez nyújt útmutatót, rávilágít a 
tévhitekre, az előítéletekre, illetve, hogy miért alakulnak ki ezek a szocializációs problé-
mák. A társadalmi tükör hol domború, hol homorú képet mutat az akadályozott embernek 
önmagáról. Teljesítményét esetlegesen méltatlan elismerés, szánalom, vagy helyenként 
rácsodálkozás jellemzi, vagyis a társadalom szélsőségesen kezeli az akadályozott em-
berek populációját. Ezért fordulhat elő, hogy hamis önismeret alakul ki, reális énképük 
felépítése is akadályozottá válik. Talán ezzel magyarázható, hogy azonos fogyatékos-
sággal élő személyek közül egyesek teljesen normális szexuális életet élnek, mások 
túlzott szexualitást sugároznak, megint mások kiszolgáltatják magukat partnereiknek, és 
olyanok is szép számmal vannak, akik teljesen elfordulnak a testiségtől és csak plátói 
szerelmeknek élnek. Márpedig a kiegyensúlyozott és pozitív párkapcsolat alapja köztu-
dottan a reális énkép és az önelfogadás, a kellő önbizalom, a kudarcorientált beállítódás 
pedig már magában hordozza a sikertelenség bekövetkezésének valószínűségét.

Külföldön a rehabilitációs orvostudomány szakértői szerint az értelmileg akadá-
lyozott emberek részére szükséges szexuális felvilágosítást nyújtani, éppúgy meg kell 
tanítani őket a szexuális viselkedésre, mint ahogy megtanítjuk őket a mindennapi élet 
tevékenységeire. A szexuális problémák fokozottan jelenhetnek meg az értelmileg aka-
dályozott emberek életében, ezért segíteni kell őket, hogy a megismerés szinterei, esz-
közei, tevékenységei hétköznapi életük természetes részévé váljanak. A problémák köre 
lehet lelki, fizikai vagy fiziológiás jellegű és figyelembe kell venni a kognitív képességeket 
is a felvilágosítás, tanácsadás keretében. Sajnos viszonylag kevés az orvosi szakiro-
dalom, a rendelkezésre állók mégis nagy segítséget nyújthatnak rászorulók részére. A 
nehézségek egy része abból származik, hogy az értelmileg akadályozott emberek sze-
xuális funkcióinak és diszfunkcióinak kutatása még egészen új terület. Hernádi (2009) 
szerint a mai nyilvános beszédmódban uralkodó elnyomó narratívák beszűkítik a szép-
ség, az érzékiség sokszínűségét azzal, hogy annak lényegét leegyszerűsítve, bizonyos 
elemi tényezőket figyelmen kívül hagyva fogalmazzák meg. A szexualitás, az érzékiség, 
a nőiség kérdésköre elválaszthatatlan a testtel kapcsolatos diskurzusoktól, mivel a tár-
sadalom ezeket a testképhez, a test ideális megjelenéséhez köti.

Szexualitás és gyermekvállalás

Ami közös a korokon, kultúrákon és földrajzi régiókon átívelő társadalmi és politikai hoz-
záállásban, az a fogyatékos nők kirekesztése az anyaságra alkalmasnak tartottak köré-
ből. A fogyatékos nők egységesként kezelt csoportját hagyományosan mindig is lebe-
szélték, olykor el is tiltották a gyermekvállalástól. Emögött az esetek túlnyomó részében 
az a meggyőződés állt, hogy az ilyen nők fogyatékosságuk természetéből, életkoruktól, 
családi hátterüktől, iskolázottságuktól stb. függetlenül örök függőségben élő, aszexuális, 
gyermeki teremtések, s ha ráadásul testük fizikailag is eltér az átlagtól, a hagyományos 
női szerepek betöltésére teljességgel alkalmatlanok (Kálmán, 2010. 7. o.). Nem könnyíti 
a helyzetüket az intézményeknek a kérdéskörrel kapcsolatos teljes informálatlansága és 
tehetetlensége sem (Kálmán és Könczei, 2002, 446. o.). Annak ellenére, hogy a fogyaté-
kosságok jelentős része nem öröklődés útján keletkezik, általában azt feltételezik, hogy 
a fogyatékos nők gyermeke is fogyatékos lesz, ami majd újból megterheli a társadalmat. 
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Ez azonban nem valós érv a fogyatékos nők gyermekvállalása ellen, hiszen az egyre 
tökéletesedő fogamzás és születés előtti tesztek (prekoncepcionális és prenatális diag-
nosztika) pontosan az ép, egészséges magzatok számának növekedését szolgálják. 
Noha számos rendkívül súlyos, sok szenvedést okozó, gyógyíthatatlan betegséget lehet 
ily módon kiszűrni, különös ellentmondás, hogy e tesztek fogadása éppen a fogyatékos 
emberek körében nem egyértelműen pozitív. Olvasatukban ezek csak azt bizonyítják, 
hogy a hozzájuk hasonló emberek világra jöttét meg kell akadályozni, hiszen aki nem 
tökéletes, annak léte nem más, mint a természet tragikus hibája (Prilleltensky, 2003, 
idézi Kálmán, 2010) Természetesen e véleménnyel messzemenően egyet nem értő ál-
láspont is akad, vannak, akik egyenesen kívánatosnak tartják saját fogyatékosságuk 
átörökítését. Ez utóbbira kirívó példa Sharon Duchesneau és Candy McCullough, egy 
amerikai siket, leszbikus pár esete. Olyan, szintén siket spermadonort választottak szü-
letendő gyermekük apjául, akinek családjában öt generáción keresztül voltak siketek. 
Meggyőződésük szerint gyermekük jól jár az örökséggel, hiszen ők a siketséget nem fo-
gyatékosságnak, hanem különleges kommunikációs formájuknak, a jelnyelvnek birtoko-
saiként kulturális és nyelvi kisebbségnek tekintik (Savulescu, 2002, idézi Kálmán, 2010). 
Ahhoz a feltételezéshez, hogy egy sérült nő automatikusan sérült gyermeket fog szülni, 
hozzájárul az a meggyőződés is, hogy amúgy sem lenne képes megfelelően gondos-
kodni róla. Hol nyíltabb formában, hol az orvosi rendelők falai mögött, de a fogyatékos 
nőket igyekeznek lebeszélni a gyermekvállalásról. E szemléletnek szinte a legerőtelje-
sebb – noha nem hangos – képviselői gyakran maguk az orvosok (Kálmán, 2010). Más 
motivációktól vezérelve és eltérő okokból ugyan, de a fogyatékos nők szexualitásának 
tagadásában az orvosok legjobb partnerei a családok. Az aszexualitás sztereotípiája 
mögött ugyanis ott rejlik a család rettegése is azoktól az újabb nehézségektől, amelyek 
felmerülhetnek felnőtt fogyatékos gyermekük esetleges szexuális életével kapcsolatban, 
pl. gyakorlati szervezési kérdések, pszichés terhek, kiszolgáltatottság növekedése. A 
szülők, akik ugyan vágynának unokára, gyakran félnek a többletterheléstől, s így ma-
guk is inkább a művi terhességmegszakítást javasolják (Blochberger, 2010, idézi Kál-
mán, 2010). Az egészségügy hallgatása és a családok negatív hozzáállása ellenében a 
nemzetközi szaklapokban (pl. Sexuality and Disability, Disability & Society, Health Care 
fore Women International) és megrázó könyvekben (pl. Wates, 1999; Prilleltensky, 2004, 
idézi Kálmán, 2010) minden olyan pszichés, társadalmi, gazdasági, orvosi és gyakorlati 
kérdéssel foglalkoznak, amely hatással lehet a fogyatékosság és szexualitás kérdéseire, 
a fogyatékos nők és szülőpárok reproduktív egészségére és gyermekvállalására. 

Az értelmileg akadályozott emberek szexuális gondolkodása, viselkedése, ér-
zései, vágyai és fantáziája ugyanolyan, mint ép embertársaiké. Szexuális nevelésük 
azonban gyakorta visszafogott. Nagyon fontos, hogy minden gyermek részesüljön 
szexuális nevelésben, és megkapja a lehetőséget, hogy felderíthesse, élvezhesse 
és pozitív módon kifejezhesse szexualitását. A értelmileg akadályozott gyermeknek 
alaposan el kell magyarázni a szex fizikai, érzelmi és szociális aspektusait, hiszen 
gondolkodási képességek gyengesége, az absztrakt gondolkodás nehézsége, saját 
élményeik nehézkes interpretálása miatt számukra ez nehezebben sajátítható el. A 
hazai szakirodalomból jól használható ebben a témában Forrai Judit Értelmi sérültek 
érzelmi, szexuális élete és nevelése című könyve (Forrai, 2003).

Egy hazai jó gyakorlat bemutatása 

Iskolánk, a Friss utcai Dió Általános Iskola is felhasználta Forrai Judit munkáit a „szexu-
ális nevelés” intézményi szinten működő programjához (Forrai, 2003; Forrai és Lengyel, 
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2003). A szexuális preventív nevelés tanmenete az „Életvitel és gyakorlat” műveltségi 
területen belül a „Beszélgetés” foglalkozás során heti egy alkalommal került bevezetés-
re a középsúlyosan értelmi fogyatékos tanulók körében. A cél, hogy az így megszerzett 
ismeretek birtokában tanulóink egy reális énkép és testtudat kialakításával egy megala-
pozott önismeretet szerezve, fejlesszék egyéni és közösségi életük minőségét, fejlődjön 
mások megértése és tisztelete, ez által a felelős párkapcsolatok kialakításához szüksé-
ges tudásuk, attitűdjük és motivációjuk. Megismerjék testük működését és változásait, 
kiemelten a szexualitás témakörében. A program további célja a pubertáskori változások 
megfigyeltetése, a nemi különbségek felismerése. További feladatok az intimhigiéniai 
szabályok megismerése és gyakorlati alkalmazása. A program része nő és férfi közötti 
kapcsolat formáinak (barátság, szerelem) bemutatása dramatikus játékokkal, a társas 
viselkedés szabályainak alkalmazása, az etikett előírásainak megfogalmazása és gya-
korlata. Továbbá tanulóink esetén különösen hangsúlyos a szemérem kialakítása. A tan-
menet felépítése körkörösen bővülő, a témák időközönként vissza-visszatérnek ismétlő 
órák beépítésével. Első lépésként a bizalommal teli légkör kialakítása a cél, majd az 
énkép és testséma megismertetését követően ismertetjük a két nemre jellemző sajá-
tosságokat. Jelenleg csoportbontásban (fiú-lány) tanítunk, azokat a tanulókat bevonva, 
akiknél látjuk, hogy érettek már erre, illetve elkezdtek érdeklődni e téma iránt.

A tanmenet pillérei:
1.	 közös alapelvek

◦◦ egyéni bánásmód elve: a szexuális nevelés során intézményünk nagy hang-
súlyt fektet a különböző okokból fellépő hátrányok kezelésére, a sajátosságok 
mindenkori figyelembevételére

◦◦ normakövetés elve: alapvetően a többségi társadalomban elfogadott szexu-
ális viselkedéshez, magatartáshoz igazodunk elvárásainkban, tudomásul 
véve a speciális szükségleteket

◦◦ mindenkori segítő attitűd: elvárt a tanulók szexuális viselkedésével, esetleges 
problémáival szemben tanúsított támogató hozzáállás a nevelők részéről

◦◦ állandó folyamatos együttműködés: a gyermekkel kapcsolatba kerülő szak-
emberek teljes körének együttmunkálkodása szükséges és elvárt

◦◦ tájékozottság a témában: folyamatos képzés szükséges 
◦◦ megfelelő tájékoztatás: fontos a szülők és esetleges más segítő szakemberek 

lehetőség szerinti bevonása az együttműködésekbe
◦◦ prevenció és esetkezelés: intézményünkben folyamatos megelőző munka és 

az egyes esetekre szerveződött teammunka folyik
◦◦ rendszerszemléletű problémamegoldás: esetjelző rendszer működtetése

2.	 tananyagba építés
◦◦ A délelőtt folyó oktató-nevelő munka több tantárgyának tananyagában megje-

lennek a szexuális neveléshez tartozó témák.
3.	 prevenció, csoportbontásban végzett felvilágosító, segítségnyújtó foglalkozások

◦◦ A témakörök: énkép és testséma; nemi jellegek; higiénia; öltözködés; társas-
viselkedés-illemtan; önismeret-társismeret; szexuális viselkedés, intimitás; 
család- és jövőkép;

4.	 szűrőrendszer működése
◦◦ kérdőív tanulóink szexuális viselkedéséről /általános jelleggel/
◦◦ állandó helyzetkép
◦◦ veszélyeztetett gyerekek kiszűrése
◦◦ egyénre szabott kezelési tervek

5.	 jelzőrendszer: protokoll a problémák kezeléséhez
◦◦ észlelés → koordinátorok → team → döntéshozatal → döntés közlése
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Észlelés A problémajelzése a koordinátorok felé

Koodinátorok Tájékozódás
Információgyűjtés
Megbeszélés összehívása

team A begyűjtött információk egyeztetése
Megoldás keresése
Azonnali döntéshozatal à jegyzőkönyv készítése
Szükség esetén vezetőség / szülő(k) bevonása

Döntéshozatal
Döntés közlése

Az érintettek bevonásával
Szükség esetén más intézmény felé jelzés (gyermekvédelmi 
intézkedés céljából)

Néhány szóban az ismeretanyagról

Első körben bizalomjátékok keretében érzékenyítjük a tanulókat – kézfogás, tapin-
tás, „Ez vagyok én”. A foglalkozás célja a közös szabályalkotás, ön- és társismeret, 
empátia kialakítása. Tovább lépve a külső tulajdonságok megbeszélésén keresztül, 
felhasználva az előismereteket a „Milyen vagyok én?” kérdést járjuk körül, majd fel-
fedeztetjük a belső tulajdonságokat az érzelmeket kifejező szavak, hangulatok, arcki-
fejezések összegyűjtésével. Megvizsgáljuk „Mi igaz rám?”. Ellentétpárokat alakítunk 
ki, megvitatjuk a lányok-fiúk érzelmeit. Miként kezelhetjük az érzelmeket, beszélünk 
mások megbántásáról, a sértődékenységről, az indulatok kezeléséről, az agresszió-
ról, káromkodásról. Tanítjuk a megfelelő kommunikációt, figyelemmel a hanglejtésre, 
a hangsúlyra, a dühcsillapítás technikáját, pl. nagy levegő vétele – kifújás, ha harag-
szunk. „Mikor vagyok boldog, dühös, mi az, ami örömöt okoz?”.

A külső, belső tulajdonságok után a testtudatra kerül a hangsúly, a testrészek fogal-
mainak megismerését képekkel segítjük. A testünk változásait csecsemőkortól a felnőtt 
korig, az egyes életszakaszok megismertetését a saját magukról készült fotókkal, egyéb 
képekkel, fafigurákkal szemléltetjük. A külső nemi jellegek változásainak megértését az ott-
honról hozott képek időrendbe tételével segítjük, beszélünk a fiúknál a magasság, az alak, 
az izomzat változásáról, lányoknál kerekdedségről, mellekről, menzeszről. De terítékre 
kerülnek rizikósabb jellegű témák is pl. a szőrösödés, izzadság, fütyiméret, magömlés stb.

Az ismeretek összefoglalása után a második szakaszban már a társas viselke-
dés szabályait tanítjuk. Beszélgetünk a barátságról, a szerelemről. Ki a barátod és 
miért? Voltál-e már szerelmes? Milyen egy serdülőkori szerelem? Kézen fogva men-
nek, csókolóznak, tapiznak. Fiú-lány kapcsolat fejlődése, udvarlás, randevú, „járás”, 
csókolózás, ölelés. Tanítjuk a témához kapcsolódó udvariassági formákat, köszöntést, 
lány előre engedése, kabát felsegítése stb. A helyes társas viselkedési szabályokon 
túl beszélünk a káros szenvedélyekről, a megértést „Mondj nemet” drámajátékkal se-
gítjük, de fontos elem a családon belüli erőszak, a különböző abúzusok felismertetése, 
a „mit tegyek, kinek szóljak?” kérdésköre immár az öntudat fejlesztését támogatja. 
Fontos téma a Facebook, az internethasználat veszélyei, az ismeretlen ismerősök, a 
képek posztolása, a különböző internetes oldalak böngészése.

A harmadik blokkban már az életmóddal összefüggésben értelmezzük a korábban 
tanultakat. A testünk tisztántartását, az intimhigiénia fontosságát, a mozgás és táplálko-
zás, az egészségtelen életmód veszélyeit, a szexualitás fejlődését a pubertáskorban, az 
interaktív tábla bevonásával, filmvetítésekkel támogatjuk. A negyedik rész már a szexuális 
viselkedést dolgozza fel, beszélgetünk a „Miről fantáziálsz?” kérdésén keresztül a képze-
letről, az önkielégítésről, a szeretkezésről, ezek lehetséges helyéről, illetve módjáról. Az 
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idekapcsolódó öltözködésről, az illatokról, a színek megválasztásától a kihívó, kirívó, szo-
lid öltözködési formákról. Fontos a kellemes és kellemetlen érintés megkülönböztetése, a 
befolyásolhatóságot szituációs játékokon keresztül mutatjuk be: „Gyere velem, mutatok 
valamit… Nincs otthon senki, gyere a lakásomra.” Az átlagostól eltérő szexuális viselke-
dés (homo-/biszexualitás), a nemi kapcsolatok következményei, a nemi betegségek, fer-
tőzések, a terhesség, szülés, csecsemőgondozás, fogamzásgátlás, óvszerhasználat is 
megbeszélésre kerül, kiemelt figyelemmel hangsúlyozva a tanulók számára, hogy „Hova 
fordulhatok, hogyan kérjek segítséget?” az egyes problémák esetén. A tananyag lezárása-
ként számba vesszük a saját élet realitásait. Elképzeléseiket a felnőttkorról, a családterve-
zés, családalapítás lehetőségeit saját jövőképükkel összefüggésben beszéljük át. 

A program beválása, értékelése

A program jelenlegi intézményen belüli helyzetképét a felállított alapelvek mentén vé-
gighaladva ismerhetjük meg. Az egyéni bánásmód elv a jelzőrendszer és a szűrő-
rendszer működtetésével teljesül. A normakövetés elvének megvalósítása során azt 
tapasztaltuk, hogy vannak és valószínűleg lesznek is olyan gyermekek, akiknél ezen 
elvárások nem állják meg a helyüket és esetükben alapelvünk finomításra szorul majd. 
Iskolánk koncepciója elképzelhetetlen a mindenkori segítő attitűd nélkül, ezért fontos, 
hogy az egész intézményben, minden alkalmazott által ismert legyen a jelzőrendszer 
működése és az egységes hozzáállás e témakörhöz. Ehhez kapcsolódik a folyama-
tos együttműködés, követelmény az állandó visszacsatolás és az iskolában működő 
„szexteam” megújítása, minimum félévente egyeztető megbeszélés. Nehéz a témá-
ban való tájékozottság megszerzése továbbképzések által, azonban a jó gyakorlatok 
felkutatása, a benchmarking minden pedagógus célja lehet. Az intézményben kiala-
kított jelző- és szűrőrendszer segítségével biztosított a megfelelő tájékoztatás, ezzel 
egyidejűleg megvalósul a rendszerszemléletű problémamegoldás alapelve is. 

A pedagógusok egyéni tapasztalatait meghallgatva kirajzolódtak a program meg-
valósítási nehézségei, a szexuális nevelés intézményi szinten nem lehet tabutéma. Ke-
vés a heti egyszeri beszélgetés, a tanulók igénylik a felvilágosítást, a téma szinte minden 
témakörön keresztül megragadható, értelmileg akadályozott tanulók számára az egyes 
elemek megértése, szintetizálása hosszabb ideig tart, ezért is fontosak az ismétlések. 
Felmerült a szülői felelősség kérdése, az otthonról hozott információk iskolai megjelené-
se, ami sokszor inkább nehezíti a feladatot. A tanulók nagyon várják ezeket az alkalma-
kat, van, akinek konkrét kérdései vannak, azonban jellemzőbb, hogy a tanmenet egyes 
elemei nehezen feldolgozhatók néhány tanuló számára, nem értik. Ezért felülvizsgálatra 
szorul, hogy mi a fontos. Szükséges-e például a nemi kapcsolatok megbeszélése, a fo-
gamzásgátlás, a szülés, a csecsemőgondozás megvitatása, vagy sokkal inkább a saját 
életükből kiragadott példákon keresztül nyújtott „adott helyzetre - adott válaszok” temati-
kát nyújtó felvilágosítás. Konkrétumok megfogalmazásával, konkrét problémák megbe-
szélésén keresztül, például. a fiúk miért nem mehetnek a lányfolyosón (kollégium), miért 
szükséges, hogy ne legyen tárva-nyitva a fürdő- vagy vécéajtó, illetve az öltözködési 
szabályok nyomatékosítása. Vagy miért nem készítünk felvételeket az intimtestrészeink-
ről és nem mutogatjuk ezeket a képet a szünetben. Következésképpen érdemes lesz a 
megszerzett tapasztalatok alapján a prioritások újragondolása. Azonban az kulcsfontos-
ságú, hogy munkánk során szükség van az ilyen típusú beszélgetésekre, a nehézségek 
ellenére is fel kell vállalni a feladatot, adott kérdéseket minél egyszerűbben kell meg-
fogalmazni, a könnyebb megértést segítve, képekkel, dramatikus játékkal, szituációs 
feladatokkal, de sokszor augmentatív és alternatív kommunikációs módszerekkel. 
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Összegezve: továbbra is kérdés milyen mértékű szerepet kell vállalnia a gyógy-
pedagógusnak a tanulók szexuális nevelésében, hogyan működjenek együtt a szülők-
kel, illetve értelmileg akadályozott tanulók esetén szükséges-e általánosan bevezetni 
a témát, vagy sokkal szükségesebb igény szerint célzottan, az érdeklődést figyelembe 
véve kiscsoportban foglalkozni a szexuális nevelés tárgyával. A tapasztalatok azt mu-
tatják a szexuális nevelés során, az egyéni helyzetek azonnali esetkezelése szinte 
megkerülhetetlen a gyógypedagógiai iskola színterén. Ahogy egyik kolléganőm meg-
fogalmazta: „Ilyen a munkánk.”
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A nemekről való tudás és nemi identitás fejlődése  
autizmussal élő óvodásoknál

Lukács Szandra
ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar Neveléstudományi Doktori Iskola,  
ELTE Bárczi Gusztáv Gyógypedagógiai Kar

Az „én” és az identitás fejlődése szempontjából az óvodás évek meghatározóak. 
Jelen tanulmányban ezért elsősorban az óvodáskorra jellemző fejlődési út kerül több 
irányból bemutatásra, kiegészítve a „tipikus” fejlődés fonalát autizmus spektrumba 
tartozó tanítványok identitásának alakulására vonatkozó tapasztalatok megosz-
tásával. Az autizmus spektrumba tartozó gyermekek nemi identitás fejlődésére 
vonatkozó kutatások szűk körűek, többségében egyéni eseteket bemutató leírások 
(Mukkades, 2002; Schalkwyk, Klingensmith és Volkmar, 2015).

A kis mintás kutatás (N = 4) arra kereste a választ, hogy a nemekről való tudás 
milyen jellemzői figyelhetők meg az autizmus spektrumba tartozó óvodások esetében. 
Az 5–7 év közötti, jó képességű, integrált óvodába járó, autizmus spektrumba tartozó 
fiúgyermekekkel folytatott beszélgetés és közös játék tapasztalatai azt mutatták, hogy 
a nemekről alkotott tudásuk és saját nemi identitásuk a „tipikus” fejlődési utat követve 
történik. �  
 
Kulcsszavak: nemi identitás, pszichoszexuális fejlődés, játék, autizmus spektrum 
zavar, integrált nevelés-oktatás

Bevezetés

Tipikusan fejlődő és sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekek együtt nevelésénél, ok-
tatásánál – az Inklúziós indexben1 leírt értékekkel megegyezően – a részvétel, tanulás 
támogatása már az óvodás kortól kezdődően kívánatos. Az inkluzív értékek – emberi 
jogok tisztelete, egyenlőség, részvétel, fenntarthatóság, erőszakmentesség, közös-
ség, bizalom, együttérzés, bátorság és a sokszínűség tisztelete – oktatási gyakorlatba 
való átültetése egyben azt is jelenti, hogy elismerik, hogy az óvodai és az iskolai befo-
gadás a társadalmi inklúzió egyik aspektusa. A sokszínűség, különbözőség értékként, 
gazdagító tényezőként való elve mellett a befogadó értékek között megjelenik az ön-
elfogadás, a nemi identitás komplexitása és a kapcsolatokról való tanulás fontossága 
is (Booth és Ainscow, 2014).

Az óvodás évek a gyermekeknél az „én” és az identitás fejlődése szempontjából 
különösen jelentősek, ezért elsősorban a 3–7 éves korú gyermekek fejlődési sajá-
tosságai kerülnek ismertetésre, kiegészítve a „tipikus” fejlődést autizmus spektrumba 
tartozó gyermekek identitásának alakulására vonatkozó tapasztalatokkal. 

1  Inklúziós index: a tanulás és részvétel támogatása az iskolákban című kiadvány első ízben 2000-ben jelent 
meg. Olyan segédanyagok gyűjteménye, amely az iskolák átvilágításához, önvizsgálatához nyújt segítséget, 
figyelembe véve azok minden aspektusát. Arra ösztönzi a munkatársakat, a szülőket/gondviselőket és a gyer-
mekeket, hogy a maguk eszközeivel – óvodától a középiskoláig – járuljanak hozzá egy inkluzív szemléletű 
iskolafejlesztési tervhez, majd azt ültessék át a gyakorlatba,valósítsák meg (Booth és Ainscow, 2014). 
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Az óvodás gyermekek életkori sajátosságaiból, az autizmusra2 jellemző visel-
kedésben megnyilvánuló jegyekből fakadóan, valamint a gyermekek vizsgálatában 
(pszichoszociális személyiségmérés, Carver és Scheier, 2006) betöltött szerepe miatt 
különös jelentőségű a játék, ezért jelen tanulmányban is meghatározó szerepet tölt be 
az identitás fejlődésének követésénél.

A tanulmányban egyedi esetek kerülnek bemutatásra, ezért az ebből levont kö-
vetkeztetések nem általánosíthatók, vonatkoztathatók minden autizmus spektrumba 
tartozó óvodás gyermek identitásának alakulására, fejlődésére; óvatosan kezelendők. 
Azonban felvetik az ez irányú, széleskörű kutatások jövőbeli szükségességét.

A gyermekek nemi identitásának fejlődésére irányuló kérdések, beszélgetések 
ma is „tabunak”, kerülendő témának számítanak. Bár több cikkben és fejlődés lélektani 
könyvben leírt tény, hogy a nemi szervek felfedezése, ingerlése már az egészen korai 
életkorban megjelenik és az óvodáskor általános jellemzője, rendszeresen felmerül a 
pedagógusokban a kérdés, hogy mit csináljanak a gyermekkel, ha a délutáni pihenés 
alatt az ágyukban ingerlik a nemi szervüket. Még van olyan idősebb kolléga, aki meg-
büntetné, kiállítaná az így viselkedő gyermeket. Hogyha az előbb említett, természe-
tes, felfedező viselkedést egy SNI gyermek végzi, akkor hangsúlyosabban merül fel, 
hogy helyes-e hagyni az adott viselkedést.

A gyermekek – kiemelten az autizmus spektrumba tartozó  gyermekek – identitásá-
nak fejlődésére vonatkozó hazai szakirodalomban viszonylag kevés a témában releváns, 
friss kutatás. A talált irodalmak nagyrészt az autizmus és identitás témakörére (az autiz-
mus elfogadására, feldolgozására vonatkoztak), illetve az autizmus spektrumba tartozó 
kamaszok, fiatal felnőttek szexualitásra fókuszáltak (Lawson, 2013; Attwood, 2015).

Nemi identitás és autizmus spektrum állapotok témakörében felmerülhet a kérdés, 
hogy gyakrabban előfordul-e a nemi identitás zavara autizmus spektrumba tartozó sze-
mélyeknél, mint a tipikusan fejlődő személyeknél. Az eddigi kutatási eredmények nem 
meggyőzőek a gyakoribb együttjárást illetően, többnyire kis mintán végzett, egyedi ese-
teket bemutató kutatások (Schalkwyk, Klingensmith és Volkmar, 2015). Abelson (1981) 
vizsgálatában együttjárást talált a nemi identitás fejlődése és a szociális–kommunikáci-
ós készségek fejlődése, a kognitív készségek, az élet- és mentális kor között (Abelson, 
1981). Ousley és Mesibov (1991) magasan funkcionáló autizmus spektrumba tartozó 
felnőttek és intellektuális képességzavart mutató felnőttek csoportját hasonlították ös�-
sze. Vizsgálatukban pozitív korrelációt találtak az IQ és nemi identitással kapcsolatos is-
meretek, tudás között. Kiemelték, hogy mindkét vizsgált csoportnál a fiúk szignifikánsan 
nagyobb érdeklődést mutattak a témában (Ousley és Mesibov, 1991). 

Hellemans és munkatársai intézetben élő, autizmus spektrumba tartozó fiatal fér-
fiakkal készítettek interjút (N = 24). Azt találták, hogy a fiatalok rendelkeznek szocio-
szexuális ismeretekkel, azonban azok gyakorlati alkalmazása korlátozott. Tapaszta-
lataik szerint a résztvevők harmadának volt kapcsolati tapasztalata, a maszturbáció 
általánosnak számított, a biszexuális irányultság aránya magasabbnak tűnt és két 
esetben megjelent a parafília (Hellemans et al., 2007). A tipikus fejlődésű fiatalokétól 
eltérő, magasnak tűnő biszexualitásra és parafíliára vonatkozó adatok is óvatosan 

2  Autizmus: egész életen át tartó, 0 fejlődési zavar. Kialakulásához elsősorban genetikai okok vezetnek (Rutter, 2005). 
Az autizmus diagnosztizálása viselkedéses jegyek alapján történik. Ezek főként a reciprok kommunikációt, és szoci-
ális interakciókat és a rugalmas viselkedésszervezést érintik. Ezek alkotják az ún. autisztikus triászt, a szindróma 
magját. A triász igen változatos viselkedésekben mutatkozik meg, nem csupán az autizmusban érintett egyének 
közötti, hanem egyes eseteken belüli variálódásról is beszélhetünk. Emellett több olyan tünet – triászon kívüli jellegze-
tesség – is gyakran tarkítja a képet (pl. szenzoros érzékenység, egyenetlen képességprofil) (Stefanik és mtsai, 2007).
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kezelendők, hiszen önmagában az intézményi lét, a zártabb, korlátozóbb, a szexuális 
életet esetleg tiltó mindennapi gyakorlat hatását is szükséges figyelembe venni. Az 
is kérdés lehet, hogy milyen lehetőségeik vannak a kutatásba bevont fiatal férfiaknak 
heteroszexuális kapcsolatok kialakítására, ha esetleg az intézményben gondozott fia-
taloknál a nemek aránya jelentős eltolódást mutat a férfiak javára? A kutatási módszer 
mellett a szerzők maguk is említik ezeket a szempontokat a kutatás korlátai között.

George és Stokes az autizmus spektrum és szexuális irányultság, nemi identitás 
témakörében végzett érdekes, 571 fős nemzetközi kutatást (George és Stokes, 2016). 
Az autizmus spektrumba tartozó nőknél és férfiaknál a szexuális orientáció széles körét 
találták, gyakoribb előfordulást mutattak ki a nemmel nem megegyező nemi identitás kap-
csán, mint a tipikus fejlődésű csoportnál (például biszexualitás, homoszexualitás, transz-
szexualitás). Ezen belül is az autizmus spektrumba tartozó nők nyitottabbnak mutatkoztak, 
mint autizmus spektrumba tartozó férfiak (George és Stokes, 2016). Az autizmusról való 
tudás az elmúlt évtizedekben sokat gazdagodott, azonban még mindig számos a meg-
válaszolatlan kérdés. Egyre több kutatásban jelenik meg a különbözőség elfogadása, a 
„neurodiverzitás” gondolata mellett az életminőség kérdése is. A párválasztás és kapcsola-
tok alakulása, a felnőtt és időskori „jóllét” vizsgálata nem csak a tipikus fejlődésű, de a nem 
tipikus, akár autizmus spektrumba tartozó személyeknél is érdekes téma lehet. 

Schalkwyk, Klingensmith és Volkmar cikkükben felhívják a figyelmet az autizmus 
spektrumba tartozó személyeknél fennálló naiv tudatelméleti deficitre, illetve a sajá-
tos kognitív stílusra, melyek befolyásolhatják a nemi identitás alakulását (Schalkwyk, 
Klingensmith és Volkmar, 2015). 

Az autizmus spektrumba tartozó gyermekek a nemi identitás fejlődésénél a tipi-
kus fejlődésű gyermekekhez hasonló fejlődési utat járhatnak be, azonban az esetlege-
sen kevesebb szociális érintkezésben, kapcsolatban való részvétel miatt kevesebb le-
hetőségük adódhat a nemi identitásuk felfedezésére, ezért eltéréseket is mutathatnak. 
A nagy egyéni különbségekből fakadóan – például eltérő intellektuális képességek, 
kognitív készségek, szociális készségek fejlődése – az autizmus spektrumba tarto-
zó gyermekek az életkorokhoz rendelt fejlődési szakaszokban (3 és 7 év között) a 
nemi identitás fejlődésére vonatkozó lépcsőfokokban máshol tarthatnak (Schalkwyk, 
Klingensmith és Volkmar, 2015).

A nemzetközi tanulmányok kiemelik a további, longitudinális, nyomonkövetéses 
vizsgálatok szükségessége mellett az autizmus spektrumba tartozó személyek saját 
nemi identitásuk alakulásáról, fejlődéséről szóló ismereteinek a bővítését, a szexu-
ális nevelés hasznosságát, preventív szerepét (Hellemans et al., 2007; Schalkwyk, 
Klingensmith és Volkmar, 2015).

Az identitás fogalmának és fejlődésének megközelítése a különböző 
pszichológiai elméletek tükrében

Az identitás fogalmával, fejlődésével mind a fejlődéslélektan, mind a személyiségpszi-
chológia foglalkozik. Arra a kérdésre, hogy „Ki vagyok én?”, a különböző pszichológiai 
irányzatok eltérő választ adhatnak. Hogyan alakulnak ki a nemek közötti különbségek? 
Milyen jellegűek ezek a különbségek? Milyen hatások játszanak szerepet a nemeknek 
megfelelő viselkedés kialakításában? Erre vonatkozóan több választ, feltételezést fo-
galmaznak meg a kutatók. A fejlődés folyamatát többen, többféle szakaszokra, fázi-
sokra tagolták (Vajda, 2001, Carver és Scheier, 2006).

Freud, a pszichoanalitikus szemszögből közelít. Szerinte a nemiség, a szexualitás 
szerepe jelentős az emberi életben és a személyiség fejlődésére vonatkoztatottan is. 
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A felnőttkori személyiség alakulásában, a nehézségek megoldásában meghatározóak 
a korai tapasztalatok, elsősorban az 5 éves korig tartó időszak. Freud a személyiség 
fejlődését életkori szakaszokra osztotta, melyben minden szakasz egy-egy testtájékról 
kapta a nevét – orális, anális, fallikus, látencia és genitális szakasz –, melyen keresztül a 
szexuális energia (libidó) levezetődik. Az óvodáskor szempontjából jelentős a 3–5 éves 
kor közötti fallikus korszak, amikor a gyermekek figyelme a nemi szervekre irányul, el-
kezdenek maszturbálni és fokozatos a szexuális érdeklődésük az ellenkező nemű szülő 
felé irányul, mellyel egyidőben ellenségessé válnak az azonos nemű szülővel szemben 
(Ödipusz-komplexus). Ezt a konfliktust végül mindkét nemnél az azonos nemű szülővel 
való azonosulás, identifikáció oldja fel (Carver és Scheier, 2006).

A pszichoszociális fejlődéselméletet leíró Erikson – Freudhoz hasonlóan – a szemé-
lyiség fejlődését szintén egymást követő szakaszokkal írja le, mely az egész életen át tart. 
Azonban nála a társas interakciók hatása a kiemelt az egyes szakaszokban, innen adódik 
a „szociális” jelző. Erikson elméletének központi témája és fogalma az (én)identitás, ami 
azonosságot jelent. Minden fejlődési szakaszban az egyén egy pszichoszociális krízist, 
konfliktust él át, melynek megoldásával egy magasabb életminőséget ér el. Az egyes sza-
kaszokhoz tartozó életkori megjelöléseknél megengedőbben fogalmaz, csak becsléseket 
alkalmazott, az egyéni eltérések, fejlődési ütem figyelembevételével. Az óvodáskor (3–5 
év) az eriksoni modell szerint az autonómia és a cselekvések feletti kontroll gyakorlásának 
kezdete. Ez egybeesik az előbb leírt Freudi fallikus korszakkal és Ödipusz-konfliktussal. 
Erikson szerint az időszak konfliktusa a „kezdeményezés a bűntudattal szemben”, melynek 
sikeres megoldásával a szándék énerejét alakítja ki a gyermek (Carver és Scheier, 2006).

A fenomenológiai nézőpontot képviselő Paul Ricoeur (1990) szerint a személyes 
identitás, az önazonosság („Ipse”) a megélt események narrálása, mely a tudatunk 
működése, interpretációja által nyer jelentést. Az identitás alakulásában nem csak az 
élettörténet kontinuuma játszik szerepet, hanem az élettörténetet megszakító esemé-
nyek, traumák is (Ricoeur, 1999, idézi Pintér, 2012). McAdams az identitás alaku-
lását az élettörténetek folyamatos változásához, újra szerkesztéséhez hasonlítja. Az 
identitáskrízist széleskörűen értelmezi, mely minden ember egész élettörténetén átível 
(McAdams, 2001, idézi Carver és Scheier, 2006). 

A szociális tanuláselméletet képviselői, mint Bandura, különös jelentőséget tulajdo-
nítottak az emberek személyes hatékonyságának. Kiemelik, hogy az emberek számára 
a szociális megerősítések hatékonyabbak lehetnek (például mosoly, dicséret, ölelés, má-
sok figyelme), mint a közvetlen fizikai jutalmak (Bandura, 1978, idézi Carver és Scheier, 
2006). A nemi szerepek olyan viselkedéses jegyek, melyek az adott kultúrában, az egyik 
nem képviselőinél inkább elfogadhatók, mint a másiknál. Bandura szerint a gyermekek 
már korán észreveszik, hogy mik a nemüknek megfelelő viselkedések, cselekvések és 
azokat kezdik végezni (Bussey és Bandura, 1984, idézi Carver és Scheier, 2006). A ne-
miszerep-viselkedés kialakulásában, a nemhez igazodás folyamatában szerepe van a 
pozitív megerősítésnek, jutalmazásnak (például az azonos nemű gyermekre és felnőttre 
való odafigyelés, nemnek megfelelő viselkedés), illetve a büntetésnek. Az azonos nemű 
modellek megfigyelésével a gyermekek több időt töltenek, de közben az ellentétes nem 
viselkedéséről is tanulnak (Carver és Scheier, 2006). 

Mai, modern világunkban a különböző médiumok (tévé, mozi, újságok, és közös-
ségi médiumok) szereplői, mint szimbolikus modellek is meghatározóak (Carver és 
Scheier, 2006).

A kognitív fejlődéselmélet képviselő Kohlberg és Piaget szerint a nemi identitás 
lassan, 2 és 7 éves kor között – a „műveletek előtti” szakasznak megfelelően – fejlődik. 
A gyermekeknél 2–2,5 éves korban a nemek közötti különbségek felismerésében egy 
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fogalmi tudatosulás jeleik meg. A nemi identitás döntő szerepet játszik a nemhez igazo-
dásban, ez a motiváció készteti a gyermeket arra, hogy saját nemnek megfelelő módon 
viselkedjen. A nemkonstancia véleményük szerint biztosan a gyermekek 6–7 éves korá-
ra alakul ki (Kohlberg, 1966, idézi Atkinson és mtsai, 2001).

Bem nemiséma-elmélete szerint a gyermekeket arra ösztönzik, hogy a nemük-
nek megfelelően nézzék és éljék a világot (például nemnek megfelelő játék- és tevé-
kenységválasztás). A gyermekek tehát a kulturális „nyomás” hatására saját nemükhöz 
igazodnak. Ha a kultúra kevésbé „nemhez igazodó” eszmék köré szerveződik, akkor 
a gyermekek is kevésbé fognak nemükhöz igazodni énképükben és viselkedésükben 
(Bem, 1981;1985; 1993, idézi Atkinson és mtsai, 2001).

Biztosnak látszik, hogy a különböző elméletek a férfi és női nem közötti különbsé-
geket – kultúrától függetlenül – elismerik, a különbözőség a látható biológiai eltérések 
mellett szociális mechanizmus is. A lányoktól és fiúktól elvárt viselkedés tekintetében a 
gyermek szűkebb és tágabb környezete általában egységes (Vajda, 2001). 

A fejlődés szakaszokra történő felosztása viszonylagos, hiszen felgyorsult vilá-
gunkban számolnunk kell az akceleráció jelenségével, mely a nemi érést is előbbre 
tolta. A testi akceleráció azonban nem jár együtt pszichikus akcelerációval, a testi és 
lelki fejlődés tempója különböző, eltérő lehet, ami nevelési és intrapszichikus problé-
mák alapját képezheti (Soósné, 2003; Kovács, 2006).

Pszichoszexuális fejlődés

A személyiségfejlődés egyik fő iránya a pszichoszexuális struktúra (nemiséggel kap-
csolatos ismeretek, érzelmek, attitűdök, szokások) kialakulása és fejlődése.

A nemek felismerése, mint a későbbi azonosságtudat előzménye, már csecse-
mőkorban megjelenik. A csecsemők különbséget tudnak tenni férfi és női arcok között 
(Martin, 1991, idézi Vajda, 2001).

A nemi szerepek „imprinting” korszaka a beszéd kialakulásával egybeesik. A kog-
nitív és érzelmi reakciók sajátos, csak az egyénre jellemző egységbe rendeződnek. 
Ekkor alakul ki az én-tudat és a nemiségtudat, melyek a személyiség alappillérei. 

A nemi kíváncsiság jelentősebb megnyilvánulásai a 3–6 év közötti óvodáskorra te-
hetők. A szobatisztaság kialakulása idején a gyermek egyértelműen szembesül a nemek 
közötti testi különbségekkel. Ennek okai felől érdeklődik. Általában a gyermekek koráb-
ban is láttak már ellenkező nemű meztelen személyt, de jelentőséget csak a 4–5. életév-
ben tulajdonítanak ennek. Átmeneti izgalmi állapotba kerülnek, ahogyan Mérei fogalmaz, 
amit a nemiség korai formájának tekinthetünk. Mind a lányoknál, mind a kisfiúknál feltű-
nő az érdeklődés a szexuális vonatkozású dolgok iránt (például mások meztelenségének 
és szexuális viselkedésének megfigyelése vagy megkérdezése, kérdezősködés a saját 
múltjukról, születésükről). Gyakoribbá válik a saját testtel való játék (Mérei, 2001). Ekko-
riban kezdenek feltűnni náluk a „tilos” szavak és mondókák, versikék, amelyek a nemi-
séggel kapcsolatosak. A szülő többnyire haragszik ezért, ami vagy kényszerű elfojtásokat 
eredményez és annak beidegződését, hogy a nemiség tilos és titkolandó, vagy annak 
féligtudatos készségét, hogy a szülőt mivel lehet bosszantani és így figyelmét felkelteni. 

A nemi különbségek felfedezése során a gyermekek képesek önmagukat is be-
sorolni, „kategorizálni” és e szerint viszonyulni a másik nemhez. A kognitív szemléletet 
képviselők szerint a kategorizálás, a sémákban való gondolkodás megkönnyíti az el-
igazodást az információáradatban (Martin és Little, 1990).

A Gender-séma elmélet szerint a „címkézés” segíti a megjelölést, az emlékezést és 
az azonos nemmel kongruens viselkedést. Kísérlet alapján a 2 éves gyermekek 67 %-a 
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helyesen kategorizált a nemek alapján saját magára vonatkoztatva, más gyermekeket 
54%-uk sorolt be helyesen. A játékok tekintetében ez az arány 23% volt, a tevékenységek-
re vonatkozóan pedig 13% (Campbell, Shirley és Caygill, 2002).

A fiúkban kirajzolódik, hogy apjukra, a lányokban pedig, hogy anyjukra hasonlíta-
nak. Ezzel különféle viselkedésmódok, szerepek is együttjárnak. A gyermek szülőkhöz 
való viszonya sajátosan alakul. A gyermek azonosul a vele egyező nemű szülővel, 
de szeretné „kisajátítani” a másik szülőt; ami feszültségeket idézhet elő érzelmi vi-
szonyában mindkét szülővel kapcsolatban. Ezt nevezte Freud „Ödipusz-konfliktusnak” 
(Mérei, 2001;Vajda, 2001).

Az óvodáskor végére a gyermekek indulatai elcsendesednek, ekkorra a legtöbb 
gyermek már tudja, hogy életét a szülei nemi kapcsolatának köszönheti, de nem tudják 
pontosan, hogyan történik ez. 

Az 5–6 éves kor újabb, jelentős változásokat hoz. Ez az első alakváltozás ideje 
(a végtagok megnyúlnak, fogváltás időszaka). Mindkét nemnél jellemző a gyengéd-
ség és a bőrkontaktus igénye, melynek kielégítését már nem biztos, hogy a szüleitől 
várja el, hanem a kortársaktól. A kortársak szerepe, a közös játékhelyzetek, páros és 
csoportos élmények egyre meghatározóbbá válnak. Kialakulnak az első, még „plátói” 
szerelmek, a barátságok (Vajda, 2001).

Az óvodáskori játék és gondolkodásmód hatása az identitás alakulására

Az óvodások fő tevékenysége a játék. A játék többféle örömforrásból táplálkozik (pél-
dául az ismétlődő mozgások adta ritmus öröme, az „én csinálom”, én idézem elő örö-
me”, a másnak lenni öröme, illúzió, feszültségoldása). Örömforrás lehet a játék tartal-
ma is (például papás-mamás játékok, a családtagok megjelenítése).

A gyermekek fantáziája élénk, gyakran csapongó, a valóság és a képzelet, me-
sék világát nem mindig tudják még egymástól elkülöníteni. Ezt a korra jellemző mági-
kus gondolkodással magyarázzák a kutatók. Azonban egyre inkább törekednek erre, 
így rengeteg „mi ez?” és „miért?” kérdést tesznek fel.

A felnőttek életét utánzó szerepjátékokban a játék témája, a felnőttek cselekvé-
seinek utánzása teszi vonzóvá a tevékenységet.

Az óvodáskorban rendszerint elkezdődnek a „szexuális játékok” is, például a dok-
torjáték, vagy a „papás-mamás”, amelyek főleg a szexuális kíváncsiság kielégítését szol-
gálják. Szívesen megnézik és megsimogatják például a társaik nemi szervét, vagy puszit 
adnak egymásnak, ölelkeznek. Akár szerelmesek is lehetnek egymásba. Ezek a gyengéd-
ség különböző szintjéig jutó, erotikus viszonyok előnyösen fejlesztik a gyermek kialakuló 
szerelmi képességét (kivéve, ha a környezet erre is tiltással vagy kicsúfolással reagál).

Az óvodások játékával kapcsolatban gyakran felmerül a kérdés mind az óvónők-
ben, mind a szülőkben, hogy baj-e, ha egy kisfiú babázik, vagy vasal, egy lány meg au-
tózik, vagy vonatosat játszik ? (Baj-e ha nem „nem tipikus”,sztereotip játékot játszik?3) 

A gyerekek óvodáséveik alatt fokozatosan tanulják meg, hogy a női és férfi sze-
repekhez milyen tevékenységek, viselkedési formák, érdeklődési körök tartoznak.

Óvodáskor elején a lányok és a fiúk játéktevékenységében még gyakoriak az átfe-
dések, idővel azonban fokozatosan szétválasztódnak a szerepek. A kutatók megfigyelték, 

3  Ezzel a témával is részletesen foglalkozik F. Lassú Zsuzsa „Ez a ’gender’, ez már sajnos Magyarországot is 
fenyegeti” –  nemisztereotípia-ellenes és/vagy nemileg differenciált nevelés koragyermekkorban című, jelen 
folyóiratban olvasható tanulmánya (a szerk.).
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hogy a gyermekek sztereotip játéka és sztereotip játék preferenciája csak a kategóriák 
kialakításának idején fontos, utána az életkor előrehaladtával csökken ez a sztereotipizált-
ság (Bigler és Liben, 2006). A nemi azonosság tudata 5–6 éves korra alakul ki. Ebben az 
életkorban a „fiú”, illetve a „lány” fogalmak jelentését a gyerekek már mélyen értik. Tudják, 
hogy egy kisfiú szoknyába bújva is „férfi palánta” marad. Ismerik a nemekhez kapcsolódó 
szerepeket, ami viselkedésükben, így játéktevékenységükben is egyre nyilvánvalóbban 
megmutatkozik.

A nemre jellemző játéktevékenység még azokban a családokban is ki szokott 
alakulni, ahol nem várják el, rugalmasabban kezelik a nemhez igazodó viselkedést, 
illetve érték a nemek közötti esélyegyenlőség (Martin,1991, idézi Vajda, 2001). 

Családon belül inkább az apukák várják el gyermekeiktől a nemre jellemző „tipi-
kus” viselkedési formákat (lányuktól a lányos, fiuktól a fiús viselkedést). Sokáig vizs-
gálták, hogy a „maszkulin” papáknak „maszkulinabb” fiuk van-e. Úgy tűnik, hogy nem 
ez a döntő. A nemi szerepek elsajátításában, a nemhez igazodó viselkedés kialaku-
lásában az apa fizikai jelenléte („otthon van-e?”) és lelki értelemben vett hozzáférhe-
tősége az egyik kulcstényező (Martin, 1991). A férfi nemi szerepek elsajátításában 
ugyanis kiemelt szerepe van az apával való azonosulásnak, aminek feltétele az apa 
és a gyermek között lévő élő, érzelemmel teli kapcsolat.

Lieben és Bigler (2002) kutatásában a nemi szerepek, különbségek és a játék-
választási preferenciákat vizsgálták 5–13 éves gyermekek között (60 lány, 60 fiú). Azt 
találták, hogy a nem meghatározó faktor. A fiúk több időt töltenek a számítógépes já-
tékokkal, TV nézéssel, sporttevékenységekkel, mint a lányok. Az életkor változásával 
a fiúk egyre „maszkulinabbá”, a lányok egyre nőiesebbé válnak és ez a játékválasztá-
sukban is tükröződik.

Nemi kategóriák megértése autizmus spektrumba tartozó gyermekek esetén

Az autizmus összetett fejlődési zavar, mely a viselkedéses jegyek által diagnosztizál-
ható. A szociális–kommunikációs készségek területe különösen érintett lehet.

A társas viselkedések, interakciók, kapcsolatok megértésében nagy szerepe van 
az „elmeolvasás” képességének. Ez autizmus spektrumba tartozó gyermekeknél sé-
rült. Ezáltal nehéz lehet az én-tudatosság, az önreflexió, a társakkal való együttérzés, 
mások vágyainak, érzéseinek felismerése (Howlin, Baron-Cohen és Hadwin, 2007).

Az autizmusban érintett személyek kommunikációs és társas nehézségeit első-
sorban az „elme-olvasás” vagy „tudatelmélet” (theory of mind) hipotézissel szokták 
magyarázni. Az elmeolvasás képessége segít abban, hogy megértsük és elővételez-
zük az emberek viselkedését, hogy mentális állapotokat tulajdonítsunk másoknak. Ez 
a képesség segít mások kommunikációjának a megértésében, a kommunikációs hely-
zetek tisztázásában. Ez tesz képessé minket a humor, az átvitt tartalmak megértésére. 
Az elmeolvasás funkciói közé sorolják még az empátia és együttérzés, a becsapás, 
a mások meggyőzésének és az én-tudatosság, önreflexió képességét is. Autizmus 
spektrumba tartozó gyermekeknek nehézségei vannak mások gondolatainak és ér-
zelmeinek a felismerésében. Az „elme-vakság”-gal magyarázható mindennapi nehéz-
ségek lehet például: érzéketlenség mások érzelmeinek a figyelembevétele kapcsán, 
mások fejében lévő tudás felismerésében (nem mindenki fejében ugyanazok az infor-
mációk és tudások vannak, de ettől a másik még nem „buta”), a barátságok és kortárs-
kapcsolatok kialakításában, félreértések tisztázásában, félrevezetés megértésében, 
mások cselekvései indítékainak megértésében, az íratlan szabályok, konvenciók meg-
értésében (Howlin, Baron-Cohen, és Hadwin, 2007; Attwood, 2015) 
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Autizmusban a nemi identitás fejlődésénél számos nehézséggel találkozhatunk 
az autizmusra jellemző – kölcsönös szociális és kommunikációs terület, illetve a ru-
galmas gondolkodás, viselkedésszervezés – területek érintettsége miatt. Az autizmus 
egy spektrumállapot, tehát az egyéni eltérések igen nagyok lehetnek, ami különbö-
ző nehézségeket okozhat a nemek képviselőinek kategóriába sorolásában. Általában 
hajlamosak merev szabályok szerint eldönteni, hogy az illető lány/nő, vagy fiú/férfi 
(például a lányok hosszú hajúak és szoknyát hordanak, a fiúknak rövid haja van és 
nadrágot viselnek). Az egyedi sajátosságok elfogadása – például rövid hajú lány – ami 
eltér a tanult kategóriától, zavaró lehet. Ezt nagyon jól példázza az egyik autizmus-
sal élő óvodás megfogalmazása: „Az benne a megtévesztés, hogy rövidre vágta az 
anyukája a haját.” Hasonlóan zavaró lehet, ha egy férfinek hosszú haja, vagy esetleg 
fülbevalót visel. Ha már kialakultak a fő jegyek, amelyek alapján a gyermek, vagy fiatal 
azonosítja és csoportosítja nemek szerint az embereket, akkor ilyenkor mindig szüksé-
ges az eltérések, a különlegesebb megjelenési formák tanulása is adott szituációban. 
Míg a „tipikusan fejlődő” személyek akár finom jegyek alapján is kategóriákba tudják 
sorolni a férfiakat, vagy nőket (például hangszín, általános megjelenés), addig autiz-
mus spektrum állapotoknál ez tanulás következménye. Kamaszkorban nehéz lehet a 
saját test változásainak, valamint a szexuális különbözőség, sokszínűség elfogadása 
(például egy autizmussal élő serdülő számára igazi fejtörést okozott, hogy a 2015-ös 
eurovíziós fesztivált megnyert Conchita Wurstot hova sorolja – nő? férfi? egyik sem? 
vagy mindkettő?).

Nemi kategóriák, szerepek és sztereotípiák autizmus spektrumba tartozó, 
integrált óvodás gyermekeknél – gyakorlati példák, tapasztalatok

A kismintás (N = 4) kutatásban az alábbi kérdések fogalmazódtak meg: 
•	 A kutatásba bevont autizmus spektrumba tartozó óvodás gyermekek identitásfej-

lődése követi-e a szakirodalomban leírt tipikus fejlődés állomásait?
•	 Milyen fő szempontok, vonások alapján kategorizálják nemek szerint az embe-

reket az autizmus spektrumba tartozó óvodások?
•	 Milyen tipikusan női, „anyára jellemző” és milyen tipikusan férfi, „apára jellemző” 

szerepeket fogalmaznak meg?
•	 Az autizmus spektrumba tartozó óvodások magukat milyen szerepben látnák 

szívesen a „papás-mamás” játékoknál?
•	 Különbséget tesznek-e az egyes játékok között aszerint, hogy inkább „fiús” vagy 

„lányos játékok-e? Milyen nemekre jellemző játékokat sorolnak fel? 
•	 Az életkor tekintetében a gyermekek mutatnak-e különbséget a megfogalmazott 

kategorizációs szempontok, nemek közötti különbségek, játékok, vagy felsorolt 
szerepek között? Vagy hangsúlyosabb lehet-e a családi minta szerepe?

Résztvevők

A kutatásban két testvérpár vett részt. Mindannyian integrált óvodába jártak és nemü-
ket tekintve fiúk. Közös volt a gyermekekben, hogy „magasan funkcionáló” – jó verba-
litású, kiemelkedő, átlag feletti intellektusú – autizmus spektrumba tartozó gyermekek.

A testvérpároknál 1–1 fiútag nagycsoportos (ÉK: 6,5 és 7,5 év), szeptemberben 
iskolát kezdenek, míg a testvérpárok másik fele középső csoportos (ÉK: 4,7 és 5,3 év).
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Eljárás, módszerek

A gyermekek identitásfejlődésnek feltérképezésére különböző, játékos feladatokat 
kaptak.

0.	 Tükrös (tükörbe nézve saját nem megállapítása)
1.	 Képes (színes gyermekekről készült fotók csoportosítása nemek szerint)
2.	 Képes-beszélgetős (mondja el, milyen szempontok alapján csoportosította a 

képeket?)
3.	 Játékos-felsorolós (fiús és lányos játékok felsorolása, ő mivel szokott játszani)
4.	 „Papás-mamás” (férfi-női szerepek otthon – Mit szokott anya és mit szokott apa 

csinálni otthon? Vannak-e olyan feladatok, amiket csak apa, vagy csak anya lát 
el?)

5.	 Választható: rajzolós (egy-egy lány-, fiúalak lerajzolása)
6.	 Választható: szerepjáték (babaház elemeivel otthoni életkép megjelenítése)

Eredmények

A gyermekek mindegyike helyesen azonosította be saját nemét és a kortársakról mu-
tatott fényképeket is megfelelően csoportosította nemek szerint.

A két nem közötti különbségek megfogalmazásánál egyértelműen hozták a kö-
zépső csoportos gyermekek a külső jegyek és a nevek alapján történő különbségtételt 
(például „a lányoknak hosszú haja van”).

A haj hossza és a nem közötti összefüggés, a számukra láthatóan jól megfogható 
és fontos különbség a gyermekek fiút és lányt ábrázoló rajzán is megjelent. 

Megjegyezték, az egyik rövid hajú lány képénél: „Van benne csat! Az benne a 
megtévesztés, hogy rövidre vágta az anyukája a haját.”

Az egyik nagycsoportos (6,5 éves) fiú pontosabban fogalmazott a testi különbsé-
geket illetően: „A fiúknak kukijuk van, a lányoknak nunijuk.” 

A játékokra vonatkozóan a fiús játékoknál megjelentek: a lovacska, kard, kalóz, 
építőkocka játékok, míg a lányos játékoknál a baba, babakonyhás-főzős játékokat so-
rolták.

A két testvérpárnál viszont megoszlottak a válaszok az otthoni férfi-női szerepek, 
illetve házimunkák ellátására vonatkozó válaszok.

A hagyományos családi felosztás, szerepek szerint élő gyermekeknél az anyai 
feladatok között a takarítás, a babaetetés és főzés, míg az apai teendőknél a szerelés, 
csekkbefizetés, autóvezetés jelentek meg.

A liberálisabb nevelésben részesülő gyermekeknél, ahol mindkét szü-
lő rugalmasabb a feladatok ellátását tekintve, az alábbiak alapján alakultak a 
tevékenységbesorolások:

A vacsorakészítésnél a szülők összedol-
goznak, a vásárlást is sokszor együtt végzik, ez 
„mindenki” feladata. A szerelés és a borotvál-
kozás tipikusan apához kötődő tevékenységek, 
míg anyához a kisbaba gondozása, etetése 
kapcsolódott.

A papás-mamás szerepjátékban életkortól 
és családtól függetlenül mind a négy fiú az apa 
szerepet játszaná, választaná.

A legnagyobb fiú azonnal belefogott a tör-
ténet vázolásához: „Papa ki van dőlve. Filmet 1. ábra: Lány – Anya képe
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néz a fotelban. Anya főz.” „Készen van a leves! – kia-
bálta. Apa dolgozik. Megszerelte a széket.”

Két gyermek szívesen rajzolt egy-egy lány- és 
fiúalakot. Ezek közül két alkotást emelnék ki (1. és 2. 
ábrák)

A lány alaknál jellemzően megjelent a hosszú, lógó 
haj, mint az azonosítás egyik fő szempontja, valamint 
a ruházatban is tükröződtek a „nőies” jegyek (például 
hosszú ruha, magas sarkú cipő). A fiú alaknál jellemző-
en a rövid hajat emelték ki (2. ábra). Ez mind az életkori 
sajátosságokat, mind az autizmus spektrumra jellemző 
gondolkodásmódot, kategorizációt tükrözi.

Az egyik rajzon (lásd 1. ábra) megjelenik a lány, 
illetve női alak mellett babakocsi is. Ez megegyezik a 
tipikusan női, anyai szerepeknél mondottakkal (anya 
gondoskodik a kisbabáról). 

A haj hosszúságának mértéke, mint lényeges külső tulajdonság, azonosító elem 
jól tetten érhető a következő csoportképen is. Az óvoda a planetáriumban kirándult. Az 
élményt megörökítő rajzon is látszik ez a jegy (lányok hosszú hajúak, a fiúknak rövid 
hajuk van, vagy nincs hajuk) (3. ábra).

3. ábra: Óvodás kirándulás a planetáriumban

Az alábbi, nem beszélő, autizmussal élő óvodás tanítványom rajzain (ÉK: 7 év) 
is jól megfigyelhetőek a nemekre jellemző külső jegyek (például női alakon hosszú haj, 
szoknya – 4. ábra, a férfialakon – bajusz, nyakkendő és nadrág).

2. ábra: Fiú – „Én”
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		  4. ábra: Női alak		  5. ábra: Férfi alak

A fejlesztések lehetséges irányai

Az autizmus spektrumába tartozó gyermekek és fiatalok igényei rendkívül sokszínűek. 
A bemutatásra került esetek, a gyakorlati munka tapasztalatai, valamint az ide vonat-
kozó szakirodalmi ismeretek alapján a tanulmány ezen részében a fejlesztésre vonat-
kozó lehetséges irányok kerülnek összefoglalásra.

Az autizmus spektrumba tartozó gyermekeknél és fiataloknál az autizmusból, a 
gondolkodási sajátosságokból fakadóan érdemesebb a tanulást konkrét, jól látható 
fizikai tulajdonságokkal, jegyekkel kezdeni, majd fokozatosan haladni az elvontabb 
fogalmak felé.

Mind a jól látható, konkrétabb jegyek megfigyelésénél (például testünk fizikai jel-
lemzőinek tanulása, saját test felépítésének a tanulása), mind az elvontabb tartalmak 
(például belső tulajdonságok, személyiségjegyek, az életkori változásokkal együttjáró 
érzések, a saját test és mások megérintésével kapcsolatos szabályok, illetve az ál-
talános szociális szabályok) tanításánál fontos a szemléltetés, a vizuális alapú segít-
ségek használata (például fényképek, folyamatábrák). A testi és érzelmi változások 
olykor félelmekkel társulhatnak, ezért lényeges, hogy az érintett fiatalban tudatosítsuk, 
hogy ezek természetesek. Jó, ha az életkorral járó változásokat egyéb módon (például 
táblázatok, időszalag) segítségével is megjelenítjük, akár ún. szociális történetekbe, 
mesékbe is foglaljuk.

A kölcsönös kommunikációs és szociális terület sérülése miatt – ami szintén rend-
kívül egyéni – az erről való beszélgetés, tanulás is nehezített lehet. Autizmusnál az ún. 
kettős tananyagot szokták említeni, hogy nem elég a szokásos iskolai követelményeket, 
tananyagokat elsajátítani, hanem az autizmusból fakadóan szükséges az érintett terü-
letekből adódó sérülések kompenzálása is. Ezért a fejlesztések anyagát olyan, a tipikus 
fejlődésű gyermekeknél természetesen, ösztönösen elsajátított helyzetek is képezik, 
mint például az érzelmek tanítása, vagy a különböző helyzetekhez tartozó elvárt visel-
kedési normák tanulása (például hogyan fejezzem ki egy kortársam felé, hogy tetszik 
nekem, vagy hogyan hívjam el randizni, vagy hogy egy kisgyermek még az anyukája 
ölébe ülhet, megpuszilhatja, de egy kamaszra már csúnyán néznének, vagy mikor és 
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hol elfogadható az önkielégítés). Fontos tisztázni azt is, akár már kis kortól, hogy mik 
azok a témák, amikről otthon, a szülőkkel lehet beszélni, mik azok a témák, amikről az 
idegenekkel is lehet beszélgetést kezdeményezni (például szexuális szokások), illetve a 
szexualitáshoz kötődően mik azok az általánosan elfogadott kifejezések, amiket hasz-
nálhatunk és milyen kifejezéseket kerüljünk, mert esetleg sértőek lehetnek (például intim 
testrészek megnevezéseinél).

Az életkori változásokkal együtt az autizmussal élő gyermek és fiatal érdeklődé-
se, témáról való tudása is változik.

A különleges érdeklődés, az egyes testrészek iránti vonzódás, a gyermekek raj-
zában is gyakorta megjelenik (például az emberek köldöke még ruhán keresztül is 
átlátszik a rajzon, fontos a jelölése, vagy minden lánynak „cicije” van).

Az is előfordulhat, hogy a gyermekek szívesen beszélnek az alakuló identitásuk-
ról, vágyaikról és gyakran kérdezősködnek akár idegenek előtt is a témában.

Ebből adódhat, hogy a fejlesztések során – akár már a kiscsoporttól kezdve – 
hangsúlyt kell fektetni az ember fejlődésére, az emberi test változásaira és az erről 
való kommunikációra.

Előfordul, hogy szükséges tisztázni és gyakorolni (például szociális körök, sza-
bályok, szociális mesék alkalmazásával), hogy például kinek, hogyan köszönünk, kit 
hogyan lehet megérinteni, vagy például azzal foglalkozni, hogy hol, hogyan és mikor 
lehet maszturbálni (például kiscsoportos óvodást megtanítani arra, hogy simogathatja 
magát oviban elalvás előtt a takaró alatt, vagy otthon a szobájában, de például társa-
ságban nem). A szabályok, határok felállítása – következetes betartása és a helyes 
viselkedés jutalmazása – akkor is kiemelten fontos lehet, ha az autizmus gyermek 
szerethet bizonyos testrészeket megérinteni (például női mell, térd, férfiak szakálla, 
női láb). Ez a különleges érdeklődés óvodáskorban is megjelenhet.

A fejlesztés során a hangsúlyt és a gyermekek, fiatalok érdeklődését érdemes 
fokozatosan a jól látható, mindenkire jellemző fizikai kategóriák tanulásától a különbö-
zőségekre (például eltérő szem színek, haj hosszúság, nemenkénti eltérések, egyéni 
sajátosságok) irányítani. A külső, majd belső tulajdonságok tanulása, a testi változá-
sok elfogadása hozzájárul a nemi identitás alakulásához, fejlődéséhez.

A testről, a megjelenések különbözőségéről, majd a kapcsolatok alakulásáról és az 
identitás fejlődéséről jól használható tananyagot, oktatási segédanyagot jelent az Ö.T.V.E.N. 
(Önismeret, Társas Viselkedés és Egészségnevelés) c. kiadvány (Speirs, 2014).

Összegzés, záró gondolatok

A nemekről való tudás fejlődésének egyik kiemelt szakasza az autizmus spektrumba 
tartozó gyermekeknél is az óvodáskor lehet, amikor tapasztalatokat szereznek a ne-
mek különbözőségéről és saját testüket is felfedezik. Ez az identitásuk fejlődésének 
természetes és fontos állomása. 

A tanulmányban ismertetett négy, nagyon jó képességű, autizmus spektrumba 
tartozó kisfiúval való beszélgetés, közös játék tapasztalatai azt mutatták, hogy az ő 
nemi fejlődésük a jelenleg, a „tipikus” fejlődésű gyermekekét követi.

Az autizmussal élő gyermekek esetében a fejlesztés hangsúlyos és kiemelt ré-
sze a gyermekek szociális-kommunikációs készségeinek fejlesztése, identitásuk fejlő-
désének nyomon követése. Kívánatos, hogy az egyéni fejlesztési tervek tervezésénél, 
az egyes beavatkozások megbeszélésénél a szülők is jelen legyenek, hogy a témában 
az otthon és az óvoda azonos elveket képviseljen, hogy a felmerülő, gyakran „kényes” 
kérdésekre, problémákra a szülők választ kapjanak.
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A fejlesztéseknél a szociális kommunikációs készségek fejlesztésében, a nemi 
szerepek elsajátításában, tanulásában hatékony eszköz lehet a dráma játékok, egy-
szerűbb szerep játékok alkalmazása, a kortárssegítők bevonása és a video-model-
lálás alkalmazása mellett a szociális mesék, szabályok, szociális körök használata 
(Howlin, Baron-Cohen és Hadwin, 2007).
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Felelős vagyok a saját tanulásomért

Iskolai program 6–9 éveseknek Fótujfalun

Kovács Judit
ELTE Tanító- és Óvóképző Kar, Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék

Az írás egy magyar-angol kéttannyelvű Montessori-tanulókörről szól, amely egy 
hasonló óvodai program folytatásaként, a szülők kérésére jött létre 2016 szeptembe-
rében. A 6–9 éves gyerekek egyéni munkaterv alapján, önállóan végzik feladataikat, 
amelyeket a tanítóval közösen ellenőriznek. A program másik fontos eleme az angol 
nyelv, melyet nem tanulnak, hanem értelmes és élvezetes feladatokon keresztül elsa-
játítanak.�  
 
Kulcsszavak: kéttannyelvű, Montessori-pedagógia, tanulói autonómia, alacsony 
stressz-szint, személyre szabott tanulás

Budapesttől alig félórányira, Fótújfalun már évek óta működik az Angolpalánta nevű 
óvoda, amely a hazánkban ismert óvodáktól két vonatkozásban is eltér: Montessori-
pedagógiát követ és egyben ma-
gyar–angol kétnyelvű programot 
kínál. Ilyen óvoda, ha igen korlá-
tozott számban is, működik Ma-
gyarországon. Arra azonban az 
Angolpalántán kívül nem találunk 
példát, hogy ez a kettős pedagó-
giai irány iskoláskorúak számára 
is elérhető legyen. Pedig érthető 
a szülői igény: az óvodában meg-
szokott és megszeretett program 
hol folytatódhatna hatékonyab-
ban másutt, mint egy ugyanilyen 
iskolában?

2016 szeptemberében tizenegy tanulóval megkezdte munkáját az ország első két-
nyelvű Montessori-tanulóköre Szabó Helen pedagógus vezetésével. A tanulókör reggel 
8 és délután 4 között működik, tehát egész napos elfoglaltságot biztosít. A tényleges 
iskolai munka azonban csupán négy napra korlátozódik: a pénteki nap a sporté, a ki-
rándulásé. A gyerekek nem viszik haza naponta a táskájukat, így mentesülnek a fizikai 
erejüket időnként meghaladó terhek cipelése alól. Nem is igen lenne mit hazacipelniük, 
ugyanis nem használnak hagyományos értelemben vett tankönyveket, hanem munka-
lapokat, esztétikus eszközöket, társasjátékokat, mese- és ismeretterjesztő könyveket. A 
heti órarendbe beleférnek olyan, a logikai készséget nagymértékben fejlesztő tevékeny-
ségek is, mint a sakk, vagy a művészeti nevelés részeként a hangszeres zenetanulás. 
A tanulók mindnyájan a környékbeli állami iskolák magántanulói, akik a tanulókörben 
megszerzett ismeretekről és készségekről hivatalos vizsgákon adnak számot. 

Sok hasonlóság nem mutatható ki az Angolpalántában mindazzal, ami az iskola szó 
hallatán eszünkbe jut. Itt nincsenek padsorokkal berendezett tantermek, tábla, órarend, 
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ki- és becsengetés, sőt, szünetek sincsenek. Ottjártamkor a tizenegy tanulóból csak ki-
lencet számoltam meg a két tágas, napfényes szobában. Amikor végigjártam a lakásis-
kolát, a konyhában fedeztem fel a hiányzó két gyereket. A konyhaasztalnál ülve békésen 
kenték maguknak a vajas kenyeret, és készítették el kakaójukat, mert éppen éhesek 
voltak. Miután megreggeliztek, maguktól visszamentek a munkaszobákba, és folytatták 
az aznapi munkát.

Itt megint érdemes megállni: 
mi az, hogy a tanuló saját program 
szerint dolgozik. Hát nem a tanár 
diktálja az ismeretszerzés tartalmát 
és ütemét? Bizony, nem. Itt nincs 
frontális oktatás, sőt, oktatás sincs 
a szó hagyományos ’ismeretátadás’ 
értelmében. A ’Segíts, hogy egyedül 
csinálhassam’ (a Montessori-mot-
tó) értelmében a tanulók itt tényleg 
egyedül tanulnak. Minden reggel 
megbeszélik névre szóló, egyéni 
munkarendjüket a tanítókkal. Ez ki-
csit emlékeztet az osztálynaplók haladási részére, azzal a különbséggel, hogy abba 
a tanár írja be az elvégzett anyagot, amibe a tanulónak nincs betekintése. Az egyik 
szobában a kisasztaloknál ülő gyerekek elmélyülten dolgoznak a matematikafelada-
ton, vagy gyakorolják a fecskefejek rajzolását, amelyekből az ’f’ betű lesz. Egy másik 
asztalnál olvasási és nyelvtani feladatot oldanak meg. Ha készen vannak, jelzik File-
mon Krisztinának, a magyar nyelven tanítónak, aki nemcsak formálisan ellenőrzi a fel-
adatot, hanem kérdéseket is feltesz: ’Mi könnyítette meg a dolgodat?’, ’Rájöttél esetleg 
valamilyen szabályszerűségre?’ és elmondatja a szabályt, ilyen módon is tudatosítva 
a tanultakat.�

A másik szobában az angol nyelv jut szerephez. Azonban ne gondoljuk, hogy ha-
gyományos nyelvóra folyik, tankönyvvel, füzettel, tanári magyarázattal. A szoba legin-
kább egy játszóházra emlékeztet ahol Miss Susie (Győrfi Zsuzsi) kizárólag angolul be-
szél a gyerekekkel. De hogyan folyik a tanítás? Például úgy, hogy képes dominót raknak 
ki a legkisebbek az őket körülvevő tárgyak (ceruza, radír, tolltartó stb.) neveinek elsajátí-
tása céljából. A tanár minden szót többször is elismétel. Erre azért is szükség van, mivel 
az angolt nem tanulják, hanem hallás után, használat közben sajátítják el. A dominó 
után egy másik társasjáték következik, a neve: Road signs, azaz KRESZ-táblák. A já-

ték minden fázisa bőven kínál nyelvi in-
putot, onnan kezdve, hogy a gyerekek 
egy nagyméretű terepasztalt raknak 
össze puzzledarabokból, amelyen kis 
játékautóikkal ’közlekednek’ a kis kár-
tyákra ragasztott utasítások szerint: ’No 
entry’, ’One-way street’, ’Roundabout’ 
stb. Valódi tartalomalapú tanulás ez, 
ahol az angol nyelv csak eszköz a lét-
fontosságú ismeretek elsajátítása cél-
jából. Egy újabb tevékenység során a 
szelektív hulladékgyűjtést gyakorolták 
a gyerekek. A feladat az volt, hogy a 
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megfelelő kis tartályokba helyezzék el a 
kis kártyákra festett, szemétbe dobandó 
tárgyakat. A megértést az is megkön�-
nyíti, hogy a tartályok pontosan abból 
az anyagból készültek, mint amit gyűjte-
nek, vagyis: fémből, papírból, műanyag-
ból, üvegből és szerves anyagból. A 
tanítók egyben tananyagfejlesztők és 
-készítők is. A dominókat és kártyákat 
Miss Suzy készítette. Azok a gyerekek, 
akikkel éppen nem foglalkozik a tanító, 

önállóan, felnőtt segítsége nélkül is ’tanulnak’ angolul, például ZINGO-t játszanak. Eb-
ben a társasjátékban azonos szavakat kell összepárosítani, miközben ki is mondják azt, 
amit a képeken látnak. Számukra természetes, hogy angolul játszanak, hiszen az ’angol’ 
szobában vannak. 

A délelőttöt egy 20 perces közös 
foglalkozás (’circle time’) zárja, melynek 
során a tanulók és a tanítók egy közös 
körben ülve összefoglalják, értékelik és 
lezárják aznapi munkájukat. Az értéke-
lés fő formája: önértékelés: ki az, aki elé-
gedett a mai munkájával? A körben ülés 
meghittségében mód van a művészeti 
nevelés olyan elemeire is, mint például 
egy-egy ritmus ütögetése, éneklés, vagy 
az otthon készített gesztenye báb bemu-
tatása. A foglalkozást gyümölcsevés zárja, majd, az udvari játék megkezdése előtt 
még megbeszélik, kik vállalkoznak az ebéd körüli teendők elvégzésére.

Már az első pár hét után a szülők egyértelmű véleménye az, hogy a gyerekek 
boldogan járnak a tanulókörbe. Itt nincs számonkérés előtti stressz, a társaktól vagy, 
ne adj isten, a tanártól elszenvedett erőszak, vagy félelem attól, hogy lemarad, mert 
lassabban dolgozik, mint társai. A hagyományos iskolai heti óraszámnál jóval keve-
sebb tanulási idő, úgy tűnik, jól hasznosul: nem kell időt szánni fegyelmezésre, nincs 
rendetlenkedés, rendbontás. Az egyéni időbeosztás, a nagyfokú tanulói önállóság és 
a kölcsönös bizalom jó eredményt képes hozni az érdekes, élvezetes feladatok meg-
oldása révén. Ez a program a pedagógustól a szokásosnál nagyobb fokú önállóságot 
és kreativitást követel, ezért kevesebb esélyt ad a rutinba való belemerevedésre, a ki-

égésre, ugyanakkor a magasabb fokú 
kihívás miatt több örömöt is nyújt. 
Érdemes lenne elgondolkodni: vajon 
vannak-e olyan elemei a programnak, 
amelyek beemelhetők lennének a 
szokásos hazai közoktatásba is.
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Donáth Péter (2015, szerk.): FILOZÓFIA – MŰVELŐDÉS – TÖRTÉNET 2015. 
Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Tanító- és Óvóképző Karának Tudományos 
Közleményei XXXVI. Trezor Kiadó, Budapest. ISSN 1587-4230, 393 oldal

Gombos Norbert
Szent István Egyetem, Gazdaság- és Társadalomtudományi Kar, Társadalomtudományi és 
Tanárképző Intézet

A „FILOZÓFIA – MŰVELŐDÉS – TÖRTÉNET 2015” című tanulmánykötet az ELTE 
TÓK Társadalomtudományi, illetve Neveléstudományi Tanszék oktatóinak, kutatóinak 
monumentális és színvonalas munkája. Az alapos, jól szerkesztett, áttekinthetően, 
világosan strukturált kiadvány megkerülhetetlen forrás mindazok számára, akik a 
filozófia, a kultúra, a művelődés, valamint a történelem kérdései iránt érdeklődnek. 
A kötetben szereplő tanulmányok mindegyikét összeköti, hogy az abban szereplő 
kutatási eredmények valamilyen formában – vagy teljes egészében – a tanítósághoz, 
a tanítóképzés jellemzőihez, tartalmához, történeti fejlődéséhez kapcsolhatók. Mind-
ezek miatt a kiadvány jó szívvel ajánlható a tanítóképzéssel foglalkozó kutatók, 
oktatók, hallgatók, tanítójelöltek, valamint gyakorló tanítók figyelmébe. �  
 
Kulcsszavak: társadalomtudomány, filozófia, művelődéstörténet, pedagógia, tanító-
képzés

Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Tanító- és Óvóképző Kar – immár hagyományos-
nak mondható – tudományos kötetsorozata méltó folytatója az intézmény jogelődjének 
tekinthető felsőfokú budai képezde – a „Budapesti Tanítóképző Főiskola Tudományos 
Közleményei” címmel megjelent – kiadványainak. E kötetek minden alkalommal igen 
magas színvonalú, tudományos alaposságú tanulmányokat tartalmaztak, melyek a fi-
lozófia, a művelődés, illetve a történelem tárgykörében dolgoztak fel egy-egy fontos, 
aktuális szakmai területet, kérdéskört.

A sorozat immár a XXXVI. részéhez érkezett, a megjelenésnek pedig – a kö-
tet szerkesztőjének, Donáth Péter professzornak a bevezetésben megfogalmazott 
gondolatai szerint – kettős aktualitása van: egyrészt a Magyar Tanítók Országos Bi-
zottsága, illetve a Tanítóképző Tanárok Országos Egyesülete megalakulásának 125. 
évfordulója, másrészt a Budapesti Tanítóképző Főiskola/ELTE TÓK Társadalomtudo-
mányi Tanszék oktatói tudományos közleményeinek immár negyedszázados évfordu-
lója. A jelenlegi kötet tartalma tematikailag is ehhez a kettős emlékezéshez igazodik.

A kötet négy nagy tematikus egységből épül fel, melyek a filozófia, a művelődés, 
a történet és az évforduló témaköreihez kapcsolódnak. A filozófiai tematikus részben 
Dr. Lehmann Miklós adjunktusnak, az ELTE TÓK Társadalomtudományi Tanszék ve-
zetőjének két tanulmányát olvashatjuk. Az első munka a „Kozmológia és elme” címet 
viseli, melyben a kutató az elme, az értelmes élet megjelenésére vonatkozó tudomá-
nyos elméletek bemutatására, kritikájára vállalkozik. Áttekinti az antropikus elv általános 
jellemzőit, a kozmikus evolúciónak az értelem kialakulására vonatkozó megközelítéseit 
(kiemelve a napjainkban igen erőteljesen megjelenő multiverzum-elméleteket), valamint 
az információalapú evolúció (nem egyszer – jelenleg még kétségkívül – a tudományos-
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fantasztikus elképzelésekbe hajló) témájára vonatkozó értelmezéseit. A szerző végkö-
vetkeztetése szerint a tudományos-fantasztikus filmekbe hajló megközelítésmódok azt 
igazolják, hogy – a rengeteg tudományos felfedezés, eredmény ellenére – még igen 
kevés ismerettel rendelkezünk mind az univerzum működéséről, mind abban az elme 
létezéséről, kialakulásának módjáról. A homogén univerzumban a véletlenek adnak le-
hetőséget arra, hogy az értelem, az elme egy-egy planétán kialakuljon. Lehmann Mik-
lós másik tanulmányában („Wittgenstein: diagram, fénykép és filozófia kapcsolata”) azt 
vizsgálja, hogy a grafikus, a képi ábrázolások milyen szerepet játszhatnak a filozófiai 
gondolkodásban. A kutató kiindulópontja szerint „a platóni hagyomány a képeket bizo-
nyos értelemben száműzte a filozófiából, klasszikussá vált gondolkodásmódjában pedig 
a fogalmi megközelítést követte. […] A képek inkább az egyediség – és ezáltal az eset-
legesség – oldaláról mutatják meg a világot. Így a filozófia számára a fogalmak értéke-
sebbek, informatívabbak, és többet segíthetnek a világ törvényszerűségeinek, általános 
rendszerének megismerésében” (Lehmann, 2015. 33–34. o.). Lehmann Miklós ezzel a 
– hagyományosnak is tekinthető – filozófiai gondolkodással állítja szembe Ludwig Witt-
genstein (1889–1951) osztrák filozófus munkásságát, akinek művei igen nagy számmal 
tartalmaztak grafikus ábrázolásokat, képeket, kompozíciókat. A szerző Wittgenstein mű-
veinek tanulmányozása kapcsán a grafikus ábrázolás, illetve a fotó „valóságtartalmát” 
vizsgálja, ennek mentén pedig felveti azt a kérdést, hogy mennyire tükrözi a képi ábrázo-
lás a valóságot, tulajdonképpen hazudhat-e egy kép, egy fotográfia. A kutató végkövet-
keztetése szerint a grafikus ábrázolások „realitása csak belülről érthető meg, így pedig 
a fotográfiák csak belülről értelmezhetőek” (Lehmann, 2015. 66. o.). Ebből következően 
a képi ábrázolás csak akkor tükrözi a valóságot, ha az értelmezés módja nem lép ki a 
fotográfia nyújtotta realitáson. A kutató – Wittgenstein életművének értelmezése kap-
csán – rávilágít tehát egy olyan meghatározó problémára, mely napjaink vizualitás uralta 
világában igen nagy jelentőséggel bír, nem csak a filozófiai gondolkodásban, de – talán 
még erőteljesebben – a pedagógiai, iskolai gyakorlatban. 

A második tematikus egység a művelődés témakör köré fókuszálódik, és két ta-
nulmányt tartalmaz. Déri András, az ELTE TÓK Társadalomtudományi Tanszék tanár-
segédje és Szarka-Bögös Réka tanító szakos hallgató közös tanulmányukban („Az 
online közösségi élet diskurzusai”) azt vizsgálják, hogy milyen hatással vannak az 
online közösségi terek az emberi kapcsolatokra, életünk mindennapjaira. Napjainkban 
rendkívül fontos és aktuális kérdést vizsgálnak a szerzők, különösen a Z-generáció ok-
tatása kapcsán (lásd erről: Tari, 2011; 2013; 2015). A tanulmány egy korábbi empirikus 
kutatás (Csepeli és Prazsák, 2010) eredményeinek felvázolása mentén emeli ki az ún. 
„kiberaszociális” és „hiperszociális” attitűdpárost, mint az online közösségi térben való 
léthez kapcsolódó viszonyulás két lehetséges szélső pontját. Ehhez kapcsolódva a ku-
tatók két mélyinterjú eredményeit ismertetik, melyet egy kiberaszociális, valamint egy 
hiperszociális alannyal végeztek. Az interjúk tapasztalatait a kapcsolati háló (kapcso-
lattartás, barátságok, offline-online kapcsolatok, internetnélküliség stb.) vonatkozásá-
ban értelmezik, tárják fel. Legfőbb következtetésük szerint a kiberaszociális attitűd leg-
fontosabb eleme a kötődés igénye, ami az online térben nem alakul ki. Ezzel szemben 
a hiperszociális attitűdű egyén alapvetően az online tevékenység közösségteremtő 
erejét emeli ki, amely a benne résztvevők által kontrollálható módon zajlik. Vizsgálatuk 
ugyan nem reprezentatív, hiszen a szerzők két mélyinterjú eredményeire támaszkod-
tak, ennek ellenére rendkívül tanulságos és fontos vonatkozásokra mutattak rá, me-
lyek egy későbbi, reprezentatív vizsgálat alapjául is szolgálhatnak.

Kolosai Nedda, az ELTE TÓK Neveléstudományi Tanszék adjunktusa, a „Tanítói 
emlékek 1940 és 1956 között iskolát kezdők kisiskoláskori mikrotörténetek tükrében” 
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című tanulmányában arra vállalkozik, hogy az ötvenes évek pedagógiai valóságát 
sajátos szemszögből, a korabeli iskolások emlékeit feltárva értelmezze. E megközelítés 
kétségkívül újszerű a korszak történetét feltáró – a közlemúltban és napjainkban bősé-
gesen elérhető – szakirodalomban (Szabolcs, 2006; Kéri, 2009; Golnhofer és Szabolcs, 
2009). A kutató 81 – elemi népiskolai vagy általános iskolai tanulmányait 1940–1956 
között kezdő – emberrel készített narratív interjút, melynek eredményeit tartalomelem-
zéssel dolgozta fel. A kvalitatív kutatás igen bő adattömegét a szerző széleskörű, átfogó 
szempontrendszer mentén dolgozta fel, mely kiterjedt a tanító személyének megítélé-
sére, a tanító és szülő kapcsolattartására, az iskolai mindennapok történéseinek ér-
telmezésére, az iskolai napirend, szokásrendszer bemutatására, az oktatási folyamat 
jellegzetességeire, valamint a társadalmi rétegződés iskolai megjelenésére egyaránt. 
A tanulmányban bemutatott eredmények rávilágítanak arra, hogy a neveléstudományi, 
iskolatörténeti kutatásokban milyen elengedhetetlen szerepet játszanak a kvalitatív jel-
legű feltáró módszerek, melyek hozzájárulnak a pedagógiai valóság – esetünkben az 
ötvenes évek történéseinek – megismeréséhez. Nem véletlen, hogy a szerző összeg-
zése is elsősorban a kutatás-módszertani tanulságok levonására terjedt ki. Munkája 
kétségtelenül fontos adalék egy sokat vitatott, elemzett történeti korszak iskolai valósá-
gának alaposabb megismeréséhez, átfogó és objektív megítéléséhez.

A harmadik tematikus egység a történelem köré szerveződik, és négy tanulmányt 
tartalmaz. Dr. Mikonya György, az ELTE TÓK dékánja első munkája („Mozaikok Eöt-
vös József pedagógiai munkásságából”) a kiegyezés kultuszminiszterének kíván em-
léket állítani. A szerző dolgozatában Eötvös József pedagógiai tevékenységének azon 
területeit elemzi, amelyek elsősorban a tanítóság szempontjából bizonyultak mara-
dandó értékűnek. Ezek közül kétségkívül az 1868. évi 38. tc. – a népoktatási törvény 
– emelhető ki, melynek előzményeit és hatásait az 1848. évi törvénytervezet tartal-
mával való összevetésben vizsgálja. A szerző világosan rámutat arra, hogy az 1868. 
évi törvény kétségkívül hosszú időre meghatározta a hazai közoktatás sajátosságait, 
hiszen „majdhogynem a következő száz évre cselekvési programot adott a nemzet-
nek” (Mikonya, 2015. 143. o.). A kutató ugyanakkor rámutat azokra a nehézségekre 
és problémákra, melyekkel a néhai kultuszminiszter szembesült munkássága során, 
és amelyek rendkívüli akadályok elé állították őt. E problémák közül a szerző kieme-
li a tanítóhiányt, valamint a meglévő tanítói bázis képzettségének hiányosságait, az 
intézményi infrastruktúrában mutatkozó elmaradottságot, a törvényi rendelkezések 
végrehajtásának akadályoztatását, továbbá a katolikus egyház iskolaügyi reformokkal 
szembeni elutasító álláspontját, melyeket sajátos mikrotörténeti adalékokkal támaszt 
alá. A szerző rámutat végül néhány olyan fontos szempontra, melyeket – az eötvösi 
hagyaték elidegeníthetetlen részeként – az életmű jövőbeni kutatói nem hagyhatnak 
figyelmen kívül, és amelyek a mindenkori oktatásügyi döntéshozók számára is komoly 
tanulságokkal szolgálhatnak.

Mikonya György második tanulmánya („Gyertyánffy István a tanítóképzés meg-
újításáért”) a hazai tanítóképzés-történet másik kiemelkedő alakjának, a Paedagógium 
alapítójának, Gyertyánffy Istvánnak állít emléket. A szerző tanulmányában kitér az első 
hazai integrált pedagógusképző intézményként működő – az elemi iskolai tanítókép-
zőt, polgári iskolai tanítóképzőt, gyakorló elemi iskolát és polgári iskolát, valamint a ta-
nítóképző intézeti tanárképző tanfolyamot magában foglaló – komplexum létrejöttére, 
működésére és megszűnésére. Az intézet működésének sajátosságait, eredményeit, 
az azt negyedszázadon át vezető Gyertyánffy István tevékenységén keresztül vizs-
gálja a kutató, gazdag forrásanyagra támaszkodva (a korábbi munkák közül pusztán 
egyet hiányolhat az olvasó: Magyarfalvy, 1968). A szerző a Paedagogium történetéből 
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felidézett mikrotörténések segítségével bemutatja, miként került Gyertyánffy a budai 
képezde élére, hogyan hozta létre a komplex intézményi struktúrát, és miként vált 
az a hazai tanítóképzés valódi „zászlóshajójává”, méltó emléket állítva Eötvös kul-
tuszminiszteri tevékenységének. Az intézmény megszűnése kapcsán a tanulmány 
szerzője utal arra a – mai is fontos – tanulságra, amit a befolyásos (oktatás)politikai 
támogatók elmaradása, valamint az oktatási döntéshozókkal való viszony megromlása 
jelent. Mindezek mellett kiemeli a gazdasági, finanszírozási problémákat, valamint – 
elsősorban a századforduló közeledtével – az intézményi struktúra tarthatatlanságát 
(mely az egyre inkább differenciálódó iskolarendszer, a heterogénebbé váló 
pedagógustársadalom létrejöttének egyenes következményeként alakult ki). A tanul-
mány legfőbb értéke, hogy ismét rámutat Gyertyánffy István munkásságának fontos-
ságára, az integrált pedagógusképzés e korai kísérlete kapcsán.

Cúthné Gyóni Eszter, az ELTE TÓK Társadalomtudományi Tanszék adjunktusa 
az ötvenes évek egyik meghatározó történésének, a Mindszenty-pernek a hátterét vizs-
gálja, a „Kezdődik a cirkusz” – Ciszterciek a Mindszenty-perben” című tanulmányában. 
A szerző – alapos és részletes levéltári forrásfeldolgozásra építve – mutatja be a 
ciszterci rend szerepét a hercegprímás elleni eljárásban. A kutató a per másodrendű 
vádlottja, Baranyay Jusztin, ciszterci szerzetes és jogászprofesszor sorsán keresztül 
értelmezi a koncepciós eljárás történéseit. Baranyay Jusztint alapvetően legitimista 
törekvésekkel, valamint köztársaságellenes összeesküvéssel vádolták. A szerző kuta-
tási eredményei szerint Baranyay legitimizmusa megkérdőjelezhetetlen, azonban eb-
ből nem következik a köztársaságellenes összeesküvés szervezésének megtörténte. 
Mindezek mellett – a hazai legitimizmus képviselői közül – Baranyay Jusztinnak volt 
a legszorosabb kapcsolata a korabeli esztergomi érsekkel, amiképpen azt a szerző 
kutatásai is bizonyítják. Nagy valószínűséggel ez is hozzájárulhatott ahhoz, hogy a 
perben a másodrendű vádlott szerepét osztották rá. A tanulmány rámutat továbbá más 
olyan ciszterci rendtagok szerepére is, akik a Mindszenty-per vizsgálati irataiban sze-
repelnek. A kutató tanulmánya hangsúlyosan fontos eredményekkel és adalékokkal 
szolgál a korszak iránt érdeklődő történészek és társadalomkutatók számára.

Kelemen Elemér, az ELTE TÓK professzor emeritusa, a máig komoly szakmai vi-
tákat kiváltó 1972-es oktatáspolitikai párthatározat elemzésére és értelmezésére vállal-
kozott a „Reform vagy ellenreform? Az 1972-es oktatáspolitikai párthatározatról” című 
tanulmányában. Az 1972-es párthatározat neveléstörténeti, művelődés- és politikatör-
téneti szempontú elemzésére már több neves kutató is sort kerített (a teljesség igénye 
nélkül: Halász, 1992; Sáska, 1992; Báthory, 2001; Kelemen, 2003; Kardos, 2007), me-
lyek különböző szempontból közelítettek a kérdéshez, és – részben ennek következté-
ben – eltérő módon értékelték a párthatározat szerepét a hazai nevelés történetében. 
A szerző alapos áttekintést nyújt ezekről az eltérő véleményekről és értékelésekről, 
melyek mentén felteszi a kérdést, hogy „Az állami oktatás helyzete és fejlesztésé-
nek feladatai” címet viselő 1972. évi MSZMP KB határozat az oktatási reformfolyamat 
indító lépéseként (a „maratoni reform” első elemeként), vagy egy sajátos ellenreform 
jellegű kísérletként értékelhető-e. Kelemen Elemér részletesen bemutatja és elemzi 
a párthatározat létrejöttének társadalmi, politikai hátterét, azokat a vitákat, amelyek a 
szűkebb politikai vezetés, a szakpolitikai irányítók körében, valamint a tudományos és 
szakmai szervezetekben (MTA Pedagógiai Kutatócsoport, Országos Pedagógiai Inté-
zet) folytak, és amelyek a párthatározat elő- és utóéletét egyaránt meghatározták. A 
szerző utal azokra a pedagógiai útkeresésekre, új kutatási törekvésekre és irányokra 
is (pl.: az iskolaszerkezet szociológiai, társadalompolitikai összefüggései), melyek – 
jórészt legalábbis – az 1972-es párthatározatra hivatkozva indultak meg, és amelyeket 
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a kutató „rejtett paradigmaváltásnak” (Kelemen, 2015. 216. o.) nevez, a hazai neve-
léstudományban. Kelemen Elemér alapos áttekintést nyújt a párthatározat létrejöttét 
követő szűk másfél évtized oktatáspolitikai döntéseiről (Az általános iskolai nevelés 
és oktatás terve, 1978; A gimnáziumi nevelés és oktatás terve, 1978; Az állami okta-
tásról szóló…, 1982; 1985. évi I. törvény az oktatásról), melyek mindegyike szorosan 
összefügg a vizsgált 1972. évi oktatáspolitikai párthatározattal. A szerző végső konk-
lúziójában egy sajátos „ellenreform-kísérletként” (Kelemen, 2015. 220. o.) értékeli a 
vizsgált határozatot, mely – a valós problémafeltárás helyett – elodázta a megoldást, 
nem kínált igazi alternatívát azokra vonatkozóan. Ezzel a minősítésével szemben áll a 
– már korábban idézett – kutatói értékelésekkel, elsősorban Báthory Zoltán „maratoni 
reform” (Báthory, 2001) koncepciójával. A tanulmány tehát rávilágít arra, hogy – kutatói 
körökben is – mindmáig éles vita van az 1972-es párthatározat megítélésében. Arra 
azonban Kelemen Elemér is egyértelműen rámutat, hogy e párthatározat – valamint 
nem kis részben az azt követő, részben már említett intézkedéssorozat – kétségkívül 
elindítója volt annak a folyamatnak, mely a napjainkban is érezhető „Csak reformot 
ne!” (Lukács és Várhegyi, 1989) szemléletmód kialakulásához vezetett a pedagógus-
társadalom körében.

A kötet évfordulórészében található Donáth Péter, az ELTE TÓK egyetemi tanára, 
professzor emeritus disszertációméretű és értékű munkája („Tanítói, tanári viták a 
magyarországi tanítók társadalmi küldetéséről, helyzetük javításáról, a tanítóképzés 
korszerűsítéséről, felsőfokúvá tételéről, 1890–1905”), mellyel a szerző a Magyaror-
szági Tanítók Országos Bizottsága és a Tanítóképző Tanárok Országos Egyesülete 
megalakulása 125. évfordulójának állít emléket. A szerző, a tőle megszokott alapos 
forrásfeldolgozásra építve mutatja be – a kötet mintegy felét kitevő terjedelmű művé-
ben – azokat a vitákat, melyek a korabeli szakmai szervezetekben folytak a tanítóság 
helyzetéről, képzésük korszerűsítéséről, a felsőfokú tanítóképzés megvalósításának 
lehetőségéről. Donáth Péter professzor hangsúlyozza, hogy tanulmányában kísérletet 
tesz a felsőfokú tanítóképzés megteremtéséért – ennek mentén egyben a tanítóképzés 
korszerűsítéséért – folytatott küzdelmek hátterének feltárására, a korabeli pedagógiai, 
szakmai törekvések árnyalt bemutatására. A szerző korábbi műveiben (a teljesség igé-
nye nélkül: Donáth, 2000; 2001; 2008/a; 2008/b; 2010) már  rendkívül alapos áttekin-
tést nyújtott e küzdelmek egyes fontos állomásairól, történéseiről. Jelen tanulmányá-
ban e folyamat korai időszakát, az 1890–1905 közötti történéseket dolgozza fel, ami 
azért is különösen fontos kérdés, hiszen a későbbi korszakok törekvéseinek alapjairól, 
a tanítóképzés modernizálásáért, a felsőfokú tanítóképzés megvalósulásáért folytatott 
évtizedes küzdelmek gyökereiről kapunk alapos és hiteles képet. 

A tanulmány két nagy – egymást is szervesen kiegészítő – egységre osztható. Az 
első részben a tanítóság küzdelmeit és törekvéseit ismerhetjük meg. Donáth Péter itt a 
szakma tényleges művelőinek, a néptanítóknak az álláspontját mutatja be, elsősorban 
a szervezett tanítóság célkitűzéseinek áttekintésén keresztül. A szerző rámutat arra, 
hogy az már az 1868. évi népoktatási törvény megszületését követően a tanítói szer-
vezetek és tanítógyűlések felhívták a korabeli oktatáspolitikai döntéshozók (elsősor-
ban Trefort Ágoston kultuszminiszter és Gönczy Pál államtitkár) figyelmét a tanítóság 
helyzetére, a tanítóképzés fejlesztésének szükségességére, illetve annak társadalmi 
fontosságára. A kutató elemzéseinek tulajdonképpeni kiindulópontja a IV. egyetemes 
tanítógyűlés vitáinak, törekvéseinek bemutatása, de már a IV. egyetemes tanítógyű-
lés előtti időszak történéseinek áttekintésére is nagy hangsúlyt helyez. Az 1890-ben 
megrendezett IV. egyetemes tanítógyűlés jelentősége azért is kiemelkedő, mert az 
1888-ban kultuszminiszteri posztra lépő Csáky Albin elődjénél – Trefort Ágostonnál – 
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nyitottabbnak mutatkozott a népiskola fejlesztési törekvései, illetve a tanítóság problé-
máinak megoldása iránt. Donáth Péter részletesen bemutatja a tanítógyűlést megelőző 
és követő vitákat, melyek elsősorban a korabeli Népnevelők Lapjában (a vallás- és 
közoktatásügyi minisztérium hivatalos orgánumában) – és természetesen magán a 
tanítógyűlésen – folytak. A viták már ekkor is a képzés presztízsének növelése köré 
fókuszálódtak, hiszen a felsőfokú tanítóképzés létrejöttétől maguk az érintettek is „az 
érettségizett vagy diplomás „úriemberekkel”, […] a jól fizetett és magas presztízsű kö-
zépiskolai tanárokkal való egy szintre jutást” (Donáth, 2015. 247. o.) várták. A szerző 
tehát pontosan rávilágít arra, miért is volt ettől kezdve alapvető fontosságú kérdés 
a tanítóképzés rangjának növelésére, a felsőfokú tanítóképzés létrejöttére irányuló 
törekvés a szervezett tanítóság körében. A szerző ezt követően az V. egyetemes ta-
nítógyűlés – mely a II. országos és egyetemes tanügyi kongresszus szekciójaként 
működött – 1896-os törekvéseit tekinti át, melyek közül kiemelhető a tanítói képesítés 
rangjának emelésére – elsősorban a középiskolai tanárokéval megegyező képzett-
ségi szint elérésére – irányuló – ismételten megjelenő – javaslat. A századfordulót 
követő időszakból elsősorban az 1903-ban kultuszminiszteri posztra lépő Berzeviczy 
Albert 1904-es népoktatási törvénymódosító javaslata, valamint a VI. egyetemes ta-
nítógyűlés törekvései kapcsán manifesztálódó szakmai vitákat elemzi a szerző. Az 
előbbi kapcsán elsősorban a magyar nyelv – mint államnyelv – tanítóképzésbeli sze-
repének kiemelését, a képesítővizsga állam általi ellenőrzésének erősítését, továb-
bá a felekezeti és községi néptanítók fizetésének rendezését emeli ki. Donáth Péter 
rámutat arra, hogy már Berzeviczy Albert „nemzeti/nemzetiségi oktatáspolitikáját” is 
jellemezte a „mai történeti köztudatban elsősorban Apponyi Albert nevéhez kötődő” 
(Donáth, 2015. 278. o.) nemzetiségi politika, amely a tanítóképzésre vonatkozó re-
formtörekvésekben is éreztette a hatását, és ami szervezett tanítóság céljainak egy 
részével is egybecsengett. A bérrendezés kapcsán azonban komoly elégedetlenség 
mutatkozott a szervezett tanítóság körében, amit az utóbbi – vagyis a VI. egyetemes 
tanügyi kongresszus – történései kapcsán ugyancsak kiemel a kutató.  Az 1904-ben 
megrendezésre került kongresszus vitáinak bemutatása során a szerző ismételten 
rávilágít azokra a törekvésekre, melyek a tanítóképesítés presztízsének növelésére 
irányultak (kiemelhető ebből a tanítói érettségi középiskolai érettségivel való egyenér-
tékűségének kimondása, ami nyilván együtt járna a továbbtanulási lehetőségek bővü-
lésével, illetve a társadalmi és anyagi megbecsültség erősödésével). 

A tanulmány második nagy egységében a tanítóképzők tanárainak, az „iskola-
mesterek mestereinek” (Donáth, 2015. 295. o.) álláspontját, céljait, törekvéseit tekinti 
át a szerző. A két társadalmi csoport – hozzátehetjük: akkor még létező – pedagógi-
ai, szakmai együttműködését/együttgondolkodását jól jelzi, hogy valójában ugyanazon 
szervezeti, szakmai történések kereteibe ágyazható mindkét terület bemutatása, aho-
gyan azt Donáth Péter tanulmánya is bizonyítja. A tanítóképző intézeti tanárok „néhány 
száz (időnként közel ezer)” (Donáth, 2015. 295. o.) fős serege valójában a szervezett 
tanítóság rétegéből került ki, magas színvonalú képzés révén (lásd erről: Tóth, 1996). 
Donáth Péter munkája e részében részletesen bemutatja a tanítóképző intézeti tanárok 
szakmai szerveződésének útkereséseit, professzionális szervezeteinek létrejöttét, 
melynek kezdetei tulajdonképpen Gyertyánffy István munkásságához köthetőek, és 
amely 1889-ben a „(Magyarországi) Tanítóképző-Intézeti Tanárok Országos Egyesüle-
te” (Donáth, 2015. 299. o.) (továbbiakban TITOE) létrejöttében csúcsosodott ki. A szerző 
a szervezet létrejöttének előzményeiről, megalakulásáról, céljairól és annak törekvése-
iről is alapos történeti áttekintést nyújt. Az egyesület tényleges zászlóbontása a – már 
említett – IV. egyetemes tanítógyűléshez köthető, melynek tanítóképzős szakosztálya 
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egyben a TITOE első közgyűléseként funkcionált. A szerző igen átfogó módon elemzi a 
tanítógyűlés e szakosztályának vitáit, melyek elsősorban a képzés szervezeti, tartalmi 
(tantervi) és a képesítővizsga jellemzőire irányuló kérdések köré fókuszálódtak, így – 
e tekintetben – eltértek a szervezett tanítóság – már említett, a IV. egyetemes tanító-
gyűlésen megfogalmazott – célkitűzéseitől. Donáth Péter tanulmányának e részében 
rámutat arra is, hogy a TITOE szervezetében – és a IV. egyetemes tanítógyűlésen – 
milyen fontos szerepet játszott ekkor a hazai gyermektanulmányi mozgalom későbbi 
kiemelkedő alakja, Nagy László. A II. egyetemes tanügyi kongresszus tanítóképzési 
szakosztályának 1896-ban lefolytatott vitáinak áttekintése során a szerző rámutat arra, 
hogy már ebben az időszakban megjelent a hazafias, nemzeti nevelés előtérbe helyezé-
sének, valamint – ettől nyilván nem függetlenül – a magyar, mint államnyelv szerepének 
erősítése iránti igény (mely – amint az a tanulmányból is kitűnik – a tanítóság esetében 
is megjelent). Mindezeken túlmenően a szakosztály munkájában komoly szerepet ját-
szott az állami szerepvállalás erősítésének igénye a tanítóképzésben, mely – ahogy arra 
Donáth Péter is világosan rámutat – az elfogadott határozati javaslatok között az előkelő 
első helyen szerepelt (Donáth, 2015. 328–329. o.). A századforduló időszakából a szer-
ző két fontos területen elemzi a korabeli szakmai vitákat. Elsőként a TITOE szakmai 
diskurzusait mutatja be, melyek a tanítóképzés szervezeti rendszerének fejlesztésére 
vonatkozó egyesületi – de a kultusztárca elé is terjesztett – javaslat köré fókuszálhatók, 
majd a század első éveiben kiadott – elsősorban a tanítóképzés tartalmi kérdéseit sza-
bályozó – kultuszminiszteri rendeletek – rendtartás és képesítővizsga szabályzat (1900), 
tanterv (1903) – kapcsán fellángolt tanítóképzős vitákat elemzi. A vitákból egyértelműen 
kitűnik, hogy – bár a TITOE-nek a tanítóképzés szervezeti fejlesztésére vonatkozó ja-
vaslatcsomagja csak igen kis részben épült be a kultuszminiszter 1900. évi, a rendtar-
tást és képesítővizsgát szabályozó rendeletébe – a tanítóképzés szakmai képviselői az 
1903-ban kiadott tanítóképzős tanterv tartalmával alapvetően elégedettek voltak, sőt ez-
zel a tantervvel – amiképpen Donáth Péter arra világosan rámutat – „új korszak kezdetét 
sejtették, remélték a magyarországi tanítóképzés történetében” (Donáth, 2015. 355. o.). 
Az új kor bekövetkeztének érzetét igazolhatja a tanulmány – és egyben az abban vizs-
gált időszak – utolsó rendeletéhez – a Berzeviczy Albert kultuszminiszter nevéhez köt-
hető, már említett 1904-es törvényjavaslathoz – kapcsolódó szakmai viták elemzése. A 
szerző ebben alapos áttekintést nyújt a törvényjavaslat előkészítése és beterjesztése 
kapcsán lefolytatott diskurzusokról, melyek elsősorban a TITOE szervezetében, illetve a 
Magyar Tanítóképző hasábjain folytak, és amelyek leglényegesebb eleme a tanítókép-
zők egységes felügyeletének megteremtése iránti igény volt, ami a Tisza-kormány – és 
ezzel Berzeviczy Albert kultuszminiszter – 1905-ös bukása miatt hosszú időre lekerült a 
napirendről.

Donáth Péter grandiózus munkáját széleskörű és alapos forrásfeldolgozásra 
építette (dolgozata 403 lábjegyzetben több száz hivatkozást tartalmaz). Elemzése 
rávilágít egy viszonylag rövid – de a hazai tanítóság és tanítóképzés történetében 
meghatározó – időszak fontos szakmai történéseire, vitáira. Munkája ezért alapvető 
forrásként szolgálhat a téma és a korszak iránt érdeklődő kutatók, oktatók és hallgatók 
számára.

A „FILOZÓFIA – MŰVELŐDÉS – TÖRTÉNET 2015” című 393 oldalas tanulmány-
kötet az ELTE TÓK Társadalomtudományi, illetve Neveléstudományi Tanszék oktató-
inak, kutatóinak monumentális és színvonalas munkája. Az alapos, jól szerkesztett, 
áttekinthetően, világosan strukturált kiadvány megkerülhetetlen forrás mindazok 
számára, akik a filozófia, a kultúra, a művelődés, valamint a történelem kérdései iránt 
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érdeklődnek. A kötetben szereplő tanulmányok mindegyikét összeköti, hogy az abban 
szereplő kutatási eredmények valamilyen formában – vagy teljes egészében – a ta-
nítósághoz, a tanítóképzés jellemzőihez, tartalmához, történeti fejlődéséhez kapcsol-
hatók. Mindezek miatt a kiadvány jó szívvel ajánlható a tanítóképzéssel foglalkozó 
kutatók, oktatók, hallgatók, tanítójelöltek, valamint gyakorló tanítók figyelmébe. A szak-
mai közvélemény pedig remélheti a jövőbeni hasonlóan magas színvonalú publikációk 
megjelenését, az ELTE TÓK oktatói, kutatói részéről, a Tudományos Közlemények 
sorozat keretében. 
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Golyán Szilvia
ELTE Tanító- és Óvóképző Kar, Neveléstudományi Tanszék

A monográfia egy olyan óvodapedagógiai szakkönyv, melyben az elméleti részek 
mintegy „csokorba” fogják az adott tudástartalmakat, ismereteket, gyakorlati példa-
anyaga pedig a megvalósításhoz nyújt támpontokat. A könyv célkitűzése egyben hűen 
tükrözi annak szemléletét is, miszerint a pedagógiai innováció lényege a differenci-
álás. „Az óvodapedagógusok NAGYKÖNYVE” főcímet viselő szakkönyv 10 önálló 
fejezete felvonultatja azokat a tartalmakat, melyek a 21. századi óvodapedagógus 
számára kiemelten kezelendőek. A szerzők az egymást követő fejezetek során, „az 
ismerettől a megvalósításig” – minden egyes témát óvodapedagógiai kontextusba 
helyezve – mutatják be és elemzik a tudástartalmakat, s kapcsolnak hozzá releváns 
gyakorlati példákat.�  
 
Kulcsszavak: pedagógiai gyakorlat, óvodapedagógia, jó gyakorlatok, nevelés, inklúzió

„Az óvodapedagógusok NAGYKÖNYVE” az óvoda elméletével és gyakorlatával fog-
lalkozó, az óvoda világát több szempontból is komplexen bemutató, holisztikus szem-
léletet tükröző kézikönyv. 

A szerzők, Bakonyi Anna és Karczewicz Ágnes, óvodapedagógusok. A gyakorlati 
tapasztalatok mintegy megalapozták Bakonyi Anna szakmai munkásságát, s ezt köve-
tően több évtizedeken keresztül az óvodapedagógus-hallgatók elméleti és gyakorlati 
felkészítése, majd a korai fejlesztés vált meghatározóvá számára. Karczewicz Ágnes 
Freinet-szemléletű pedagógusként a napi óvodai munkában talált szakmai kiteljese-
dést, gyűjtött több évtizedes tapasztalatot, kialakítva saját „jó gyakorlatát”. 

A két szerző szakmai együttműködésének eredménye egy olyan óvodapedagógiai 
szakkönyv, melyben az elméleti részek mintegy „csokorba” fogják az adott tudástartal-
makat, ismereteket, gyakorlati példaanyaga pedig a megvalósításhoz nyújt támpontokat. 

A könyv célkitűzése egyben hűen tükrözi annak szemléletét is: „célom, hogy az 
óvodapedagógusok világosan lássák: minden pedagógiai innováció lényege, kulcs-
kérdése a differenciálás” – olvashatjuk az előszóban. „Az óvodapedagógusok NAGY-
KÖNYVE” főcímet viselő szakkönyv 10 önálló fejezete felvonultatja azokat a tartalma-
kat, melyek a 21. századi óvodapedagógus számára kiemelten kezelendőek. 

A szerzők az egymást követő fejezetek során, „az ismerettől a megvalósításig” – 
minden egyes témát óvodapedagógiai kontextusba helyezve – mutatják be és elemzik 
a tudástartalmakat, s kapcsolnak hozzá releváns gyakorlati példákat. A könyv egyes fe-
jezeteinek felépítése az óvodapedagógia elméletének és megoldásmódjainak korszerű 
kohézióját tükrözi. Az egyes fejezetek közötti kapcsolati szálak következetes megjelölé-
se, az elmélet és a gyakorlat szoros együtt járása minden egyes fejezetben az olvasó 
gondolkodását orientálja, meghagyva azonban annak véleményalkotói szabadságát. 
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A könyv kezdő fejezete a hazai óvodapedagógia történetiségét az 1970-es évek-
től mutatja be, fókuszálva a gyermekről alkotott kép formálódására, s az ezzel szoro-
san összefüggő értékorientációs mozzanatokra (1. fejezet). Mindez nélkülözhetetlen 
ahhoz, hogy a további 9 fejezet módszertani hangsúlyaira korszerű szemléletben, de a 
hazai óvodapedagógia történetiségébe ágyazva kerülhessen sor. A 21. század társa-
dalmi változásai befolyásolják a szakmai gondolkodást, változnak a kisgyermekneve-
lés megoldásai, a pedagógusszerep összetevői, a folytonosan változó tudástartalmak, 
szocializációs szokások hatnak egymásra. Akár egységesen, akár széttagoltan mű-
ködnek az iskola előtti intézményes napközbeni ellátás formái, „mindenképpen alapcél, 
hogy a rendszerek egymáshoz igazodva, részben azonos protokollal működjenek.” 

A családi nevelés, illetve a különböző, az óvodai nevelést megelőző intézmények 
természetesen eltérő célokat tűznek ki maguk elé, ugyanakkor elkerülhetetlen, hogy 
bizonyos kérdésekről közösen gondolkodjanak (2. fejezet). A folytonosság élményét a 
gyermekek és a szülők számára is biztosítani kell. Az óvodai nevelésnek abból kell ki-
indulnia, hogy milyen életkorú, képességű és családi háttérrel rendelkező gyermekek 
járnak hozzájuk és nekik melyek a testi, lelki, szellemi állapotából adódó, még gyorsan 
változó, releváns életkori szükségletei. Mindemellett fontos szem előtt tartani azt is, 
hogy az életkori szakaszok (kiváltképp koragyermekkorban) nagyon rugalmasan és 
rengeteg egyéni eltéréssel épülnek egymásra. Az óvodában a „sokféle család és sok-
féle gyermek” együttműködésének feltételeit kell megteremteni. 

A szabad játék a fejlődés alapja, lényegében egy önfejlesztési folyamat, melyet a 
személyiség sajátosságai és a környezet egyaránt befolyásol (3. fejezet). A játék – töb-
bek között – előkészíti a gyermeket a szándékos tanulásra, azonban az érési folyamat 
egyéni ütemben zajlik, eltérő intenzitással. „A differenciálás a módszervariációk tárhá-
za, amelyek alkalmazása által valósul meg az egyénhez igazított fejlődés lehetősége.” 
(4. fejezet) Az inkluzív gyakorlat egyfajta szemlélet, mely az integráción alapszik, de 
annál jóval komplexebb. Az inklúzió az óvodai élet minden területére, tevékenységére, 
mozzanatára kihat, „pontosabban: mindenben benne van, mindenre jellemző”. 

„Az erkölcsi érzék kialakulása egyfajta szocializációs folyamat eredménye, amely 
egyúttal feltétele is a fejlett, szocializált életmódnak.” (5. fejezet) Óvodás korban azon-
ban „nem lehet nem az érzelmeken keresztül hatni”, így az erkölcsi nevelés is indirek-
tebb formákat, másféle attitűdöt és megoldásokat kíván meg, mint a későbbi életko-
rokban. Szükséges egyeztetni, sőt összeegyeztetni az eltérő szokásokat, értékeket, 
valamely szabályrend szerint. „A szokásrend kialakítása, az azokhoz való alkalmaz-
kodás az óvodai erkölcsi nevelés alapja.” A „mi tudat” és az „én tudat” egymástól el-
választhatatlan, így „a szocializációs folyamat az éntudat fejlődésének folyamata is”. 

Az eltérő fejlődési ütem, az eltérő fejlettségi szint egyéni bánásmódot, differen-
ciált tevékenységszervezést kíván meg a pedagógustól. A differenciálás megvalósu-
lásához szükséges a párhuzamos napirendi szervezés (6. fejezet), „[…] a fejlesztési 
területek a művészetek eszközrendszerével közvetlenül is fejlődnek, ugyanakkor az 
egyes helyzeteket indirekt módon, közvetett formában éli át a gyermek.” (7. fejezet) A 
folyamatos, strukturált megfigyelés értékes segítséget ad a pedagógusnak,  hogy az 
egyéni fejlődés ütemét figyelemmel kísérje, támpontot kap a fejlesztési feladatok meg-
tervezéséhez, a egyéni fejlődés támogatását elősegítő környezet megteremtéséhez. 
S nem utolsó sorban a nyomon követés a tudatos nevelőmunka hatékonyságát is nö-
veli (8. fejezet), míg „a méréstől objektivitás várunk el”, addig a nyomon követés célja 
a gyermek önmagához képest viszonyított fejlődésének a követése. 

Az óvodapedagógus a legelsők között találkozik az egyes generációk sajátossá-
gaival (9. fejezet), az azokhoz való alkalmazkodás, a változó és eltérő igények közötti 
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mérlegelés nélkülözhetetlen ahhoz, hogy a szülők és az óvodapedagógusok közötti 
kapcsolat a családközpontú intervenció személetét hordozza (10. fejezet). 

A zárszó megerősíti az előszóban megjelenő alkotói szándékot, miszerint a szer-
zők az egyes szakmai téziseket „a differenciálás fonalára” kívánták felfűzni. A könyv-
ben egy rövid fogalomtár is helyt kapott, melyben a szerzők néhány meghatározó 
fogalmat (pl. adaptív oktatás, családközpontú intervenció, reflektív magatartás) az 
óvodapedagógia szemszögéből kívántak értelmezni. 

A szerzők által kínált gyakorlati megoldások működőképessége mindenekelőtt a 
pedagóguson múlik. Nem tekinthetünk el annak igényétől, hogy a pedagógus reflek-
tív módon tekintsen saját óvodapedagógiai módszereire, adott esetben képes legyen 
azokat fejleszteni, és a mindennapi gyakorlatban kreatívan alkalmazni. Az egyes tu-
dástartalmakhoz kapcsolódó gyakorlati rész segédanyagként számos variációs lehe-
tőséget kínál, melyből az óvodapedagógus – az adott gyermekcsoport ismeretében, 
az egyes pedagógiai cél megfogalmazását követően, saját felkészültségét és szemé-
lyiségét figyelembe véve – maga alakíthatja ki a hatékony óvodapedagógusi munkája 
során tudatosan alkalmazott módszerrepertoárt, vagy ismerhet rá és kaphat ez által 
megerősítést napi pedagógiai munkáját illetően. 

Kétségtelen, hogy „Az óvodapedagógusok NAGYKÖNYVE – Az ismerettől a 
megvalósításig” gyakorlatorientált kézikönyv, mely bár elsősorban óvodapedagógu-
soknak íródott, haszonnal forgathatja mindenki, aki óvodás korú gyermekekkel foglal-
kozik óvodai kereteken belül-kívül egyaránt.
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