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Hogyan mérte a PISA 2000
az alkalmazasképes tudast?

A Kiss Arpdd Orszdgos Kozoktatdsi Szolgdltato Intézmeény Ertckelési
Kozpontja 2000 tavaszdan bonyolitotia le a PISA 2000 vizsgdlatot (1),
amely az OECD kezdeményezésére a vildg kiilénbdzo helyein élo
15 éves didkok olvasdsi-szovegertési képességet, természettudomdnyos
és matematikai miiveltséget mérte fel. Ez a vizsgdlat a kordbbi
nemzetkozi felmerésektol eltéroen nem az iskolai tudds megismerése-
re irdnyult, hanem azt kivdanta feltérképezni, hogy a didkok képesek-e
hasznositani tuddsukat, és felkésziiltek-e a munkaeropiac
valtozdsaihoz valo alkalmazkodcdsra.

hangsuly, 2003-ban a matematika, 2006-ban pedig a természettudomany kertl
majd a kézéppontba.

A tudasteriiletek mérésénél harom szempont érvényesiilt: a mUveletek elsajatitasa, a
fogalmak megértése €s a tudas alkalmazasa kiilonb6z6 kontextusokban.

A felmérés irasbeli feladatok megoldasabdl allt. A kérdéseket a részt vevo orszagok al-
litottak Ossze a nemzetkozileg elfogadott felméréskeretek és teszteldirasok alapjan. A
kérdéseket eldszor az adott tudasteriilet specialistdi, illetve mérési szakértdk lektoraltak,
majd eldtesztelésre kertiltek. Ennek eredményei alapjan a kérdéseket kijavitottak, és a ja-
vitott feladatokat probaméréssel érvényesitették. Végiil a részt vevd orszagok olyan
szempontbol lektoraltak a kérdéseket, hogy azok megfeleljenek a nyelvi, kulturalis és
tantervi szempontoknak.

A PISA 2000 harom {6 teriiletén (olvasas-szovegértés, természettudomany, matemati-
ka) 6sszesen 208 item, koriilbeliil hat és fél oranyi tesztanyag szerepelt. Ennyi tesztfel-
adat mellett azonban a teljes teszt kitoltése tobb napot igényelne a didkoktdl, ezért a pszi-
chometria alapvetd szabalyait szem el6tt tartva minden diak a teljes tesztanyagnak csak
egy részét oldotta meg. Az olvasasitemeket kilenc, egyenként harminc perces blokkra, a
matematika- és természettudomany-itemeket pedig négy-négy, egyenként tizenot perces
blokkra osztottak, majd e blokkokbdl kilenc kiilonbdzd, kétords anyagot tartalmazo fii-
zetet allitottak Ossze. Egy didk tehat kitoltotte a kilenc flizet valamelyikét, amely egy-
arant tartalmazott olvasasi-szovegértési, matematikai és természettudomanyi kérdéseket.
Egy fuzet kitoltésére minden tanulonak kétszer hatvan perc allt rendelkezésére.

A tovabbiakban a felszabaditott feladatok koziil mindharom tudasteriiletrdl bemuta-
tunk egyet-egyet, és elemezziik a hozzajuk csatlakozo néhany kérdést. A 141 feladat
tobbsége szigoruan titkosan kezelt, hiszen a jovoben felhasznalhatjak oket az olvasasi-
szovegértési tesztekben, az idobeli dsszefliggések vizsgalata céljabol. Az itemek kozott
vannak egypontosak (a didk 1 pontot vagy 0 pontot kaphat attdl fliggden, hogy jol oldot-
ta-e meg a feladatot vagy sem) és kétpontosak (a diak 2, 1 vagy 0 pontot kaphat a meg-
oldas helyességétol fiiggden). Az itt bemutatott feladatokat elsésorban ujszeriiségiik, a
megszokott tankonyvi anyagoktol valo eltérésiik miatt valasztottuk ki.

A feladatok elemzése utan talalhaté abrak tiz kivalasztott orszag atlageredményét és az
OECD-atlagot mutatjak az adott kérdésben. A referenciaorszagok kivalasztasa kiilonbo-
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76 szempontok alapjan tortént. Regionalis okokbol esett a valasztas Csehorszagra, Len-
gyelorszagra, Ausztriara, Németorszagra és Oroszorszagra. Finnorszagot és Svédorsza-
got, valamint Japant a felmérés mindharom teriiletén elért kimagaslo eredményei tett€k
érdekessé. Az Egyesiilt Allamok mint a vilag elsé szdmu gazdasagi nagyhatalma szintén
nem maradhatott ki. (2)

Olvasas-szovegértés

Az olvasasi-szovegértési feladatokat az olvasasi miiveletek, a szoveg tipusa és forma-
ja, valamint a kozléshelyzet €s az olvasasi szitudcid szerint csoportositottak.

Az eredmények értékelésében ez a harom szempont jatszik vezetd szerepet. A szemé-
lyes kompetencia leginkabb az elsé szempont alapjan mérhetd, mig a masik kett6 a fel-
adatok kiilonb6zdségét biztositja.

Az eredmények elemzése szempontjabdl fontos a feladatjellemzdk kiemelése: a
tanuloi feladatok kérdésfeltevésének és instrukcidinak tulajdonsagai, a valaszadasi for-
matumok és a kddoldi utmutaték. Ebben a felmérésben nem csupan feleletvalasztds kér-
désekkel talalkozik a didk, hanem olyan nyilt végli feladatokkal is, amelyek a tobbféle
olvasasi-szovegértési miivelet és stratégia mélyebb alkalmazasat, illetve hosszabb-rovi-
debb szoveges valasz megfogalmazasat, leirasat kivanjak.

A felmérés soran a tanuloknak kiilonbozo szovegekhez kapcsolodo feladatokat kellett
megoldaniuk. A miiveletek a konkrét informacid visszakeresésétdl a szoveg értelmének
atfogd megértésén at a szoveg tartalmara és formajara valé reflektalasig terjedtek. A fel-
hasznalt szovegek k6zott nemesak prozarészletek, hanem kiilonbozé dokumentumfajtak
(listak, nyomtatvanyok, grafikonok és diagramok) is szerepeltek.

Ha a harom miiveletet teljesitményszintek szerint névekvo nehézségii feladatokkal jel-
lemezziik, akkor egy olyan kombinalt olvasasi-szovegértési skalat kapunk, melyen mind-
egyik szintnek mindegyik olvasasi mivelet esetében egy-egy mezd feleltetheté meg,
amely az adott szinten elvarhaté muveletet tartalmazza. Ezt szemlélteti az /. tabldzat.

A magyar didkok teljesitményének atlaga az olvasas-szovegértés skalajan 480 pont,
szignifikansan gyengébb az 500 pontos nemzetkozi atlagnal. Ezen atlag Gsszetevoit, il-
letve azt, hogy az egyes szinteken a vizsgalt magyar és nemzetkozi tanulopopulacio hany
szazaléka talalhato, az /. dbra szemlélteti.

Az alabbiakban tehat az olvasas-szovegértés feladatai koziil bemutatunk egyet, amely
az eredeti PISA-tesztben szerepld feladat hiteles magyar forméja, és elsé izben keriil
nyilvanossagra.

Csad-to

Formai szempontbdl a széveg a nem folyamatos szévegek kozé tartozik, két grafikont
mutat be egy régészeti atlaszbdl: az elsdé a Csad-t6 mélységét abrazolja az id6 fiiggvényé-
ben, a masik pedig egy gyakorisagi abra, amely a Szahara barlangrajzait és az allatvilag
valtozasait mutatja szintén az id6 fiiggvényében. Még egy harmadik abra is jelen van, az
els6 grafikonba beleagyazva: a Csad-t6 térképe. Az abrakhoz két révidebb prozai szoveg
is csatlakozik:

— A 2. dbra az Eszak-Afrika szaharai részén taldlhato Csad-to vizszintjének valtozasait
mutatja. A Csad-t6 kb. i. e. 20 000-ben, az utolsd jégkorszak alatt teljesen eltiint, majd i. e.
11 000 koral ujra megjelent. A to szintje ma kb. ugyanolyan magas, mint i. sz. 1000-ben volt.

— A 3. dbra a Szahara barlangrajzait (a barlangok falan talalt 6si rajzokat és festmé-
nyeket) és az allatvilag valtozasait mutatja. Az informacidok egymas mellé helyezésével
a szerz6 arra invitalja az olvasoét, hogy teremtsen kapcsolatot a Csad-t6 mélysége és az
idé mulasa, valamint ak6zott, hogy meghatarozott idoperiddusokban milyen fajok éltek
a to kornyezetében.
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1. tablazat. Az olvasdsi-szovegértési miiveletek nehézségi szintjei

5. szint

A sz6vegbe mélyen beagyazott in-
formaciok elrendezése és visszake-
resése, amelyek koziill némelyik
nem sz0 szerint szerepel a szoveg-
ben. Annak kikovetkeztetése, hogy
mely informécié tartozik a fela-
dathoz relevansan. A sz6vegre vo-
natkozé valoszinisithetd és/vagy
atfogd hasonlo jellegii informaciok
kezelése.

Az arnyalatok megértése a szoveg-
ben, illetve a szoveg teljességében
és részleteiben valo értelmezésének
produkélasa.

Kritikai értékelés és hipotézisek
felallitasa, specifikus tudas kialaki-
tasa. A varttal ellentétes fogalmak,
elgondolasok kezelése és egy hosz-
sz vagy Osszetett szoveg mély
értelmezése.

4. szint

Nagyszamu beagyazott informaciod
elhelyezése, amelyek a feladat
alapjan tobbszoros kritériumnak
kell megfeleljenek; s mindezt egy
olyan szoveg esetében is, amely
szokatlan, ismeretlen tartalommal
vagy formaval rendelkezik. A fel-
adathoz tartoz6 informéciok kike-
resése a sz6vegbol.

A sz6vegbdl kiinduld kovetkezteté-
sek magas foku értelmezése és ka-
tegoriak alkalmazasa az olvasd
szamara ismeretlen szoveg eseté-
ben, valamint egy szovegrész értel-
mezése a szovegrész tiikrében. A
két- vagy tobbértelmii szovegré-
szek, a varttal ellentétes elgondola-
sok, illetve negativan megfogalma-
zott gondolatok értelmezése.

Formalis vagy kozosségi tudas al-
kalmazasa a hipotézisek felallitasa-
hoz, illetve a sz6veg kritikai értéke-
Iéséhez. Egy hosszii vagy Ossze-
tett szoveg pontos értelmezése.

3. szint

Az informaciok kozotti kapcesolat
megtalalasa és helyenként felisme-
rése tobbszords kritériumok figye-
lembevételével. A szovegben szem-

A szoveg néhany részének egység-
be rendezése a fobb gondolat azo-
nositasa céljabol, egy kapcsolat
megértése, illetve egy szé vagy

Kapcsolatteremtés, Osszehasonli-
tas, magyarazatadas, a szoveg egy
jellemzdjének értékelése. A szoveg
részletes értelmezése a hétkoznapi

betlind hasonld informacidk kifejezés értelmezése. Osszehason- tudas vagy egy kevésbé hétkozna-
kezelése. litas, szembesités, osztalyozas tobb pi ismeretanyag vontkozasaban.
szempont figyelembevételével. Ha-
sonlo jellegli informaciok kezelése.
2. szint

Egy vagy tobb informacié helyhez
kotése, amelyek sokszoros kritéri-
umnak kell, hogy megfeleljenek.
Hasonlé informaciok kezelése.

A szoveg legfontosabb gondolata-
nak azonositasa, kapcsolatok meg-
értése, egyszerlibb kategoriak
kialakitasa és alkalmazasa; a szo-
veg egy meghatarozott részének
értelmezése, amikor a kért informa-
ci6 nem olyan szembetlinben van
jelen, ¢és alacsonyabb szinti
kovetkeztetésekre van sziikség.

Hasonlitas és kapcsolatteremtés a
szoveg ¢s a kiilsd tudas kozott,
vagy a szoveg egy jellemzdjének
magyarazata személyes ¢élmények
kapcsan.

1. szint
Egy kritérium szambavétele egy
vagy tobb fiiggetlen informacid
helyhez kotéséhez, amelyek fél-
reérthetetleniil vannak jelen a sz6-
vegben.

A szoveg fobb témajanak és a szer-
76 szandékanak azonositasa egy is-
mert téma esetében, amikor a ki-
vant informacié szembetiinéen van
jelen a szovegben.

Egyszerii kapcsolatteremtés szo-
vegbeli informaciok kozott, hét-
koznapi tudasra tamaszkodva.

Ilyen tipust szoveggel a tanuldk gyakran taldlkoznak iskolai kdrnyezetben. Minda-
zonaltal — mivel az atlasz mindenki szamara késziilt kiadvany — a szoveg kozosségi
célu. A szoveghez kapcsolodo kérdések az olvasasi miiveletek mindegyikére hoznak pél-
dat, a feladatok nehézsége az egyes szintt6l a négyes szintig terjed. A kovetkezékben ha-
rom feladatot mutatunk be, melyek koziil az elsé és a harmadik feleletvalasztos, a maso-

dik pedig nyilt végu.
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1. dbra. A didkok képességszint szerinti szdzalékos megoszidsa a kombindlt olvasdsi-szovegértési skdldan (For-
ras: OECD-PISA adatbdzis, 2001, 2.1a tdbldzat)

1. feladat: a Csdd-to

Olvasasi miivelet: informacid-visszakeresés
A szoveg formaja: nem folyamatos
Olvasasi szituacio: kozosségi

Milyen mély ma a Csad-t6?

A — Kb. két méter.

B — Kb. tizenot méter.

C — Kb. 6tven méter.

D — Mar teljesen eltint.

E — Ezt az informaciot nem tartalmazza a szoveg.
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2. dbra. A Csdd-té vizszintjének vdltozdsai

bolény
orrszarvu
vizild
bivaly
elefant
zsiraf
strucc
gazella
marha
kutya
16

teve

2113214x31) 33

i.e. 8000 i.e. 6000 i.e. 4000 i.e. 2000 0 i.sz. 1000

3. dbra. A Szahara barlangrajzai és az dllatvilag valtozdsai

Kodolds
J6 valasz
1 pont: A valasz — Kb. két méter.

Rossz valasz
0 pont: Minden mas valasz.

2. feladat: A Csdd-to

Olvasasi miivelet: informacio-visszakeresés
A szoveg formaja: nem folyamatos
Olvasasi szituacio: kozosségi

Megkozelit6leg milyen datummal kezdédhet az 2. abran talalhato grafikon?

Kodolds

J6 valasz

1 pont: i. e. 11 000 (vagy 10 500 és 12 000 koz6tti érték; vagy annak a jele, hogy a tanuld az utolsé jelzett da-
tumbol szamolt vissza)

— 11 000

—i.e. 11 000

—i.e. 10 500

— pont i. e. 10 000 el6tt

—kb. 12 000

—kb. 11 000 i. e. koriil
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Rossz valasz

0 pont: Minden mas vélasz, pl. a grafikon kezdépontjara mutaté nyil.
—1.e. 10 000 [Nem tud elvonatkoztatni a szamozastol.]

—1i.e. 20000

—i. e. 8000 [Rossz szamot jel] meg.]

— ++806-te 4000 i. e. [Ne vegye figyelembe a kihtzott valaszt.]

5. feladat: A Csdd-to

Olvasasi miivelet: értelmezés

A szoveg formaja: nem folyamatos
Olvasasi szituacio: kozosségi

Ennek a kérdésnek a megvalaszolasahoz az 2. és a 3. abra adataira is sziikséged lesz.
Az orrszarviak, a vizilovak és a struccok eltlinése a szaharai barlangrajzokrol. ..

A —a legutobbi jégkorszak elején tortént.

B — abban az idészakban tortént, amikor a Csad-t6 szintje a legmagasabb volt.

C — azutan tortént, hogy a Csad-to szintje tobb mint ezer éven keresztiil csokkent.

D — egy tartosan szaraz korszak kezdetekor tortént.

Kédolas
J6 valasz
1 pont: C valasz — azutan tortént, hogy a Csad-td szintje tobb mint ezer éven keresztiil csokkent.

Rossz valasz
0 pont: Minden mas vélasz.

A tanuloi vdlaszok elemzése

Csad-to: 1. feladat

A feleletvalasztds item arra keresi a valaszt, hogy milyen mély ma a Csad-t6. Az in-
formdacid-visszakeresd item kettes nehézségi szintli, és informacidk azonositasat, vala-
mint kombinalasat kéri a didkoktdl az elsé abrabdl és a hozza kapcsolddd szoveghbol. A
,»ma” sz kozvetleniil a bevezetd széveg utolsd6 mondatdhoz kothetd, amely kijelenti,
hogy a t6 szintje ma kb. ugyanolyan magas, mint i. sz. 1000-ben volt. Az olvasonak ezt
az informaciot kell sszekapcsolnia azzal az informacioval, melyet akkor kap, ha meg-
keresi az i. sz. 1000 datumot a grafikonon és a hozza tartozé adatot. A feladat viszonylag
konnyt, hiszen a kulesinformacié nyiltan van jelen a grafikonhoz kapcsolodo szovegben.

Azok koziil, akik nem a helyes A (kb. két méter) valaszra tippeltek, legtobben az E-t
(Ezt az informacidt nem tartalmazza a szoveg.) valasztottak. Ez valdszintileg azzal indo-
kolhato, hogy csupan a grafikont vizsgaltak, s nem kapcsoltak hozza a bevezetd idevo-
natkozo informéaciojat.

A nem folyamatos szovegekhez kapcsolodo kettes nehézségli itemek — mint amilyen
ez is — kiilonbozo tertiletekrdl szerzett kiillonbozé informéciok kombinalasat kérik, mig
az ugyanilyen tipusu szovegekhez kapcsolddd egyes nehézségli itemek tipikusan egyet-
len informacidra 6sszpontositanak egy bizonyos teriiletrol.

A magyar 15 évesek még ennek a viszonylag konnyt, feleletvalasztés informacio-
visszakeres6 itemnek az esetében is mintegy 10 szazalékkal a nemzetkozi atlag alatt tel-
jesitettek. Ez azt jelzi, hogy a magyar tanuldk felének sulyos problémai vannak hasonlo
tipusu abrak és grafikonok értelmezésében. A magyar 15 évesek negyede beleesett abba
a csapdaba, hogy nem vette figyelembe a bevezetd szoveg altal felkinalt informéaciot, és
az E valaszt jel6lte meg.

Csad-to: 2. feladat

A Csad-tohoz kapcsolodo kovetkezd feladat szintén informacid-visszakeresd tipusu,
azonban mar harmas nehézségt: ,,Megkozelitdleg milyen datummal kezd6dhet az 2. db-

S
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ran talalhatd grafikon?” Ehhez a nyilt végi feladathoz nélkiilozhetetlen, hogy a tanuldk
az informéciokat megtalaljak, kapcsolatot teremtsenek kozottiik, €s kezelni tudjak a ha-
sonlo jellegiieket. Csakugy, mint az el6z6 feladat esetében, az olvasénak meg kell keres-
nie a bevezetd szoveg idevonatkozo részét (,,...i. e. 11 000 koriil ujra megjelent”), majd
a grafikon megfelelé adataira kell vonatkoztatnia. A kérdés abbol a szempontbdl nehe-
zebb, mint az el6z6, hogy tobb hasonld jellegili informacio all rendelkezésre. Altalanos
hibanak tekinthetjiik, hogy elsé datumnak a grafikonon els6nek megjeloltet tartjak.

Bar az item elsédlegesen informacio-visszakereso jellegli (informacié beazonositasat
kéri), a helyes informéacio kikovetkeztetéséhez értelmezd miveletekre is sziikség van a
grafikon alapjan. Mindemellett olyan eldzetes tudasra is tamaszkodni kell, hogy az ,.i. e.”
azt jelenti, hogy iddszamitasunk el6tt, ahol az évek mulasaval az évszamok csékkennek.
Mindez azt mutatja, hogy vannak bizonyos atfedések az egyes gondolkodasi miiveletek
kozott: a legtobb feladat tobb kiilonbozé miiveletet kér, st egy-egy feladat kiilonféle mo-
dokon kozelithetd meg. Ahogy a PISA kutatasi tervében (framework) megemlitik, a fel-
adatok besoroldsa a kiilonb6zd olvasdsi miiveletekbe a legjellemz6bb jegyek és azon
megkozelités alapjan torténik, amelyet a tanuldk a legnagyobb valoszintséggel alkal-
maznak. A magyar tanulok teljesitménye a fenti feladatban megfelel a nemzetkozi atlag-
nak (kb. 50 szazalék).

Csad-to: 5. feladat

A kovetkezd nehezebb (harmas nehézségli), értelmezd tipusu, feleletvalasztds kérdés
esetében az olvasonak egységbe kell rendeznie a nem folyamatos szoveg kiillonbozo ré-
szeit annak érdekében, hogy megértsen egy kapcsolatot: §ssze kell hasonlitania a két gra-
fikon altal nyujtott informaciokat.

A két kiilonb6z6 forrasbol nyert informaciok kombinalasa indokolja a harmas nehéz-
séget. Fontos még megemliteniink azt is, hogy két kiilonb6zd tipust grafikonrdl van szd

100
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4. dbra. A tiz kivalasztott orszag dtlagteljesitménye és az OECD-dtlag (Csad-to 1. kérdeés)
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5. dbra. A tiz kivalasztott orszag dtlagteljesitménye és az OECD-dtlag (Csdd-to 2. kérdés)
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6. dbra. A tiz kivdlasztott orszdg dtlagteljesitménye és az OECD-dtlag (Csdd-t6 5. kérdés)
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(egy grafikonrdl és egy hisztogramrol), tehat az olvasonak mindkettd szerkezeti felépité-
sével tisztaban kell lennie annak érdekében, hogy az egyes informaciokat egyikrdl a ma-
sikra transzponalhassa.

A leggyakoribb helytelen valasznak a D (,,...egy tartdésan szaraz korszak kezdetekor
tortént”) bizonyult. Ha valaki figyelmetleniil olvassa a szoveget, ez latszik a legelfogad-
hatobb valasznak.

A magyar tanulok kb. 7 szazalékkal a nemzetkozi atlag alatt teljesitettek, ez a kiilonb-
ség szignifikans.

Természettudomany

A kutatasi modellek kozotti kiilonbség

A PISA-vizsgalat és a korabbi nemzetk6zi mérések kozotti kiillonbség elsdsorban a
miiveleti kategdriak kijelolésében és a feladatok kontextusanak meghatarozasaban rejlik.
A PISA kiemelt jelentdséget tulajdonit annak, hogy a didk elé tart problémak lehetéleg
hiteles helyzetekben fogalmazodjanak meg. Ennek érdekében teljesen ujszer(i tesztfor-
matumot dolgoztak ki.

A teszt olyan alapegységekbdl all (az ugynevezett cluster), amelyeknek magja altalaban
egy hosszabb vagy rovidebb szoveg. Ez lehet egy tjsagcikk részlete, egy mérés koriilmé-
nyeit leird jegyzokonyv, egy tudos naplojanak feljegyzései stb., azaz olyan szovegrészletek,
amelyek abrakkal, grafikonokkal és tablazatokkal kiegészitve vilagosan felvazolnak egy
életszer(i, vagyis hiteles természettudomanyos helyzetet és az azzal kapcsolatban felmertiild
problémakat és kérdéseket. Egy szovegrészlethez altalaban tobb kérdés (item) tartozik.

A PISA 2000-ben mért természettudomanyos teljesitmény egy egyszer(i skalan abra-
zolhato, mely gy jott 1étre, hogy az atlagos tanuloi teljesitményt 500 pontosnak tekin-
tették, szorasat pedig 100 pontban hataroztak meg. Ez egyben azt jelenti, hogy az OECD-
orszagok diadkjainak kétharmada 400 és 600 pont kozotti teljesitményt ért el.

1 atlageredmény a matematikaimiiveltség-skalan
az 5. és 95. percentilisek kozotti rész

m az atlag koriili 95%-os lkonfidencia-intervallum
képességskala — OECD-atlag
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7. dbra. A tanuloi teljesitmény megoszldsa a természettudomdnyos miiveltség skdldjan

11




Banfi Ilona — Szaboé Annamaria — Szalay Balazs — Vari Péter: Hogyan mérte a PISA 2000 az alkalmazasképes tudast?

A feladatok szovegének kozzététele mellett ismertetjiik a kodolasi itmutatasokat, va-
lamint azokat a gondolkodasi muveleteket és eljarasokat, amelyek az adott kérdések
megoldasanal elengedhetetlenek.

Semmelweis naploja

A példafeladat szovege Semmelweis sajat napldja alapjan mutatja be azt a kutatast,
melyet az orvos a gyermekagyi laz okainak megfejtése érdekében folytatott. Semmel-
weis figyelmét felkeltette, hogy az egyik sziilészobaban a gyermekagyi laz aranya rend-
kiviil magas. A didkok gorbék segitségével értelmezhették ezt a megfigyelést. E gorbék
a korhdzban miikodé két sziildszobadban megallapitott haldlozasi ardnyt mutatjak be az
id6 fuggvényében. A két gorbe lefutasa hasonld egymashoz, am az elsé sziilbszobaban
mindvégig nagyobb a haldlozési arany, mint a masodikban. A szovegbdl kideriil az a
Semmelweis koraban nem idegen gondolat, miszerint e jelenség valészintileg természe-
ti katasztrofak kovetkezménye. Semmelweis megprobalta meggydzni kollégait, hogy
fontoljanak meg ésszeribb magyarazatokat is. A tanuldk feladata az volt, hogy az orvos
helyzetébe képzelve magukat — az adatok felhasznalasaval — védjék meg azt az allaspon-
tot, amely szerint teljességgel valosziniitlen, hogy foldrengések okozzak a megbetegedé-
seket. Ugyanis ha valoban ez lenne a kivaltd ok, akkor a két sziildszobaban nagyjabdl
azonos lenne a haldlozasi arany. A grafikon azt sugallja, hogy a sziildszobakkal kapcso-
latos kortilményekben rejlik a kiilonbség magyarazata.

Semmelweis naploja — 1. szovegrész

,,1846. jalius. Jové héttél mint *Herr Doktor’ meg-  halélesetek szama
kezdem szolgalatomat a Bécsi Allami Koérhaz sziilé- [
szeti klinikdjanak 1-es szamu osztalyan. Megrémiil-
tem, mikor meghallottam, hogy ezen a klinikan a bete- 15
gek milyen nagy szazaléka hal meg. 208 anya koziil 3
nem kevesebb, mint 36 halt meg itt e honapban, vala-
mennyien gyermekagyi lazban. Eletet adni egy gyer-
meknek ugyanolyan veszélyes, mint egy stlyos tiido- 10
gyulladas.”
Semmelweis Ignac (1818-1865) napldjanak sorai hilen
festik le a gyermekégyi 14z pusztit6 hatasat, mely sza- L
mos nd halalat okozta sziilés utan. Semmelweis adato- 5
kat gyijtott arrol, hogy az 1-es és a 2-es szamu sziil6-
szobaban hanyan haltak meg gyermekagyi lazban (lasd L L L L 1 1 éy
a grafikont). 1841 1843 1845

1-es szam sziil6szoba

2-es szamu sziilészoba

Az orvosok, koztik Semmelweis is, gyakorlatilag
semmit sem tudtak a gyermekagyi laz okardl. Ime egy
masik részlet Semmelweis napldjabol:

8. dbra. 100 sziilé né koziil gyermekdagyi lazban
elhunyt anyadk szama.

,,1846. december. Miért hal meg annyi asszony problémamentes sziilés utan e miatt a laz miatt? A tudomany
évszazadok ota Uigy vélekedik, hogy egy lathatatlan jarvany okozza az anyak halalat, melyet a leveg6ben tor-
ténd valtozasok, foldon kiviili hatasok vagy maganak a foldnek a mozgésai, a foldrengések valthatnak ki.”
Manapsag nem sok ember gondolna arra, hogy a laz oka foldon kiviili hatas vagy egy foldrengés volna. Am
Semmelweis idejében nagyon sokan, még a tuddsok is hittek ebben! Ma mar tudjuk, hogy a laz a higiéniaval
van Osszefliggésben. Semmelweis is tudta: nem valdszinii, hogy a lazat foldon kiviili hatas vagy foldrengés
okozna. Bemutatta hat az altala 6sszegyijtott adatokat (lasd a grafikont), és ezek segitségével probalta meg-
gy6zni munkatarsait.

1. kérdés Semmelweis napldja (S195Q02)

Miivelet: természettudomanyos tények/adatok kritikus értékelése
Tartalom: élet és egészség (human biologia)

Helyzet: torténeti

Képzeld magad Semmelweis helyébe! Magyarazd meg (a Semmelweis altal 6sszegyijtétt adatok alapjan), mi-
ért nem valdszin(i, hogy a gyermekagyi lazat foldrengések okozzak!
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Kodolas

J6 valasz

2(1): A két korterem (100 sziilésre juto) haldlozdsi szama kozotti kiilonbségre utal.

— Az a tény, hogy az 1-es sziilészobaban nagyobb volt a ndk haldlozasi aranya, mint a 2-esben, nyilvanvaléan
bizonyitja, hogy nincs koze a foldrengésekhez.

— Nem halt meg annyi ember a 2. korteremben, viszont egy foldrengés hasonld szamu halottat eredményezett
volna mindkét korteremben.

— Mert a 2. kérteremben nem volt olyan sok, tehat az 1. korteremmel lehetett valami.

— Nem valészin{i, hogy foldrengések okozzak a lazat, mert a két korteremben nagyon kiilonb6z6 a halalozasi
arany.

Részlegesen jo valasz

1(1): Arra a tényre utal, hogy foldrengések nincsenek olyan gyakran.

— Nem valoszini, hogy a foldrengések okoztak, mert foldrengések nincsenek allanddan.

1(2): Arra utal, hogy a foldrengések a kortermeken kiviil 1évé emberekre is hatnak.

— Egy foldrengés esetében a korhazon kiviil €16 néknek is meg kellene kapniuk a gyermekagyi lazat.

— Ha a foldrengés volna az oka, az egész vilag gyermekagyi laztol szenvedne, ahanyszor f6ldrengés kovetke-
zik be (nem csak az 1-es ¢s a 2-es sziil6szoba).

1(3): Arra a gondolatra utal, hogy amikor foldrengés van, a férfiak nem kapnak gyermekdgyi ldzat.

— Ha egy foldrengés korhazban ér egy férfit, az nem kap gyermekagyi lazat, tehat annak nem lehet f6ldrengés
az oka.

— Mert ndk kapjak és férfiak nem.

Rossz valasz

0(1): Csak azt jelenti ki, hogy a foldrengések nem okoznak ldzat.

— Egy foldrengés nem tud hatni egy emberre, vagy nem tudja megbetegiteni.

— Egy kis razkodas nem lehet veszélyes.

0(2): Csak azt jelenti ki, hogy a ldzat valami mas kell, hogy okozza (helyes vagy hibds ok).

— A f6ldrengések nem bocsatanak ki mérgez6 gazokat. Ezeket a fold lemezeinek az titkdzése és gylirddése
okozza.

— Mert nincs koztiik dsszefliggés, ez csak egy tévhit.

— A foldrengésnek semmiféle hatasa nincs a terhességre. Az volt az oka, hogy az orvosok nem voltak kelloképp
szakosodva.

0(3): A 01-es és 02-es kodu vilaszok kombindcioi.

— Nem valoszind, hogy foldrengés okozza a gyermekagyi lazat, hiszen sok né meghal problémamentes sziilés
utan. A tudomany azt allapitotta meg, hogy ez egy olyan fertdzés, amely megéli az anyakat.

— A halalt baktériumok okozzdk, és a foldrengések nem befolyasoljak ket.

0(4): Minden mas hibds vdlasz.

— Szerintem egy nagy foldrengés volt, amely sok razkodast okozott.

— 1843-ban, az 1-es korteremben csékkent a haldlesetek szama, de a 2-es korteremben kevésbé.

— Mert nem volt foldrengés a kortermek kozelében, mégis megkaptak. [Megjegyzés: Helytelen azt kijelenteni,
hogy nem voltak ott foldrengések.]

Semmelweis naploja — 2. szévegrész

A boncolas a korhazi kutatas szerves része volt. Az elhalalozott személy testét felnyitottak, hogy a halal okat
kideritsék. Semmelweis beszamolt arrol, hogy a sziilészeten dolgozd hallgatok éppen azel6tt vettek részt az eld-
z6 nap elhunyt nék boncolasan, mieldtt megkezdték a fiatal anyak feliilvizsgalatat. Nemigen vették a faradsa-
got, hogy megmosakodjanak a boncolas utan. Egyesek még biiszkék is voltak arra, hogy a szagukon érezhetd,
hogy a hullahazban dolgoztak, és igy mindenki latja, hogy 6k milyen buzgdk!

Semmelweis egyik baratja meghalt, miutan megvagta magat az egyik boncolés alkalmaval. Teste a boncolas-
kor ugyanazokat a tiineteket mutatta, mint azé a két anyaé, akiket a gyermekagyi laz vitt el. Mindez Semmel-
weisben egészen Ujszer(i gondolatokat ébresztett.

2. kérdés: Semmelweis napldja

Miivelet: kérdések felismerése

Tartalom: élet és egészség (human biologia)
Helyzet: torténeti

Semmelweis Uj gondolata a sziilészeteken meghalt anyak nagy aranyaval és az orvostanhallgatok viselkedésé-
vel fliggott Gssze.

Mi volt ez a gondolat?
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A — Ha a hallgatoktol megkivannak, hogy mosakodjanak meg boncolés utan, ez csokkentené a gyermekagyi
lazban megbeteged6k szamat.

B — A hallgatoknak nem kellene részt venniiik a boncolasokon, mert az azzal a kockazattal jar, hogy megvag-
jak magukat.

C — A hallgatoknak rossz szaguk van, mert nem mosakodnak meg a boncolas utan.

D — A hallgatok meg akarjak mutatni, milyen buzgok, és ezért hanyagga valnak a paciensek vizsgalataban.

Kodolas

J6 valasz

1 pont: A valasz — Ha a hallgatoktdl megkivannak, hogy mosakodjanak meg boncolas utan, ez csokkentené a
gyermekagyi lazban megbetegeddk szamat.

Rossz valasz
0 pont: Minden mas valasz.

3. kérdés: Semmelweis napldja (S195Q05)

Miivelet: természettudomanyos ismeret alkalmazasa egy adott helyzetben
Tartalom: élet és egészség (human biologia)

Helyzet: torténeti

Semmelweis erdfeszitései sikerrel jartak, €s a gyermekagyi laz okozta halalesetek szama visszaszorult. A gyer-
mekagyi 14z azonban még ma is olyan betegség, amelyet kiilondsen nehéz véglegesen felszamolni.

Ez a nehezen gyo6gyithatd 1az ma is probléma a koérhazakban. Szamos rutinintézkedést hoztak a baj megel6zé-
sére. Ezek egyike, hogy a lepeddket nagyon magas homérsékleten kell kimosni.

Magyarazd meg, hogy ha a leped6ket magas hémérsékleten mossak, az miért csokkenti a paciensek 1aztol va-
16 fertozodésének veszélyét.

J6 valaszok

1(1) pont: A baktériumok elpusztitdsara utal.

— Mert a forrosagtol sok baktérium elpusztul.

— Mert a baktériumok nem birjak ki a magas hémérsékletet.

— Mert a baktériumok elégnek a magas homérsékleten.

— Megfonek a baktériumok. [Megjegyzés: Bar az ,,elégnek” és a ,,megfének” nem tudomanyos kifejezések, az
utobbi két valaszt egészében véve el lehet fogadni.]

1(2) pont: A mikroorganizmusok, korokozok és virusok elpusztitdsara utal.

— Mert a magas homérséklet elpusztitja a betegséget okozo apré €l6lényeket.

— Ilyen melegben nem élnek meg a kdrokozok.

1(3) pont: A baktériumok eltavolitdasdara (nem elpusztitasdara) utal.

— A baktériumok eltinnek.

— A baktériumok szama csokkenni fog.

— Nagy hémérsékleten mosassal eltavolithatok a baktériumok.

1(4) pont: A baktériumok, mikroorganizmusok, korokozok és virusok eltavolitasdra (nem elpusztitasdara) utal.
— Mert nem lesz kérokozo a testeden.

1(5): A lepeddk fertétlenitésére utal.

— A lepeddk fert6tlenitve lesznek.

Rossz valaszok

0 (1) pont: A betegség elpusztitdsdra utal.

— Mert a forré viz elpusztit minden betegséget a lepeddkrol.

— A magas homérséklet elpusztitja a lepedon a gyermekagyi 14z legnagyobb részét, és csokkenti a fertdzés esé-
lyét.

0 (2) pont: Minden mds rossz vdlasz.

— Igy nem betegszenek meg a hidegt6l.

— Ha valamit kimosol, lemosod réla a korokozokat.

4. kérdés: Semmelweis naploja (S195Q06)

Miivelet: természettudomanyos ismeret alkalmazasa egy bemutatott helyzetben
Tartalom: élet és egészség (biologiai sokféleség, human biologia)

Helyzet: torténeti

Szamos betegség gyogyithatd antibiotikumokkal. Az utdbbi években bizonyos antibiotikumok hatékonysaga a
gyermekagyi lazzal szemben mégis csokkent.
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Mi lehet ennek az oka?

A — Az antibiotikumok eléallitasuk utan fokozatosan veszitenek kezdeti hatékonysagukbol.

B — A baktériumok ellenallova valnak az antibiotikumokkal szemben.

C — Ezek az antibiotikumok csak a gyermekagyi 1az ellen jok, mas betegségek ellen azonban nem.

D — Tekintettel a kézegészségiigy jelentds fejlodésére, az utdbbi években kevésbé van sziikség ilyen antibioti-
kumokra.

Kodolds
J6 valasz
1 pont: B valasz — A baktériumok ellenallova valnak az antibiotikumokkal szemben.

Rossz valasz
0 pont: Minden mas valasz.

A tanuloi valaszok elemzése

Az 1. kérdésre a didkok akkor kaptak maximalis pontszamot, ha valaszukban utaltak
arra, hogy ha tényleg foldrengések okoztak volna a megbetegedéseket, akkor a halaloza-
si arany mindkét sziilészobaban azonos modon valtozott volna. Az erre a feladatra adott
hibatlan valasz 666 pontnal helyezkedik el a természettudomanyos feladatok skalajan. Ez
azt jelenti, hogy 666 standard pontot elért 100 diak koziil 62 adott j6 valaszt erre a kér-
désre. Az OECD-orszagok 24,3 szazalékos atlagteljesitményt értek el ezen a feladaton.

A didkok egy része olyan magyardzatot adott Semmelweis megfigyelésére, hogy a
foldrengések bizonyos tulajdonsagai miatt valoszintitlen az, hogy a betegséget foldren-
gések okozhattdk volna. Ilyen érv példaul az, hogy foldrengések csak idészakosan for-
dulnak el6, mig a gyermekagyi 14z folyamatosan észlelhetd. Megint masok sajatos, am
helytallo érveléssel alltak eld. Példaul azt valaszoltak: ,,Ha a foldrengések okozzak a la-
zat, akkor miért csak nék kapjak meg, férfiak miért nem?”, vagy ,,Ha valdban igy volna,
akkor miért nem kapjak el a 1azat a korhazon kivil €é16 n6k?”. Noha ezek a didkok két-
ségtelentil nem veszik figyelembe a Semmelweis altal 6sszegyijtott és abrazolt adatokat,
valaszuk részlegesen jo valasznak mindsiil, hiszen kétségkiviil tanubizonysagat adtak an-
nak, hogy képesek tudomanyos ismereteik segitségével jol érvelni. A felmért didkok 7
szazaléka adott ehhez hasonlo, részlegesen j6 valaszt erre a kérdésre.

A 2. kérdésben azt kellett a didkoknak felismernitik, hogy Semmelweis vajon melyik
megoldast tartotta a legalkalmasabbnak a gyermekagyi laz visszaszoritasara. A tanulok-
nak a szoveg két idevagd informacidja — az orvostanhallgatok viselkedési szokasai, va-
lamint egyik baratja boncolas utani haldla — kozotti kapcsolatot kellett felismernitik. Ez
a kérdés a kdzepes nehézségl feladat (493 pont). A kérdés azt kivanta meg a diakoktol,
hogy a rendelkezésiikre allé informacidk alapjan kovetkeztetni tudjanak egy jelenség
okaira, ¢s el tudjak donteni, mely koriilmények gyakorolhatnak befolyast az adott jelen-
ségre. Az OECD-orszagok tanuldinak 62,3 szazaléka adott helyes valaszt erre a kérdés-
re, amikor felismerték, hogy az orvostanhallgaték boncolas utani tisztadlkodasaval érhet-
nék el a gyermekagyi 1az visszaszoritasat.

Az emberek tobbsége tudataban van annak, hogy sok betegség korokozdok miatt alakul
ki, és azzal is, hogy a magas homérséklet megoli a kdrokozdkat. Sokan mégsem ismerik
fel annak jelentoségét, hogy a korhdzak rutineljarasaiban ez a hatas hasznosithatd, és ez-
altal csokkenthetd a gyermekagyi 14z és mas betegségek kockazata. A 3. kérdésben a di-
akok feladata az volt, hogy a forrésag baktériumpusztitd hatdsdnak ismerete alapjan ma-
gyarazzak meg, hogy e rutineljarasok miért hatékonyak. Ez szintén mérsékelt nehézségi
feladat, a skalan 467 pontnal talalhatd. A felmérésben részt vett didkok 66,8 szazaléka
adott hibatlan valaszt erre a nyilt végili kérdésre.

A 4. kérdés megoldasakor a torténelmi példa hatterébe tekintve kellett a didkoknak —
meglévo természettudomanyos ismereteik segitségével — megmagyarazniuk egy jelensé-
get, mégpedig azt, hogy az antibiotikumok miért valnak iddvel egyre hatastalanabbakka.
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Ahhoz, hogy jé valaszt adhassanak, tudniuk kell, hogy az antibiotikumok gyakori és
hosszantart6 szedése a kezdeti pusztitd hatassal szemben rezisztenssé teszi a baktérium-
torzseket. A kérdés az atlagosnak mondhat6 508 pontndl helyezkedik el a természettudo-
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manyi feladatok skalajan. Az OECD-orszagokban felmért diakok 58,8 szazaléka valasz-
totta a helyes megoldast.
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A magyar diakok ott teljesitettek jol, ahol a feladatok megoldasahoz olyan egyszeri is-
meretek felidézése sziikséges, amelyek hagyomanyosan nagy hangsulyt kapnak a magyar
természettudomanyos oktatdsban. Ilyennek bizonyult a fotoszintézis, a hdsterilizalas
(Semmelweis, 3. kérdés), a rezisztencia fogalmanak ismerete (Semmelweis, 4. kérdés).

A leggyengébb eredmény a méréssel, a kisérletezéssel, a természet vizsgalataval dsz-
szefliiggd feladatokban sziiletett. A természettudomanyi tesztben volt két olyan kérdés,
melynek eredményei kiugro értékként, 17-18 szazalékkal maradtak a nemzetkozi atlag
alatt. Mindkett6é a mérés koriilményeinek megtervezésével, értékelésével és altalaban a
mérésben valo jartassaggal volt kapcsolatos.

Matematika

A magyar didkoknak a PISA 2000-ben nyujtott, a nemzetkozi atlagnal szignifikansan
gyengébb matematikai eredményének hatterében is elsok kozott kell emliteniink azokat
a mérésfilozofiai kiilonbségeket, amelyeket a természettudomany esetében mar részlete-
sen bemutattunk. A kovetkezokben csak azon tényezokrol tesziink emlitést, amelyek a
PISA-felmérés matematika feladatainak megoldasakor minden bizonnyal egyedi nehéz-
ségek elé allitottak a diakokat.

A hazai matematikaoktatas nagy hangsulyt helyez arra, hogy a didkok rutint szerezze-
nek a feladatmegoldéasban. A feladatgytjtemények €s a tankonyvek nagy szamban tartal-
maznak olyan feladatokat, amelyek a valdsdg elemeit kizarva arra Gsszpontositanak,
hogy a tanul6 matematikailag is formulalt, fiktiv 6sszefiiggéseket oldjon meg. Természe-
tesen a didkok talalkoznak ugynevezett szoveges feladatokkal is, am ezek kontextusa sok
esetben meglehetdsen valoszeritlen vagy érdektelen, és ez nagymértékben megneheziti,
hogy a didkok le tudjak forditani azokat a matematika nyelvezetére.

A matematikai problémamegoldd képességet azonban éppen a valdsag €s a matemati-
ka nyelve kozotti kétiranyu konverzios képességként fogalmazhatjuk meg. A PISA fel-
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13. dbra. A tanuloi teljesitmény megoszldsa a matematikai miiveltség skdldjan (Forrdas: PISA 2001, 3.3 dbra)
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adatainak nagy része elsdsorban ennek erdsségét méri. Mindez arra hivja fel a figyelmet,
hogy a hazai iskolakban a jelenleginél gyakorlatiasabb, az elmélet és a valdsag kapcso-
latat jobban feltaré matematikaoktatas iranyaba kellene elmozdulni.

A PISA 2000-ben mért matematikai teljesitményt is egy egyszerl teljesitményskalan
abrazoltak. (13. dbra)

A skala a didkok kovetkez6 képességein alapul:

— a mindennapokban felmeriild matematikai problémak felismerésének €s értelmezé-
sének képességén;

— azon a képességen, hogy a problémakat hogyan képes leforditani a matematika
nyelvére;

— hogyan alkalmaz matematikai ismereteket €s eljarasokat a problémak matematikai
megoldasa soran;

— hogyan tudja értelmezni az eredményeket az eredeti probléma koriilményei kozott;

— hogyan képes kifejezésre juttatni, kommunikalni az eredményeket.

A természettudomanyi feladat bemutatdsdhoz hasonléan a matematikafeladat utan is-
mertetjiik a kddolas modjat, valamint azokat a készségeket/képességeket €s miveleteket,
amelyek a feladat megoldasahoz elengedhetetlenek.

Almafak

Egy gazda kertjében, négyzetracs alakzatban almafakat iiltet, a kertet pedig fenyofakkal veszi koriil, hogy a
gylimolesdst megvédje a széEItol.

Az alabbi abrakon ez a faiiltetés lathato: leolvashatd az almafik és a fenyofak elhelyezkedése kiilonb6zo sza-
mu fasor esetén. (n = az almafasorok szama)

=1

n n =2 n=3 n =4
X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X X
X ¢X X @ e X X @ ° o X X @ ° ° e X
X X X X X X X X X
X @ e X X @ ° e X X @ ° ° e X
X X X X X X X X X
X @ [ o X X @ [ J [ J e X
X X X X X X X X X
X = fenybfa X @ o [} ® X
® = almafa X X X X X X X X X

14. dabra. Almafa

1. kérdés: Almafak (M136Q01)

Miivelet: 2. kompetenciaosztaly (6sszefliggések €s integracio a problémamegoldasban)
Tartalom: véltozasok ¢és relaciok

Helyzet: oktatasi

Egészitsd ki a tablazatot!

2. tdbldzat
n almafak szama feny6fak szama
1 1 8
2 4 16
3 9 24
4 16 32
5 25 40
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Kédolds

Jo valasz

1 pont: Azok a valaszok, amelyekben mind a 7 beirt adat helyes.
Rossz valasz

0 pont: Minden mas vélasz.

2. kérdés: Almafak (M136Q02)

Miivelet: 2. kompetenciaosztaly (Osszefiiggések és integracio a problémamegoldasban)

Tartalom: valtozasok és relaciok

Helyzet: oktatasi

Az alabbi két képlettel szamolhatod ki kertenként az almafak és a fenydfak szamat:

Almafék szama = n2

Fenyo6fak szama = 8n

Ahol n az almafasorok szamat jel6li.

Egy bizonyos n érték mellett az almafak szama megegyezik a feny6fak szamaval. Melyik ez az n érték? ird le,
hogyan szamoltad ki!

Kodolas

J6 valaszok

[Ezek a kodok mind a jo valaszokra vonatkoznak (n = 8), kiilonb6z6 megoldasi modszerek alkalmazasa esetén]
1(1) pont: n = 8, algebrai modszerrel végigvezetve.

n2=8n

n2-8n=0

n(n-8)=0

n=0

n=_§,

tehatn =18

1(2): n = 8, nem vilagosak a szamitdsok, vagy hidnyzik a levezetés.

n2 =282 =64,

8n=38

8=064

n2 = 8n. Eszerint n = 8.

8x 8 =064,

n=2_8

n=_8

8§x8=282

1 (3 pont): n =8, mds modszerrel, pl. a sorozat folytatdsaval vagy rajzoldssal.

[Ezek a kodok a jo megoldast tartalmazé valaszokra vonatkoznak (n = 8), ES az n = 0 vélaszra, kiilonb6z6 meg-
oldasi mddszerek esetén. ]

1(4) pont: Ua., mint a 11-es kéd esetén (vildgos levezetés), de meg van adva mind a két vdlasz: n = 8 ESn = 0
n2=8n

n2-8n=0

nn—-8)=0

n=0é&n=38§

1(5) pont: Ua. mint a 1(2)-es kéd esetén (nincs vilagos levezetés), de meg van adva mind a két valasz: n = 8
ESn=20

Rossz valaszok

0 (0) pont: Minden mas valasz, az is, ha csupan annyi szerepel, hogy n = 0.
n2 = 8n (a kérdésben szerepld éllitds megismétlése)

n2=238

n =0 Nem lehet ugyanannyi, mert minden almafara 8 fenydfa jut.

3. kérdés: Almafak

Miivelet: 3. kompetenciaosztaly (matematizalas, matematikai gondolkodas, altalanositas)

Tartalom: véltozasok és relaciok

Helyzet: oktatasi

Tegyiik fel, hogy a gazda sokkal nagyobb gyiimolcsdst szeretne, ezért még tobb fat iiltet. A gyiimolesds bovi-
tése soran melyik fog gyorsabban néni: az almafak vagy a fenydfak szama? Valaszodat indokold!

Kédolas
J6 valaszok
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2(1) pont: Helyes valasz (az almafak szama) megfeleld indokldssal. Példdul:

Az almafak szama = nn, a feny6fak szama = 8 x n. Mindkét képletben szerepel az n tényezo, de az almafik ese-
tében még egy n szerepel szorzotényezoként, ami folyamatosan nd, mig a 8-as szorzo konstans marad. Tehat
az almafak szama novekszik gyorsabban.

Az almafék szdma gyorsabban nd, mert a szamuk mindig a négyzetére né és nem a 8-szorosara.

Az almafak szama négyzetes. A fenyofak szama linedris. Az almafak szama tehat gyorsabban né.

A vélaszban fiiggvény segitségével demonstralja, hogy n2? n = 8 utan nagyobb, mint a 8n.

[Akkor kell tehat 2(1)-es kddot adni, ha a tanul6 az n? és 8n képletekbdl kiindulva ad algebrai magyarazatot.]
1(1)pont: Helyes vdlasz (az almafik szama) konkrét példdik vagy a tablazat folytatasa alapjan.

Az almafak szama gyorsabban fog néni, mert ha megnézziik a tablazatot (el6z6 oldal), akkor latjuk, hogy az
almafak szama gyorsabban nd, mint a fenydéfaké. Ez foleg az utan van igy, hogy az almafdk szama €s a fenyo-
fak szama egyenlo.

A tablazatbol latszik, hogy az almafék szama gyorsabban nd.

VAGY

Helyes valasz (az almafak szama) és VALAMILYEN igazolasa annak, hogy a tanulé megértette az n? és 8n ko-
z0tti Osszefiiggést, de nem olyan vilagosan kifejezve, mint ahogy a 2(1)-es kodnal szerepel.

Az almaféké n > 8 utan.

8 sor utan az almafak szama gyorsabban fog noni, mint a feny6fakeé.

A fenyo6faké, amig el nem érjiik a 8 sort, azutan az almaféké.

Rossz valaszok

0(1) pont: Helyes vdlasz (az almafik szama) hianyos vagy hibds indokldssal, vagy indoklds nélkiil.
Az almafaké.

Az almafak szama, mert azok a belsd részt t6ltik meg, amely nagyobb, mint csak a keriilet.

Az almaféké, mert koriil vannak véve fenyofakkal.

0(2) pont: Minden mds hibds vdlasz.

A feny6fak szama.

A feny6fak szama, mert minden Gjabb almafasorhoz egy csomo feny6fa kell.

A fenyo6fak szama, mert minden almafara 8 fenyo6fa jut.

Nem tudom.

A tanuloi valaszok elemzése

Az ,Almafak’ cimi feladat 3. kérdése volt a legnehezebb. A feladat megoldasa soran
a linearis és négyzetes fliggvények novekedési iitemének Osszehasonlitasa révén adhat-
nak tanisagot a matematikai fliggvényekkel kapcsolatos tudasukrol. A didkoknak sajat
szavaikkal kell megfogalmazniuk egy altalanos szabalyszerlséget, ¢és érvelniiik kell al-
gebrai ismereteik alkalmazasaval. A szabalyszeriiség leirasanal egyarant értenitik kell az
alkalmazott algebrai kifejezéseket, valamint a mogottiik rejlé fliggvénykapcsolatokat. A
maximalis pontszam eléréséhez (ehhez a matematika skala 723-as értéke tartozik) a dia-
koknak a helyes valasz mellett helyes indoklast is kellett adniuk. Azok a diakok, akik a
tanuloi teljesitményskalan 723 pontot értek el, elméletileg 100 ilyen szinti feladatbdl 62-
re adnak helyes megoldast. Az OECD-orszagok didkjainak atlagteljesitménye 13,1 sza-
zalék volt ennél a feladatnal. A tanuldk 10 szézaléka adott részlegesen jo valaszt erre a
nyilt végl kérdésre.

Ugyanezen feladat 2. kérdésében — amely valamelyest konnyebbnek bizonyult (skalan
655 pont nehézségii) — adott két algebrai kifejezés, amely azt irja le, hogyan n6 a fak sza-
ma a gyiimdlesos méretének novekedésével. A tanulok feladata, hogy megtalaljak azt az
értéket, amelynél a két fiiggvény értéke megegyezik. A kérdés azt varja el a tanuloktol,
hogy szoveges, illetve szimbolumokat tartalmazé kifejezéseket értelmezzenek, valamint
kapcsoljak dssze két kiilonbozd (egy linearis €s egy négyzetes) dsszefliggés eltérd (gra-
fikus, szoveges és algebrai) abrazolasmoédjait. A tanuloknak egy eljaras révén meg kell
tudniuk hatarozni azt, hogy a két fliggvény mikor adja ugyanazt az értéket. A feladat szo-
vege indoklast is kér a diakoktol. Az OECD-orszagok atlagteljesitménye ezen a felada-
ton 31,8 szazalék volt.

A legkonnyebb az 1. kérdés volt ebben a feladatban. Ebben azt kérték a didkoktdl,
hogy egészitsenek ki egy tablazatot azon fiiggvények segitségével, amelyek a tertilet n6-
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velése és a fak szama kozotti osszefliggéseket irjak le. A didkoknak értelmezniiik kellett
a helyzet leirasat, fel kellett ismernitik a mogotte rejlé szabalyszerliséget, és végil e sza-
balyszeriiség alapjan ki kellett egésziteniiik a tablazatot. Mindehhez elengedhetetlentil
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17. dbra. A tiz kivdlasztott orszdg dtlagteljesitménye és az OECD-dtlag (Almafik, 3. kérdés)

sziikséges volt, hogy 6ssze tudjak kapcsolni a kétféle (a linearis és a négyzetes) Ossze-
fuggés kétféle (képi és tablazatos) megjelenitési formajat. Az OECD-orszagok atlagtel-
jesitménye 49,2 szazalékos volt ezen a nyilt végl feladaton. A didkok 13 szazaléka rész-
legesen j6 (1 pontos) valaszt adott erre a kérdésre.

A magyar didkok legmagasabban az atlag felett egy olyan matematikai feladatot oldot-
tak meg, amely kozel allt a hazai iskolai gyakorlathoz: a megfeleld sikidomot kellett hoz-
zarendelni a kérdés szovegében olvashato részletes geometriai leirashoz. Ezt a feladatot
nem egyszerlien jol, hanem valamennyi részt vevo orszag didkjai kozott a legjobban ol-
dottak meg tanuldink. Két tovabbi feladat volt, amelynek kiemelkedé megoldottsaga szo-
rosan Osszefligg az iskolai gyakorlattal. Az egyikben a didkoknak egy képletbe kellett
megfelelden behelyettesitenitik értékeket, a masikban két fliggvény metszéspontjat kel-
lett megadniuk. Mindketté algebrai rutinfeladatnak mindsiil. Az igazi, kellemes megle-
petést egy kreativ, térlatast és logikai készséget egyszerre igényld feladat jo eredményei
jelentették. A magyar didkok a feladat 6t kérdésébdl négyben 5-8 szdzalékkal multak
feliil az OECD-orszagok atlagat.

A leggyengébben azokban a feladatokban teljesitettek, amelyekben egy problémat gra-
fikon-tablazat, grafikon-szoveg vagy grafikon-grafikon Osszevetése altal kellett értel-
mezni és megoldani. Ehhez szorosan kapcsolodnak a statisztikai adatok értelmezésében,
illetve a statisztikai adatok alapjan megfogalmazott allitdsok igazsagtartalmanak megité-
1ésében mutatkozo hianyossadgok. Hasonlé nehézséget jelentett a szoveges €s a képi in-
formaciok helyes megfeleltetése, példaul amikor egy adott haromdimenzids objektum
valamely részletét (egy négyzet alapt gula alaplapjanak teriilete, illetve az oldallap stly-
vonalanak hossza) kellett kiszamitani.
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Osszegezve

A PISA-felmérésben szerepld természettudomanyi €s matematika feladatok nagymér-
tékben kiilonboztek azoktol a feladatoktol, amelyekkel a didkok a tankonyveikben talal-
kozni szoktak. Ez a megallapitas minden bizonnyal igaz a j6 eredményt elér6 skandinav
és tavol-keleti orszagok esetében is, de fokozott mértékben igaz a kdzép- és kelet-euro-
pai orszagok, kdzottik Magyarorszag tekintetében.

A magyar feladatiras hagyomanyait mindenekel6tt az ismeretorientaltsag jellemzi. A
TIMSS-felméréshez (Third International Mathematics and Science Study) kapcsolédd
1995-6s €s 2002-es tanterv- és tankdnyvelemzések (3) azt mutattdk, hogy a tankonyvi
blokkok és a leckék utan talalhatd Osszefoglald kérdések elsdsorban (95 szazalékban)
egyszerl ismeretek felidézését varjak el a didkoktdl, és rendkiviil kis aranyban kovetelik
meg az Osszetett gondolkodasi miiveletek alkalmazasat.

A PISA-felmérés az dsszetett eljarasokat igényl6d feladatokat tdmogatja, amelyekben
az informacidkat értelmezni, mindségiiket mérlegelni kell a didkoknak, s amelyek kdvet-
keztetésre, érvelésre, allasfoglalasra, értékelésre késztetik Oket, illetve amelyekben az
eredményeket, a valaszokat értelmezniiik, kommunikalniuk is kell, mégpedig lehetdleg
pontosan, megfeleld eszkozok és kifejezések alkalmazasaval.

Lényeges kiilonbség tapasztalhaté azon kontextusok tekintetében, amelyekben a PISA
¢s a magyar oktatas a problémakat megfogalmazza. A PISA-felmérés egyik alapvetése,
hogy minden olyan tartalmat, amely valds helyzetben megjelenithetd, igyekszik valos
kortilmények kozé elhelyezni. Ebbdl az kovetkezik, hogy a feladatok megoldasahoz
sziikséges informaciok nem evidens formaban allnak a didkok rendelkezésére.

A legtobb hazai matematika feladatban az informaciok sokkal iranyitottabb formaban
jelennek meg, és ezért a didkok szamara konnyebben hozzaférhetdk, vagy ugy, hogy a
feladat leirasa nem mas, mint a megoldashoz sziikséges informaciok siiritett formaja,
vagy ugy, hogy a feladat megolddsa magas szintl tudast igényel ugyan, de kontextusa
formalizalt és mesterséges. A feladatok az évek soran kialakitott feladatmegoldé rutinra
épitenek, nem pedig egy olyan nyitott matematikai gondolkodasra, matematikai eszk6z-
rendszerre, amely a legkiilonbozébb hétkoznapi helyzetekben valhat hasznosithatova.

A természettudomanyi fejezetben bemutatott, Semmelweisrél szolo feladatban —
ugyancsak valds kontextusanak koszonhetéen — a megfeleld informéacié kivalasztasaban
mar a szovegértésnek is nagy szerepe van. E feladatban a tudés kutatési naplojabol idé-
zett szovegrészletek €s a grafikon formajaban abrazolt mérési adatok kozott kellett a di-
akoknak raakadniuk azokra az informaciokra és Osszefliggésekre, amelyek valaszuk
megfogalmazasahoz sziikségesek. Az ilyen jellegli példamegoldas egy olyan aktiv, tanu-
lasi folyamattal rokon, amely az ismeretszerzéssel szemben a mélyebb megértés képes-
ségének kialakitasat tekinti elsddleges feladatnak. Ennek hallatlan eldnye az, hogy gon-
dolkodasi formakat, eljarasokat és eszkoézoket ad a didkok kezébe, amelyek ismeretlen
szovegek, cikkek megértésére €s feldolgozasara is képessé teszik oket.

Mindezeket figyelembe véve nem meglepd, hogy a PISA-felmérésben a didkok termé-
szettudomanyos teljesitménye erdsebben korrelal az olvasasi-szovegértési, mint a mate-
matikai teljesitménnyel (3. tdbldzat), amit egyik korabbi mérésnél sem tapasztaltunk.

3. tdbldazat. Korreldcio az olvasdsi-szovegertési, a természettudomdnyos, valamint a matematika
teljesitmények kozott

skala olvasés-szovegértés természettudomany
matematika 0,82 0,85
természettudomany 0,89 -

24




Iskolakultara 2003/4

Banfi Ilona — Szabdé Annamaria — Szalay Baldzs — Vari Péter: Hogyan mérte a PISA 2000 az alkalmazasképes tudast?

A PISA-vizsgalat arra hivta fel a figyelmet, hogy a kompetencia jellegli felmérések
esetében a matematikai és természettudomanyi teljesitmények nagymértékben fuggnek a
didkok olvasasi €s szovegértési képességétol. Ezért a teszt megoldasa nem is elsdsorban
az iskolakban szokasos szamonkérésekkel, hanem magaval a tanulasi folyamattal rokon.
A felmérés tehat a tanulasi készség allapotardl is képet ad.

A vizsgalat eredményei az olvasas-szovegértés, a matematika ¢és természettudomany
tertiletén rairanyitjak tehat a figyelmet a kozoktatas néhany gyenge pontjara, a tanitas, il-
letve az elsajatitasi folyamatok hidnyossagaira, valamint annak mértékére, hogy a tanu-
16k mennyire képesek az elsajatitott tudast alkalmazni. Mindezek szamos, tovabbgondo-
lasra alkalmas kérdést vetnek fel mind a kdzoktatas egészére, mind az egyes tantargyi te-
rliletek tanitasara, tananyagstruktirajara vonatkozdan.

A vizsgalat részletesebb eredményeit, a tanuloi és iskolai hattérvaltozok elemzésébdl
szarmazd konzekvenciakat, valamint tovabbi mintafeladatokat a mar korabban emlitett
hazai PISA-kétet tartalmazza.

Jegyzet

(1) A PISA-vizsgalat részletes elemzését és a mintafeladatokat a Miszaki Kiado gondozasaban 2003 tavaszan
megjelend PISA-kotet tartalmazza.

(2) Az adatok feldolgozéasaban és megjelenitésében Balazsi 11diko és Nagy Krisztan mikodott kozre.

(3) A TIMSS-elemzések a 4. és 8. évfolyam matematika- és természettudomanyi tankonyveit vizsgaltak, még-
pedig gy, hogy a tankonyveket kisebb egységekre, un. blokkokra osztottak, és valamennyi blokk esetében
megallapitottuk annak tartalmi hovatartozasat, valamint azt, hogy annak elsajatitasa milyen gondolkodasi mii-
veletet igényel.

Trencsényi Katalin

, MEGFINOMITOM
HALANDO GORONGYOD”

Szinhaz Down-korral él6kkel

A Down Egyesiilet konyveibdl
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Schiller Istvan

A Kkorszeru technika tanitasarol
A technika tantdargy helyzete a kozoktatdsban

A jouvo tdarsadalma informatikai alapu, tuddsbdzist tdarsadalom
lesz, amely nagyon fejlett technika miikddtetését igenyli majd. Egyre
kevesebb sziikség lesz a fizikai munkdra, sokkal t16bb a
technikai-informatikai tuddsra. Ez olyan ismeretek és célszerii
magatartdsformdk rendszerezett egyiittesét jelenti, amelyekkel az
ember képes a korszerti technikdban tdjekozodni, é6ndlloan tijabb
technikai ismereteket szerezni és a technika segitségével 6vni és
fejleszteni a kérnyezetét.

sziti fel eléggé. Ez a felkészités foként az életvitel és technika, illetve az informa-
tika tantargyak feladata. E tantargyak most mégis elenyész6 tanitasi éraszammal
szerepelnek, ami a technika fejlettségének mar a mai szintjén is szinte lehetetlenné teszi,
hogy az informatikai és technikai nevelés tisztességgel meg tudjon felelni a céljanak: a
napi tarsadalmi, gazdasagi ¢s kornyezeti Osszefliggéseket atlatd, a rendelkezésre allo
technikat kihasznalni és fejleszteni képes, felelésen gondolkodd polgarok képzésének.
Magyarorszagon ennek egyik alapvetd oka az, hogy a koézoktatasbdl szinte teljesen ki-
maradtak a korszeri technikai ismereteket rendszerezé mdédon 6sszefogd, rendszerszemlé-
letli tantargyak. Az altalanos iskolai technika és életvitel tantargyat nem a fontossagat meg-
illeté mértékben ismerik el, sokan a létjogosultsagat is vitatjak, s6t 1999-ben meg akartak
szlintetni. A kerettantervbe csak a technikatanarok egyiittes tiltakozo megmozdulasara ke-
riilt bele. A kdzépiskolai technika tantargyat viszont ugyanakkor eltorolték.

ﬁ tarsadalom késziil e valtozasokra, ugy latszik azonban, hogy tanuloit mégsem ké-

Elézmények

Nem kétséges, hogy a technikaoktatdsban régota erételjes paradigmavaltasra volt
szikség. Ennek egyik indoka az, hogy addig nem lehet korszerii technikai ismereteket ta-
nitani, amig a tantargy létjogosultsagat is vitatjak. A technikai nevelésrdl szolva még ma
is sokan folteszik azt a kérdést, hogy mi sziikség van a masodik ezredfordulé tajan gya-
korlati foglalkozasra, és egyaltalan miféle haszna lehet a politechnikanak? Az ilyen kér-
désfelvetés alapvetd tajékozatlansagra vall, ugyanakkor érthet6 is, mert sok altalanos is-
kolaban valoban a gyakorlati foglalkozas szint(i furas-faragas, kiskertmiivelés toltotte ki
a tanterv szerint eldirt draszamot, de rosszabb esetben tanitottak helyette szamitastechni-
kai és informatikai ismereteket, vagy egyszerlien més — fontosabbnak itélt — tantargy 6ra-
szdmainak novelésére hasznaltak. Igy volt ez egyes kozépiskolakban is.

Talan ez az egyik magyarazata annak, hogy a kerettanterv éraszamainak eldontésekor
a technika €s életvitel oktatasat az altalanos iskolakban el6szor csupan évi 18 6rds tanter-
vi modulban képzelték el — ami valdjaban a teljes elsorvasztasat jelentette volna —, a ko-
zépiskolai technika tantargyat pedig teljesen foloslegesnek itélték. A kerettantervi drasza-
mokat javaslo pedagogusok €s a minisztériumi dontéshozok koziil senki nem jart utana
annak, hogy hol és mit tanitanak a technika tantargyban, vannak-e torekvések a korsze-
rsitésére. A dontést mégis meghoztak.
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Valéban, ha valaki feliiletesen nézett koril, a technikaoktatas hazatajan csak ezt a meg-
lehetdésen nagy zlirzavart tapasztalta, ami tobb okra volt visszavezethetd.

Az egyik az, hogy 1978-ban hiba volt a mas, 0j szemléletli technika tantargyat a koztu-
datban politechnikai képzésként elhiresiilt és rogziilt munkadarab-centrikus gyakorlati
foglalkozas helyett bevezetni, mert ellenz6i azzal azonositottak. Holott az akkori Gj tech-
nika tanterv ujfajta latdsmaodja szerint a kornak megfeleld, id6szer(i és modern ipari és me-
z6gazdasagi technikai témakoroket tartalmazott, felhivvan a figyelmet a rendszereik szer-
kezeti és miikodésbeli hasonldsagaira és kiilonbozdségeire is, természetesen a technika
akkori fejlettségének megfelelden. Masrészt termelési, gazdasagi és szervezési ismeretek
atadasat tlizte ki célul. A technikai folyamatok kozos jellemzdinek bemutatasaval pedig le-
hetdséget teremtett a kreativ elemz6 és szintetizald gondolkodas kifejlesztésére, amire a
gyakorlati foglalkozas — munkadarab kézpontisaga miatt — nem volt képes. Ezért a tech-
nika tantargynak — témakorei és tartalma alapjan — 6nallé tantargyként kellett volna és kell
ma is megjelennie a kdzoktatasban, fiiggetleniil a gyakorlati foglalkozastol!

Hozzajarult a fejetlenséghez, hogy nem vagy csak nagyon kevesen voltak, akik az 1j
tantargyat — a megkivant szemlélettel és modon — tanitani tudtak volna. Korabban ugyan-
is nem képeztek ilyen latdsmoddal rendelkez6 technikatanarokat. Raadasul a tanarhianyt
részben a gyakorlati foglakozas oktatoinak levelezd tagozatos atképzésével probaltak
megoldani. Gondot okozott az is, hogy az igy tovabbképzendo oktatok egy része nem ren-
delkezett olyan alapokkal, amelyekre az 11j ismeretrendszert {6l lehetett volna épiteni. Vol-
tak, akik meg sem szerezték a sztikséges fois-
kolai vagy egyetemi diplomat, mégis marad- Az jnformgn’]eg tanitja a globci—
tak a helyukon — nyilvémvaléan nem masféle lis mﬁholdas informdcio/csere
(’)r’ékat’ tarto?tak, ml.nt’ azelott, cse}k 1destoya hdlozaldt és eszkézeil, tovdabbd
hisz éve mir technikinak neverték el extis. 20l zamitdstechnikdn alapulo
oty alpostiun s kv it e mobileleio

’ : nok és a GSM (Global System for

€s a korszerUsitésére torekvo idosebb genera- bil ; . b de
ci6 tobbsége nem ilyen technikadrakat tart. Az V{001 communication) mikode-

1978. esztendétol kiegészits, 1983-tol nappali i elvet nem. Pedig milyen sok
tagozaton is az orszag harom egyetemén ¢és a didknak van mobiltelefonja!
tanarképzo féiskolakon rendszerszemléleti, a
technikai fejlodés torvényszertségeit atfogd tanarképzes folyt. Egyetemi szinten sajnos ma
mar csak az ELTE Természettudomanyi Karan indul technika szak, de a f6iskolai képzés —
nagy érdeklodés mellett — valtozatlanul tart. (A debreceni Kossuth Lajos és a pécsi Janus
Pannonius egyetemeken korabban sem az érdeklddés hianya miatt sziint meg)

Tekintettel arra, hogy a foiskolak nagyszamu jelentkezdi koziil sokan egyetemre je-
lentkeznének, ha a lakohelyiikhoz kozelebb is lenne egyetemi képzés, a pécsi egyetem —
ahol foéiskolai szinten ez id6 szerint is van technikatanar-képzés — és a szombathelyi Ber-
zsenyi Déniel Tanarképzd Foiskola technika tanszéke a kozeli jovoben szandékozik
egyetemi szakot inditani. Vajon sikertil-e?

A technika szakot végzett tanarok, ahol erre lehet6séget kapnak, szinvonalas, korsze-
rli technikaorakat tartanak. Sok esetben azonban az intézmények vezetdi akadalyozzak a
technikatanitast, altalaban a tantargy anyagigényességét emlegetve, gazdasagi nehézsé-
gekre célozva, vagy pedig azért, mert az informatikaoktatast tartjak a korszerti technikai
ismeretek forrasanak. Legtobbszor az ilyen vélekedések mogott az igazgatdk technikael-
lenessége, a korszeri technikai ismeretek sziikségességének tagadasa huzodik meg.

Az ilyen érvelés hamis, mert a technika tantargy eszkozigénye — rendszerszemléleti(i és
nem munkadarab-centrikus 6rak tartasa esetén — semmivel sem tobb, mint a fizika tan-
targyé, sot a fizikaszertar eszkozei is hasznalhatdk, a technikadrak anyagsziikséglete pe-
dig sokkal kisebb, mint a kisérletezé kémia tantargye¢.
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Az informatika és a technika tantargyak viszonyarol

Az informatikatanitasra valo hivatkozas szintén nem helytallo, mert az informatika csak
a szamitastechnikéanak — a szdmitégépnek €s a hozza kapcsolt informatikai eszkdzoknek,
halozatoknak — a tarsadalom életében betoltott szerepével €s fontossagaval foglalkozik.

Az informatikai eszk6z6k ugyan részei — vagy részei lehetnek — a technikai eszk6zok
¢és halozatok kozotti kapcsolatrendszernek, és a szamitogép az informacios halézat ele-
meivel maga is technikai rendszer, de az dsszetett technikai rendszereknek pusztan rész-
rendszereként szerepelhet. Példaul egy erdmii bonyolult, sok elektromos, elektronikus,
termikus €s mechanikai részrendszerbdl felépiilé technikai rendszer, de van informatikai
iranyitasi részrendszere is.

Masrészt a technika és a tarsadalom kapcsolataiba ma mar az informatika is alapveto-
en beleszol, s6t a korszerti technika és az informatika szoros kolcsonhatasban fejlodik. Ez
a kapcsolat mar az informatikai fejlédés kezdetein kialakult és ma is alapvetd fontossagu
a tarsadalom fejloédése €s a kornyezetatalakulas viszonyaban. Ennek illusztralasara elég
néhany egyszer(i példa: a természeti kornyezet rombolasat, példaul a létfontossagl esder-
dok irtasat és termoteriiletté alakitasat folyamatosan muiholdak figyelik, a m{iholdas meg-
figyel6érendszerrel természeti katasztrofakat elézhetiink meg vagy legalabbis jelezhetiink
elére. Az pedig mindenki szdmara nyilvanvald, hogy magaban a tarsadalmi fejlédésben
mekkora 1épést jelentett a globalis mitholdas kommunikacids rendszer kialakitsa.

Az informatika tantargy a korszeri (tomeg)kommunikacié alapjait és modjait tanitja
meg, de az ehhez sziikséges technikai eszkozok miikodésérdl, szerkezetérdl és felépité-
sérél nem ad szamot. A technikabol nem tud mast vallalni, csak azt, hogy bemutassa a
szamitastechnika szerepét és fontossagat, illetve annak kotddését a technikahoz. Az in-
formatika azt a feliiletet definialja, amelyen keresztiil elektronikus uton, konnyen és kor-
szerlien lehet kommunikalni, de az ehhez sziikséges technikai eszkézoket — azaz a dol-
gok mélyén rejlo technikai 1ényeget —, amivel ez torténik, legfoljebb csak emliti, a mi-
kodésiikkel €s a kommunikécios folyamat fizikai lényegével a technika tantargynak kell
foglalkoznia. Példa erre, hogy az informatika tanitja a globalis mitholdas informacidcse-
re halozatat és eszkozeit, tovabba azok szamitastechnikan alapulé hasznalatat, de a mo-
biltelefonok és a GSM (Global System for Mobil communication) miikodési elvét nem.
Pedig milyen sok didknak van mobiltelefonja!

Az informatika hasznalja a korszer(i technikat, de a technikai folyamatok mélységeibe
nem hatol, azonkiviil nem sz6l az informacios rendszerek hasznalatanak és fejlesztésé-
nek bonyolult tarsadalmi és kérnyezeti hatasairol sem. Példaul a tdivmunka eldnyeit és
hasznat, tovabba az ahhoz sziikséges informacios rendszereket az informatika bemutat-
hatja, de nem foglalkozik a tAvmunka végzéséhez sziikséges technikai rendszerekre for-
ditand6 beruhazasokkal és az ilyen rendszerek altal kivaltott infrastrukturalis és tarsadal-
mi atrendezddésekkel, kornyezetvaltoztatdsokkal és azok hatdsaival.

Ezért a két tantargy altalanos és kozépiskolai oktatasanak is egymasra kell épiilnie, és ki
kell egészitenie egymast. Egy informatikatanar kézoktatasi szakérté igy irt err6l a techni-
ka és az informatika tantargy kapcsolatara vonatkozolag: ,,Az informatika tantargy az el-
mult 10—15 évben éppen a technika tantargy ismeretanyagaban 1évd lehetéségeket felhasz-
nalva szerves fejlodéssel alakult ki. Ugy az a tovabbiakban is kélcsonds viszonyban marad
egymassal. A tanarképzésnek és tovabbképzésnek figyelemmel kell lennie arra, hogy az in-
formatika tanarok rendelkezzenek a technikéaba belépd tevékenységformak (tudniillik a tan-
tervbeli tevékenységformak) ismeretével és tudjak annak didaktikai alkalmazasat, és vi-
szont, a technika tanarok is rendelkezzenek informatikaismeretekkel, és kiilondsen a sza-
mitdgép-hasznalattal, és az IKT iskolai alkalmazasanak gyakorlataval.” (Bdnhidi)

Végezetll ma még a technikatanitas mellett szdl és elonyei kozott emlithetd az a jol
ismert folyamat is, amelyet angolul ,,reverse teaching”-nek, azaz forditott tanitasnak ne-
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veznek. Ennek egyik — sajnos, elég gyakori — példaja az, amikor a technikai rendszerek-
tol rettegd vagy azokat félve tiszteld szilé nem tud mit kezdeni a ,,lefagyott” szamitdgé-
pével. Ilyenkor jo, ha kéznél van a gyerek, akinek ezek a rendszerek mar napi jatékai ko-
zé tartoznak. Eléfordul az is, hogy a sziild addig nem nytl az Gj mobiltelefon-késziilé-
kéhez, amig csemetéje el nem magyarazza annak kezelését.

A technika tantargy megitélése

A technikaorakrél a koztudatban kialakult és ma is €16 elképzelés az, hogy azokon kor-
szer(l technikardl igen kevés sz6 esik, csupan furds-faragas, csupa haszontalan holmi ké-
szitését magaba foglald tevékenység zajlik; feltételezik, hogy ez a tantargy feladata.

Sokat ront a tantargy megitélésén az a tény, hogy — a koriilotte kialakult zavaros hely-
zet eredményeként — talhaladott, korszeriitlen az alaptanterve; azaz a Nemzeti alaptan-
terv ,Eletvitel és gyakorlati ismeretek” miiveltségi teriilete mar az alapdokumentum
megjelenésekor elavult volt. Rdadasul a tobbi mtveltségteriilet kozott — ebben is reményt
latvan a talélésre — a lomtar szerepét is elvallaltak a készitéi. Mindent beledobtak, ami
mas teriileten sziikségtelennek latszott, de valakinek érdeke volt, hogy bekeriiljon az
alaptantervbe, vagy esetleg valamikor még sziikség lehet ra, példaul: a csalad egészsége,
szabadidé-tervezes, palyaorientacio, KRESZ-vizsgara felkészités, f6zés, haziasszony-
képzés, kiskertmiivelés.

Masrészt a lehetdségek ilyen kavalkadjara azért is sziikség volt, mert — amint azt elébb
emlitettiik — a gyakorlati foglalkozast vezetok kozott nagyon sok miiszaki végzettségli és
egy¢b képzettségli szakmunkas, technikus vagy mérndk (jo esetben mérnoktanar) volt,
akik egy szlik szakteriiletet lattak at olyan szinten, hogy azt tanitani is tudjak. Sajnos az
iddsebbek kozott ilyen valtoztatni nem hajlandé még most is akad. Ezekkel nem az a baj,
hogy egy szilik (szak)teriiletre korlatozddik a munkajuk, hanem a rendszerszemlélet hia-
nya. Szinte szakképzést folytatnak egyes részteriileteken, elmulasztva a kiilonb6z6 rend-
szerek mikodésének €s folyamataik hasonldsaganak bemutatdsat, feltarva az 6sszeflig-
géseket. A korszer( technikatanar-képzés alapja a rendszerszemlélet, modszere a rend-
szerekben vald gondolkodas és a hasonldsagi modszer.

Magyarorszag a technika felsGoktatasaban sokdaig az élen jart Eurdpaban. Az eurdpai
technikaoktatas k6zos alapjaihoz, a hasonl6 logikai felépitéshez szolgald alapelvek a ma-
gyar felsdoktatasbol szarmaznak. Sajnalatos mddon a hazai alap- és kdzépszintt techni-
kaoktatasrol nem mondhat6 el, hogy Eurdpa legjobbjai koz6tt volna. Az alapelveket sem-
mibe véve szerkesztették meg 1995-ben a Nemzeti alaptanterv ,,Eletvitel és technika” ci-
mi fejezetét, amelynek technika része az 1977-es altalanos iskolai tantervhez képest sem
témakoreiben, sem modszereiben Ujat nem tartalmaz. A kézben eltelt huszonkét eszten-
dében minddssze annyit valtozott, hogy viszonylag kisebb 6raszdmban a technikaérakon
az ipari és agrotechnika mellett példaul haztartastant, kozlekedési ismereteket, egészség-
tant, csaladszocioldgiat is kellett tanitani €s palyaorientaciot is kellett végezni. Urkuta-
tasra, rugalmas gyartorendszerekre és egyéb iranyitasi rendszerekre, félvezetdipari tech-
nolégiakra, korszer(i energetikai rendszerekre, kommunikacios rendszerekre stb. egyet-
len utalas nincs. Pedig a didkot, aki napilapokban, képes magazinokban, televiziés mii-
sorokban naponta talalkozik a korszerii technoldgiakkal, elsésorban a csticstechnologidk
izgatjak, nem a Nemzeti alaptantervben a 10. évfolyam végére minimalis teljesitmény-
ként emlitett WC-tartaly-javitas, illetve az olvadobiztositék cseréje. Elképzelhetd, ho-
gyan doglenek ezért a feladatért a 16 évesek! Nem szolva arrdl, hogy egyre kevesebb he-
lyen hasznalnak WC-tartalyt, és a cserélhetd olvaddbiztositékot mar a nyolcvanas évek
ota nem szerelik lakasokba.

A korszeri technika tanitdsa — éppen a tantargy jellegébol eredden — igen sokfélekép-
pen lehetséges. A téma soksziniisége a boség zavaraba ejtheti a pedagogust. A Nemzeti
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alaptantervre nem tamaszkodhat témainak korszertitlensége ¢s a gyakorlati foglalkozasé-
hoz hasonlé munkadarab-centrikus szemlélet(i beallitottsaga miatt.

Ezért a technika tantargy rendszerszemléletli javitott tanterve nemcsak a helyi tanter-
vek készitéséhez sziikséges részletesebb — a Nemzeti alaptantervre €piil6 — tantervi val-
tozat, hanem a hibdkat €s a korszer(tlenséget kikiiszobolendo tartalmilag is megujult. Ez
azt jelenti, hogy ami j6 az alaptantervben, az benne maradt ebben is, de naprakészen iga-
zodik a technika jelenlegi eredményeihez. Kimaradtak beléle az elavult dolgok és az
olyan témakorok, amelyek tanitdsa mas tantargyak feladata.

A kerettanterv készitése lehet6séget adott az 0j szemléletli atdolgozésra és a radikalis
korszertsitésre. Egy olyan tantargy esetén, mint a technika, amelynek szinte percrdl perc-
re valtozik a targya a miiszaki tudomanyok és az informatika rohamos fejlddése kovetkez-
tében, rugalmasan felhasznalhatd tantervekre, nem merev el6irasokra van sziikség.

Az altalanos iskola nyolc évfolyamara vonatkozo, évi 37 oras — tehat nem tantervi mo-
dul — technika ¢€s életvitel kerettanterv hossza vitak és harc eredményeként késziilhetett
el. Ez heti egy 6ra technika ¢€s életvitel foglalkozast jelent, ami semmire sem elegendo,
de ennek is oriilntink kellett. Legalabb az altalanos iskolakban nem sziint meg a techni-
ka tanitasa.

A tantargy kozépiskolai oktatasanak sziikségességét senki nem bizonyithatja jobban

azoknal a tanaroknal, akik gimnaziumok-
A didkot, aki napilapokban, ké-  ban és szakkdzépiskolakban tanitjék a tech-
pes mgg@zino/eban’ televizios nikét.’AZ évenként megr?ndezqt Pat‘_[an-
miisorokban naponta taldlkozik tyus-Abraham Géza kozépiskolai technika-
a korszerti technologidkkal, elso- versenyekgn m@ulo 200—300’ fos dlaks’ere’g
Sorban a cscstehnologial == AT e g sevonds -
gatjdk, nem a ]Yemzetz dl&l/p t/&l " Etrea versenyre a magyar nyelvteriilet tobb
tervben a 10. evfolyam vegere o, o 14iansl. hatdron talrol is nevez-
minimadlis teljesitményként emit- ey diakok, és az Oktatési Minisztérium is
tett WCHartdlyjavilds, illetve az  tzmogatja.
olvadobiziosiiék cseréje. Azt azonban mégsem sikeriilt elérni, hogy
a huszonegyedik szézad elején ne sziintes-
sék meg Magyarorszagon a koézépiskolai technikaoktatast.
Kommentar helyett egy dokumentum 1993-bdl:

Technikai mitveltség mindenkinek

Nemzetk6zi hatarozat, amelyet a Technikaoktatds Szovetségeinek Vilagtanacsa
(WOCATE) Formalis Alkotmanyoz6 Konferenciaja fogadott el; UNESCO székhaz, Pa-
rizs, 1993. julius 1-3.

Annak elismeréséiil, hogy a technika az egész vildgon az élet mindségét befolyasold
erdk kozott az egyik legnagyobb, tovabba a németorszagi Weimarban 1992. aprilis
25-30. kozott megtartott INCOTE-92 konferencia kiildotteinek hatarozatat magunkéva
téve mi, a WOCATE megkérdezettjei és képviseldi, akik a Formalis Alkotmanyozé Kon-
ferencian résztvettek, kijelentjiik, hogy

— sziikség van egy egész vilagra kiterjedd halozat megalapitasara, amely a technikaok-
tatasi szovetségeket €s a technikaoktatokat 6sszekapcsolja;

— a tarsadalom altal nyujtott életmindség szoros kapcsolatban van azzal, hogy a polgarok
milyen mértékben értik meg, mennyire hatékonyan hasznaljak és fejlesztik az 0j technikakat;

— ahhoz, hogy a technika jobb megeértését elérjik, meg kell alapozni az ismeretanya-
got a technikai helyzetekben talalhaté komplex (gazdasagi, természettudomanyos, kor-
nyezeti, gyakorlati stb.) kapcsolatokrol és ezek helyes egyensulyarol;
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— a technikaoktatas fontos tulélési készségeket fejleszthet ki egy valtozasok uralta tar-
sadalom polgaraiban; a technikat mint targyat az oktatasi rendszer minden szintjén és
minden folyé oktatasi programnak tartalmaznia kell. (Jeager, 1993)

A Technikaoktatas Szovetségeinek Vilagtanacsa, amely nemzetkozi szinten koordinal-
ja a technikaoktatast, kiildetését a kvetkezd pontokban foglalja Gssze:

A technikaoktatas mindségének fejlesztése.

A technikaoktatas valtozo és élethosszig tartd természetének, valamint a technikai, a
természeti és a tarsadalmi kornyezet kozotti kolesonhatas fontossaganak elismerése.

A technikaoktatasnak mint a tanulas elsérendli, minden személyre kiterjedd teriileté-
nek megerdsitése.

A technikaoktatasra iranyuld kutatasok tamogatasa.

A technikaoktatas elismerése az életképes és versenyképes gazdasagok fejlddésének
emberi er6forrasokat fejlesztd, fontos komponenseként.

A technikaoktatas és mas targyak teriiletei kozotti kapcsolatok tisztazasa.

A technika életiink mindségének javitasaban betoltott szerepének és felelds felhaszna-
lasanak tanulméanyozasa és megértése.

A kornyezetkimélo és az elviselhetd fejlesztéshez vezetd technikak tamogatasa.

Halozatok létrehozatala, valamint a technikaoktatok és a jelentds szakmai €s nem hi-
vatasos csoportok kozotti kommunikacio lehetdvé tétele.

A 1étez0 tagszervezetek ersitése, valamint ujak létrejottének eldsegitése.

A legfontosabb nemzetkozi szervekkel valé kapcsolattartas.

Mas hasonl6 tevékenység végzése, amely a szervezet kiildetését eldmozditja.

Természetes, hogy az olyan ipari nagyhatalmak, mint az Amerikai Egyesiilt Allamok,
az Egyesiilt Kiralysag és Németorszag szivigyiiknek tekintik a technikaoktatast, de a
Technikaoktatas Szovetségeinek Vilagtanacsa célkitiizéseit nem csak az iparilag legfej-
lettebb orszagok tették magukéva. Nyugat-Eurdpaban tobbek kozott Franciaorszagban,
Finnorszagban, Svédorszagban, Danidban, Hollandidban, Olaszorszagban €és Spanyolor-
szagban, a vilag mas részein pedig Kanadaban, Ausztralidban és Uj-Z¢landon az ismer-
tetett alapelvek szerint tanitanak technikat az also- é€s kozépfoku iskolakban. Ezek az
adatok az 1993. esztenddre vonatkoznak, azota boviilt a lista, példaul a volt keleti blokk
orszagai kozil Lengyelorszaggal.

Lathato, hogy a Vilagtanacs 12 pontos programja javaslatot tesz a technikaoktatas tar-
talmara és szemléletére nézve is (2., 3., 5., 6., 7. és 8. pont).

Az evoluciés folyamat

Mi az oka annak, hogy Magyarorszagon a technikai nevelés ilyen lehetetlen helyzet-
ben van? Valaszért az el6dokig, az otvenes évek végéig kell visszatekinteni. Az 1958.
esztenddben egy nagy felismerés akkor korszeri, Uj kdvetelményeket allitott az iskola
elé. Igy ir errdl az elsé szamaban, bekdszontdjében a Munka és iskola cimi (Bekdszon-
t6, 1959) modszertani folyoirat:

»Szocializmust épitd tarsadalmunk uj kovetelményeket allit az iskola elé. Azt kivanja,
hogy az iskola hagyomanyos muivel6dési anyagat feliilvizsgaljuk, s a kor kovetelménye-
inek szintjére allitsuk. A szocialista nagyipar és mezdgazdasag parancsoloan kdveteli
meg, hogy az iskolabol kikeriilt ifjusadg a modern termelés alapjait ne csak elméletben,
hanem a gyakorlatban is megismerje, st megismerje és megszeresse a fizikai munkat,
minden tarsadalmi fejlodés alapjat s az egyetemes emberi kultira megteremt6jét. Dolgo-
76 népiink felelds vezetdi felismerték a politechnikai képzés fontossagat, s gyakorlati in-
tézkedések sziilettek annak megvaldsitasara.

Az altalanos iskola alsé tagozataban bevezettiik a kézimunka tanitasat. A fels6 tagoza-
ton mind szélesebb korben terjed a gyakorlati foglalkozasok tanitasa. Kozépiskoldinkban
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merész, ujszeri 1épéseknek vagyunk tanti. Ezek mind a politechnikai képzés megvalosi-
tasat célozzak.

Pedagégusainknak, akik a politechnikai képzés megvalositasan faradoznak, sok
nehézséggel kell még megkiizdenitik. Az elméleti alapvetés mellett hianyoznak, vagy
nem is ismertek a gyakorlati megvaldsitas feltételei. Pedagogusképzésiink a politechni-
kai képzés teriiletén még csak a kezdeti 1épéseknél tart.”

El6szor 1953-ban, Ukrajnaban inditottak hasonlo jellegli kisérletet a miiszaki nevelés
bevezetésére az altalanosan képzd iskolakban. Ezutan, a tapasztalatokat felhasznalva,
1955-ben a Szovjet Neveléstudomanyi Akadémia dontott a miiszaki nevelés altalanos be-
vezetésérdl. Majd 1957-58. folyaman az Orosz SzSzK-ban is megszervezik a miszaki ne-
velést az altalanos oktatasban. Ugyanebben az évben megsziiletik a Magyar Forradalmi
Munkas-Paraszt Kormany 1.014/1958 sz. hatarozata a miiszaki nevelés bevezetésérol az
altalanosan képzo iskolakban, s — amint a Munka és iskola cimt folydirat bekdszontdjé-
ben is olvashatd — az altalanos iskolaban als6 tagozaton kézimunkaorakat, a felsé tagoza-
ton gyakorlati foglalkozést vezetnek be, amelyeket az 1958-59. tanév kezdetétdl a tanterv
heti 2 6raban ir eld. A foglalkozasok ipari (A) és mezdgazdasagi (B) valtozatban folytak.
Ez utébbihoz 1960-ban gyakorldkerteket alakitottak ki az iskolakban vagy azokhoz kozel.

A gyakorlati foglalkozasokat a gimnaziumban az 1959-60. tanévben kezdték el kisér-
leti jelleggel, igynevezett 5+1-es formaban, ami azt jelentette, hogy 6t napot az iskolaban,
egyet a munkahelyen toltottek a didkok. Célkitlizései szerint ez egyrészt altalanos techni-
kai jellegli eloképzést, masrészt szakképzést jelentett, kotelezd formaban, illetve szakko-
rokben. A munkahelyek: szakiskolai muthelyek, ipari tizemek, kisipari termel6 szovetke-
zetek és kisiparosok miihelyei, illetve tangazdasagok vagy mez6gazdasagi termeld szovet-
kezetek. Elsdsorban a tanulok nagy iizemekben valo elhelyezésére torekedtek. A gyakor-
latok vezet6i nagyobbrészt mérnokok, technikusok, szakmunkasok, kisebb részben olyan
pedagogusok voltak, akik valamilyen szakmai tanfolyamot végeztek. A képzésnek ezt a
szakaszat a pedagogusok szakmai tanfolyamok iranti érdeklddésének hidnya jellemezte.
Gondokat okozott az is, hogy az altalanos iskoldkban mit €s hogyan tanitsanak.

Az 1961. évi III. reformtorvény egyik jelmondata: Valjék szorosabba iskolaink kap-
csolata az €lettel, a gyakorlattal, a termeléssel! Ezzel el6térbe helyezték és megerdsitet-
ték az altalanos iskolai gyakorlati képzést. Evente 120 kdzponti miihely felszerelését ter-
vezték, amit nem lehetett maradéktalanul megvalositani, bar a 1étrehozott mtihelyek a ki-
tlizott célnak megfelelden, jol mikodtek. Az olyan iskoldk anyaggal valo ellatasa, ahol
6nallé mihelyekben tevékenykedtek a didkok, szintén a kozponti mithelyek feladata volt.

A gimnaziumokban is meginditottak, illetve ahol addig kisérleteztek vele, ott véglege-
sitették az 5+1-es képzési format. A didkok a munkahelyen 2-3 6rés elméleti szakmai be-
vezetést kaptak, és 2 ora fizikai munkat végeztek. Ugy latszott, hogy a tarsadalom érdek-
16dik a gyakorlati képzés ilyen formdja irant, de a pedagdgusok figyelmét tovabbra sem
tudtak felkelteni sem a Kozponti Pedagdgiai Tovabbképz6 Intézet, sem a Fvarosi Peda-
gbgiai Szeminarium tanfolyamai.

A tantargyra a szervezetlenség és a rendszerszemlélet hianya volt jellemz6. Nem tisz-
taztak azt sem, hogy példaul az altalanos iskolaban mit és hogyan tanitsanak.

A helyzet javitasara 1963-ban uj altalanos iskolai tanterv késziilt — amely némi modo-
sitassal még 1974-ben is érvényes volt —, de 1965-re a lelkesedés a minimalisra csokkent,
mert az elvek még mindig zavarosak, tovabba az iskoldknak az izemekkel valé kapcso-
latai tisztdzatlanok voltak. Ugyanabban az esztenddében bekdvetkezett a gimnaziumi
5+1-es teljes bukasa: orszaggylési hatarozat nyoman az 1965. évi 24. szamu térvény-
ereji rendelettel a miniszter megsziintette a gimnaziumi szakmai eloképzést, és a gimna-
ziumokban rohamszeriien attértek a heti kétoras gyakorlati foglalkozasokra, amelyek a
helyi iranyitas és az igazgatdk elképzelései szerint folytak. Nem voltak tantervek, sem
cél- és feladatrendszer. Elvi megkozelités: a tananyagnak a szakma (szakag) szerinti
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meghatarozasa alapjan szakmai eloképzést kell folytatni. Indok: az intellektualis terhelés
kompenzalasa. A megvaltozott szemléletet demonstraland6 1968-ban megsziint a Munka
¢s iskola modszertani folydirat, helyette szarnyat bontott a Gyakorlati foglalkozas cimfi.

A gyakorlati képzésnek a legtijabb formajat azonban mar azok is ellenezték, akik ko-
rabban az 5+1-et helyeselték, ami (jabb talajvesztést eredményezett. Ebbdl a helyzetbol
— a nyelvi és természettudomanyi tagozatok mintdjara szervezett — miiszaki tagozatos
gimnaziumi osztalyok inditasaval probaltak kilabalni. Ilyen osztalyokra azonban nem
volt igény, igy a kisérlet kudarcba fulladt.

Az orszagos helyzetet Sziics Barna, az Orszagos Pedagogiai Intézet akkori munkatar-
sa sorai jol jellemzik (Sziics, 1982), aki szerint a hatvanas évek végén mar latszott, hogy
egyik képzési formaval sem lehet messze jutni. A kozépfoku képzés atszervezése gimna-
ziumra ¢és szakkozépiskolara, a gimnaziumi szakiranyt képzés latvanyos kudarca, majd
a heti 2 dras, a gimnaziumi szintet el nem ér6 foglalkozasok zilaltsaga, tekintélytelensé-
ge csak ahhoz vezetett, hogy a tanulok jo részére taszito hatast gyakorolt a primitiv, egy-
hangut kézi megmunkalds, a tengés-lengés, a termelésbdl kivont munkagépek és az el-
avult technologidk bemutatésa.

Természetesen volt ettdl eltéré gyakorlat is.

1969-ben még mindig nehézségek voltak az altalanos iskolaban is. A gyakorlati fog-
lalkozas tantargyi jellegét és funkcidjanak elvi kérdéseit nem latjak tisztan — irta akkori-
ban Kdlman Gyorgy a Gyakorlati foglalkozas cimi folyoiratban. (Kdlmdn, 1969)

A Muvelddési Minisztérium Kozoktatasi Féosztalya 1971-ben vészharangot kongat.
Allasfoglalasa szerint a tarthatatlan helyzet megvaltoztatasdhoz elengedhetetleniil sziik-
séges két feltétel: felsdfoka végzettségli technikatanarok kellenek, és eldszor fogalmaz-
zak meg, hogy a gyakorlati foglalkozas helyett egységes technikai miiveltséget ado tech-
nika tantargyat kell 1étrehozni. Akkoriban ennek megvaldsitasa igen nagy nehézségekbe
titk6zott. Az elsd feltételt azért nem lehetett valdra valtani, mert a gyakorlati foglalkoza-
sokat vezetd szakemberek tobbségének nem volt fdiskolai végzettsége. Mit csinaljanak a
korszertitlenné valt szakikkal? A masodik feltétel azért nem valdsulhatott meg, mert ek-
kor még elképzelés sem volt arra, hogyan lehet egységes technikai miiveltséget ado tan-
targyat életre hivni. Modszertani és pedagogiai megalapozottsag ¢és rendszerszemlélet hi-
anyaban rengeteg, egymastol eltérd, miiszaki jellegl teriiletrdl kellett volna egyetlen tan-
targgya rendszerezni sokféle ismeretet. A csupan fiirészeléssel, reszeléssel, forrasztassal
munkara neveld elme korlatait ez a feladat meghaladta. Az egész olyan volt, mintha a ka-
lapacs filozofalgatna. Igy aztdn nem tortént mas, mint irdnyitasi szinten mellébeszélés,
végrehajtasi szinten pedig semmi valtozas. Sotét felhdk tornyosultak, megkezd6dott a
tantargy végleges szétzilalodasa.

Az 1972. évi oktataspolitikai parthatarozatban mar a teljes bukas lehet6sége is folsej-
lett. Eszerint két lehet6ség van: a gyakorlati jellegli oktatds megsziintetése vagy a tan-
targy atszervezeése, egy egységes, Uj tantargy kidolgozéasa. Az utdbbi valtozatot a Miive-
16dési Minisztérium Kozoktatasi Féosztalya mar az el6z6 évben folvetette, de akkor nem
sikeriilt nyélbe {itni. A megoldas 1972-ben is elmaradt. Ezidotajt a gyakorlati foglalkoza-
sok Oraszamai az altalanos iskolakban a kdvetkezoképpen alakultak:

1. tabldzat. A gyakorlati foglalkozds oraszamai (1973)

Evfolyam 12 3 4 5 6 7 8
Ora 2 3 4 4 6 6 7 8
Bontas 241 242 242 244 244 34 4+4

A kritikussa valé helyzeten tovabb rontott az Akadémia 1974. évi allasfoglalasa, amely
szerint a természettudomanyos targyaktdl politechnikai képzésre elvett orakat fakultativ
képzésre vissza kell adni. Ezt elkeriilend6 az Orszagos Pedagdgiai Intézet javaslatot tett
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egy Miszaki ismeretek és gyakorlatok elnevezésii tantargyra, amelynek tanterve az els6
hat osztalyban megegyezne a gyakorlati foglalkozas akkor érvényes tantervével, csak a
7. és a 8. évfolyamok, illetve a gimnazium 1. és 2. évfolyamainak tananyagan kellene
korszertisiteni.

Ekkor fogalmazzak meg eldszor, hogy olyan tantargyra van sziikség, amely nemcsak
a napi, hanem a jovobeli feladatok megoldasara is nevel. Erre haromféle tantervi varians
is késziilt, de ilyen tantervii tantargy nem sziiletett.

Az 1975-6s orszagos tantervbiralat eredménye:

— bevezetni nem érdemes;

—nem része az altalanos miveltségnek;

— a szakkozépiskolai tananyagot at kell dolgozni;

— nincs elméleti ismeret, amit szintetizaljon;

— a tervezett tananyagot az elektrotechnika és a géptan koré kell csoportositani.

Megvitattdk, nem értettek egyet. Igy hat minden rendben volt, és maradt tgy, mint addig!

Az 1976. évben megalakult a Magyar Tudomanyos Akadémia — Oktatasi Minisztéri-
um Elnokségi Kozoktatasi Bizottsaganak Technika Nevelési Bizottsaga, amely hét Gjabb,
maodositott tantervi tervezetet allitott 9ssze. A mddositott végleges draszamok:

2. tablazat

Altalanos iskola Gimnazium
Evfolyam 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2
Ora 1 1 2 2 2 2 1,5 1,5 2 2

Ezek elézményeirdl, az akadémiai allasfoglalas kivaltotta reakciordl 1974-ben a mod-
szertani folydiratban a kévetkezd olvashatd (Politechnikai Tanszék, 1974): ,,A tanarkép-
70 f6iskolak miiszaki tanszékei tobb éves kisérlet utan a jelenlegi gyakorlati foglalkozas
5-8. osztalyos tantervi anyagat vették bonckés ala, €s 0j tantervi koncepciot dolgoztak ki.
Az 0j koncepci6 alapjan felépitett tantargy neve Technika, amelynek cél- és feladatrend-
szere az altalanos iskola cél- és feladatrendszerével 6sszhangban van: a tantargy az alap-
miveltség kialakitasahoz kivan hozzajarulni és tanterve kotelezo érvényii varosban és fa-
lun, mindkét nembeli tanuldk szamara. A Technika olyan korszer(i alapmiveltséget kivan
lerakni, amely nemcsak a mai, hanem a jovo feladatainak a megoldasahoz is segitséget
ad. A Technika a természettudomanyos ismereteket szintetizalja (koncentracid). Az élet-
re, az alkoto-termeld tevékenységre kivan elméletileg €s gyakorlatilag egyarant felkészi-
teni és hozzajarulni a sokoldaluan képzett embereszmény kialakitdsahoz.”

Az altalanos iskolakban, also tagozatban, a tablazat szerinti 6raszdmban csoportbontas
nélkil tanitottak, a felsé tagozaton ipari, illetve mezdgazdasagi jellegii gyakorlati foglal-
kozas volt, 14-20 f6s csoportokban. Az Uj tantargy neve technika, ezért megsziint a Gya-
korlati foglalkozés folydirat €s indult A technika tanitdsa cimii modszertani lap.

A kovetkezd két esztendOben kilenc gimnazium csatlakozott a kisérlethez és (j tan-
konyvek jelentek meg, majd 1979 szeptemberében levelezd tagozaton technika szakos
tanarképzeés indul az ELTE-n. A kovetkezd évben megalakul a Mvel6dési Minisztérium-
ban a Technika Szakbizottsag, amelynek feladata az 1ij tantargy gondozasa, és 1980-ban
megtartjdk Bajan az elsé Tantargypedagogiai tanacskozast. Ezen Balogh Jozsef OPI-
munkatars eldadasaban a kovetkezdket mondja (Balogh, 1980): ,,A technika tantargy
nem egészen Uj, de nem is azonos a régivel ... ahogy a munka jellege és a tarsadalmi, gaz-
dasagi osszefliggések valtoztak (ti. 1958 és 1961 6ta), tgy valtozott a nevelési cél és en-
nek megfelelden a tantargyak is. E valtozasok soraba be kell épiteniink a technika tantar-
gyat is. A gyakorlati foglalkozas tanterve miiveletek tanitasat irja eld, tananyaga atomi-
zalt, mozaikszerii. A technika melldzi a gyakorlati foglalkozas miiveletekre bontott és
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munkadarabcentrikus jellegét...
tésre torekvés is.”

Nem sokkal késobb, 1981-ben a technika tantargyat a gimnaziumokban is bevezetik,
¢és indul az elsé nappali tagozatos évfolyam az ELTE-n.

A technika tantargynak errdl a korszakarol igy irt a Népszabadsag (Sarkadi, 1984): ,,Az
iskolai szamitogép mindaddig jatékszer marad, mig egy tantargy nem szervezi hasznalhatd
egységgé a tanuldval. Talan ennyibdl is vilagos, hogy a technika nem egy a sok tantargy ko-
zlil, és még csak nem is valami Ujszer(i iskolai eljaras, hanem olyan lehetéség, amely hosz-
szabb tavon alkalmas arra, hogy az ember gondolkoddsmodjat U utakra terelje, egyben al-
kalmassa tegye az embert Gjszer(i, kreativ szellemi beallitodasra, a dolgok rendszerezésére,
mindenféle emberkozeli folyamatok iranyitasara és szervezésére. A termelés természetesen
sokkal tagabb teret nytijt mar ma is ezekhez az 0ij megoldasokhoz, de a termelést legfeljebb
modellalni lehet az iskolakban, vagy analogi-
ajat tanitani. Ilyenforman a technika ma az

A technika tantargyat jellemzi még bizonyos egységesi-

A rendszereket mindig csak a

egyetlen tantargy, amelynek koze van a szii-
kebb értelemben vett politechnikai képzéshez.

A robottechnika alapjainak tanitisa leg-
alabb annyira fontos feladat ma a képzésben,
mint a szamitastechnika alapjai. Hazankban
ma még igencsak gyerekcipdben jar, mind az
alkalmazas teriiletén, mind a kutatasban. Pe-
dig elterjedése rohamos, sok meglepetést is
hoz, mert a termeléstol a szolgaltatasig, az in-
formacioszerzéstdl az -aramoltatasig minden
teriileten tomeges mértékben jelenik majd
meg. A technika nevii tantargynak is el6bb-
utdbb szerves része lesz. Ugy tiinhet, hogy a
technika tantargyanak tirtigyén egy kicsit elo-
reszaladtunk, utdpikus gondolatokat vetettiink
papirra. Pedig nincs igy, mert csak a maradi
kozoktatastigyi szakember sém4ja szerint kell
a hagyomanyos tton jarni: kréta utdn nem biz-
tos, hogy végig kell jarni az oktatasnak a har-
minc, negyven éve kitaposott utat. Az frasve-
tit6 utan lehet, hogy mindjart a szamitogép és
az iskolai robot kdvetkezik és nem az applika-
cios tabla. Az is kell, ahol kell, de aki ugy gon-
dolja, hogy eldbb minden eszkoz legyen meg

kornyezetiikkel és a kapcsolata-
ikkal egytitt érdemes vizsgdlni, a
kozottiik levo szoros kélcsénha-
tdsok miatt. Es ide kapcsolhato
korunk legnagyobb problémcdijd-
nak tdargyaldsa is: a technikai
rendszerek létesitése és miikodte-
tése okozta kérnyezeti kataszt-
rofa megelozése. Az életvitel és
technika tantdrgy kerettanterve
kiilonleges hangstilyt helyez a
kornyezetkimélo technologick
tanitdsdra, és a kornyezettel va-
[0 helyes gazddlkoddsra nevel. A
komplex kérnyezeti nevelést, a
Sfenntarthato fejlesztés szem elott
tartdsdt, a globalizdcié vesze-
lyeit — temakdreinél és rendszer-
szemléletenél fogva - a technika
tantdargyban lehet a legszemléle-
tesebben bemutatni.

¢s csak azutan a modern technika, az valészintileg kertild uton jar.”

Azonban a kozoktatas korszertsitésére inditott 1982—-83. évi iskolaszaiml't(')gép prog-
ram paradox modon ahelyett, hogy segitette volna — az akkor eurdpai mércével mérve is
nagyszer(i és korszer(i — tantargyi program beteljesiilését, a szamitdgép indokolatlan pi-
edesztalra helyezését, a technika tantargyban betdltendd szerepének félreértelmezését
eredményezte, és a technika 6rakon szamitastechnikai alapismereteket, s6t programoza-
si nyelvet kezdtek el tanitani

Ez a torzulas 1985-re annyira elhatalmasodott, hogy az Orszagos Pedagdgiai Intézetnek
kellett kozbelépnie. Azt a kérdést vizsgaltak, hogy fol kell-e adnia a technika tantargynak
a programjat. Javasoltak az altalanos iskola 8. osztalya tantervének és a gimndziumi tan-
tervnek a korrekcidjat, aminek az lett az eredménye, hogy technikabdl mindenki tanitott,
amit akart, ami ujabb szétzilalédast inditott meg, és az elsd igazan hasznalhato tantervet
sokan semmibe vették. A helyzet a rendszervaltasig ilyen kaotikus allapoti maradt.
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Ez elég volt ahhoz, hogy 1990-ben Beke Kata allamtitkar kijelentse: sem az altalanos,
sem a kozépiskolaban nincs sziikség technikaoktatasra. A tantargy megsziintetését akkor
néhany nyugat-eurdpai féiskolai tanszék levele akadalyozta meg.

A kovetkez6 évektol az OKI Iskolakultara folyéiratdban negyedévenként egy kotet je-
lent meg Matematika, Informatika, Technika cimmel. Egyébként a helyzet tovabb rom-
lott, az iskolak egy részében egyre inkabb a BASIC programnyelv tanitasa iranyaba to-
lodott el az orak tananyaga, elsdsorban azért, mert nem eszkozigényes, nem kell a tanar-
nak kiilon késziilnie, masutt barkacsoltak, furtak, faragtak az eléz6 tantervekre hivatkoz-
va, de voltak olyan altalanos és kdzépiskoldk is, amelyekben rendszerszemléletti techni-
kaoktatas folyt. A technika helyzetén az informatika tantargy tananyagénak egyre mar-
kansabb koérvonalazodasa kezdett javitani az 1990-es évek kdzepe tajan.

A legutobbi tantervekrol

Az 1995-ben megjelend Nemzeti alaptanterv — errdl a korabbiakban mar széltunk —
csak rontott a technika tantargy allapotan. Készitéi a tanuldi manualités fejlesztésére hi-
vatkozva ujra a munkadarab-centrikussag és a munkafogasok gyakorlasa iranyaba — az
1960-as évek tanterveinek szintjére — siillyesztették az ismeretanyagot. Ennek hatteré-
ben a tantargy megsziintetésétdl vald félelem sziilte, korabban mar emlitett lomtar-sze-
rep, tovabba a korszer(i technikai rendszerek ismeretének hianya huzédik meg. A tan-
terv szerkeszt6i elzarkdztak mindenféle ujitds eldl, a mozaikszerlivé atomizalt tan-
anyag-szerkezettel kizarva a korszerli technikai folyamatok rendszerszemlélet(i tanita-
sanak a lehetdségét.

A technika tantargy ismeretanyaga roppant szerteagazo és hatalmas teriiletet olel fel.
Magaba foglalja a technikai fejlddés és fejlesztések minden allomasat, rendszerét és
eszkozEt az Okor technikdjatol kezdve a vilaglirkutatasig. Ezt a rettenetesen nagy isme-
rethalmazt az elemei kozotti 6sszefliggésekkel és folyamatokkal egyiitt képtelenség sz¢é-
pen, mindent sorra véve, eszkozrdl eszkozre, folyamatrdl folyamatra szorgalmasan fel-
dolgozni.

Az 1999-2000. esztenddkben késziilt kerettanterv a NAT-ra épiil, de szakmai hibak és
folosleges ismeretek nélkiil. A legkorszeriibb technikai ismereteket is tartalmazza, atfo-
26 jellegii, a természettudomanyokra és a térténelemre is épiilé elméleti ismereteket tar-
talmaz. A technika a legalkalmasabb ismeretszintetizalé tantargy. Ez azonban nem val-
toztatja a technikat elméleti tantarggya. A kerettanterv bevezetése tovabbra sem jelenti a
manualitas végét, a régi értelemben vett gyakorlati munka felszamoladsat, hanem azt tiizi
ki célul, hogy a korszer(i technika megértéséhez sziikséges ismereteket tanitsunk, éssze-
ri — foképpen pedig korszerli — dolgokat csinaltassunk a gyerekekkel. Ezért feladat a
rendszerszemlélet kialakitasa, hiszen ma csak ennek van értelme és ennek lehet nagyobb
haszna. Nem kézmiivességet kell tanitani technika cimén, hanem nélkiilozhetetlen olyan
gondolkodasformat kialakitani, amely a napi praktikumban, a mindennapos cselekvésben
hasznosithato ismeretekre épiil.

A rendszerszemlélet(i technikatanitas lényege, hogy nem egyes konkrét rendszereket
vagy folyamatokat, technologiakat targyal, hanem alkalmazza az Gigynevezett hasonldsa-
gi médszert. Els pillantasra egymastdl teljesen kiilonbozo technikai rendszerek — példa-
ul egy modern irodahaz és az Girdllomds — anyag- és energiaellatasa kozott szerkezetei-
ket, folyamataikat és miikodésiiket vagy részrendszereiket tekintve nagyon sok a hason-
l6sag. Altalaban elmondhatd, hogy a technikai rendszerek, mikodésiik és folyamataik
kozott felfedezhetok altalanosan megfogalmazhatd szabalyok €s hasonlosagok. Ezeket
kell alapnak tekinteni és ezekre felépithetok a tantervek, amelyekben legfoljebb csak té-
makorok szerepelhetnek, ezeket a tanar olyan konkrét folyamatokkal vagy rendszeren il-
lusztralja, amely neki leginkabb kézenfekvo.
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Az 4ltalanos iskolaban néhany konkrét rendszer, folyamat elemzése utan felfedezhetd
az adott rendszerek hasonldsaga és kiilonbozdsége, ebbdl pedig felismerhetdk a kozos
jellemzdk és megfogalmazhatdk az altalanos torvényszertiségek.

A kozépiskolaban az altalanos torvényszerliségek bemutatasat valamely konkrét pél-
dan (rendszeren, halézaton) a tarsadalmi és a kornyezeti kapcsolatok, a technoldgia szo-
cialis, infrastrukturalis stb. sziikségességének és hatasainak megallapitasa kovetheti
(adatvédelem, adatbiztonsag, koltségek szerkezete, optimalis tervezés stb).

Mindkét esetben lathato, hogy ez azt jelenti, a tanterv témakdroket javasolhat, és az
ordkat altaladban konkrét tantervi épitdkockdk (modulok) alapjan lehet megtartani.

A tanér dolga tehat az, hogy ne példakat és miiveleteket, munkafogasokat tanitson, ha-
nem egymastol kiilonb6z6 teriiletekrdl vett példakkal mutassa be, hogy a technikai rend-
szerek hasonl6 alapelvek szerint mikddnek. A rendszereket mindig csak a kornyezetiik-
kel és a kapcsolataikkal egyiitt érdemes vizsgalni, a kozottiik 1€vo szoros kdlesdnhata-
sok miatt. Es ide kapcsolhat6 korunk legnagyobb probléméjanak targyalasa is: a techni-
kai rendszerek Iétesitése és miikddtetése okozta kdrnyezeti katasztrofa megel6zése. Az
életvitel és technika tantargy kerettanterve kiilonleges hangsulyt helyez a kornyezetkimé-
16 technologiak tanitasara, és a kornyezettel vald helyes gazdalkodasra nevel. A komplex
kornyezeti nevelést, a fenntarthato fejlesztés szem eldtt tartasat, a globalizacio veszélye-
it — témakoreinél és rendszerszemléleténél fogva — a technika tantargyban lehet a leg-
szemléletesebben bemutatni.

Fontos a tantargy esztétikai neveld lehetdségeinek kihasznaléasa is. Egy munkadarab —
legyen az valamilyen hasznalati targy vagy miikodo rendszer — csak akkor lehet jo és cél-
szerl, ha nemcsak funkcionalisan teljesiti tervezdje elképzeléseit, hanem szép is. Elkészi-
tése kozben a gyermekek esztétikai igényességét fejleszthetjiik, ha megkivanjuk, hogy ne
elégedjenek meg azzal, hogy praktikus targyat vagy jol miikodo szerkezetet hoznak létre,
hanem tigyeljenek arra is, hogy a koérnyezetével harmonizalo, szép legyen az alkotasuk.

A technika tanterv nem tilt, de nem is ir el semmilyen konkrét példat, mert nem ez a
funkcidja. A pedagdgus maga valasztja meg a példait aszerint, hogy egy témakort vagy
folyamatot valamilyen iizemben, gyarban vagy sokhelyiitt meglévo kiskertben, esetleg a
tanteremben szamitdgépes modellezéssel konnyebb tanitania. A tanterv csak témakorok-
re és azok felépitésére tesz javaslatot. Olyan kdvetelmények nincsenek, hogy pontosan
mit és hogyan készitsen a gyerek az o6ran. Az iskola lehetdségei, a tanulécsoportok ké-
pességei, a csoportbontas lehetosége ¢s még nagyon sok egyéb tényezd befolyasolhatja
az orak lefolytatasat. Ezeket a helyi tanterveknek kell tartalmazniuk

A témakorok és tartalmak felépitésének rendezo elvei

A rendszerszemléletl targyaldsmod megkivanja a rendszerfogalom megismerését és
helyes hasznalatat. A rendszerek tulajdonsagait, k6zos ismérveiket a benniik lezajlo fo-
lyamatok hasonldsaga alapjan igyekszik megvildgitani. A rendszer annyira altalanos
alapfogalom, hogy minden teriileten alkalmazhatd, pontos meghatarozasat nem lehet
megadni. Eppen ugy, ahogyan az energianak, az anyagnak vagy a mozgasnak csak a
konkrét formajat lehet definialni. A rendszerekben valo gondolkodas €s a feladatok rend-
szerszemléletii megoldasa csak a rendszer és kornyezete kozotti hatasokat, a kdzottiik
végbemend folyamatokat értelmezve lehetséges.

1. rendezé elv

A technikai rendszerekben a természetes kornyezetet megvaltoztato, célszerlien meg-
tervezett és iranyitott anyag- €s energiaatalakito folyamatok zajlanak le. Ezek vizsgala-
tahoz vagy megtervezéséhez és létrehozatalahoz informacidaramlasra (-atvitelre,
-cserére) van sziikség.
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2. rendezd elv

A fogalmakat valddi technikai rendszerek és folyamataik vizsgalataval, megismerésé-
vel, tervezésével €s megepitésével vagy modellezésével évfolyamrdl évfolyamra, foko-
zatosan boviilo ismeretanyaggal és egyre bonyolultabb berendezéseken célszerli egyre
arnyaltabba tenni.

3. rendezd elv

Altalanos iskolaban évrdl évre ismétlédnek a kovetkezé témakorok:
— az ember ¢€s kornyezete (csak a 6. évfolyamig);

— kommunikécio6 (csak a zar6 szakaszban);

— az anyagok atalakitasa, illetve anyag és energia;

— tervezés, épités, illetve épitészet;

— kozlekedési ismeretek (rendszerek);

— haztartastan ¢és életvitel (gazdalkodas).

4. rendezd elv

A technikai rendszereket, az eszkozoket, a berendezéseket mindig valamilyen célsze-
ri szempontbdl, valamilyen igény kielégitésére hozzak létre. Ezért egyik legfontosabb
jellegzetességiik a funkcidjuk (a mitkodésiik vagy a szerepiik). A funkcidé meghatarozza
azoknak az anyagoknak a korét, amelybdl az elképzelt berendezés vagy targy megalkot-
haté. Egy bizonyos funkcidra csak meghatarozott tulajdonsagu anyagok alkalmasak. Az
anyag tulajdonsagai viszont a szerkezetétdl és az Gsszetételétdl fliggenek. A tanterv fel-
épitésében koveti az ,,0sszetétel-szerkezet-tulajdonsag-funkciéd” Osszefiiggéslancot.

Osszegzés

A tantargy célja az utdbbi évtizedek hihetetlen aranyu technikai fejlédésének nyomon
kovetése olyan rendszerszemléletii gondolkodasmod célzatos és kovetkezetes kialakita-
saval, amely fokozatosan feltarja a természetben ¢és tarsadalomban é16 ember és az alta-
la létrehozott technikai kdrnyezet bonyolult 6sszefonodasat és kapcsolatrendszerét. Eh-
hez a harom kornyezethez vald viszony hatarozza meg elsésorban a technikai miveltsé-
get. A technika rohamos fejlédése miatt a technikai kornyezet fontossagaban mar egyen-
rangu a masik két kérnyezettel.

A tantargy tartalma a modern altalanos muveltség és a mindennapi gyakorlat nélkiiloz-
hetetlen része. Olyan ismereteket ad, képességeket és készségeket alakit ki, amelyek se-
gitik a modern technika és gazdasag eredményeinek ésszert felhasznalasat, ugyanakkor
ovnak ennek deformald hatasaitol.

Amennyiben azt szeretnénk, hogy az informatikai €s technikai nevelés tisztességgel
meg tudjon felelni a céljanak, a napi tarsadalmi, gazdasagi €s kornyezeti dsszefuggése-
ket atlatd, a rendelkezésre alld technikat kihaszndlni €s fejleszteni képes, feleldsen gon-
dolkodé polgarok képzésének, a technika tantargy oraszamait tekintve vissza kell allita-
ni legalabb az 1976-os tanterv altal javasolt 6raszamokat. Tovabba meg kell adni a lehe-
téséget arra, hogy érettségizni is lehessen a tantargybol, mert ott, ahol a javasolt nulla
orak ellenére ma is tanitjadk, még mindig akad tanulod, aki érettségizik technikabol.
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Kisebbségi attitudok
szocio-demografiai hattere

Irdsunk a kisebbségi attitiidok szervezodésével, kitiintetetten a
cigdanyokkal, romdkkal kapcsolatos ,tobbségi” bedllitoddsokkal
Joglalkozik. A PTE Tandrképzo Intézete Oktatdasmodszertan
Tanszeékén két éve folyo kutatds keretében, a pécsi romologiai
konferencidk oszténzésével — tandrjeldlt hallgatéink cigdnysdgrol
alkotott képének direkt tartalmdit egyelore nem érintve — arra a
kérdesre keressiik a vdlaszt, hogy a leendo pedagogusok attitiidjet
milyen szempontok, szociodemogrdfiai tényezok hatdrozzdk meg.

mények teljes rétegzettségének leirasa ezuttal nem lehet feladatunk, inkabb csak

néhany kiemelt példaval illusztraljuk a Iétezd 6sszefiiggések egy részét, hogy eze-
ken keresztiil bevezethessiink egy 0j fogalmat, a szamossag-érzékenység fogalmat. Mun-
kank nem a szd szoros értelmében vett romakutatas; a cigany kisebbség és az tigyneve-
zett tobbség viszonyanak perspektivairdl, az ezzel kapcsolatos tanarképzési teenddk
megalapozasarol szol.

A 20. szazadi tarsadalomtudomanyok kozott a pszichologia, kitlintetetten a szocial-
pszicholdgia foglalkozik a tarsas viselkedés mozgatdrugdival, torvényszertiségeivel,
ezen beliil az emberi attitlidok természetével, komplexitasaval. A téma kutatdsanak meg-
alapozasat segitdé magyar nyelvi kotet a hetvenes évek végére jelent meg. (Haldsz — Hu-
nyady — Marton, 1979) Fogalmi kiindulépontul G. W. Allport meghatarozasa szolgal (4//-
port, 1935), amely szerint ,,az attitiid tapasztalat révén szervezddott mentalis s idegi ké-
szenléti allapot, amely irdnyit6 vagy dinamikus hatast gyakorol az egyén reagéldsara
mindazon targyak és helyzetek irdnyaban, amelyekre az attitlid vonatkozik”. (Idézi Ha-
lasz — Hunyadi — Marton, 1979. 49.) A kutatdsokban az attitlidnek szokasosan harom
komponensét — megismerd (kognitiv), érzelmi (affektiv) és viselkedéses Osszetevoit —
kulonboztetik meg. A fogalom tovabbi arnyalasat jelenti a targyhoz és a helyzethez kap-
csolddo beallitodas szétvalasztasa, megkiilonboztetése. (Rokeah, 1968)

Az attitidmérés az empirikus tarsadalomkutatds mdodszertanilag egyik legkidolgozot-
tabb teriilete, amely torténetileg szorosan 6sszekapcsolddik az Un. skalatechnikak hiiszas
években megindult fejlddésével. Az attitidmérésre hasznalt egyik legkorabbi skalatipus
kidolgozoja E. S. Bogardus. A nevéhez fiz6d6 ugynevezett szocialistavolsag-skala etni-
kai csoportokkal kapcsolatos attitlidok mérésének klasszikus technikdja lett. (Bogardus,
1933) A valaszadoknak egyes nemzetiségekkel vagy etnikai csoportokkal kapcsolatban
azokat a szocialis viszonylatokat — hazastars, rokon, barat, szomszéd, alkalmazott stb. —
kell megjeldlniiik, amelyekben elfogadndk az egyes csoportok tagjait. A kumulativ
(6sszegz0) skalak masik, a hazai kutatdsokban leggyakrabban alkalmazott tipusa a Li-
kert-skala (Likert, 1932), amely a vizsgalati személyek adott kérdésekkel kapcsolatos
egyetértését, az egyetértés, elutasitas fokozatait tarja fel.

Meérésmetodikai problémakat vet fel azonban, hogy meghatarozott viselkedés egyszer-
re tobb attitliddel lehet ényegi 6sszefliggésben, és megforditva: tobb viselkedésforma I¢-
nyegi vonatkozasban lehet ugyanazon attitiddel. (Wickler, 1969) Az értelmezést nehezi-
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t6 tényez6k masik forrasa, hogy a viselkedés részben helyzeti tényez6kbol fakad. A hely-
zeti tényezok jelentdsége pedig olyan nagy lehet, hogy a tényleges viselkedés megjosla-
sa pontosabban végezhetd el a helyzet kortilményeinek ismeretében, mint a személyre
jellemzd tényezok ismeretében. (Rokeah, 1968)

A helyzeti tényezOk soraban a strukturalis 0sszetevok szerepének, a strukturalis valto-
zasok varhatd kovetkezményeinek megitélése sem egységes. A tarsadalmi tlir6képesség
¢s tolerancia csokkenését, a kisebbségekkel szembeni eloitéletek és diszkriminacio erd-
sodését hozhatjak magukkal azok a tarsadalmi valtozasok, amelyek rosszabbodé gazda-
sagi koriilmények, novekvé munkanélkiiliség és tomeges elszegényedés képében oltenek
testet. Az egyéni helyzet tdmeges romldsa ezen eléfeltevés talajardl az elbitéletesség
erdsbodését idézheti el6. Am nem tamasztotta ala ezt a hipotézist K. Postma kutatasa
(Postma, 1996), aki a ciganyokkal kapcsolatos magyarorszagi vélekedésekrol is gytijtott
adatokat. Az adatfelvétel harom idépontban: 1987-ben, 1992-ben és 1993-ban tortént.
Postma kutatasi eredményei szerint Magyarorszagon a ciganyokkal szemben erdsen ne-
gativ vélemények mutathatéak ki, amelyek azonban a vizsgalt idészakban nem er6sbod-
tek, ellenkezoleg, valamelyest enyhiilni latszottak. A vizsgéalat modszere az volt, hogy a
megkérdezett személyeknek 16 jo és 16 rossz tulajdonsagrol kellett eldonteniiik, vajon
azok szerintiik jellemzdek-e a magyarokra, ciganyokra, zsidokra. Az egymast kdvetd
adatfelvételek soran a ciganyokra vonatkozé jo tulajdonsagok emlitésének gyakorisaga
ndétt, mig a rossz tulajdonsagoké csokkent, azonban szinte minden rossz tulajdonsagot jo-
val gyakrabban vonatkoztattak a ciganyokra, mint a magyarokra. Kivétel volt az anyagi-
assag, amelyet 1993-ban a megkérdezettek 70 szazaléka vonatkoztatott a magyarokra,
mig a ciganyokra csak 35 szazalékuk. A ciganyokra utald negativumok k6zott a megkér-
dezettek korében a legnagyobb gyakorisaggal szerepelt az agresszivitas (70 szazalék), a
lustasag (68), a miveletlenség (61), a megbizhatatlansag (60), az €l6skddés (59) és a
piszkossag (56). Ugyanezeket a tulajdonsagokat a magyarokra csak joval kisebb mérték-
ben (5-t61 22 szdzalékig) gondoltak jellemzonek, leginkabb (22 szazalékban) az agresszi-
vitassal kapcsolatosan jelezve, hogy azok nemcsak a ciganysdg ismérvei lehetnek.

Szamos vitathato, illetve nyitott kérdés mellett nyilvanvalo azonban, hogy egymastol
lényegesen eltéré magyarsagkép és romakép €l a tarsadalomban. Belathatd e képzetek
feltarasanak pedagdgiai jelentdsége.

Hazai romologiai kutatasok

A hazai ciganysag gyermekeinek intézményes keretek kozott zajlo oktatasardl az utdb-
bi két évtizedben rendkiviil sok tapasztalat 6sszegzodott. (Kemény, 1996) A tapasztala-
tok java részét kelloképpen megalapozott kutatasok tartak fol. A vizsgalatok tobbsége
magaval az iskolaztatassal, az iskolaztatas csaladi, iskolai, onkormanyzati, telepiilési, ok-
tatastigyi kérdéseivel foglalkozott, jelent6s 0j ismereteket halmozva 6l e kiterjedt népes-
ség iskolahasznalatardl, hozzajarulva a kisebbségi €s tobbségi kultura valtozé viszonya-
nak leirasahoz is.

Maig keveset tudunk viszont a cigany gyermekek nem osztalyzatokkal mindsitett ta-
nulasarol, tanulési teljesitményérdl, tudasmérésekkel igazolt teljesitmény-jellemzdirdl,
az iskolan tuli élettapasztalatok pedagogizalasarol. (Tothné, 2001)

Viszonylag késon jelentek meg azok a kutatdsok, amelyek a cigany gyermekek okta-
tasaban €s nevelésében részt vallalo pedagdgusok problémaédrzékenységérdl, felkésziilt-
ségérol, gyakorlati eljarasairdl szamolnak be, s csak a legutobbi években jelentkeztek
azok a torekvések, amelyek a tanarképzésben részt vevo hallgatok felkészitésének alla-
potat, intézményi koriilményeit, programjait, illetve a hallgatok e kérdéskorhoz kapeso-
16d6 mentalitasat igyekszenek foltarni. (Lisko, 2001; Nagy, 2001; Rado, 2001; Nagy,
2002; Szabo — Horvdth, 1995)
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Atalakuléban vannak a ciganysag oktatdsanak értelmezési keretei, preferenciai, oktatas-
politikai kontextusa. (Rado, 2001; Reisz, 2002) Az a két jellegzetes elgondolas, amely a
ciganysaghoz vagy mint kvazi-nemzetiséghez, vagy mint leszakadd, hatranyos helyzett
réteghez vald kozelitésmodként irhatd le, egyrészt az anyanyelvi identitasbdl kiinduld
nemzetiségi oktatasi elképzelésekben, masrészt magat a hatranyos helyzetet, a lemaradast
identitasjelzésiil felkinald felzarkoztatasi torekvésekben olt testet. A kétféle megkozelités
a kilencvenes években 6tvozddni latszik. ,,A ciganysagra iranyulo oktataspolitika a kilenc-
venes években megprobalta sszeegyeztetni a ciganysag iskolai sikerességének erdsitését
a ciganysag mint kultrahordozé népcsoport (kvazi-nemzetiség) fogalmabol eredd kove-
telményekkel.” (Forray, 2001. 59.) Azok az oktataspolitikai stratégiak (beiskolazas, az in-
tézményekben valo bent tartas, a tobbségivel azonos értékii, piacképes tudast biztositd
képzés), amelyek a korabbi évtizedek folyaman kialakultak, eltéré intézményi szintekhez
kototten, de egyidejiileg vannak jelen. Az elemi oktatdsban ma mar nem a cigany gyerme-
kek beiskolazasa, hanem oktatasuk mindsége valik stratégiai kérdéssé, mig a kozépfoku
intézményekben a nagyaranyu lemorzsolodas, a fels6fokon pedig a cigany hallgatok ele-
nyészd jelenléte jelent aktudlis problémat és megoldando feladatot.

Valamennyi szerz6 hangsulyozza, hogy a rendszervaltas utan a ciganysag gyermekei
tobbségiikben immar befejezik altalanos iskolai tanulmanyaikat, s igen sokan eljutnak a
kozépiskola befejezéséig is, ez a kulturalis elorelépés azonban szamukra semmiféle, a
korabbiaknal biztatdbb tarsadalmi érvényesiilési esélyt nem kinal. A nevelésszocioldgia
altal leirt jol ismert jelenség, hogy a népesség teljes korii iskolaztatasaba legutoljara be-
keriilok szdmara az alacsonyabb iskolai végzettség mar nem jar tarsadalmi elényokkel.
A ciganysag iskolazottsagi szintjének emelkedésével parhuzamosan (a tobbségitol eltérd
mértéki és litemi elorelépésbdl addodoan) az abszolut értelemben vett iskolazottsagi kii-
16nbségek nének, igy a hatranyos helyzet konzervalodik.

A kutatasok arra is folhivtak a figyelmet, hogy — szamos okra visszavezethetden — a
roma szarmazasu gyermekek szamanak iskolai novekedésével nem jart egyiitt a sziiksé-
ges pedagogiai szemlélettel és tudassal rendelkezd pedagdgusok aranyanak novekedése
az iskolakban. Mi tobb, agy latjuk, hogy a neveléstudomany szakembereinek elérejelzé-
sei ellenére a tanarképzés — pontosabban a tanarképzes intézményes hatterét jelentd fois-
kolai/egyetemi struktura — nem érdekelt (illetve nem latja be érdekeltségét) a pedagdgus-
képzés reformjaban, s nem valtoztatott talhaladott tanarképzési elvein. A tanarképzés
Osszességében monolitikus. Nem szamol példaul azzal a ténnyel, hogy vannak olyan
foldrajzi térségek, ahol az iskoldsok tobbségét cigany gyermekek adjak, mig mashol
megjelennek a ciganyokat kevésbé befogadodk, s lesznek olyanok, ahol a tobbség és a ki-
sebbség a legkiilonbozobb aranyokban keveredik. A demografiai elérejelzések (Polonyi,
2002) figyelembevételével siirgds megoldast kivan a tanar szakos hallgatok felkészitése
e valodi tarsadalmi helyzetre, valamint a gyermekek csaladi hatterében megmutatkozd
sz¢lsbségesen eltérd élethelyzetekre, mikdzben tudjuk, hogy hallgatdink nem mindegyi-
két lehet azonos modon érdekeltté tenni sajat felkésziilésében.

A Pécsi Tudomanyegyetem Tanarképzo Intézetének Oktatasmodszertan Tanszékén fo-
ly¢ kutatasok (Géczi — Huszdr — Sramé — Mrdzik, 2002) eddigi eredményei utalnak arra,
milyen sziildi, teleptilési, tanulmanyi hattérrel, kisebbségi, illetve nyelvi attitiiddel ren-
delkezd hallgatok lehetnének leginkabb azok, akik eredményesen bevonhatoak s felké-
szithetdek cigany tobbségli — egyaltalan: kiillonbdzd szarmazasu —, illetve heterogén ta-
nuldi kozosségekben valo eredményes szerepvallalasra.

Hianypotldak azok a kutatasok is, amelyek a roma-, illetve ciganyidentitast, a kisebb-
ségek onmeghatarozasat vizsgaljak és a kisebbségi torekvések feltarasara vallalkoznak.
Meészaros Zsuzsa és munkatarsai kutatési tapasztalatai szerint (Mészdros, 2002) példaul
az Ozd kornyéki kistérségben a megkérdezett érintettek tbb, mint harmadanak fontos a
cigany identitas és a sajat kultura a deklaraciok szintjén. A megkiilonboztetd jegyek
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hangsulyozasanal erdteljesebben jelentkezik az asszimilacids hajlandosag és késztetés,
amely a megkérdezettek mintegy haromnegyed részének térekvéseiben van kifejezetten
jelen. A nyelvhasznalat is ezt er6siti meg: kiilondsen figyelmeztetd, a korabbi hazai ku-
tatasi eredményekkel egybecsengd Mészaros Zsuzsanak és munkatarsainak azon jelzése,
hogy sajat kisebbségi nyelvét az 6zdi térségben a megkérdezettek mindgssze 2 szazalé-
ka beszéli.

A palyan régebben 1év6 pedagogusok kisebbségpedagodgiai (alul)képzettségérdl, a friss
diplomasok pozitiv és negativ iskolai tapasztalatairol Lisko Ilona és Nagy Mdria kutata-
sai tuddsitanak (Lisko, 2002; Nagy, 2002), s mindkettdjiik adatai arra engednek kdvet-
keztetni, hogy a pedagogustarsadalom €s a tantestiiletek pedagégiai elvei nem tekinthe-
téek homogéneknek. A legkiilonb6zobb tanari magatartasokkal talalkozhatunk, amelyek
hatterének alaposabb vizsgalata még varat magara.

A ciganysaggal kapcsolatos beallitodasok vizsgalata pécsi tanarjeloltek korében

A PTE Tanarképz6 Intézete Oktatasmodszertan Tanszékén tanszeéki kutatasunkban két
fazisban gyijtottiink adatokat hallgatdink kisebbségi — elsdsorban romakkal kapcsolatos —
beallitodasairol. El6szor egy 316 s véletlenszerti, majd egy 559 fos mintan. Mindkét fel-
mérésiink eredményei hasonlonak bizonyultak. Jelen tanulmanyunkban az Gjabb adatfelvé-
tel eredményeire tamaszkodunk. Az elsd adatfelvétel alapjan késziilt kutatasi beszamolonk
a Magyar Pedagogia hasabjain jelent meg. (Géczi — Huszdr — Mrdzik — Sramo, 2002)

Az 0jabb adatfelvételre 2001 szeptemberében keriilt sor egy sajat fejlesztési, 15 zart
kérdésbol allo onkitoltds kérdoivvel. A kitoltott kérddivek koziil 559 bizonyult értékel-
hetdnek. A megkérdezettek 69 szazaléka n6, 31 szazaléka férfi. Ezen aranyok jelzik a ta-
narképzésben részt vevo hallgatok nemi megoszlasaban a ndk szokasos tulstlyat. A meg-
kérdezett hallgatok 58 szazaléka kari hovatartozdsa szerint (a fo szakot véve alapul)
BTK-s, 34 szazaléka TTK-s, 8 szazaléka pedig a Miivészeti Kar hallgatdja. Ezek az ara-
nyok szintén meglehet6sen jol leképezik a tanarképzésben részt vevd hallgatdink kari
megoszlasat. Az évfolyameloszlas adatai: 1. évfolyam: 19 szazalék, I1. évfolyam: 26, I1I.
évfolyam: 23, IV. évfolyam: 16, V évfolyam: 16 szazalék.
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1. dbra. Kisebbségismeret telepiiléstipusonként. (A — kiskozség, B — nagykozség, C — kisvdros,

D — nagyvaros, E — megyei jogui vdros, F — févdros)
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Kutatasunkban fiiggetlen valtozoként kezeltiik a hallgatok nemét, életkorat, szakat,
érettségi eredményét, tanari ambicidjat, sziilei iskolai végzettségét és lakohelyének tele-
puléstipusat, fliggd valtozoként pedig a kérddiviink tartalmi kérdéseire adott valaszait.

Attitlidvizsgalatunk nem a romakkal kapcsolatos vélekedések konkrét tartalmat kivan-
ta feltarni, hanem néhany kérdés mentén tanarjelslt hallgatok gondolkodasmodjanak 6n-
jellemzését adja: tajékoztat a kisebbségek ismeretének szintjérol, a cigany gyermekek
véleményeket formalo tényezok hallgatoéi rangsorardl, tanarjeldltek tannyelvi preferenci-
airdl, romanyelvi attitiidjérol.

Telepiilési tényezok a kisebbségismeret terén

A kisebbségismeret terén nyilvanvaldan tudasdeficittel szdmolhatunk a tanarképzés-
ben. A tanarjeloltek sajat bevallasuk szerint keveset tudnak a kisebbségekrdl. Haromfo-
kozatt valaszlehetdség megadasa mellett a romakrol atlagosan kdzepes szintlinek tekin-
tik ismereteiket, magasabb szintiinek gondolvan azt, mint barmely mas kisebbségekrol
meglévo tudasukat. Romaismeretiik megitéléséhez hasonld, viszonylag magas ismeret-
szinttel egyetlen masik csoporttal, a németséggel kapcsolatban jellemzik 6nmagukat.
Mig azonban a német ¢s a horvat kisebbség ismeretének szintje nem fliggetlen a telepii-
Iéstipustol, amennyiben kisebb telepiiléseken szamottevobb, a ciganyok ismerete telepii-
1ési szempontbol differencialatlan képet mutat, illet6leg a kisebb telepiilések javara mu-
tatkoz6 eltérés nem szignifikans. igy a képzésben valdsziniileg nem szamithatunk arra,
hogy akar a varosi, akar a kisteleptilésen €16 hallgatok jovoltabol magasabb szintli isme-
retek jelennének meg a romakrol.

A ciganysag ismeretének szintje a hallgatoi onjellemzésekben az érettségi

eredmeényekkel dsszefiiggésben

A kisebbségek koziil most kizardlag a ciganysagra koncentralva megvizsgaljuk a ro-
maismeret szintjének megitélését az érettségi eredményekkel 6sszefliggésben.
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2. dbra. A ciganysagrol valo ismeretek szintjének megitélése az érettségi eredmények fiiggvényében

Azt tapasztaljuk, hogy az 6nmagukat magas szintli ismeretekkel jellemzok aranya
ugyanakkora az érettségi eredmények szerint képzett kiilonbozé csoportokban. Az érett-
ségi eredmények javulasaval viszont né azoknak az ardnya, akik kézepesnek, nem pedig
alacsony szintlinek itélik sajat ismereteiket. Az érettségi eredmény tehat a magas szint(i
ismeretet illetden nem, csak az alacsonyabb szinteken mutatkozik differencialo tényezo-
ként. (Itt jegyezziik meg, hogy kutatasunkban az érettségi eredményekkel semmilyen
mas Osszefliggés nem mutathat6 ki.)
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Nyelvi attitiidok

A hallgatok nyelvi attittidjét két kérdés feltevésével kozelitettiik meg. Az egyik
kérdés arra vonatkozott, hogy vajon a valaszadd hajlandd lenne-e valamelyik roma
nyelvet megtanulni, a masik pedig arra, hogy a cigany gyermekek oktatdsa soran a
cigany kultaira kozvetitése milyen nyelven torténjék. A két kérdésre kapott valaszo-
kat egymassal is 9sszevetve azt talaltuk, hogy azok, akik tannyelvként a magyart pre-
feraljak, tobbségiikben elutasitjdk egy roma nyelv esetleges megtanulasat. A ro-
manyelv-tanulasi hajlanddsag deklaralasa kizarélag azok korében jut tilsulyra, akik
a cigdny gyermekek cigany kultardba vald bevezetést a gyermekek sajat nyelvén lat-
nak célszertinek.
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3. dbra. Tannyelvi preferencidak a romanyelv-elsajatitdsi hajlandosdggal dsszefiiggésben

A hallgatéi gondolkodasmédban erételjesen jelen van (41 szazalékos) a ciganynyelv-
hasznalat tannyelvként vald elutasitisa még a legindokoltabbnak tind teriileten, a cigany
kultara kozvetitésében is, mikozben ugyanakkor a teljes mintdban a romanyelv-tanulasi
hajlanddsag 44 szazalékos, ami jelzi a tobbségi gondolkodasmodd nyelvhez kotott kulta-
rafelfogasanak erételjes érvényesiilése mellett azt is, hogy azért 1étezik a tanarképzés
szamara kiaknazhaté motivacios bazis, amelynek hasznositasa hatterében szamos szoci-
olingvisztikai és nyelvpolitikai kérdés — a nyelvelhalas, nyelvcsere jelensége, a preven-
tiv nyelvészet, a nyelvmegtartés, nyelvtervezés, feladatai, a nyelvi kontaktusok kutatésa,
a bilingvizmus és a nyelvi identitas vizsgalata — all. (Bartha, 2000; Réger, 2001)

Ugy itéljiikk meg, hogy a hallgatoi gondolkodasmddban érzékelhet6é a roma kultara
irant egyfajta nyitottsag, kapcsolatkészség, ami a romanyelv-tanuldsi hajlanddsag sza-
mottevd, 44 szazalékos deklaralasaban jut kifejezésre. Igaz ugyan, hogy hallgatoink
kozott tobbségben vannak (56 szazalék) azok, akik elvetik ezt a lehetdséget, és az igen-
nel valaszoldk esetében is joggal vethet6 fel, vajon tisztdban vannak-e a nyelvelhalas,
ezen beliil a cigany nyelvek elhaldsanak jelenlegi tendencidival, a funkcionalis nyelv-
hasznalat korlataival, mégis — megitélésiink szerint — a pozitiv deklaracio viszonylag
magas aranya jelzi a cigany nyelv kulturalis értékként vald kezelésének, a cigany kul-
tara elismerésének a jelenleginél jobb tarsadalmi esélyeit, még ha a deklaralt ro-
manyelv-tanulasi hajlanddsagot nem tekinthetjiik is egyértelmii és vitathatatlan szemé-
lyes szimpatiajelzésnek.
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Nemi kiilonbségek a kisebbségismeret, a pedagogiai kompetencia és a roma

nyelvekhez valo viszony terén

A befolyasolo tényezdk koziil a nemi kiilonbségekre utalandé megjegyezziik, hogy
mintankban a férfiak szignifikdnsan nagyobb aranyban tekintik magukat a ciganyokrdl
magas szintl ismeretekkel rendelkezoknek, mint a ndk, €s ugyancsak a férfiak azok, akik
magabiztosabbnak mutatkoznak sajat pedagogiai kompetenciajuk megitélésében egy fel-
tételezett roma tobbségli osztalytermi helyzetben. A nyelvi attitlidok tekintetében azon-
ban a férfiak szignifikansan kisebb aranyban volnanak hajlandéak megtanulni valame-
lyik roma nyelvet, mint a ndk. Tannyelvi preferencidjuk is a ndkétdl eltérd, amennyiben
erteljesebben jelenik meg koriikben cigany tanulok oktatasa soran a magyarnyelviiség
szorgalmazasa.

A szdmossdg-érzékenység fogalma, jelensége és tipusai

Miutan a fentiekben hoztunk néhany példat a hattérvaltozok és a hallgatéi valaszok
Osszefliggéseire, a tovabbiakban egy uj fogalmat, a szamossag-érzékenység fogalmat ve-
zetjiik be.

A kifejezés attitlidkutatasunkban a tanitasi szituacio nehézségi fokanak romajelenlét-
fliggd megitélésébdl adodik, és arra utal, hogy hallgatéink szamara az etnikai Gsszetétel
feltételezett valtozasai milyen valasztendenciakkal jarnak egyiitt. Tanulmanyunkban el-
tekintiink a valaszadas mogott rejld esetleges elditéletek feltarasatdl, €s a valasztipusok
puszta leirasara toreksziink, mikdzben Andor Mihaly jelzései alapjan (Andor, 2001) is
tudjuk, hogy mély elditéletek 6vezik €s olykor altudomanyos elméletek taglaljak a ciga-
nyok reproduktiv stratégiait.

A kisérleti definicio szerint (Huszdar, 2002) a szamossag-¢érzékenység szocialpszicho-
logiai értelemben a cigany/roma kisebbséggel kapcsolatos tobbségi attitlidok szervezo-
désében meghatarozo, iranyité szerepli beallitodas, amely miikodésmodjat, funkcidjat te-
kintve egy egységesitd, az igynevezett tobbség gondolkoddsmaddjanak rétegzettségét fe-
liilird, a tobbségiséget mint homogenitast tiikrozni képes mi-tudat mentalis vetiilete. Ku-
tatasunkban a tanitasi szituacidé nehézségi fokanak az osztaly etnikai 6sszetételétol fiiggd
megitélése.

A szamossag-érzékenység jelenségének kimutatasakor azt vizsgaltuk, hogy hallgaté-
ink mennyire érzik magukat felkésziiltnek arra, hogy cigany gyermekeket is magukba
foglal6 osztalyokban tanitsanak, és hogy miként itélik meg a pedagdgiai helyzet nehéz-
ségi fokat cigany gyermekek kiilonbozd arany, feltételezett osztalytermi jelenléte mel-
lett. A pedagdgiai felkésziiltség 6t lehetséges fokozatat adtuk meg, és haromféle lehetsé-
ges etnikai Osszetétel esetén kértiik ennek mérlegelését. A valaszokban az osztalytermi
helyzet nehézségi fokanak megitélésekor annal konnyebben uralhatonak tlinik a pedago-
giai szituacid és annal kielégitdbbnek latszik a pedagogiai felkésziiltség, minél kevesebb
cigany gyerekkel szamolnak a hallgatok. A pedagdgiai kompetenciaérzés nyilvanvaldan
szamossag-érzékeny, maga a tudas pedig viszonyfogalomma valik a hallgat6i valaszok-
ban, hiszen elégséges vagy elégtelen voltanak megitélése azon koriilményektol is fligg,
amelyek kozepette alkalmazni kivanjuk. Lathato, hogy hallgatéink a cigany gyerekekkel
valé foglalkozasban eszkoztelennek érzik magukat, allaspontjuk felkészitésiik hianyos-
sagait kirivoan jelzi. Bizakodasra ad okot azonban az, hogy valaszaik megerésitik: meg-
feleld felkészitéssel enyhiteni lehetne a jelenleg tapasztalhaté kompetencia-hianyt. Azon-
ban ez a bedllitdédas nem minden hallgatoi csoportban feltételezhetd egyforman. Sajatos
csoportot képeznek ebbdl a szempontbdl azok, akik ugy vesznek részt a tanarképzésben,
hogy biztosan tudjak, nem akarnak tanarok lenni. Az 6 csoportjukban a kompetencia-hi-
any érzését kevésbé enyhiti a cigany gyerekek aranyanak feltételezett csokkenése. Azt is
mondhatjuk, hogy a cigany jelenlétre reagalva dk a leginkabb problémat jelzo, leginkabb
kritikus réteg. Lehetséges, hogy azért, mert a problémak megoldasat eleve nem a peda-
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gbgiatdl varnak? Hasonld jelenségre figyelt fel Kocsis Mihaly, amikor azt talalta, hogy a
képzésrdl alkotott véleményiikben azok a hallgatok a legkritikusabbak, akik tavolsagtar-
téak magaval a pedagdguspalyaval szemben is. (Kocsis, 2002)

A romajelenlét novekedésével egyiittjaré novekvo kompetenciahiany altalanos jelzése
mellett megvizsgaltuk az egyéni reagalasmodokat is, €s ennek alapjan a szamossag-érze-
kenység kiilonféle tipusait kiilonitettiink el.
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4. dbra. A szamossdg-érzékenység tipusainak megoszldasa

Megkiilonboztettiink eltérd tanuldi dsszetételli osztalyokat, haromféle roma-aranyt (10
—30 szazalék, 30-50 szazalék és 50 szazalék folotti aranyt) feltételezve, és ehhez rendel-
tink valaszlehetdségként haromféle nehézségi fokozatot. Eredményeink szerint vannak
olyan hallgatdk, akik a fokozodé romajelenlétet fokozatosan egyre nehezed6 helyzetként
értékelik, de csak minden 6todik hallgato tartozik ebbe a csoportba.

A hallgatok mas csoportjai a haromféle roma-arany megitélésére kétfokozatu értéke-
lést vesznek igénybe. Vilaszaikban kozds, hogy fokozatossag helyett valamilyen kii-
szobértéket valasztanak, és a nehézségi fokozatvaltast ehhez igazitjak. Ok a valaszadok
tobb, mint felét teszik ki.

Vannak kisebb hallgatdi csoportok, amelyek a pedagdgiai helyzet nehézségi fokat dif-
ferencialatlanul kezelik, illetve megitélését nem kotik a romajelenléthez és annak felté-
telezett valtozasaihoz. Ezen csoportok kdzos vonasa, hogy valaszaikban szamossag-érzé-
ketlenek. A szdmossagra érzéketlen, dsszességében mintegy 20 szazaléknyi csoporton
beliil vannak olyanok, akiknek a romak jelenléte semmilyen aranyuk esetén nem jelente-
ne semekkora problémat (6k az dsszes valaszadd mintegy 4 szazalékat teszik ki), vannak
olyanok is, akiknek barmely arany kozepes, de megoldhaté problémat jelentene, €s olya-
nok is, akik szamara a romak jelenléte létszamuktol fliggetleniil nagy probléma. Ez utob-
bi csoportba tartozik nagyjabdl minden tizedik hallgato.

Mindezek alapjan a pedagdgiai helyzet nehézségi fokanak megitélésében harom f6 va-
lasztipust kiilonitettiink el: haromfokozati, masként fokozati kiillonbségeket jelzd tipust,
kétfokozatu, masként kiiszob-érzékenységet mutato tipust, valamint az etnikai osszetételtdl
figgetlentiil azonos nehézségi fokozatot jelzd, masként szamossag-érzéketlen valasztipust.

Azonban mindharom fébb valasztipus — a fokozati kiilonbségeket érzékeld, a kiiszob-
érzékenységet mutatd és a szamossagot differencialatlanul kezeld — megegyezik abban,
hogy a valaszadasnak meghatarozott iranya van. A tartalmi iranyultsag szempontjabol
ugyanis eredményeink alapjan elképzelhetetlen, hogy barki is a nagyobb aranyu romaje-
lenlétet mindsitse kisebb gondot jelentének, a kisebb aranyut pedig nagyobb gondnak.
Megjegyezziik azonban, hogy ez a gondolkoddsmdd csak a tobbségiség feldl latszik evi-
densnek. A romajelenlét problematizalasanak evidencidja azonban olyan erds, hogy fé-
kezni latszik mas, szokdsos szocio-demografiai hattér-tényez0k hatasat. Kutatasunkban
ugyanis a szdmossag-érzékenységre utaldo kérdések valtak a legfobb adatstrukturald
elemmé. Leggyakrabban ezekhez tapadt a tobbi kérdésre adott valasz is, a legtobb szig-
nifikans 0sszefliggés a szamossag-érzékenység mentén mutatkozott meg. A sziiléi isko-
lazottsagi hattér és a telepiiléstipus — mint hagyomanyosan kemény meghatarozottsdgok
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— ritkabban mikodtek differenciald tényezoként. Kérddiviinknek azon kérdései, ame-
lyekben a ciganyok szamarol, pontosabban aranyarol feltételezések jelentek meg, ugy
kezdtek viselkedni, mint a legerdsebb hattérvaltozo, és nyilvanvaloan a tobbségiség ma-
ga jelenik meg er6teljesen altaluk. Elmondhato, hogy ebbdl a szempontbdl (a tobbségi-
ség felol) a vélemények tapasztalhatd rétegzodése ellenére a valaszok homogének. A ho-
mogenitas leginkabb a romajelenlét problémava valasaban s az ezzel parhuzamosan mu-
tatkozo kompetenciahiany jelzésében nyilvanul meg.

Vannak arra utal6 kutatasi eredmények (Liskd, 2002), hogy a cigany gyermekekkel is
foglalkozd intézményekben eltérd cigany-nem cigény aranyok esetén mas-mas probléma-
kat észlelnek az igazgatok. Bizonyos problémakat (példaul etnikai konfliktusokat) kevés-
bé jeleznek cigany tanuldkat nagyobb aranyban oktato iskolakban, mint ott, ahol aranyuk
1020 szazalék alatt marad. A pedagdgusok problémaészlelése, problémaérzékenysége
eszerint szintén érzékeny a tanulok etnikai dsszetételében megmutatkozé szamossagra, il-
letve az ezzel 6sszefliggésben megmutatkozd valdsagos folyamatokra. Ennél is lényege-
sebbnek tiinik, hogy ,,sok mas egyéb kozott az iskolak etnikai dsszetétele is befolyasolja
a cigany tanulok lemorzsolddasat (...) az atlagosnal kisebb az esélyiik a lemorzsolodésra
azokban az iskolakban, amelyek viszonylag sok cigany tanulot oktatnak, az atlagosnal na-
gyobb azokban az iskoldkban, ahol kevés a cigany tanuld.” (Liskd, 2002, 38-39.) Mind-
ezt annak érzékeltetésére idézziik, hogy a szamossag-érzékenység nemcsak az attitlidku-
tatasban, hanem a pedagdgiai praxis kutatasaban is relevans szempont lehet.

Osszegzés

Kutatasi eredményeink arra utalnak, hogy bar a romakkal kapcsolatos hallgatdi véle-
mények rétegz6désében kimutathatd a szokasos szociologiai hattér-valtozok (telepiilésti-
pus, sziiléi végzetség) differenciald hatasa, a valaszok struktarajat donté modon mégis a
romak feltételezett szamossaga, feltételezett aranya hatarozza meg.

A tobbségi gondolkodasmdd tipikus megnyilvanulasi médjaként tekintjiik és egyfajta
averzioként értelmezziik, hogy a romajelenlét feltételezett novekedését tanarjelslt hallga-
téink egyértelmiien és kizardlagosan problémaforrasként értelmezik, jollehet a cigany
gyermekek iskolaztatasa, oktatasi rendszerbe valo teljes korl integralasa dssztarsadalmi,
tobbségi érdek. Nem gondoljuk azonban, hogy ez a tomeges averzid feltétleniil rasszista
nézetekbdl fakadna. Onmagaban is elégséges magyarazat lehet a problémaérzékelésre,
hogy hallgatdink ugy itélik meg, nincsenek felkészitve a ciganygyerekek oktatasanak fel-
adatara. Hallgatoink fele érzi Gigy, hogy egyaltalaban semmiféle pedagogiai felkésziilt-
sége/felkészitettsége nincs egy roma tobbségli pedagogiai osztalytermi helyzetre. Enyhiil
a pedagogiai kompetencia-hiany érzése csokkend roma-aranyokat feltételezve. Elmond-
haté tehat, hogy a tanarjeldltek pedagdgiai kompetencia-érzése szdmossag-érzékeny,
vagyis a feltételezett etnikai 9sszetételben mutatkozé ardnyokkal osszefiigg.

Tovabbi kutatas targyat képezo, mindkét mintankon kimutatott jelenség, hogy a roma-
jelenlét problematizalasa a hallgatoi valaszok egy meghatarozo (55 szazalék) csoportja-
ban nem fokozati kérdésként, hanem tgynevezett kiiszobjelenségként mutatkozik meg.

A képzés reformjara vonatkozdan a demografiai eldrejelzések (Polonyi, 2002) és a
nyelvi attitlidok vizsgalata alapjan feltételezziik, hogy a cigany tanuldk egyre nagyobb
aranyat integrald, eredményes kézoktatds megteremtése nem pusztan oktataspolitikai és
modszertani kérdes; valdszinlileg nem képzelhet6 el a kultara tobbségi — nemzethez €s
hagyomanyos irasbeliséghez kotott — felfogasanak lassu atalakitasa, kitagitasa nélkiil.
Ebbdl a szempontbdl a tudasintenziv tarsadalom kihivasai hasonld reagalasmodot igé-
nyelnének mind a tanulmanyaikban leszakadd, mind a piacképes tudast legsikeresebben
felhalmozé rétegek iskolaztatdsaban. Mindkét végponton a kultarafelfogas atalakulésait
igenld, a kulturafelfogast a pedagdgia eszkozeivel is alakitd, 11j, adekvat értelmezéseit pe-
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dagdgiai rendszerébe beépitd felfogasmod és praxis adhatna a fejlesztéshez a jelenlegi-
nél alkalmasabb ¢és tagasabb szemléleti keretet.

Tanszéki kutatasunkban nem firtattuk részletekbe menden, hogy hallgatéink szakmai-
lag mennyire érzik felkésziiltnek magukat, igy nem tudhatjuk, kisebbségpedagogiai fel-
késziiltségiik és altalaban vett pedagdgiai felkésziiltségiik megitélésében milyen mértékli
mindsitésbeli eltérések vannak. A tanarképzéssel, ezen beliil az egyes képzési teriiletek-
kel valo elégedettségrol Kocsis Mihaly tanulmanya tuddsit. (Kocsis, 2002)

Ugy latjuk, hogy bar a romakrél valé hallgatoi gondolkodasmod vizsgalata soran a
szokasos szocio-demografiai hattér-tényezok felvétele feltétleniil indokolt, a tovabbiak-
ban megvizsgalandd, milyen ujabb, mas szempontok beemelése mutathatja meg még
pontosabban az alapvet6 6sszefliggéseket. Kutatasunk néhany szocio-demografiai hattér-
tényez0 segitségével és a szamossag-érzékenység fogalmanak bevezetésével olyan va-
lasztipusokat tart fel, amelyeknek tovabbi elemzésével a tanarjeloltek pedagdgiai szerep-
vallalasanak valdszini kiilonbségei leirhatéak. Lehetséges kutatasi iranyaink:

— a szul6i hattér és a teleptléstipus kisebbségi attitidoket befolydsold szerepének
leirasa;

— az ugynevezett kiiszobjelenségek témankkal sszefliggd vizsgalata;

— a szamossag-érzékenység gyakorlati aspektusainak feltarasa;

— a pozitiv nyelvi deklaraciok mogott rejlé motivacié pedagogiai és tarsadalmi hasz-
nositasa.
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Takacs Viola

A biologia tesztek megoldasa
és az intelligencia-hanyadosok

A ,Biologia tesztek megolddsdnak struktiirdja’ cimii dolgozatunkban
hetedik évfolyamra jdaré tanulok biologia tesztjenek megolddscdt
vizsgaltuk abbol a szempontbol, hogy kiilénbozo fajta gondolkoddsi
képessegeket igenylo feladatok megolddsai hogyan oszlanak meg
egyes oszldlyokban. (Géczi - Takdcs, 2003) Ujabb tanulmdnyunkban
azt vizsgdljuk, hogy az eredmeények dsszefiiggnek-e a tanulok
intelligencidjdauval, illetéleg hogy a kordbbiakban megfogalmazott
dllitasokat mostani elemzésiink megerositi-e.

ja szerepelt. (Meérei — Szakdcs, 1974) A teszt 16 feladatbol allt és Gsszesen 75
itemet tartalmazott. (A feladatlap megtalalhato: Csapd, 1998. 326-330.) Az el6-

z6 tanulméanyban nem elemeztiik a teljesitményeket. Célunk az volt, hogy megvizsgal-
juk, milyenek a kiilonbségek a kiilonbozé feladatfajtak megoldasai kozott. Ha példaul
valamely megtanult felsorolast kell felidézni, az hasonlit ahhoz, mégsem azonos tipust
gondolkodast kivan, mint ha egy €l6lényt rajza alapjan meg kell nevezni. Ha tanult ele-
mekbdl allo sorozat (€161ény faj fajtai) koziil valamely feltétel alapjan az elemeket osz-
talyozni kell, ez ismét mas gondolkodasi képességet mozgosit. Ha tanult elemekbdl allo
sorozat elemei kozll valasztani kell (egyet, amely a megfeleld felelet a kérdésre), megint
mas a feladat fajtaja. Végiil, ha egy fogalmat kell leirni sajat megfogalmazasban, azaz de-
finiciot kell adni, ismét més a tanuld dolga.

A fentiek alapjan 6t feladatfajtat kiilonboztettiink meg, amelyeket az alabbiak szerint
neveztink el, illetve roviditve kezddbetlijiikkel jeleztiink.

— M: Megnevezés;

— V: Valasztas;

— O: Osztalyozas;

— L: Leiras;

— F: Felsorolas.

A dolgozat 75 itemének maximalis pontszama igy oszlik meg:

M: 51

S feldolgozasban Baranya megyei iskolak 23 osztalyanak 427 7. osztalyos tanulo-

mros

dl\ow\lm

Megallapitottuk, hogy az osztalyok milyen atlagokat értek el feladatfajtanként. (7.
tablazat)

Az egyes feladatfajtak atlagainak 9sszege a kerekitések miatt nem egyezik meg az osz-
talyok atlaganak osszegével. (A nagyobb abszolut értékli szamoknal mas a feladat, mint
a kisebbeknél, mert az elébbieknél nem vesziink figyelembe tizedes értékeket.)

Eljarasunk binaris, azaz kétértékli elbiralas sziikséges minden egyes itemre vonatko-
z6an: megoldotta, vagy nem oldotta meg. Ehhez bizonyos ponthatarokat kell megallapi-
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1. tabldzat. Az osztdlyok pontérték atlagai

Osztaly Létszam M 14 0 L F Teszt%  Oszt%
Pl 16 11,20 0,00 0,20 0,00 0,40 15,7 51,0
P2 14 10,60 0,00 0,00 0,00 1,20 15,7 52,0
P3 9 18,90 1,00 1,60 0,20 2,80 32,6 62,0
P4 21 3,20 0,00 0,00 0,00 0,33 4,7 -
P5 9 2,40 0,30 0,20 0,10 0,10 4,1 71,0
P6 26 29,00 1,70 3,80 0,60 5,40 54,0 69,0
P7 15 14,30 0,50 0,60 0,00 1,80 22,9 73,2
P8 17 10,60 0,30 0,20 0,00 1,90 17,3 63,6
P9 19 19,60 1,70 2,10 0,10 3,40 35,8 72,6
P10 21 13,40 0,30 2,80 0,04 1,66 242 70,4
P11 20 7,00 0,20 1,30 0,00 1,05 12,6 68,0
P12 20 3,95 0,00 4,75 0,00 0,70 12,5 84,0
P13 15 8,80 0,70 1,70 0,00 1,60 17,0 65,2
P14 11 8,30 0,30 0,30 0,00 1,30 13,6 43,6
P15 10 4,10 0,10 0,30 0,00 0,40 6,5 64,0
P16 11 7,50 0,10 0,10 0,00 0,50 10,9 67,2
P17 21 11,40 0,10 3,00 0,00 2,86 23,2 68,4
P18 26 19,40 1,30 1,80 0,07 1,60 242 71,2
P19 31 8,80 0,40 0,30 0,20 1,25 14,5 79,2
P20 27 9,00 0,55 1,90 0,66 0,85 17,3 80,0
P21 25 11,90 0,44 0,96 0,04 1,64 20,0 77,4
P22 22 8,45 0,18 0,04 0,00 1,09 13,0 72,6
P23 21 12,20 0,60 2,20 0,04 1,38 21,9 64,8
Atlagok 427 11,00 0,47 1,30 0,09 1,53 18,9 67,7

tani, hogy tudniillik ha bizonyos tanulé bizonyos itemnél az el6irt ponthatart elérte, ak-
kor a feladatot megoldotta, kiilonben nem. Mivel koriilbelil 19 szazalékos volt az atla-
gos teljesitmény, ezt vettiik alapul, azaz példaul az 51 maximalis M értékbol ha valaki 9-
et ért el, akkor az M tipust feladatat megoldottnak vettiik. Persze 1-nél kevesebb felada-
tot nem lehetett kitlizni, igy a tobbinél 1 volt a ponthatar.

Ponthatarok:
M: 9
Vo1
O: 1
L: 1
F: 1

Ha tehat a ponthatart elérte a tanuld, akkor ,,elsajatitotta” az illetd kategoriat, igy a ko-
vetkezokben ,,1” jelet kap, ha nem, akkor ,,nem sajatitotta el”, s igy jele ,,0” lesz. Ilyen
modon az értékelés relativ, am az idézett munka célja itt nem a tudas szintjének megal-
lapitasa volt, hanem az, hogy az osztalyok bels6 struktiraja milyen.

Az idézett dolgozat 23 Galois-grafja megmutatta, hogy valdban kiilonbségek vannak,
s a feladatfajtak a fenti sorrendben egyre nehezebbnek bizonyultak.

Az elemzés leirasa

,A biologia tesztek megoldasanak strukturaja’ cimii dolgozatunk folytatasaképpen
most azt vizsgaljuk, hogy a fent irt eredmények és a szoban forgd tanulok intelligencia-
hanyadosai kozott van-e dsszefliggés.

Megjegyezziik, hogy e két, biologiai tudast vizsgald dolgozatban ugyanaz a 23 osztaly
szerepel, mint amelyek a szerzd korabbi fizika targyra vonatkozoé cikkeiben (7akdcs,
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2000a; Takdcs, 2002a; Takdcs, 2002b), s amelyekben 442 tanulobol allt a minta. Itt
ugyanazon osztalyok 427 tanul6jarél van szo.

Egy masik megjegyzés, nehogy az Olvasé félreértse a tanuldi teljesitmények szamér-
tékét. Ezeket szazalékban adjuk meg, szdz szazaléknak azonban a ponthatarok elérését
tekintjuk (Géczi — Takdcs, 2003), ami az egész minta atlageredménye, nem pedig az 6sz-
szes feladat hibatlan megoldasa!

A mar rendelkezésre all6 23 darab Galois-graf rajzan a szogpontok felett nem a tanu-
16k egyéni azonosito jelét, hanem az illetdk intelligencia-hdnyadosat irtuk.

Magukat az intelligencia-teszteket pontokkal értékeltiik (7akdcs, 2000b), amelyeket
megadott kulcs szerint (Mérei — Szakdcs, 1974) 1Q-szamértékre lehet atvaltani. Ezeket
ugynevezett kategoriakba szokas sorolni, a kovetkez6 hétfélébe:

-G Gyenge;

- AA Atlag alatti;
-A Atlagos;
-] Jo;

-NJ Nagyon jo;
-K Kivalo;

- KV Kivételes.

A grafokra az egyes szogpontok alatt szokdsosan a legnagyobb feladatfajtak csoport-
jait irtuk. Az egyes szogpontok felett viszont, ahol eddig az illeté pont alatt szerepld fel-
adatcsoportokat megoldé legnagyobb tanulocsoportok azonosito jelei voltak, most mind-
egyikiik IQ-kategodriajanak nevét tlintettiik fel.

A feladatfajtakban elért teljesitmények és 1Q-kategériak osztalyonkénti abrazolasa

Az 1. fiiggelékben a bioldgia feladatlap (Csapod, 1998) egyes itemjeinél feltiintettiik,
hogy az F, M, O, V ¢és L feladatfajtak koziil melyik melyiknek mindsiil.

Megallapitottuk, hogy az egyes osztalyok milyen pontszamokat értek el a kiilonféle
feladatfajtakban. (2. fiiggelék)

Példaként mutatjuk meg, hogy egy osztaly tanuldi 6sszesen hany pontot értek el fel-
adatkategdrianként. (A tablazat felett az osztaly azonositd jele all, az egyes sorok elején
az egyes tanulok azonosito jelei vannak. A hatodik oszlopban az iskolai osztalyzat all, vé-
gl a hetedikben a még konvertalas el6tti intelligencia-pontszdmok.) A 2. tdbldzat az 1.
sorszamu osztaly adatait tartalmazza.

2. tabldazat. A P1 osztdly tanuldi dltal elért pontszamok feladatfajtanként (P1010111)

AZON M Vv o L F Osztdlyzat 10

101 17 0 0 0 2 3 18,00
102 20 0 0 0 0 2 17,00
103 5 0 0 0 0 3 29,00
104 19 0 0 0 1 3 37,00
105 3 0 1 0 0 2 21,00
106 11 0 1 0 1 2 19,00
107 20 0 0 0 1 4 31,00
108 13 0 0 0 1 2 25,00
109 9 0 0 0 0 2 27,00
111 0 0 0 0 2 24,00
113 6 0 0 0 0 3 25,00
114 9 0 0 0 0 3 19,00
116 3 0 1 0 0 2 25,00
117 7 0 0 0 1 4 30,00
118 12 0 0 0 0 2 8,00
119 18 0 0 0 0 2 22,00
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Ennek alapjan késziiltek a binaris tablazatok, a megadott ponthatarok figyelembevéte-
l1ével. Példanknal maradva az 1. osztaly esetén BP1in néven:

3. tablazat. Az 1. szamu osztaly tanuldi dltal elért

pontszamok feladatfajtanként, bindris jelekkel a

ponthatdrok alapjan

4. tablazat. Az 1. szamu osztdly tanulok — feladatok
zdrt részhalmaz-pdrjai (szégletes zdrdjelben a
tanulok, kapcsos zardjelben a feladatok jelei dllnak)

BPlin
16
5
10001
10000
00000
10001
00100
10101
10001
10001
10000
00000
00000
10000
00100
00001
10000
10000

BPlout
>7 1
2> 1
3>1 1
4>1 5
5>[ 6

PARNC NI SR NN

A szoban forgd osztalyra vonatkozoé zart részhalmaz-parokat BP1lout néven kapjuk

meg. (4. tabldazat)

A grafokra az egyes szogpontok alatt szokasosan a legnagyobb feladatfajtak csoport-
jait irtuk. Az egyes szogpontok felett viszont, ahol eddig az illeté pont alatt szerepld fel-
adatcsoportokat megoldd legnagyobb tanuldcsoportok azonositéd jelei voltak (1. dabra),
ott a 2. dbrdn a szoban forgd szégpontok f6lott mindegyikiik 1Q-kategéridjanak nevét

tiintettiik fel.

{101.104.106.107,
108}

[Ml,F]
{1071,102,104,106,
107,108,109,114,

118,119}

[M3.0.LF]

0
(MIF]

105,108,118}

1. abra. Az 1. szamu osztaly Galois-grdfja

{101,104,106,107.
108,117}

[M¥.OLF
oy
T
[M.0.F]
{GKY a0 AY
[M‘.F]
{G.G.KV.A8,I0 4,
AAA G AN {8844 4} {G K ASI0 A0}
[M] [0] [F1

2. dbra. Az 1. szamu osztdly Galois-grdfja a
tanulok 10-kategoridinak jeleivel
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A teljesitmények és 1Q-kategoriak 23 osztalyra egyesitett Abrazolasa

A kovetkezdkben hét tablazatot készitettiink, egyet-egyet minden intelligencia-kategé-
ridra. Amikor leolvassuk az osztaly grafjarol, hogy milyen feladatfajtak tartoznak egy-egy
intelligencia-kategoriahoz, akkor mindig a legtobb feladatot megoldot vessziik tekintetbe.

Egy tablazatba a 23 osztaly feladatfajtdinak binaris megoldasat irtuk. Példaul a

GYENGE intelligencia-kategoria lathato az 5. tabldzaton.

5. tdbldazat. Az osztdlyok feladatfajtdinak megoldasai a G intelligencia kategoridban

GYENGE 15 f5

M Vv (0] L F
1 1 0 0 0 1
2 0 0 0 0 0
3 1 1 1 0 1
4 _ _ _ _ _
5 0 1 0 1 0
6 1 1 1 0 1
7 1 0 0 0 1
8 _ _ _ _ _
9 1 1 1 1 1
10 1 0 0 0 1
11 0 0 0 0 1
12 - - - - -
13 1 1 1 1 1
14 - - - - -
15 - - - - -
16 0 0 0 0 0
17 1 0 1 0 1
18 0 1 0 0 1
19 1 1 0 0 1
20 - - - - -
21 - - - - -
22 1 0 0 0 1
23 - - - - -
Osszesen 10 7 5 3 12

Ugyanigy késziilt el a tobbi hat intelligencia-kategdria tdblazata is. Ezutan egyesitet-
titk a hét tablazatot. A bemutatott példaban 15 {6 szerepel, és a 23 osztaly koziil 10 volt
olyan, amelyben az M feladatfajtat megoldottak. Ez a 15 a 23-nak 66 szazaléka. Kovet-
kezd e 15 6 V tipusu feladatfajtaja. Az osztalyok kozott 7 olyan akadt, ahol volt megol-
dasa a V fajta feladatnak, ez 46 szazalék, és igy tovabb. A GYENGE tablazat eme egye-
sitését kovetden az ATLAG ALATTI, ATLAGOS, JO, NAGYON JO, KIVALO és KI-
VETELES tablazatokra (2. fiiggelék) nézve is elvégeztiikk a mondott miiveletet. Igy ju-

tottunk az alabbi egyesitett tablazathoz.

6. tablazat. A feladatfajtik és az intelligencia-kategoriak egyesitett tablazata (%)

M 14 10} L
G 66 46 33 20
AA 62 52 66 0
A 78 69 74 26
16 77 45 59 18
NJ 78 50 50 21
K 60 73 66 20
KV 100 57 71 21
Atlag 74 56 60 18
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A feladatfajtak és 1Q-kategoriak abrazolasa

A feladatfajtak és az intelligencia-kategoridk Osszesitett tablazata (6. tdbldzat) tobbfé-
le diagram készitését teszi lehetdvé.

Abrazoljuk eldszor a teljesitményeket az intelligencia-kategoriak fliggvényében. To6-
rott vonalat rajzolunk a jobb attekintés érdekében, holott valdjaban a fliggvény csak hét
pontban értelmezett.

Koordinata rendszeriink abszcisszajara a gyengétdl a kivételesig (G, ..., KV) az 1Q-
kat mérjiik f6l. Az ordinatara teljesitmény-szazalékokat mériink (nem felejthetjiik el,
hogy ezek nem abszolut, hanem csak atlagteljesitmények). Ilyen mddon 6t gorbébol alld
gorbesereget kapunk. Egy gorbe adodik az F értékekbdl, és igy tovabb L-ig. (3. dbra)

Teljesitmény %

120 - F
—— 0

100 - L
—X- M

80 -V

60

40

20

0 1Q

G AA A 18 NI K KV
3. dbra. Tanuloi teljesitmények az intelligencia-kategoridk fiiggvényében

A rajz azt mutatja, hogy magasan vezet az F (Felsorolas) feladatfajta megoldasa, az
1Q-értékektdl fiiggetlentil. Ezt kdveti a masodik legmagasabban fekvd gorbe, az M
(Megnevezes), szintén magas értékekkel. Mig az F atlaga 90 szazalék, addig az M-¢ 74
széazalék.

Teljesitmény %

-o- G
120 + —A— A
100 m ~ N
—— KV
80 —— AA
- 16
60 | K
40
20
Feladat-
0 .
fajtak

4. dbra. Tanuloi teljesitmények a feladatfajtik fiiggvényében
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Az O (Osztalyozas) és a V (Valasztas) atlagértékeikben is igen kozel allnak egymas-
hoz (60, illetve 56 szazalék), de a grafikonon azt latjuk, hogy az O és V pontjai valtakoz-
va fekszenek magasabban, illetve alacsonyabban.

Végiil — mindossze 18 szazalékos eredménnyel — a legalacsonyabban fekvd gorbe, az
L (Leiras). Ezeket a 3. dbra mutatja.

Abrazoljuk azonban a teljesitményeket a feladatfajtak fliggvényében is. (4. dbra) Ek-
kor is 6t gorbébol alld gorbesereget kapunk, az ordinatara itt is teljesitmény-szazaléko-
kat mériink fel, am az abszcisszara a feladatfajtakat F, M, O, V és L sorrendben, azaz az
elért atlageredmény — csokkend — sorrendjében. (Takdcs, 2002)

Els6 ranézésre az az érdekes, hogy a tanuldk teljesitménye valamennyi intelligencia-
kategoridban 80 €s 100 szazalék kozotti az F feladatfajtanal! Es 20 szazalék koriili az L
feladatfajtanal! Ugy tlnik tehat, hogy ezek nem fliggnek az 1Q-t6l! Ezutan latjuk a —
rendre az [1Q csokkenése szerint — egyre alacsonyabban fekvo gorbéket, ez nem mas, mint
el6z6 abranknak egy masfajta abrazoléasa.

A 6., Osszesitett tablazatunk a feldolgozott minta [Q-kategdridk szerinti almintdinak
eloszlasat is megmutatja. (5. dbra)

Teljesitmény %
140 1
120

100 1
80
60
40
20

0 ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘  1Q
G AA A J6 NI K KV

5. dbra. A feldolgozott minta 1Q-kategoridk szerinti almintdinak eloszldsa

Mivel ugyanazokrol a gyerekekrdl van szd, mint akik a fizika tesztben is szerepeltek,
a két eloszlas dsszehasonlithato. (Takdcs, 2000b) Ez valamivel ,,normalisabb”, minthogy
legtobb az A (Atlagos), de az egész mintaban van valami furcsasadg — nyilvan a véletlen
kivalasztas hozta igy — az NJ (Nagyon j6) kategoriaval, amit itt ugyanigy nem tudok
megmagyarazni, mint a fizika feladatok esetében.

Kovetkeztetések

A teljesitmény-mezOny kozepe tdjan helyezkedik el mind az O, mind a V gorbe.
(3. dbra) A Valasztas logikai miiveletként tigy értelmezhetd, hogy egyebekben azonos tu-
lajdonsagu elemek kozott keresni kell egyet, amelynek van legalabb egy, a tobbitdl elté-
r6 tulajdonsaga. Az Osztalyozas logikai miiveletként tigy értelmezhetd, hogy bizonyos
elemek halmazanak vannak azonos tulajdonsagai, de legalabb egy tulajdonsagban az ele-
mek egy része kiilonbozik a tbbitdl (kizard ,,vagy” értelmében).

Tehat e két feladatfajta nem azonos, de hasonlit egymashoz. Igy érthetd, hogy gorbé-
ik miért fekszenek kozel egymashoz.

Fontosnak latjuk azt az eredményt, amelyet mas iton mar korabbi dolgozatunkban is
allitottunk, de most diagramjainkkal sikeriilt vizualizalni, hogy tudniillik a Leiras (defi-
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nicid, a tanuld sajat szavaival torténd megfogalmazas) nem a bioldgia targyi tudasatol
fugg, hanem feltehetdleg a verbalis készségtol. (3. és 4. dbra)

A Felsorolas és az azt nem nagy hatrannyal kévetd Megnevezés gorbék elhelyezkedé-
se pedig egybecseng a Takdcs, 2000a dolgozatban 1év6 allitassal, hogy tudniillik a bema-
goltathatot bemagoltatjak a tandrok, s raadasul magasra is értékelik az osztalyozas alkal-
maval. Igy fordulhat eld, hogy a tesztatlag és az iskolai osztalyzatok atlaga kozott olyan
nagy kiilonbség van. (19 szazalék ~ 6 szazalék)

Jelen vizsgalat j eredményének tekintjiik, hogy a legnehezebb (L) és a legkénnyebb
(F) feladatfajta megoldasa 1ényegében nem fiigg a tanul6 intelligencia-szintjétol.

Tovabbi kutatasi feladatok

Akar klasszikus statisztikai modszerekkel, akar a jelenleg is alkalmazott grafokkal,
mindenképpen érdemes lenne megvizsgalni a tanuloi teljesitmény tekintetében a

— fizika és matematika,

— bioldgia €s matematika,

— kémia és matematika, valamint a

— fizika és verbalis készségek,

— bioldgia és verbalis készségek, valamint a

— kémia és verbalis készségek kozti osszefliggéseket, és valamennyit dsszevetni az in-
telligenciahanyadossal is.
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1. fiiggelék. A biolégia teszt egyes itemeinek megjelolése feladatfajtanként

Biolteszt 9. 3.a) M
A viltozat 10. 3.b) M

11. 3.c) M
1. 1.a) M 12. 3.d) M
2. 1.b) M 13. 3.e) M
3. 1.c) M 14. 3.9) M
4. 1.d) M 15. 3.9) M
5. 2.a) M 16. 4.a) M
6. 2.b) M 17. 4.b) M
7. 2.¢) M 18. 4.0) M
8. 2.d) v 19. 4.d) M
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20. 4.e) M 53. 11.9) v
21. 5.a) (0) 54. 12.a) M
22. 5.b) (0) 55. 12.b) M
23. 5.c) (0) 56. 12.c) M
24. 5.d) (0) 57. 12.d) M
25. 5.e) (0) 58. 13.a) M
26. 6.a) L 59. 13.b) M
27. 6.b) L 60. 13.c) M
28. 7.a) M 61. 13.d) M
29. 7.b) M 62. 13.e) M
30. 7.c) M 63. 14.a) F

31 7.d) M 64. 14.b) F

32. 7.e) M 65. 14.c) F

33. 7.9 M 66. 15.a) M
34. 7.2) M 67. 15.b) M
35. 7.h) M 68. 15.c) M
36. 7.1) (0) 69. 15.d) M
37. 7J) (0) 70. 15.e) F

38. 8.a) v 71. 16.a) M
39. 8.b) M 72. 16.b) M
40. 8.c) M 73. 16.c) M
41. 8.d) M 74. 16.d) M
42. 8.e) M 75. 16.e) F

43. 9.a) A%

44. 10.a) F Maximalis pontszam

45. 10.b) F M: 51

46. 10.c) F V: 5

47. 10.d) F O: 7

48. 11.a) M L: 3

49. 11.b) M F: 9

50. 11.c) M

51. 11.d) L Osszesen: 75

52. 1l.e) v

2. fiiggelék. A 23 osztaly tanuloi altal elért pontszamok

P3 030111
P1 010111
AZON | M V [0 |L |F | osztilyzat 1Q

AZON {M_ LV 1O |L |F 1Q 101 19 |1 [3 [0 |4 |4 20,00
101 17_10 10 10 12 I3 18,00 102 23 [1 (3 [0 |4 |5 17.00
102 120 10 10 10 |0 12 17,00 103 23 [1 [t [0 [8 [3 24,00
103 1510 10 10 10 |3 29,00 104 23 [2 [2 [1 [3 |4 26,00
104 19 10 10 10 11 13 37.00 105 18 (2 [2 |1 [4 |4 27,00
105 13 10 11 10 10 12 21,00 106 8 |1 [0 [0 [0 |2 22.00
106 110 i1 10 11 12 19,00 107 15 o [1 [o [1 [2 22,00
107 20 10 10 0 11 14 31,00 108 25 [1 [2 [0 Jo [2 28,00
108 13 10 0 10 11 12 2500 109 16 o [o [o [1 ]2 16.00
100 [9 fo [o o Jo [2 27.00
1 7_Jo To o To [2 24,00 P4 040211
113 6 [0 Jo [o [o [3 25.00
4|9 [0 [0 [0 [0 |3 19.00 aZoN M v _Jo [LIF 10
16 |3 [0 [1 [0 [0 |2 25,00 101 s o 2 Jo |1 39.00
117 7 0 [0 Jo |1 |4 30,00 102 2 0 0 [0 |o 30.00
18 12 o Jo o Jo [2 8,00 103 3o [ 23.00
119 18 [0 [0 [0 [0 [2 22,00 104 s |0 0 o |1 36,00

105 0o _To o o [o 32.00
P2 020111 106 o 0 [0 [0 3100

107 [ 0 [0 [0 37.00
AZON M _[v oL [F 10 108 5 |0 0 [0 |1 29.00
101 13 [0 Jo Jo [2 [4 34,00 109 2|0 0 [0 [0 39.00
102 12 [o Jo o |13 24.00 110 3 |o 0 [0 [0 27.00
103 13 [0 [0 |0 |1 |2 25,00 111 0 0 0 [0 [0 31,00
104 6 0 [0 [0 |1 |2 32,00 112 3 0 0 [0 [0 28,00
105 1 fo Jo Jo [2[2 30.00 113 2 |o 0 [0 [1 42.00
106 u_Jo Jo o |2 [3 28.00 1s 3 o 0 o [o 24.00
107 13 [0 [0 [0 |1 |3 30,00 116 16 0 0 [0 |1 38,00
108 5 0 [0 [0 |0 |2 14,00 117 1 0 0 [0 [0 |. 28.00
109 1 o Jo [0 [0 [. 32.00 18 - - - [ 34,00
112 13 0 [0 |0 [2 |2 33,00 119 4 0 0 [0 |1 35,00
13 11 0 [0 |0 [2 |5 27,00 120 0 0 0 (o o 36,00
114 13 [0 [0 |0 |2 |2 32,00 121 2 0 0 [0 [0 36,00
115 4 o fo [0 Jo |5 21,00 123 6|0 0 [0 [1 38.00
116 12 [0 Jo jo |1 |2 31,00 124 2 0 0 1o |o 38,00
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P5 050111

AZON M|V |O |L [F 1Q

101 310 [0 |0 |0 |3 14.00

102 1./0 [0 [0 |0 [4 27,00

103 0 {0 |0 |0 |0 |3 12,00

104 710 |0 |0 |0 |4 25,00

105 4 |1 (2 [0 [0 |5 25.00

106 0 {0 |0 |0 O |3 19,00

107 2 {0 |0 |0 |0 |3 21,00

108 3 /1 (0o |0 |1 |3 19.00

109 2 |1 0 |1 0 |4 14,00

P6 060111

AZON M V |0 |L |F 1Q

101 28 [3 [4 [0 |6 |4 25,00
103 39 |2 |4 |1 |7 [5 34,00
104 35 [0 |2 |0 [4 [3 26,00
105 15 |2 |4 |0 |3 |2 27,00
106 38 [2 |6 |1 |6 [5 29.00
107 18 |1 |5 |0 |5 |3 26.00
108 35 [2 |5 |0 |6 [3 28,00
109 37 |1 |5 |1 |9 [4 35,00
110 32 |2 |5 |2 |7 [4 33,00
111 33 |2 |5 |1 |8 [4 29,00
112 21 (3 (4 [0 |5 |4 27,00
113 9 1.0 [0 |0 |2 19,00
114 20 (3 |3 |1 |4 [2 26,00
115 21 (1 [0 |0 |1 |3 17,00
116 21 (1 |4 |0 [4 [2 25,00
17 29 |1 |2 |0 [8 [3 17,00
118 24 |2 |4 |0 |6 [3 25,00
119 35 |4 |7 |1 |7 |4 26,00
120 41 |3 |6 |1 |7 |5 38,00
121 37 |1 |5 |1 |9 [5 34,00
122 46 |1 |5 |2 |7 |5 29.00
123 13 |1 ]0 |0 |2 |2 17,00
124 45 |1 |5 |2 |7 [5 30.00
125 37 |3 |5 |1 |6 [2 31,00
126 36 (2 [3 |0 |6 [4 28,00
127 9 0 |0 |1 Jo |2 25,00
P7 070111
AZON M V] O|L |F 1Q

101 13 [0 [0 |0 |0 |2 26.00

102 1 [0 [0 o |2 |3 4,00

103 14 |1 |2 [0 |3 |5 35,00

104 15 [0 [0 |0 |2 |3 28,00

105 1 [0 [0 [0 |0 |3 29,00

106 19 |2 |1 ]0 |2 |3 32,00

108 4 0 |0 |0 |1 |4 15,00

109 15 [0 [0 |0 |2 |3 29,00

110 16 [0 [0 [0 [4 |4 34,00

111 1m |1 {2 [0 |1 [4 26,00

112 22 1 0 [0 |2 |4 27,00

13 14 [0 [0 [0 |0 |3 30,00

114 13 1 2 [0 |3 |4 37,00

115 18 [1 |0 |0 |2 |5 40.00

116 19 |1 |2 Jo |3 |5 36,00

P8 070112
AZON_|M |V |O |L |F 1Q

101 10 |1 |0 |0 |4 |5 32,00

102 8 0 |1 0o |1 |3 22,00

103 13 |1 [0 |0 |2 |2 31,00

104 9 2 10 |0 |4 |4 20,00

105 9 0 |11 0o |1 |3 23,00

106 11|00 |0 |2 |3 23,00

107 1o o jo |2 |2 30,00

108 8 0 |1 o |2 |2 19,00

109 8 0 |0 |0 |4 |3 36,00

111 9 0 10 |0 |4 |4 37.00

112 12 |1 |1 0 |2 |3 26.00

114 1m0 |0 |0 |0 |3 27,00

115 13 |1 |0 |0 |2 |4 30,00

116 13 |0 |0 |0 |0 |3 27,00

17 16 |0 |0 |0 |1 |4 32,00

18 10 |0 |0 |0 |1 |3 22,00

119 10 |0 |0 |0 |1 22,00

60

P09 080111
AZON |M |V |O |L |F 10
101 28 |1 |3 [0 |5 |2 32.00
102 26 (2 (4 |0 |4 |5 25,00
103 15 |3 [0 [0 |1 |5 40,00
104 23 |2 [5 [0 [4 [4 30,00
105 24 |3 |4 |1 |6 |2 9,00
106 21 1 (3]0 |4 |5 40,00
107 14 |1 {0 [0 |0 |2 20,00
108 6 0 [0 [0 |0 [4 33,00
109 26 |2 |2 [0 |5 |4 36,00
111 29 |2 |3 |1 |5 |3 26,00
12 18 |2 |1 |0 |2 |3 23,00
13 17 |1 {2 [0 |1 [4 33.00
114 27 |2 |2 [0 [4 |4 29.00
115 16 |1 {3 [0 |6 [2 21,00
116 29 |2 |3 [0 [6 |3 15.00
17 17 2 |2 |0 2 |4 32,00
118 18 |3 [1 [0 |4 |5 38.00
119 11 1./2 |0 |3 |3 26.00
120 9 1.]0 Jo |2 |5 28.00
P10 090111
AZON | M VIO]|L |F 1Q
101 4 0 [1 ]0 |2 |4 26,00
103 18 [0 |3 |0 |1 |3 32,00
104 15 2 [S ]0 |1 |5 35,00
105 13 1 |4 [0 |1 [4 28,00
106 9 0 (4]0 |2 |2 31,00
107 13 2 [5]0 |1 |3 29,00
108 10 0 [4 ]0 |4 |3 30,00
109 18 0 [4]0 |1 |4 25,00
110 16 |0 |4 |0 |1 |3 29,00
111 15 1 3|1 2 |3 35,00
113 17 |1 |4 |0 |2 |4 25,00
115 7 0 [0 [0 |3 |4 28,00
116 6 0 [1 ]0 |2 |4 30,00
17 14 [0 |0 [0 [1 |4 30,00
18 9 0 [0 o |1 |3 19,00
19 18 0 [3 ]0 |1 |3 27,00
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Takacs Gabor

Tantargyi ismeretek integralasa,
avagy uj feltételrendszer

Természetismeret a felso tagozaton

Természeti és tdarsadalmi kornyezetiink, a valosagos élet egységes
egész. Ezeért a tanulo énkéntelentil is torekszik arra, hogy a tantdrgyi
keretben szerzett ismereteit integrdlja, egységbe szervezze. Ez nem
konnyii feladat. Természetes, hogy neveldinek kotelessége lehetdleg
minél tobb segitséget nyujtani ahhoz, hogy ez a folyamat sikeres
legyen.

természettudomanyos ismeretek tanitdsanak bevezetése integralt tantargy kereté-

ben, amit a 2001/2002. tanévtdl a kerettanterv felmend rendszerben eléirt. Csdkdny
Antalné az Iskolakultara hasabjain a kézelmultban 6sszegezte a harom természetismere-
ti tantargy ismeretanyaganak (bioldgia, fizika, foldrajz) egy integralt tantargy keretében
torténd tanitasanak-megtanitasanak nehézségeit. Ha valami, akkor az emlitett cikkben
(Csdkany, 2002) felsorolt problémak vitathatatlanul indokoljak, hogy a természetismeret
Htantargyat” tanitd kollégak minél tobb segitséget kapjanak munkajukhoz. T6bb, mint
masfél évtizedes altalanos iskolai fizikatanitasi tapasztalattal ehhez szandékozom az
alabbi gondolatokkal szerény mértékben hozzajarulni.

Az eredményes nevelGi-oktatdi tevékenységhez alapos pszichologiai, szocioldgiai,
szocialpszicholdgiai, pedagogiai kulturaltsag, megalapozott szaktargyi tudas (szaktudo-
manyi és modszertani is) sziikséges. Ez még akkor is igaz, ha elismerjiik (és miért ne ten-
nénk?) az egyéniség hatasanak jelentdségét. Ancsel Eva szavaival: ,,...nincs az a pedago-
gidban val6 jaratlansag, amely megakadalyozhatnd, hogy egy ember meggy6zddése, ha
erds és szenvedélyes, hatassal ne legyen masokra.” (Gimesné, 1970) Minden pedagdgus
hat a tanitvanyaira, de nem egyforma eredményességgel. Az egyéniségek hatasa erdsebb
az egyidejli, de mas irany0 hatasoknal. Kozismert, hogy milyen sok és sokféle hatas éri
a fiatalokat. Ahhoz, hogy a rengeteg (igen nagy szamu) hatas koziil a pedagdgusé ne csak
az egyik legyen, hanem modellald, személyiségformald szerepét is betdltse, egyé-
niségének varazsa is sziikséges. Ezért nagyon fontos, hogy a pedagogus egyéniség le-
gyen, hogy egyéniségek alljanak a , katedran”.

A tanuldknak az iskolahoz, a tantargyhoz valé oly fontos kotddése elvalaszthatatlan a
szaktanar személyét6l. Nehezen ébreszthet lelkesedést a pedagdgus, ha 6 maga kézom-
bos. A tanulés, a tudas, a tantargyak, az iskola irant nagyobb lelkesedést a tanitvanyaitol
egyetlen pedagogus sem varhat, mint amennyire 6 lelkesedik. Az eredményes neveld-
munkaban egyforman fontos a tandr szakmai-modszertani tudasa €s emberi magatartasa.
Hitem szerint az eredményes képességfejlesztés a kovetkezetes igényességgel vezetett
tanitasi orakon alapszik. Ez az igényesség a tartalmi kérdések mellett a feldolgozas maod-
jara is vonatkozik. A kovetkezetes igényességgel végzett szaktanari munka a legjobb alap
a megfeleld kotddés kialakitasahoz. Az a mod, ahogyan a szaktanar a 1ényeget kiemeli,
éppen olyan fontos, mint maga a 1ényeg. Meggy6z6désem, hogy a nevelési eljarasok ha-

B izonyéra sok problémat jelentett, jelent az altalanos iskoldk 5. és 6. osztalyaiban a

z6tt szoros korrelacio all fenn. Kozhely, de igaz: neveldi tevékenységiink legfontosabb
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szintere a tanitasi ora. Az oktatasi eredmények egyuttal nevelési eredmények is. Ezért
nem mindegy, hogy kik vannak a , katedran”.

Ez az oka annak, hogy irdsomban oly nagy sulyt helyezek az ismeretek 6sszekapcso-
lasanak (koncentracionak), az integralt oktatas mddszertani elényeit aldtdmasztd érvek
kifejtésére. Hiszen a targyat oktatd pedagogus meggy6zodésének hianyaban munkajanak
eredményessége nagy valdszinlséggel kétséges. Legalabb ez ne hidnyozzék, ha mar az
objektiv feltételek megléte ugyancsak hianyos. Befejezésiil pedig a személyi feltételek
biztositasanak bizonytalansagabol, a mddszertani ajanlasok csekély szamabdl, a tan-
anyag feldolgozadsanak 0j szemlélet szerinti feldolgozasahoz biztositando segitség hia-
nyabol szarmazo veszélyekre szandékozom felhivni a figyelmet.

Az ismeretek kozotti koncentracio erésitése mint tarsadalmi igény

A gyakorlatias ismeretanyagnak, a hétk6znapokban hasznosithato, felhasznalhaté tu-
das kozvetitésének jelentdsebb szerepet kellene kapnia a természettudomanyos ismere-
tek tanitasaban. Egy, a kozelmultban megjelent tanulmanykatet az iskolai tudas €s az ok-
tatas mindségi fejlesztésének lehetdségét vizsgald tanulmanyokat tartalmaz. E kdtetben
a nemzetk6zi tapasztalatok osszefoglalasa nyoman olvashatjuk, hogy ,,...az iskolai tudas
nem feltétleniil segiti a hétk6znapi problémak megoldasat. ...a tanult tudas csupan a be-
gyakorolt helyzetekben hasznalhaté, nem alkalmazhaté rugalmasan problémamegoldas-
ra...”. (Csapo, 1998) Nem véletlen, hogy kiilfoldon sok helyen az oktatasban egyre na-
gyobb részt képvisel, az elméleti tudassal szemben felértékelddott a hétkoznapokban is
hasznos tudas.

A természettudomanyos ismeretek tanitasa eredményességének egyik fontos feltétele,
hogy a szoba keriil ismereteket a valosagbdl meritett, gyakorlatias példak alapjan, kel-
16en szemléltetve dolgozzuk fel.

Kiilonb6z6 gyakorlati problémak megoldasahoz tobbféle iranyban is kdnnyen tovabb-
fejleszthetd ismeretek, képességek, készségek alkalmazasa tanitvanyaink késdbbi életében
legtobbszor nem elszigetelt szaktargyi vonatkozasban meriil fel. Csakhogy az altalanos is-
kolaban tanitott ismeretek zome a tantargyankénti csoportositds rendszere kdvetkeztében
nagyrészt napjaink tudomanyrendszerét tiikrozi (a kozépiskolakban is!). A tantargyak is-
meretanyaga kevés kivételtdl eltekintve egy-egy tudomanyag targykorének sziikitett val-
tozata. Ezért alakult ki az a helyzet, hogy a tandrok ¢és a tanuldk tobbsége egyarant kiilon-
kiilon tantargyakban gondolkodik, és még a kozépfoku (esetleg fels6foktl) képzés végén
sem szintetizalodnak a természettudomanyos ismeretek és 6sszefiiggések. Ezen a kedve-
z6tlen helyzeten egyrészt integralt, komplex tantargyak koncepcidjanak kidolgozasaval-
bevezetésével, masrészt a tantervi koordinacio elmélyitésével, a tantargyon kiviili kon-
centracio — mint eredményes modszertani eszkoz — propagalasaval is javithatunk.

Also tagozaton altalaban szerencsés a helyzet, hiszen gyakran valamennyi tantargyat
ugyanaz a pedagdgus tanitja. Igy a kindlkozo koncentracios lehetdségeket optimalisan ki
tudja hasznalni. Megfelelden tud a tanuldk ilyen iranyt észrevételeire reagalni, sot inspi-
ralhatja tanitvanyait a tantargyi kapcsolatok felhasznalasara. Ehhez nyilvan széles l1ato-
kor, alapos szakmai felkésziiltség sziikséges.

Felso tagozaton mar inkabb tantargyakra esik szét az ismeretanyag, mert legfeljebb
két-két tantargyat tanit egy-egy tanar. Nyugodtan allithatjuk, hogy aligha van olyan tu-
domany, amely létezni, fejlddni tudna mas tudomanyok ismeretanyaganak felhasznalasa
nélkil. Tantargyat sem talalhatunk olyat, amelyet 6nmagaban, a tobbi tantargy nélkiil
barki hianytalanul tanitani tudna, illetve amelynek ismeretanyagat el lehetne sajatitani.
Minden egyes szaktanarnak tigyelnie kell arra, hogy tantargyanak ismeretanyaga hol
fugg 6ssze a tobbi tantargy ismeretanyagaval. Ezeket a kapcsolatokat indokolt kihasznal-
ni, a tanuldkat az osszefiiggésekre figyelmeztetni kell, a konkrét ismereteket fel kell idéz-
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ni, fel kell frissiteni, ki kell egésziteni, 6ssze kell kapcsolni. Ez nyilvan csak akkor rea-
lizalhato, ha a szaktanar nemcsak sajat tantargyai, hanem a tobbi tudomany és tantargy
ismeretanyaga, eredményei irdnt is megfelelden érdeklddik.

Tarsadalmi igény egy olyan szorosan egymasra €piil6 hatasrendszer alkalmazasa,
amely a jelenleginél fokozottabb mértékben biztositja az egységes természettudomanyos
vilagkép megalapozasat. Sajnos ennek az igénynek a megfogalmazasa tébbnyire csak a
pedagogiai szakfolyoiratok ovatos fogalmazasu irasaiban észlelhetd. Pedig az OECD-
felmérés (Vari Péter — Andor Csaba — Bdnfi llona és mtsai, 2001) Németorszagra vonat-
kozo eredményeinek — a miénkhez hasonldéan — sokkolo hatésa ott a valasztasi csataroza-
sok kozponti témaja lett (az oktatas atalakitdsanak kovetelésével). Németorszagban ,.ha
mostanaban valaki csak kimondja a PISA (Programme for International Student Assess-
ment) mozaikszavat, maris beindul a nemzeti szintli 6nmarcangolas”. (Weyer, 2002) A
husz orszagban elvégzett vizsgalatnak azokat a magyar vonatkozasait, hogy az olvasék
milyen mértékben értik meg a hirdetésekben, hasznalati utasitasokban, ujsagcikkekben,
szakkonyvekben, tankonyvekben rejlé informaciokat, Andor Mihaly szociologus figye-
lemfelkeltd irdsban elemezte. (Andor, 2001) Riba Istvan egy szintén nagyobb példany-
szam, a szlk pedagogiai kozvéleményen kiviil masokat is elérd irasban a természettu-
domanyos oktatas versenyeredményeibdl fakado illuziok és az atlagos tanuloi teljesitmé-
nyek realitasat veti 6ssze. Az OECD-felmé-
résen a magyar diakok gyenge atlagos telje-
sitménye a ,,természettudomanyos gondol-
kodas” altesztjein (mar a korabbi felméré-
sek alkalmabdl is!) kellemetlen munkaer6-
piaci kovetkezményekre figyelmeztet.
(Riba, 2002)

Vitathatatlan, hogy az egyes tantargyak
ismeretanyaga, a tanuldkat fejleszté hatdsa
kozott 1ényeges kapcsolatok vannak. Ezért
a tantervek készitésekor nem hagyhatok fi-

Az egyes természettudomdnyo-
kat nem lehet egymdstol elszige-
telve eredmeényesen tanitani,
mert a természeti jelenségek is
osszeftiggnek egymdssal. Termeé-
szettudomdmnyos oktatdsunk
csak akkor lehet eléggé hate-
kony, ha a természettudomd-
nyos tantdargyak oktatoi szoro-

gyelmen kivill a tantargyak kozti érintkezé-
si pontok, osszefliggések. Ezeket akkor és
ugy indokolt az egyes tantargyak anyaga-

san egylittmiikédve valositjck
meg a nevelési, oktatdsi és kép-
zési feladataikat.

nak tantervi kivalasztasanal, elrendezésénél
figyelembe venni, ahogy azt a természetes logikai, ok €s okozati, térbeli, idobeli vagy
gazdasagi, oktataspolitikai sszefiiggés és a didaktika megkivanja.

A hagyomanyos tantargyak ismeretanyaga kozotti tantervi kapcsolatokat tekintve evi-
dens, hogy az egyes természettudomanyokat nem lehet egymastdl elszigetelve eredménye-
sen tanitani, mert a természeti jelenségek is 6sszefuiggnek egymassal. Természettudomanyos
oktatasunk csak akkor lehet eléggé hatékony, ha a természettudomanyos tantargyak oktatoi
szorosan egylittmikodve valdsitjak meg a nevelési, oktatasi és képzési feladataikat.

A természettudomanyos oktatasban sziikséges szemléletvaltas, a gyakorlatias iranyult-
sagu, a felhasznalas-orientaltsagu képzés integralt tantargyi rendszerben remélhetdleg
eredményesebben biztosithatd. Altalanos iskola fels6 tagozatan ezt a szemléletet realizal-
ja a biologia, foldrajz, fizika targykorébe tartozo ismeretek integralt oktatasa egyetlen
tantargy, a természetismeret keretében az 5. és a 6. évfolyamon.

Didaktikai koncentracio
Didaktikai koncentracion az oktatasi-nevelési folyamat soran megvaldsithato-meg-

valdsitando-megvalositott ismeret-Osszekapcsolast és a tantervi célkitiizéseknek, tanter-
vi koncepcionak megfelel6 6sszpontositast értiink. Ennek az értelmezésnek a sziikebben
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vett praktikus részét, az ismeretek 6sszekapcsoldsat tekinti a gyakorld pedagogusok szé-
les rétege didaktikai koncentracionak. Ezért a tanitasi gyakorlat szemszogébdl kozelitve
a témahoz az ismeretek dsszekapcsolasanak pszicho-fizioldgiai vonatkozasait is indokolt
szoba hozni.

Az emberi agykéreg két fotevékenysége, a szintetikus és az analitikus tevékenység
biztositja az ismeretek egymashoz vald kapcsolddasat s megfeleld rendezését. Az 1 is-
meretek fiziologiai szempontbdl Iényegében feltételes reflexek, amelyek a megismerés-
tanulés soran a mar meglévo ismeretek feltételes reflexeihez kapcsolddnak. Elvileg bar-
milyen reflexek (ismeretek) dsszekapcsolhatok, ezért a feltételes reflexek tervszerti ren-
dezddését oktatassal segitjiik eld.

A tények, ismeretek Gsszekapcsolasa torténhet egy-egy tantargy targykorén beliil, illet-
ve tantargyak kozotti ismeretek 6sszekapcsoldsaval, igynevezett kiilsd, tantargyon kiviili
koncentracioval. Nem szabad megelégedniink az ismeretek egyoldala kozvetitésével. Az
emberi megismerés, a tanuldi késztetés (természetes fiziologiai okok miatt) egységes
szemléletre, a jelenségek, a tények attekintésére, az osszefliggések feltarasara iranyul. A
tanulok analizalo és szintetizald, differenciald és koncentrald, itéld-értékeld képességének
fejlesztése az oktatas egyik legfontosabb feladata. Ennek biztositasahoz a tanitas-tanulas
soran szét kell valasztani egymastdl azokat az ismereteket és jelenségeket, amelyek nem
fuggnek Ossze egymassal, és 6ssze kell kapcsolni azokat, amelyek viszont Gsszefliggnek,
vagy amelyek Osszekapcsoldsat didaktikai szempontok indokoljak. Azaz meg kell tanita-
ni tanitvanyainkat a lényeges és a nem lényeges Osszefuggések megkiilonboztetésére.

A mindennapi oktatd-neveld tevékenység soran tobbszor tapasztalhatd faziseltolddas
az egyes tantargyak kozott. Példaul ha a fizikatanar nem tamaszkodhat az adott téma, té-
marészlet hianytalan feldolgozasahoz sziikséges matematikai ismeretekre. Ugyanis a ta-
nulok még ,,nem tartanak ott” a masik tantargybol. S6t a gyakorlo pedagogus szamtalan-
szor azt is tapasztalhatja, hogy a mar tanult ismeretek eléhivasa, aktualizalasa, alkalma-
zésa is nehézségekbe titkozik, mert azokhoz a tanuld mas tantargyak o6rdin jutott.

Az ilyen tantargyhoz k6tdd6 gondolkodasnak nyilvan vannak pszicholdgiai okai is, de
minden bizonnyal az okok egyike a tantargyak izolaltsaga. Ez az izolaltsag a gyakorlat-
ban de facto létezhet a tantervtdl fliggetleniil. Sajnos Iétezik is. Néhany tantargy ugy-
ahogy megvan 6nmagaban is, de minél komplexebb egy tantargy, annal inkabb sziiksége
van a tobbi tantargy ismeretanyagara, és annal tobbet kaphat t6le a tobbi tantargy is. Az
ismeretek Osszekapcsolasanak vitathatatlan didaktikai értéke, hogy az osszefuiggések, a
kapcsolatok felismerése eredményeképpen az ismeretek kolcsondsen megerdsodnek,
megszilardulnak. Természetesen az indokolatlan, mesterséges kapcsolatok er6ltetése di-
daktikai hiba, mert ezek inkabb zavarjak az ismeretanyag attekintését, s a megszilardu-
las helyett az ismeretek Osszekeverését, rogzitésiik fellazitasat eredményezik. S6t még a
logikai, szerkezeti okokbdl érvényes 6sszefiiggésekre vonatkozdan is igaz, hogy az isme-
retek bizonyos szelektalasara, a leglényegesebb, legalapvetdbb (de adott fokon a tanuldk
szamara érthetd) ismeretek kivalogatasara feltétlenil sziikség van. Ugyanis a tanulmanyi
id6 korlatozottsaga, a tanulok fejlettségének és eloképzettségének szinvonala nem nyujt
lehetdséget arra, hogy hidnytalanul megtanitsuk barmely tudomany terjedelmes anyagat.
Ez a szelekcio azonban ugy végzendd, hogy a hianyos ismeretek se legyenek ellentétben
a tudomany tényeivel.

A tantargyak kozotti ismeret dsszekapcsolasanal fontos, hogy megtalaljuk a koncent-
racio helyes modjat és mértékét. Nem lehet minden alkalommal minden kapcsolatot tel-
jes mélységben feltarni. Az ismeretek Osszekapcsolasanak célszeri modja mindig t6bb
kortilménytdl fugg. Esetenként kell eldonteni egyrészt a koncentracid sziikségességét,
masrészt pedig megtalalni az 6sszekapcsolas legjobb modjat. A tudatosan tervezett, az
egyes tantargyak ismeretanyagaban talalhatd rokon elemek &sszekapcsolasanak van a
gyakorlati pedagdgiai tevékenység sordn igazan jelentdsége. Bizonyos alkalmakkor eld-
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fordulhatnak az oktatd-neveld tevékenység folyamataban ad hoc, alkalmi ismeret-Gssze-
kapcsolasok, utalasok, de ezeket csak megfeleld pedagdgiai, szakmai hozzaértéssel sza-
badna alkalmazni. Ugyanis az ad hoc jellegli utalasok sokkal inkébb tekinthetok kitérés-
nek, mint koncentracionak, igy inkdbb az ismeretanyag egységét torik meg, az oktatas
természetes folyamatat zavarjak.

A tantargyon kiviili koncentracié alkalmazasa az 6nallé ismeretszerzésre torténé fel-
készitésnek is alkalmas eszkoze. Tobb tantargy ismeretanyaganak felhasznalasaval meg-
oldhat6 problémak vizsgalataval eldsegithetjiik, hogy ismeretlen, szokatlan tipusu fel-
adatok megolddsahoz is hozza tudjanak kezdeni tanitvanyaink, és tobb-kevesebb segit-
séggel meg is tudjék oldani az ilyen feladatokat. Hiszen kétes érték{i az olyan képesség-
fejlesztés, amelyik csupan egy-egy feladattipus megoldasara torténd felkészitésre korla-
tozddik, hasonld feladatok rendkiviil nagyszamt megoldatasan alapszik.

Magara hagyatottsag — médszertani szabadsag — szabadossag

Munk3djaban 6romét lelé embert, alkoté embert eredményesen csak az olyan pedagogus
képes nevelni, akinek ez a tevékenység onmegvalositast jelent, aki maga is alkoté ember.
Az alkotashoz szabadsagra van sziikség, tobb-kevesebb szabadsagra — az alkotas jellegé-
tél fliggben —, de valamennyire mindenképpen. Viszont a teljes, igazi modszertani szabad-
sagnak csak akkor van Iétjogosultsaga. Ha a pedagdgusok médszertani kulturaltsaga eléri
azt a szintet, amely garantalja, hogy a palyan dolgozdk dontd tobbsége képes felismerni a
lehetdségeket és e lehetdségek (eljarasok) koziil képes kivalasztani az adott nevelési-ok-
tatasi szituacidban legcélravezetobbet. Nem rendelkezem adatokkal arra vonatkozdan,
hogy jelenleg milyen széles az a réteg, amelynek tagjai elmaradnak ettdl a szintt6l. Az vi-
szont biztos, hogy a kézponti kotottségek némelyike (ami objektiv adottsagként is jelent-
kezhet) a pedagogusok bizonyos részére kellemetlen nytigként nehezedik, mig masoknak
éppen az eredményes munkavégzéshez nélkiilozhetetlen Gtmutatast jelenti.

A tanar lényegében szuverén ,,ur” a maga 6rajan. Olyan modszerekkel nevel és oktat,
amilyeneket a korszerli pedagdgiai kultara birtokaban célszertinek itél. De ezek a mdd-
szerek csak azok koziil keriilhetnek ki, amelyeket ismer. Az ember, a pedagdgus értéke
annyi, amennyit 6nmaga lehet6ségeib6l megvaldsit. Sajnos a mddszertani szabadsag
»hianyanal” sokkal égetdbb probléma modszertani kulturank szegénységének, hidnyos-
sagainak probléméja. Mit ér a valasztas szabadsaga, ha nem ismerem a lehetdségeket,
amelyek kozott valaszthatnék? Hiszen Ancsel Eva szavaival: ,,A szabadsag egyik jelen-
tds korlatja éppen a korlatok fel nem ismerése, ami egyiitt jar az adott kor realis leheto-
ségeinek fel nem ismerésével.” (4ncsel, 1972)

A tanari szabadsag kiteljesedésére alapvetéen nem a pedagdgusokat terheld kellemet-
len kotottségek megsziintetése miatt van sziikség (bar ez sem mellékes szempont), hanem
azért, mert a felesleges kotottségek csokkentik a pedagdgus tevékenységének hatékony-
sagat. Tudom, az arany kozéput keresése meglehetdsen divatjamult eljaras, azonban nem
nélkilozhet6. Az igazsag nagy valdszinlséggel ez esetben is valahol kézépen van. Aki
igényli, annak kozponti segitséget kell nyujtani, aki pedig eredményesen dolgozik e se-
gitség igénybevétele nélkiil, annak indokolt lehetséget teremteni (rugalmas feltételrend-
szer kialakitasaval) munkajanak még eredményesebb végzéséhez. Napjainkra a pedago-
giai szabadsag, a pedagogus modszertani szabadsaganak két szélsdsége, a ,,szabadossag”
és a ,,magara hagyatottsag” is jelentds teret nyert. Ez egy 1j, kidolgozatlan médszertanu
tantargynal kiilonosen veszélyes lehet. Eredménye egy egész korosztaly természetisme-
reti gondolkodasmaddjanak hianyossagaiban, esetleges torzulasaban jelentkezhet. Remél-
jik, nem igy lesz.
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Dobozi Eszter

Kisérlet ,,a vég elhalasztasara”

Irodalomolvasds és kreativ irds a magyarordn

Tizenkét-tizendt évvel ezeldtt még rdacsoddlkoztunk nyugat-europai
irodalomtandyr kollégdink munkamodszereire. Arrol probdltak
meggyozni benniinket, hogy elobb az irodalomolvasds hogyanjdt kell
a tanitvdnyoknak megtanitani, s csak ezutdn lehet értelmezni a
miuiveket. De irodalomtérténetrol szo se essek!

megeldzte a tulajdonképpeni munkat. Kisiskolas jatszadozasnak a sok — irodal-

mon kiviili terrénumokra vezet6 — feladat, amely mar-mar folébe nétt az ora vol-
taképpeni céljanak. Legalabbis annak, amit mi az id6 tdjt az irodalomtanitas céljaként
megjeldltiink. Ertetleniil alltunk a Neckar partjan, Tiibingenben, a Holderlin-torony alatt.
Nem egészen foghattuk fel, miért lepddnek meg német kollégaink azon, hogy gimnazis-
taink némi tajékozottsagot képesek elarulni magukrdl Holderlin koltészetét illetden. Mert
soroltak a verscimeket, amelyek a szoveggytjteményiikben is szerepelnek. Egyikiik-ma-
sikuk még valamind verssorokat is idézett magyar forditasban. Mondtak, sajat gyerme-
keik valdszintileg nem tudnak németiil megismételni, amit a mi magyar leanyaink akkor
ott kapasbol képesek voltak megmutatni tudasukbdl a Neckaron, csoénakazas kozben.

I | okuszpokuszolasnak tetszett a sok eldgyakorlat, amely a kiilhoni kollégak o6rdin

»...akiket nem 6lnek meg, hogyan halnak meg?” — Média-kultira és az iskola

Nem telt bele 6t-hat esztendd, magamnak is észlelnem kellett tanitvanyaim irodalom-
hoz, olvasashoz vald viszonyanak megvaltozasat. Ugyanazok a tropusok, amelyek nem
szorultak magyarazatra, most felesleges koloncként terhelték meg szemiikben a feldolgo-
zasra szant mtvek szovegét. Versektol, amelyek korabban lazba hoztak a tizenéveseket,
most érintetlenek maradtak didkjaim. Novellanal, elbeszélésnél hosszabb prézai mivel hi-
aba kisérleteztem, lehetetlenség volt regény méretii irasok elolvasasara ravenni Oket. Pe-
dig magyarbol szandékoztak felvételizni, természetesen nem magyartanari szakra, ki a jo-
gon, ki a divatossa valt kommunikaciora jelentkezett. Még szinészpalanta is akadt k6zot-
tiikk. Nevetségesen felstiltem 7Tolsztojjal, Dosztojevszkijjel. De hidba probalkoztam Emily
Brontéval, Flaubert-rel. A korabeli magyar szerzdket pedig ne is emlegessem.

A tanitvanyok ugyanakkor nem voltak értelmi képességeiket tekintve gyengébbek a
kordbbiaknal. S6t, bizonyos targyakbol még sikeresebbeknek s — életpalyajukat azdta
megismerve — ¢letrevalobbaknak bizonyultak, mint az el6ttiik jarok. Eldszor magamban
kerestem a hibat. Talan nem voltam elég szuggesztiv kozvetit6. Valamiként hiteltelenné
valtam az évek folyaman? Aztan azon kaptam magam, hogy méregetem 6ket, mint mér-
kozés eldtt bokszolo az ellenfelét. Egy kudarcba fulladt hazi feladatrol beszélgetve — a
szdmonkérés tervét feladva — tudtam meg toliik: élettempdjuk nem teszi lehetévé, hogy
akar csak egy fél orat egy helyben maradva koncentraljanak. Még az igynevezett tanu-
lasuk kozben is sziikségiik van tiz-tizenot percenként Uj és Uj kiils6 ingerekre. Nem ép-
pen az intellektusnak szol6 impulzusokra. Maskiilonben elfogja 6ket a nyugtalansag, a
tirelmetlenség, urra lesz rajtuk az izgagasag. Nem ismerik a befelé figyelés csendjét.
Nem ismerik a visszahuzddas, az elmélyedés termékenyité nyugalmat. Egyetlen percre
sem képesek elviselni, hogy ne szoljon mellettiik, koriilottiik vagy fulhallgatdjukon ke-
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resztiil kézvetleniil a fiiliikben valamelyik népszerii egyiittesiik zenéje. A szamomra csak
zorejként, tivoltésként, idegdrld tamtamként érzékelhetd zene. Az, amely — Milan Kun-
dera irja Nemtudas’ cimii regényében — ,,iivolt a hangszérdkban, az autokban, a vendég-
I6kben, a felvondkban, az utcakon, a varotermekben, a tornatermekben, a walkman-fiil-
dugaszokban, atirt, athangszerelt, kivonatolt, szétszabdalt zene, rock-, jazz-, operafoszla-
nyok, aradd katyvasz, nem tudni, ki szerezte (a zorejjé valt zene anonim), se kezdete, se
vége (a zorejjé valt zene nem ismer format): a zene szennyes habjaiban vész oda a zene.”

A mai didkok azok a gyermekek, akiket mar nem az anyai felolvasasban kapott esti
mese ringatott alomba. Akiknek csillapitoszeriil adagoltak a sztilok a mindegy, milyen te-
levizios képaradatot. Akiknek — miel6tt még beszélni megtanultak volna — lathatoan leg-
kedveltebb miisoraik a televizios reklamok voltak. Es éppen pergd voltuk, az erés hang-
effektusok, éles vagasok miatt. Ok azok, akikben hamarabb megragadtak a reklamszlo-
genek, mint akarmely gyermekmonddka. Az altaluk fogyasztott mesefilmek sokkal in-
kabb hasonlitanak a felnéttek akciofilmjeire, mint a mese eredeti forrasara. A magyar
népmesekincset feldolgozo egykori rajzfilmek szamukra mar csak lassitott felvételekként
hatnak. Es ,,lasst hompolygésii, fogyaszthatatlan betiaradat az Egri csillagok (amiként
ezt egyik jeles filozofus-esztétank is nyugtazta egyik alkalommal, magyarorszagi rek-
lamjahoz csatlakozva ezzel a Harry Potter-

Minthogy a tantervi kévetelme-
nyeket béven tudjdk majd telje-
siteni vdlasztott targyukbol, és
jol megirjdk a tesztet is (ha nem
vdltozik semmit a felvételi vizs-
gdk rendje és tartalma), két-hd-
rom év mulva benn iilnek az
egyetemeken Ok is, s hozzdjuk
hasonlo tdrsaik is. Beloliik lesz a
Jjovo értelmisége? Letudhato pen-
zumaik utdan legfeljebb diplomd-
sok hadla.

biivéletnek). Es mar nem mond nekik sem-
mit Jokai, Mikszath. De nem mondtak sem-
mit a gyermek- ¢és ifjusagi irodalom korab-
ban kedvelt mtvei sem. Mar nem ismerik
Mark Twaint, Jack Londont, Coopert és ta-
lan Jules Verne-t sem. A régi bestsellerek az
6 idejiikben mar nem bestsellerek. Az 6 ge-
neraciojuknak legfébb idotoltése a szamito-
gépes jaték.

Tipikusan naiv gyermeki kérdésiik igy
hangzik: Apa, akiket nem olnek meg, ho-
gyan halnak meg? Mert természetes, hogy
az emberek Olnek. El sem tudjak képzelni,

hogy a konfliktusok nem csupan erdszakkal
oldhatok fel. Es iires, értelemmel megtolthetetlen szavak az effélék: vagy, 4hitat, aldozat-
vallalés, lemondas, onmérséklet, ,,természetes csoda”, tiirelem, méltosag stb.

15 és 16—17 évesen kivétel nélkiil egyetemi, de legalabbis foiskolai tanulmanyokrol
abrandoznak, ha megkérdezem Oket. Mindenki diplomas embernek képzeli el magat
8—10 évvel késdbbi énjét tervezgetve.

Az els6 és masodik évfolyamon azt probalom el6szor felmérni, milyen sajtotermékek-
kel talalkoznak rendszeresen. Mihez jutnak hozza az otthonukban? Egy-két helyen a me-
gyei lap szerepel mint a sziilok altal olvasott ujsag. Egy csaladban emlitik a Népszabad-
sagot, HVG-t, egyhelyiitt a Magyar Nemzetet. A legtobben a Blikkbol és a hozza hason-
16 bulvarlapokbdl szemezgetnek. S ismernek természetesen bdséggel fiatalokat megcél-
76 képes magazinokat, pletykalapokat. Szakmai folyoiratokat, szaklapokat kell legkdze-
lebb felkutatni, elképzelt leendd (jogi, orvosi, kézgazdasz, tolmacs, pszichiater, épitész
stb.) palyajukon hasznosithatét. Hogy van némi kiilonbség napi-, hetilap és folyoirat ko-
z6tt, s hogy vannak tudomanyos szakfolyéiratok is, azokhoz a palyakhoz kapcsolodoak,
amelyekrdl éppen 6k abrandoznak? Errdl most hallanak el6szor. Lesz is olyan kozottiik,
akinek meghaladja képességeit ez a keresd, konyvtari munka. S persze egy olyan didk-
lany is akad, aki az Internetrél leemelt oldalakkal valaszol a feladatkijeldlésre.

Minthogy a tantervi kdvetelményeket boven tudjak majd teljesiteni valasztott targyuk-
bdl, és jol megirjak a tesztet is (ha nem valtozik semmit a felvételi vizsgdk rendje és tar-
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talma), két-harom év mulva benn {ilnek az egyetemeken 6k is, s hozzajuk hasonl¢ tarsa-
ik is. Beldliik lesz a jovo értelmisége? Letudhatd penzumaik utan legfeljebb diplomasok
hada. Mert — ha ilyenek maradnak — hianyozni fog beldliik sok egyéb mellett a valasztott
targy, palya iranti személyes és szenvedélyes érdeklddés. A siker a cél ma. S a sztaréle-
tek a vonzoak. A kdnnyen és gyorsan szerzett hirnév, joléttel tarsitva. ,, T6k ciki — mond-
ja az egyik hangado a tinik kozott —, anyam mar tobb éve ugyanabban a télikabatban jar.
Hat én ebben semmiképpen nem akarom kovetni. Ha tanulok, nem azért tanulok, hogy
majd nélkiilozzek.”

A szelid és halk Aprily-lira, Dsida Jend verseinek héfoka merd hiabavalosag itt. S bi-
zonyos, hogy nem akar senki beliil keriilni a csehovi torténéstelen torténeteken sem. A
pedagogus vaksagara vall, ha Nyina ,,szenvelgéseit”, Trepljov ifju dramair6i meg nem
értettségének elemzését, Masa, Irina és Olga terméketlen vagyakozasanak értelmezését
kényszeriti rajuk. Hogy Dosztojevszkij hosének torténetfilozofiai indokoltsagu cinizmu-
sat ne is emlitsem, és Anna Karenina esenddségének majd 1000 oldalon elnyujtott dra-
majat. (,Miért siraly ez a Nyinocska, ha ekkora szenvedés siralynak lenni? Es ugyan mi-
ért akar olyan nagyon iré lenni ez a Trepljov, ha nem akad ember, aki ne unna az 6mlen-
géseit? Hat én is unom. Nem is értem, mit akar ennyi rizsazassal... Na és ez az Irina és
ez a Masa, ha annyira Moszkvéaba akarnak menni, hat miért nem indulnak el végre
Moszkvaba? Erthetetlenek. S ez a pasi a végeérhetetlen monologjaval dégunalom! Mit
van ugy oda a nedves ho kapcsan? Eljott hozza a csaj! Miért kell ettdl kifekiidnie?”)

Mdrai? Az mas! — gondoltam. Hiszen orszag-vilag hallhatott legutobbi londoni sikeré-
rol, a ,Gyertyak csonkig égnek’ cimii regényérol. Ugy latszik, a didkok korében a média al-
tal felroptetett hir se mind hir. Mikor eléadom, hany orszagban lett konyvsiker egy-egy mu-
ve, a siker sz6 hallatan némi érdeklodés csillan a szemiikben. Aztan a polgarrdl beszélek,
ahogyan Marai érti a polgart, a ,Fold, fold...!” cim{ visszaemlékezésének legszebb oldala-
irdl, amelyeken a magyar nyelven besz¢élok maganyossagarol ir, Kosztoldanyi- és Kridy-ra-
Jongdsdrdl, a szovjet megszallasrol, a proletardiktatura eléli kivonulasarol. Almos szemek
néznek vissza ram. Tragikus haldlardl szélva latom, ketten felemelik a tekintetiiket. De mi-
ért éreznék sziikségét ezek a tizenévesek végigkovetni két Gregember talalkozasat?

Amikor Ady van soron, éppen a valasztasi harcoktol zig az orszag. S mint a magyar
felndtt tarsadalom, a didkoké is kettészakadt. A 7-8 éveseket sajat szememmel latom,
amint a menzan varakoztukban — maguk is két tdborba rendezddve — egymasnak esnek.
Mikor szova teszem a kollégak korében, egyikiik megjegyzi: O, hat ez nekik olyan, mint
a ,Pal utcai fiuk’-beli verekedések. Ismeretlen telefonalé hiv megddbbenésérdl értesitve,
hogy hatodikos kislanyaink a Volan egyik helyi jaratan — a feln6tt utasok megrokonyo-
désére — korusban tivoltik, hogy X. Y.-t pedig le kell 16ni. Az el6szor valasztd 18 évesek
lazasan vitatkoznak. Tobbiiknek mar érveik is vannak. Pro és kontra. A 11. évfolyamot
csak egy esztendd valasztja el a hevesen politizalo fiataloktol, reméltem hat, hogy lesz
érzékenységiik a magyar sorsot mindenkinél fijdalmasabban 6sszegzd Ady-lirara. A va-
laszok azonban nem a varakozas szerint sziiletnek. Akik fogékonyak, Ady kritikus szem-
I¢letét emelik ki mindenekfelett. S ami els6ként esziikbe jut rola, hogy ,,birdlta a magyar
elmaradottsagot”. Ev végén olvasmanyaik rangsorat mikor felallittatom veliik, ,A magyar
Messiasok’ ,A Duna vallomasa’-val egylitt mégis az utolsé helyre keriil. De nem szeren-
csésebb a helyzete a ,Kocsi-ut az éjszakaban’, a ,Blignak a tarnak’ cimt kolteménynek
sem. S a ,,Sem utodja, sem boldog 6se” kezdeti is csak a regények és dramak utan kertilt
az 5. helyre. Nehéz idék jarnak ma a lirara. Kivaltképpen, ha az a nemzeti sorskérdések-
kel hozhato Gsszefliggésbe. Aprily Lajos is a vége felé kullog a rangsornak ,Tetén’ cim{,
Erdélyt fajlalo versével.

Amiként az olvasmanyokhoz, az irasos feladatokhoz is ellentmondasos a tizenéves ta-
nulék viszonya. Evtizedek 6ta gydtrelem olvasnom — magyartanarként, érettségi elnok-
ként is — a sok nydgvenyelds érettségi dolgozatot. Annyi stiletlenséget, nyelvi képtelen-
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séget, képzavart, logikai és gondolati ficamra vallo kijelentést megrendelésre se volna-
nak képesek begytijteni, mint amennyit egy-egy miielemzési feladat kihoz beldliik. A tan-
konyvekbdl ellesett — de sajatjukka nem valt — szaknyelv keveredik a maguk mindent le-
egyszerlisitd mindennapi nyelvhasznalataval ezekben az irasocskakban. Mit lehet egy né-
hany versszakos miir6l, de akar egy novellardl is 6t-hat oldalon fecsegni — ez a 6 prob-
lémajuk. O.K., elolvassuk, mondjék, de hagyjuk a dumat! Tetszik, nem tetszik, elintéz-
hetd két-harom mondatban. Es értetlentil allnak eldttem, amikor elégedetlen vagyok a par
odavetett befejezetlen, sokszor szétes6 mondattal. Tanultak ugyan az Ggynevezett ma-
gyar nyelv ordjan a szovegrol, a szovegkohéziorol, de mar az is meghaladja erejliket,
hogy két-harom egymast kovetd mondatot egymasba flizzenek. Hogyan fogunk igy eljut-
ni az 6nallo elemzés, az értekezés szinvonalaig, amely természetesen érettségi kovetel-
mény? S az is természetes, hogy egytdl egyig érettségizni szeretnének.

,»Olyan dolgozatot szeretnénk végre latni, ami (sic!) megfelel a tanarnd izlésének” —
vagnak vissza. ,,Mutasson egyet”! S ezzel megfogtak. Mert nehéz mutatnom. Tegyem
eléjik szakavatott elemzok, irodalomtorténészek tanulmanyait? Toliik nem varhatjuk ezt
a szinvonalat, hiszen nem kritikusképz6, nem tudéskép;é a ,,kozépiskolas foka” az okta-
tasnak. Tegyem eléjiik példanak okaért Nemes Nagy Agnes kolt6i nyelven irt elemzése-
it? Mi nem tudunk és nem akarunk koltok lenni, mondjak, mondhatjak. Egykor volt a
,Miért szép?’ sorozat. Olvassatok bele, kérem Oket. Fintorogva adjak vissza a keziikbe
adott példanyt. Probalkozom a Tiszatdj évekkel ezel6tti didkmellékleteivel. Nem az 6
nyelviikon irddtak — teszik szova. ,,Minket nem érintenek ezek a problémak” — summaz-
za egyikiik e tanulmanyokkal valé bajlédasaik tanulsagat. (Azéta fel-feltlinik a jol ismert
arc: reklamfilmekben vallal szerepeket a nemrég még gimnazista.) Merész Gtlettel Halmy
nagypapa (férjem nagyapjanak) megsargult fiizetét viszem be nekik. Nézzétek, mondom,
20 hibatlan oldalt volt képes irni — és gyonyori kalligrafikus betiikkel — martogatds tol-
lal (a jelek szerint) ,,Az alfold Pet6fi koltészetében” cimmel. Még jeligét is valasztott: ,,A
természet szeretete nemes szivre vall, a természetért rajongas koltéi 1élekre.” 1895-6t
vagy 96-ot irhattak, amikor e dolgozat késziilt. Tobb, mint szaz éve miért tudott ilyen for-
dulatosan fogalmazni az akkori gimnazista? Neki kénnyi volt, biztos bolcsész lett bels-
le — tompitottak a kérdésem ¢€lét. Dehogy lett bolesész, vegyészmérnok volt aztan az ih-
letett sorokat ir6 nagypapa. A magam pedagogusi palyajardl tizévente egy-két olyan dia-
kot emlithetnék, aki talan fel tudnd venni a versenyt Halmy nagypapaval, az egykori gim-
nazistaval. Toth Annamadria fuzetét igy tettem el az 6roklétnek. (Toth Annamaria a Dél-
vidékrol keriilt 4t hozzank még a kilencvenes évek elso felében. Itt €It a szinésznd nagy-
néni feliigyelete alatt a haboru idején is. A népes csalad, sziilok, testvérek odaat. Egy sza-
valdversenyen néhany ezer forint jutalmat kapott. Emlékszem, 6romének forrasa nem el-
sOsorban az elokeld helyezés volt, hanem hogy mennyi élelmet szerezhet majd ezért az
Osszegért az odahaza nélkiil6z6 csaladnak. Toth Annamariat érettségi utan felvették a
szinhaztorténetre, de nem talalta ott a helyét. Amikor utoljara meglatogatott, egy masik
egyetemi felvételire késziilt. Aztan egyik tanaratol hallottam rola. Dicsérte 6t. Nemrég le-
velezésemet rendezgetve Debrecenbdl irott {izenetére bukkantam ra: lelkendezik tanul-
manyaiért a magyar-filozofia szakon. Végiil eltlint a szemem el6l. Mi lett beldle? Hol é1?
Tud-e még lelkestilni?)

»...vajon a gondolkodasnak is végeszakad-e...?” — Nem egy nyelven
beszéliink korunkkal

A kommunikacios szakadék kozottink, kiillonbdzd generaciokhoz tartozok kozott
mindinkabb névekedni latszik. A mostani gyerekek nem papirgalacsinokka gyurt levele-
ket ropitenek egymas felé, SMS-ekkel iizengetnek a pad alatt. (Igy érkeznek a puskak is,
volt erre példa az egyik iskola érettségijén.) S természetesen szamitégép-hasznalok. No-
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ha szépen, izlésesen megszerkesztett, kinyomtatott munkat nem kaptam még toliik (van,
aki ugyanis igy hozza a hazi feladatait), rendszeresen szorfozgetnek az Interneten, csetel-
nek és e-maileznek, s persze jatszanak. Bevalldsuk szerint kisebb korukban jatszottak
nagyon sokat. Mig a ma fiatalja nagyon is természetes mdédon mozog az elektronikus in-
formaciohordozok vilagaban, addig mi, a kdnyvekhez k6tddo kulturan nevelkedettek
sokszor csak csetliink-botlunk ebben a korben. A szamitogépet magam is hasznalom.
Prozai szoveget mar csak igy tudok joéiziien — hogy a munkat élvezzem is — irni, de mind-
maig megmenekiilhettem a mobiltelefon rabsagatol. Idegenkedem az e-mailek hanyave-
tiségétol. Minden formasagot nélkiiloz6 voltuk szdmomra udvariatlansdgnak hat. Zavar
az SMS-tomorség, az SMS-rovidség. Az Uton-utfélen markukba beszéldk latvanyat pe-
dig komikusnak tartom. S felkavaronak a szinhazban, koncerten, templomi ahitaton fel-
hangz6 hivojeleket.

A kozolnivald hianya és a nyelvi onkifejezés elcsokevényesedése egymast gerjesztik.
Mi és kik okolhatok azért, hogy a nyelvi kommunikaciéo mar-mar a végletekig leegysze-
ris6dott? Hogy mar csak szogyokokkel valaszolunk? Lassanként csak olyan hidnyos szer-
kezetekben beszEliink €s gondolkodunk, amelyek csupan szituacidra vonatkoztatottsaguk-
ban, az él6sz0 jelenidejiiségében valhatnak jelentésessé. Korunk — amely az elektronikus
kép- és hangrogzitok altal megszervezett kommunikacio koré épul — (Walter J. Ong foga-
lomhasznalataval) a ,,masodlagos szobeliség” (Ong, 1971) kultiraja (ha az az elsddleges,
amely megeldzte az irasbeliség kialakulasat). Ma, amit irdsban rogzitiink, az is a szobeli-
ségre emlékeztetd strukturakka szervezddik elektronikus leveleinkben, gyorshireinkben,
magan- és kozérdekli tizeneteinkben. A kommunikécios technikdk valtozasanak hatasat
elemzé drvendezzek-e, vagy megengedhet maganak némi sirdnkozast? Orvendezzék, hi-
szen az egyén egy Ujfajta kozosségélmény részesévé valhat. (Irjak is, mondjak is az erre
reagalod filozofusok, Walter J. Ong é€s mindazok, akik bel6le eredeztetik okfejtéseiket,
vagy vele vitatkoznak.) Sirankozzék, mert eljuthatunk a kdzosségben vald feloldodasnak
oly fokara, amelyen eltlinik minden egyéni, minden eredeti. McLuhan ,,globalis falu”-
janak (McLuhan, 1962) egyidejliségében legfeljebb néhany hdbortos, egzotikumot kutatd
targya lehet majd a multidejliség, vagy ami mindmaig abban gyokerezett, amit nyelvek és
kultarak évszazadok, évezredek alatt felhalmoztak. ,,Vajon a gondolkodasnak is vége sza-
kad-e az informacio-feldolgozas lizletében?” — tette fel a kérdést Heidegger, amikor a sza-
mitdégépes kommunikacié még csak csirdjaban Iétezett. (Heidegger, 1967)

A szobeliség kora és az irasbeliséggel rendelkez6 kultura gondolkodasanak és nyelv-
hasznalatanak kiilonbségeit csak az nem érzékeli, aki ennek az informécios forradalom-
nak nevezett korszaknak a gyermeke mindenestiil. Mi, akik egy masikbol érkeztiink, 1ép-
ten-nyomon beleiitkoziink a fajdalmas tapasztalatba: nem egy nyelven beszéliink gyer-
mekeinkkel. Nem egy nyelven beszéliink sajat korunkkal.

A szbbeliség a beszéddé akadalytalanul 6sszeallo, az emlékezet milkodését megkdny-
nyitd mintakban val6 gondolkodast feltételezi, mig az irasbeliség az elvont és bonyolult
nyelvi szerkezetekben gondolkodasnak kedvez — errdl olvashatunk Walter J. Ong tanul-
manyaiban. (Ong, 1982) A szdbeliség nem érzékeny elvont logikai azonossagokra vagy
ellentmondasokra. A sz6beliség emberének nyelve konkrét célokra €s fizikai miiveletek-
re vonatkozik. Nélkiilozi egyebek mellett a nyelvrdl valé gondolkodast is. Es szertefosz-
lik az a szellemi maganszféra, amely még a konyvolvasé embernek a sajatja lehetett. Az
az individudlis cselekvés vagy cselekvéssor, amelyet mi megismerésként tartottunk sza-
mon, értelmét veszti. Mit kapunk helyette? Milyen adottsagokat?

Tirje-e szétlanul az irodalmat mivel6? Tirje-e az irodalomtanar, hogy tanitvanyai —
noha régebben vele tartottak — most leszakadoznak arrél a miiveltségrol, amelynek esz-
ményén csliggeszkedve maga is azza valhatott, ami? Szemlélje belenyugvéan, hogy ma
mar nem becsiilhetjiik embervoltunkban azt az otthonossagot, amelyet e miiveltségen be-
1l kertilni tudasunk kdlesonzott nekiink?
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»A konyvet mindig ketten alkotjak...” — Mii és olvasdja

Beletorddés helyett, ime, a kétségbeesett probalkozas a megértésért, megértetésért.
Kell egy csondes sarok. Vagy elkeritettség. Es zavartalansag. A kiviil levés képessége,
amely altal alkalmas hely lehet a zstfolt autdbusz, a vonatfiilke is akar. Kiviil lenni, hogy na-
gyon is beliilkeriilhessek valamin, ami nem €n, ami olykor alig athaghaté hataraival nagyon
mas vilag, mint az enyém. (Haldsz LdszIo szerint ,,a miibefogadas helyzetét tigy is tekinthet-
jiik, mint ami a mindennapi élet terétdl elkiiloniil. Felfliggeszti azt, akar a jaték.”) (Haldsz,
1996) Mindenekeldtt és -felett erre kell raéreznitik a tanitvanyoknak. A torténelmi nevet vi-
sel6 Nora (merthogy Hunyadinak hivjak) a 11. g-b6l mar eljutott idaig, amikor igy besz¢él:
,» Tolsztojt nyaron szeretném olvasni, amikor teljesen egyediil leszek otthon. Olyan mély,
hogy 6hozza teljes nyugalom kell.” Nyugalom, amelyet nem tud maganak kiharcolni, aki
kollégiumban €. (Nora csaladja dunapataji, ezért év kzben kollégiumban lakik.)
Irodalmat nem lehet Gigy olvasni, mint buszmenetrendet, napilapot, magazinokat. De
lehet, hogy egy haztartasi gép hasznalati utasitasat sem. A naponta lavinaszerien ram zu-
dul6 fontos és kevésbé fontos, egy-két kivétellel egyaltalan nem fontos ,,hivatalos” leve-
lek, reklamkiildemények, aru- és mas ajanlatok sokasagan magam is a gyorsolvasas elsa-
jatitasaval probaltam urra lenni. Ranézek a levéloldalra, egy pillantassal kiszlirom, ami
beldle 1ényeges. S mar tudom, érdemes-e tii-
A szobeliseég kora és az irdsbeli-  zetesen megvizsgalni, kinek tovabbitsam
séggel rendelkez6 kultiira gon-  tgyintézésre, iktatando, irattarozandé-e,
dolkoddsdnak és nyelvhaszndla- vagy a papirkosarba valé. Ez a munkaolva-
tanak kiilénbségeit csak az nem sas. Es masfajta olvasasra kell tudatosan at-
érzokeli, aki ennek az informd-  Allitani magam, ha szépirodalmat veszek a
cios forradalomnak nevezett kezembe. Az esztétikum nem mutatkozik
korszaknak a gyermeke minde- ™e 2 gyorsolvasis technikajaval. .
nestiil, Mi, akik egy mdsikbol or- A harmadik térvény: ne dobjuk félre a mi-

Lestiink. 16pt belerit vet az elsd szamunkra érdektelennek tiind
EZIUNR, LEplen-nyomon beieul- sornal. Adjuk meg a lehetdséget a szerzonek,

koziink a fajdalmas tapasszllat' a miinek, hogy hozzank férkézhessen. (Ha-
ba: nem egy nyelven beszéliink 1357 1 45716 ,,akkomodacio”-nak nevezi azt a
gyerme/eein/e/eel. Nem egy nyel— jelenséget, amikor ,,az olvaso eréfeszitéseket
ven beszéltink sajdt korunkkal.  tesz azért, hogy a szokasostol valé eltérések
kognitiv megterhelését lekiizdje.) A tanulo-
nak tudomasul kell vennie, hogy erdfeszités nélkiil nem fejlik ki az olvasmany értelme. Az
irodalom nem egyszeriien letudandé tantargy — biflazandé adatok, fogalmak és definiciok
halmaza — az iskolaban. Az irodalom akar valamit téliink. Tobbet, mint tényszeriiségek
betanulasat és felmondasat. Var téliink valamit. Legyen tehat varakozas iranta mibenniink
is. Arra probal ravenni benniinket, hogy adjuk oda magunkat az olvasasahoz. (Az olvasas-
kutatok ,,énbevonodas”-nak nevezik az olvasas e feltételét.) S ezenkdzben engedjiik atara-
molni magunkon. Engedjiik, hogy hasson rank. Jatsszunk vele. (Halasz Laszl6 éppen a ja-
tékkal vald kdzos vonasaira hivja fel figyelmiinket.) (Haldsz, 1996) Eljiink vele. Mindegy,
kitol kdlesonodzziik e gondolatok igazolasat. Kosztolanyitdl. Vagy az oly divatosan és per-
sze nagyon is szakmaian hangzé recepcioesztétikaban oly sokat idézett Wolfgang Isert6l.
Ugyanarrdl beszélnek mindketten: ,,Azok a konyvek, melyek konyvtarad polcain
szunnyadnak, még nem készek, vazlatosak, magukban semmi értelmiik. Ahhoz, hogy ér-
telmet kapjanak, te kellesz, olvasd. Barmennyire is befejezett remekmiivek, csak utaldsok
vannak benniik, célzasok, kombakomok, melyek pusztan egy masik 1élekben ébrednek
életre. A konyvet mindig ketten alkotjak: az ird, aki irta, s az olvaso, aki olvassa”. (Kosz-
tolanyi, 1990) ,,...az olvasd csak ott szerez élvezetet, ahol miikddni kezd alkotokészsé-
giink, azaz ahol a szovegek esélyt adnak képességeink kifejtésére”. (Iser, 1976)
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Az irodalom altal ,,...tarsalgunk 6nmagunkkal” — A tanitas miivészete

A didkoknak szant harmadik torvénybdl szamos mas — talan figyelmeztetés — kovetke-
zik az irodalmat tanitonak.

Az irodalmat — bar talan kémiat, fizikat, matematikat stb.-t sem — nem lehet egyszeri-
en visszakérendd leckeként tanitani. Ha valaki mestere a tanitasnak, egyetlen targyat sem
lehet puszta targyként kezelnie. A pedagdgiabdl sok olyan mozzanat bonthaté ki, amely
sokkal inkabb a miivészettel rokonitja e tevékenységet, mint barmi massal. Az igazan ha-
tékony pedagogus miivésze a tanitasnak. Ugy, ahogyan Magyari Beck Istvdn beszélt errdl
egy kerekasztal-beszélgetésben még 1997-ben: ,,minél kdzelebb all valaki ahhoz, hogy a
miivészet kritériumait a pedagogiaban alkalmazza, annal inkéabb pedagdgus. Ez nem mond
ellent annak, hogy a pedagdgia szakma. A festonek is ragyogoan kell ismernie az ecsetke-
zelést, a festékeket, azok kémidjat. A szobrasznak anyagismerettel célszerii rendelkeznie,
hiszen modern technologiaval, példaul fémvagasi technologiaval szobraszati mtiremekek
késziilnek. Mindez a pedagogiara is igaz.” (Szunyogh, 1997) Ha pedig mivészet, akkor
mar nem is egyszeriien tanitas a tanitas, hanem legfoképpen a novendék nevelése. Es ha a
tanitas targya maga is miivészet, mindenki masnal miivészebbnek kell lennie a miivészet
tanaranak. Az irodalomrdl szolva Kardcsony Sdndorral érthetiink egyet legkivalt: irodal-
mat csak irodalommal, irodalomul van értelme tanitani. (Kardcsony, 1993)

Fabatkat sem ér az irodalomoéra, ha épp az hianyzik beldle, ami a valddi olvasonak az
irodalom, azaz az élmény.

S ebben a folyamatban a tanuld nem alany, nem is a munka targya, hanem partner. Tars
a beszélgetésben, tars a gondolkodasban. De lehet-e tarsunkka avatni anélkiil, hogy ma-
gunk egy jottanyit se engedjiink igényességlinkbdl, egy szemernyi szakmaisagot se al-
dozzunk fel a kdzérthetdség és népszeriiség oltaran? Es jo-e, ha egy jottanyit se enge-
diink, j6-e, ha nincs egy csdppnyi aldozatunk?

A kérdést ugy is megfogalmazhatnank, megengedhetd-e az az idegenkedés a pedagdgi-
at modernizalni akaré torekvésekkel szemben, amelyet a mi gyermekeink korében is mind
riasztobb féktelenség, a sziilok részérél megnyilvanuldé mind kezelhetetlenebb erdszakos
onérvényesités, a pedagogus pedagdgiai kompetencidjat megkérddjelezo, olykor semmibe
vevo koveteldzés valt ki a pedagogusok tarsadalmabol. Megfeleld valasz-e, ha — legalabb
olyan mértékii er6szakossaggal, mint amilyennel nekiink fesziilnek — vissza kivanjuk alli-
tani az egykor még sérthetetlen, autoriter tanar szerepét. Zarko6zzunk-e el minden masnak,
a magunk mddszereitdl eltéronek a megismerésétdl pusztan azért, mert halljuk (és latjuk),
a parttalansagga fajuld gyermekcentrikus szemlélet, a pedagogus tekintélyét alaaso és tul-
hajtott szabadelviiség csddbe juttatta a nyugati tipust tarsadalmak oktatasat, iskolait is? Kii-
16n06s és arulkodo, hogy ma is, mint 10—12 évvel ezelott, ugyanaz a kérdés: fabdl vaskari-
kanak kell-e tartanunk néhany befuccsolt iskolakisérlet miatt a tanuldi aktivitast hangstlyo-
70, a tanul6i kreativitasra épitd, gondolkodtatd, az ismeretszerzést a cselekedtetés, a felfe-
deztetés, a problémamegoldas miiveletére alapozo, a személyiség fejlesztését legfobb cél-
ként tételez6 pedagdgiai felfogast. Az tigynevezett reform-, cselekvéspedagogidk, illetve
konstruktiv pedagogiak kritikatlan lemasolasa éppoly hiba, mint az elfasulasig ragaszkodas
rutinna valt modszereinkhez. Az 6ncéli és Snmagaért valo — ,,mert ez ma a divat, vagy egy-
szerlien csak jol hangzik” — modernizalas éppugy arthat, mint ha nem akarjuk tudomasul
venni, hogy az az erdtér, amelyben ma a pedagogus dolgozik, megvaltozott.

Nem az-e a helyes beallitodas a pedagogus részérdl, amelyet tanitvanyunktol is va-
runk: az 6nalld keresés, kutatas? Megeldzhetjiik altala lelki elfaradasunkat. Amiként a ta-
nulot is, magunkat is motivaltta tehetjilk a munkankban. Megmenekiilhetiink attdl, hogy
mindennapi tevékenységiinket kiilsé kényszerként éljiik meg.

Véget kell vetni az egykonyviiség gyakorlatanak. S nem csupan a tanulét illik ravezet-
ni arra, hogy nem egyediil a tankdnyv lehet ismeretforras (ha magasabb rendd igényeket
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tamasztva vette hasznalatba didkunk az elétte megnyild 0j informécios csatornakat, mar
hamarabb raérzett erre, mint mi magunk), a pedagdgusnak is folyamatosan frissitenie kell
(lam, mint a szamitogépes programjainkat) dnmagat. Vissza kell vedlenie konyvtarhasz-
nalé didkka. Folytonosan olvasnia, tijékozodnia. De hisz nem magatdl értetédo ez? A jo
pap is héttig tanul tapasztalata 6srégi beidegzodése mindazoknak, akikre a masik emberi
Iény formalasa (szelleme, lelke) rabizatott. Ha felmérnénk, iskolaink neveldi mennyire is-
merik sajat intézményiik vagy akar telepiilésiik konyvtaranak allomanyat, az abban rejlé
pedagogiai lehetdségeket, bizonyara siralmas kép bontakozna ki eléttiink. Ma mar az iro-
dalom szakos tanar sem feltétlentil olvasé ember. S korantsem lehetiink bizonyosak afe-
161, hogy nem kommercializalodott izlése, hogy olvasmany- €s értékvalasztasai (ha olvas
még) esztétikailag tamadhatatlanok. De még azt sem gondolhatjuk, hogy tamadhatatlan-
nak kell lennie. Mert mi tdmadhatatlan? Melyik izlés nem kérddjelezhetd meg? Melyik
esztétikat ne tudna egy masiknak blivkorében €16 nevetségesse tenni! Megbélyegezni. Hir-
be hozni. Valamiféle esztétikan kiviili szempontra hivatkozva gyanuba keverni.

Ha klasszikusokat nem olvasunk, vajon mennyire vagyunk fogékonyak kortarsaink
irant? Korunk irodalma nem egyediil a nagykozonséget veszitette el, azok érdeklddését
is, akiknek hivatasuknal fogva kotelességiik volna olvasokdzonséggé nevelni a gyerme-
keket, kdzvetiteni a jot, a magasrendiit. (A blizdnak az ocsutol vald szétvalasztasara mar
csak félve és igy zarojelesen utalhatok. Van-e, ki tudja, ma melyik kanon szerint buza a
bliza, ocst az ocsu?)

Be kell tehat juttatnunk a tanulét a konyvtarba. Legyen dolga az 6nalld keresés, kuta-
tas. Legytink kivancsiak olvasmanyaira, sajat felfedezettjeire (vagy ha még nincsen ilye-
neknek birtokaban, mihamarabb legyen). Kapjon nyilvanossagot az osztaly, a csoport
el6tt, aki 6nalldan tajékozodik. Teremtsiink alkalmat az olvasmanyroél vald beszélgetés-
nek. Adjunk a didk kezébe a targyalandohoz illeszkedd cikket, tanulmanyt, kritikat. (Az
angolszész szakirodalom ,.hand out”-oknak (Jankay — Pdla, 2001) nevezi az ilyen kisé-
részdvegeket, kiegészitd olvasmanyokat.) Akar azzal a bejelentéssel, ha netan igy van:
»€n is most olvastam.” Eszlelje, hogy amibe altalunk bevezettetik, nem holt vilag, foly-
tonosan formalodo, 1élegez6 elevenség, €16 organizmus.

Kevés, ha az irodalmat tanit6 csak az irodalmat, a tanitas targyat ismeri jol. Nélkiiloz-
hetetlen az olvasoi élmény képzddésének folyamatardl szerezhetd tudas éppugy, mint a
tanuloi attitid figyelembevétele. Anélkiil, hogy érdekeltté tennénk 6t a mtivel valo fog-
lalatoskodasban, éppen annak maradna hijan, amiért az irodalmat érdemes magahoz ven-
nie. Olvasoi élmény, (Roland Barthes fogalmai szerint) a ,,szoveg gyonyore” (Barthes,
1996) nélkiil az irodalom ugyanis nem az, ami.

Roland Barthes-t61 s hazai szerzokt6l (pl. Halasz Laszlotol, Cs. Czaches Erzsébettol, A.
Jaszo Anndtol) (Cs. Czachesz, 2001) is tudjuk, az olvasas nem reprodukcid, hanem interak-
tiv folyamat. Az olvasoi reflexiokban, 0j jelentések keletkezésében, egyéni interpretaciok-
ban megmutatkozé kreativitds jellemzi az irodalmat olvasé embert. Az irodalomolvasés
elemi szintjén (azon, amelyet Hans Robert Jauss az els6 olvasas, ,,az esztétikai érzékelés
progressziv horizontja”-nak nevez) (Jauss, 1997) az olvasé — mikdzben araszol elére a sz6-
vegben mondatr6l mondatra — mozgositja eldzetes tapasztalatait, felszinre keriilnek szemé-
lyes emlékei. Az olvasmany személyes vilagara vonatkoztatottsagaban valt ki beldle elofel-
tételezéseket, amelyek megddlnek vagy megerdsittetnek a szoveg-egész tiikkrében.

Tizenéves olvasonknak azonban — aki nagyrészt a felnéttekre szabott irodalommal bir-
kozik a tananyagban — nincsenek el6zetes tapasztalatai, nem lesznek hipotézisei a szo-
vegben teremt6do problémak feloldasara, értelmezésére. Elete e szovegvilagokhoz mér-
ten hianyokkal szabdalt kezdeménye valaminek, ami még nincs, ami majd csak lesz, le-
hetne. T6bbnyire nem allnak rendelkezésére azok a miiveltségelemek, amelyek hianya-
ban torz6 marad a szovegtest. Nincs élettapasztalata. Nincs multja. Nincs pszichologiai,
szocioldgiai jartassdga. Nem all a mentalis érettségnek azon a fokéan, amely alapja lehet-
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ne annak, a folyamatnak és hatasmechanizmusnak, amelyet miiélvezetnek, mtiértésnek
nevezhetiink. S hipotézisei, a szoveg-egészbe illd ,eléregondoldsai” (4. Jdszo, 1995)
nem jelentkezhetnek azért sem, mert még soha senki nem vezette ra arra (nem engedte
meg azt gondolnia), hogy a mi felfogasa, befogadéasa épp ezzel ajandékoz meg benniin-
ket: hogy ,,figyelemmel kisérjik onmagunk allandé lehetséges massagga valo kifejlését”.
(Iser, 1976) Hogy tobbek kozott az irodalom altal ,,onnén massagunk lehetdségein ke-
resztiil tarsalgunk 6nmagunkkal”. (Iser, 1976)

»...a lehetdségek panoramaja” — Olvasas, iras — interaktivitas

Hogyan érhetjiik el, hogy tanitvanyunk ne menekiiljon el az irodalmi szovegek hatdsa
eldl, és ne mondjon le e hatasok érzékelésérol? Hogy felismerje a szovegvilagokba vald
bevonddas szépségét, oromét, jatékat, hogy ne kiilsd késztetés erejének engedve vallalja a
megértés és értelmezés munkajat, nekiink, az olvasasban gyakorlottabbnak, az irodalom-
ban, a mult ismeretében jartasabbnak kell 6t el6késziteniink az irodalmi miivel valé talal-
kozésra. Olyan helyzetbe hoznunk, amelyben raébredhet arra, hogy az irodalom felfogha-
t6 6nndn megvaldsulasa lehetdségeként is, az egyén sziintelen megujulasanak adottsaga-
ként. Vagy egészen egyszerlien fogalmazva: arra, hogy ,,rélam szo6l a mese”. S ha mar ész-
lelte és elfogadta a mii sajat szubjektumara vonatkoztathatdsagat, eljuttathatjuk 6t az iro-
dalomértésnek azon szintjére is, amely feltételezi szubjektiv észleleteinek korrekcidjat,
strukturalis, torténeti szempontokkal valo titkoztetését. igy elsédleges naiv olvasata atad-
hatja helyét a magasabb rendl értelmezésnek, amely a szoveg szabta torvényszertsége-
ken, valamint a jelentéseknek a torténeti nézOpont szerinti atrendezésén alapul. Ez lehet a
szovegértésnek az a mindsége, amelyet Wolfgang Iser (a kifejezést Roland Barthes-t6l
kolcsonozve) az ,,arisztokratikus olvaso”-nak (Iser, 1976) tulajdonit, s amelyet Hans
Robert Jauss ,,az értelmezd megértés retrospektiv horizontjan”, (Jauss, 1997) valamint ,,a
torténeti megértés és esztétikai itélet” (Jauss, 1997) aran vél elérhetének.

Az Ggynevezett olvasdi valasz kutatdsa eredményeinek iskolai alkalmazasara a hatva-
nas évektdl ismeritink (olykor széls6séges szandékokkal megnyilatkozd) példakat Ameri-
kabdl. (A. Jaszo Anna itja: ,,1966-ban az amerikai Dartmouthban konferenciat tartottak,
melyen azt allapitottak meg, hogy a tanar legfontosabb feladata az olvasoéi valasz (a refle-
xiok) gondozésa, s nem az irodalomtorténet tanulmanyozasa/tanitasa.”) (4. Jdszo, 1995)

1995-ben a 9. Eurdpai Olvasaskonferencian Katri Sarmavuori az ugynevezett ,,process
reading”(Uj Pedagogiai Szemle, 1996/3.), az olvasasi folyamatot kovetd olvasmany-fel-
dolgozasi stratégianak egy sajatos finn, az amerikaitol — a kulturalis kiilonbségek okan —
eltérd valtozatarol szamol be.

Boncesdk Veronika (Uj Pedagogiai Szemle, 1996/3.) szerkesztésében rendelkezésiinkre
all ma mar egy olyan magyar gyljtemény is, amely tobb, mint hatvanféle megoldast tar-
talmaz az irodalomolvasas fejlesztését célozva.

Az irodalomtanitasban tehat mar-mar hangstlyosabba valik a mivel valé taldlkozésra
elokészitd, rahangold szakasz, mint korabban. Olykor szinte tobb id6t kell szanni az 6ra
e mozzanataira, mint a tulajdonképpeni tananyag megtanitasara. Mit tehet az a pedago-
gus, aki egyidejlileg szeretne az élményszeriiség, a tanuldi érdekeltség igényének megfe-
lelni, és egyszerre akarja tartani a tananyag diktalta feszitett tempét, és foként sikeres
érettségi vizsgahoz, egyetemi felvételihez dhajtand juttatni tanitvanyait? Amig az egye-
temekre valo bekeriilés feltételei nem valtoznak, nem bizhatja magéat, csak sajat szerve-
z6i leleményére. Sok mindent, ami nyugati kollégdink raérds ember modjéra tervezett
tanérain torténik, athelyezhetiink a tanuld egyéni, otthoni tevékenységi korébe. At kell
alakitani mindenekel6tt hazifeladat-kijelolési stratégiankat. Nem csupan a mar megtani-
tott anyag gyakorlasat, meg- és betanulasat kérhetjiik didkjainktdl otthoni munkaként.
Adjunk batran nagyobb onalldsagot jelentd, kreativitasra sarkallé feladatokat. Legyiink
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merészek és magunk is kreativak! A miivek targyalasara eldkészitd, rahangold, a leendd
ul. Ezaltal a magyar nyelv és irodalom tanitdsa valdéban jobban 6sszekotddhetnék, €s a
fogalmazasnak, a sajat szoveg alkotasanak — amely a magyartanitds mindmaig egyik ne-
uralgikus pontja — nagyobb figyelmet szentelhetnénk. Szabadsagot adva a gyermeknek a
késziil6 iras miifaja megvalasztasdhoz. Ez a szabadsag pedig — tudom a magam tapasz-
talatabol — megtériil: olykor eredeti irasokban, de mindenekfelett a gyerekek felbuzgo al-
kotokedvében. Olyan irdsok sziiletnek, amelyek innen vagy tal vannak az értekezésen
vagy mlelemzésen (amely ma is kdvetelménye ugyanakkor az irasbeli érettségi vizsga-
nak). Es hoznak a tanuldék sok minden mast. Esszéfélét, jegyzetet, glosszat, kritikat, re-
cenziot, interjat, naplot, levélformat. Van, akit a fikcidteremtés irdnyaba lendit a tanari
felhivas. Vonzddnak a torténetmondashoz. Masokat a pszichikai jelenségek izgatnak.
Vannak, akik jellemekben, alkatokban, szélséséges vagy tipikus figurakban gondolkod-
nak szivesen. Szocialis és lelki élményeik igy targyiasulnak? Vagy inkabb annak nagyon
egyszerd példai ezek a gyermeki szovegkisérletek, hogy az ember mint képes a fikcié al-
tal ,,a maga korlatain tal tevékenykedni”
(Nagy, 2001), s ,kapcsolatba 1épni a mas-

Ha felmérnénk, iskoldink neve-
167 mennyire ismerik sajdt intéz-
meényiik vagy akdr teleptilésiik
konyvtdrdnak dllomdnydt, az
abban rejlo pedagogiai lehetdse-
geket, bizonydra siralmas kép
bontakozna ki elottiink. Ma
mdr az irodalom szakos tandr
sem feltétleniil olvasé ember. S
kordntsem lehetiink bizonyosak
afelol, hogy nem
kommercializdlodott izlése,
hogy olvasmdny- és értékuvdlasz-
tdasai (ha olvas még) esztétikai-
lag tamadhatatlanok. De még
azt sem gondolhatjuk, hogy td-
madhatatlannak kell lennie.
Mert mi tamadhatatlan?

képp hozzaférhetetlen valosaggal?” Wolf-
gang Iser irodalmi antropologiai alapvetésé-
ben a fikcidt ,,a tudat egyik miikodési mod-
janak” (Iser, 1997) tartja.

Az olvasdi valasznak az iskolai munka-
ba, az irodalomtanitasba vald beépiilése ha-
rom problémat vet fel. Ha az ora témajanak
targyalasahoz az alaphelyzetet a diakok altal
készitett irasok teremtik, nehezebbé valik a
tanitas folyamatanak tervezése. Sok ugyanis
az elore nem ismert, kiszamithatatlan elem
az egylittes munkaban. A szokasosnal is jobb
helyzetfelismeré és gyorsabb reakciokész-
ségre van sziiksége annak a tanarnak, aki
ilyen koriilmények kozott is uralni, arnyal-
tabban: vezetni, iranyitani kivanja az osz-
talyt, a tanuldécsoportot. Ebben az dratipus-
ban nem boldogul az a pedagdgus, aki a tan-
anyag ,,leadasara” és a hagyomanyos for-
makban szervezett szamonkérésre progra-

mozta be magat. Itt csak az a tanar tud helytallni, aki maga is kreativ és képlékeny, mi-
kdzben a tanitds, a megtanitas szempontjairol sem feledkezik meg.
Irasbeli feladatokat akkor van értelme kijel6lni, ha ezek nem csupan felolvastatnak,

hanem el is olvassa, értékeli a tanar. Osszehasonlithatatlanul t5bb munkat kivan tehat a
pedagogustdl, mint a frontalis osztalymunkara, tananyagatadasra és visszakérdezésre
szervezett Ora.

Elgondolasunk szerint az tigynevezett olvasoi valasz felszinre segitésével kezdddik a
mivek targyaldsa, am nem ott végzddik. Nem gydzziik hangsulyozni: az irodalomtani-
tas tobb ennél. Nem meriilhet ki futd6 benyomasok, hangulatok, jelentésfoszlanyok be-
gyljtésében.

Kettds a hozadékuk viszont a kreativitast célzo irasgyakorlatoknak. A szévegalkotas
jatékterét jelolik ki. Szabadsagot engedve — az eddigiektdl eltéréen — az iskolai irasbeli
mifajok sokféleségének. (A tanév végi kérddiv 6sszegzésébdl lathatd, j6 néhany irdsos
mifaj atélhetd ismeretét jelentették a tanuldknak a feladatok.) Ugyanakkor alkalméul
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szolgalnak az irodalomolvasasra, az irodalmi befogadasra torténd felkésziilésnek, az iro-
dalmi élményre valé rdhangoldédasnak. Mozgositjak a tanulok latens tudasat a témarol,
sajat élményeit, emlékeit. Igy a tanul észrevétlen keriil személyes viszonyba a miivel
(szerzdjével), a mliben szamara folsejlod vilagokkal, s ezzel egyiitt teremtddik meg sze-
mélyes érdekeltsége az olvasasban, a megértésben, a miivekben valo elmélyiilésben. A
képességek, készségek legkiilonfélébb teriileteinek fejlesztéséhez jarulnak hozza. Inspi-
raljak képzelderejiiket. (Az tigynevezett ,,belsd képek” teremtddésének aktusat modelle-
zi egyike-masika.) Mas esetekben a konyvtar hasznalatat igényelik. A beleélés, a szerep-
jaték képességének elmélyitését. Azonosuldsra és kritikai tavolsagtartasra késztetnek
egyszersmind. A miiben felvetett, valamint a mavek értelmezésével dsszefiiggd, am nem
irodalmi (etikai, szocialis, pszichikai, filozofiai, netan személyes stb.) problémak megvi-
tatasat kezdeményezik, a provokativ allitasok és kérdések az 6nallo véleményalkotasra
0sztonoznek, mikézben a tanuld és a ml kozott interaktiv viszony keletkezik. (A tanév
végi kérddivre adott valaszok értékelése mellett sokat elarul a megnovekedett mennyisé-
gl szovegalkotasi feladattal kapcsolatos tanuléi attitidokboél az, hogy a tanév végén nyil-
vanos felolvasodélutant rendezhettiink a legjobb munkakbol. S minden tanulonak volt
legalabb egy legjobbnak, jonak mindsithetd dolgozata. Elvezettel hallgattak diakok, fel-
néttek egyarant. Tovabbi inspirald tényezd lehet, amint tapasztaltam is: az ,,é16 antologi-
anak” — igy neveztiik a felolvasott hazi feladatok fiizérét — késziil nyomtatott valtozata
is.) De nem elhanyagolhat6é eredménye e tanuldkkal k6z6s munkanak az a szambave-
hetetlentil sok informacid, amelyhez a pedagdgus a tanulé személyére vonatkozolag hoz-
z4juthat. S tanitvanyaink életének, problémainak, az dket foglalkoztatd kérdéseknek a
megismerése felmérhetetleniil sokat kamatozik a neveld munkéjaban. Az a személyes vi-
szony, amely ekként keletkezik, diak és tanara életét egyarant gazdagitja.

Talan ennyi sem kevés! S ha még az irodalomolvasas, az irodalommal valé bensosé-
ges viszony bels6 igényének a kialakulasaval is szamolhatunk, tobbet értiink el, mint re-
méltiik. Ha ki-ki a maga mddjan réérez nélkiilozhetetlen voltara. Arra, amit Wolfgang
Iser igy tartott idoszertinek Osszegezni: ,,Ha az ember képlékeny természete szamos kul-
tarafiiggd valtozatan keresztiil korlatlan 6nfejlesztésre teremt lehetdséget, akkor az iro-
dalom a lehetéségek panoramajava valik.” (Iser, 1997) ,Figyelemmel kisérhetjiik 5nma-
gunk valtozé megnyilvanulasait, mikdzben egyik sem fed le benniinket: az irodalom 6n-
magunk folytonos szinrevitelét a vég elhalasztasaként tiinteti f61.” (Iser, 1997)

Fiiggelék
A 11. g fakultaciés magyar nyelv és irodalom tantargyi terve a 2001-2002. tanévre

1 Irodalomolvasds — konyvtdarhasznadlat

1. Irodalmi folyéiratok Magyarorszagon és a hataron tul

2. Az egyetemes magyar irodalom fogalma €s a hataron tali magyar irodalom valtozatai

3. Egy frissen kozolt mai magyar mi feldolgozasa (Csiki Laszl6 Harom hajszal cimii elbeszélése, Kortars,
2001/9)

4. Néhany vers Csiki Laszlo koltészetébdl: Egymagad, Egyiitt

5. Onallé anyaggy(ijtés kézikonyvek, lexikonok megismerésével

1. Szemelvények az erdélyi magyar irodalombdl (1. rész)
1. Az 6nall6 erdélyi magyar irodalom kialakulasa, intézményei
2. Koés Karoly: Kialto szo (Ki volt Kos Karoly? — 6nallo anyaggyijtés)
3. Az irodalmi ml megkozelitésének lehetdségei (irodalomtdrténet, az irodalomelmélet fobb iranyzatai — pre-
modern — modern — posztmodern)
4. Aprily Lajos koltészete néhany vers megismerésével, értelmezésével
Aprily Lajos: Az irisérai szarvas
Tetén
Antigoné
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5. Dsida Jend koltészete néhany vers megismerésével, értelmezésével
Dsida Jen6:  Nagyecstitortok
Messze latok
11I. Kiegészité olvasmdnyok a 11. évfolyam torzsanyagdahoz
1. Dosztojevszkij: Feljegyzések az egérlyukbol
2. A Dosztojevszkij-m filmvaltozata
3. Tolsztoj: Anna Karenina
4. Csehov: Siraly
5. Csehov: Harom ndvér
6. Csehov Harom ndvére a budapesti Katona Jozsef Szinhaz el6adasaban felvételrdl

1V, Egy sikerkonyv a magyar irodalombol
1. Mérai Sandor: A gyertyak csonkig égnek
2. Marai Sandor alakja, mifajai, életmiivének attekintése

V. Kiegészitések a 11. évfolyam Adyrol szolé torzsanyagdahoz
1. Magyar irok, koltok Adyrol

2. Kiraly Istvan, Bird Zoltan, Kenyeres Zoltan Adyrol sz616 miiveib6l
3. Ady-versek értelmezése

— A magyar Messiasok

— A Duna vallomasa

— Az 6s Kajan

— Sem utddja, sem boldog 6se...

— Buignak a tarnak

— Kocsi-ut az éjszakaban

4. Istenes versek Ady koltészetében

5. Krisztus alakja Ady koltészetében

A 11. évfolyam fakultaciés érain alkalmazott irasbeli feladatok, kreativ irasgyakorlatok

Az I fejezethez

Mutasd be valamelyik irodalmi folyéiratot! (Onallé tajékozodés alapjén)

— A Kortars 2001. szeptemberi szamabol valasztott novella szerz6jérdl (Csiki Laszlordl) gytijts anyagot. Lexi-
konok, kézikonyvek alapjan allitsd 6ssze portréjat.

A Il fejezethez

— Onallo kutatomunkéra hagyatkozva foglald 6ssze, ki volt Kés Karoly!

— It olyan torténetet, amely szarvasrél szol!

— Vesstik 0ssze a Mitologiai lexikonban, a Jelképtarban olvashato értelmezésekkel sajat torténeteinket! Az 6sz-
szehasonlitas tanulsagait fogalmazzuk meg irasban!

— Mutass be egy olyan Dsida-verset, amely kozel all Hozzad, irasodbdl deriiljon ki, miért!

— Ertelmezd Dsida Jené Messze latok cimii kolteményét!

A 1l fejezethez

— Valassz ki Csehov Siraly cimli mlivébol egy szereplot, aki magéara vonta figyelmedet (mert rokonszenves,
mert taszitd szamodra, mert azonosulni tudsz vele, mert ismersz hasonld embert stb.), valasztasodat indokold
irasban!

— Mit tennék, ha én volnék Trepljov édesanyja?

— Mit tennék egy Csehov korabeli kormanyzosagi kisvarosban élve sajat boldoguldsom érdekében?

— A negyedik névér — irj naplot, levelet... stb.

— Milyen volna Dosztojevszkij hése a mi vilagunkban?

— Sziikségszerli-e Anna tragédiaja?

A 1V, fejezethez

— Mir6l beszélnek a targyak? Mi torténik e targyakkal benépesitett térben? (Elozetesen ismertettem, milyen tar-
gyak szerepelnek Marai A gyertyak csonkig égnek cimii regényében, majd felolvastam az elsé néhany oldalt,
az elso fejezetben felvazolt szituacio megértetése érdekében, a tanulok még nem ismerték a regényt.)

Az V. fejezethez

— Melyek az ,.én” ellentétes fogalmai? Milyen szinonimakkal helyettesithet6? Milyen tagabb fogalomkdrokbe
illeszthet6 be? A szogylijtés utan fogalmazd meg, milyen Osszefliggések rejlenek e szavakkal valo jatékban!
— Fogalmazd meg, milyen emlékeket ébreszt benned egy holdsiitotte taj latvanya!
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— Milyen motivumok térsulnak a fent és a lent fogalméhoz? Mirél vallanak ezek az ellentétek?
— Irasunkat vessiik 6ssze Ady Bugnak a tarnak cimii versével!

A tanuldk dltal alkalmazott miifajok

1. fejezet: kritika, recenzid, ir6i portré

II. fejezet: mese, értekezés, esszé

II1. fejezet: essz€, monoldg, levél, naplo, novella, elbeszélés, tanulmany
V. fejezet: esszé, visszaemlékezés,

V. fejezet: esszé, értekezés, vallomas

Az irdsgyakorlat funkcicja

I. fejezet: konyvtari ismeretek bovitése, kézikonyvek, lexikonok hasznalata, 6nallo tajékozddas a szakiroda-
lomban, ismerkedés irodalmi folyoiratokkal, egyéni valogatas, vélasztas, a szovegértelmezés gyakorldsa,
II. fejezet: rahangolodas a lirai hangulatokra, mondandéra, a koltdi képek (szimbdlum, allegoéria, metafora,
megszemélyesités) modellalasa, 6nallo gyljtdémunka korabbi olvasmanyokbdl, a tarsmiivészetekbol, a kolté-
szet metaforikus nyelvhasznalatanak elfogadtatasa, a sz6veg tobbértelmiiségének belattatasa,

III. fejezet: a megtargyaland6 mivel vald interaktiv viszony kialakitasa, szerepjatékok (a forr6 szék vagy vil-
lamosszék mintajara, vo.: angolszasz mddszertani szakirodalom) (Jankay — Pdla, 2001) személyes élettapasz-
talatok mozgodsitasa, bovitése, litkoztetése az irdi vilaggal, a miibeli valdsaggal, a nézopontok valtogatasa, iit-
koztetése, a torténet tovabbépitése, a miibeli problémak kiemelése, provokativ allitasokra, (v6.: angol modszer-
tani szakirodalom) (Jankay — Pdla, 2001) kérdésekre véalaszok megfogalmazasa, kiillonb6z6 tanuloi vélemé-
nyek litkdztetése, vita, a torténet, a probléma 01j Osszefliggésbe helyezése, a miivon kiviili vilagok és a mi kap-
csolatanak végiggondolésa, a mii attekintése etikai, filozofiai, pszicholdgiai, torténelmi, tarsadalmi stb. aspek-
tusbol, a miivekkel valo taldlkozas nyoman keletkezd, am kibeszéletlen érzések, hangulatok megjelenitése, sze-
repjaték, a szereplokkel valé azonosulas, kritikai gondolkodas

IV. fejezet: a torténet eléremondasa (vo.: Katri Sarmavuori olvaméany-feldolgozasi stratégiaja) (Uj Pedagégiai
Szemle, 1996/3.), fikcidteremtés, sajat élmény feldolgozasa, az érdeklddeés felkeltése, ébren tartasa,

V. az énbevonddas erésitése, levalas az elsddleges valosagrol, a mii szovegének, vilaganak szokatlansagaval
kapcsolatos 6nvédelmi reakciok legy6zése (vo.: Halasz Laszlo kutatdsai) (Haldsz, 1996)

Milyen képességek, készségek fejleszthetdk a fentiek altal?
— kreativitas,

— empatia,

— onall6 gondolkodas,

— sajat vélemény kialakitasa, megfogalmazasa,
— vitakészség,

— képzeldero,

— beszéd- és iraskészség,

— dontéshozas,

— azonosulas és kritikai tavolsagtartas,

— a szokincs bovitése

Tanév végi kérdoiv

1. Rangsorold az alabbi miveket — 1-t6l 12-ig — aszerint, hogy melyik nyujtott érzelmileg-szellemileg tobbet
szamodra a tanév folyaman!

a) Aprily Lajos: Az irisorai szarvas

b) Dsida Jend: Tetén

¢) Dsida Jen6: Nagycstitortok

d) Tolsztoj: Anna Karenina

e) Csehov: Harom névér

f) Csehov: Siraly

g) Dosztojevszkij: Feljegyzések az egérlyukbol
h) Marai Sandor: A gyertyak csonkig égnek

i) Ady Endre: A magyar Messiasok

j) Ady Endre: Szeretném, ha szeretnének

k) Ady Endre: Bagnak a tarnak

1) Ady Endre: Kocsi-ut az éjszakaban

2. Rangsorold a kovetkez6 miifajokat aszerint, hogy melyikbdl irsz szivesebben fogalmazast!

a) M- (vers)elemzés
b) Interju
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¢) Riport

d) Mese

e) Monolog

f) Elbeszélés

g) Novella

h) Kritika

i) Recenzid

j) Lirai kéltemény
k) Esszé

1) Vitairat

m) Tanulmany (értekezés)
n) Glossza

o) Naplo

p) Levél

3. Melyek azok a miifajok, amelyekkel a faktos orara irott hazi feladatok révén ismerkedtél meg?
4. Melyek azok a miifajok, amelyekben eldszor probalhattad ki iraskészségedet e tanévben?

5. Véleményed szerint volt-e haszna, s ha igen, miben jeldlheted meg értelmét a gyakori fogalmazas hazi fel-
adatoknak?

6. Milyen folyoiratot olvasol rendszeresen?
7. Melyik eddig megismert szerz6tol olvasnal még tovabbi miiveket szivesen szabadidédben?

8. Milyen gyakorlo feladatokra volna sziikséged ahhoz, hogy irdsbeli munkdid szinvonala tovabb novekedjen?
a) Nyelvtani?

b) Nyelvhelyességi?

¢) Szokincsfejleszto?

d) Helyesirasi?

e) Egyéb?

9. Véleményed szerint a magyar fakton szerzett tudasodat, fogalmazasi ismereteidet, iraskészségedet az élet mi-
lyen teriiletein tudod majd hasznositani?

10. Milyen fogalmazasi témak serkentenek legjobban gondolkodasra? Melyek mozgatjak meg képzel6erddet?
Valaszodat réviden indokold!

a. Szigoruan csak a targyalandé irodalmi miivekhez kapcsoloddak?

b. Erkolesi kérdések?

c. Tarsadalmi problémak?

d. Filozofiai jellegiiek?

e. Lélektani problémak?

f. A személyes életedhez kapcsolodoak?

g. Egyebek?

A tanév végi kérdgiv értékelése

1. A miivek rangsora a tanuldi tetszésnyilvanitas alapjan:
1. Tolsztoj: Anna Karenina

II. Mérai Sandor: A gyertyak csonkig égnek

III. Csehov: Siraly

IV. Dosztojevszkij: Feljegyzések az egérlyukbol
V. Ady Endre: Sem utddja, sem boldog dse

VI. Aprily Lajos: Az irisorai szarvas

VII. Dsida Jend: Nagycsiitortok

VIII. Csehov: Harom névér

IX. Ady Endre: Kocsi-ut az éjszakaban

X. Aprily Lajos: Tetén

XI. Ady Endre: Bugnak a tarnak

XII. Ady Endre: A magyar Messiasok
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2. Az irasbeli mufajok rangsora a kedveltség foka szerint
1. mese

II. tanulmany

1I1. novella

IV. esszé

V. kritika, levél

VI. miielemzés

VIL. elbeszélés

VIII. naplo

IX. glossza

X. vitairat, interju

XI. riport,

XII. monolég, lirai kéltemény
XIII. recenzid

3. Az irasgyakorlatok alapjan megismert mufajok a tanuldi valaszok alapjan
mese: 5 tanuld

glossza: 4 tanuld

kritika: 4 tanulo

esszé: 3 tanuld

tanulmany: 3 tanuld

elbeszélés: 2 tanulod

novella: 2 tanuld

4. A tanul¢ altal eldszor alkalmazott miifajok
kritika: 5 tanuld

tanulmany: 5 tanuld

mese: 4 tanuld

essze: 2 tanuld

elbeszélés: 2 tanuld

lirai koltemény: 2 tanuld

novella: 2 tanuld

értekezés: 1 tanuld

5. Mi volt a haszna az irasgyakorlatoknak — tanuléi valaszok alapjan
a szokincs fejlesztése

a stilus csiszolasa

egyéni stilus

6nallé gondolkodas

szovegalkotas gyakorlasa

a gondolkodas fejlesztése

a kifejezokészség fejlesztése

szakirodalom olvasésa

6. A rendszeresen olvasott folydirat
Forras: 8 tanuld
Mozg6 Vilag: 1 tanulo

7. Szabadidds tevékenységként dnalldan valasztana az alabbi szerzoktol
Marai Sandor: 9 tanuld

Lev Tolsztoj: 4 tanulo

Dosztojevszkij: 2 tanuld

Dsida Jend: 1 tanulo

Csehov: 1 tanuld

Ady Endre: 1 tanulo

8. A tanul¢ szerint hol tudja alkalmazni majd iraskészségét
az élet minden teriiletén: 8 tanuld

érettségin: 10 tanuld

a felsGoktatasban: 10 tanuld

a kozéletben: 5 tanuld
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9. Milyen témakat fogadnak szivesen az irasbeli feladatként?
lélektani problémak: 9 tanuld

tarsadalmi problémaék: 7 tanuld

erkolesi kérdések: 5 tanuld

filozofiai kérdések: 5 tanuld

személyes élet: 4 tanuld

Irodalom
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Andor Mihaly

Albérleti vitazaro

2002. decemberi szamunkban ,Adalek a kritikai
szocializmuskritikdahoz’ cimmel Andor Mihdly reagdlt Trencsényi
Ldaszlo elozoleg megjelent szenvedeélyes irdsdnak (,Vdagyakozads kritikai
szocializmuskritikdra’) egyik passzusdra, amelyikben a szerzo az
egykori szentlorinci iskolamodell példdjdra hivatkozott.

A hozzdszoldsok sordt Csalog Judit folytatta iden janudrban
(,Szentlorinc, a modell’), Kocsis Jozsef februdrban (,Elégtelen
répdolgozat...’), mdrciusban pedig Csalog Judit 1ijabb reflexiojdt (,Ez
tortént Szentlorincen’), valamint Lordnd Ferenc (,1gy is lehet’),
Zsolnai Jozsef (,Kényszerti hozzdszolds a pedagogia tijabb
identitdszavardhoz’) és Bakonyi Pdl (,Hozzdszolds a kritikai
szocializmuskritika-vitahoz’) irdsait Rozoltiik. E szdmunkban a vitdt
- legaldbbis hasdbjainkon - lezdrjuk.

volt, a legtobb hozzaszdlas Szentlérine kapesan sziiletett. Ezért — mintegy albérlo-
ként — befurakodtam a f6bérld mellé.

Magam sem gondoltam volta, hogy Szentlérine tobb évtized tavolabdl is olyan indu-
latokat tud még kivaltani, amilyeneket néhany konkrét esetet leird cikkem gerjesztett.
Barmennyire is bant Kocsis Jozsef diihtdl atitatott stilusa, megprobalok f6 mondanivald-
jara 6sszpontositani, amit két dologban lehetne 6sszefoglalni. Az egyik, hogy megprobal-
ja szavaim hitelét megingatni. Ezt persze nem egyenesen teszi, hanem keriilé uton. Azt
irja, ,,igaztalan vadakkal” illettem Gdspdr LdaszIot. Csakhogy én semmilyen vaddal nem
illettem senkit, hanem leirtam néhany esetet. Magukat az eseteket — egy, az épit6jaték ki-
vételével — nem cafolja, csak giinyolddva a képtelenségig torzitott allitasokat ad a szam-
ba: ,,idomitott pedagégusok idomitott gyerekeket mutogattak a Patyomkin-iskola valo-
sagpotlo kirakathelyszinein”; ,,Szélhamoskodd vasari mutatvanyos”. Arrdl az olcséd fo-
gasrol mar nem is beszélek, hogy az egyik mondatombdl (,,sajnos ennyi év tavlatabol
nem emlékszem ra, hogy futball vagy kézilabda csapat volt-¢”) kiveszi az elmosodott
emlékekre utalo részt, és egy masik szovegosszefliggésbe helyezi: ,,Diakonkormanyzat
helyett — ezt hallomasbdl tudja, ’ennyi év tavlatabol’ bevallottan feledésbe meriilt részle-
tekkel — autokrata igazgatoi dontések.”

A masik: aki nem toltott Szentldrincen éveket, annak nincs joga véleményt mondani.
Csakhogy ott van Csalog Judit, aki éveket toltott Szentlorincen, és ugyanaz a véleménye,
mint nekem. Ezen a nehézségen — ha mar allitasaival nem akarnak vitatkozni — csak egy-
féleképpen lehet taljutni: személyeskedéssel. Ezt teszi Lordnd Ferenc is, aki — Gondos Er-
noét hiva segitségiil — tigy allitja be, mintha semmi masrol nem lett volna szd, mint Csalog
Judit és Gaspar Laszlé személyes konfliktusarol. Ezzel egy csapasra Gulydsék filmje is el
van intézve: a film ezt a konfliktust mutatja be ,,érezhetéen Csalog Judit partjan allva”.

De nem akarok leragadni anndl a nevetséges vitanal, hogy hany év ottlakas utan lehet
véleményt mondani valamir6l. Ha vitatkozni lehetne ,,Adalékaim” kapcsan valamir6l,
akkor az az, hogy a leirt eseteknek mi a jelentdsége. Egyediil Bakonyi Pal vette észre,
hogy irdsomban ez az alapkérdés rejlik, de szerényen kitért a vita eldl: ,,Olyan vitadba nem
tudok belemenni — megfeleld felkésziiltség hijan —, hogy »aprd, jelentéktelen esetek« mi-
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kor rontjak le valamely nagyszabasu kezdeményezés hitelét, illetve mikor nem szabad
ilyeneket meghatarozé tényezdoként figyelembe venni.”

En akkor most megkisérelném, hogy belemenjek. Vegyiik azt az esetet, amikor latoga-
toknak orékat ismételnek meg. Az els6 kérdés, hogy ez egyszeri véletlen lehetett-e, avagy
rendszer. Tekintve a latogatok szamat, majdnem biztos, hogy egy tanévben ezt az 6rat
tobbszor is eljatszottak. Es tekintve, hogy latogatok minden tanévben voltak, szinte biz-
tos, hogy a gyerekek egymas utani évfolyamai részesei voltak ennek a jatéknak. A maso-
dik kérdés, hogy mi lehetett ennek a pedagodgiai iizenete. (Es ez fliggetlen attol, hogy
egyszer tortént meg vagy tobbszor, az ismétlés mar csak a bevésést segiti.) Hat ilyesmi:
bajban vagyunk, mert valami ellendrzés jott, de ha ti hajlandok vagytok velem komédi-
azni, akkor jol becsapjuk dket, és megmenekiiliink az esetleges kellemetlen kovetkezmé-
nyektol. A tanulsag a jatékban részt vevok szamara: a nehézségeken nem becstiletes mun-
kalkodassal, hanem a szemben all6 fél be-

Nem ismerem el, hogy évtizedek
miuilva, egy rendszervdltds utdan
még mindig védeni kellene a
védhetetlent. Hogy ma sem lehet-
ne elismerni: nem sikertilt a
Lprototipust” kézépszerti tantes-
tiilettel kidolgozni; hogy a sza-
badsdghidnyos kornyezetben
nem sikertilt létrehozni a de-
mokrdcia szigetét; hogy Gdspdr
Ldszl6 nemcsak tehetetlen tragi-
kus hos volt, akit tragédidja el-
emésztett, hanem el is koévette a
tragikai vétséget. Nem értem, mi-
ért érzik 1igy a kisérlet védelme-
201, hogy akkori — inkdbb a
kort, mint oket jellemzo — kétlel-
ktiségtik vdllalhatatlan. Hogy
miért ne lehetne megirni egy
szocializmusbeli pedagogiai ki-
sérlet sziikségszerti bukdsdnak
drdmdjcit.

csapasaval kell feliilkerekedned. Es ezt évrél
évre mindegyik gyerekbe bevésik.

Nézziik a masik esetet, a konzervfedoket.
Lehetséges-e olyan véletlen, hogy az egész
iskolabol csak az a két osztaly nem tudta,
mennyit fizet érte a konzervgyar, amelyik
azon a két egymast kdvetd napon rakosgatta
a gumikat, amikor épp ott jartam? Kicsi a va-
l6szintisége, de képzeljiik el, hogy igy van. A
kérdés akkor is jogos: ha két osztalynyi gye-
rek nem tudja, hogy munkdjaért mennyi
pénzt fog kapni az iskola, akkor hol a dekla-
raciokban szereplé gazdalkodas? Es hogyan
képzelhetd el a kozosség altal hozott demok-
ratikus dontés a pénz sorsardl? Legfeljebb az
képzelhetd el, hogy a gylilésen mondtak egy
Osszeget, és annak sorsarol vitatkozhattak, de
hogy ez a pénz hogyan aranylott a munka-
jukhoz, arrél fogalmuk sem lehetett. Nem vi-
tatom Kocsis Jozsef allitasat, hogy az orfiii to
partjan 6nallé tabort épitettek, csak azt nem
hiszem, hogy ez a gazdalkodassal egybeko-
tott demokratikus dontés eredménye lehetett.
A pedagogiai kar itt kisebb, mint az els6 eset-
ben, mert a gyerekek feltehetden nem tudtak,

hogy valami nem tortént meg veliik, aminek megtorténtérdl igazgatdjuk a vendégeknek

eloadast szokott tartani.

A harmadik a tolvaj élsportold esete. Erkolcsi elitélés és szankciok nagy nyilvanossag

elott, majd ezek visszavonasa suttyomban, de nem eltitkolhatdan. Egy iskolanyi didk a
kovetkezo tanulsaggal lett gazdagabb: nem minden biin nyeri el biintetését, mert attol
fugg, ki kovette el. A térvények nem vonatkoznak mindenkire egyforman.

Ezeket az ,,aprosagokat” Lorand Ferenc kurtan-furcsan intézte el: ,,inszinuaciéval nem
lehet vitatkozni”. Az értelmezd szotar szerint az inszinuacié ,,burkolt és rendszerint alap-
talan gyanusitas”. Miutan ,,Adalékomban” eseteket irtam le, nem tudom, mi lenne a
»gyanusitas”, és kiillondsen nem azt, mi benne a ,,burkolt”. Az esetekkel kapcsolatban vi-
szont két dolgot lehet tenni: vagy letagadni, vagy jelentdségiiket kisebbiteni. Lorand Fe-
renc egy szdval sem cafolta, hogy egy asztalnal ebédeltiink, és mas-mas napon ugyanazt
az orat lattuk ugyanabban az osztalyban. Nem tagadta, hogy a Gulyas-testvérpar
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Szentlérine-filmjét betiltottak. Nem vonta kétségbe szavahihetdségemet, hogy tényleg
beszélgettem-e a konzervfedoket rakosgaté gyerekekkel, vagy hogy Gaspar elészor tény-
leg letagadta a felmérok 1étét, majd késdbb mégis odaadta 6ket. Nem fejezte ki kétsége-
it Csalog Juditnak az iskolavalogatott gblerds tagjaval kapcsolatos torténetét illeten.
(Hacsak az ,,inszinuacio” sz nem azt akarta jelenteni, hogy egy sz6 sem igaz abbdl, amit
mondok.) Ha viszont azért nem tartotta érdemesnek reagalni a konkrét esetekre, mert gy
gondolja, hogy jelentéktelenek, és érdemben nem befolyasoltak sem magat a kisérletet,
sem annak megitélését, akkor voltaképpen kitért a vita eldl.

Bakonyi Pal hozzasz6lasa teszi a legnagyobb 1épést a tisztanlatas felé. O kiilonbséget
tesz Gaspar szandékai, tetteinek masodlagos kdvetkezményei és a megvaldsitas mindsé-
ge kozott. Hogy Gaspar jo iskolat akart (a ,,jo” tobb oldalt kitevd részletezésétdl most el-
tekintek), azt senki nem vonja kétségbe. Tetteinek masodlagos kdvetkezményei is nagy
jelentdséggel birnak: valoban bomlasztotta a 1étezd szocializmus oktataspolitikajat. El-
éviilhetetlen érdeme, hogy atszakitott egy pszichikus €s intellektualis gatat: ett6l kezdve
merhetett eszébe jutni valakinek, hogy a monolit (oktatas)politika egyaltalan megkérdo-
jelezhet6. Hogy egyaltalan szabad és lehet gondolkodni a kdzpontitdl eltéré megoldaso-
kon. Ha Bakonyi Pal erre gondol, amikor ,,nem vonja kétségbe a szentldrinci vallalkozas
neveléstorténeti jelentdségét, szerepét az adott korszakban”, akkor egyetértek vele. (E
felszabadito hatas szempontjabdl az is teljesen mellékes, hogy Gaspar gondolatai erede-
tiek voltak-e, avagy a reformpedagdgia kiilonbozé elemeibdl szemezgetett.) Ett6] azon-
ban élesen meg kell kiilonboztetni a megvaldsitas mindségét, amit Kocsis Jozsef kritikat-
lanul felmagasztal, Bakonyi Pél azonban jozan tavolsagtartassal szemlél: ,,Jol tudom,
hogy végiil nem sziilettek véglegesnek tekinthetd tantervek, tankonyvek. Es amelyek 1€t-
rejottek, azok sem voltak igazan »jok«”. Es Gaspar progressziv elképzelései is csak ,,le-
hetdvé tették (volna) a voltaképpeni »nevelés« kibontakozasat™.

Utodlag mar tisztan lathato, hogy a Csalog Judit leirta ,,besarozddasi” mechanizmus
nemcsak az iskolaban mikodott, hanem az iskolan kiviil is, azok korében, akik a kiilon-
b6z6 szakmai intézmények megbizasabdl ,feliigyelték” a kisérletet, és akiknek a véle-
ményétol fliggott, hogy Szentlérince kap-e pénzt és politikai engedélyt. A bent és a kint
besarozodoknak azonban egészen masok voltak az inditékai. Ameddig az iskolaban a
kisérlet kitiresedését palastoltak, addig a ,,feliigyelok” az egyetlen magyarorszagi, prog-
ressziv elvek alapjan indult pedagégiai probalkozast védték a part vezetésében masszi-
van ott il6 begyepesedett, minden reformot ellenzd politikusokkal szemben. Elisme-
rem, a szituacio olyan volt, hogy a legkisebb nyilvdnosan megfogalmazott kritikai ész-
revétel is a kisérlet 1étét kockaztathatta. Elismerem, hogy a ,,feliigyelok” stlyos erkol-
csi dilemmaval nézhettek szembe: leleplezik-e a kisérletet, és ezzel nemcsak
Szentldrinc halalos itéletét irjak ald, hanem jo idére minden pedagdgiai kisérletét, avagy
»falaznak” (és kdzben azzal altatjak magukat, hogy majd kinovi ezeket a ,,gyermekbe-
tegségeket” vagy talan azzal, hogy mindezek ellenére lesz hozadéka). Elhiszem, hogy a
hatvanas évek végén nem lehetett elinditani egy iskolakisérletet belsé meggy6z6déstol
fltott, spontan modon Gsszedllt tantestiilettel, hiszen semmiféle spontan szervezddést
nem engedélyeztek. Elhiszem, hogy ezért csak , kapott” iskolaval, ott talalt atlagos pe-
dagogusokkal lehetett nekivagni. Elhiszem, hogy a kor kényszereinek szoritasaban po-
litikai szempontok alapjan kellett taktikdzni, és még azt is elhiszem, hogy — mint tob-
ben allitjak — Gaspar Laszlo tragikus hds volt.

Azt azonban nem ismerem el, hogy évtizedek mulva, egy rendszervaltds utan még
mindig védeni kellene a védhetetlent. Hogy ma sem lehetne elismerni: nem sikeriilt a
»prototipust” kézépszeri tantestiilettel kidolgozni; hogy a szabadsaghianyos kornyezet-
ben nem sikeriilt 1étrehozni a demokracia szigetét; hogy Gaspar Laszlé nemcsak tehetet-
len tragikus hos volt, akit tragédiaja elemésztett, hanem el is kovette a tragikai vétséget.
Nem értem, miért érzik ugy a kisérlet védelmezdi, hogy akkori — inkébb a kort, mint ket
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jellemzd — kétlelkiiségiik vallalhatatlan. Hogy miért ne lehetne megirni egy szocializ-
musbeli pedagdgiai kisérlet sziikségszerii bukdsanak dramajat.

Ennek fényében Gondos Erné megidézésének legnagyobb problémédja éppen az, amit
Lorand Ferenc az erényének tart: hogy korabeli. Es mivel korabeli, ezért — a szerz6 min-
den becsiiletessége €s joindulata ellenére — a kor csapdajaban vergddik. Akinek van fiile,
hallja, hiszen Gondos Erné nem tagadja, mi is tortént. Gulyasék filmje alapjan irt egy
cikket az ES-be a szentlorinci kisérletrdl, amelyben elismerés ¢€s elmarasztalas egyarant
volt. Baratai, ,,akik kozelebbrdl ismerték az iskolat”, valészintileg felvilagositottak arrdl,
milyen veszélyekkel jarhat Szentldrincre és altalaban a magyar pedagdgiai kisérletekre
nézve, ha egy Gondos Erné, a ,Magyarorszag felfedezése’ sorozat szerkesztobizottsaga-
nak vezetdje elmarasztald kijelentéseket tesz k6zzé. Gondos Ernd — akire mindenki ugy
emlékszik vissza, hogy nem az az ember volt, aki dnszorgalombol barkit elvagott volna,
s6t, ahol tudott, segitett — azt a megoldast valasztotta, hogy egy ,.kutatasra” alapozva,
aminek mintavalasztasa és vizsgalati eszkozei a ,,modszertani abszurd” kategdriajaba tar-
toznak, minden elmarasztaldsat visszavonta. Szentldrinc ugy tokéletes, ahogy van. Ezt az
irast feleleveniteni ahelyett, hogy az akkori veszélyekt6l megszabadulva ujragondolnank
a kisérletet, a politikai €s intellektualis viszonyokat, amelyek kozott folyt, nem tul sze-
rencsés megoldas.

A rovid és hevesre sikeredett vita végén tigy latom, jobb beszélni, mint hallgatni. Mint-
ha egy apro 1épést mégiscsak tettiink volna a Trencsényi vagyta kritikai kozelmult-kriti-
ka felé.

Ujszaszy Kalman

tudds tanarok
tanar tudésok

Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum konyveibdl
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»Békévé oldja az emlékezés...”?

A 2003. esztendo legelején ugyan vdaratlanul a napi publicisztika
kozeppontjdba — erds politikai indulatokkal - az iskola tigye, az
oktatds kertilt (az osztdlyozds, buktaltds, hdzi feladat és az oktatdsi
t6rvény modositdasa kortili heves sajtocsatdkra gondolok), mégis tény
immdpy;, hogy a 21. szdzad elsé és mindmedig egyetlen ,pedagogiai
szakmai” vitdja az Iskolakultiirdaban zajlott. Szerény érdemnek
tekintem, hogy ezt a vitdt az én irdsom vdiltotta ki.

ban, hogy ugy sziiletnek itéletek a kézelmult — jelesiil: a Iétez6 szocializmus kor-

szaka — nevelésligyérol, pedagdgiai gondolkodasarol, hogy kozben elmarad a for-
raskutatas, filologiai mélységli szovegelemzés. (Tény, hogy az emlitett korszakot joval
bonyolultabbnak latom — igy éltem meg érett fovel annak utolsé negyedszazadat, egészé-
ben véve pedig alig két esztendével vagyok fiatalabb a korszakhatart jelz6 torténelmi
eseménynél: a naci csapatok kilizésére, a szovjet Voros Hadsereg “beérkezésére’ gondo-
lok, 1945-re.)

Most a térvénymodositas koriili sajtdcsata szovegeinek ismeretében kiillondsen igazol-
va latom vitainditom alapindokat: 1am, err6l sem lehet, lehetett volna komolyan besz¢l-
ni a torténelmi hagyatékkal vald szembenézés nélkiil, hiszen a szoéban forgd pedagogiai-
tantigyi eljarasokat tobb verzidban is — hol sikerrel, hol kudarccal, hol parancsszéra el-
fojtva — kiprébalta nem csupan a hazai, de az europai, sot az 0jvilagi szakma. Egy t6bb,
mint évszazados tradicionak a kézbeszédbe idézésével e kérdés tarsadalmi, laikus vitaja
is hasznosabb, bélcsebb, foképp célravezetdbb lett volna.

De elégedett vagyok: szakmankban — Iskolakulttrat olvasé elitjében legalabbis — ujra-
indult a diskurzus a vitainditoéban megrajzolt jelenségvilag néhany elemérdl. A vita hang-
neme — ezt is meg kell vallani — hevesebb volt a vartnal (egy adalék az utékornak, az uté-
kor neveléstorténeti filologusainak: adott munkat az olvasdszerkesztonek, hogy az Isko-
lakultara k6zlési konvencidihoz szeliditsen egyes kitételeket). Erre is van magyarazatom:
az elfojtas torolta meg magat ezuttal is. Felfakadtak az érzelmek. Pro és kontra. Legyen
sz6 az ’utols6 negyedszazad’ két nagy formatumu emblematikus innovatora koéziil bar-
melyikr6l, Gdspdrrol vagy Zsolnairdl és/vagy hatorszagaikrdl. A vita érzelmességének,
indulatossagéanak az is magyarazataul szolgal, hogy rendre a tanuk, koronatanuk, illetve
a ’szoba hozottak’ maguk kértek szot. E sorok irdjanak személyes banata is — hadd je-
gyezzem meg —, hogy a szentlorinci iskolaalapité mar nem juthatott szohoz a vitaban, ko-
rai halalaban — tobben tantsitjuk — az irasomban is elemzett ellentmondasos kiizdelmek
is okolhatok. Ugyanakkor az Iskolakultira rovatvezetdjeként biiszke vagyok arra, hogy
az utolso kiizdelmek egyikérdl, a masodszor, sokadszor elfogyo Iélegzetrdl (hogy a ne-
veléstorténeti jelentdséglinek tarthatdé Koznevelés-interji cimére utaljak, mely a
Szentl6érinerdl vald kivonulas utan sziiletett), Sarkadrol Gaspar Laszlo az Iskolakultara
lapjain kozo6lhetett tanulmanyt.

Széval — magam irtam az imént — a tantk, koronatanuk és kiizd6-szenvedd szereplok
(talan nemcsak szinpadi értelemben, bar gy mindenképpen mondhatni: hdsok) érezték
sziikségét annak, hogy megszodlaljanak. Nem ragadtak tollat irasom elsé szamu cimzett-
jei: a ’krénikasok’. Fajlalom s tiinetszertinek tartom, hogy a neveléstorténet jelesei ebben
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a vitaban nem vettek részt. Tudomasom van arrdl, hogy Knausz Imre hozzélatott az iras-
hoz mint a vitatott korszak fontos kutatoja (egykor e témaban kandidalt), s az irassomban
kritikdval emlegetett konyvrdl terjedelmesebb és részletezobb kritikat akart irni, de el-
ment a kedve az éles vitatdl, masfeldl rostellt szova tenni olyan szerzoéi feliiletességeket,
melyek a jonevi kiadohoz is méltatlanok.

Vagyis: a neheze hatravan. A szdban forgd iddszakot, nagy mestereket és kismestere-
ket, kiizd6tarsakat és vitapartnereket, olykor ellenfeleket elobb-utébb mégiscsak a neve-
Iéstorténetnek nevezett diszciplindnak és szakmai kozosségnek kell hiteles mérlegre ten-
nie. A forraskutatashoz, a korszak filoldgidjahoz, monografidihoz hozza kell 1atni. Ehhez
megbizatds, mecénas is kell, de kivancsi — s nem ideologiakat, hiteket igazold — kutatdi
szem. Nem usszuk meg. Szép ¢s intd példa erre a vita doyenjének, Bakonyi Pdlnak a
megszolalasa. Mikdzben vallalta allaspontjat, allasfoglalasat a vita egyik oldalan, rendre
a vitapartner allaspontjanak megértésére torekedett. Szamomra jelképes, hogy ténylege-
sen az § hozzaszolasa zarta le a vitat.

Bizonyara szdmunkra, akik egyszerre vagyunk kutatdk €s kortarsak, a feladat még ne-
hezebb. Feleldsen szdmot kell adnunk énmagunkrol, szekrényeink mélyérol eldvenni,
irattarba rendezni az egykori kéziratokat, levélvaltasokat, feljegyzéseket, hivatalos és
nem hivatalos iratokat, lehetdvé tenni, hogy a fiatal nemzedék megismerhesse ezeket.
Mikozben tan még néhany esztendeig — ha az égi €s a ninivei hatalmak engedik — ma-
gunk is tovabbirjuk életmiiviinket (példaul szot kértink a 2003. évi buktatas-vitdban). Va-
l6szintileg azonban a forrasfeldolgozast, a neveléstorténeti ihletettségli kutatasokban va-
16 részvételt magunk sem tagadhatjuk meg.

Talan nem is akarjuk.

Orosz Lajos

A MAGYARORSZAGI
IPARI. MEZOGAZDASAGI
ES KERESKEDELMI
SZAKOKTATAS
VAZLATOS TORTENETE

N /r

Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Miizeum konyveibdl
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A tanulasi eredményességrol alkotott
elképzelések

Az ELTE BTK Neveléstudomdnyi Intézetében, a nevelési nézetek
kutatdsdt célz6 munka keretei k6zott az egyik relative ondllo téema a
tanuldsrol alkotott elképzelések vizsgdlata volt. Mindenekelott az
érdekelt benniinket, hogy a gyerekek és sziileik hogyan gondolkodnak
a tanuldsrol, elsésorban az annak eredményességét meghatdrozo
tényezokrol.

z élet barmely tertiletén az emberek

viselkedésének formalasaban alap-

vetd jelent6ségli annak az elképze-
lésrendszernek a tartalma és szervezddése,
amelyet az adott teriilettel kapcsolatban bir-
tokolnak. Ha magyarazatokat kerestink a
gyerekek iskolai teljesitményeinek alakula-
saval kapcsolatban, akkor tobbek kozott azt
is szamitasba kell venniink, hogy 6k maguk,
illetve sziileik magaval ezzel a teljesit-
ménnyel, annak befolyasold tényezodivel
kapcsolatban milyen naiv elméleteket, alter-
nativ elképzeléseket hordoznak magukban.

Bar a kutatasi eredmények nem minden
tekintetben egybehangzdak, mégis kije-
lenthetd, hogy a sziil6k attitiidjei, gondol-
kodasmodja, elképzelései a tanulési folya-
matokrol s azok eredményességérol hatas-
sal vannak a gyerekek iskolai teljesitmé-
nyére. (Goodnow, 1984; Lawton és mtsai,
1984; Meadows, 1997)

A gyerekek tanulasi elképzeléseinek az
iskolai tanulas eredményességére gyako-
rolt hatasat a kutatasok mar egyértelm{ib-
ben megerdsitették. (példaul Klatter,
Lodewijks és Aarnoutse, 2001; Bakxa, Van
der Sandenb és Vermettenc, 2002) Ezek-
nek az elképzeléseknek kimutathato szere-
pe van a tanulasi nehézségek kialakulasa-
ban. (példaul Perry, 1988; Biggs, 1989)

Tanulasi elképzelések

De mik is valdjaban ezek a tanulasi el-
képzelések, mi a tartalmuk, hogyan hatnak
az eredményességre, ¢s egyaltalan, milyen
elméleti keretbe agyazhatd ennek az egész
jelenségvilagnak a kutatasa?

Az intenziv kutatasok e teriileten a kog-
nitiv pszicholdgia megerdésddésével s a ta-
nulas kérdései vizsgalatdnak egyre siirge-
tobbé valasaval kezdodtek el. Talan két ki-
indulépontot érdemes elsésorban emliteni.
Az egyik Roger Sdljo (1979) munkdja a
tanulas-elképzelésekkel kapcsolatban,
amelyben 6t személyes tanulaselképzelést
ir le: a tanulas mint memorizalas, a tanulas
mint a tudas ndvelése, a tanulas mint a tu-
das hasznalata, a tanulas mint az értelme-
z¢s absztrahalasa, a tanulds mint a valdsag
megértésének folyamata. Marton Ferenc
és munkatarsai ezt a rendszert egészitik ki
egy hatodik elemmel, a személyiség meg-
valtozasaval. (changing as a person — Mar-
ton, DallAlba és Beaty, 1993)

A masik ,,kezddépont” D. A. Kolb mun-
kaja (1976), amelyben egy rendkiviil fon-
tos fogalmat, a tanulasi stilus fogalmat ve-
zeti be. A fogalmat szamtalan formaban
definialtak mar, azonban a meghataroza-
sok sora egyben a fogalom értelmezésének
valtozasait is mutatja. Kolb és sok koveto-
je szamara a tanulasi stilus azoknak az el-
jarasoknak, feldolgozasi stratégidknak az
Osszeszervezett rendszerét jelentette, ame-
lyet az adott tanulasi stilust birtokld tanuld
a tanulasi folyamatban az informaciok fel-
dolgozasara rendszeresen hasznal. Megko-
zelithetd a fogalom a tanulds &ltalanos
stratégiai feldl is. Marton és Sdljo (1976a,
b) felszines és mély feldolgozast kiilonite-
nek el, G. Pask (1976, 1978) holisztikus és
szerialis tanulasi stilusokat kiilonboztet
meg. Orientdcioként is szokas a tanulasi
stilusokat értelmezni, példaul igy: teljesi-
tés, megértés, reprodukalds és nem-akadé-
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mikus stilus. (Entwistle, 1988) Az egy
szempontot hasznalo és azt abszolutizald
értelmezések sokasidganak rendszerezésé-
vel kapcsolatban jo forrasok: Rayner és
Riding, 1997; Riding, 1997; Riding és
Cheema, 1991.

A fejlédés azonban sziikségszerlien ve-
zetett a kiilonbozé szempontok szintézisé-
hez. J. D. H. Vermunt (1992, 1996, 1998)
egy tanulési stilust négy aspektust magaba
foglalo strukturaként ir le: feldolgozasi stra-

latok feltarasa érdekében. Erdekes, a gya-
korlat szamara is hasznosithat6 tapasztala-
tokat eredményeznek ezek a kutatasok.
Eszrevehet6 az elméleti keretek bizonyos
foku egyszeriisodése is. Van olyan tanul-
many, amely a kiilonb6z6 tanulasi stiluso-
kat jellemz6 dimenziokban a kiilonbsége-
ket viszonylag egyszer(i dichotom valto-
zok mentén képes leirni, igy megkiilon-
boztet felszines és mély feldolgozasi stra-
tégiakat, kiils6 és bels6 szabalyozast, in-

tégiak (gondolkoda-
si, informacio-feldol-
gozasi eljarasok vala-
minek a megtanula-
sara), szabalyozasi
stratégiak (az elobbi
folyamatok iranyita-
sa, monitorozasa, ter-
vezése — metakog-
nitiv folyamatok), a
tanuldsra vonatkozo
mentalis modellek,
valamint tanulasi ori-
entaciok (személyes
célok, szandékok,
elvarasok, kétségek
stb.). Vermunt ezek
alapjan négy kilon-
bozo tanulasi stilust
kiilonit el: nem ira-

A naiv elméletbdl folyo kévetkez-
tetés szerint a képességekkel le-
nyegében nem tudunk mit kezde-
ni. Igazdbol a szorgalommal
sem, bdr lehet a gyerek lelkére be-
szélni, lehet biintetni és jutalmaz-
ni, s ez némileg hathat a szorgal-
mdra, de csak ha 6 is akarja. Az
azonban nem meriil fel, hogy a
gyermek egész személyiségfejlo-
dése, amire esetleg én, a sziilo,
vagy a tandra is igen nagy hatds-
sal lehettem, formdlta meg azt a
homdlyos valamit, amit most eb-
ben a pillanatban - szinte fatum-
szerti felhanggal - szorgalomnak
neveziink.

formacid-felvétel-
ként és tudasépités-
ként értelmezett ta-
nulast, valamint kiil-
s6 és belsd motivaci-
ot. (Slaats — Lode-
wijks — van der San-
den, 1999) Az el6-
szeretettel alkalma-
zott faktoranalizis is
gyakran mutat ki a
tanulasi stilusok ta-
nulmanyozasa soran
két jol elkulonithetd
tanulasi stilust, ame-
lyek talan az infor-
macio-felvétellel, il-
letve a konstruktivis-
ta tanulasszemlélet-
hez kothetd gondol-

nyitott, a reprodukcio
altal iranyitott, alkalmazas altal iranyitott,
értelmezés iranyitotta tanulas.

Ezek az eredmények azért nagyon fon-
tosak a szdmunkra, mert sajat kutatasun-
kat is a Vermunt altal adott konceptualis
keretek kozé helyezzik el. Kiilondsen
fontos szdmunkra, hogy a tanulasi stilus
fogalmaban megjelennek a tanuldssal
kapcsolatos mentalis modellek, tehat a ta-
nulas-elképzelések, s itt ez a kutatasi tra-
dicid, tehat a stilusok vizsgalata dsszekap-
csolodik az elsdsorban Marton Ferenc,
Roger Siljo és Pdivi Tynjdld munkassaga-
val fémjelezhetd vonulattal, a tanulés-el-
képzelések vizsgalataval.

A kutatasok ma is intenziven folynak a
tanulasi stilusok, a személyiség, a teljesit-
ménymotivacid, a kognitiv képességek és
a tanulasi eredményesség kozotti kapcso-

kodasmoddal azono-
sithatok a leginkabb. (Tymjdld, 1997,
Busato és mtsai, 2000)

Sajat kutatasunk elméleti keretei

Kutatasunkban természetesen nem a tel-
jes naiv tanulasszemlélet kérdéskort vizs-
galtuk. Problémafelvetésiink a fent elem-
zett elméleti orientaciokat tekintve a tanu-
lasi stilus kutatasan beliil a tanulds menta-
lis modelljeivel kapcsolatos kérdésfelveté-
sekhez kotddik a leginkabb.

Mig a fenti modellek, illetve a Vermunt
altal megalkotott modell keresi azt a pszi-
chikus struktarat, amely a tanulas egésze
mogott all, addig a mi kutatasunk egy
olyan, a gyerekekben és a sziileikben €16
naiv elméletet vazol fel, amely az eredmé-
nyességet véli ,.kiszamithatonak”. Emiatt
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modellink a vermunti kategoridk koziil
leginkabb a tanulasra vonatkozé mentalis
modellekhez all kdzel, csak nem a tanulas
folyamataval vagy episztemoldgiai statu-
saval kapcsolatos elképzeléseket tartal-
mazza, hanem a tanulds mogotti magyara-
z6 strukturakat. Véleményiink szerint a ta-
nulassal kapcsolatos mentalis modellek
korét ezzel bdviteni kell.

A kutatds konstruktivista episztemolo-
giai elképzeléseken alapszik. Felfogasunk
szerint az emberekben kialakult, meg-
konstrualt tudasrendszerek, naiv hitek és
tudasok szervezett rendbe illeszkednek,
magyarazatok keretéiil szolgalnak, eldre-
jelzések kiindulopontjai, segitségiikkel
iranyitja az egyén a cselekvését. E kogni-
tiv rendszerek adaptiv jelentdséggel bir-
nak, hasznalatuk soran meger6sodtek,
szamtalanszor visszaigazolddtak. Ez az
adaptivitds adja az értékiiket az egyén sza-
mara, s nem az, hogy mennyire felelnek
meg egy objektivista értelmezés szerint az
altaluk modellezett valdsagszeletnek,
jelenségegytittesnek. A tanulasrol mint fo-
lyamatrél, mint tevékenységrél, illetve a
tanulds eredményességét meghatarozo té-
nyezdkrol is elméleteket konstrualunk ma-
gunkban, s ezek sem aszerint értékelen-
dék, hogy mennyire irjak le ,helyesen” a
tanulas objektiv jelenségét, hanem asze-
rint, hogy milyen szerepet toltenek be az
egyén ¢életében, mennyire bizonyulnak
személyesen adaptivnak.

Kutatas kérdésfelvetése igy a kovetkezo:
a tanulasi folyamat Iényeges szerepldi, a
gyerekek és a sziilok milyen naiv elméle-
tekkel magyarazzak a tanulmanyi sikereket
vagy sikertelenségeket. Még pontosabban:
az a naiv személyiségelmélet érdekelt ben-
niinket, amely a tanuldsi eredményesség
magyarazatdban dontd szerepet jatszik.

A Kkutatas soran kialakitott modell a
vizsgalt naiv elmélettel kapcsolatban

Az itt leirand6 elképzelés alapjat Szivdk
Judit és Léndrd Sdndor korabbi, ,képes-
ségetikaval” kapcsolatos eredményei jelen-
tették. (Szivdk és Léndrd, 2001) Bar a ta-
nulmany nem a tanuldssal foglalkozott

kozvetleniil, hanem tagabban, a neveléssel
Osszefliggd naiv elméletekkel, pedagogusi
elképzelésekkel, de rendkiviil jol alkalmaz-
haténak bizonyult a tanulés s benne az is-
kolai tanulas értelmezéseinek leirasara is.

Az elbzetes elképzelések, az eldzetes
séma a képesség-szorgalom diadra épitett
naiv személyiségelmélet volt. A kép a gye-
rekekkel ¢és sziileikkel felvett interjuk
alapjan azonban kezdett kiszélesedni. Ra
kellett jonni, hogy a naiv személyiségkép
ennél Gsszetettebb.

Az interjuk elemzése alapjan ahhoz a
furcsa kovetkeztetéshez jutottunk, hogy
van egy generalisan érvényesiild, minden
interjualanyunkban egységesen jelenlévd
naiv elmélet, értelmezési keret a vizsgalt
kérdéskorben. A tanuldsi folyamatokkal
Osszefluiggd személyiségkep, a személyi-
ségrol alkotott naiv elmélet szempontjabol
nagyon mély, belsd tulajdonsagok, szemé-
lyiségosszetevok a meghatarozé momen-
tumok, s ezekhez olyan személyiségjel-
lemzok jarulnak, amelyek megszabjak,
hogy az eldbbi, mély komponensek ho-
gyan juthatnak érvényre, s végiil meghata-
rozhat6 a lathatd eredmény, a személyiség
olyan 6sszetevdi, amelyekkel a hétkdznapi
interakciokban talalkozunk. Egy vazlat
szerint igy néz ki ez a séma:

szorgalom
képesség — > tudas

A sémanak megfelelé gondolkodasmaod
keretei kozott van benniink valamilyen im-
manens személyiségtényezd, a képesség,
amely az igy gondolkoddk szerint 6roklott
vagy nem Oroklott, de mindenesetre nem a
kiils6 hatasokra jon létre els6sorban. Fon-
tos, hogy a szot egyes szamban hasznaljak
az elképzeléseiket megfogalmazdok. Sze-
rintiik a képesség veliink sziiletik, valtoz-
tathaté ugyan, de csak kevéssé, jelentd-
sebb mértékben csak kivételes esetekben.
Lehet természetesen tobbes szamban is
hasznalni, a lényeg nem valtozik, marad
egy megmagyarazhatatlan, a gyermeket
bizonyos ,,dolgokra” képessé tevd ténye-
70, valamifajta nagyon altalanos értelem-
ben vett okossag, intelligencia.
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Ebben a gondolkodasi sémaban a szor-
galom teszi lehetévé, hogy a képességek
realizalédjanak. Aki nem szorgalmas, az
lehet akarmilyen j6é képességii (tehetséges),
nem valoszin(, hogy elég jo tudassal fog
rendelkezni. Hanyszor halljuk: ,,Az én gye-
rekem jo képességli, csak ne lenne olyan
lusta. Lehetne 6 akar 6tos is, mert megvan
az esze hozza, de trehany, nem torédik az
iskolaval, nem szeret tanulni.” A szorgalom
is egy belso tényezo, egy eleve adott, vala-
hogyan, megmagyarazhatatlanul vagy vé-
letlenszerien kialakult jellemzd, ami ra-
adasul oroklédhet is (hanyszor halljuk ezt
is: ,,Be kell vallanom, én voltam ilyen,
amikor gyerek voltam, t6lem 6rokolt”). A
szorgalom a gyerektdl fligg, s a naiv elmé-
let szerint megvaltoztathatd, akar jelentds
mértékben is, de csakis a gyerek altal.
,.Ossze kellene kapnia magat a gyereknek.
En 8sztonzom 6t erre, allanddan mondom
neki, de nem ér semmit a jo sz4.”

A kutatas soran talalt naiv elmélet sze-
rint az eredmény a tudas. Ha jok a képes-
ségek, ha van szorgalom, akkor annak
megjon a gyiimolese. Ha nem jok a képes-
ségek, de van szorgalom, az részeredmé-
nyeket hoz, bemagolhat6 a tananyag, tud
jo eredményeket produkalni a gyerek, de
nem nagyon bizik e naiv elmélet birtoklo-
ja a tavlati sikerben. Van felment6 elmélet:
vannak olyan szférai az életnek, ahol ezzel
is jol el lehet boldogulni, vannak olyan
foglalkozasok, ahol pusztan egy nagy is-
merethalmaz birtoklasa is elegend6. Ha
valaki jo képességii, de lusta, abbdl még
sok minden lehet. A fitk értékelése na-
gyon gyakran ez, mert arra is van naiv el-
méletiink, hogy altalaban a kevert helyze-
tek (jo képességli, de lusta, gyenge képes-
ségli, de szorgalmas) koziil a fitknak jut az
»arisztokratikusabb leosztas”, vagyis a jo
képesség, de a szorgalom hianya.

A naiv elmélet szerint a gyenge képessé-
gl és nem szorgalmas gyerek a szerencsét-
len, mar nagyon koran a versenybdl kimara-
do, a versenybe szinte be sem nevezd gye-
rek, akibdl majd lesz valamilyen , kiszolga-
16 ember”, vagy munkanélkiili, koldus stb.
A vilag elrendeztetett, mindenkinek megvan
a helye, megvannak a magyarazatok.

Mi a teendd ebben a modellben? A naiv
elméletbdl folyd kovetkeztetés szerint a
képességekkel lényegében nem tudunk
mit kezdeni. Igazabdl a szorgalommal
sem, bar lehet a gyerek lelkére beszélni,
lehet biintetni és jutalmazni, s ez némileg
hathat a szorgalmara, de csak ha 9 is akar-
ja. Az azonban nem merill fel, hogy a
gyermek egész személyiségfejlodése, ami-
re esetleg én, a sziilo, vagy a tanara is igen
nagy hatéssal lehettem, formalta meg azt a
homalyos valamit, amit most ebben a pil-
lanatban — szinte fatumszeri felhanggal —
szorgalomnak neveziink.

Az elemzett naiv elmélet szerint vajon
hol Iép be a nevelés, a tanitas ebbe a folya-
matba? Valahol a szorgalom és a tudas ko-
z6tt. A nevelés, a tanitas feltételeket teremt.
Ha adott a képességek valamilyen szintje,
ha adott a szorgalom szintje, akkor a gye-
rek valahogyan profitdl majd mindabbol,
amit feltételként €s tudas-alapanyagként a
nevelés egész rendszere felkinal szdmara.
A modell eldrejelzd ereje kivald, a képes-
ségek és a szorgalom kiilonb6z6 kombina-
cioit alapul véve (s a hétkdznapokban még
intuitiv médon mértékeket is hozzajuk ren-
delve) elorelathatd a tanulas eredményes-
sége. A kiszolgald, feltételteremtd szerep,
amely szinte meg sem érinti a mély, eleve
adott, legfeljebb csak a gyerek altal meg-
valtoztathatd személyiségjellemzdket,
szinte kialt egy, a tudas atszdrmaztatdsat
kozéppontjaba allitd tanulaselméletért. A
tanar az iskolaban nyujtja a tudast, ennek
asszimilalasat a képesség és a szorgalom
teszi lehetévé. Ezen a ponton a tanulassal
kapcsolatos mentalis modellek kiegészité-
sére tett javaslatunk szorosan kapcsolddik
a korabban e mentalis modelleket elsésor-
ban ismeretelméleti, a tudas természetét és
a tudas megszerzésének folyamatat értel-
mez6 mentalis modellekkel kapcsolatos
kutatasi eredményekhez.

Izgalmasan vetddik fel mindezzel kap-
csolatban a felelosség kérdése. Feleldssé-
get csak olyan tetteinkért vagy ,,nem-tette-
inkért” tudunk vallalni, amelyekkel kap-
csolatban értéktételezéseket birtokolunk.
Csak a sziildi szerepr6l alkotott felfogason
beliil sajat magunk szamara kirétt felada-
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tok kapcsan vagyunk hajlandok, képesek
feleldsséget elismerni. Eppen ezért min-
den olyan tényez6 kapcsan, amelyet a ki-
viilrél megvaltoztathatatlan, vagy a csak
rendkiviil nehezen befolyasolhaté birodal-
maba soroltunk, nem érezhetiink felel6ssé-
get. A fenti sémaban ilyen a képesség és a
szorgalom.

A feleldsség probléméja azonban egy
masik modon is felvethetd. Ha annyira jo a
modell elérejelzd képessége, akkor jo az
adaptivitasa, marpedig egy elmélettel kap-
csolatban — legalabbis ha konstruktivista
mddon kozelitink a probléméhoz — nem
vethetjik fel, hogy igaz-e vagy hamis,
csak azt kérdezhetjik, hogy kiallja-e a
probat, amikor magyarazatok, elorejelzé-
sek, cselekvések hattereként muikodik.
Marpedig ez — ugy tiinik — kiallja a probat,
a tanulas vilaganak eseményei nagyon is
jol elrendezhetdk az elmélet altal nyujtott
értelmezési keretek kozott. Van azonban
itt egy szinte 6rdogi folyamat, s ez az 6n-
magat beteljesité joslat. A gyermek né-
hany megnyilvanulasa alapjan gyenge ké-
pességiinek mindsiil (pedig csak az iskola
viszonylag szlik értékrendje s az 6vé nem
talalkoztak olyan jol, mint ,,puhabb parnak
kozt nevelt” tarsaié), vagy/és szorgalma
itéltetik nem megfelelének (mert mondjuk
kicsit masért lelkesedik, mint azt a sziild
vagyna vagy az iskola megszabja). A szii-
16ben, pedagogusban, a kornyezet min-
denféle embereiben (nagybacsikban és
szomszéd nénikben) é16 naiv elmélet mint-
egy ,,materializalodik”, mintegy létrehoz-
za azokat a viszonyokat, amelyeknek
pusztan a tiikre lehetne, ha ilyen egyszeri-
en mikodnének a tarsadalmi folyamatok.
Vagyis nem is a rossz képességlinek, gyen-
ge szorgalmunak itéltetés az 6nmagat be-
teljesitd joslat kiindulopontja, hanem az a
hattérelmélet, az az elképzelés, amely az
embereket a képesség és a szorgalom di-
menzidi mentén négy vilagosan felismer-
het6 (?) csoportra képes osztani: jé képes-
ségli és szorgalmas, jo képességli és lusta,
gyenge képességli és szorgalmas, gyenge
képességli €s nem is szorgalmas.

Ugyanez a séma miikddik a pedagdgu-
sokban is. Benniik azonban képzettségiik

folytan mas elképzelések is léteznek a ké-
pességekrdl €s a szorgalomrdl. Korabbi
kutatasainkban (Golnhofer és Nahalka,
2001) mar felfedezhettiik, hogy a pedagé-
gusok egyrészt képesek kell6en altalano-
san megfogalmazott kérdésekre tigy vala-
szolni, hogy abban hozzavetdlegesen a
,hivatalos”, a pedagdgusképzés tananya-
gaiban helyt kapé megfogalmazasok sze-
repeljenek. A képesség tobbes szamban
valo hasznalata, a motivacio pszicholdgiai
értelmezése s mindkét struktura pedagogi-
ai folyamatokban valé formalhatosaga kap
helyet az ilyen beszédben, ugyanakkor a
pedagdgusok megnyilvanulasai sem men-
tesek az itt bemutatott naiv elmélet hatasa-
tol, so6t, a hétkdznapi pedagodgiai munka
soran — hipotézisiink szerint — elsdsorban
ez jut érvényre.

Furcsa mddon — errdl az interjuk is elég
bizonyossagot adnak — a gyerekek is egy-
értelmuen képviselik e naiv elméletet. Ez
az eredmény ellentmondasban all mas ku-
tatasok eredményeivel. (Compas, Adel-
man, Freundl, Nelson és Taylor, 1982)

*

A tanuldssal kapcsolatos elképzelések
kutatasa soran talaltunk egy (és csak egy)
olyan értelmezési keretet, naiv elméletet,
amely alapvetden meghatarozza, hogy az
emberek (sziilok és gyerekek, de a peda-
gbgusok is az esetek tobbségében) mikép-
pen magyarazzak a gyerekek iskolai ered-
ményességét és eredménytelenségét. Ez a
naiv elmélet rendkiviil egyszerli, szinte
teljes ellentmondasban van a tudomany
(elsésorban a pszicholdgia) altal megalko-
tott modellekkel, ennek ellenére rendkiviil
hatékony, adaptiv. Lényege a személyiség-
elképzelésben a szinte teljesen megvaltoz-
tathatatlan képességre, az erre épiilo s a
gyermek altal alakithaté szorgalomra, az
iskola és a csalad feltételteremtésére s a
mindezek hatasara formalédoé tudasra épii-
16 modell. Ez a modell széles korben meg-
magyarazhatova teszi az iskolai teljesit-
ményeket, eldrejelzéseket tesz lehetove,
mintegy felmenti a sziiloket és az iskolat is
a személyiség mélyebb formalasanak fele-
16ssége alol, és szinte minden felel6sséget
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a gyermekre harit. E modell széles korben
torténd tudatositasa, alapvetden problema-
tikus voltanak feltardsa a pedagogusok,
sziilok és gyerekek eldtt, alternativ, a pszi-
choldgia és a pedagodgia tudomanyos mo-
delljeinek jobban megfeleld értelmezési
keretek felkinalasa oriasi feladat lenne.
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Uj Rubicon

A médiaoktatasrol

Ma mar a szakemberek t6bbsége is egyetért azzal a kijelentéssel, hogy
az iskola a szubkultiirdk forgoszinpada, ,rejtett” és hivatalos
tantervek dllando harci zondja. E kézegben az is jelen van, amirdl az
intézményesitett profizmus nem szeretne tudni, legfeljebb
informdlisan.

egyre magabiztosabban és tortetden

véleményt formal a ,magas kultarat
nem beszEld” tobbség, a sok lad diszndt
gy0z szofizmusa alapjan. Ezen informalis
jelenlét f6 nyelve a mozgdkép profi gya-
korlata s nem a szdvegkozéppontu verba-
litas; a film, a tévé, videod, szamitogép,
DVD és nem a konyv.

A tanar €s a diak igy keril az ,,informa-
cios folyd” atellenes partjaira, s ezen hom-
polygd informacidaradaton egyre lehetet-
lenebb atkelni. Hagyomanyos, lasst, meg-
Ujité kapcsolatteremtés, személyes-tartds
viszonyok az egyik oldalon, virtualis kom-
munikacid, helyettesité magatartds, gyors
idealképzés a masikon. Talan annak kelle-
ne tobbet kockaztatni, aki elvileg ismeri a
hajoépités tudomanyat, s valamelyest a fo-
lyé természetét is. Annak kellene ,,hajos-
s&” valnia, aki életkorandl és viszonylago-
san rendezett — habar id6érél-idére elbi-
zonytalanodd — tudasanal fogva esélye-
sebb arra, hogy kritikusabban értelmezze a
mozgoképek altal démonizalt-idealizalt-
naturalizalt-infantilizalt valés vilagot.

Mit tegyen a mediator, a kdzvetitd? En-
gedje hatni a piac megrendeléseit, a sziik-
ségletek kihivasait, ravasz és kényelmes
lizeneteit, vagy vitatkozva, szembeallva
védekezzen, leplezze le a manipulalas pro-
fi rendszerét? A médiarol a megvaltozott
Uj kdzegben mar nem lehet régi modon be-
szélni. Az 1j stratégia lényege: nem a kép-
rol kell szolni, a képnek csak latszatara
utalva, hanem képben kell élni; a befoga-
do-kodzponta orastruktarat fel kell valtania
az ¢lménykozpontl tantargyszerkezetnek.
Ha a mozgdképet mint sajatos kommuni-

Egy ujfajta kommunikacioés rendben,

kacids szoveget alapként kezeljiik, mar
csak masodlagos kérdés az, hogy az isko-
laban a médiaszoveg-olvasast, értelmezést
(teoretikus kreativitas) vagy a médiatex-
tara hasznalatat, 1étrehozasat, megalkota-
sat (praktikus kreativitds) részesitjiik
elényben. A szerencsés iskolak (mtvészet-
képzd szakiskolak, egyetemekkel és fois-
kolakkal szorosabb kapcsolatban 1évo
gimndziumok) akér szakember-teamet is
alkalmazhatnak: egy fot gyakorlati, tech-
nikai, mtsorkészitoi, egy fot elméleti, esz-
tétikai, torténeti feladatokra. A lényeg
azonban mas: a valddi nyelvi textaranak
(Gutenberg-galaxis) és a mozgokép-szo-
vegnek (film, tv, vided, digitalitds) nem
egymas ellenében, hanem egymast értel-
mezve kell magyaraznia és alakitania a vi-
lagot (magunkat és kornyezetiinket)!

Kezdetben a technikai felszereltség bi-
zonyara erdsen befolyasolja a mozgdkép-
kommunikéciéo két megkozelitési modja
kozotti valasztast (szovegalkotas, szoveg-
iras). A lemaradas az egyes iskolak kozott
azonban csak relativ: Négy-ot éven beliil a
CD-ROM ¢és a DVD élland6 hasznalatara
kell és lehet attérni ott is, ahol a videod-
kazettakra jelentds Osszeget koltottek. El
kell fogadnunk, hogy egy ideig csak a teg-
nap technikdjaval oktathatunk (tv, video) —
mar a ,,megszoélalas” ezen szintje is figye-
lemre méltd eredmény —, holott az ifjuisagi
elit gyakran hangad¢ és kritikus csoportja
otthon mar hazimozizik, s tokéletes mino-
ségben DVD-n szemléli a szellem haldok-
lasat a megvasarolt, konyvtar helyett tarolt
horror- é€s pornofilmeken.

A Magyar Mozgokép és Médiaoktatasi
Egyesiilet felmérései alapjan az oktatasi in-
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tézmények vonzodasa az 0j tantargyhoz na-
gyon kiilonb6z6: az elemi iskolak fogado-
készsége a legszélesebb (bar eszkozellatott-
saguk kozepes); a gimnaziumokat inkabb a
harité magatartas jellemzi, talan a klasszi-
kus, human tantargyak miveltségi pozicio-
it féltve, rivalist sejtve a masképp ,,latd” ti-
zedik Muzsa-testvérben. A szakképzd in-
tézmények ¢s szakkozépiskolak eszkozella-
tottsaga a legjobb (szakképzési alap, tobb
palyazati lehetéség), de a tantargy vagy
modul (szabadon szervezhetd orakeret)
beemelését egyenesen lehetetlenné teszi a
kerettantervi megkotés, miszerint a 9-10.
osztalyban ének-ze-

g6kép és médiaismeret szak inditdsa mini-
mum harom fokozatban: 120 6ras, tanusit-
vanyt adé forma, 2 éves masoddiplomas
képzés, 4 vagy 5 éves nappali-levelezd
oktatas. A képzés technikai bazisat sokaig
a helyi televizioknak, maganstudioknak
kell biztositaniuk, mellettilk gyorsan ki-
épitve a felséfoku intézmények sajat tech-
nikai halozatat (képzési koncentracio),
akar 6nall6 kabeltelevizids csatorna alapi-
tasaval (ez példaul az egri Esterhazy Ka-
roly Fdiskola terve).

A 21. szazad els6 éveinek modern ma-
gyar iskolaja még csak idealkép, szinte
szegmentumokban

nét, a 11-12-ben rajz
és vizualis kultarat
kell oktatniuk. Mivel
a szakkozépiskolai
érettségi bizonyit-
vany egyenértéki
a gimnaziuméval,
ezért a szakmai ala-
pozas csak 20-35
szazaléka lehet az
orakeretnek, a mara-
dék tudast tanoran ki-
viili foglalkozasokon
kell elsajatitani, s
nagy az évkozi gya-
korlatok szama is.

Az ellentmondas
tehat az, hogy a to-
megkultara altal leg-
inkabb befolyasolt
diakok  tobbsége

A mozgokép-tandrképzés ez idd-
ig halogatott vagy csak részlege-
sen vdllalt feladatdt kizdrolag a
két potencidlis erd 6sszefogdsa —
dllami garancidk, kételességek és
helyi lehetdségek -, illetve 6ssz-
hangja szélesitheti ki. A képzés
bazisai a pedagogiai intézetek,
regiondlis médiakdbzpontok, de
Jfokent a foiskoldk, egyetemek
(kommumnikdcios, kozmiivelddesi,
pedagogiai tanszékek nappali és
levelezds formdi) lehetnek. Végso
cél: ondllo mozgokép és médiais-
meret szak inditdsa minimum
hdrom fokozatban: 120 ords, ta-
nusitvanyt ado forma, 2 éves md-
soddiplomds képzés, 4 vagy 5
éves nappali-levelez6 oktalds.

l1étezik, a régiok gaz-
dasagi, kulturalis és
képzési poziciditdl,
stabilitasatol, utan-
poétlasatol erdsen be-
hatarolva. A rend-
szervaltas 6ta mintha
a kormanyvaltasok
mindig Ujrarajzolnak
a stratégiai startvo-
nalat, 0j neoliberalis
vagy Okonzervativ
oktatasi csomagok-
kal, komplex projek-
tekkel bombazva a
kozoktatast és a mé-
diat. Mindebbdl a
pedagdgusoknak
csak a sziszifuszi tal-
munkak és meg nem
magyarazott folya-

ezen iskolatipusokba
jar, tehat oda, ahol a filmklubos vagy szak-
kori mozgoképes ismeretszerzés csak igen
nagy nehézségek ardn valdsithatd meg.

A mozgokép-tanarképzés ez idaig halo-
gatott vagy csak részlegesen vallalt fel-
adatat kizardlag a két potencialis erd
Osszefogasa — allami garanciak, kotelessé-
gek és helyi lehetdségek —, illetve Ossz-
hangja szélesitheti ki. A képzés bazisai a
pedagdgiai intézetek, regionalis média-
kozpontok, de foként a fdiskolak, egyete-
mek (kommunikacios, kozmiivelddési,
pedagdgiai tanszékek nappali és levelezds
formai) lehetnek. Végso cél: 6nallé moz-

matos Ujrakezdések
maradnak. E bizonytalan talajon a mozgo-
kép- €s médiaismert tantargy sorsa kiilo-
nésen mostohan alakult, annak ellenére,
hogy kitalaldi (Hartai LdszIo filmrendezd
és csapata) mindent megtettek, hogy az
éppen adott kurzus minisztériumaval, illet-
ve a pedagogus tarsadalommal elfogadtas-
sék otleteiket, egyre jobban kdrvonalazott,
a NAT-tal és a kerettantervvel is kompati-
bilis hossza tav( programjukat (tanterv- és
tanmenet-mintak, oOravazlatok, tanulma-
nyok, cikkek, riportok, koényvek, CD-
ROM-ok, médszertani vided-kazettak, te-
levizios és radids népszerlisités, szakmai
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konferenciak, tovabbképzések, tanfolyam-
ok, nyari tdborok, a Magyar Mozgdkép ¢€s
M¢édiaoktatasi Egyesiilet alapitasa 1997-
ben stb.).

Ami az egyik oldalon az elmult 15 év si-
kere (2004 szeptemberétdl az altalanos és
kozépiskolakban a kotelezd orakeret 37
ora/2 év; 2008-t6l nem lehet diploma nél-
kil tanitani ezen ismereteket), az a masi-
kon kudarc (a tantargy moduljellege miatt
hasznosabb integralni mas tantargyakba,
veszélyben tehat az identitasérzés alapfel-
tétele, az 6nalld tantargystatusz). Immar a
kocka el van vetve. Az elsd bicegd 1€pést
akkor is meg kell tenni, ha a ,radikalis-
nak” mondott pedagdgus bérfejlesztés ki-
{iriti a minisztérium kasszajat, s igy valo-
szinlileg joval kevesebb lesz a hagyoma-
nyos, félévente kiirt palyazatok keretdsz-
szege; a technikai alapszint, az alapozd
tankonyvcsomag és a minimalis, filmtorté-
neti értékli mtsoros videdkazettdk beszer-
zésére adott tdmogatas, valamint a peda-
gbgus tovabbképzeEs allami finanszirozasa.
S ebben a ,,rubiconi atkelésben” igen nagy
szerep jut az egyéni pedagoguskezdemé-
nyezéseknek, kreativitasnak, hitnek, aka-

ratnak ¢s jo értelmi{i ravaszsagnak, ligyes-
ségnek, ,életbenmaradasi technikaknak”.
Igaz, tiz év is beletelhet, mire a rendszer
mukodoképes lesz, de nem szabad hagyni,
hogy a mozgokép- és médiaismeret mint a
korszer(i tudas egyik legdinamikusabb vi-
lagképi, kommunikacios és esztétikai is-
meret-egylittese ismét ,,filmesztétikava”
stillyedjen vissza, mint a hetvenes évek-
ben. A jelenlét megteremti a késébbi pozi-
cidkat, segiti a mas miiveltségi teriilethez
valo kozeledést (koncentracid), még ha a
mozgokép- és médiaismeret latszatra a
legdragabb ,,uj tantargyak” egyike is (két-
éves masoddiplomas képzés: 4 félév
264 000 Ft; technikai alapszint: 300 000
Ft; tankonyvcsomag: 38 000 Ft; miisoros
videokazetta alapcsomag: 50 db = 150 000
Ft; 8sszesen = 752 000 Ft ). Harom szadmi-
togép arardl valo tudatos lemondas felcse-
rélhet6-e a jovovel? Nagy magyarjaink s
mas honban vilaghirt szerzett tudés elmé-
ink alighanem tudtak/tudjék a valaszt, s
nekiink csak a valasz bizonyossagaban van
jogunk dontentink, mindarrdl, ami tobb le-

het nalunk.
Sziik Baldzs

A muvészet vége?!
Reflexiok Hegel tézisérol

LRemélhetjiik ugyan, hogy a miivészet tovabb emelkedik és
t6kéletesedik majd, formdja azonban mdr nem a szellem
legmagasabb rendii sziikséglete. Barmily remeknek mondjuk is a
gorog istenképmdsokat, barmily mélto és tbkéletes dbrdzoldsban
Jelenjek is meg elottiink az Atyaisten, Krisztus, Mdria: mindez nem
segit, nem hajtunk térdet t6bbé elottiik.” (Hegel, 1952. 105.)

egel sorai az ,Esztétikai eldadasok’
H elsé részében szemléletes magatdl

értetddéssel fejezik ki a maig pro-
vokalo hires-hirhedt ,,miivészet vége”-
tézist. Vajon mennyiben lehetséges ma is a
hegeli gondolatok aktualitasa? A reflektalo
értelemnek, hogy magam is hegeli termi-
nologiaval éljek, persze nyilvanvaléan
nincs konnyli dolga, ha e nagyszabast
gondolati épitmény bizonyos részét vagy

tételét tlizi ki elemzése targyaul. Hiszen az
elemz6 Ohatatlanul is szembetalalja magat
»aZ igaz az egész” hegeli univerzalis as-
pektusanak esetleg bénitéan haté kovetel-
ményével. Ugyanakkor, ha nem akarjuk
»filozéfiai emlékmiinek” tekinteni Hegel
életmiivét, akkor nagyon is jogos 1épés e
monumentalis konstrukcié részmozzana-
taihoz mintegy ,.kiviilrél” hozzaszdlni. Az
elemzésnek €ppen ezért meg kell probalni
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a ,.kiils6” és ,,bels6” nézépontok érvényes
juttatasat, litkoztetését egyarant. El6szor
Hegel tézisének lehetséges rekonstrukcio-
jat vazoljuk fel.

Az ,Esztétikai eldadasok’ bevezetésé-
ben egyfeldl a miivészet rendszerbeli he-
lyébol kovetkezo jelenkori szituaciojat fo-
galmazza meg a maga dialektikus szik-
ségszerliségében: ,,...vallasunknak és ész-
miveltségilinknek szelleme taljutott azon a
fokon, amelyen a miivészet az abszolutum
tudatositasanak legfébb mddja. A miivé-
szeti termelésnek és miveinek tulajdon-
képpeni mddja mar nem elégiti ki legfon-
tosabb sziikségletiinket; tul vagyunk azon,
hogy a miivészet alkotasait istenitve tisz-
telhessiik s imadhassuk; jozanabb hatast
tesznek rank, s amit felkeltenek benniink,
annak még magasabb rendii probatételre, s
masféle igazoladsra van sziiksége. A gondo-
lat s a reflexid tulszarnyalta a szép-
mivészetet... Mindezen vonatkozasokban
a mivészet legmagasabb rend(i meghata-
rozéasa szemsz6gébdl nézve, szamunkra a
multé, s azé is marad.” (Hegel, 1952. 11—
12.) Masfel6l Hegel, mint azt a nyité idé-
zetlink is jelzi, ismételten hangsulyozza,
hogy 1j muialkotasok sziiletése tovabbra is
természetes része lesz az emberiség életé-
nek. Azok a Hegel korabeli és mai felha-
borodasok, amelyek empirikus érvekkel
akartak diszkreditalni Hegel kovetkezteté-
sét — példaul akkoriban azzal, hogy
Beethoven alig par éve halt meg, Goethe
pedig még €l —, igy kissé tal konnyen akar-
tak elintézni Hegel nyugtalanité gondola-
tat. Igazat adhatunk Mdrkus Gydrgynek,
aki egyik tanulmanyaban igy fogalmaz:
,»Csakhogy nem olyan kénny elfelejteni a
»miivészet végét«, ha az ember elmeriil
Hegelben.” (Hegel, 1996. 3.) Amennyiben
elmeriiliink benne, akkor azt konstatalhat-
juk, hogy Hegel tézise sajat filozofiajanak
szemszogébdl alapvetben igaz, hiszen az
ér véget, amit muvészeten, €s — tegyiik
hozza — a torténelmen a filozéfus ért. Az
pedig jol ismert, hogy Hegel szamara a
mivészetnek az abszolat eszme ,,érzéki
latszasaként”, a végsé metafizikai igazsag
szempontjabol van filozéfiai jelentdsége.
A gorog klasszikus miivészetben éppen az

az utolérhetetlen szamara, hogy ott szép-
ség ¢s igazsag harmonikus egybecsengé-
sét, az altalanos és a kiilonds kozotti toké-
letes megfelelést csodalhatjuk. A romanti-
kus mivészeti formaban azutan a lélek
szubjektiv bensdsége valik az abrazolas 1é-
nyeges mozzanatava, esetleges lesz, hogy
a kiilsé valdsagnak és a szellemi vilagnak
melyik meghatarozott tartalmaba éli bele
magat a lélek. Az abrazolt vilag hatartala-
nul kitdgul, a mivészetben most mar a
prozai, kozonséges élet abrazolasa is he-
lyet kap. Egyrészt emancipalodik az inst-
rumentalis funkcionalizalas aldl, autondm-
ma valik, vagyis a miivészet teljesen ¢és
pusztan miivészetté lesz. Masrészt ez azt
jelenti, hogy a mlivészet a valosag minden
partikularitasat képes elénk tarni, de mar
nem képes feltarni a ,,k6zos szubsztan-
cialis” célt. Ezért ér véget Hegel szemében
a miivészet jelentés- és jelentdségteljes vi-
lagkorszaka.

A mivészet filozofiai rendszerbeli he-
lyének és szerepének megfogalmazasa He-
gelnél ugyan kozismerten az abszolut esz-
me Onmozgasanak egyik sziikségszerl
1épcsdfokaként torténik meg, de arra is fel-
figyelhetiink, hogy az ,Esztétikai eldada-
sok’ bevezetésében a mivészetnek nem
valamilyen elvont altalanos, hanem inkabb
empirikusnak mondhaté fogalmabdl indul
ki. Nem normativ esztétikardl van itt szo,
hanem a mivészet olyan filozdfiajarol,
amely ,,nem torekszik arra, hogy a miivé-
szeknek eldirasokat adjon, hanem azon
van, hogy megmutassa, mi a szép altala-
ban, és hogyan mutatkozik meg a meglévd
dolgokban, mtalkotasokban, anélkiil,
hogy szabalyokat szabna ezek szdmara”.
(Hegel, 1952. 20.) Hegel egyébként a ter-
mészet utanzasanak az elvét éppligy nem
tartja Iényegi mozzanatnak, mint a tanitast
a mivészet céljaval kapcsolatban, hiszen
ez utobbi esetben csupan eszkoznek tekin-
tenénk a mualkotast. Kanthoz annyiban
kapcsolodik, hogy hangsulyozza a szép
onmagaban étezd célszerliségét, amely
eszkoz és cél kiilonbozé oldalakra vald
széthasadasa nélkiil mutatkozik meg.
Ugyanakkor nem fogadja el a kanti izlés-
itéletbol valo kiindulast, ezzel szemben
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egyfajta mialkotas-esztétikanak is tekint-
hetjik Hegel miivészetfilozofidjat. A mi-
alkotas nala Schein (latszat), ami belsdleg
reflektalt kozvetlen 1étezot jelent. A kér-
déshez egyébként fontos adalék, hogy az
1998-ban megjelent uj szovegkiadas tanu-
saga szerint Hegel kései kézirataiban ,,a
szép az eszme érzeki latszasa” meghataro-
zas fel sem meriil. Ezzel szemben a szép
ugy jelenik meg, mint az eszmének mint
individualitasnak az elevensége (die
Lebendigkeit der Idee als Individualitit).
Ugy is fogalmazhatunk tehat, hogy a hege-
li mivészet-fogalom nem egyszerlien
szisztematikus, hanem fenomenologiai is.
Hogy mennyire nem mereven zart ez a
mualkotas-fogalom, arra még egy plaszti-
kus megfogalmazast idézek fel: ,,A maal-
kotas 1ényegében kérdés, beszéd a vissza-
dobbano kebelhez, szozat a kedélyhez és a
szellemhez.” (Hegel, 1952. 72.)

A hegeli mtalkotas-fogalom jelzése utan
nézziik meg, milyen alapvetd tendenciakat
lat Hegel a romantikus mivészeti forma
felbomlasaban, amely egyuttal a ,,m{ivé-
szet végét” hozza magaval. Altalanos jel-
lemzéje, hogy megsziintetve-felemeli az
eszmének és az eszme realitasanak tokéle-
tes egyesiilését, vagyis visszatér a két oldal
kiilonbségéhez és ellentétéhez. A miivészet
taljut onmagan, de sajat teriiletén beliil és
maganak a miivészetnek a formajaban.
Targya a szabad, konkrét szellemiség, a ro-
mantikus miivekben a bensdség ,,gydzelmi
innepet il” a kiils6 felett. Az eszme és az
alak nem hatja at egymast, hanem egymas
irant kozombdosek. A szubjektiv bensdség
valik meghatarozéva, a miivész szubjekti-
vitasa anyaga és alkotésa felett all. A mi-
vészi abrazolasra egyre inkabb az esetleges
¢s a tovatind megragadasa lesz a jellemzo,
amely igy ,allandova teszi a tovafutd lat-
szatot”. (Hegel, 1955. 172.) A romantikus
mivészeti forma végét azutan tobbek ko-
z0tt igy Osszegzi: ,,Ami a miivészet vagy a
gondolkodés révén oly tokéletesen targy-
ként all érzéki vagy szellemi szemiink
el6tt, hogy a tartalom ki van meritve, min-
den kiinn van és mar nincs semmi homa-
lyos és bensd, az irant egyaltalan nem ér-
deklddiink tobbé.” (Hegel, 1955. 178.)

Hegel sajat koranak miivészetében éle-
sen elitéli az ironiat, amelynek elvét F
Schlegeltdl eredezteti, mélyebb alapjat
pedig a fichtei filozofiaban latja. Ugyanis
szerinte a fichtei En teljesen absztrakt és
formalis, minden magan- és magaértvalo
pedig puszta latszat. Az En kénye-kedve
szerint mindent ,tételez” és megsemmisit,
amely igy a mindennel val6 jatékhoz ve-
zet. Az ironikus szubjektivitdas mar sem-
mit nem vesz komolyan. Az En magaba
valo koncentracioja gy értelmezddik,
hogy a miivészi életnek a virtuozitasa iste-
ni zsenialitasként foghatd fel, amely elott
minden ember és minden dolog csak 1¢é-
nyegnélkiili kreatura. Az ir6nia megnyil-
vanulasa Hegel szerint a szubjektiv hu-
mor, amely nem mas, mint a puszta jaték
a targyakkal. Az irdnia kdvetkezménye a
beteges széplelkiiség, amelynek alaphan-
goltsaga az tres, hidbavald szubjektum
semmisségének érzésébol fakadd sovar-
gas. Az ironikus jellembdl a szubsztan-
cialitas hianyzik, ezért mlivészietlen: ,,Ha
az iréniat vessziik a jellem alaphangjanak,
akkor ezzel a legmiivészietlenebbet tesz-
sziik meg a miialkotas igazi elvének, — ez-
altal részben kozonséges, részben tarta-
lom- és tartas-nélkiili figurak tédulnak be,
mivel a szubsztancialis benniik semminek
bizonyul, végiil pedig ezekhez csatlakoz-
nak még a kedély sovargasa és feloldha-
tatlan ellentmondasai is.” (Hegel, 1955.
68.) Hogy Hegel mennyire szemben all
nem csupan az irdniaval, hanem egyalta-
lan a romantikus mivészetfelfogassal, azt
a zenével kapcsolatos felfogasa is jelzi.
Mig a romantikaban gyakran gy jelenik
meg a zene, mint a legmagasabb renda
miuvészet, amely képes megragadni a vi-
lag szavakkal meg sem kozelithetd 1énye-
gét, addig Hegel azt hangsulyozza, hogy —
szemben a koltészettel — a zenének kevés
szellemi anyagra van sziiksége, itt a szel-
lemi bensd teljesen meghatarozatlan. Az
abszolut zenét azért utasitja el, tartja értel-
metlen dolognak, mert az szerinte hijan
van minden szellemi tartalomnak.

A hegeli néz6pont rovid rekonstrukcio-
ja utan tegyiik fel Gjbdl a kérdést. Van-e
még relevanciaja napjainkban Hegel tézi-
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sének? A kérdésre adhatd lehetséges vala-
szokat kétféle aspektusbdl is megkozelit-
hetjik. Egyrészt a mai miivészetfilozéfiai,
egyaltalan a filozofiai diskurzusok szem-
pontjabol, masrészt a kortars miivészetek-
kel kapcsolatos empirikus vizsgalddasok
szemsz6gébdl. Ugyanakkor e két szem-
pontot nem tartanam szerencsésnek mere-
ven kiilonvalasztani egymastal.

Az els6vel kapcsolatban elsé megkoze-
litésre talan szokatlan egybevetést kinalhat
Heidegger miivészetfilozofiagja. Ugyan 6
éppen a metafizika destrukciojat tlizi ki
alapvetd célként, de tobben — igy Rorty €s
Derrida — nem teljesen alaptalanul hoztak
hirbe a metafizikaval. Hegelnél az igazsag
ontoldgiai alapja az altalanos ¢és a kiilonos
kozotti tokéletes megfelelés. A jelentékeny
mialkotas érzéki formaban éppen ezt a

Heidegger természetesen nem rendszer-
filozofiai keretben értelmezi a mualkotas
eredetét, vagyis tulajdonképpen a miivé-
szet ontologidjat, de az igazsag kérdésével
0 is alapvetéen Osszefliggésbe hozza. A
miiben a létez6 1éte vilagitodik meg, a mii-
vészet Iényege ,,a 1étezd igazsaganak mii-
kodésbe 1épése”. (Heidegger, 1988. 61.)
Azt az alapvetd kiilonbséget persze nem
lehet zarojelbe tenni, hogy Hegelnél a mi-
vészet az abszolut szellem fejlodésének a
vallashoz és a filozdfidhoz képest csak egy
alacsonyabb foka, mig foképp a kései Hei-
deggernél a koltészet egyaltalan nem
el6foka a gondolkodasnak, hanem szinte
magaba szivja azt. A mivészet ezenkiviil
elvalaszthatatlan az alkotoktol és a megor-
z6ktdl, Heidegger megfogalmazasaban
,»egy nép torténeti jelenvalolététdl”. A mi-

megfelelést valositja
meg. Azt is mond-
hatjuk, hogy legalta-

A miivészet funkcioja esetlegessé

alkotas ugyan auto-
ném, amennyiben
nem lehet a dolog-

lanosabb értelemben
a miivészet a létezés
igazsagat tarja fel.
Ez azt is jelenti,
hogy a miivészet a
szellemi szabadsag
kifejezése, az ember
benne magat mint-
egy megkétszerezi:

vdlik, a milvészet mdr nem fejezi

ki egy nép ,szubsztancidlis szelle-
mét”, a kozosségi ethoszt. Ugyan-
akkor ma sem sziint meg a mii-

vészetnek az a letmodja, amelyet
Gadamer a jdték, szimbolum és
linnep miivészettel kapcsolatos
letvonatkozdsainak a feltdrdsd-

val mutatott be.

szerliség fel6l meg-
hatarozni, azonban
éppen a léttel valo
mély Osszefiiggése,
az igazsag miikodés-
be Iépése tunteti ki a
létez6k soraban. He-
gel a romantikus mi-
vészeti forma fel-

A mivészet altala-
nos sziikséglete tehat annak ésszerti sziik-
séglete, hogy az ember a benso és kiils6 vi-
lagot a szellemi tudat fokara emelje, mint
olyan targyat, amelyben sajat Enjét ismeri
fel.” (Hegel, 1955. 32.) Ezenkiviil a mt-
vészeti sz€p eszméjével kapcsolatban azt
is hangsulyozza Hegel, hogy amennyiben
a szEépség az eszme, akkor szépség €s igaz-
sag bizonyos fokig ugyanazok, hiszen az
eszme totalitas, a fogalomnak eszmei egy-
sége és szubjektivitasa, egyuttal objektivi-
tasa. A maga totalitdsaban felfogott eszme
pedig nem mds, mint az igaz. Ebben az ér-
telemben az igaz a feltétlentil felfoghato, a
szépség pedig az 6nmagaban-véve konk-
rét, abszolut fogalom. Az eszme totalitasa-
nak értelmében hangsulyozza Hegel, hogy
a miivészet nem reked meg a véges szel-
lem ismereteinél és tetteinél.

bomlasanak sziikség-
szerli folyamataként irja le a ,,mivészet
vége”-szituaciot, mig Heidegger azért bi-
ralja az ujkori nyugati kultura mtivészetét,
mert szerinte hattérbe szorul benne a 16t
gondolata. Mig Hegel egy metafizikai
rendszerben helyezi el a miivészetet, addig
Heidegger szerint a miivészetnek a metafi-
zika uralma alol kellene felszabadulnia.

Még egy apronak tiind mozzanat anald-
giajara hivnam fel a figyelmet a két gon-
dolkodonal. Hegel ugyan a prozai, kozon-
séges ¢let abrazolasat altalaban miivésziet-
lennek tartja, de a holland tajkép- és zsa-
nerfestészetet nagyra értékeli, mivel azok
mindig valamilyen valddi életvilagot tar-
nak fel, igazi ,sajat vilaguk” van, amely
egy egyszerl, dolgos nép kiizdelmes,
szenvedéssel és orommel teljes életét érzé-
kelteti: ,,A szépnek mintegy latszatat mint
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ilyent magaban rogzitik meg, s a miivészet
az a mesteri tokély, amellyel a kiilsé jelen-
ségek onmagéaban elmélytld latszatanak
minden titkat abrazoljak.” (Hegel, 1955.
172.) Heidegger ,A mialkotas eredeté’-
ben Van Goghnak egy par parasztcip6t ab-
razold festménye kapcsan fogalmazza
meg rendkiviil érzékletesen, hogy milyen
paraszti életvilagot ,,allit fel” ez a latszélag
csak egy puszta eszkozt abrazold kép.

Kozvetve Hegel metafizikai rendszerét
¢és mivészetfilozofiajat is érinti az a radika-
lis biralat, amelyet Rorty tobbek kozott a
,Heidegger, Kundera ¢és Dickens’ cimi
tanulmanyaban fogalmazott meg a filozo-
fia szerinte egyoldalian esszencialista
szemlélete ellen. Hegelnél az abszolt szel-
lem fejlédésének nézdpontjabol a filozotia
magasabb rendli a mlivészetnél, Rorty vi-
szont bizonyos szempontbdl éppen a filo-
zofiat karhoztatja, mivel az elméletet alkot,
a torténelem vagy éppen a mivészet mé-
lyére vagy mogé akar 1épni, hogy raleljen
annak lényegére. Szerinte még a nyugati
metafizikai szemléletet egyébként birald
Heidegger is osztozik a filozofusoknak
ebben az egyoldalusagaban, maga is
nietzschei értelemben vett ,aszketikus
pap”. Rorty a filozofiai elméletekkel szem-
ben a regény mivészetét, az elbeszélést
preferalja, mivel ez felfogasa szerint job-
ban kifejezi a Nyugat torténetét: ,,A torté-
nelmi szabalyszertiségeknek és a kulttrak
lényegének szavakba ontésére — vagyis az
elbeszélésnek az elmélettel valo helyettesi-
tésére — tett kisérletek, amelyek azt tlizték
ki célul, hogy az ember jobban megértse
sajat magat, rendre kudarcot vallottak.”
(Rorty, 1993) A prézai, kozonséges életet is
abrazold Dickens-regények a szemében €p-
pen nem miivészietlenek, hanem az embe-
ri viszonyok és jellemek mérhetetlen gaz-
dagsagat megelevenitdé mualkotasok.

Napjaink egy masik nagyhatasua miivé-
szetfilozofusa, Danto szémara a hegeli
,mivészet vége”-gondolat is annak a fo-
lyamatnak a része, amelyet provokald cimi
irasaban (Hogyan semmizte ki a filozofia a
mivészetet?) ecsetelt élénk szinekkel. A fi-
loz6fianak nevezett , biintetdintézmé-
nyek”, amelynek — tehetnénk hozza — ak-

kor Hegel az egyik bortondre, azért mii-
kodnek, hogy elbanjanak a metafizikai ve-
szElyt jelentd ,,szornnyel”, vagyis a miivé-
szettel. Ez a Danto altal rajzolt riasztoan
hat6 kép a figyelmes olvaso szamara azon-
ban szerzdje mas irasainak okfejtését is ko-
vetve elszinezddik, ironikussa valik. A
kozhely szinevaltozasa’-ban példaul éppen
arrol szol, hogy a modern miivészetben mi-
ként valhat akér egy hasznalati targy is mii-
alkotassa, ezzel is példazva a miivészet vi-
laganak a filozofia szemében esetleg zava-
réan hato soksziniiségét. A modern miivé-
szeti formak e virulens gazdagsaga lattan
inkabb metafizikai rémitgetésnek hat
Danto dramai hangt kérdése. A filozofia
nem semmizheti ki a miivészetet, mivel a
milvészet €s a filozofia igazsaga soha nem
esik teljesen egybe, a gyakori egymasra
reflektaltsaguk ellenére sem. A Danto altal
Hegel nyoman felvetett ,,miivészet vége”-
gondolat is inkabb torténetfilozofiai vizio,
nem pedig a modern esztétikai tapasztala-
tok elemzésébodl fakadd konkluzié. Danto
szerint a mivészet teljes jogu onallosagra
tett szert, ezaltal 6nmaga filozofiajat nyujt-
ja: ,,A miivészet végsd beteljesedése tehat
sajat filozofigja”. (Danto, 1997.)

Danto felvetései a mar emlitett masodik
aspektushoz, vagyis a mivészetek jelen-
kori szituacidjanak rovid vizsgalatahoz
vezetik el az elemzdt. Térjiink most vissza
a nyit6 idézethez! Hegel nem empirikus
értelemben beszEél a miivészet végérdl, de
alapvetd valtozast, torést lat a mivészet
funkciojaban a modern korban. Vélemé-
nyem szerint ma is aktudlis kérdés az,
hogy csupan hanyatlasként, értékvesztés-
ként éljiik-e meg a klasszikus mivészet
kétségteleniil problematikus helyzetét a
modernitasban, miivészi értékvesztés-e, ha
nem hajtunk térdet valldsos targyu miial-
kotasok elétt, vagy pedig a miivészet gaz-
dagodasanak is tekintjilk az uj, absztrakt
mivészi formakat. Persze az a mlivészet-
szocioldgiai tény sem hagyhato figyelmen
kivil, hogy napjaink befogaddja szamara a
miivészet tényleg inkabb a mult mlvésze-
tét jelenti, a kortars miiveknek tobbnyire
igen szlik a kozonsége, ritka a revelativ
erejli talalkozas ujonnan sziiletett ma és a
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befogadok kozott. S6t mintha a régi korok
mivészetének a reneszanszat élnénk. Pél-
daul szerte a vilagban régizene-fesztivalo-
kat rendeznek, ahol a zenészek korhi
hangszereken és gyakran korabeli ruhak-
ban zenélnek.

Az kétségtelennek latszik, hogy a mi-
vészet funkcidja esetlegessé valik, a mi-
vészet mar nem fejezi ki egy nép ,,szubsz-
tancidlis szellemét”, a kozosségi ethoszt.
Ugyanakkor ma sem sz(int meg a mivé-
szetnek az a 1étmddja, amelyet Gadamer a
jaték, szimbolum és iinnep muvészettel
kapcsolatos Iétvonatkozasainak a feltara-
saval mutatott be.

Hegel a romantikus mivészeti forma
végét tobbek kozott azzal jellemzi, hogy
mivel a mlivész szamara minden anyag és
minden forma rendelkezésére all, ezért
minden anyag egyuttal k6zombdossé is va-
lik szamara. A kérdés csak az, hogy kime-
rithet6-e valaha is a miivészi formak vég-
telen lehetésége. Nem valoszin(i. Mint
ahogy tulzottnak érezhetjiik Hegel éles el-
utasitasat az iréniaval szemben is, hiszen
az ironikus kifejezésmod nem valtoztatta
ires jatszadozassa a modern miivészetet.
Amennyiben szamot vetiink azzal, hogy a
mivészetben és a mivészetfilozofiaban
sem a ,,nagy narrativak” korat éljiik, akkor
nem igazan termékeny beallitodas elva-
gyodva azon keseregni, hogy elmult a he-
geli értelemben vett klasszikus miivészeti
korszak. A miivészet tovabbra is a képze-
16er6 szabad jatékanak terét biztositja, azt
is mondhatjuk, hogy az emberi szabadsag
megélésének egyik legnagyszeriibb lehe-
tésége. Emelkedettebben szdélva a szépség
vigaszat is nyujthatja, azt, hogy otthonos-
sa valjunk a véges létben. A végesség
ugyanakkor nem sziikségszeriien sziik ho-
rizont, hiszen egy-egy kivételes miialko-
tasban, s ilyenek ma is sziiletnek, a mulan-
do orokkévalova valhat. A miialkotas ma

is ,,a létben valdé gyarapodas”, hogy
Gadamer szép kifejezését hasznaljam. Ez
azzal egylitt is igaz, amit Markus Gyorgy
ugy fogalmazott meg, hogy a miivészet,
miutan teljességgel autonomma valik, mi-
benlétének meghatarozasat a heteronomia
dolgava tette. (Mdrkus, 1996)

Ezekkel a befejezd gondolatokkal nem
azt akartam sugallni, hogy a hegeli mtivé-
szetfiloz6fia mara teljesen érdektelenné
valt volna, tehat legjobb lesz, ha valamifé-
le szellemi rezervatumba zarjuk. Rorty de-
mokratikus utopidjaban a tiirelem ¢és a ki-
vancsisag a jellemzdje a masik emberhez
és a kiilonboz6 elméletekhez valé viszony-
nak, nem az egyetlen igazsag keresése.
Mindenkinek joga van arra, hogy megért-
sék, de senkinek nincs joga arra, hogy
uralkodjék. Ez személyiségekre éppugy
érvényes, mint miialkotasokra vagy éppen
filozéfiai elméletekre.
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Metafora a pedagogiai kutatasban

Kutatdsunk arra az elméletre tamaszkodik, mely szerint a nevelés
vildga abban a nyelvben is él, amelyen keresztiil a réla valo
gondolkodds mdsok szdmdra érthetové vdlik, illetve hogy
megfogalmazdsaink egyben koncepciondilis kézlések. A kognitiv
tudomdnyok térhoditdsdanak egyik kovetkezmeénye, hogy
ujraértelmezik a megismerés és a nyelv kapcsolatdt, s ez fontos lett a
pedagogia szamdra. Ebbol az énmagdban is hatalmas tertiletbol
most a metafordt mint a pedagogiai kutatds modszerét mutatjuk be
azon a kutatdson keresztiil, amelyet az ELTE Neveléstudomdnyi
Intézete folytat csalddok nevelési nézeteinek feltdrdsdra.

vilag megismerésének vizsgalata-

kor a metaforikus fogalomalkotas-

ban rejlé lehetdségeket tudatosan
hasznaljuk ki. A metafora-vizsgalat gyakori
a tudomanyos kutatasban, amikor olyan je-
lenségekrdl van szo, amelyek masként nem
vagy nehezen kozelithetok meg, amikor a
fogalom nehezen értelmezhetd. Ilyen példa-
ul az Isten fogalma vagy az igazsagossage,
vagy ellenkezdleg, a til kéznapi fogalmak,
mint példaul a ,,neveletlen” sz6. Egyes fel-
fogésok szerint a metaforak diszit6 elemek a
nyelvben. Kivalthatok, helyettesithetok
azokkal a nyelvi kifejezésekkel, amelyek
helyett allnak. Példaul a ,Karcsi egy sza-
mar” mondat sz6 szerinti jelentése értelmet-
len a ,szamdr” sz6 miatt, hiszen tudjuk,
hogy Karcsi ember. Viszont vilagossa valik,
ha rajoviink, hogy a ,,szamar” sz6 a nehezen
tanuld, kevés tudassal rendelkez6, buta em-
bert jellemzi. Masok szerint éppen a tudo-
manyok, a tudomanyos gondolkodas, a tu-
domany nyelve bizonyitja, hogy a metafora
nem szépészeti eszkoz, hanem olyasmit fo-
galmaz meg, amely masként kifejezhetetlen.
Draaisma ,Metaforamasina’ cim{i konyvé-
ben (2002) kiilonb6z6 tudomanyokbdl vett
példakkal bizonyitja, hogy egyes metafori-
kus nyelvi jelenségek haszndlata tudoma-
nyos sziikségszerliség, mert sokszor nincs
mas eszk6z helyettiik. Nem tudjuk, hogyan
mondhatnank masként azt, hogy ,,falésejt”
vagy a memoria ,keresési folyamata”.
A pedagogiai metafora-kutatasok egy-
ben gondolkodas-vizsgalatok (Ben — Peretz

— Mendelson — Kron, én.; Leino — Draken-
berg, 1993; Schwartzman, 1998) és sziiloi,
tanuloi, pedagdgusi tapasztalatok vizsgala-
tai is. ,,A metafora Rorschach-teszt” — allit-
ja Fonagy Ivan (2000), hiszen kifejezheti
azt is, amir6l nem tudunk, s igy meghalad-
hatja szandékainkat. A spontan szdvegal-
kotaskor vagy provokacid altal ,kibukd”
metaforanak sokszor csak utélagos magya-
razattal, elemzéssel lehet megtalalni a gyo-
kerét, azt a mélyen eltemetett okot, amely
miatt a beszéld adott pillanatban éppen az
adott szokapcsolatot produkalta. A metafo-
ravizsgalat hozzajarulhat a pedagogiai fo-
galmak generikus tartalmanak meghataro-
zasahoz. A pedagégiaban itthon elsdként az
ELTE Neveléstudomanyi Intézetében a
Golnhofer Erzsébet és Nahalka Istvan altal
vezetett vizsgalat (Réthy, 2001; Vdmos,
2001a) alkalmazott t6bb teriiletre kiterjedd
metaforavizsgalatot, s e munka ugyanitt fi-
nomodott tovabb (Vamos, 2001b; 2002;
2003; Szivdk, 2003). Kutatasunkban is
hangstlyossa tettiik.

Tobb kérdésben is metaforavizsgalati
eszkozt alkalmaztunk az elézdekben be-
mutatott interjuban. A kutatds alapvetd
céljain tal a metaforamodszer alkalmaza-
sanak tesztelésére is sor keriilt. Ez utdb-
biban a kovetkezdk mertiltek fel:

—Mik a metaforagyijtés technikai Iépései?

— Melyek a metaforavizsgalat életkori
jellemzdi?

— Hol vannak a metaforavizsgalat eré-
nyei €s korlatai?
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Kutatasunkban ugyanazt az eszkozt al-
kalmaztuk minden korosztalynal, csupéan a
legkisebb korcsoport esetében tértiink el
kicsit a mddszerekben. Az elemzésben fel-
hasznaltuk a metaforakhoz kapott magya-
razatokat.

Metaforagyiijtési technikak

Metaforak gytijtésére tobbféle eljaras all
rendelkezésre. Mindegyiknek az a célja,
hogy a vizsgalt személy a szokép valame-
lyik formajahoz (hasonlat, metafora, meto-
nimia, megszemélyesités stb.) forduljon,
amikor valaszol. Ezt nem konny( elérni,
mert az ember — mint fent lattuk — alkalma-
sint szikségképpen metaforizal, viszont
vizsgalati szitudcioban mégis inkabb az el-
vart valasz kozlése a kézenfekvobb, a
konnyen elérhetd, verbalizalt tartalom. Ku-
tatdsunkban olyan helyzetet teremtettiink,
amelyben kikeriilhetetlen a metaforaval
valé munka (példaul listas valasztas), illet-
ve amelyben mindenki szabadon, korlato-
zas nélkiil kifejezheti neveléssel, oktatassal
kapcsolatos gondolatait, érzéseit (példaul
tablazat-analogiaval). Kiprobalt és 1j elja-
rasokat egyarant bevetettiink. Az eldbbi ja-
rulékos haszna lehet, hogy az eredmények
mas vizsgalati csoportéval Osszevethetok
(Vdmos, 2001b), az utdbbi pedig gazdagit-
hatja a kvalitativ pedagogiai kutatasmod-
szertant. (Falus, 1993; Szabolcs, 2001)

A metaforagytijtési eszkozok koziil a ko-
vetkezoket alkalmaztuk: listas valasztas, ag-
rajz, tablazat analogiaval. A listas valasztas
elénye az, hogy nagyobb biztonsaggal ka-
punk valaszt ra, hisz az interju alanya hamar
megérti a feladatot. Hatranya, hogy behata-
rolja a gondolkodast, nem hivja el a sajat
metaforat, amely, meglehet, arnyaltabb len-
ne, kidolgozottabban mutatnd a célfogalmat.
E hatrany kikiiszobolésére alkalmaztuk a
tablazatos modszert. A metaforaval hatal-
mas informaciémennyiséghez jutunk. A ku-
tatas jelenlegi szakaszdban csak a listas va-

1. tablazat

lasztaselemzésére Kkeriilt sor. Varakozassal
néziink a késébbiekben sorra keriild agrajz
és a ,,detektor”-vizsgalat elemzése elé, mi-
vel ezek 0j technikék, e kutatas szamara ké-
szitettiik. A kovetkezokben az alkalmazott
eszkdzoket mutatjuk be.

Listas valasztas

a) ,,A sziilok (tanulok) sokféleképpen gondolkodnak
a tanarokrol. Az alabbi listarol valassza/valaszd ki azt
a hatot, amelyek On (Te) szerint(ed) leginkabb ille-
nek a tanarra.”

Allatidomar Kereskedd Szinész
Biro Kertész Szobrasz
Edzo Miivész Szolga
Eladé Ormester Sziilé
Gazdasszony  Pilota Vendéglato
Idegenvezetd  Rabszolga

Karmester Rendez6

b) ,,Most nézze/nézd meg tGjra a felsorolast! On
szerint/Te szerinted a tanarok 6nmagukra nézve me-
lyiket tartjak a legtalalobbnak? ...és a (kisebb/na-
gyobb) gyerekek? ...¢és a sziil6k?” Indokolja/indokold
a véleményt!”

Az a) esetében a kivalasztas sorrendje fontos. Ez
alapjan tipikus rangsor allithat Gssze. A b) eljarast
ugynevezett detektor-vizsgalatnak neveztiik, hiszen
arra kérdeztiink ra, vajon ki mit gondol arrol, hogy
masok mit gondolnak valamirél. Ez nemcsak arra al-
kalmas, hogy az interju alanya masok szerepébe be-
lehelyezkedve mutasson fel tobbletet 6nmagabdl, ha-
nem arra is, hogy ralassunk a csalad bels6 nézet- és
kapcsolatrendszerére.

Agrajz

a) ,,Az elobb kivalasztott metaforakat helyezze
(helyezd) el az 4grajzon gy, hogy azok a kézépponttol
(célfogalom) valo tavolsagukkal kifejezzék az egymas-
hoz és a kozépponthoz vald viszonyuk sulyat”. (1. dbra)

1. dbra. Agrajz a metafordk és a célfogalom, illetve
a metafordk kozotti viszony feltdardsdra

Iskola Tandr Tanulo

Tanitds

Modszere Tanulds Eredménye

Szinhaz
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b) ,,Mi lehet az a kozds vonas, jellegzetesség, amely
az On dltal/altalad kivalasztott hat szereplére jellem-
z6? Indokolja/indokold a véleményt!”

Az a) kérdés valaszaibol intervallum-skalat készithe-
tink. A b) segiti megérteni a célfogalmat, meglelni a
jelentés prototipusat.

Tablazat analogidval
a) ,,Kérjik, hogy toltse/toltsd ki a kdvetkezé tablaza-
tot! (1. tdbldzat) Gondolkodjon/gondolkodj igy: Ha
az iskola Szinhaz, akkor a tanar benne...”
b) ,,Az also sorba szabadon beirhatja/beirhatod azt, ami
a gondolatokat, érzéseket a legjobban kifejezi... Ma-
gyarazza/magyarazd meg, hogy miért ezt irta/irtad!”

Az a) megadott jelentéstartomanyban, a
b) korlatozas nélkiil hoz 1étre metaforakat.
A kiterjesztés (iskola, tanulo, tanitas, ered-
mény stb.) Osszehasonlithatova teszi az
egyes fogalmak kidolgozottsagat.

Adatfelvételi hiba miatt a fenti eszkdzo-
ket csak megszoritasokkal tudtuk haszno-
sitani. A kérdezdbiztosok — noha eldzete-
sen altalanos kiképzést kaptak — nem jar-
tak el kelld szakszerliséggel, vagyis a me-
taforagytjtés kiilon felkészitést igényelt
volna. Nem voltak ugyanis tisztaban azzal,
hogy a metafora ,,megsziiletése” eseten-
ként nehéz, lassu és igen sériilékeny folya-
mat. Az interjialany hamar feladja, ha
nem tanusitanak tiirelmet vagy ha nem ba-
toritjak. Nem mindegy azonban, hogy mi a
bevezetd kérdés, azt hogyan pontositjuk,
magyarazzuk, ha sziikséges, milyen szava-
kat hasznalunk, miben és mennyi segitsé-
get adunk. Bevalt viszont az, hogy a ki-
sebb gyermekek (1-2. osztaly) eldzetesen
értelmezték a listan szerepld foglalkozaso-
kat, s csak ezt kdvetden valasztottak kozii-
liik. fgy kideriilt, hogy melyek azok a sza-
vak, amelyeket kevésbé vagy egyaltalan
nem értenek (példaul a Rendezd, a Gazd-
aszszony), illetve melyik mit jelent sza-
mukra. Ez utébbi is megerdsiti az indok-
las, magyarazat fontossagat, hiszen — sok-
szor — csak altala lehet megallapitani, va-
lojaban milyen jelentésatvitel torténik.

A metaforak elemzése
A metaforak elemzése lényegében je-

lentés-elemzes, amely két entitas kozotti
kozos vonas feltarasara iranyul. A metafo-

ra és mas szoképalakzatok jellemzdje,
hogy a jelentés az egyik targyrol a masik-
ra atkeriil. A metaforak elemi, eseti feldol-
gozasa mellett a — kognitiv nyelvészetbdl
megismert — célfogalom és forrasfogalom
kategoériaival is dolgozhatunk. (Fonagy,
1999; Kiefer, 2000; Kovecses, 1998) Cél-
fogalomnak tekintjiik a vizsgalandé jelen-
ségeket, ¢és forrasfogalomnak azokat, ame-
lyeket a nyelvi kifejezésekbdl (metaforak-
bdl) az elemzés soran képeziink, s ame-
lyek elvezetik a kutatot a célfogalomhoz.
A kovetkezokben a ,tanar” célfogalom-
mal, valamint a listds metaforagyijtéssel
rendelkezésre allo nyelvi allomany segit-
ségével demonstraljuk az eljarast, terjedel-
mi okok miatt sziikségképpen leegyszeri-
sitve. (2. tdabldzat)

2. tdblazat

Metafordk Forrdsfogalmak szervezddése

Sziilé Gondoskodd Alakitd
Gazdasszony
Szolga
Kertész
Allatidomar
Szobrasz
Miivész
Ormester
Edz6
Karmester
Rendez6
Idegenvezet6
Pilota

Biro

Eladé
Vendéglato
Szinész
Kereskedd

Formalo

Irényitd Utmutatd

Vezetd

Biraskodo

Birtoklé Atado

Noha a 2. tablazat ezt sugallja, valdja-
ban sem a metafordk, sem a forrasfogal-
mak nem szervezddnek linearisan. Az 6sz-
szefliggés kozottiik ennél sokkal bonyolul-
tabb. Nem szorul b6 magyarazatra, hogy a
kertész ,,gondoskodik” ugyan a novényrol,
de ezt azzal a szaktudassal végzi, amelyet
,birtokol”. A karmester nemcsak ,,irdnyit-
ja” a zenekart, hanem ,,alakit” is az egyes
zenészek munkajan, miként teszi ezt az
edzo6 is. Az allatidomarhoz képest azonban
nyilvanvalo, hogy az eldbbi valtozas a
résztvevOk akaratdval torténik, mig az
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utdbbit elszenvedik. Az értelmezésnek ez
az intuitiv, perszonalis jellege a metafora-
elemzés egyik nagy értéke, masok viszont
éppen ebben vélik felfedezni korlatait is,
vagyis hogy az elemzési folyamatban az
elemz6 ,benne van”. (Kertész, 2001)
Tény, hogy a verbalizalt tanarfogalomhoz
képest sokkal mélyebb Osszefuiggés ,,lat-
szik” a szdéképekben, szdéképcsoportban.
Az elemz0 és az elemzés olvasédja szdma-
ra €16bb annak a tandrnak a képe, akit ta-
nitvanyai a metaforikus nyelvezetben Or-
mesternek, Allatidomarnak, Birénak,
Edzonek, Kereskedének tartanak, mint
akiben a Sztil6hoz, Gazdasszonyhoz, Ker-
tészhez, Vendéglatohoz tartoz6d vondsokat
vélik felfedezni. Lassuk be, sokszor egyet-
len sz6 (,,a tanar kinzogép”) sok leirasnal
tobbet mond. Akar a metaforakhoz fordu-
lunk kozvetleniil, akar a forrastartoma-
nyokhoz, a jelentés-szerkezetnek jol latha-
td kell lennie, hiszen ezek utalnak a cél-
elem tudatbeli allapotara. A ,tanar”
esetében jellemz0 szerkezet, hogy

— tipikus helyen tart6zkodik,

— olyan tevékenységet folytat, amely 6t

—mas, jellemzd személyekkel,

— jellemz6é viszony mellett Ossze-
kapcsolja.

— E tevékenységnek van folyamata,

— vannak céljai,

— eszkozei,

— eredménye stb.

A metafordk a célfogalom kiilonb6z6
elemeire, kiilonb6z6 mértékben utalnak. A
csaladi mikrovilagban és az iskolai kon-
textusban folyd megismerés soran a tanu-
16k és sziileik 1étrehozzak és modositjak a
»tanar’-saghoz tartozé jelentésszerkezetet,
a célfogalom prototipusat. Ezt keressiik
kutatasunkban.
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Polifon ,,kolinda”

Juhasz Ferenc: Szarvas-ének

P

A kozépiskolai irodalomoktatds vissza-visszatéro dilemmdjdanak
szamit a 20. szdzadi anyag szelektdldsa. Az oridsi vdlaszték miatt
igen sok osztdly el sem jut a szdazadvég alapuveto
kdnon-dtrendezodeéseiig. E révid elemzési vdzlat egy olyan (élet)mii
értelmezésére vdllalkozik, amelyikrol a tankdnyvek emlitést tesznek,
am feldolgozdsa - feltehetden - kiviil kertil az oktatds horizontjdan.

annak a nemzedéknek a fellépésével,

amely a kommunista hatalomatvétel
idején elsésorban Petdfi zsanerromantikajat
és Illyés ijnépies modernségét tekinti egy —
ideologia altal befolyasolt, a késémodern-
ség szemléletformaitol teljességgel idegen
— lirai kdznyelv alapjanak. Juhasz koltésze-
te azonban az Gtvenes évek végére olyan li-
rai kozlésformak kidolgozasaig jut el, me-
lyek a népi tradicionak egy korszeriibb
hangzasvilagot kolesonzd valtozatara ta-
maszkodnak. ,A tékozlo orszag’ (1954) ci-
mi verses eposz utan a klasszikusnak sza-
mitd ,A szarvassa valtozott fii kialtozasa a
titkok kapujabdl’ (1955) cimii kompozicio
tesz tanusagot errdl az alapvetd poétikai
valtozasrol. (v6. Kulcsar Szabo, 1993)

A Szarvas-ének felidézi Bartok Béla
,Cantata profana’ cim{i zenemiivének szo-
vegét. Mieldtt tehat Juhdsz Ferenc alkota-
sanak megalkotottsagat értelmeznénk, ér-
demes kitérniink e széveg néhany fontos
mozzanatara.

A ,Cantata profana’ szévegkompozicio-
jénak van egy elsd valtozata, amelynek a
roman nyelvi szovegét Bartok irta. Ez az
alapvaltozat Bartok két kolindagy(jtésén
alapul. A kolinda roman karacsonyi ének,
amely egy archaikus, népi szinhazi gyakor-
latra utal, s amelynek két alapeleme a
szarvasvadaszat és a metamorfozis (atvalto-
z4s). Bartok a két erdélyi roman valtozat
alapjan elkésziti a roman alapszoveget, de
az egyesités soran ezeket at is kolti. Amikor
megjelenik a végleges partittra, akkor az
mar magyar szoveget tartalmaz. A végsd
valtozat kidolgozasanal Bartok a magyar

J uhész Ferenc kolt6i indulasa egybeesik

szovegbe becsempészi a csodaszarvas-mo-
tivumot és beiktatja a hid szot, amely jelké-
pesen a két vilag elvalasztasara és dsszeko-
tésére utal: ,,Az erdOket jarta / Es vadra va-
daszott / Kilenc szép szal fiu. / A vadra va-
dasztak; / Annyit barangoltak / Es addig va-
dasztak, / Addig-addig, mignem / Szép hid-
ra taldltak / Csodaszarvasnyomra. / Addig
nyomozgattak, / Utat tévesztettek, / Erdd
siirlijében / Szarvasokka lettek.” Bartok at-
koltése ily modon felerdsiti a szoveg archa-
ikus voltat, amely egyben a civilizaciotdl
érintetlen természeti vildg mitikus jelké-
pévé valik. E szoveg tehat olyan torténetet
beszél el, amelyben a szarvassa valtozott fi-
Uk szembeszallasa apjukkal az atmenet mi-
toszakeént, a ritudlis keretek kozott zajlo fel-
notté valas torténeteként értelmezhetd.
Ugyanakkor a generaciok kozotti szakadas
egyben a létrejovo 1j kozosség eredetmito-
szat is jelenti a kolindalas jelképrendszere
szerint. (vO. Balassae, 1992)

Juhasz Ferenc alkotasa gy idézi fel az
emlitett, tobbszorosen atkoltott szoveget,
hogy kozben atalakitja annak kérdésira-
nyait és megujitja jelképzésének alapszer-
kezetét. Mig a narracioval ellatott parbe-
szédes forma és az ismétlésekre €piild szo-
vegszervezOdés hasonlésagot mutat az
eredetivel, addig az alaphelyzet mar eltér
attol. A Szarvas-ének ugyanis nem az apa
és a szarvassa valtozott legkedvesebb fit
parbeszédére épiil, hanem az egyetlen fiat
sz6lit6 anya és a szarvasként elénk 1épd fia
dialogusara. Az eredetiben jelképesen ki-
lenc fiarol szol a torténet, Juhasz miivében
viszont ez a szimbolikus viszony eleve
nem jatszik szerepet; a parbeszédben pe-
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dig kicserélodnek a résztvevok. Fontos kii-
16nbség tovabba, hogy mig Bartok szove-
ge elbeszéli az atvaltozas eldzményeit, ad-
dig a Szarvas-ének feliitése elhallgatja
azokat. Ily moédon anya és fia egy olyan
parbeszéd részesei, melynek kezdetben
homalyban marad a kivalto oka és pusztan
a hazatéréshez val6 kétféle viszony kap al-
tala hangsulyt.

Juhasz alkotasanak els6 része két pon-
ton sz6 szerint utal Bartok szovegére, an-
nak is leghiresebb soraira. Az anya a ko-
vetkezoket mondja: ,,gyere vissza édes fi-
am, 0, gyere vissza, / én hivlak, a te hiis

gon beszélsz, szarvasok lelke koltozott be-
1éd, boldogtalan.” A kommunikacié gy is
értelmezhetd, hogy Juhdsz miive ezen a
ponton a Bartok-szoveg altal lekerekitett
mitosz folytathatatlansagat jelenti be. Mi-
kozben fenntartja azt az ironikus lehetdsé-
get, hogy az emberi beszéd és a szarvas-
hang két, egymas mellett elbeszéld,
polifén szélamot hozott 1étre eddig is; s ez
visszautalhat a Bartok-verzié ilyen érte-
lemben vett szervezddésére.

A Szarvas-énekben a folytatddo parbe-
széd ezutan radikalis fordulatot vesz: az
anya felidézi a fiu élettorténetének egyes

forrasod”. Bartok
mivében a legked-
vesebb fiu igy szol (a
tobbiek nevében is):
»A mi szajunk tobbé
/ Nem iszik pohar-
bol, / Csak hiivos
forrasbdol.” Azaz a
szerepek itt is felcse-
réloédnek: Juhasznal
az anya veszi fel azt
a funkciot, amelyet a
Bartok-szoveg sz6-
lama a jovobe he-
lyez. Majd a Szar-
vas-énekben a ko-
vetkezoképpen zarul
a fia egyik valasza:
,,nhem ihatok én mar
virdgos poharbol, /
csak tiszta forrasbol,
csak tiszta forras-
bol!”, amely idézi a

Juhdsz Ferenc koltéeszete a Szar-
vas-ének utdn tovdabb tdavolodik a
vallomdslira horizontjdtol.
,Babondk napja, csiitértok: ami-
kor a legnehezebb’ (1963) cimii
alkotdsa mdr egyszerre mutatja
a beszédhelyzet és a jelhaszndlat
dtalakuldsdt. A versszubjektum
egységeének megbomldsdrol ta-
nuskodo szoveg a modern nagy-
vdros esti fenyeibol viziondlt ldt-
vanyt a biologiai univerzum kép-
elemeivel vegyiti. A beszélo itt
mdr nem teremtoje a versvildg-
nak, hanem a benne valo elhe-
lyezkedeés drdamdijdt éli dt. Juhdsz
JHarc a fehér bardnnyal’ cimii
kotete (1965) szintén a hdborii
utdni magyar liva egyik jelentos
teljesitmeénye.

eseményeit, melyek
immdaron egy 20.
szazadi kontextust
korvonalaznak (pél-
daul repiil6gép-szak-
konyveket tanulma-
nyozott a i stb.), és
kozben utal az apa
szerepére is. A fiu
valaszabol aztan ki-
dertil, hogy az apa
halott és 6 lehetett a
jelen koriilmények
okozdja; majd egy
,,varatlan” fordulat-
tal a halottat szdlitja
meg a beszéld, és
konkretizalja a mult
helyszinét (,,Pestre
jartal te is vonat-
tal, iroda-szolga”).
Vagyis Juhasz alko-
tasa immar oly mo-

Bartok-ma narrato-
ranak zarosorait: ,,A szajuk tobbé / Nem
iszik poharbdl, / Csak tiszta forrasbdol.” A
szerepcsere €s a tobbes szam helyettesité-
se egyes szammal itt is megfigyelhetd, de
mindezeknél sokkal fontosabb, hogy Ju-
hasz kompozicidja ugy utal az idézett szo-
veg végére, hogy annak effektusai itt vala-
mi masnak a kezdeteként jelennek meg.
Ugyanis a Szarvas-ének ezutan uj horizon-
tot nyit a parbeszédben 1évok szempontja-
ira: az anya igy valaszol az elébbi sorokra:
,Nem értem én, nem értem én a te kiilo-
nos, gyotrott szavadat, fiam, / szarvas-han-

don értelmezi at a
mitoszi strukturat, hogy iddben és térben
is korladtozza annak érvényességét, de
visszacsatol a Bartok-verzioban kozponti
helyzetli apa-problematikdhoz. Kiélezi a
szarvassa valtozott fiu és a varosi koérnye-
zet kettdsségét, amely viszont tovabb oszt-
ja a nézdpontokat.

A mu zaré dialégusdban egymasba iro-
dik a két uralkodd — a mitoszi és a demi-
tizalt — jelrendszer (,,szarvam minden he-
gye kettés-talpa vas-villanyoszlop”, ,,min-
den sejtem nagy gyar, atomom naprend-
szer” stb.). Vagyis latszdlag egy ujabb,
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univerzalisnak haté — de a mi kérdésira-
nyai szerint részlegesként értelmezhetd —
latdsmodot hoz 1étre; melynek részleges-
ségét megerdsiti a fit halalara vald utalés,
ami a hazatérés mellett egy Gijabb horizont
felnyitasanak jovobeli lehetdségét is su-
gallja. Az eddigi kettdsségeket figyelembe
véve persze nem zarhatoé ki az sem, hogy
mindvégig a varosbdl besz€ld fia és anyja
ellentétérdl volt sz6.

A Szarvas-ének tehat Ggy hoz 1étre egy,
a szereptudat valsagar6l tanuskodo,
polifon kompoziciot, hogy Bartok szove-
gének organikus metaforikajat mikodtetve
meg is kérddjelezi annak kozlésképessé-
gét. Ezzel felbontja természeti és mester-
séges szembenallasat, mely egyben sajat
eredetét is felszamolja, mivel folyamato-
san atalakulo kettésségek altal szitualja
onnon reprodukcidjat. Azaz nem tema-
tizalja, hanem retorikajaban viszi szinre a
metamorfézist. Juhdsz Ferenc alkotasa
ezek szerint az Gjnépiesség altal Iétesitett
horizont bezarulasarol ad hirt, hiszen a je-
lek idonek vald kiszolgaltatottsagaval utal
a multbeli kérdések korlatozottsagara, de a
jelenbeli valaszok részlegességére is. Ez-
zel késziti el6 egy mas tipusy, de ekkor
mar nagyon is érzékelheté késdmodern
poétika létszemléletét.

Juhasz Ferenc koltészete a Szarvas-ének
utan tovabb tavolodik a vallomaslira hori-

zontjatol. ,Babonak napja, cstitortok: ami-
kor a legnehezebb’ (1963) cimi alkotdsa
mar egyszerre mutatja a beszédhelyzet és a
jelhasznalat atalakuldsat. A versszubjek-
tum egységének megbomlasardl tanusko-
dé szoveg a modern nagyvaros esti fénye-
ibdl vizionalt latvanyt a biologiai univer-
zum képelemeivel vegyiti. A beszél itt
mar nem teremtdje a versvilagnak, hanem
a benne valo elhelyezkedés dramajat €li at.
Juhész ,Harc a fehér barannyal’ cim{ kote-
te (1965) szintén a habora utani magyar li-
ra egyik jelentds teljesitménye. Az ebben
kialakitott poétikai elvek jegyében Juhdsz
életmiive a megujult beszédmod szamos
lehetdségét teljesiti ki. A nyolcvanas évek-
re azonban vilagossa valik, hogy egyre ke-
vésbé tud miivészi valaszokkal szolgalni a
kor megvaltozott kérdéseire. (v6. Kulesdar
Szabao, 1993. 50-51.)
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H. Nagy Péter

Identitas és brutalitas

A személyiség problémaja az ,Amerikai Psycho’-ban

Easton Ellis kdnyvének megjelenése-

kor tort ki az Egyesiilt Allamokban. A
kezdeti ,,fércm(ib6l” mara mar bestseller
lett, egyuttal a vulgarfeminista tdmada-
sok, melyek — a barthes-i elmélet ellenére
— azonositottak a regény szerepldjének vi-
lagat a szerz6ével, hattérbe szoritottak
azokat az elemzéseket, melyek a mii para-
digmavaltasat vizsgaltak. Pedig a regény
tomegkulturahoz valo viszonyanak, szer-
kezetének feltarasa érdekes tanulsagokkal
szolgalhat.

I- ecsendestlilt az a botrany, amely Bret

Az ,Amerikai Psycho’ felépitettségének
vizsgalataban kiindulépontot jelenthet az
az intertextudlis halot teremtd szojaték,
melyet a fdszerepld nevében figyelhetiink
meg. A Bateman név ugyanis egyszerre
utal Batmanre és Norman Bates-re (a
Hitchcock-film f0hdsére). (Stemler, 2001)
Az irénian kiviil — amely a szuperhdst
Osszekapcsolja az elmebeteggel — mas ér-
dekességet is rejt ez a parba allitas. Mind-
két szerepld esetében megfigyelhetd
ugyanis a kiilsd, azaz a figura tarsadalmi,
illetve a belsd, azaz gondolati vildganak
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szembenallasa. Bar Bates €s a képregény-
hoés alakja is a tarsadalom altal elfogadott
és elismert pozicidban €16 embert abrazol-
ja, személyiségiik olyan tartalommal ren-
delkezik, melyet a kollektiva nem fogad-
hat el, éppen ezért kell elrejtenitik.

Emellett érdemes hangsulyt fektetni
azokra a fikcioképz6 aktusokra, melyek az
amerikai regényben is létrehozzak ezt a
tarsadalmi és belsod vilagot. Iser a fikcio-
képzd aktus feladatat a kovetkezOképpen
hatarozza meg: ,,A valdst az imaginarius-
hoz, az imaginariust pedig a valdshoz ve-
zeti, s ezzel megszabja azt, hogy az adott
vilag mennyiben kodolhaté at, a nem adott
mennyiben foghatd f6l, és az igy atrende-
zett vilagok mennyiben tehetdk hozzafér-
hetévé az olvasdi tapasztalat szamara”.
(Iser, 2001)

Az ,Amerikai Psycho’ fészerepldjének
tarsadalmi vilagat abrazolo részek eseté-
ben ez a fikcidképzd aktus a valds és az
imaginarius ko6zti tavolsagot szorossa teszi
azzal, hogy sz6 szerint emeli 4t a markak,
cégek ¢és szdorakozohelyek neveit a kiilsd
kontextusbol (s6t néha szereplokét is, mint
példaul Tom Cruise). Tobbek kdzott ennek
a technikdnak koszonhetd, hogy egyes
elemzések szerint a regény nagy része ,,ka-
talogussa”, dokumentumszer(ivé valt. Ez a
hitelességre valo torekvés azonban alapve-
téen dekonstrualddik a belsd vilag abrazo-
lasa révén. A fikcidképzd aktus latszolag
hasonlé modon mukddik itt is, csak a kiil-
s6 kontextust ennél a résznél a tomegkul-
tara jelenti. A szo szerinti atvétel megfi-
gyelhetd abban, hogy a Pat Bateman altal
nézett misorok ¢és filmek a valdsagban is
léteznek. Azonban ez az immanens vilag
egy csapasra megkérddjelezédik akkor,
amikor a regény végén a mar meggyilkolt
Paul Owen (ha csak az egyik szerepld el-
mondasa szerint is) feltlinik. Felmertl te-
hat a gyanu, hogy a rémtettek csupan a f6-
szerepld képzeletében torténtek meg, tehat
a szerepld rejtett vildgat hallucinacidonak
kell tekinteniink. (H. Nagy, 1998) Mivel
azonban a mre (a hajszat leir6 rész kivé-
telével) az egyes szam els6 személyi elbe-
sz¢€16 technika jellemzd, nem huzhatunk
¢les hatart a valds €s az imaginarius kozott

aregényen beliil sem. Sokkal inkabb a ket-
té egymasba jatszatasarol lehet sz6; jo pél-
da erre az, amikor Price egy ujsag tartal-
mat olvassa fel, ahol az elején még ,,utca-
ra dobott csecsemdk”, majd ,,AIDS-es cse-
csemdk” szerepelnek, végiil ,,dithongd el-
mebeteg csecsemorol” esik szo, vagy mi-
kor a vegytisztitotol vald tdvozas soran a
,»hazak hegylancca valtoznak és tlizha-
nyokka”. A ,Csavargé az Otodik sugar-
Uton’ cim{ fejezetben Bateman mérfolde-
ken at hever6 hullakat lat az utcan.
Fiiggetlentl attdl, hogy a szerepld rém-
tettei megtorténnek-e vagy sem, elmond-
hatd, hogy a tomegkulturabdl épitkezd
belsd vilag a figura személyiségének alap-
jat képezi. A posztmodern elméletek azon-
ban radikalis valtozast hoztak a nyelv fel-
fogasat illetéen, ami az individuumrol al-
kotott képlinket is megkérddjelezi. Esze-
rint az 6nmagunkrdl alkotott tudat olyan
alapokon jon létre, melyekkel szemben (a
tudat) nem engedheti meg, hogy azok te-
remtdjének vallja magat. Ez lehetdséget ad
arra, hogy a szubjektumot nyelvi-tarsadal-
mi erdvonalak altal meghatarozottnak te-
kintsiik, azonban maga a nyelv analogiak
alapjan miik6do rendszer, tehat metafori-
kus, nincs egzakt kapcsolata a valosaggal.
A szubjektum tarsadalom fel6li meg-
konstrualasanak problémaja felveti azt a
lehetdséget, hogy a mi hipotextusaként
kezeljiik Cervantes ,Don Quijote’ cimi
miuvét. Mindkét esetben azt 1atjuk, hogy a
foszerepld a tarsadalom kultiraja feldl
probalja meg definialni 6nmagat, s ennek
a kultaranak az alapjat mindkét esetben a
ponyvairodalom jelenti. Egyszeriien fogal-
mazva tehat, amit a két regény f6szereplo-
jének esetében latunk, az a tomegkultura
és személyiség Osszefonddasa. De amig a
spanyol regény egy, az individuumra €pli-
16 tarsadalomba helyezi a cselekményt, az
,Amerikai Psycho’ fogyaszt6i tarsadalma
egészen mas képet mutat. A kozosségnek
ezt az allapotat Francis Fukuyama a ,,tor-
ténelem végének” nevezi, a benne €16 sze-
mély pedig az ,utolsé ember”. (Fukuya-
ma) A filozéfus ezt az allapotot elkeriilhe-
tetlennek tartja, szerinte az emberiség
egész torténelme soran e végkifejlet felé
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haladt éppolyan determinaltan, mint ahogy
azt Adam teszi ,Az ember tragédiaja’-ban.
Maddch mtve szerint az 6rokos valtozas
oka az embernek azon antropoldgiai va-
gyaban van, hogy a kezdeti utdpikus alla-
potot visszaallitsa. Amig azonban a Para-
dicsom vilaganak harmonidjat az isteni
csoda biztositotta, mely az életet valoban
szentté avatta azzal, hogy a halal fogalmat
ismeretlenné tette, a kilizetett ember vilaga
mar az ellentétek dialektikajan alapul. A
teremtés mellett tehat sziikségszeriien
megjelenik a pusztitas, az élet (tempora-
litdsa miatt) egyre inkabb elértéktelenedik,
a személyiség feldldozhatova valik.

Ennek a folyamatnak a végét jelképezi a
fogyasztoi tarsadalom. Ahogy azt Kékesi

abszurd mddon a gyilkossag itt nem sza-
mit blinnek (Bateman utan senki sem nyo-
moz), igy nem teszi erkdlcsi vagy moralis
értelemben massa az elkdvetdt.

Persze nem allithato, hogy csak ez az Ut
all a foszerepld el6tt sajat egyéniségének
megteremtésére; esélyt adhatna erre Jean-
nel valo kapcsolata, hiszen a titkarndje az
egyetlen, aki legalabb abban kiilonbozik a
tobbiektol, hogy nincs aktataskaja és a ,,ha-
taridonaplds kézi mindentuddja” sem mar-
kas. Jean fonokét rejtélyesnek, tehat kiilon-
legesnek tartja, am kérdésére (,,s0se érezte
ugy, hogy szeretne valakit boldogga ten-
ni?”) Bateman képtelen valaszt adni, sét, el-
valasukkor még bantalmazza is, ami e lehe-
tdség ironikus elvetéseként értelmezhetd.

Kun Arpdd megjegy-

Az 1980-as évek

zi, itt az ,,egyén nem
mas, mint a fogyasz-
téipar mechanizmu-
sa altal gyartott soro-
zattermék”. (Kékesi
Kun, 1996) A k6z06s-
ség mar csupan ,,tes-
tek halmaza”, és az
egyén, akar egy
targy, tetszOlegesen
helyettesitheto, illet-
ve cserélhetd. Ebben
a szitudcioban a
szubjektumnak ke-

A mii hipotextusaként kezeljiik
Cervantes ,Don Quijote’ cimii
miuivét. Mindkét esetben azt ldt-
Juk, hogy a foszereplo a tdrsada-
lom kultuirdja felol probdlja meg
definidlni énmagdt, s ennek a
kultitranak az alapjdat mindkét
esetben a ponyvairodalom jelen-
ti. Egyszertien fogalmazuva tehdit,
amit a két regény foszereplojének
esetében ldtunk, az a tomeghultii-
ra és személyiség
osszefonoddsa.

vége nem csak a tit-
karndvel valo parbe-
széd miatt érdekes.
A dialégust ugyanis
idénként parabazi-
sok szakitjak meg,
melyek nem egysé-
gesek, egymastdl
fliggetleniil illesz-
kednek a szovegbe.
A parabazisok hang-
sulyozottan az olva-
sonak szdlnak (,,an-
nak sem volt semmi

vés esélye van arra,

hogy az elkiilonb6z6dés altal hatarozza
meg Onmagat. Bateman esetében éppen
ezt a torekvést figyelhetjilk meg, amikor —
szokatlan modon — mindenaron le akarja
leplezni magat. Cervantes szanalomra
méltod bolondjabdl dithongd oriilt lesz, hi-
szen a tomegkultirdk figuraihoz valo ha-
sonldsag lehetdséget teremt egy autonom,
felismerhetd €s nem Osszekeverhetd sze-
mélyiség kialakitasara. Mig azonban a
,Don Quijoté’-ban a k6zosség reagal a sze-
repld torekvéseire, bolondként, azaz mas-
ként kezeli, Pat Batemant tokéletes ko-
zOny veszi koriil. Kijelentései (,,én egy
kozveszélyes pszichopata vagyok™) valasz
nélkll maradnak, hiszen a személyiséget
ily mdédon megsemmisitd tarsadalomban
maga a halal nem jelent értékveszteséget,

értelme, hogy ezt
most elmondjam 6ndknek™), bar a beszél6t
nem mindig tudjuk azonositani; azt a mon-
datot példaul, hogy ,,ilyennek lattam én a
civilizaciét: kolosszalis repedt szikla-
tomb”, éppugy tulajdonithatjuk a szerzod-
nek, mint Batemannek. Bizonyos szem-
pontbdl tekinthetjiikk ezeket a kiszdlasokat
vendégszovegeknek, amelyek atkodoljak
az alaptextust, minthogy nem illeszkednek
bele szervesen. Kiilondsen az utolsé
parabazisnal lesz ez érdekes, amely a dél-
szudani sivatag latomasos leirdsat tartal-
mazza. Persze itt is megfigyelhetjiik a va-
16sag és latomas egymasba jatszatasat, hi-
szen a pontosan meghatarozott foldrajzi
helyszin ismét megkérddjelezddik egy ki-
jelentéssel: ,,a tavolban valamerre iskola-
busz varakozik”. Az ellentétek folyamatos
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egymasba jatszatasa, valamint a dekonst-
ruktiv mozgas ennél a szdvegrésznél fi-
gyelhetd meg leginkabb. A vizio kozép-
pontjdban egy haldoklo gyermek all, am
ehhez a halaltusahoz a szoveg olyan pozi-
tiv értékeket rendel, mint ,halas”, , mo-
soly”, ,;szeretet hullama”. Azzal, hogy a
gyermek haldla nem tragédiaként jelenik
meg, egy értékrendjében felboritott vilag
képét kapjuk; ezt tamasztja ala a ,,miért”
kérdése is, ami egy szellemt6l hangzik el.
Megfordul tehat az a folyamat, amit ,Az
ember tragédiaja’-ban, illetve mas, az em-
beriség létkérdéseit abrazolo vilagirodalmi
miben latunk: itt nem a teremtett ember
fordul a transzcendencia felé, hogy életé-
nek és szenvedésének értelmét megtudja,
hanem a teremt0 teszi fel a kérdést. Az eld-
z6 vilagkép még feltételezi, hogy adhato,
illetve megfogalmazhatd valamilyen va-
lasz; az ,Amerikai Psyicho’ allaspontja
eg}{értelml'j: ANO EXIT”.

Erdemes még par sz erejéig visszatérni
a regény szerkezetére, hiszen a mivet ta-
madé kritikak felvetették a tomegkultura
¢s magas irodalom keverésének problema-
tikajat. Ha elfogadjuk a tarsadalmi vilag-
bels6 vilag felosztast (melyet Iser éppugy
megtesz a ,Don Quijoté’-val, csak 6 ,,bera-
kott torténetnek” nevezi a fdszerepld ,,ma-
sik vilagat”) és azt, hogy a két részt mas
kontextusbdl épiti fel a fikcioképzd aktus,
jol lathaté az az ironizal6é folyamat, ame-

lyen a tomegkultira reprezentansai keresz-
tilljutnak. Bateman tettei ugyanis egyre
brutalisabba, majd végiil mar nevetségessé
valnak. A horror csucspontjat ugyanis az
jelenti, amikor a foszereplé megprobalja
megenni aldozatat. A ,,lakoma” elkészitése
kozben ugyanis elhangzik a szappanopera-
kat idézd, konnyes-érzelmes mondat: ,En
csak azt akarom, hogy szeressenek”, majd
végiil az elkovetd elkezd kételkedni abban,
vajon helyesen cselekszik-e, hiszen soha
életében nem f6z6tt még. Ha ebbdl a szem-
pontbol nézziik a regényt, konnyen rajohe-
tiink, hogy nem a szépirodalom megalaza-
sardl van szg, hanem a tdmegkultura esz-
kozeinek parodidjardl. (Igy — paradox mo-
don — az ,Amerikai Psychd’-t a ponyvak el-
len-szovegeként is lehetne kezelni, bar im-
mar valosziniileg folosleges ilyen polémi-
akba keverni.)
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Seress Akos

Egy matematikatorténeti
CD-ROM nyoman

Matematika, informatika és konyvtdar szakos tandrok, didakok
kozos fejleszto tevékenysége

z iskolakban a tanarok kozott sok-
féle szakmai kapcsolat 1étezik, sok
olyan feladat van, amelyet a tana-
rok személyes egylittm{ikodésére alapozva
lehet megoldani. A tanitasi-tanulasi folya-
matban is megjelenik a team-munka, az
azonos targyat tanitd tanarok gyakran
megbeszélik — az intézményes kereteken

beliil, a szakmai munkakozosségekben és
attol figgetleniil is — a tantargy tanitasaval
Osszefliggd aktualis kérdéseket. A kiilon-
boz6 targyakat tanitdo tanarok pedig né-
hany nagy projektben is részt vehetnek,
ilyen példaul az egységes természettudo-
manyi targy kialakitasahoz sziikséges is-
kolai kisérletek elvégzése.
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frasunk ugyancsak kiilsnbsz6 tantér-
gyakat tanité tanarok egytittmiikodésérol
szdmol be. A felvazolandé forma sajatos-
saga, hogy a kozos munka sziikségessége
a tantestiiletben meriilt fol, az egyiittm{-
kodés alkalmi jellegii és tartalma allando-
an valtozik.

OTKA tamogatast kutatasunk kereté-
ben megallapitottuk, hogy a matematika-
torténet fontos szerepet tolthet be a mate-
matika tantargy nevelési feladatainak
megvaldsitasaban. E témaban eldadasokat
tartottunk, az eredményeket beépitettiik a
tanarképzésbe, tanartovabbképzésbe. Azt
tapasztaltuk, hogy a matematika szakos
kollégak egyetértenek vellink a matemati-
katorténet fontossagat illetéen, ennek elle-
nére mégsem villalkoznak arra, hogy tani-
tasi oraikon is helyet adjanak neki. Ugy
vélték, ehhez a folkésziiltségiik nem ele-
gendd, és ezt akkor is Uigy gondoltak, ha
rendelkeztek matematikatorténeti ismere-
tekkel, szivesen olvastak ilyen targyu cik-
keket, konyveket.

A tovabblépés érdekében az egyiitt ta-
nulésra helyeztiikk a hangsulyt. Erre nagy-
szerll lehetdséget kinalt egy CD-ROM
(,Nincs kiralyi ut’, Typotex Kiadd). A CD-
n boséges ismeretanyag talalhatd, még-
hozza igen valtozatos formaban. A leird
szovegeken tul gazdag az illusztracids
anyag. Az informacid keresését tobbféle
szolgaltatas segiti. Hasznalhatjuk a szoka-
sos targyszavas keresést, de ezen kiviil
iddszalag, térkép is szolgalja az adatok
gyors megtalalasat. Ez a CD felkeltette
tobb matematika szakos kolléga érdeklo-
dését. A KOMA tamogatasaval iskolai ki-
sérleteket szerveztiink a CD kiprobalasara.
Sok akadalyba titkoztiink. Ezek lekiizdésé-
hez sokoldalu egytittmikédésre volt sziik-
ség. A kozos munka varatlanul kedvezd
eredménnyel jart. (Az egylttmikodo
teamek a munka folyaman alakultak ki.)

Els6 pillanatban gy tiinik, hogy az isko-
lai tantargyak koziil a matematika és a sza-
mitastechnika k6zott valosithaté meg leg-
természetesebb modon az egytittmiikodés.
A valdsagban ez nem igy van. Néhany ma-
tematikatanar valosagos szamitégépes gu-
ru, 6k haszndljdk a matematikadrdkon a

szamitogépet, de a tanarok tilnyomo tobb-
sége idegenkedik a gondolattél. Ennek az
érzésnek is jelentds elézményei vannak.
Sok matematikus tigy gondolja, hogy a ma-
tematika miveléséhez nem kell mas, mint
papir és ceruza, tanitasahoz pedig csak tab-
la és kréta. S6t, sokan ugy gondoljak, nem
is igazi matematika az, amelyik eszk6zoket
igényel. A kiemelkedd képességli, az abszt-
rakcio magas szintjére mar eljutott diakok
valéban nem igénylik mar a targyakkal, a
konkrét valoésaggal vald kapcsolatot, de ezt
az attitidét nem szabad abszolutizalni. A
matematikanak kiilonb6zd részteriiletei
vannak, ¢s raadasul egészen masok az el-
késziilt s a sziiletoben 1évé matematika sa-
jatossagai. Meggy6z6désiink, hogy a
szemléltetés és a valosagkozeliség nem el-
lensége a matematikatanitds magas szinvo-
nalanak. A lehetséges matematikai szem-
1¢ltetdeszkozok egyik formdja a szamitod-
2ép, kisérleti programunkban épitettiink
ennek intenziv alkalmazasara.

A szamitogép hasznalatara vonatkozo
elvi dontés az iskolai szamitastechnika-ta-
narok és rendszergazdak egytittmikodését
igényelte.

A korabbi dontések értelmében Ma-
gyarorszagon az informatika, illetdleg a
szamitastechnika 6nallo tantargy. Ennek
természetesen sok elénye, de nem kevés
hatranya is van. Kezdem egy technikaival:
nagyon nehéz megoldani, hogy szaktargyi
orat tartsunk szamitdégépteremben, hiszen
azok allanddéan foglaltak. Mashol, vagyis
a géptermen kiviil az iskoldk tulnyomd
tobbségében nincs a tanulok altal elérhetd
gép. Hosszas egyeztetési folyamatot igé-
nyel a gépterembe jutds megszervezése.
Ki kellett hasznalni a nem egyiddben
szervezett osztalykirandulasokbol, az osz-
talyok orvosi vizsgalataibol, az egyes ta-
narok esetenkénti hianyzasabol fakado le-
hetdségeket.

Az idépont egyeztetése utan a tartalmi
kérdések megoldasaval foglalkoztunk.
Problémat okozott, hogy az amugy is tul-
terhelt szamitastechnika-tanarokat, akik az
iskoldkban tobbnyire a rendszergazdai fel-
adatokat is ellatjak, tovabbi kérésekkel
kellett zavarnunk. Kellemes meglepetést
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okozott, hogy az informatikus kollégak
nem szivességet tettek a matematika sza-
kos tanaroknak, hanem 6rommel fogadtak
az egylittmiikodés lehetoségét. Megtud-
tuk, hogy gondot okozott szamukra, ho-
gyan telitsék szaktargyi tartalommal a sza-
mitastechnika keretében tanitott informati-
kai ismereteket. Mint minden egyéb targy-
nak, a szamitastechnikanak is gazdag ne-
velési-oktatasi célrendszere van, amelyek
kozott természetesen szerepel a probléma-
megoldd képesség fejlesztése is. E kove-
telmények teljesitése soran a gyerekek egy
része nem sajatitja el a szamitdgép haszna-
latdhoz sziikséges technikdkat, mas tar-
gyakhoz hasonldéan nem éri el az ismeretei
gyakorlati alkalmazasahoz sziikséges szin-
tet. Ebben a helyzetben az informatika ok-
tatas szamara is hasznos, ha a gyerekeknek
modjuk van arra, hogy mas targyak oktata-
si céljainak megvaldsitasahoz eszkdzként
hasznalhatjak a gépeket. Igy egytittmiko-
désiink az informatikus kollégakkal a kol-
csonds eldnyokon alapul.

A kisérleti iskolakban a matematika- €s
a szamitastechnika-tanarokbdl és a fdisko-
lai oktatokbdl allé csapathoz magatdl érte-
t6do természetességgel kapcsolodtak a
konyvtaros tanarok. Eldszor is az iskolak a
munka soran hasznalt CD-k egy példanyat
megkaptak, ezeket az iskolai konyvtar vet-
te at. Felmertilt a kérdés: ki és hogyan fog-
ja ezek utan hasznalni azokat? A tanarok
esetében egyszerlibb a valasz, a tanari szo-
bakban és a tanarok otthonaban mar van-
nak gépek. A tanuldk nagy része is hozza-
fér otthon géphez, de az iskolaban erre ed-
dig nem volt lehetdség. Az iskolak konyv-
tarosai vallaltak, hogy megszervezik, hogy
a korabban csak a konyvtari adminisztra-
cid céljaira hasznalt gépen néhany gyerek
megoldhassa a matematikatorténeti CD
hasznalatara €piild, onként vallalt hazi fel-
adatat, illetve alkalmas idében szabadon
bongészhessen a CD-ben. Es mindez a
konyvtar szamara is elényos volt. A CD-
rol gyijtott ismeretekbdl a tanuldk falivj-
sagot, mas szdéval posztert készitettek,
amelyet a konyvtar el6tt kiallitottak, ezzel
csabitva Uj olvasokat a modern eszkozok-
kel is rendelkezd iskolai konyvtarba.

A CD bemutatasanak azt a modjat valasz-
tottuk, hogy feladatlapot készitettiink, ame-
lyet a tanuldk csoport-, illetve pArmunkaban
oldottak meg. A feladatlapot a tanulok élet-
kora szerint nem differencialtuk, mivel azt
tapasztaltuk, hogy a gyerekek informatikai
ismereteiben, altalanos miiveltségében meg-
1évo kiilonbségek nincsenek szoros kapcso-
latban életkorukkal. A differencialds az 6ra
alatt nyuyjtott, egyénekre szabott segitség
mértékében nyilvanult meg.

Nem tartottunk bevezetd eldadast a CD
felépitésérol. A gyerekek a megnyitott
program el¢ tiltek, minden par, illetve cso-
port igény szerint kapott segitséget a tajé-
kozodashoz. A munka megkezdése eldtt
kétségeink voltak, hogy ez elegendd lesz-
e, azlta sajat tapasztalataik és masokéi
megerdsitették azt a nézetet, hogy néhany
oranyi szamitégéphasznalat utan a menii-
szerkezet és az ikonok hasznalata mar csak
ritkdn okoz problémat, ennek lekiizdése
osztalykeretben is kénnyen megoldhato.

A tanuldk a feladatokat irasban kaptak
meg, valaszaikat is erre a lapra kellett leir-
niuk, illetve lerajzolniuk.

Feladatok )

Mire hasznalhato a CD Utikalauz feje-
zete? Mutassatok be egy példan!

Keressétek meg a lexikonban a Képta-
rat, és abban a Napfogyatkozast! Mit abra-
zol a rajz?

A lexikonban fraktalok is vannak. Mik
azok?

A maja szamiras fejezetben keressétek
meg, mi kdze van a naptarkészitésnek a
kukoricatermesztéshez!

Keressétek meg az abrat ,Az indiai iras
elterjedése’ cimili fejezetbol! (Keleti ko-
zépkor meniipont) Mit abrazol a rajz?

Ki volt Babbage?

Kik voltak Bolyai Janos kortarsai? So-
rolj fel 3 nevet!

Kik voltak Fermat kortarsai? Sorolj fel
3 nevet!

Megjegyzések a feladatokhoz

A CD-n Utikalauz cimmel a matematiku-
sokat a sziiletési helyiik alapjan, egy térkép
segitségével kereshetjiik meg. Tapasztalata-
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ink szerint a gyerekek eldszor azt a megyét
nézik meg, ahonnan 6k szarmaznak, ahol
nagysziileik, rokonaik laknak. Az elsé kér-
dés igy a sziil6helylikhoz kapcsolddik.

A Képtarban igen gazdag illusztracios
anyag talalhato, sok szép és érdekes kép-
pel, rajzzal, abraval, amelyek részben kor-
festoek, részben fontos matematikai vo-
natkozésokra utalnak.

A fraktalok kiilonleges abrak: a teljes
abra nagyitasaval annak egy kis részletét
és annak is egy kis részletét kapjuk és igy
tovabb — egymashoz hasonldak lesznek. A
CD-n sok rendkiviili, meglepd, latvanyos
fraktal-abrazolas talalhato.

A kukorica termesztése sordn a magot

Fermat sziletési évszamat a lexikonbol
lehetett megkeresni.

A bemutatott feladatokat nem a mate-
matikatanitas igényei szempontjabdl valo-
gattuk. Kedvcsinalonak szantuk. Azt ta-
pasztaltuk, hogy felkeltette a didkok ér-
deklodését. Szivesen nézegették a CD-t.
Oriiltiink, ha nem csak a kérdésekre keres-
ték meg a valaszt, hanem olvastak, néze-
gették a tobbi informaciot is. A tanulok
egy része oran kiviili feladatokat vallalt,
elmondtak javaslataikat, véleményiiket,
felajanlottak segitségiiket hasonld 6rak
megszervezéséhez.

Munkankat tobb irdnyban folytatjuk.
Mas szakos kollégak is kedvet kaptak a

az ¢évnek ugyanab-

szamitogép alkalma-

ban a szakaszaban
kellett eliltetni. A
késoébbi kifinomult
naptarkészitési tech-
nika ebbdl a gyakor-
lati feladatbol indult
ki. Ez az els6 feladat,
amelyben hosszabb
szoveg attekintd ol-
vasasat varjuk el a
tanuloktol.

Ebben a fejezet-
ben egyetlen abra
van, a magyar ro-
vasirast abrazolja.

Babbage matema-

A gyerekek egy része nem sajdtit-
Ja el a szamitogép haszndlatdhoz
sziikséges technikdkat, mds tdr-
gyakhoz hasonloan nem éri el az
ismeretei gyakorlati alkalmazd-
sdahoz sziikséges szintet. Ebben a
helyzetben az informatikaokta-
lds szdmdra is hasznos, ha a gye-
rekeknek modjuk van arra, hogy
mds targyak oktatdsi céljainak
meguvalositdsdhoz eszkRozkent
haszndlhatjdk a gépeket. Igy
egylittmiikodéstink az informati-
kus kollégdkkal a kélcsénos elo-
nyokon alapul.

zasahoz. Az iskolak
vezetdi szivesen fo-
gadtak az informati-
ka oktatasara és al-
kalmazasara spontan
mddon  kialakult
teamek mikodését
és tamogatjak tovab-
bi tervek megvalosi-
tasat. Szerencsére
ma mar egyre tobb
szervezett és infor-
malis lehetdség van
a mas szakos tanarok
informatikai tovabb-
képzésére.

tikus volt, jelentds
szerepe volt a szamitdgép megsziiletésé-
ben. Nagyon tanulsdgos feladat. Nehéz
meggy06zni a tanulokat arrdl, hogy a sza-
mukra nyilvanvaléan érthetetleniil nehéz
matematikai szakkifejezéseket felesleges
kimasolniuk a megfeleld szovegrészletbol.
Talan éppen ezért itt ért minket a legtobb
sikerélmény is. JO volt hallani, amikor a
gyerekek azt mondtak, nem is gondoltak,
hogy itt csak ennyit kell tenniiik, igy ez na-
gyon konnyt feladat, pedig olyan ijeszto-
nek tlint.

Az idOszalag, vagyis egy hisztogram a
sziiletési évszamuk alapjan rendezi sorba a
matematikusokat. Aki tudja, hogy Bolyai
200 éve sziiletett, konnyen talal kortars
matematikusokat.

A matematikatani-
tas szempontjabol fontos tapasztalatunk
volt, hogy a tanuldkat érdekli a matemati-
katorténet. A matematikatorténet az anek-
todakban rejlé motivacids lehetéségen tul
hozzajarulhat a tanult fogalmak és 6ssze-
fuggések mélyebb megértéséhez €s a tan-
tervben nem szerepld fogalmakrdl alkot-
haté szemléletes kép kialakitasahoz is.
Ilyen példaul a kozépiskolaban a komplex
szam vagy a végtelen kicsi fogalma,
amelyre gyakorlatilag minden tovabbtanu-
lonak sziiksége lesz, de csak a matematika
szakosok esetében jut elegendd id6 tényle-
ges megtanuldsara.

A CD-hasznalat technikai problémakat
is felszinre hozott. A szdmitogéphasznalat
nem, de az informaciokeresé olvasas is
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sok esetben nehéz feladatnak bizonyult.
Osszecseng a PISA 2000 mérés tapasztala-
taival, hogy bar a tanarok szobeli magya-
rdzata igen hatékony oktatasi eljaras, a di-
akok olvasasi képessége intenziv fejlesz-
tésre szorul. A legtobb problémat az okoz-
ta, hogy a mar megtalalt megfeleld szo-
vegrészletbdl hogyan valasszak ki a sza-
mukra sziikséges informéciot. Ugy gon-
doljuk, hogy az elsajatitandé ismeretek
egy részét onalld olvasas utjan kell a tanu-
loknak megszerezniiik, akkor is, ha az kez-
detben igen lassu folyamat, és sokszor bi-
zonytalan kimeneteldi. Szerintiink elenged-

Puvescsé di clgany(pa lylmba
l‘da ungur_] f

hetetlen, hogy a tanitasi 6rakon is olvassa-
nak a tanulok — konyvekbdl és monitorok-
rél egyarant.

Varjuk a kollégak érdeklédését, megjegyzéseit a
munkac@ludens.elte.hu e-mail cimen.
Vizsgdlatainkat az OTKA és a KOMA tamogatdsd-
val végeztiik. (A matematika-torténeti ismeretek sze-
repe a matematika-tanulds személyiségfejleszté
funkciojanak megvaldsuldsdaban,

OTKA nyilvantartasi szam: T 032560, iddtartam:
2000-2003)

Régi gondolatok — 1j eszkozok a matematika érdkon
KOMA XXXIX. pdlydzat

Munkdcsy Katalin

A PTE Tandrképzd Intézet konyveibdl
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Egy tanulaskozpontu oktataselmélet
vazlata

Az oktatdselmélet mint alapuvet6 pedagogiai diszciplina targyaldsdra
a nagy klasszikusok utdan mdr szamtalan kivalo szakember
vdllalkozott. Lappints Arpdd , Tanuldspedagogia. A tanulds

tanitdsdanak alapjai’ cimii, elsosorban a pedagogusképzésben
részt vevo hallgatok szamdra késziilt kényve a tanulds fogalmdabol és
Jelenségebdl kiindulva targyalja a fontosabb oktatdselméleti
kérdeseket.

alapkérdései koziil a tanulds kérdéskorét allitja a kozéppontba. A ,Tanulaspedagogia’

bevezetdjében a szerzo szintetizalo jellegli szakkonyvet igér az olvasdknak, amely a
teljesség igénye nélkiil attekintést ad a tanuldssal és tudassal mint pedagogiai alapfogal-
makkal kapcsolatos ismeretekrdl és kutatasi iranyokrol, illetve ebboél kiindulva targyalja
az oktatas folyamata, tartalma, megszervezése és a differencialas, pedagogiai értékelés
témakdreit. Ugyanakkor — nem kis feladatot vallalva — egy tankonyvet is szdn az olva-
soknak: szandéka szerint a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok szakmai jellegii fel-
késziiléséhez, kezdeti érdeklodésiik kielégitéséhez is szeretne hozzajarulni.

A mar emlitett oktataselméleti kérdéskoroket a konyv hat kiilonallo, szisztematikusan
rendszerezett és ezaltal jol attekinthetd fejezetben targyalja. Csaknem felét teszi ki a
,Tanulas és tudas’ cimet viseld elso fejezet, amelyben a szerzd el6szor a valasztott koz-
ponti téma fontossagat a tanulas tarsadalmi jelentdségét és helyzetét bemutaté gondola-
taival érzékelteti. A tanulds fogalmanak értelmezése — sajnalatosan mellézve a tanulas
fontosabb pszichologiai modelljeit — egy meglehetdsen régi, altaldnos definicioban olt
testet. Az 1978-ban kiadott Altalanos iskolai nevelés és oktatas tervében talalhato defini-
ci6 a szerz0 szerint a pszicholdgiai meghatarozasokat is meghaladva kelldképpen altala-
nos. A tanuldas tipusainak rendszerezo felosztasa egy attekint6 tablazat segitségével, illet-
ve a legismertebb modellek (Caroll, Bloom) és tanulaselméletek roévid, vazlatos 6ssze-
foglalasa lehetdséget ad arra, hogy az olvasd a tanulds fogalmat altaldban és ezen kiviil
az iskolai jelenségvilagban, az intézményesitett tanulasra vonatkozdan is értelmezni tud-
ja. A felejtésrdl, a megértésrol és a mechanikus tanulasrol szold alfejezetek kiilondsen
fontos kiegészitések lehetnek a tanarjeldltek és a gyakorld pedagdgusok tanulasfelfoga-
séahoz. A tudas fogalmanak, a tudas tipusainak hasonl6 stilusu ismertetése szintén egyen-
sulyt mutat a tudomanyos igény(i precizitas és a konnyen értelmezhetd, tartésan is elsa-
jatithato interpretalas két végpontja k6zott. Orosz Sdandor €s Csapo Bend gondolatai alap-
jan az ismeret és a tevékenység jellegii tudashoz mint integralt egységhez kapcsolodo fo-
galmak ismertetését a tudas szerkezetére vonatkozo abra foglalja Gssze. A tanulas belsd
(kognitiv és affektiv), illetve kiilso feltételeit (csaladi, kornyezeti tényezok), a tanulas
eredményességét befolyasold tényezdket kiilon alfejezetben ismerhetjiik meg.

A konyv tartalmi kiegyensulyozottsagat tobbek kozott a , Tanulasi modszerek, stratégi-
ak, stilusok’ cimi alfejezet is jol érzékelteti. Itt ugyan nem (és sajnos mashol sem) olvas-
hatunk a kiilf6ldi szakirodalomban megjelend specialis kutatasi teriiletek legijabb ered-
ményeirdl sz619, értelmezd 6sszefoglalasokat, de a témahoz kapcsolddo, magyar nyelven
megjelend altalanos elméletek és kutatasi iranyvonalak attekintése, kiilonds tekintettel a
megoldatlan problémak megemlitésére, igen értékes és hasznos. Ebben az alfejezetben a
nehezen megkiilonboztethetd fogalmak viszonyainak tisztdzasa és kovetkezetes leirasa,

I- appints Arpad munkaja olyan didaktikai téméju konyv, amely az oktataselmélet nagy
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ugyanakkor példaul a tanitasi gyakorlatban (vagy akar az olvasé sajat tanuldsa soran is)
hasznosithato konkrét jelenségek ismertetése egyszerre kolcsonodz szakkonyv- és tan-
konyv-jelleget az olvasott szovegnek, szép példajaként a szerz6 megvalositott szandéka-
nak. A csupan emlités szintjén ismertetett metakognicios elméletek mellett a tanulas
eredményességének kiilonbségeit rendszerezve olvashatunk a tehetséges, az alulteljesitd
és a tanuldsi zavarokkal kiizd6 tanulokrdl. Ehhez a témahoz kapcsoldddan nincs részle-
tes leiras a pedagdgus altal kovetendd gyakorlatra, helyes eljarasra vonatkozoan, de az
ismertetés jellege tobb helyen is a ,,hogyan, milyen moédon?” kérdést indukalja az olva-
soban, ami kivalo alapot adhat szeminariumi megbeszélésekre, vitakra. A tanulés tanita-
saval, a tanulas segitésével foglalkoz6 alfejezetben a lehetdségekhez képest talan kisebb
jelentdséget kapott a tanulas mint f6 kérdéskor kifejtése, azonban ezt ellenstlyozza a
nem receptszer(, de a pedagdgusi palyara késziilok és a gyakorld tanarok szamara az is-
kolai hétkdznapokban kozvetleniil hasznosithatd tanacsok nagy szama.

Az oktatés folyamataval foglalkoz6 fejezet az oktatast rendszerként igyekszik targyal-
ni. A rendszerfogalom és az erre alapozott oktatdsi folyamat értelmezéséhez egy hosz-
szabb rendszerelméleti indittatasu fejezet ad meglehetdsen alapos bevezet6t. Az oktatas
folyamatarol szol6 fejezetben kétféle fogalomhasznalattal és ezaltal néha rejtve, néha pe-
dig deklaraltan kétféle megkozelités kiizdelmével talalkozhatunk. A fejezet egésze a
rendszerelméleti megkozelités mellett egyértelmiien a Nagy Sdndor-téle didaktikai gon-
dolkodasra épiil. Ennek az oktatds- (tanitas-)kézpontt gondolatrendszerével kiizd a szer-
70 éltal néha fogalomként, néha pedig ,,csak” vezérelvként hasznalt ,,tanulés-tanitas” fo-
galmi viszonyra €piilé gondolkodas. A tanuldspedagogiatol, a tanulds fogalmat kézpont-
ba helyez6 didaktikai elmélettdl az olvasé azt varja, hogy minden didaktikai kérdést a ta-
nulés fogalmanak szemszogébol targyaljon. A tanulas és tanitas fogalmi viszonya éppen
ezért nemcsak egyszer( tipologiai kérdés, hanem alapjaiban hatarozza meg a klasszikus
didaktikai problémak — és igy az oktatasi folyamat kérdésének — targyalasat is. Az okta-
tas folyamatat Nagy Sandor meghatarozasat kolcsondzve az ismeretszerzés és az alkal-
mazas (makro-strukturdlis elemek) egymasba fon6do és ciklikusan valtakozé folyamata-
ként ismerhetjiik meg. A didaktikai feladatokhoz kapcsolt tevékenységek (mikro-struktu-
ralis elemek) részletes és helyenként pragmatikus ismertetésében tobb helyen is érvény-
re jut a tanulaskézpontt szemlélet. A fejezetben sajnos nem kapott helyet a kognitiv 6n-
szabalyozas kérdéskore, pedig a tobbi fogalomhoz hasonldan kdzértheté magyarazata és
értelmezése sulyos hianyossagot potolhatott volna.

A tanulds mint alapfogalom néz6pontjabdl targyalt didaktika taldn egyik legnehezebb
problémaja az oktatas tartalmaval kapcsolatos gondolatok kifejtése. Valoszintileg ez le-
het az oka annak, hogy az ezt targyald fejezet meglepden révid és vazlatos. A legtobb he-
lyen ugyan tetten érhetd benne a tanulaskdzponta szemlélet, de ez a fejezet kidolgozott-
sagat csak kis mértékben noveli.

Az oktatasnak, e bonyolult és soktényezds rendszernek az optimalis, a célok irdnyaba
mutatd mukodtetéséhez sziikséges ismereteket ,Az oktatds megszervezése’ cimi fejezet-
ben talalhatjuk. A foként tanarjeldlteknek €s tanaroknak szolo leiras els6 nagyobb része
neveléstorténeti adalékokkal kiegésziilve az intézményesiilt nevelés s oktatas szervezeti
formait veszi sorra. Az osztalyrendszer, a tantargyrendszer, a tanérarendszer és az egy¢b
szervezeti formak ismertetésében egyszerre érvényesiil a valosaghoz vald kapcsolddas és
a problémafelvetd targyaldsmdd. A szerzd az oktatds optimalis megszervezéséhez egy-
arant sziikséges parhuzamos (frontalis) munka, csoportmunka (csoportoktatds), paros
munka és 6nallé munka sajatossagait egy attekintd tablazat segitségével rendszerezi. A
szervezési modok leirasa soran valdsziniileg a pragmatikus tartalom és targyalasmod szo-
ritja hattérbe az ebben a fejezetben csak ritkdn megjelend tanulaskozpontu szemléletet.

A ,Tanulaspedagogia’ egyik legnagyobb értéke, hogy a szerzé a differencialas elméleti
¢és gyakorlati kérdéseit a nagy didaktikai kérdésekkel egy szinten, hasonld részletességgel,
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Lappints Arpad: Tanulaspedagdgia. A tanulas tanitasanak alapjai

kiilon fejezetben targyalja. Az olvasé figyelmét egyszerii és talalo példakkal iranyitja ra a
ktilonboz6 tanulok egytitt torténd oktatasanak problémajara. A fejezetet olvasva a differen-
cialassal kapcsolatban nemcsak azt tudjuk meg, hogy ,kell”, hanem azt is, hogy ,,miért
kell” (a differencialas pedagdgiai funkcidja), ,,mihez képest lehet” (a differencialtsag szint-
jei), ,,mi alapjan kell” (a tanuldi sajatossagok megismerése), illetve azt is, hogy ,,hogyan
kell” (differencialasra alkalmas szervezési modok, az oktatasi tevékenységek sajatossagai
a differencialas soran). A differencialt oktatas értékeinek rovid leirasa pedig arrdl gy6zi
meg az olvasot, hogy ,,masképp nem is érdemes”. Ezt a rendszerezd jellegii leirast az a fel-
fogés és logika teszi lehetévé, amely szerint a differencialés problémdjanak részei a kiilon-
leges banasmoddot igényld gyermekekkel kapcsolatos tudnivalok, nem pedig forditva. A ta-
nulaskdzpontu gondolkodas a fejezetben tobb helyen is megjelenik, de a tanuldi sajatossa-
gok — mint a tanulok kozotti kiilonbségek forrasai — a differencialas kérdéskoréhez szoro-
sabban is kapcsolhatok lettek volna.

Lappints Arpdd konyve az okia-
tds tervezése, az oktatds eszRko-
zei és az oktatds modszerei te-
makoreinek kivételével minden
fobb didaktikai téemakort a ta-

nulds fogalma koré szervezve
ondlloan tdrgyal. Hidnyossdga,
hogy néhdny kivételtol eltekint-
ve csak a hazai szerzok munkd-
ira eptil. Nem kapcsolodik a ré-
gebbi német tanuldskozpontii
didaktikai elméletekhez, de nem
tesz emlitést példdul az 1ijabb
konstruktivista tanuldsfelfogds-
rol sem. Ennek ellenére az okta-
tds tartalmduval kapcsolatos feje-
zet kivéetelevel kidolgozott, kohe-
rens gondolatmenetii munka,
amelyben szinte mindenhol ér-
vényesiil a szerzo dital vezérelv-
keént megfogalmazott tanulds-
kozpontii szemlélet.

A konyv a ,Pedagogiai értékelés’ cimi fe-
jezettel zarul, amelyben a pedagogusok sza-
mara az értékeléssel kapcsolatos legfonto-
sabb elméleti és gyakorlati ismeretek egy-
arant megtalalhatok. A szerzo kiilon kiemeli,
hogy az ellendrzés a tanulas-tanitas folyama-
taban értelmezett értékelésnek csak egy ré-
sze és optimalis esetben nem azonos vele. Az
értékelés személyiségfejlesztd, visszajelen-
tési (tajékoztatd), szabalyozo és szelekcids
funkcidjanak értheté és egyszerii leirasa a
pedagogus értékeld tevékenységének lehet-
séges hatdsait mutatja meg, és ezaltal az ér-
tékelés kiemelt szerepérdl igyekszik meg-
gy0zni az olvasoét. Az értékelési eljarasok is-
mertetését egy Osszefoglald tablazat vezeti
be. Részletesebb leirast csak az osztalyozas-
sal mint az értékelés egyik eszkozével kap-
csolatban olvashatunk. Ennek az ismertetés-
nek igen értékes része az osztalyozassal kap-
csolatos jellegzetesebb hibak ismertetése,
amely nemcsak hasznos tudnivalok felsoro-
lasabol all, hanem a pedagogusjeldltek sza-
mara vitaanyag is lehet. Az értékelés targyat:
a tanuloi teljesitményt befolydsold tényezok

rendkiviil részletes és a tényezok kozotti dsszefuggéseket megmutatd dsszefoglald abra-
jat is megtalalhatjuk ebben a fejezetben. Az értékeléssel szemben tamasztott mddszerta-
ni kdvetelmények és a tanar teljesitményelvarasanak mint befolyasolo tényezonek a vaz-
latos ismertetése utan a fejezetet és egyuttal a konyvet is az értékeld tevékenységek op-
timalizalasaval kapcsolatos feladatok pedagdgusoknak szdlo Osszefoglaloja zarja.

A ,Tanulaspedagégia’ praktikus oldaldt mutatja az egyes fejezetekhez egyenként
OsszegyUjtott, magyar nyelven megjelent munkakat tartalmazo irodalomjegyzék, illetve
a konyv végén, a mellékletben talalhatd kérddivek, melyek foleg a pedagdgusjeldltek és
pedagogusok szamara lehetnek értékesek. A tanuloi sajatossagok megismerését szolgalo
segédanyagokhoz sziikséges kiértékelési és értelmezési Gtmutatot a forrasmegjeldlés
csak részben helyettesiti.

Lappints Arpad kényve az oktatas tervezése, az oktatas eszkozei és az oktatis médsze-
rei témakoreinek kivételével minden fobb didaktikai témakort a tanulds fogalma koré
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szervezve Onalldan targyal. Hianyossaga, hogy néhany kivételtdl eltekintve csak a hazai
szerzOk munkaira épiil. Nem kapcsolodik a régebbi német tanulaskozponta didaktikai el-
méletekhez (Heinmann, 1970; Moller, 1973), de nem tesz emlitést példaul az ujabb
konstruktivista tanuldsfelfogasrol sem (Glasersfeld, 1995; Nahalka, 1997). Ennek ellené-
re az oktatas tartalmaval kapcsolatos fejezet kivételével kidolgozott, koherens gondolat-
menetli munka, amelyben szinte mindenhol érvényesiil a szerz6 altal vezérelvként meg-
fogalmazott tanulaskzpontu szemlélet.

A kiadvany jol olvashatd, de a tipografiajat tekintve talsagosan egyszerii. A tankonyv-
jellegnek bizonyara jobban megfelelt volna a kiemelések, a betliméret és a tordelés esz-
kozeit sokkal jobban kihasznald kiilalak. Sajnos a helyenként igen fontos abrak €s a tab-
lazatok formai megjelenése sem egységes, €s a hivatkozasok, forrasmegjeldlések is
gyakran kovetkezetlenek.

A kotet minden tartalmi és formai hidnyossaga ellenére nagy segitség a pedagdgia ta-
nuldsadhoz, a mindennapi tantermi jelenségek magyarazatahoz, és egyben béséges prob-
Iématar a pedagodgia tanitasahoz.
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A romantika-kutatas legujabb
fejlemeényei

A magyar irodalomtudomdnyban a romantika kutatdsa hosszti
idoszakra tekint vissza.: mdr a premodern és modern iskoldk
idoszakdban t6bb kulcsfontossdgii kérdés teritéjre kertilt.

Az értekezok az irodalomtudomdny klasszikusabb eljdardsait
felhaszndlva egyes milvekhez vagy szerzokhéz kapcsolodoan
vizsgdlodtak, mdsok a miifajok és miinemek alakuldsdra figyeltek,
J6 néhdnyan az adott idészak poétikai kérdéseire koncentrdltak.

adott korstilust a kés6bbi modernség szempontjabdl is jelentdssé teszi. Az 1990 eldtt

irddott szaktanulmanyok természetesen kitekintettek az eurdpai irodalmakra is, s igy
nemzeti romantikankat sz¢élesebb kontextusban is értelmezték, az angol, német, francia,
orosz és egy¢b nyelvteriileteken sziiletett alkotasoknak az interpretalasa a korstilus hazai
fejleményeinek korszer(i vizsgalatat is elosegitette.

Foglalkoztak azzal a szemléleti valtassal, melyet a romantika idézett eld, s amely az
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Szegedy-Maszak Mihaly — Hajdu Péter: Romantika: vilagkép, miivészet, irodalom

Az 1990-es évek elejétdl kezdve az egyes irodalmi korszakok — parhuzamosan a re-
cepciodesztétika és a dekonstrukcio hazai attérésével — 01j kutatasi iranyok és kérdésfelte-
vések mentén értelmezddtek. Mindez a romantikara vonatkozoan még inkabb érvényes-
nek latszik, ugyanis e modszerek felhasznalasaval az id6szak radikalis ujraolvasasa ko-
vetkezett el, mégpedig oly mddon, hogy ezek az elemzések a korabbi klasszikus értelme-
zéseket megsemmisitették, figyelmen kiviil hagytak. Hasonlé modon jartak el a ,Roman-
tika: vilagkép, miivészet, irodalom’ cimi tanulmanykotet szerzoi, mikor is a korszeriibb
nemzetko6zi eredményeket, vizsgalddasi modszereket hasznositva tettek kisérletet a ma-
gyar nyelvli romantika-kutatas radikalis atirdsara. A konyv attekintést ad az irodalom és
a tarsmiivészetek egymashoz vald viszonyarél, fontos gondolatokat kozol a romantikus
természetszemléletrdl, foglalkozik az adott iddszak poétikai kérdéseivel, a vilagképpel, a
miifajokkal (s ezen beliil a téredékkel mint beszédmoddal), k6zéppontba helyez néhany
kulcsfogalmat (filozofia, allegoria-szimbdlum, az andekdota-fogalom atértelmezése
stb.). A gyljtemény masodik felében elemzések olvashatok Kélcsey Ferenc, Mikszath
Kdlman, Jokai Mor, Czaké Zsigmond és Vorosmarty Mihaly miiveirdl.

A konyv feltitésében Szegedy-Maszdk Mihdaly érvényteleniti az elmult évtizedek nem-
zetkozi és hazai romantika-kutatasaiban gyakorta idézett Lovejoy nominalista megkozeli-
tését és Welleknek a mozgalom egynemiisitésére vonatkozo elképzeléseit. Szegedy-
Maszak Mihaly kisérletet tesz az eurdpai és magyarorszagi romantika kezdetének és vé-
gének meghatarozasara, tovabba néhany fontosabb ellentétpar (allegoria-szimbdlum, szer-
ves és szervetlen forma, Ideallandschaft-couleur locale stb.) kijeldlése utan olyan preg-
nans kijelentéseket tesz, melyek az adott korszakrol valé gondolkodds szempontjabdl
meghatarozo6 fontossagunak latszanak. Utal arra, hogy a romantikus miivész az abrazolas-
ol a kifejezésre tér at, feltarja az ekkor bekovetkezo torténeti és nyelvbolcseleti fordulat
Osszetevdit, a romantika és a nemzeti azonossag elemeit, tovabba a fogalomhasznalatot és
a romantika-biedermeier-realizmus egymashoz val6 viszonyat. Hasonl6 mdédon a hatas-
torténeti megkozelités fontossagat hangsilyozza Kulcsdar Szabo Ernd a fragmentumokrol
sz016 dolgozataban: 1ényegében klasszika és romantika kozt egy éles valtast modellal, mi-
kor is 0j szubjektum- €s nyelvszemléleti keretek érvényesiiléséhez koti a téredékek meg-
sziiletését. Ugy latja, hogy a tokélyesztétikak béklyoja alol kiszabadul az alkotas, s igy a
zart, befejezett, formajaban kiteljesedett mii igénye érvényét veszti. Foldényi F. LaszIo ,A
kettéhasadt természet’ cimili tanulmanyaban a korabbi kutatasok egyik kulcsfontossagu
terminusat jarja korbe. Gondolatmenetében a természet-fogalom 18. szazadi atértékelddé-
sébdl indul ki, majd egy, a romantikaban ki¢lez6do ellentétre hivja fel a figyelmet: a ter-
mészet racionalista megkdozelitésekor az a tudomanyos gondolkodas targyava valik (mind-
ezzel parhuzamosan megkezdddik a természet kizsakmanyolasa), s ezzel élesen szembe-
helyezkedik az a felfogas, mely szerint a természet a mindenség alanya, egy misztikus
identitas. Szegedy-Maszak Mihaly a ,Nem hallott dallamok ¢€s nem latott festmények...’
cimi irasdban a romantikus novellakban és regényekben abrazolt képeket, zenemiiveket
és épitészeti alkotasokat tarja fel (pl. Hoffinann, Hugo, Stendhal, Kemény Zsigmond, Poe,
Meérimée), ezzel is a romantika 6sszmiivészet iranti igényét igazolja. A bevezetd tanulma-
nyok kozt kiilonosen fontosnak latszik Hajdu Péter tanulmanya, melyben a Mikszath-élet-
mi egyik kulcsfogalmaval, az anekdotaval foglalkozik. Célja kettds, egyrészt a terminus
ellentmondésaira mutat r4, masrészt pedig a korabbi szerzok — Alexa Kdroly, Bodndr
Gyorgy és Dobos Istvdn — meghatarozasainak az érvénytelenitésével egy egészen 1j anek-
dota-koncepciot dolgoz ki. A német romantikus filozéfiaval hdrom tanulmany foglalko-
zik: Mesterhdzy Baldzs Novalis Fichte-Studienjét vizsgalja, Fehér M. Istvdan a szabadsag
idealizmusa és az abszolutum filozofiai rendszerét tekinti at Schelling Hegel-kritikaja fe-
161, Bengi LdszIlo pedig Humboldt nyelvfelfogasat jarja korbe.

A konyv harmadik egységében a magyar romantika jelentdsebb szerzdirdl a nemzet-
kozi kutatasok eredményeit hasznosité tanulmanyok olvashatok. Szegedy-Maszak Mi-
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haly Kolcsey Ferenc ,A nemzeti hagyomanyok’ ciml miivének id@szerliségét kutatva
tobb névumkeént értékelhetd kijelentést tesz, mint példaul a nemzet mint elképzelt ko-
z0sség nyelvi megalkotottsaganak felvetése (szemben a korabbi allasponttal, mely az iras
kulcsgondolataként a nemzetek életkoranak tematizalasat hatarozta meg), a kulturak
egyenjogusaganak kérdése, Hume, Rousseau és Schiller gondolatmenetének az adoptala-
sa, a Kolcsey-szovegeknek az esetleges hatasa Széchenyire, tovabba az 1826-ban irt ta-
nulmany hazai recepcioja (Horvdth Janos, Babits Mihdly, Maddch, Kosztoldanyi és Szerb
Antal miveiben). Mesterhazy Balazs ,Vorosmarty: Gondolatok a konyvtarban’ cimii
klasszikus kolteményének elemzését egy magas szinvonalu, a korabbi romantika-kutata-
sokkal szembehelyezkedd bevezetéssel inditja. Kitér tobbek kozott a 90-es éveket meg-
el6z6 vizsgalddasokban felvetett fogalmak hasznalhatatlansagara (leginkabb Horvdth
Karoly alapvetd irasaival polemizalva). Magéanak a Vorosmarty-versnek a korabbi, Toth
Dezsd, Horvath Karoly és Bokay Antal altal irt interpretacidit is érvényteleniti, majd ko-
vetkezetesen alkalmazva sajat nézépontjat (,,a szoveget alkoto egyes elemek, szerkezeti
eljarasok, annak retorikai alakzatai minduntalan keresztezik a versben feltételezett
logikumot és a kérdés-valasz struktura kommunikéacios modellként valo felfogasanak
stratégidit”) Gjszerl kijelentéseket tesz. Dorgd Tibor Czakod Zsigmond két dramajardl
(,Szent Laszl6 és kora’, ,1445 és 1845”) ir, s elemzésében eszmetorténeti szempontokat
érvényesitve a mivek vilagképével és miifaji kérdésekkel foglalkozik. Termékeny meg-
figyelés a torténeti tények abrazolasa és a torténetmesélés modjainak a feltarasa, Laszld
bens6 kiizdelmének a leirasa (elfojtott, régi szerelem, 6nnon lelkiismerete vilagnézetével
és vallasaval, a hatalomvagy kezelése), bizonyos filologiai kérdések kiemelése. Két szer-
70 is feldolgozza a tanulmanykétetben Kemény Zsigmond ,Forradalom utan’ és ,Még egy
sz6 a forradalom utan’ cim{ ropiratait. Fehér M. Istvan ugy latja, hogy a Kemény-szove-
gek célja a vesztes forradalom utani helyzettel torténd szembenézés. Az irasokat politi-
kai ropiratként (pontosabban a politikai szonoklat irdsos valtozataként) hatarozza meg,
témajukként a gydztes és vesztes helyes magatartasat jeloli meg, tovabba leirja azok szer-
kezeti felépitését, majd a retorika fontosabb eszkozeire (hatas, érvelés stb.) utal. Fehér M.
mintegy fliggelékként tovabbi témakoroket is érint: foglalkozik a rendszervaltassal és a
piacgazdasaggal, vagyis mai helyzetiinkkel. Szegedy-Maszak ugyancsak a ropiratok uj-
raolvasasara vallalkozik, utal arra, hogy a gondolatmenet a mult fel6l a jelen felé halad,
majd a tanulmany kapcsan a nemzetjellem romantikus eszméjére. Kemény szdvegeinek
az {r6i modszerét abban latja, hogy a szerzd az egyértelmiiségeket kétséges szinben tiin-
teti fel. Hajdu Péter Mikszath Kalman kevésbé ismert, ,Galamb a kalitkdban’ cim regé-
nyét elemzi, kitér a kettés nézopontra, a két torténet dialogusara. Torék Lajost Josika
Miklos egyik torténelmi regényének értelmezése soran kettds cél vezérli: a szoveg interp-
retalasa és a mufaj ijszeri meghatarozasa. Az ,Erdély aranykora’-rol sz6l6 korabbi (el-
sOsorban pozitivista indittatast) szakirodalom részletes listazasa soran a szerz6 arra a ko-
vetkeztetésre jut, hogy a miifaj hagyomanyos megkozelitése feldl hidnyoltak az elemzok
bizonyos ismérveket (példaul a hagyomanyos id6rend, a torténelmi elbesz€lés mint hat-
térnarrativa) az alkotasbol. Ertékes megfigyelés a regényben a tematikai kzéppontok
valtakozasa, az idérend diszkontinuitasa, a Cserei-mi helyének a meghatarozasa, vala-
mint Hdy Janos miivének az elemzésbe torténd bekapcsolasa.

A ,Romantika: vilagkép, miivészet, irodalom’ cim{ tanulmanykdtet korszerli megkd-
zelitési maddja és atfogo-attekintd jellege miatt a felsdoktatasban egyetemi tankonyvként
hasznalhato, a kozépiskoldkban pedig az adott id6szak bemutatasdhoz segédanyagként
funkcionalhat.

Szegedy-Maszak Mihaly — Hajdu Péter (2001, szerk.):
Romantika: vilagkép, miivészet, irodalom. Osiris, Budapest. Merényi Annamdria

128




Iskolakultiira kinyvek

1. Kamards Istvan: Krisnasok Ma-
gyarorszagon (1998)

2. Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa:
A szoveg megkozelitései (1998)

3. Andor Mihdly — Liské llona:
Iskolavalasztas és mobilitas (2000)

4. Csanyi Erzsébet: Vilagirodalmi
kontar (2000)

S. Foris ;’l‘g()ru (szerk.): Olasz nyelvi
tanulmanyok (2000)

6. Takdcs Viola: A Galois-grafok

pedagodgiai alkalmazasa (2000)
1. Szépe Gyorgy: Nyelvpolitika: mult

és jovo (2001)

8. Andor Mihaly (szerk.): Romék és
oktatas (2001)

9. Baska Gabriella Nagy Maria
Szaboles Eva: Magyar tanito, 1901 (2001)

10. Tiiske Ldszlo (szerk.): Muszlim
miivelodéstorténeti eldadasok (2001)

11. Petdfi S. Janos — Benkes Zsuzsa:
A multimedialis szovegek megkdzelité-
sei (2002)

12. Kdarpati Eszter Sziics Tibor
(szerk.): Nyelvpedagogia (2002)
13. Reisz Terézia — Andor Mihaly

(szerk.): A ciganysag tarsadalomismere-
te (2002)

14. Foris Agota: Szotar és oktatas
(2002)

15. H. Nagy Péter (szerk.): Ady-ér-
telmezések (2002)

16. Keéri Katalin: Nevelésiigy a ko-
zépkori iszlamban (2002)

7. Géczi Janos: Rézsahagyoma
nyok (2003)

18. Kocsis Mihaly: A tanarképzés

megitélése (2003)

9. Gelencser Gabor: Filmolvaso

kénvv (2003)

Elokésziiletben:

20. Takacs Viola: Baranya megyei
tanulok tudasstruktiraja

E:4 Inhofer Erzsébet i'k‘d.l\_‘\(l>:‘i.xi
nezetes M yarorszagon 1945-1948



B ]
=
=
jorere:}
T S5
[
el
Hen
it =
e =
fa -]

Banfi Ilona — Szabé Annamdria
— Szalay Balazs — Vari Péter
Hogyan mérte a PISA
2000 az alkalmazasképes
tudast?

A Kiss Arpad Orszigos Kozoktatasi
Szolgaltaté Intézmény Ertékelési
Kozpontja 2000 tavaszan bonyolitotta le a
PISA 2000 vizsgalatot, amely az OECD
kezdeményezésére a vilag kiilonbozo
helyein é16 15 éves diakok
olvasasi-szovegértési képességét,
természettudomanyos és matematikai
miiveltségét mérte fel. Ez a vizsgilat a
korabbi nemzetkozi felmérésektél
eltérden nem az iskolai tudas
megismerésére iranyult, hanem azt
kivanta feltérképezni, hogy a diakok
képesek-e hasznositani tudasukat, és
felkésziiltek-e a munkaerdpiac
valtozasaihoz valé alkalmazkodasra.

Schiller Istvan
A korszeru technika
tanitasarol

A jovo tarsadalma informatikai alapu,
tudasbazisi tarsadalom lesz, amely
nagyon fejlett technika miikodtetését
igényli majd. Egyre kevesebb sziikség lesz
a fizikai munkara, sokkal tobb a
technikai-informatikai tudasra. Ez olyan
ismeretek és célszerii magatartasformak
rendszerezett egyiittesét jelenti,
amelyekkel az ember képes a korszerii
technikaban tajékozédni, onalléan ujabb
technikai ismereteket szerezni és a
technika segitségével ovni és fejleszteni a
kornyezetét.

Nahalka Istvin

A tanulasi
eredményességrol alkotot!
elképzelések |

Az ELTE BTK Neveléstudomanyi ’
Intézetében, a nevelési nézetek kutatasat
célz6 munka keretei kozott az egyik relat
onallo téma a tanulasrél alkotott
elképzelések vizsgalata volt. Mindenekelo!
az érdekelt benniinket, hogy a g)’t‘l'k‘k“i‘ g
sziileik hogyan gondolkodnak a tanulas™
elsésorban az annak crcdménycsséﬂ""
meghatarozo tényezokrol.

Vimos Agnes
Metafora a pedagogiai
kutatasban

Kutatisunk arra az elméletre tamaszkod!
mely szerint a nevelés vilaga abban a
nyelvben is él, amelyen keresztiil a rola® ‘
gondolkodas masok szimara érthetov é va
illetve hogy megfogalmazasaink egyben ke
cepcionilis kozlések. A kognitiv tudoman?
térhéditasanak egyik kovetkezménye, hof
tjraértelmezik a megismerés és a nyel
kapcsolatit, s ez fontos lett a pedagdgia
szamara. Ebbél az 6nmagaban is hatalm?
teriiletbol most a metaforat mint a
pedagogiai kutatas modszerét mutatjuk
azon a kutatason keresztiil, amelyet az El
Neveléstudomanyi Intézete folytat csalado’
nevelési nézeteinek feltarasara.
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