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USA, Nashville, Vanderbilt Egyetem

A gyógypedagógia változó identitása
Paradoxonok és dilemmák a kultúra és a tér nézõpontjából 

E tanulmány paradoxonokat és dilemmákat azonosít, amelyekkel
azok a gyógypedagógiai kutatók és gyakorlati szakemberek kerülnek

szembe, akik megpróbálnak társadalmilag igazságos oktatási 
rendszert teremteni egy olyan társadalomban, amelyet egyre 

összetettebb különbségek jellemeznek. A szerző amellett érvel, hogy a
kutatói párbeszéd két legfőbb területének (az inklúziónak és a 

felülreprezentáltságnak) egy teljesebb dialógusban kellene 
találkoznia és fel kell ismerniük azt a „zavaró csöndet”, amely a két
szakirodalmi rendszeren belül és közöttük fennáll. Az elemzést az 
oktatási reformmal kapcsolatos jelenlegi erőfeszítések és kétségek 

szélesebb politikai kontextusába belehelyezve, a szerző széleskörű 
áttekintést nyújt egy sokrétegű kultúráról és térről. 

A Az USA osztálytermei ma drámaian másképpen festenek, mint 30 évvel ezelõtt,
mielõtt a szövetségi kormány kibocsátotta az elsõ általános érvényû, gyógypeda-
gógiai törvényt – Education for All Handicapped Children Act – 1975-ben. Ezt a

törvényt módosították 1990-ben, Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) né-
ven. És bár ma az oktatással foglalkozók számára elméleti szempontból is megalapozot-
tabb és hatékonyabb eszközök állnak rendelkezésre, hogy szolgálják a fogyatékkal élõ ta-
nulókat, a feladatuk ma mégis nagyobb kihívást jelent és sokkal összetettebb. Például
ahogyan a fogyatékkal élõ tanulók száma és a kisebbségekhez tartozó tanulók aránya
gyorsan nõ, a gyógypedagógiában szemtanúi vagyunk a folytonos közeledésnek az
inkluzív oktatás mozgalma (1) és a kisebbségekhez tartozó tanulók túlreprezentáltságá-
nak (2) problémája között. A tanulók közti különbségek egyre komplexebbé válnak a
rasszokhoz tartozás háttere és a képességszint szerint egyaránt, és ez kihívást jelent a
gyógypedagógiai ellátás tökéletesítésére, az oktatáspolitika fejlesztésére és a vonatkozó
tudásbázis kialakítására nézve. Különösen igaz ez, ha figyelembe vesszük, hogy a rasz-
szok szerinti és a nyelvi kisebbségekhez tartozó tanulókra vonatkozó szakirodalom mi-
lyen szegényes. (Donovan és Cross, 2002; Gersten, Baker és Pugach, 2001) Ezen túlme-
nõen a kisebbségek felülreprezentáltsága és az inklúzió kérdése fontos teendõk elé állít-
ja a gyógypedagógusokat, hogy megértsék a kultúra szerepét a fogyatékosságok terén, és
megteremtsék a kulturális különbségek szerepének tudatában lévõ kutatói légkört.

Az inklúzió és a túlreprezentáltság kétségkívül hatással lesz a gyógypedagógia identitá-
sának átalakulására. Emlékezzünk rá, hogy a gyógypedagógia eredeti önmeghatározásának
sarokpontja emberi jogi kérdésként vetõdött föl a fogyatékkal élõkkel kapcsolatosan. En-
nek eredményeként az IDEA azért került törvénybe, hogy biztosítsa a megfelelõ és szabad
közoktatást, a szülõk jogait az értékelésre és informálódásra a tanulók elhelyezésre vonat-
kozó döntésekrõl, beleértve magának a speciális csoportba helyezés folyamatának a kellõ
ismeretét. A törvény biztosítja az egyénre szabott és nem diszkriminatív értékelést, az egyé-
ni igényekhez igazított oktatást és a hozzá kapcsolódó szolgáltatásokat, oktatást a lehetõ
legkevésbé korlátozott tanulási környezetben és a szövetségi kormány támogatását az álla-
mok és az iskolai körzetek erõfeszítésében a fogyatékkal élõk oktatására vonatkozóan.
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Az IDEA megalkotása és törvénybe iktatása a gyógypedagógia történetében nagyon
fontos vívmány, amely a fogyatékkal élõk millióinak életében hozott változásokat.
Ugyanakkor figyelembe véve a jelenlegi társadalmi és szakmai átalakulásokat, a gyógy-
pedagógia elõtt ott állnak a következõ kérdések:

– Hogyan változik majd meg a gyógypedagógia identitása, amikor ez a rendszer egy-
re több olyan tanulót szolgál a többségi pedagógiai környezetben, akik alapvetõen külön-
bözõ nehézségekkel küszködnek?

– Hogyan kerül bele majd a gyógypedagógia önmeghatározásába a kultúra szerepének
megértése?

– Hogyan lesz képes ez a terület tudomásul venni a nemzetiségi és nyelvi hátteret a ku-
tatási gyakorlatban, és hogyan lesznek képesek a kutatók ezeket elhelyezni a kulturális
hatások dinamikus hálózatában?

– Az inklúzió értelmezése elmozdult a többségi pedagógia osztálytermeibe történõ tér-
beli elhelyezés fogalmától abba az irányba,
ahol különbözõ nevelésfilozófiai irányzato-
kat veszünk sorra aszerint, hogy milyen,
szervezeti szintû intézkedéseket tartanak jó-
nak. Hogyan fog a gyógypedagógiai számot
adni a rasszok szerinti különbségekrõl, a kul-
túra szerepérõl és a térbeli elhelyezésrõl?

Elengedhetetlen, hogy azok a szakmai kö-
zösségek, amelyek az inklúzió és a felülrep-
rezentáltság problémáin dolgoznak, párbe-
szédet kezdeményezzenek, amellyel átlépik
az eddigi szakmai diskurzusok határait, és
reflektáljanak eddigi munkájuk következte-
téseire, hogy létrejöjjön egy új, rendszerszin-
tû önazonosság. (3) Sajnos a szakmai közös-
ségek ritkán reflektálnak az érdeklõdési terü-
leteik egyre jelentõsebb átfedettségére vagy
ezek közeledésének következményeire. Eb-
bõl kifolyólag ebben a tanulmányban az
inklúzió és a felülreprezentáltság találkozási
pontjait tárgyalom, mivel ez hatással van
azokra az iskoláskorúakra, akik gyakran elõ-
forduló fogyatékossággal (különösen tanulá-
si nehézségekkel) küszködnek. Erre a cso-

portra összpontosítok, mivel õk képviselik az Amerikai Egyesült Államokban a fogya-
tékkal élõ iskoláskorú populáció legnagyobb szegmensét. (4)

Az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalmának elemzését két gondolatkörre
építem. Elõször kifejtem, hogy a jelen gyógypedagógiájának fejlõdését a pedagógiai re-
formok tükrében, társadalmi léptékben, a szélesebb kulturális és politikai folyamatok
kontextusában érdemes vizsgálni. Ennek vizsgálata szükségszerûen magában foglalja a
hatalmi megkülönböztetéseknek és hatalmi harcoknak az elemzését, amelyek a nemzeti-
ségi kisebbségek és a fogyatékkal élõ tanulók tanulmányi eredményeit formálták. Má-
sodsorban arról lesz szó, hogy az inkluzív pedagógia mozgalma és a gyógypedagógiai el-
látásban lévõ kisebbségiek felülreprezentáltsága olyan paradoxonokat és dilemmákat
eredményezett, amelyek ellene hathatnak egy demokratikus társadalomban a társadalmi-
lag igazságos oktatási rendszer fejlõdésének.

Ebben a tanulmányban bemutatom az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalma
elemzésének elsõ eredményeit, nevezetesen: az elhallgatást, amely az inkluzív oktatási
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A neokonzervatív reformok se-
gítenek fenntartani a gazdasági
és politikai biztonságot a domi-
náns csoport számára, megőr-
zik a domináns csoport hagyo-
mányos értékeit, és legitimálják
a tudásról és kompetenciáról al-
kotott definícióit. Ezek a refor-
mok szentesítik a különbözősé-
gekre épülő politikát, amelyet a
neokonzervatívok kedvelnek,

mivel ezek a reformok azt a pri-
vilégiumot nyújtják számukra,

hogy megalkossák és bevezessék
a bennfentesek és kívülállók
megkülönböztető jellemzőit 

(például „mi” és „ők”).



modellek bevezetésében a rasszok közötti különbségek kérdését körülveszi; a kulturális
szempontból megfelelõen mûködõ oktatási rendszer kialakítására vonatkozó igény hiá-
nyát; nem megfelelõ szintû odafigyelést a társadalmi-történelmi kontextusra és a kultúra
összetettségére; a térbeli elhelyezéssel kapcsolatos korlátozott érvényû definíciókat és a
különbözõség értelmezésének problémáit. Az elemzés következményeinek megvitatását
azzal zárom majd, hogy szükség van az inklúzióval és felülreprezentáltsággal kapcsola-
tos kutatások új generációjára. A felülreprezentáltság és az inklúzió fogalmát elõbb az
oktatási reform jelenlegi kultúrpolitikája mentén kell elhelyeznünk.

A jelenlegi oktatási reformok kultúrpolitikája

Mivel szemtanúja vagyok annak, hogy milyen kétségek merülnek föl az inkluzív ok-
tatást és a kisebbségeknek a gyógypedagógiai ellátásban való részarányát illetõen, nem
tekinthetek el attól a kontextustól, amelyben ezek a párbeszédek zajlanak. Legelõször is
az általános oktatási reform társadalompolitikai kontextusa tartozik ide. Például a refor-
mok mostani neokonzervatív hulláma nagymértékben arra épít, hogy az iskoláknak em-
beri tõkét kell elõállítaniuk. (Apple, 1996) A neokonzervatív reformerek úgy érvelnek,
hogy az erõsödõ globális verseny és a korábban nem tapasztalt gazdasági fejlõdés idõ-
szakában az iskoláknak képzett és versenyképes munkaerõt kell produkálniuk. Apple
szerint ez az állítás napirenden van egy nagyobb és bonyolultabb kulturális kontextusban,
amely az individualizmust és a versenyt tekinti értéknek. Ennek az álláspontnak a követ-
kezménye, hogy az oktatási rendszerben lesznek gyõztesek és vesztesek. (lásd még
Varenne és McDermott, 1999)

A politikusok és a közvélemény általában arra következtettek, hogy az USA globalizá-
ció korabeli versenyképessége érdekében az iskoláknak elõ kell állítaniuk az új gazdasá-
gi kihívásoknak szükségszerûen megfelelni képes emberi tõkét. Ez az elkötelezõdés szá-
mos népszerû reformötletet generált, köztük a nemzeti standardok, tantervek és tesztek
bevezetését, valamint a szabad iskolaválasztást (a neokonzervatív reformok elemzõ átte-
kintéséhez ld. Apple, 1996; McLaughlin és Tilstone, 1999). Részben annak köszönhetõ-
en, hogy a fogyatékkal élõ tanulókkal kapcsolatban gyöngébb teljesítmények és alacso-
nyabb elvárások jellemzõk, az IDEA legutóbbi módosítása során számos intézkedés tör-
tént, amelyek illeszkednek az általános oktatási reformokhoz. Ilyen intézkedés például a
tanulói teljesítményindikátorok és -célok, az iskolai szintû fejlesztési tervek, a nagymin-
tás felmérésekben történõ részvétel, a többségi oktatás programjaiba illesztés, továbbá a
gyógypedagógusok és a többségi pedagógiával foglalkozó szakemberek közötti szoro-
sabb együttmûködés területén született. (McLaughlin és Tilstone, 1999) Meglehet azon-
ban, hogy a gyógypedagógusok és a többségi oktatásban résztvevõk közötti potenciáli-
san eltérõ felfogás a hatékony oktatásról oda vezet, hogy ellentmondásos lesz ezen poli-
tikai intézkedések bevezetése. (McDonnell, McLaughlin és Morison, 1997) Nem világos
például, hogy nem fogja-e hátrányosan érinteni a fogyatékkal élõket a minden tanulóra
vonatkozó nemzeti standardok hangsúlyozása, hiszen a tanárok kényszerítve éreznék ma-
gukat, hogy „haladjanak az anyaggal” és összetettebb oktatási módszereket alkalmazza-
nak, kevesebb idõt hagyva így a leszakadó tanulók felzárkóztatására. A tanárokat össze-
zavarja, hogy a tantervi célokat vajon a tantervek módosításával vagy új oktatási mód-
szerek alkalmazásával érjék-e el. Gyakran felkészületlennek érzik magukat, hogy a tör-
vény új rendelkezéseit a gyógypedagógiai ellátásban részesülõk körében alkalmazzák.
(McLaughlin, Henderson és Rhim, 1998; McLaughlin és Tilstone, 1999)

Apple (1996) szerint a neokonzervatív reformok segítenek fenntartani a gazdasági és
politikai biztonságot a domináns csoport számára, megõrzik a domináns csoport hagyo-
mányos értékeit, és legitimálják a tudásról és kompetenciáról alkotott definícióit. Ezek a
reformok szentesítik a különbözõségekre épülõ politikát, amelyet a neokonzervatívok
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kedvelnek, mivel ezek a reformok azt a privilégiumot nyújtják számukra, hogy megal-
kossák és bevezessék a bennfentesek és kívülállók megkülönböztetõ jellemzõit (például
„mi” és „õk”). Mi hasonlóak vagyunk egymáshoz, keményen dolgozunk, angolul beszé-
lünk, és „mi” jobbak vagyunk a munkában, az oktatási és az egészségügyi jellemzõkben
egyaránt. Ezzel szemben „õk” lusták, koszosak, sokfélék, nem jól használják az angolt,
és kihasználják a kormányt és „minket”. (Apple, 1996) A „róluk” szóló lekicsinylõ néze-
tek megszilárdulása ráirányította a figyelmet az oktatásban és az oktatáson kívül meglé-
võ különbségekre egy olyan idõszakban, amikor a nemzet soha nem látott kulturális di-
verzifikáció idõszakát éli.

Vannak területek, ahol megfigyelhetõ a konzervatív oktatási reformok és a belõlük fa-
kadóan implicit módon követett, a domináns csoportokkal kivételezõ kulturális élet köl-
csönhatása. Ilyen a nyelvi és az írás-olvasástudással kapcsolatos reformok területe, külö-
nösen, amikor a kétnyelvû oktatásról vagy a „csak az angolt!” mozgalom vitáiról van szó.
Ahogyan ezek a viták polarizálódtak, szemtanúi voltunk a kétnyelvû oktatási programok
eltörlésének olyan államokban, mint Kalifornia, Arizona és Massachusetts. Ezeknek az
intézkedéseknek súlyos következményei lettek, mivel belekerültek az úgynevezett „reak-
ciós pedagógiába” (Gutierrez, Asato, Santos és Gotanda, 2002), amely célul tûzte ki az
egyenlõtlenséget az oktatási reformokban és gyakorlatban a természetes állapotnak te-
kinthetõ status quo fenntartását. A reakciós pedagógia nem veszi figyelembe a kisebbsé-
gek elnyomásának és peremre szorításának történelmét (Gutierrez és mtsai, 2002) és vég-
sõ soron az írás-olvasás és tanulás gyarmatosító nézetein alapul.

Ahogyan szemtanúi vagyunk a nemzeti standardok kezdeti implementációjának, a re-
formoknak és a „csak az angolt!” kezdeményezéseknek, meg kell fontolnunk, milyen kö-
vetkezményei vannak ezeknek a történelmileg peremre szorult nemzetiségekre és más
nyelvet beszélõ csoportokra nézvést. Például növekedni fog az angol nyelvet tanulók kö-
zött a gyógypedagógiai ellátásra beutaltak száma? (Artiles, Rueda, Salazar és Higareda,
2002) Hogyan fogja az angol nyelvbõl történõ gyógypedagógiai beutaló befolyásolni azt,
hogy milyen hozzáférése lesz az egyénnek a általános pedagógiai programhoz, és milyen
lesz a lemorzsolódás, a megszerzett legmagasabb iskolai végzettség, vagy hogy mekko-
ra az esély a visszatérésre a gyógypedagógiai programból? Hogyan lehet részfeladatok-
ra bontani az inkluzív pedagógiai mozgalom alapelveit, amikor többen angol nyelvbõl
gyógypedagógiai ellátást kapnak, de ugyanakkor az angol nyelvet tanulók többségét va-
lószínûleg megfelelõ végzettség nélküli tanár fogja tanítani. (Gándara és mtsai, 2000)
Nagy hiány mutatkozik gyógypedagógiai végzettségû kétnyelvû tanárokból (García,
1996; Reynolds és York, 1996), a legtöbb tanár hiányos képzésben részesül a nyelvnek és
a kultúrának a tanulásban betöltött szerepével kapcsolatban (Zeichner és Hoeft, 1996) és
a tanároknak nincsenek széleskörû tapasztalataik a kollaboratív és/vagy csoportos okta-
tási módszerekkel kapcsolatban. (Smith, 2001)

Ez az oktatáspolitikai helyzet veszi körül a gyógypedagógia területét, ebben vegyül
össze az individualizmus és versengés hangsúlyozása, a bizonyos csoportokat privilegi-
záló kompetencia- és mûveltségfölfogások, illetve a különbségek kezelésének zavaros
politikája. Amikor egy inkluzívabbá váló gyógypedagógiai rendszer felé haladunk, és az-
zal küzdünk, hogy a gyógypedagógiai programokban felülreprezentáltak a kisebbségek,
nem szabad szem elõl tévesztenünk ezt a kultúrpolitikai helyzetképet. 

Az inkluzív pedagógiai mozgalom áttekintése

A gyógypedagógiára érvényes jogszabályok szerint a fogyatékkal élõ tanulókat a lehe-
tõ legkevésbé restriktív környezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE).
Bár ez a fogalom alapvetõ és sajátságos alapelve korunk gyógypedagógiájának, ugyan-
akkor egyike a legellentmondásosabb konstrukcióknak ezen a területen. (Smith, 2001) A
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kezdeti években a gyógypedagógiai ellátás külön, önálló osztálytermekben és elkülöní-
tett iskolákban valósult meg. A hetvenes és nyolcvanas években az LRE követelménye
lehetõvé tette az iskolák számára, hogy a nap egy szakaszában a fogyatékkal élõ tanulók
a többségi pedagógiai ellátásban részesülõkkel együtt legyenek (mainstreaming), de ez
önkéntes alapon történt. (Brantlinger, 1997) A nyolcvanas évek közepén Madeline Will,
aki késõbb a szövetségi Gyógypedagógiai Programok Irodájának (Office of Special Edu-
cation Programs) igazgatója lett, azt javasolta, hogy a hagyományos gyakorlatot megvál-
toztatva több fogyatékkal élõ tanuló legyen integrálva a többségi pedagógiai osztályok-
ba. (Will, 1984) Ezek az erõfeszítések a Regular Education Initiative néven ismertek. Bár
a törvény azt követeli, hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatározva és a szol-
gáltatások egy kontinuum mentén legyenek elérhetõk a legkevésbé integrálttól a legin-
kább integráltig, kétségessé vált a szülõk, a gyakorlati szakemberek, politikusok és kuta-
tók számára is, hogy mi a legjobb eljárás az implementáció folyamatában. Ezek a kétsé-
gek részben az integrációról folytatott vitákból fakadtak, részben pedig azoknak a kezde-
ményezéseknek a fejlõdésébõl, amelyek az inkluzív oktatás fogalmára építettek.

Az inkluzív pedagógiai mozgalom azt tûzte ki célul, hogy megváltoztassa az iskolai
légkört és az iskolai gyakorlatot, hogy elõsegítse az igazán befogadó modelleket, és vég-
sõ soron elõsegítse a tanulók tárgyi tudásának fejlõdését, szociális kompetenciájának,
szociális készségeinek, attitûdjeinek megváltozását és a pozitív társas kapcsolatok kiala-
kítását. Elsõ éveiben a mozgalom a teljes inklúzióra helyezte a hangsúlyt, és elsõsorban
a komoly fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra összpontosított, bár azután folyamato-
san kiterjedt a leggyakrabban elõforduló fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra is.
(Fuchs és Fuchs, 1994) Az inkluzív pedagógiai mozgalom magában foglal számos lénye-
ges elvet és jellegzetességet a tanulókra, a tanárokra és az oktatási rendszerre vonatkozó-
an. A mozgalom szerint például minden gyermek képes tanulni, az erõs közösségi szel-
lem elõsegíti a tanulást, és a szolgáltatásoknak az igényekhez kell igazodniuk a helyhez
kötöttséggel szemben. Továbbá a mozgalom az iskolai szintû megközelítésmódot támo-
gatja, mint például a tanárok együttmûködése, a továbbfejlesztett oktatási stratégiák, a
tantervkészítés és -módosítás, és további fejlesztések a többségi pedagógiai környezet-
ben. A mozgalom az oktatási rendszerre összpontosít, kijelentve, hogy a szomszédos is-
kolák a természetes arányban vegyenek föl fogyatékkal élõ tanulókat, és jussanak egyet-
értésre a standardok és elvárt teljesítmények tekintetében minden tanulóra vonatkozóan.
(Lipsky és Gartner, 1999) 

E közös meggyõzõdések és jellemzõk mellett tisztázatlan célok és többféle definíció
is áthatja a mozgalom párbeszédét és kutatási gyakorlatát. (Dyson, 1999; Fuchs és Fuchs,
1994) Például a definíciók többfélék, egészen onnan, hogy a fogyatékkal élõket teljes ta-
nítási idõben vagy annak egy részében helyezzék-e el a többségi osztályteremben, az is-
kolai légkör átalakításának kérdéséig, vagy a teljes oktatási rendszer olyan felépítéséig,
amely az inkluzív oktatás filozófiáján alapul. (Dyson, 1999) A mozgalom céljainak és de-
finícióinak sokszínûsége hozzájárul ahhoz, hogy sokrétû szakmai párbeszéd folyjék.
Dyson szerint az inklúzióról szóló szakmai párbeszéd két fõ dimenzió mentén szervezõ-
dik: az inklúzió ésszerûsége és megvalósítása. 

Az inklúzió ésszerûsége

Az ésszerûség dimenzióját illetõen Dyson (1999) a szakmai párbeszéd két fajtáját kü-
lönbözteti meg: a jogokon és erkölcsön alapuló és a hatékonyságról szóló diskurzust. A
jogokon és erkölcsön alapuló diskurzus a polgárjogra utal érvelésében, mely szerint a fo-
gyatékkal élõknek alapvetõ emberi joguk van az oktatáshoz, ideális esetben a többi tár-
suk mellett. (Brantlinger, 1997) Ez az alapvetõ jog a méltányosság és a társadalmi igaz-
ságosság erkölcsi alapelveire épül. (Lipsky és Gartner, 1999; Skrtic, 1991) Dyson a jogo-
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kon és erkölcsön alapuló diskurzust olyan szerkezeti elemzésekbõl vezeti le, melyek sze-
rint a társadalmi egyenlõtlenségeket újratermeli az oktatási rendszer. Azok az egyének,
illetve csoportok, akik és amelyek a kulturális tõkét birtokolják, elõnyben vannak a pe-
remhelyzetben lévõ vagy elnyomott emberekkel szemben az oktatási és munkalehetõsé-
gek terén, mivel az oktatási rendszerek a domináns csoportok tudására és értékeire épül-
nek. A fogyatékkal élõkre alkalmazva ezt a kritikát: a gyógypedagógia, amely történeti-
leg szegregált és párhuzamosan fut a többségi pedagógia rendszerével, maga is további
privilégiumokat ad bizonyos csoportoknak azzal, hogy elválasztja és peremhelyzetûvé
teszi a problémásnak vagy nehezen kezelhetõnek tartott tanulókat. A gyógypedagógia lé-
tezése így a többségi pedagógiát teszi normává, és a gyógypedagógiát deviánsnak tünte-
ti föl, elrejtve így azt az igényt, hogy újrastrukturáljuk a társadalmi körülményeket.  Eb-
bõl az érvelésbõl az következik, hogy a gyógypedagógiai beutalással kapcsolatos dönté-
sek elkerülhetetlenül össze vannak kötve a méltányosság és a társadalmi igazságosság
kérdésével. A jogokon és erkölcsön alapuló érvelés alapján az elkülönített gyógypedagó-
giai rendszer nincs összhangban a társadalmilag igazságos oktatási rendszerekkel, és
végsõ soron a demokratikus alapelvekkel.

Az elõzõ kritika világos logikája ellenére, különös tekintettel a méltányosság problé-
májára, tudomásul kell vennünk, hogy a társadalmi igazságosság egymással versengõ de-
finíciói áthatják ezt a szakmai párbeszédet és az egész gyógypedagógiát, csak további
zûrzavart okozva egy már is egyébként bonyolult rendszerben. (Christensen és Rizvi,
1996) Például a jelenlegi – szabad piacra és választásra épülõ – reformok valójában az
egyéni elõmenetellel és érvényesüléssel kapcsolatos alapelveken nyugszanak, a társadal-
mi igazságosságot az egyének számára adott lehetõségek méltányosságaként definiálják.
Mint ilyen, a „társadalmi igazságosság többé nem úgy tekinthetõ, mint amely történelmi-
leg megítélhetõ módon kapcsolatban állna a múltbéli elnyomással és hátrányokkal, ha-
nem egyszerûen úgy jelenik meg, mint az egyéni választás lehetõségének garanciája a
’szabad piac’ körülményei között”. (Rizvi és Lingard, 1996, 15.)

Megfordítva a gondolatmenetet, a jogokon és erkölcsön alapuló diskurzusban a társa-
dalmi igazságosságot úgy definiálják, mint a többségi pedagógia forrásainak újraelosztá-
sát és a fogyatékkal élõk számára az ahhoz való hozzáférés biztosítását. Ahogyan Rizvi
és Lingard (1996) rámutatnak, sajnos az újraelosztással kapcsolatos nézet is korlátozott,
mivel az „nem ad számot sem a különbségek jelenlegi politikai kezelésérõl, sem azokról
a bonyolult utakról, amelyeken keresztül az exklúzió és a diszkrimináció jelenleg a gya-
korlatban mûködik, mind az egyének, mind az intézmények szintjén”. (21.) Annak fényé-
ben, hogy a kisebbségek egyre inkább felülreprezentáltak a gyógypedagógiai oktatásban,
ez valóban hiányossága a jogokon és erkölcsön alapuló diskurzusnak. Ezzel részleteseb-
ben a következõ szakaszban foglalkozom.

A hatékonyságot központba állító diskurzus racionális alapjai közel vannak a jogokon
és erkölcsön alapuló tételekhez. Az érvelés olyan bizonyítékokra hivatkozik, amelyek
szerint a fogyatékkal élõ tanulók, akiket szegregált programokban helyeztek el, nem mu-
tatnak jelentõsebb elõrehaladást az oktatásban, mint a velük összehasonlítható társaik,
akiket integrált környezetben oktatnak. Ugyancsak hivatkoznak arra, hogy nem külön-
böztethetõ meg egymástól a különbözõ fogyatékkal élõk számára kidolgozott programok
és többségi pedagógia oktatási-módszertani gyakorlata. (Lipsky és Gartner, 1996) A ha-
tékonyságra alapozó szakmai diskurzus a társadalmi igazságosságról szintén az elõbbi-
ekben említett méltányosságra és hozzáférhetõségre épül. Sajnos azonban a hozzáférhe-
tõség (vagyis a lehetõség a többségi társak között tanulásra) még nem garantálja az értel-
mes részvételt, a teljes jogú tagságot vagy az egyéb összehasonlítható eredményeket.
(Rizvi és Lingard, 1996)
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Az inklúzió megvalósítása

Az inkluzív oktatási rendszer megteremtésének ésszerûségét igazolni igyekvõ szakmai
párbeszéden túl különféle elképzelések kerültek elõ arra vonatkozóan, hogy egy inkluzív
rendszer hogyan valósítható meg. Dyson (1999) ezeket a szakmai párbeszédeket politi-
kainak vagy pragmatikusnak nevezi. A politikai jellegû azzal foglalkozik, hogy kifejtse
szembenállását azokkal az érdekcsoportokkal, amelyek fenntartják a hagyományos
gyógypedagógiai oktatási rendszert. Például az inkluzív pedagógia mozgalma a gyógy-
pedagógiai szakmai közösség erõs ellenállásával került szembe, és ez heves vitákat ger-
jesztett szakmai folyóiratokban és konferenciákon. A viták egy része a technikai kérdé-
sek körül forgott, mint például az érvek empirikus háttere vagy a bemutatott modellek
túlzott általánossága. (Fuchs és Fuchs, 1994; Kaufmann és Hallahan, 1995; Wang és
Walberg, 1988). Más viták ideológiai vagy retorikai természetûek voltak, és arra össz-
pontosítottak, hogy milyen értékek és meggyõzõdések vannak a tanulással, tanítással, fo-
gyatékossággal, kutatással kapcsolatban, és hogy mit jelent például a „minden gyermek”
kifjezés. (Brantlinger, 1997; Gartner és Lipsky, 1987; Pugach és Lilly, 1984; Stainback
és Stainback, 1991) (5)

Kiugróan a pragmatikus irányzat kapta a legtöbb figyelmet a kutatóktól. A pragmatiz-
musra épülõ szakmai párbeszéd azt vizsgálja, hogy az inkluzív oktatási programok és is-
kolák mit tesznek, és hogy milyennek kellene lenniük. Néhány kutató elkészítette az
inkluzív iskolák olyan leírásait, amelyek az erkölccsel, a szerkezettel és a folyamatokkal
foglalkoznak, míg mások fogalmi elemzést készítettek azokról az alapvetõ különbségek-
rõl, amelyek az inkluzív és nem-inkluzív iskolák között fennállnak. (Skrtic, 1991; Villa
és Thousand, 1995) Közös ezekben a megközelítésekben, hogy találhatók bennük gya-
korlati anyagok és iránymutatások a tanárok és iskolavezetõk számára, akik érdekeltek
az inkluzív programok és iskolák fejlesztésében. (Dyson, 1999) A pragmatikus irányzat
szakmai párbeszédének egyik potenciálisan romboló következtetése, hogy az oktatásban
résztvevõknek túlzottan sokat kell törõdniük azzal, hogyan osszák be az anyagi és embe-
ri erõforrásokat, hogyan kivitelezzenek eljárásokat, vagy hogyan teremtsenek olyan sza-
bályozási környezetet, amelyben kompenzálható vagy elkerülhetõ a diszkrimináció gya-
korlata. (Slee, 1996)

A pragmatikus irányzatra vonatkozó kutatások áttekintése a következõket mutatja a
többségi pedagógiai kontextusban tanuló fogyatékkal élõk inklúziójával kapcsolatban (U.S.
Department of Education, 1999): gyakoribb interakciók az ép tanulótársakkal; nagyobb és
tartósabb kapcsolati hálózat az ép társakkal; jobb szociális és kommunikációs készségek
(például kezdeményezés, önszabályozás, választás, kapcsolat befejezése); változatosság a
kapcsolatokban és a csoporton belüli helyzetben, ahhoz hasonlóan, ahogyan az az ép tanu-
lók kapcsolataiban megfigyelhetõ; a nekik nyújtott segítségnyújtás függvényében a szülõk
segítették a fogyatékos és az ép tanulók közötti barátságok létrejöttét; néhány tantárgyban
fejlõdés; siker a kooperatív és a társtanulásban, bár nem világos annak hatása, hogy ebben
mekkora a szerepe a képességszint szerinti heterogén csoportok képzésének. Néhány vizs-
gálat, amely a tanulási nehézségekkel küszködõ tanulókra összpontosított, azt találta, hogy
ezek a tanulók nem mindig vettek részt értelmes módon a többségi pedagógiai osztályok
tevékenységeiben. Azt is kimutatták, hogy a felhasznált oktatási módszerek egységesek
(undifferentiated) voltak. Mindent egybevetve azok a kutatási eredmények, amelyek „a
többségi tanulók osztálytermeiben a fogyatékkal élõ tanulók oktatási minõségének javítá-
sára vonatkoztak (…), vegyesek”. (Gersten és mtsai, 2001, 699.) Néhány vizsgálat arra mu-
tat, hogy az inkluzív osztályokban jelen lévõ fogyatékos tanulók nem gyakorolnak negatív
hatást ép társaik fejlõdésére és iskolai eredményeire. (például Staub, 2000) Néhányan amel-
lett érvelnek, hogy ezekben a vizsgálatokban a legkövetkezetesebben megjelenõ eredmény,
hogy az ép tanulók nyernek az inklúzióval. (Manset és Semmel, 1997)
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Áttekintés a kisebbségekrõl a gyógypedagógiai ellátásban

A gyógypedagógiai ellátásban résztvevõk köre egyre szegregáltabb a rasszokhoz tar-
tozás szerint, ahogyan azt a számbeli arányuktól eltérõ részvételük jelzi az ilyen progra-
mokban. (Donovan és Cross, 2002; Dunn, 1968) Bár a számaránytól való eltérés ezeknél
a kisebbségeknél jelenthet alul- és felülreprezentáltságot is (Artiles és Trent, 2000), a fe-
lülreprezentáltság kiemelkedõen a legnagyobb figyelmet kapta a szakirodalomban. A fe-
ketéket és az indiánokat érinti leginkább a felülreprezentáltság, elsõsorban a gyakran elõ-
forduló kategóriákban, mint a tanulási nehézség, az enyhe mentális retardáltság és az ér-
zelmi zavarok. (4)

Figyelemre méltó erõfeszítések történtek – és jelentõs erõforrásokat költöttek arra – ta-
lán az utóbbi években még nagyobb intenzitással –, hogy megértsék ezt a problémát. Az
utóbbi három évtizedben a problémára kidolgozott megoldási javaslatok oda vezettek,

hogy perek és törvényi változások jöttek, ak-
tív lobbizás és ügyvédi tevékenység jelent
meg szakmai, állami és emberjogi csoportok
részérõl, két National Research Council
(NRC) jelentés látott napvilágot (Donovan és
Cross, 2002; Hellet, Holtzmann és Messick,
1982), és növekvõ figyelem és támogatás kí-
séri a jelenséget a szövetségi kormányzat ré-
szérõl (például kutatások támogatása, techni-
kai segítségnyújtás, képzési programok (6), a
téma szerepeltetése az éves kongresszusi je-
lentésekben, odafigyelés a vezetõk hivatalos
beszédeiben, beszámolóiban és jelentései-
ben). (Hehir, 2002) De a probléma sajnos
még mindig megjelenik a mostani beiratko-
zási statisztikákban. (Losen és Orfield, 2002)

Bár csak néhányan kérdõjelezik meg,
hogy a felülreprezentáltság létezik, abban
nincs egyetértés, hogy mi okozza a jelensé-
get, és hogy milyen mértékû a probléma. Né-
hányan azt is megkérdezik, miért probléma a
túlreprezentáltság (ld. Artiles, Trent és
Palmer, megjelenés elõtt). A feltételezett

okok széles skálán mozognak; szélsõséges véleményekben az intézményi szintû rassziz-
mussal és a gyermekszegénységgel találkozunk. Az intézményi szintû rasszizmus tézise
a társadalmi újratermelõdés elméletén alapul, és eszerint a kisebbségi csoportok felülrep-
rezentáltsága a gyógypedagógiában visszatükrözi az elnyomást és a társadalmi perem-
helyzetet. A gyermekszegénységet szintén a mostani helyzet egyik okaként jelölik meg.
A legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) nagy figyelmet szentelt a jelen-
ségnek, és jelentõs szakirodalmi anyagot összesített a szegénység és a fogyatékosság va-
lószínûsége közötti kapcsolatról. Sajnálatunkra azonban „édeskeveset tudunk azokról a
dinamikákról, amelyek a társadalmi-gazdasági státust és a fogyatékosságot összekap-
csolják”. (Fujiura és Yamaki, 2000, 196.) A gyermekszegénység és a fogyatékosság kö-
zötti kapcsolatokról szóló társadalmi és kulturális elemzéseket ritkán végeznek a gyógy-
pedagógia területén, így ritkán vesszük figyelembe a szegénység, a nemzetiségi hovatar-
tozás és a fogyatékosság közötti kapcsolatok történelmi, kulturális és strukturális elõfel-
tételeit. (Slee, 1996) Ennek egyik következménye, hogy a fogyatékosságra építõ kutatá-
sok eltekintenek azoktól az erõktõl, amelyek megvédhetik a gyerekek fejlõdését akkor is,
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A gyógypedagógia, amely törté-
netileg szegregált és párhuza-

mosan fut a többségi pedagógia
rendszerével, maga is további
privilégiumokat ad bizonyos

csoportoknak azzal, hogy elvá-
lasztja és peremhelyzetűvé teszi
a problémásnak vagy nehezen
kezelhetőnek tartott tanulókat.

A gyógypedagógia létezése így a
többségi pedagógiát teszi nor-

mává és a gyógypedagógiát de-
viánsnak tünteti föl, elrejtve így
azt az igényt, hogy újrastruktu-

ráljuk a társadalmi 
körülményeket.



amikor szörnyû körülmények között élnek. (McLoyd, 1998) Az a kutatás, amely célul tû-
zi ki a gyerekek fogyatékosságainak megállapítását, szintén ignorálja a szegénységgel
együtt járó dolgokat – például a szegény, kisebbséghez tartozó tanulókkal foglalkozó is-
kolák sokkal gyérebb tárgyi és pénzügyi eszközökkel rendelkeznek, gyengébb tanáraik
és alacsonyabb oktatási kultúrájuk van és sivár az iskolai légkör. A téma jelenlegi szak-
irodalma általában két kategóriára oszlik: az iskolai elhelyezés törvényszerûségeivel kap-
csolatos kutatások és az iskolai elhelyezést elõrejelzõ tényezõk kutatása. A következõk-
ben mindkettõt elemezzük.

A kisebbségek felülreprezentáltsága: az iskolai elhelyezés törvényszerûségei

A felülreprezentáltsággal foglalkozó szakirodalom zöme azzal foglalkozik, hogy kü-
lönbözõ fogyatékossági kategóriákban milyen törvényszerûségei vannak az iskolai elhe-
lyezésnek. A megállapítások szerint a felülreprezentáltság változó, attól függõen, hogy az
adatokat földrajzi helyek, etnikai hovatartozás vagy adott fogyatékosságok szerint bont-
juk le. A felülreprezentáltság tendenciája is aszerint változik, hogy milyen a nemzetisé-
gek aránya az iskolai populációban, évfolyamon, vagy hogy milyen indikátort használ-
tunk. (Artiles és mtsai, 2002; Donovan és Cross, 2002; Finn, 1982; Reschly, 1997)

1998-as adatok alapján a legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) azt je-
lezte, hogy országos szinten a tanulók 12 százaléka részesül gyógypedagógiai ellátásban,
és ugyanakkor a veszélyeztetettségi mutató etnikai csoportok szerint a következõképpen
alakul: 13,1 százalék az indiánok, 14,3 százalék a feketék, 11,3 százalék a latin-amerika-
iak, 5,3 százalék az ázsiaiak és 12,1 százalék a fehérek esetében. Amikor a kisebbségek
iskolai elhelyezésének arányait összehasonlítjuk a fehérekével (a valószínûségek aránya-
it fölhasználva) (7) az összes fogyatékossági kategóriát együtt kezelve, akkor csak a fe-
keték (1,18) és az indiánok (1,08) felülreprezentáltak. (Donovan és Cross, 2002) Kissé
mást kapunk, ha az adatokat fogyatékossági kategóriákra lebontjuk. A feketék felülrep-
rezentáltak a mentális retardáció (2,35), a tanulási nehézségek (1,08) és az érzelmi zava-
rok (1,59) területén, valamint a megkésett fejlõdés (2,06) szempontjából. A feketékkel
kapcsolatban ezek az adatok megismétlik azt, amit a probléma története során mindig is
találtak. Az indiánok felülreprezentáltak a mentális retardáció (1,07) és a tanulási nehéz-
ség (1,2) programokban. A latin-amerikaiak kismértékben felülreprezentáltak a tanulási
nehézségek kategóriában (1,12), de az ázsiaiak az összes gyakori fogyatékossági kategó-
riában alulreprezentáltak. (8)

Számos figyelmeztetés fogalmazható meg a gyógypedagógiai elhelyezésre vonatko-
zó adatok elemzésével kapcsolatban, mint például az adatgyûjtési eljárással kapcsolatos
problémák, az államonként eltérõ definíciók és kritériumok a fogyatékosságra vonatko-
zóan és az adatok hiánya azokról a tényezõkrõl, amelyek a felülreprezentáltság kontex-
tusának mélyebb megértését segítenék (például a tanárok és iskolavezetõk meggyõzõ-
dései, az iskolai légkör, az oktatás minõsége és a gyógypedagógiai beutalást megelõzõ
fejlesztés minõsége). Például New York város iskoláiból származó adatok szerint Gott-
lieb, Alter, Gottlieb és Wishner (1994) arra a következtetésre jutottak, hogy az a tény,
miszerint „minden hatodik tanuló, aki tanulási nehézséggel küzd, az IQ-ja alapján akár
a mentálisan retardáltak közé is sorolható, fölveti a kérdést, hogy a tanulási nehézségek-
nek milyen definícióját használták”. (455.) Úgy látszik tehát, hogy a tanulási nehézség
kategóriája, amely korábban a középosztálybeli fehér tanulók számára volt leginkább
fönntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktárhelyévé válik, akik közül többen emig-
ráns vagy vándorló életmódot folytató családokból származnak. (Gottlieb, 1994) Néha
ezek a gyógypedagógiai elhelyezéssel kapcsolatos döntések azért születnek, hogy elke-
rüljék a részrehajlás vádját, amit a nagyobb megbélyegzést jelentõ enyhe mentális retar-
dáció kategóriába sorolás okozna, vagy elkerüljék a perrel fenyegetést; más esetben pe-
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dig a döntések azon alapulnak, hogy a szegényes erõforrásokhoz a gyengén teljesítõ ta-
nulókat rendeljék.

A kisebbségek felülreprezentáltsága: a gyógypedagógiai elhelyezést elõrejelzõ tényezõk

A felülreprezentáltsággal kapcsolatos kutatások másik vonala a gyógypedagógiai elhe-
lyezést elõrejelzõ tényezõkkel foglalkozik. Ezek a kutatások tehát a vizsgálatra beutalás,
az értékelés és a döntéshozatal folyamatait vizsgálták. (Artiles és Pak, 2000; Harry,
Klingner, Sturges és Moore, 2002; Mehan, Hartwick és Meihls, 1986; Varenne és McDer-
mott, 1999) Néhány kutatás azt vizsgálta, hogy milyen részrehajlások vannak a gyógype-
dagógiai beutalásban és a gyógypedagógiai elhelyezésre vonatkozó döntésben a tanár ne-
me, etnikai hovatartozása, fegyelmezési jártassága és meggyõzõdései szerint, más mun-
ka a szakértõ hatását és az alkalmazott teszt tartalmi és fejlõdési szempontú részrehajlá-
sát értékelte a fogyatékosságot megállapító vizsgálatok során (a szakirodalom áttekinté-
sét ld. Donovan és Cross, 2002).

A felülreprezentáltságot az elmúlt években alaposabban vizsgálták, és rendelkezésünkre áll
a gyógypedagógiai elhelyezést meghatározó tényezõkre vonatkozó bizonyítékok új hulláma
(például Losen és Orfield, 2002). Például úgy látszik, a finanszírozás összefüggésben van a ki-
sebbségek gyógypedagógiai elhelyezésével. Parrish (2002) arra a következtetésre jutott, hogy 

„a gyógypedagógiai finanszírozási rendszer típusainak változása azt hozza, hogy azok a finanszírozá-
si rendszerek, amelyek a fogyatékossági kategóriákra épülnek, különösen hajlamosak befolyásolni a ki-
sebbségek felülreprezentáltságát és a források elosztását. Ezekben a rendszerekben nagyobb valószínû-
séggel mutatkozik meg a kisebbségi tanulók felülreprezentáltsága a mentális retardáció kategóriájában,
miközben magasabb gyógypedagógiai finanszírozást adnak olyan körzeteknek, ahol a legkisebb a ki-
sebbségi tanulók aránya” (33.)

A kutatások azt is elkezdték feltárni, hogy bonyolult összefüggések vannak az iskola
helye, a fogyatékossági kategória, az etnikai csoport, a szegénység és a kisebbségi isko-
lákba járás aránya között. Például Oswald, Coutinho, Best és Singh (1999) dokumentál-
ták, hogy összefüggések vannak a demográfiai változók és a felülreprezentáltsági muta-
tók között, és azt találták, hogy a feketék felülreprezentáltsága a mentális retardáció
programokban összefügg a szegénység növekedésével, míg a fehérek felülreprezentált-
sága az érzelmi zavarok kategóriájában összefügg a szegénység csökkenésével. (Oswald
és mtsai, 1999) Késõbb Oswald, Coutinho és Best (2002) arról számoltak be, hogy a dön-
tõen kisebbségi közösségekben élõ indiánok legfeltûnõbben az érzelmi zavarok kategó-
riájában voltak felülreprezentáltak. Sõt, „bár egyes közösségekben egyre csökken a fehé-
rek aránya, a fehérek sokkal kisebb valószínûséggel kerülnek a tanulási nehézségekkel
küzdõk kategóriájába. A feketék azonban, különösen a fekete fiúk, akik olyan közösség-
ben élnek, ahol csak néhány nem fehér tanuló akad, különösen ki vannak téve a mentá-
lis retardáció és a súlyos érzelmi zavar veszélyének”. (9.)

További tényezõk, amelyek a gyógypedagógiai elhelyezés adatait befolyásolhatják: az
alternatív programok elérhetõsége (például a kétnyelvû oktatásé), a beiskolázási körzet
lakosságából vett részarány és a beiskolázási körzet mérete. Nyilvánvaló például a men-
tális retardációnak a latin-amerikaiak körében tapasztalt jelentõs felülreprezentáltsága
azokban a kicsi körzetekben, ahol jelentõs (például 70 százalék fölötti) a spanyolajkú be-
iratkozottak aránya. (Finn, 1982) Finn beszámolt arról, hogy a felülreprezentáltság for-
dított összefüggést mutatott a kétnyelvû programokban résztvevõ tanulók arányával. A
legutóbbi NRC beszámoló (Donovan és Cross, 2002) egyik jelentõs hiányossága, hogy
nem foglalkozott az angolt idegen nyelvként tanulók gyógypedagógiai elhelyezésének
kérdésével. Valóban sürgõs szükség van olyan kutatásokra, amelyek ezzel az alapsoka-
sággal foglalkoznak. (Artiles és mtsai, 2002; Ortiz, 1997) 
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Fontos reformok implementációja folyik most a többségi és a gyógypedagógiai okta-
tásban, amelyek végsõ soron hatással lesznek a gyógypedagógiai elhelyezésre. Három
ilyen reform: a nemzeti standardok, az úgynevezett high-stakes (8) tesztek és a zéró to-
lerancia politikája. A kisebbségi tanulókat valószínûleg ezek a kezdeményezések érintik
leginkább, de még csak most kezdjük tanulni e reformok hatását (Advancement Project
és Civil Rights Projects, 2000). Például további kutatásokra van szükség, hogy megért-
sük a high-stakes tesztek hatását a kisebbségi tanulókra és a gyógypedagógiai vizsgálat-
ra történõ beutalások arányára. Ezeknek a teszteknek az eredményét együtt érdemes vizs-
gálni más mutatókkal, mint például az iskolaelhagyók arányával (különös tekintettel,
hogy kiknek az adatai vannak benne egy-egy mutatóban) és a bukási arányokkal. (Heu-
bert, 2002) Ezeknek a teszteknek a hatásvizsgálataiban azt is ellenõrizni kell, hogy kik
vettek részt a tesztelésben, és kik nem, milyenek voltak a teszt megíratásának körülmé-
nyei (különösen a kisebbségi tanulók esetében), és értékelni kell a nem megfelelõ teszt-
adaptációk lehetséges hatásait. (Heubert, 2002) Bár a fogyatékkal élõ tanulók egyre nö-
vekvõ számban teljesítik sikerrel a high-stakes vizsgákat az utóbbi években, ezek a tanu-
lók továbbra is lemaradnak ép társaik mögött.

A tesztek részrehajlása (rejtetten vagy explicit módon) kísértetként van jelen a problé-
ma elemzéseiben és vitáiban. Sajnos kevés egyértelmû bizonyíték áll rendelkezésre. En-
nek megfelelõen a legutóbbi NRC beszámoló arra a következtetésre jutott, hogy „a ren-
delkezésre álló bizonyítékok nem elegendõek, hogy támogassák valamelyik érvet: azt,
hogy a diszkrimináció szerepet játszik, vagy azt, hogy nem játszik szerepet.” (Donovan
és Cross, 2002, 78.) Mindamellett, figyelembe véve a diszkrimináció és a rasszizmus tör-
ténelmi örökségét a társadalmunkban, nem engedhetjük meg magunknak, hogy figyel-
men kívül hagyjuk a tesztek részrehajlásának lehetséges hatását a felülreprezentáltság-
ban. A jövõbeni erõfeszítések két kulcsfeladata az, hogy a tesztek részrehajlásának kér-
dése explicit módon megjelenjen a kutatásokban, és ki kell szélesíteni a negatív részre-
hajlás fogalmát. Ahogyan nemrég javasoltuk: „A részrehajlás (bias) nem korlátozódik
egyének cselekedeteire és döntéseire. A részrehajlás a történelmi örökség valamilyen for-
máját is felöltheti, és megtalálható az oktatási környezet és az intézményi szabályozás
társadalmi szerkezetében, valamint azokban a gyakorlatokban, amelyek kialakítják az in-
tézményi diszkriminációt”. (Artiles és mtsai, megjelenés elõtt).

A felülreprezentáltság sokdimenziós jelenség, mély társadalmi és rendszerszintû gyö-
kerekkel, számos terület és tényezõ van, amelyeket tanulmányozni kell, és számos kez-
deményezésre van szükség. Talán a két legsürgõsebb tennivaló az, hogy több és jobb ada-
tot nyerjünk a probléma megértéséhez, és szükség van arra, hogy biztosítsuk az IDEA ál-
tal nyújtott lehetõségeket a nyomonkövetésre és megelõzésre. (9) A jövõbeni irányok
megvitatása azonban túl van a jelen kézirat célkitûzésein. (Artiles és mtsai, megjelenés
elõtt; Donovan és Cross, 2002; Losen és Orfield, 2002) Következtetésként fontos felten-
ni a kérdést: mi a felülreprezentáltság problémájának lényege? Megoldaná-e a gondokat,
ha kvótarendszer mûködne a kisebbségi tanulók számára, hogy arányosan kerüljenek be
a többségi és a gyógypedagógiai rendszerbe? A felülreprezentáltság vajon a kisebbségek-
kel szembeni eltökélt részrehajlás egyik tünete? Megmagyarázza a kisebbségek felülrep-
rezentáltságát, hogy köreikben nagyobb arányú a szegénység? A gyógypedagógiai elhe-
lyezés miért számít negatív dolognak, ha egyszer kívánatos jellemzõket foglal magában
(például egyénre szabott oktatás, magasabb kiadás jut egy tanulóra, kedvezõbb a tanár-
diák arány)? (Reschly, 1997) 

Ezekre a kérdésekre nincs egyértelmû válasz. A probléma nem lenne megoldva kvó-
tákkal, és túlzott leegyszerûsítés lenne akár a részrehajlásra, akár a szegénységre fogni.
A problémának egy része, hogy vajon megfelelõen közelítjük-e meg a tanulók lehetõsé-
geit és szükségleteit, ilyen szemmel nézve hamis és ugyanakkor problematikus pozitívu-
mokról és negatívumokról beszélni. Ne feledjük, hogy a gyógypedagógiai elhelyezés ko-
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moly következményekkel járó döntés, mivel a fogyatékosság címkéje látható megbélyeg-
zéssel jár, és további, jelentõs indirekt következményei vannak. A kisebbségek számára
a különbségek egy további rétegét adja, korlátozza számukra a magasra értékelt oktatási
programok és lehetõségek elérését, tovább korlátozza az oktatásban elérhetõ hosszú távú
eredményeiket, mivel a gyógypedagógiai képzésben résztvevõknek alacsonyabb iskolai
végzettségük van, magasabb köztük az iskolaelhagyók aránya és a tanulmányi teljesítmé-
nyük is gyöngébb, mint a többségi pedagógia rendszerében tanuló társaiknak. Érdemes
ugyanakkor tudatában lennünk annak, hogy a felülreprezentáltság kérdésköre lehetõsé-
get ad számunkra, hogy mélyen magunkba nézzünk, és megvizsgáljuk a kultúráról alko-
tott feltevéseinket. Kemény kérdéseket kell feltennünk arról, hogy a kultúra és a hatalom
milyen szerepet tölt be a tanulásban és a fogyatékosságban. Milyen elképzeléseink irá-
nyítják azt a munkát, amit olyan tanulókkal végzünk, akik történelmi okokból sok há-
nyattatáson mentek át a bõrszínük vagy az eltérõ nyelv miatt? Várakozásaim szerint egy
ilyen önelemzés hozzájárul ahhoz, hogy megteremtsünk egy plurális oktatási rendszert,
amely a kutatások tudásanyagát megtölti a történelmi és kulturális tudatosság informáci-
óival. A kéziratban itt közölt elemzések egy lépést jelentenek ebbe az irányba.

A párbeszéd hiánya az inklúzió és a túlreprezentáltság kutatási területei között

Zavaró tény az inklúzió és a túlreprezentáltság elõbbi áttekintésében, hogy nincs pár-
beszéd a két szakirodalmi terület között. A gyógypedagógia az önazonosság változásának
aktív folyamatában valóban jelen van azáltal, hogy igyekszik szolgáltatásait és politikai
felfogását inkluzívabbá tenni. Ezek a törekvések azonban úgy írják le a tanulókat és a ta-
nárokat, mintha azok mentesek volnának a társadalmi-kulturális identitásuktól, holott a
gyógypedagógiai ellátásban részesülõk jelentõs szegmense érkezik olyan csoportokból,
amelyek a rassz szerinti hovatartozása, társadalmi osztálya vagy nyelvi háttere többség-
tõl eltérõ. Sõt, a gyógypedagógiai rendszerbe belépõ tanulók többsége a legnagyobb
amerikai iskolai körzetekben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gyógypedagógi-
ai ellátásba kerülõ kisebbségekkel foglalkozó tudósok hallgatnak arról, hogy milyen kö-
vetkezményei lehetnek az inkluzív pedagógiai mozgalomnak. Az a tény, hogy mind a fe-
lülreprezentáltság, mind az inklúzió irodalma hallgat a másikról, azt mutatja, hogy ez a
tudás társadalmi csoportokhoz kötött. De hogyan interpretálható a hallgatás? És mit ta-
nulunk abból, ha elméletileg leírjuk ezt a hallgatást?

A hallgatás arról, hogy a rasszokhoz tartozásnak a gyógypedagógiai elhelyezésben
szerepe van inkluzív pedagógiai szempontból, jelentõs mulasztás, figyelembe véve, hogy
a kisebbségi csoportok történelme és társadalmunkban betöltött helyzete jelentõs szere-
pet játszik abban, hogy a kisebbségi tanulóknak milyen tapasztalataik és eredményeik
vannak az oktatásban. Történelmileg a kisebbségi tanulókra úgy tekintettek, hogy híján
vannak a képességeknek, tapasztalatoknak és azoknak az elõfeltételeknek, hogy sikere-
sek legyenek az oktatásban. És ténylegesen tudjuk azt, hogy az iskolai teljesítmény ösz-
szefügg az etnikai hovatartozással, a nyelvi háttérrel és a társadalmi osztállyal. (Valencia,
1997) Emiatt a kisebbségi tanulók kilépnek a többségi oktatásból, és átmennek a gyógy-
pedagógiai ellátásba, egy csökkent értékû identitással, amely azután kiemeli az elõbb
említett különbségjegyeket. Amikor a diverzitást megidézik az inklúzió szakirodalmában
(elsõsorban az inklúzió ésszerûségével foglalkozó körben), ezt általában a képességszin-
tek sokféleségével asszociálják – ami valóban fontos aspektusa a diverzitásnak –, de a ki-
sebbségi tanulók nehéz helyzetét csak érintõlegesen ismerik föl a gyógypedagógiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos szakmai párbeszédben. Ellentmondásos, hogy miközben az
inkluzív pedagógiai mozgalom megjeleníti azokat az erõteljes követeléseket, amelyek a
fogyatékosok jogaira és a nekik jutó jobb pedagógiai ellátásra vonatkoznak, fájdalmasan
csöndes marad a kisebbségi tanulók nehéz helyzetét illetõen.
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Ugyancsak ellentmondásos, hogy az inkluzív pedagógiai mozgalomnak köszönhetõen
a kisebbségi tanulók visszatérhetnek a többségi oktatásba, de olyan identitással, amely a
különbségekhez egy újabb réteget ad – mégpedig egy címkét a képességrõl, a rassz sze-
rinti, a nyelvi és társadalmi osztályhoz tartozás elegyéhez. (10) Ez az új tulajdonság, amit
a gyógypedagógia rendszere oszt ki, legitimálja ezeknek a tanulóknak törvényi és egyéb
módon történõ felügyeletét. (Erickson, 1996) Ez is segít tartóssá tenni a kisebbségiek
gyönge iskolai eredményeit, hiszen a fogyatékossági státus (különösen a mentális retardá-
ció) korrelál a magas iskolaelhagyási aránnyal, az alacsony iskolabefejezési aránnyal, az
alacsony gyógypedagógiai iskolabefejezéssel és a gyönge munkavállalói eredményekkel.
(Gottlieb és mtsai, 1995; U.S. Department of Education, 1997; Wagner és mtsai, 1993)

Továbbá emlékezzünk rá, hogy a fogya-
tékkal élõ kisebbségi tanulók olyan többségi
oktatási rendszerbe térnek vissza, amely tele
van ellentmondásos politikai és reform
pressziókkal, feszültség van az azonos bá-
násmódra vonatkozó egyéni jogosultság
(azonos standardok és tantervi programok)
és a differenciált bánásmódra való jogosult-
ság (individualizált oktatás) között.
(McLaughlin, Fuchs és Hardmann, 1999)
Nem világos, hogyan oldható föl ez az el-
lentmondásos helyzet, és érdekes lesz nyo-
mon követni, amint ezek a reformok diffe-
renciált módon jutnak érvényre a fogyaték-
kal élõk populációjának különbözõ szeg-
menseiben, vagy hogy ezek a reformok
elõnyhöz juttatnak bizonyos csoportokat
(például a nem-kisebbségi tanulókat).

A túlreprezentáltság témáján dolgozó tu-
dósok (így jómagam is) bûnösek vagyunk
abban, hogy elhallgatjuk, milyen következ-
ményei vannak az inklúzió megvalósításá-
nak a kisebbségi tanulókra nézve. Bár a kul-
túra (mint életmód) jelen van a párbeszéd-
ben, a meghatározó téma a túlreprezentált-
sággal kapcsolatban inkább a hagyományo-
san elhallgatott csoportok (vagyis a különbö-
zõ rasszokhoz tartozó kisebbségek) deficitje-
irõl szól. (Donovan és Cross, 2002) Feltûnõ
a csönd a strukturális diszkrimináció okozta
elnyomás súlya és a kisebbségi csoportok
kulturális ereje, legitimációja és kompetenciája körül; továbbá ez a tudóscsoport fájdal-
masan mentes a kisebbségi családok és tanulók hangjától. Sheriff (2000) ugyanakkor fi-
gyelmeztet, hogy az elhallgatást nem érdemes úgy interpretálni, hogy az elnyomott cso-
portok „elfogadják a domináns ideológiát”. (118.) Meglátásom szerint jobban megértjük
majd a felülreprezentáltságot, ha alaposan megvizsgáljuk e kellemetlen helyzet ellent-
mondásos magyarázatait, és szembenézünk az elhallgatással, amely az ilyen elemzések-
bõl következik.

Az inklúzió megvalósításával kapcsolatos szakmai párbeszéd másrészrõl feltételezi,
hogy a fehér középosztálybeli tanulók tapasztalata a norma, mivel a rassz és a tanulók
kulturális élete ritkán említõdik. Ha megfontoljuk, hogy egy terület története részben a
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A felülreprezentáltság kérdéskö-
re lehetőséget ad számunkra,
hogy mélyen magunkba néz-

zünk, és megvizsgáljuk a kultú-
ráról alkotott feltevéseinket. Ke-
mény kérdéseket kell feltennünk
arról, hogy a kultúra és a hata-
lom milyen szerepet tölt be a ta-

nulásban és a fogyatékosság-
ban. Milyen elképzeléseink irá-

nyítják azt a munkát, amit
olyan tanulókkal végzünk, akik
történelmi okokból sok hányat-
tatáson mentek át a bőrszínük

vagy az eltérő nyelv miatt? Vára-
kozásaim szerint egy ilyen ön-

elemzés hozzájárul ahhoz, hogy
megteremtsünk egy plurális ok-

tatási rendszert, amely a kutatá-
sok tudásanyagát megtölti a tör-
ténelmi és kulturális tudatosság

információival. 



tudomány mûvelésén keresztül épül, nem tagadhatjuk le, hogy az inklúziót úgy tekintik
majd a jövõben, mint a gyógypedagógia történetének egy kritikus szakaszát. De hogyan
fogjuk megmagyarázni a pedagógusok felnövekvõ generációjának és a családoknak, aki-
ket õk szolgálnak, hogy azoknak, akiknek elõnyére vált az inklúzió, nincs rasszuk, osz-
tályuk, kultúrájuk? Versenyeztetnünk kell majd ezt a megközelítésmódot, hogy bekerül-
jön az emberiség kollektív emlékezetébe.

Gyümölcsözõ lehetõség azt az utat követni, hogy az elhallgatásokat a kulturális cen-
zúra formáinak tekintjük. Sider ezt úgy magyarázza, hogy „a kultúra megteremtése
egyúttal és szükségszerûen az elhallgatás megteremtése is… Nem érthetjük meg érdem-
ben egyik kultúrát sem, ha nem ismerjük azokat az elhallgatásokat, amelyek intézménye-
sen létrejöttek és egyúttal garantáltak”. (idézi Sheriff, 2000, 118.) Történelmileg a kuta-
tói közösség megteremtette az elhallgatást az etnikai hovatartozás, a rasszok, a társadal-
mi osztályok, a nemek, a nyelvi különbségek terén, ahogyan az nyilvánvaló a kortárs
gyógypedagógiai kutatások átfogó elemzésébõl. 1975 és 1994 között négy, tudományos
bírálati rendszert mûködtetõ gyógypedagógiai szaklapban a publikált empirikus kutatá-
soknak kevesebb mint a három százaléka vizsgálta az adatokat etnikai osztályok vagy
társadalmi osztályok szerint. (Artiles, 1997) (11)

Fontos következménye ennek, hogy törekednünk kell megérteni, mik a céljai és funk-
ciói az elhallgatás intézményesülésének a különbségekkel kapcsolatban a gyógypedagó-
giai kutatói kör kultúrájában. Walker (1999) szerint a kultúrával kapcsolatos kérdések a
pedagógiai kutatók szocializációjában a perifériára szorulnak. A leendõ kutatókat arra ta-
nítják, hogy a kultúrát érdemes kontrollálni, és az a különbségeknek egy olyan részéért
felel, amelyet érdemes konstansként kezelni, vagy – még rosszabb lehetõségként – igno-
rálják, mert a leckék, amiket a fehér középosztálybeli mintákból megtanulunk, általános-
nak tekinthetõk. Hasonlóan a történelemíráshoz (Trouillot, 1995), az elhallgatások külön-
bözõ kényes pontokon lépnek be a kutatásba: a kutatási probléma vagy kutatási kérdés
megfogalmazásának pillanata, a források vagy a minta kiválasztásának pillanata, az
adatelõállítás vagy adatgyûjtés (adatgyûjtõ eszközök tervezése és a tényleges adatgyûj-
tés) pillanata vagy az adatok kinyerésének és az érvényesség megállapításának (adat-
elemzés és közlés) pillanata.

Ahogyan nyilvánvalóvá tettem az írásom elején, a gyógypedagógiai kutatók jelentõsen
elõreléptek egy tudományos tudásbázis kialakításában. Azonban, ahogyan ez az elemzés
sugallja, a kutatóknak láthatóvá kell tenniük az elemzés tárgyait, az elemzés nyelvét és
az elemzõ pozícióját (Geertz, 1983), hogy kivallassuk az említett elhallgatásokat, és
megkezdjük a létezõ tudásbázis, a tantervek, a doktori és tanárképzõ programok képzési
rendszerének kritikáját és átalakítását. A múltbéli kutatások kritikája és elemzése esetén
tudatában kell lennünk annak a ténynek, hogy mindig van egy jelen a múltban; ahogyan
Trouillot (1995) figyelmeztet minket: „Ez nem lehet csak ’a Múlt’. Ez biztosan valaki-
nek a múltja volt” (142.) Kinek a múltja jelenik meg a gyógypedagógia tudományában?
Mi az, aminek a jelenléte följogosítja ma a gyógypedagógia tudósait? Végeredménykép-
pen olyan helyzetben találjuk magunkat, amelyben elkerüli figyelmünket a kultúra vagy
a „kulturálisan különbözõ” tanulók (Bhabha, 1994) kérdése a társadalmi felügyelet ket-
tõs jelentésében: a felülreprezentáltság szakirodalmában és az inklúzió tudósai részérõl
történt elhallgatásban. Véget kell vetnünk az elhallgatásnak, hogy jobban átadjuk a tudá-
sunkat a jövõbeni inklúzió- és felülreprezentáltság-elemzések számára, és mélyebben
megértsük azokat a folyamatokat, amelyek az inklúzió kontextusában a felülreprezentált-
ság adataihoz vezettek, s megértsük ennek következményeit is.

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

16



Nézetek a kultúráról

Az inklúzióval és a felülreprezentáltsággal foglalkozó szakmai közösségek a kultúrával
is foglalkoznak; az inklúzióhoz a szakmai és szervezeti kultúrán át kötõdnek, a felülrep-
rezentáltság kulturális megközelítéséhez a tanulói jellemzõk tartoznak. A kultúrát minden-
esetre nem könnyû definiálni, ami megmutatkozik a definíciók sokféleségében. Williams
(1983) azt állította, hogy ez egyike az angol nyelv legbonyolultabb kifejezéseinek. Bright-
man (1995) fogalom-áttekintõ elemzésében arra jut, hogy „mind egy adott idõpontot,
mind az idõbeliséget tekintve a [kultúra] instabil jelentésû és vonatkozású, és különösen
erõs labilitást mutat. (539.) Helyhiány miatt nem vállalkozhatunk a fogalom alaposabb
elemzésére (áttekintõ elemzésért ld. Brightman, 1995; Eagleton, 2000; Eisenhart, 2001;
Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne, 1984). Ehe-
lyett bemutatom azokat a kultúrára vonatkozó nézõpontokat, amelyek az inklúzió és a fe-
lülreprezentáltság kutatói között elterjedtek. Az elemzés keretét a kultúra öt elsõdleges di-
menziója adja: kohézió, stabilitás, helyhez kötöttség, idõlegesség és hatalom. (12)

A kultúra a kohézió és a stabilitás szempontjából

A kohézió és a stabilitás mint a kultúra alapvetõ dimenziói dialektikus feszültséget
hordoznak magukban: homogén vagy változó, történelem nélküli vagy örökké változó,
reproduktív vagy esetleges. (Brightman, 1985; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne,
1984). Az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói a fenti dialektikus párok más-más pó-
lusát favorizálják. 

A kultúrát a társadalmi kohéziót erõsítõnek tartjuk, amely magában foglal olyan jegye-
ket, amelyekkel világosan elkülöníthetõk és megkülönböztethetõk kulturális csoportok.
A csoportba sorolásnak nagyon fontos szerepe van, mert hozzájárul az azonosságtudat-
hoz és lehetõvé teszi a csoportok tagjainak, hogy felismerjék, ki tartozik közéjük és ki
nem. (Erickson, 2001) Fontos felismernünk, hogy minden kultúrában léteznek csoporton
belüli különbségek, mivel az egyének nem egyszerû másolatai a kulturális múltnak. Az
egyének saját törekvéseik szerint birkóznak meg az életkörülményekkel, egyedi élettör-
téneteket hoznak létre, és ez a folyamat hozzájárul az egyénekben és a csoporton belül
megfigyelhetõ változatossághoz. (Anzaldúa, 1999) A kultúrát emellett stabilnak, sõt akár
õskövületnek tartjuk. Ezekben az esetekben a kultúra kohéziót erõsítõ és stabil is, mivel
úgy fogalmazhatunk, mintha a kultúra hozzánk kötött lenne, s mintha soha nem változ-
na. Bár a kultúrát átvisszük egyik generációról a másikra, hiszen az új érkezõk építeni
tudnak elõdeik örökségére, ugyanolyan fontos, hogy a kultúra kibontakozik és változik a
fennmaradás érdekében. (Erickson, 2001)

Fontos belátnunk, hogy a kohézió és a stabilitás a kultúrában magában foglal dialekti-
kus feszültségeket a csoportfejlõdés és a csoporton belüli változatosság, valamint a tar-
tós továbbörökítés és a kulturális változások között. Egymástól jelentõsen különbözõ
kultúra-fogalmak születnek, attól függõen, hogy a tudósok ezeknek a dialektikus feszült-
ségeknek mely elemét emelik ki. Például a gyógypedagógiai kutatók között elterjedt kul-
túra-fogalom szerint „a kultúra életmód”. E nézet szerint a kutatóknak az a munkája,
hogy dokumentálják egy csoport kultúrájának kohézióját és stabilitását. Az alapfeltétele-
zés az, hogy a kultúrának vannak olyan hatásai, amelyek függetlenek más feltûnõ válto-
zóktól, és amelyek biztosítják a kultúra tárgyiasulását és azonosságát” (Handwerker,
2002, 108.); sõt, a kultúra a viszonylag állandó külsõ feltételekhez való sikeres alkalmaz-
kodást jelenti. Továbbá az is feltételezhetõ, hogy egy ilyen „életmódot” (kultúrát) át-
adunk a következõ generációnak a szocializáció folyamatain keresztül (például gyermek-
nevelés). Így, hacsak nem változnak a külsõ feltételek, a kultúra stabil marad az idõben;
a kultúrát tehát kohéziót biztosítónak és stabilnak tekintjük.
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A felülreprezentáltság kutatói kétféle elemzést hangsúlyoznak akkor, ha a kultúrát élet-
módnak tekintjük. Az egyik érv szerint a kisebbségek nem az arányuknak megfelelõen
kerülnek be a gyógypedagógiai ellátásba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérõ kultúrája
inkongruens az iskolai kultúrával. (13) Ez az állítás arra épül, hogy félreértések és konf-
liktusok származnak abból, amikor különbözõ életmód szerint fejlõdött csoportok egy-
mással találkoznak. (ld. Heath, 1983; Vogt, Jordan és Tharp, 1993) Elõírások, fejlesztõ
programok és modellek kerültek bevezetésre (és gyakran sikerrel), hogy áthidaljuk a kü-
lönbségeket, és javítsuk a kisebbségi tanulók iskolai eredményeit és tapasztalatait.
(Eisenhart, 2001) A második érv az, hogy a más rasszhoz tartozó kisebbségi tanulók
aránytalanul ki vannak téve a szegénység kultúrájának, amely akadályozza fejlõdésüket,
és olyan helyzetbe hozhatja õket, amelyben a gyógypedagógiai beavatkozás célszerû.
(Donovan és Cross, 2002)

Ezzel szemben az inklúzió kutatói különbözõ kultúra-megközelítéséket alkalmaznak.
Emlékezzünk rá, hogy a szakirodalom az inklúzió ésszerûségére és megvalósításának
mikéntjére összpontosít. (Dyson, 1999) Az ésszerûséggel kapcsolatos kutatás arra ten-
dál, hogy milyen az intézmények (például iskolák, osztályok, csoportok) kultúrája, kü-
lönös tekintettel a múltjukra, az elõfeltételezéseikre és jellegzetességeikre, érveit pedig
a kultúra kohéziós erejére és az idõbeli stabilitásra alapozza. Az iskolák tevékenysége-
ket szerveznek, definiálják a tanári és tanulói szerepeket, és olyan szabályokat alkotnak,
amelyek elõnyösek a nem-fogyatékos középosztálybeli tanulók számára. Az intézményi
folyamatok úgy vannak hangszerelve, hogy a tanulókba beleneveljenek sajátos (például
affektív vagy kognitív) hajlamokat, amelyek újratermelik társadalmi helyzetüket. Ennek
a látásmódnak az a hibája, hogy determinisztikus; meg van fosztva a stratégiától és a
rögtönzéstõl is. (Brightman, 1995)

Bár nincs mindig kimondva, az inklúzió szakirodalma a társadalmi újratermelõdés té-
zisén alapul. A társadalmi újratermelõdés elmélete a társadalmi osztályoknak a társada-
lomban betöltött szerepérõl szóló marxista tanra épül. Az egyének kapcsolata a termelés
eszközeivel az, hogy különbözõ foglalkozásokat töltenek be és rutin tevékenységekben
vesznek részt. Idõvel a családok és csoportok együttesei kialakítják közös múltjukat a
termelési eszközökhöz való kapcsolatukban, amely viszont kollektív látásmódhoz vezet,
„szimbólumok és fogalmak halmazához, amellyel a csoport a társadalmi körülményeit
elfogadhatóvá és ’természetessé’ teszi”. (Eisenhart, 2001, 212.) A kultúrának ez a fölfo-
gása a társadalmi elképzeléseket helyezi elõtérbe, és azt, ahogyan a kultúrák generáció-
ról generációra átöröklõdnek, hogy a csoportok fenntartsák státusukat; az újratermelõdés
folyamatainak helyszíneként pedig elsõsorban az iskola nevezhetõ meg. (Anyon, 1997;
Bowles és Gintis, 1976; Willis, 1977) Az inklúzió szakirodalmának ez a területe nem tesz
igazságot a kultúra újratermelésének és a kultúra átalakításának örökös szembenállásá-
ban. Ehelyett az inklúzió ésszerûségérõl szóló irodalom az újratermelõdés tézisét helye-
zi elõtérbe.

Ezzel szemben az inklúzió megvalósításáról szóló szakmai párbeszédben elsõsorban a
kulturális változások jelennek meg, mivel az inkluzionisták erõfeszítéseket tesznek a ha-
gyományos iskolák kultúrájának megváltoztatására. Mivel az inklúzió szakirodalma
szinte tudomást sem vesz a kisebbségek jelenlétérõl a gyógypedagógiai ellátásban, figye-
lembe véve a nemzeti kisebbségek peremhelyzetre szorulásának történelmét társadal-
munkban, sürgetõnek érzem, hogy figyelmet fordítsunk a kultúra újratermelõdésének fo-
lyamataira. Az inklúzió megvalósítása során figyelembe kell venni, hogyan termelõdnek
újra azok a történelmi körülmények, amelyek miatt marginalizálódnak a kisebbségi tanu-
lók a többségi pedagógiában, és tágabb értelemben a társadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklúzió kutatóinak túl kellene lépniük a képességekre épülõ különbség-értelmezése-
ken, és föl kellene ismerniük azokat a szerkezeti erõfeszítéseket, amelyek a kisebbségi
tanulók tapasztalatait formálják a többségi és a gyógypedagógiai környezetben egyaránt. 

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

18



Érdekes módon az inklúzió megvalósításával foglalkozó szakirodalom két kultúraér-
telmezésre alapoz; nevezetesen, az életmód- és az interpretivista fölfogásra. Az életmód-
fölfogás egyrészt az inkluzív iskolák kohéziót biztosító és stabil kultúráinak leírásában
tükrözõdik, másrészt az inkluzív és nem-inkluzív iskolák összehasonlításában. Ez a kul-
túraértelmezés különféle struktúrákat és folyamatokat emel ki és elõírásokat fogalmaz
meg a gyakorló szakemberek számára azzal kapcsolatban, hogyan építsenek föl az
inklúziót elõsegítõ hatásos iskolai kultúrákat. Az interpretivista értelmezés azt tartja,
hogy az egyének aktívan átalakítják az otthonról hozott értelmezéseket, miközben betöl-
tik a helyüket és szerepüket azokban a csoportokban, amelyekkel az iskolában és másutt
találkoznak (Erickson, 1996); ennek eredményeképpen a világ értelmezésének új útjai, új
gyakorlatai (például egyéni kultúrák) alakulhatnak ki. E hagyomány szerint az inklúzió
kutatása egyrészt leírja az inklúzió feltételeit és tapasztalatait, másrészt értékeli a fejlesz-
tõ beavatkozások hatását azáltal, hogy megnézi a kultúraértelmezés folyamatait a fogya-
tékos és nem-fogyatékos tanulók között
többségi pedagógiai környezetben (például
társtanulás, kooperatív tanulócsoportok)
vagy más társas kontextusban (például kö-
zösségi hálózatok, kommunikációs készsé-
gek, társadalmi státus, barátságok, az inter-
akció folyamatában a segítségnyújtás típu-
sai). A kultúrát az értelmezések folyamatá-
nak tekintõ nézet kiemeli a társas események
szituációba ágyazottságát és implicit módon
üdvözli a csoporton belüli, az egyének tevé-
kenységében megtestesülõ változatosságot
(bár nem hanyagolja el a kohézió kérdését
sem). A kultúra mint az egyéni (újra)értelme-
zések folyamata teret ad a kultúrák átalaku-
lásának, hiszen ez a nézõpont a megjósolha-
tatlan helyi folyamatokra épít.

A kultúra helye

A definícióktól függõen a kultúra helyé-
nek meghatározása lehet belsõ vagy külsõ
szempontú. (14) A belsõ szempont azt jelen-
ti, hogy a kultúrát az értékek, a meggyõzõdé-
sek, világnézetek, sémák és a tudás mentén
helyezzük el, amelyek az emberekben kifej-
lõdnek, hogy azok eligazodjanak a világban,
problémákat oldjanak meg és elérjék céljai-
kat. Amikor a kultúra belsõ szempontú elhelyezésérõl van szó, a kultúra fogalmi termé-
szetû, az egyének elméjében létezik. A felülreprezentáltság kutatása erõsen támaszkodik
a kultúra belsõ szempontú elhelyezésére. Nevezhetjük ezt „szubjektív tudás” nézõpont-
nak, mely azt feltételezi, hogy a csoporthoz tartozás (legyen az etnikai, rassz szerinti, ne-
mi, társadalmi osztály szerinti, képesség szerinti vagy nyelvi) a meggyõzõdések, a visel-
kedés, a szokások, az értékek stb. különféle mintázatait vonja maga után. Ebbõl követke-
zõen a csoportok maguk különféle kognitív, kommunikációs és kapcsolati mintázatokkal
rendelkeznek (Cole, 1996); népszerû példa erre a kisebbségek sajátos tanulási stílusa (a
tanulási stílusok szakirodalmának kritikai áttekintéséért ld. Irvine és York, 1995). A kü-
lönbözõséget jelzõ tulajdonságok (például rassz, képesség, nem, nyelvi háttér) közötti
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kölcsönhatások jelenleg nem ismertek. A felülreprezentáltság kutatói vagy amellett érvel-
nek, hogy a pedagógusoknak tudatában kell lenniük az egyes csoportok eltérõ tulajdon-
ságainak, hogy elkerüljék a gyógypedagógiai elhelyezéshez vezetõ félreértéseket, vagy
éppen a gyógypedagógiai elhelyezés iránti fokozottabb igényt magyarázzák a szegé-
nyebb kisebbségi csoportokat jellemzõ kognitív és szociális lemaradással. 

A kultúrát külsõdlegesen is meghatározhatjuk: az intézményi szabályok és gyakorla-
tok múltból örökölt maradványai, a nyelvhasználat és a gesztusnyelv elvárt rutinszerû
használata, a társadalmi szokások és gyakorlatok, valamint a tevékenységeket mozgató,
elõre megjósolható célok segítségével. Figyeljük meg, hogy ezek a „külsõ” szempontok
általában láthatatlanok a kulturális csoport tagjai számára, mivel úgy nõttek föl, hogy
hozzászoktak ezekhez. (Cole, 1996) A külsõ vagy „materiális tevékenységek” nézõpont-
ja használható minden csoportra, amelyek idõvel egymásra hatnak. A többségi osztályok-
ban folyó párbeszéd tanulmányozása, annak minden velejáró társadalmi és kognitív kö-
vetkezményével jól illusztrálja ezt a nézõpontot. Az inklúzió szakirodalma a külsõ szem-
pontú kultúraértelmezést használja, amikor akár a hagyományos, akár az inkluzív iskolai
szervezetek jellemzõit, értékeit és gyakorlatát azonosítja. A belsõ-külsõ dichotómia min-
denesetre túlzottan leegyszerûsíti a kultúra helyének kérdéskörét. 

A kultúra idõbelisége

A kultúrának vannak idõhöz kötött vonásai. A kutatók a kultúra kohéziós szerepét, sta-
bilitását és idõbeliségét tanulmányozzák. Ezt azzal illusztrálhatjuk, hogy egy csoport kul-
túrájának változása (kultúrtörténet) gyorsabban kialakul, mint egy faj története (filogene-
zis), és ugyanakkor a kultúrtörténeti változások lassabbak, mint az egyén élettörténet-
ének változásai (ontogenezis). (Cole, 1996) Még egy szinttel lejjebb az idõskálák hierar-
chiájában az események mikrogeneziséig (pillanatról pillanatra változó történetiség),
megkérdezhetjük: „A pillanatok hogy adódnak hozzá az élettörténetekhez? Hogyan fog-
nak az egyéni életpillanatok társas életté összegezõdni?” (Lemke, 2000, 273.) Lemke az
idõbeli „heterachia” kifejezést használja az ”egy adott komplex önszervezõdõ rendszer
szervezeti hierarchiájában lévõ, egymástól kölcsönösen függõ, különbözõ idõskálán
mozgó folyamatok” leírására (280.) Ezek a történeti szintek egy idõben és egymástól köl-
csönösen függve tárulnak elénk. (Scribner, 1985) (15)

Az idõskáláknak az integrálása lehetõvé teszi, hogy ábrázoljuk a kultúra idõlegessé-
gét. (1. ábra) A függõleges tengely az idõskálákat mutatja, amelyek a következõk: filo-
genetikus (egy faj történelme), kultúrtörténeti (egy csoport, intézmény vagy társadalom
története), ontogenetikus (az egyén életútjának története) és mikrogenetikus (a pillanat-
ról pillanatra változó élettapasztalatok története). A függõleges tengely azt is mutatja,
hogy egymásba ágyazott idõskálák hierarchiájáról van szó, amelyek aszerint változnak,
hogy éppen milyen konkrét idõbeosztással vizsgálunk egy kultúrát. A vízszintes tengely
a kultúra idõbeliségét a múlt, a jelen és a jövõ ábrázolásával mutatja be, lehetõvé téve
számunkra, hogy egyidejûleg is és hosszabb idõtartamban is elemzéseket végezzünk. Ez-
zel összhangban Cole és Engestrom (1993) emlékeztetnek arra, hogy „csak a kultúrát
használó ember képes ’elérni’ a kulturális múltat, kivetíteni azt a jövõbe és aztán ’vissza-
vinni’ ezt a tisztán fogalmi jövõt a jelenbe, hogy ezzel formálja meggyõzõdéseit, ame-
lyek azután meghatározzák és szervezik a jelen szocio-kulturális környezetét. (21.) (16)

Az idõskáláknak ez a megkülönböztetése hozzásegít a kultúra újratermelõdésének és
a kulturális változásoknak a megértéséhez. A kultúrtörténeti szint jeleníti meg a csopor-
tok, közösségek, intézmények vagy a társadalom kulturális jellemzõit, amelyeket egyik
generációról a másikra újratermelnek a képzés folyamatain (például gyermeknevelésen)
keresztül. Amikor a kultúrát a kultúrtörténeti szinten tanulmányozzuk, hangsúly kerül
többek között az etnikai csoportok eltérõ tulajdonságaira (például tanulási vagy kognitív
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stílus) vagy az „iskolai kultúrák”, „osztálytermi kultúrák” vagy akár az „olvasócsoport
kultúrája” különbözõ jellemzõire. (Jacob, 1995) A mikrogenetikus szint lehetõvé teszi
annak megértését, hogy az egyén elsajátít és reprodukál különbözõ mintázatokat. Az
egyéneknek megvan a lehetõségük arra is, hogy mûködésükkel, hatásukkal a kultúrtörté-
neti változásokhoz hozzájáruljanak, bár tudjuk, hogy a kulturális változás lassabb és ösz-
szetettebb folyamat. Attól függõen, hogy ki hogyan kezeli azt a feszültséget, amely a kul-
túra újratermelõdése és az egyén életútjának formálása között fennáll, az egyének végül
saját egyedi fejlõdési utakat járnak be, és végsõ soron hozzájárulnak a csoporton belüli
változatossághoz. Más szavakkal az ontogenetikus fejlõdésben benne rejlik a feszültség,
amely a fejlõdési utak normatív szemlélete (az egyes kulturális csoportok tagjaitól mit
várnak el különbözõ életszakaszokban) és az egyének hibriditása (az egyénen belül meg-
figyelhetõ változatos tulajdonságok) között keletkezik.

A felülreprezentáltság kutatói általában a kultúrtörténeti szintet hangsúlyozzák. A
szakmai közösség javaslatai ugyanis arra ösztönöznek, hogy érzékenynek kell lennünk a
kisebbségi csoportok kultúrtörténeti jellemzõi iránt (például a használt nyelv és dialek-
tus, tanulási stílus). Ellentmondásos, hogy miközben erõsíteni kívánják a kulturális
diverzitást, ezek a javaslatok végül védelmükbe veszik a kultúra és a kultúrtörténet fun-
damentalista és statikus nézeteit. További veszélyt jelent a kisebbségek kultúrtörténe-
tének hangsúlyozása, mivel implicit módon arra mutathat, hogy a csoportok jellemzõi
történeti elõzmények nélküli, változhatatlan jellemzõk – vagyis a kultúra újratermelésé-
re kerül a hangsúly. 

Állítsuk szembe a felülreprezentáltság kutatói közösségének hagyományos nézeteit
egy dinamikusabb nézõponttal! (Cole, 1996) A latin-amerikaiak esetében például gyak-
ran elfeledkezünk arról a tényrõl, hogy Latin-Amerika történelme tele van politikai insta-
bilitással, elnyomással, etnikai, politikai és vallási konfliktusokkal, és többszörös identi-
tással. (Comas-Díaz, Lykes és Alarcón, 1998) Ennek eredményeként a latin-amerikaiak
generációi (különösen azokban az országokban, amelyekben jelentõs bennszülött vagy
fekete lakosság is él) durva gazdasági, társadalmi és oktatási egyenlõtlenségek és brutá-
lis elnyomás alatt nõttek föl; így sokan (fõleg a kisebbségben lévõ rasszokhoz tartozók)
megtanultak együtt élni a félelemmel, bizalmatlansággal és/vagy elkeseredettséggel.
(Galeano, 1989; Seed, 2001) Bár ezek a közösségek nem csak passzív befogadók. Hihe-
tetlen kitartást és rugalmasságot fejlesztettek ki, amellyel túlélik a rossz körülményeket
is. (Comas-Díaz és mtsai, 1998; Poniatowska, 1985) 
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Amikor a spanyolajkúak, akik generációkon keresztül ilyen körülmények között éltek,
az USA-ba vándoroltak, a befogadó társadalomhoz adaptálódás bonyolult folyamataival
szembesültek. Ez a befogadó társadalom ráadásul kibogozhatatlanul át van szõve az itt
kialakult kultúrtörténetekkel. De ne feledkezzünk el közben arról sem, hogy a domináns
amerikai társadalom kultúrtörténetére is hatással volt a spanyolajkúak kialakuló kultúr-
története. Ahogyan ezek a bevándorlók beleszõttek új, sokszínû kultúrtörténeteket az
USA társadalmába, generációs különbségek is megjelentek közöttük, és a már generáci-
ók óta az USA-ban élõ, azonos nemzetiségû társaik között. A generációs különbségek
megjelennek a jelenkori bevándorlók és a saját gyermekeik között, mivel õk már itt nõt-
tek fel. (Delgado-Gaitán, 1994; Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 1995) Eredményként
a latin-amerikaiak körében különbözõ helyzeteket (beolvadás, különállás, alkalmazko-
dás, hasonulás) találunk az USA domináns társadalmával kapcsolatosan az értékek, az in-
tézmények és követelmények szempontjából, attól függõen, hogy milyen a korábbi kul-
túrtörténetük, az országban élõ generációjuk, és hogy milyen tapasztalatokat szereztek a
domináns és az alávetett közösségekkel. (Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 1995)

A latin-amerikaiakról itt vázolt összetettebb nézet drámaian különbözik attól a statikus
nézõponttól, amely áthatja a felülreprezentáltsággal kapcsolatos szakmai párbeszédet.
Ezért valóban szükségszerû, hogy ez a szakmai közösség figyelembe vegye a dominan-
cia és elnyomás történelmi örökségét az amerikai társadalomban, és ennek kölcsönhatá-
sát a megküzdés stratégiáinak és a rugalmas alkalmazkodás mechanizmusainak szerepé-
vel, valamint a latin-amerikai és más kisebbségi közösségek sokszínû kultúrtörténetében
a társadalmi és kulturális tõke szerepével. És ami még fontosabb: a kutatóknak meg kell
vizsgálniuk, hogy ezek a meglátások hogyan befolyásolhatják a gyógypedagógiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos kutatást és a felülreprezentáltsághoz vezetõ tényezõket.

Az inklúzió szakirodalma ezzel szemben két idõskálára összpontosít. Nevezetesen: a
kultúrtörténeti és az ontogenetikus szintekre. Ahogyan fentebb kifejtettük, az inklúzió a
hagyományos és az inkluzív iskolák kultúrájára koncentrált (intézményi kultúrtörténet)
vagy az inklúziónak az egyéni fejlõdésben, illetve az alkalmazkodásnak a különbözõ
életkori szakaszokban és az iskolai évfolyamokon betöltött szerepével foglalkozott; az
ilyen kutatás egyszerre egy idõskálát vizsgált (vagy a kultúrtörténetit, vagy az onto-
genetikust), és a legtöbb kutató a keresztmetszeti vizsgálatokat preferálta. Ez nem meg-
lepõ, tudván azt, hogy a gyógypedagógiai kutatás nagymértékben támaszkodik a fejlõ-
déslélektanra, amely természetébõl adódóan az életkor mint az idõ múlásának mértéke
köré szervezõdik (ld. ontogenetikus fejlõdés). Az inklúzió kutatói elõtt legalább két nagy
kihívás áll. Az elsõ, hogy elkerüljék az egyetlen idõskálára összpontosítást, és így lehe-
tõség legyen a tanulói fejlõdési pályák több szempontú leírására az adott inkluzív iskola
kultúrtörténetén belül. A második, hogy összetettebbé tegyék a vizsgálatokat a rassz, a
képesség, a nyelv, a nem és társadalmi osztály dimenziói mentén, a tanulók és a tanárok
vonatkozásában egyaránt. Mindkét kihíváshoz szükség van összetettebb kutatási tervek-
re és kutatási elrendezésre, mivel a kutatónak egyszerre kell mindkét idõskálára összpon-
tosítania az adatgyûjtés és -elemzés tevékenységeiben egyaránt, eközben egyidejûleg te-
kintetbe véve az identitás sok dimenzióját.

A hatalom a kultúrában

Ha a kultúra fogalmát az elõbbiekben azonosított dimenziók mentén értelmezzük, még
mindig abba a hibába eshetünk, hogy csak a fogalom részbeni megértését ragadtuk meg,
hacsak nem vesszük még hozzá ezekhez a hatalom szerepét és annak kapcsolatát a történe-
tiséghez. Gallego és mtsai (2001) a kultúrát úgy definiálják, mint „az emberiség múltbeli
teljesítményeinek társadalmilag örökölt részét, amely erõforrásként szolgál egy társadalmi
csoport tagjainak jelenkori életéhez, akiket általában egy ország vagy régió lakóiként kép-
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zelünk el” (362.) Ebbõl a nézõpontból a kultúra a leülepedett társadalmi tapasztalatból van
megalkotva, és a történelmi és társadalmi folyamatok találkozási pontjában áll, ahol a kul-
túra politikai természete megjelenik. Ahogyan Erickson (2001) magyarázza:

„Jelentések, törekvések és vágyak hálózatában élünk, amelyeket megteremtünk, és amelyek minket
megalkotnak, de ezek a hálózatok a társas térben helyezkednek el. A hálózatban minden tevékenységünk-
nek történelmi súlya van; vagyis az egyenlõtlenség világában mindig van társadalmi változás.” (38. o.)

Érdemes megjegyezni, hogy a kultúrának ez a definíciója magában foglal látható és lát-
hatatlan elemeket, és így a kultúra megalkotása és újratermelõdése is társas interakciókban
valósul meg, „a folyamatban érintett minden egyes személy egyedi vagy részben egymás-
tól függõ tudásából. Hosszú távon a [kultúra]
az együtt végzett munkából származik.”
(Varenne és McDermott, 1999, 137.)

Emlékezzünk rá, hogy a társadalom egy
része dominanciájának fenntartása úgy érhe-
tõ el, hogy „a társas életet ellátják jelképek-
kel, értelmezésekkel és gyakorlatokkal oly
módon, hogy a társas tekintélyelvûség és a
hatalom és privilégiumok egyenlõtlensége
rejtve maradjon.” (McLaren, 1989, 174.) Így
a domináns kultúra válik természetessé és vi-
szonyítási ponttá minden más kulturális gya-
korlattal szemben, amellyel összehasonlítjuk
és értékeljük. Ez megmagyarázza, hogy az
egyes csoportok kulturális gyakorlatának mi-
ért van különbözõ státusa és presztízse egy
adott társadalomban, és hogy az értékes kul-
turális gyakorlat megtanulásának lehetõségei
korlátozottak és ellenõrzöttek. Különbözõ
csoportok a kultúra eltérõ szeleteit vagy hal-
mazait tanulják meg, és eltérõ hatalmi pozí-
ciókat foglalnak el. Azok a folyamatok, ame-
lyek révén a kultúra egyenlõtlenül oszlik el
az egyének, csoportok és generációk között,
alapvetõen politikaiak. (Erickson, 2001)

A különbözõ rasszokhoz tartozó kisebbsé-
giek gyógypedagógiai elhelyezését vizsgáló
kutatók figyelmét elkerülte a hatalom és a
történelem kérdésköre. A szakirodalom zö-
me a gyógypedagógiai elhelyezés kérdését
úgy vizsgálta, hogy abban fogyatékosság szerinti csoportokról és programokról írt. Bár
néhány kutató tudatában van a gyógypedagógiai elhelyezés politikai vetületének, még
hosszú utat kell megtennünk ezen a területen. A téma mellõzése különösen érdekessé vá-
lik, ha figyelembe vesszük, hogy az e területen folyó munka olyan kulturális csoportok-
ról is szól, akiket régóta elnyom az amerikai társadalom. Bár a szakirodalmi áttekintések
és a kutatói bázis továbbra is vegyes képet fest a részrehajlásról és diszkriminációról,
szerintem a felülreprezentáltság kutatóinak törõdniük kell azzal, hogy hiányos gondolko-
dásmódot örököltünk a kisebbségeknek az USA történelmében betöltött szerepérõl, és
folytatni kell az oktatáspolitikai és kutatói vizsgálatokat ezen a téren. (Artiles, 1998) Tu-
domásul kell vennünk, hogy a kisebbségekre vonatkozó egysíkú és a hiányosságokra épí-
tõ nézetek áthatják a társas észlelést, és így befolyásolják a pedagógusok és az iskolák
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ideológiáit. Kihívást jelent olyan kutatási megközelítésmódot kialakítani, amely lehetõ-
vé teszi annak kibontását és megvizsgálását, hogy milyen szerepet játszik a hatalom a
gyógypedagógiában tapasztalt kisebbségi felülreprezentáltság létrejöttében.

Az inklúzió másrészrõl fõszerepet szán a hatalomnak, hogy az támogassa az inkluzív
oktatási rendszereket. Azok, akik a hagyományos oktatási rendszert a fogyatékosok joga-
inak talaján állva bírálják, jó példát jelentenek ebbõl a szempontból, mivel õk elutasítják
a hatalmi szóval történõ különbségtételt, diszkriminációt és gyakorlatot, amely megrövi-
díti a fogyatékkal élõket az oktatási formák elérhetõségében és az eredményekben – a
többségi társadalomban. Az inklúzió megvalósítására vonatkozó kutatások ugyanakkor
nem veszik tekintetbe a hatalmi dimenziót. Bár az inklúzió társadalmi vonatkozásaira
(például társadalmi helyzet az osztályteremben, barátságok) vonatkozó munkák egy részé-
nek megvan a lehetõsége ara, hogy megvilágítsa a hatalmi kérdéseket, a legtöbb tanul-
mány sem elméleti oldalról, sem problémaközpontú megközelítéssel nem tárgyalja a ha-
talmi tényezõk kényszerítõ erejét az inkluzív osztálytermekben vagy iskolai kultúrákban.

Tér: a folytonosság hiánya a megértésben és a használatban

A tér egy korlátozott fogalmi értelmezése kritikus szerepet játszik a felülreprezentált-
ságról és inklúzióról szóló szakirodalomban. Az egyik központi vonatkozása a többségi
pedagógia tereinek elérése. A gyógypedagógiai elhelyezés adatai szerint, bár jelentõs kü-
lönbségek vannak az egyes államok között, a fogyatékkal élõ tanulók egyre nagyobb
mértékben a többségi pedagógiai iskolákban és osztálytermekben kapnak helyet, különö-
sen a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók. (McLeskey, Henry és Axelrod, 1999) Tudjuk
azt is, hogy a kisebbségi felülreprezentáltságról szóló viták és kutatások érdeklõdnek a
különbözõ programokban történõ gyógypedagógiai elhelyezés és az ilyen programokban
megvalósuló integráció szintje iránt. Fontos tehát, hogy megvitassuk a „tér” fogalmának
elméleti alapjait és megvizsgáljuk az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatásait ebbõl a
szempontból.

A tér rendszeres elméleti tanulmányozása az elmúlt években vált intenzívvé, különö-
sen a társas élet vonatkozásában. (Daniels és Lee, 1996; Foucault, 1986; Keith és Pile,
1993; Soja, 1996). A tér fogalmát a társadalomföldrajz nézõpontjából használom, hogy
meghaladjuk a tér mint egyszerû fizikai hely vagy helyzet fogalmát. Ez a nézõpont azt
kívánja, hogy „tanulmányozzuk a fizikai teret és a térbeliség emberi értelmezéseit, érzé-
kelését és reprezentációit mint az emberi interakciók kontextusát és következményeit.
(Hargreaves, 1995, 7.) Lefebvre (1991) fontosnak tartja a „tér tudományának” megalko-
tását, egy olyan egységes elméletét, amely célul tûzi ki a tér kétféle értelmezésének áthi-
dalását: a tér mint fizikai, érzékelt jelenség, és a tér mint megértett, mentálisan reprezen-
tált dolog. Soja (1996) az elsõt „ElsõTér”-nek, a másodikat „MásodikTér”-nek nevezi. E
nézet szerint a tér egyszerre fizikai és elvi síkon létezik és a társas értelmezés, valamint
átalakítás eredménye. (Lefebvre, 1991; Soja, 1989) A térfogalom, amellyel dolgozom,
meghaladja az a priori rögzített valóság tradicionális nézetét, és úgy fogható föl, mint
„egy teljesítmény, egy folyamatban lévõ alkalmazás”. (Shields, 2000, 155.)

ElsõTér az inklúzió és a felülreprezentáltság szakirodalmában

Az ElsõTér az érzékelt fizikai teret jelenti; maga után vonja a társas „térbeliség” fo-
lyamatait és formáit. Egy társadalomban a társas avagy térbeli tevékenység „jelen van
mint az emberi tevékenység, viselkedés és tapasztalás közvetítõje és mint végeredmé-
nye”. (Soja, 1996, 66.) A tér strukturálja az emberi tevékenységet, és strukturálódik álta-
la; azaz egy dialektikus feszültség van a tér determinisztikus ereje és az emberi ráhatás
között, amely ellenáll a tér megújuló fontosságának. Ahogyan Soja (1989) kifejti: „Mi
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megcsináljuk a magunk történelmét és földrajzát, de nem pontosan úgy, ahogyan ked-
vünk tartja; nem olyan körülmények között, amelyeket magunk választanánk, hanem
amilyen körülményekkel közvetlenül találkozunk, amit a múltban megteremtett történe-
ti földrajz nyújt és közvetít számunkra.” (129.)

Az ElsõTér képviseli azt, amit hétköznapi értelemben a térrõl tudunk, amelyben a fi-
zikailag észlelhetõ tér (vagy ami éppen látható) jelentõs szerepet játszik. Az ElsõTér
elemzése így „a felszíni megjelenés pontos leírására összpontosít (…) vagy térrel kap-
csolatos magyarázatot keres az elsõdlegesen külsõ szociális, pszichológiai és biofizikai
folyamatokra”. (Soja, 1996, 75.) Az inklúzió kutatása feltételezte, hogy a tanulók gyógy-
pedagógiai elhelyezése a többségi pedagógia fizikai tereiben hatással lesz a fogyatékos
és nem-fogyatékos tanulók tanulására és fejlõdésére. Az inkluzív osztályokban folyó te-
vékenységek leírásával foglalkozó kutatások, vagy amelyek a módszertani megközelíté-
sek tanulásra gyakorolt hatását vizsgálták (például Baker és Zigmond, 1995; Mortweet és
mtsai., 1999), és amelyek az emberi tevékenységre, viselkedésre vagy tapasztalatra össz-
pontosítottak, mind annak a példái, hogy az inkluzív osztálytermek terét egyszerûen
ElsõTérként írták le. Általános jelenség, hogy a kutatók ezeket a tevékenységeket a pub-
likált kutatásokból nyert adatokból értékelik, vagy indirekt módon, a statisztikai elemzés
eszközeivel megcélozzák a folyamat-változókat (például részvétel a kooperatív csopor-
tokban). (Elbaum, Vaughn, Hughes és Watson-Moody, 1999) A kutatók ugyancsak vizs-
gálták a szülõk, tanárok, iskolavezetõk és tanulók tudását az inkluzív osztálytermek fizi-
kai tereire vonatkozóan. Ezek a kutatások megkísérelték igazolni az inkluzív modellek
életképességét, elõre jelezni a lehetséges korlátokat és igyekeztek tudást átadni az inklúz-
iós törekvések számára. (Cook és mtsai, 1999; Soodak, Podell és Lehman, 1998)

Bár fontos megismerni a szülõk és tanulók tudását az inklúzió fizikailag érzékelt teré-
re vonatkozóan, szükség van emellett az inklúzió tereiben megvalósuló társas és tanul-
mányi eredmények megalkotási folyamatának részletes vagy pillanatról-pillanatra törté-
nõ megismerésére és ennek megközelítésmódjaira is. A vegyes eredményekrõl beszámo-
ló kutatások jelentik a bizonyítékot arra vonatkozóan, hogy szükség van erre a kutatási
vonalra. A vegyes, nem egyértelmû eredmények kutatói a kontextuális szempontokra
szoktak hivatkozni. Például a vegyes képességcsoport eredményeinek esetében azt írják:
„úgy tûnt, olyan tényezõk, mint a partnerválasztás, a munka tanári felügyelete és az
együttmûködés etikájának kialakítása, befolyásolhatták az eredményt. Nyilvánvaló, hogy
a szervezés és a támogatás alapvetõen fontos az ilyen munkaformák sikeréhez” (U.S
Department of Education, 1999, III/29.) További példa, amely azt igazolja, hogy kutatá-
sokban az osztálytermeket fizikai térnek tekintik, a fogyatékos tanulók fejlesztõ prog-
ramjainak hatását bemutató vizsgálat lehet; a szakirodalom áttekintõi arra jutottak, hogy
az eredmények aláhúzzák „annak szükségességét, hogy nagyobb figyelmet fordítsunk a
speciális szervezeti és oktatási tevékenységek a heterogén osztályokban” (III/22.)

A felülreprezentáltság szakirodalmának zöme ugyanígy kezeli az ElsõTér elemzéseket,
ahogyan az tükrözõdik a csaknem kizárólagos figyelemben, amit a különbözõ etnikai cso-
portok gyógypedagógiai elhelyezésének szentelnek. Az eredmények (vagyis az elhelyezés
adatai) vannak elõtérben ezekben az elemzésekben, és a különbség állandó jellemzõi
(például az etnikai címkék) azért szerepelnek a kutatásban, hogy kimutatható legyen ösz-
szefüggésük különbözõ fizikai terekkel (például az iskolai helye, a gyógypedagógiai prog-
ram típusa). Tanulmányozták például a kutatók, hogy a gyógypedagógiai elhelyezés ada-
tait különbözõképpen alakítja a tanulók rassz szerinti hovatartozása, a szegénységi szint,
a tanulmányi teljesítmény szintje és az iskola elhelyezkedés (városi vagy elõvárosi). (Ar-
tiles és mtsai, 1998; Oswald és mtsai., 1999) Néhány kivételtõl eltekintve a gyógypeda-
gógiai elhelyezésrõl szóló döntést megelõzõ társadalmi tevékenységrõl nem szólnak a ku-
tatások. Az érzékelt fizikai térre vonatkozó tanári és más iskolai alkalmazott tudás is érté-
kelésre került (általában kérdõíves felméréssel), jellemzõen azért, hogy valamilyen rész-
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rehajlást teszteljenek vele. (Donovan és Cross, 2002) Tekintve a kulturális részrehajlás
mérése iránti erõs társadalmi igényt, nem meglepõ, hogy a talált eredmények vegyesek.

MásodikTér az inklúzió és felülreprezentáltság kutatásában

A MásodikTér az emberi fogalmak által alkotott teret jelenti; magában foglalja az el-
mében megalkotott tereket és „a hatalom, az ideológia, az ellenõrzés és felügyelet repre-
zentációit (…) Ez az elsõdleges forrása az elvont gondolkodásnak és nézeteknek”. (So-
ja, 1996, 67.) A MásodikTér „a kódok, elméletek és a termelési viszonyokhoz köthetõ tér
fogalmi leírásának elvont tartalma”. (Shields, 2000, 163.) Lefebvre (1991) úgy definiál-
ta, hogy „fogalmilag megalkotott tér, a tudósok tere” (38.) Vannak az inkluzív pedagógi-
ának olyan messzire mutató megfogalmazásai (elmében megalkotott tér), amelyek a
gyógypedagógia helyét és értelmezését tágabb társadalmi és történeti kontextusba helye-
zik. (például Ferguson, 1995; Lipsky és Gartner, 1996) Ezek a megfogalmazások hang-
súlyozzák a komplexitást, mindent magukba fogadók és ambíciózusak, és általában az
oktatási rendszer elõfeltevéseinek, értékeinek és gyakorlatának újragondolását javasol-
ják. (Ferguson és Ferguson, 1997) Érdekes módon ezek a fogalmi keretek ellentétesek
az inkább kimenet-orientált inklúziós szakirodalommal. Más szavakkal kifejezve: úgy tû-
nik, szakadás van az inkluzív oktatás térreprezentációja (MásodikTér dimenzió) és az
inklúzió aktuális folyamatának és eredményeinek térszemlélete (ElsõTér) között. 

Az inklúzió kutatásától eltérõen a felülreprezentáltság szakmai közössége alig szentelt
figyelmet az inkluzív osztálytermekbe kerülõ tanulók számára szükséges terekrõl alko-
tott nézetek fogalmi elemzésének. Mivel a MásodikTér „teljesen elvont, amely az elmé-
ben megalkotott és elképzelt geográfiákat vetíti ki a tapasztalati világba” (Soja, 1996,
79.), az elvont gondolkodásnak vagy elképzeléseknek a felülreprezentáltság szakirodal-
mában megfigyelhetõ hiánya pusztító következményekkel jár. Ez a kutatói közösség ki
van téve annak a veszélynek, hogy olyan térbeli tevékenység-leírásokat halmoz föl, ame-
lyeket nem irányít sem egy elméleti elképzelés a kulturális különbségek oktatásban be-
töltött szerepérõl, sem egy pluralista társadalomban megvalósuló ideális körülményekrõl
alkotott elképzelés. Az inklúzió kutatóitól eltérõen ennek a közösségnek a problé-
mamegoldási javaslatai nélkülözik az átalakításra való hajlamot. 

A két kutatói közösség által vizsgált térfogalmak között szakadék van. Bár mindkét
közösség igyekszik a térben zajló tevékenységekre összpontosítani (ElsõTér értelem-
ben), az inklúzió kutatóit mintha egy inkluzív oktatási rendszer képe vezetné (Második-
Tér értelemben). Ezzel szemben a felülreprezentáltság kutatásából hiányzik az elmében
megalkotott tér fogalma. Ha nem tudjuk összehozni a két szakirodalmat, fennáll a ve-
szély, hogy a gyógypedagógusok olyan nézeteket alakítanak ki az oktatási rendszerrõl,
amelybõl a kulturálisan és politikailag feszült helyzetben a tanulás társas megszervezé-
sében kimaradnak a rasszok szerinti, etnikai, társadalmi osztálybeli és nyelvi különbsé-
gek következményei és történetisége. Azt sem engedhetjük meg, hogy a rendszer úgy
épüljön föl, hogy ne legyen elképzelésünk arról, mit akarunk elérni egy heterogén okta-
tási rendszerben a szociálisan igazságos társadalom megszilárdítása érdekében.

A kultúra, az életterek és a különbségek következményei

Az inklúzió és a felülreprezentáltság közelítése elõtérbe helyezi a tényt, miszerint az
oktatási rendszer képes több fogyatékos tanulót többségi környezetben oktatni, de sokuk
szegény családba, nyelvi kisebbséghez tartozik, akiknek további képesség-deficitjük van
egymásra rakódva. Úgy tûnik, mindkét kutatási irány technikai irányból közelített a
problémához. Az inklúzió mozgalom az erõforrások újraelosztására összpontosított,
hogy a fogyatékos tanulók egy feltételezett újfajta oktatási rendszerben legyenek, míg a
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felülreprezentáltság kutatói közössége erõsen a gyógypedagógiai elhelyezés arányszáma-
ira korlátozta érdeklõdését. Mindkét megközelítés hangsúlyozta a jogi kérdéseket. Az
inklúzió irányzat a többségi pedagógiai elhelyezés új követelményeire összpontosított, a
tanterven keresztül biztosított elérhetõségre és az elszámoltathatóságra, míg a felülrepre-
zentáltság irányzat arra törekedett, hogy diszkrimináció-ellenes szabályokat hozzanak
létre, melyeket általánosságban az Office for Civil Rights érvényesített. (Losen és
Orfield, 2002) Azonban úgy gondolom, hogy mindkét irányzat szakirodalma csak rész-
legesen közelítette meg a kultúra kérdését, nem használtak megfelelõ térelméletet és el-
hallgatták a különbségek problémáját. A jövõbeli kutatások nem ignorálhatják ezeket a
szempontokat, mert egyre sokszínûbb társadalomban élünk.

Túl az „életmódokon” és helyeken: a kultúra és az életterek következményei

Mindkét kutatói közösségnek be kell fo-
gadnia komplexebb és dinamikusabb kultúra-
értelmezéseket és többszörös idõskálákat
(kulturális, történeti, ontogenetikus, mikro-
genetikus), hogy mélyebben megértse a kultu-
rális, történelmi és szociális kontextusba
ágyazott emberi fejlõdést. A kultúra hagyo-
mányos felfogásai egyre erõsebb kritikának
vannak kitéve amiatt, hogy a csoportok jel-
lemzõit a csoporton belüli változatosság elé
helyezik, a kultúrát idõben stagnálónak mu-
tatja be, ahol a csoportok között tisztán meg-
húzható határvonalak vannak, nem vesznek
tudomást az egyéni kezdeményezésekrõl, el-
tekintenek a hatalomnak a kulturális folyama-
tokban betöltött szerepétõl. (Eisenhart, 2001)
A kutatók elõtt áll a kihívás, hogy beépítsék
„az állandó egyéni kreativitást a kultúra elmé-
letébe”. (Varenne, 1984, 282.) Ugyanakkor el
kell kerülni a dichotomizálást egyén és társa-
dalom vonatkozásában. Ahogyan Rosaldo
(1984) figyelmeztet minket, „az a nézet,
amely állandó küzdelmet lát a megszentelt in-
dividualizmus és a társadalmi bölcsesség kö-
zött, a bonyolult társadalmi folyamatokat
idõtlen konfliktusokká redukálja”. (294.)

Az egyik leginkább nagyra törõ kezdeményezés, amely meg kívánja haladni a kultúra
hagyományos értelmezésének határait, az úgynevezett „kulturális termékek” fordulatban
jeleníthetõ meg. (Eisenhart, 2001) Ez a nézet számot vet az egyéni (például meggyõzõ-
dések, értékek) és a társadalmi (például szervezetek) kulturális erõkkel, és szerinte ezek-
nek a kulturális erõknek a közeledését úgy kell vizsgálni, ahogyan azok a mindennapi
gyakorlat helyi társas feltételei közé helyezõdnek és ott formálódnak. Ebbõl a nézõpont-
ból a kultúra nem csupán korlátozza, hanem lehetõvé is teszi az egyéni teljesítményt. Ab-
ban az értelemben korlátozza, hogy az egyén egy olyan kontextusba lép, amelyben a kul-
túrát a történelmi és szervezeti örökség képviseli, amely viszont mûtárgyakban, az inter-
akció szabályaiban és az adott helyzetre elõírt szabályokban testesül meg. Az egyén te-
hát rá van szorítva arra, hogy együttmûködjön a kultúra elemeivel, és kényszerítve van
arra, hogy újratermelje a kulturális örökséget. Ugyanakkor az egyéni kezdeményezés te-
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Egy olyan időszakban, amikor a
politikailag és ideológiailag ter-
helt reformoknak valószínűleg
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a szegényebb és a rasszokhoz

tartozó kisebbségek számára, a
jövőbeni kutatásoknak arra kel-
lene összpontosítaniuk, hogyan
jönnek létre és alakulnak a Har-
madikTerek – a helyek, ahol el-

sődleges az ideológiára és a poli-
tikára figyelni, és ahol az ellen-
állás születik. Ha a Harmadik-
Terekre figyelünk, az szükség-

szerűen arra kényszerít minket,
hogy figyelembe vegyük a társa-

dalmi igazságosságot a hata-
lom, az elnyomás és a dominan-

cia szempontjából. 



szi lehetõvé, hogy valaki újszerûen használja a kultúra tárgyi eszközeit, megkérdõjelez-
ze az elõírt szabályokat, és módosítsa azokat. Ebben az értelemben a kultúra lehetõvé te-
szi az egyén számára a hagyományok lerombolását és a változások elõmozdítását. (ld.
például Engestrom, Miettinen és Punamaki, 1999; Nespor, 1994)

A „kulturális termékek” nézet olyan elemzési egységet használ, amely a kutatóktól az
osztálytermi kultúra sajátos tanulmányozását kívánja: „mintegy a lokális és a társadalmi
történeti elemzési szintek keverékeként”. (Gallego és mtsai, 2001, 957.) Vagyis olyan
elemzési egységet használ, amely számot ad a kultúra elsajátításáról, használatáról, újra-
termelésérõl és változásáról. A kulturális termékekre vonatkozó jelenlegi kutatás fejlesz-
ti tudásunkat arra vonatkozóan, hogy „a kulturális termékek helyi tevékenységei hogyan
válnak értelmessé és fontossá a résztvevõk számára; hogyan tesznek különbségek az
egyébként hasonló egyének között; hogyan tesznek hasonlóvá egyébként különbözõ em-
bereket, és hogyan kapcsolódnak olyan szélesebb jelenségekhez, mint a nacionalizmus,
rétegzõdés, globalizáció, professzionalizmus; és néha elõsegítik a változást”. (Eisenhart,
2001, 218.) Ez a kultúrafelfogás tehát segítheti a kutatókat abban, hogy olyan tudást ge-
neráljanak, amelyik tiszteletben tartja a terek, a történetiség és a kulturális tevékenysé-
gek összetettségét, mind az inklúzió, mind a felülreprezentáltság szempontjából. 

Az inklúzió és felülreprezentáltság kutatói hasznosíthatják az új tértudományt, építve
arra a tudásra, ahogyan az ElsõTér és MásodikTér kölcsönhatásban van egymással és
hatnak egymásra – az inkluzív osztálytermek élettereiben. Az Elsõ- és MásodikTér inter-
akciókon belül egy HarmadikTér keletkezik, amely az élettereket, a reprezentációk tere-
it tartalmazza. (Soja, 1996) Az életterek magukban foglalják, de ugyanakkor meg is ha-
ladják a másik két térformát. A HarmadikTér a „társas tevékenységek, a gondolatok, ese-
mények, megjelenési módok és értelmezések állandóan elmozduló és változó világa”.
(Kahn, 2000, 7.) Soja (1996) szerint ellenterek, avagy az ellenállás terei keletkezhetnek
a HarmadikTérben, mivel ez telve van ideológiával és politikával, a dominancia és alá-
vetettség összefüggéseivel és a valóság és képzelet birodalmának bonyolult egymásra-
utaltságával. A HarmadikTér hatásos fogalom abból a szempontból, hogy megkérdõjele-
zi a térnek mint egyszerûen „helynek” vagy „rendeltetési helynek” a leírását és megha-
ladja a reprezentációk egyszerû belsõ-külsõ dichotómiáját. Ugyanakkor a HarmadikTér
egy dinamikus fogalom, amely dialektikus ellentétekbõl (fizikai és mentális, konkrét és
absztrakt) jön létre, és egyszerre tartalmazza az érzékelt és az elmében megalkotott tere-
ket. (Soja, 1996; Tejeda, 2000)

Egy olyan idõszakban, amikor a politikailag és ideológiailag terhelt reformoknak való-
színûleg pusztító következményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozó kisebbsé-
gek számára, a jövõbeni kutatásoknak arra kellene összpontosítaniuk, hogyan jönnek lét-
re és alakulnak a HarmadikTerek – a helyek, ahol elsõdleges az ideológiára és a politiká-
ra figyelni, és ahol az ellenállás születik. Ha a HarmadikTerekre figyelünk, az szükségsze-
rûen arra kényszerít minket, hogy figyelembe vegyük a társadalmi igazságosságot a hata-
lom, az elnyomás és a dominancia szempontjából. A kutatásokban részt kell venniük a ta-
nároknak, a családoknak és a tanulóknak, hogy világosan összpontosíthassunk az intézmé-
nyi erõk szerepére a megélt iskolai, otthoni és közösségi tapasztalatokban.

Túl a diverzitáson: a különbözõség és a nézõpontok megértése felé

Végsõ soron az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói olyan dilemmákkal néznek
szembe, amelyek a különbözõségre vonatkozó alapvetõ feltételezésekkel kapcsolatosak.
Mindkét kutatói közösség hajlamos használni a kulturális „diverzitás” fogalmát, amelyet
általában úgy definiálnak, mint „az eleve adott kulturális tartalmak és szokások felisme-
rése”. (Bhabha, 1994, 34.) Két gond van ezzel a fogalommal. Elõször is a diverzitás fo-
galma magában foglalja a „mindenki számára látható normákat” (Alsayyad, 2001, 7.),
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amelyek kivonatai a kultúrának és „a másságot valamilyen változatlan dologgá változtat-
ja, részben nemcsak elutasítóan, hanem félelemmel”. (Viswanathan, 2001, 238.) Másod-
sorban a rasszizmus minden társadalomban él és virul, pontosan azért, mert „az univer-
zalizmus, amely paradox módon megengedi a diverzitást, elfedi az etnocentrikus normá-
kat, értékeket és érdekeket. (Bhabha, idézi Alsayyad, 2001, 7.)

A kulturális különbözõség ezzel szemben megkérdõjelezi a kétértékû megkülönbözte-
téseket (sokszínû, egységes) és elõtérbe helyezi „a kulturális hatalom ambivalens jellegé-
nek problémáját”. (Bhabha, 1994, 34.) Minow (1990) azt állítja, hogy a különbözõséget
egyenlõnek tekintik a devianciával vagy stigmával, így az azonosság az egyenlõség elõ-
feltétele. Ezért nem meglepõ, hogy a különbözõség hagyományos kezelése végsõ soron
megerõsíti a különbözõséget, és olyan lehetõségeket ajánl, amelyek a különbözõséggel
jellemzõen kapcsolatba hozott lemaradást vagy hátrányt jelzik – ezért ellentmondásos,
hogy „a különbözõség [felismerése] megerõsíti a hierarchiát”. (Abu-Lughod, idézi
Brightman, 1995, 532.) A gyógypedagógia régóta szembesül a dilemmával, hogy meg-
erõsítse vagy ignorálja a különbözõséget. Egyrészrõl úgy érveltek, hogy az egyenlõ ok-
tatási bánásmód nem megfelelõ, mert intézményesít egy individualizált oktatási rend-
szert. Másrészrõl az inklúzió mozgalom úgy érvelt, hogy az oktatási terek, tantervek és
standardok egyenlõ elérhetõsége az igazságos. Az elsõ stratégia felismeri a különbözõsé-
get, míg az utóbbi kiterjeszti; végsõ soron mindkettõ a különbözõség köré szervezõdik.
A kisebbségek esetében hasonló ambivalenciát észlelhetünk a különbözõség dilemmái-
nak megoldására adott javaslatokban – ismét az az alapvetõ kérdés, hogy megerõsítésre
vagy ignorálásra van-e szükség. Valójában az azonos (integrált) oktatási környezethez
való hozzáférés nagy eredmény volt a különbözõ rasszokhoz tartozó kisebbségek számá-
ra a polgári jogok területén, míg a nyelvi kisebbségek éppen a különbözõ oktatásért har-
coltak a kétnyelvû oktatási programok formájában.

Az inklúzió és a felülreprezentáltság kutatói tehát ambivalens és egymással ütközõ vá-
laszokat adtak arra a kérdésre, hogy hogyan kezeljék a különbözõséget, mivel különbö-
zõek a kiinduló feltételezések. Az elsõ lépés az lenne, hogy világossá tegyük a különbö-
zõséggel kapcsolatos alapfeltételezéseket, és ütköztessük azokat más feltételezésekkel.
Ahogyan a különbözõség értelmezése érdekében a kultúráról alkotott nézeteink egyre
összetettebbek mind az inklúzió, mind a felülreprezentáltság szakmai párbeszédeiben,
meg kell kérdeznünk: Mikor, milyen feltételek mellett, milyen módon és mi okból szá-
mít a különbözõség? (Varenne és McDermott, 1999)

A különbözõség megértése érdekében a kultúrára és a térre fordított figyelem azt kö-
veteli, hogy tudatosítsuk a hatalom szerepét a határvonalak kijelölésében. Ez különösen
felhívja a figyelmünket a megfigyelõ szempontjának számbavételére, mely a múltban lát-
hatatlan és érdeklõdési körön kívül esõ volt a kutatás gyakorlata számára. A megfigyelõ
nézõpontja figyelembe vételének következményei kétirányúak. Elõször meg kell ismer-
nünk a megfigyelõ vagy elemzõ (például tanár, kutató) nézõpontját. Másodszor pedig, ha
a konkrét intézményi környezetben zajló társas interakciók során vizsgáljuk, hogy az em-
berek hogyan használják a különbözõség fogalmát a határok kijelölésére, akkor azt job-
ban megérthetjük, szemben azzal, amikor egy csoport kultúrtörténetének megkülönböz-
tetõ jegyeit tanulmányozzuk. (Barth, 1969) Ez különösen fontos elméleti felismerés, mi-
vel az inklúzió és a felülreprezentáltság is a határokra összpontosít, a rasszok határaira,
amelyeknek történelmi jelentõsége az USA társadalmában kimagasló. Ahogyan Rosaldo
(1984) kifejti, „a rasszok közötti kapcsolatok Észak-Amerikában magukban foglalják az
asszimilációs törekvések, a nyers elõítéletek és a kulturális visszafogottság keverékét,
amelyek akörül az erõfeszítés körül forognak, hogy minden kultúrát tisztán õrizzünk meg
a saját helyén”. (212.)

Ezzel szemben a kutatói gyakorlatban szisztematikussá váló kultúrára figyelés szükség-
szerûen tudatosítja majd és felfedi a különbözõségrõl alkotott feltételezéseinket (például a
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fejlõdés, idõ, tér és kultúra jobb megértésével). Ez a hangsúlyozott odafigyelés kikénysze-
ríti, hogy a különbözõséget más módon szemléljük. Olyan módon, amely a személy és a
kulturálisan lefektetett normák összevetésébõl származtatja a különbözõséget, mely nor-
mák leleplezhetõk, értékelhetõk és versenyeztethetõk. (Minow, 1990) Minow arra bátorít
minket, hogy azok számára, akik identitásába a különbözõség belekerült (mint például a fo-
gyatékosság), tegyük lehetõvé, hogy megosszák velünk alternatív nézeteiket, amelyek nem
mindig a kulturális normák és elvárások mentén fogalmazódnak meg. Ez a gyakorlat lehe-
tõvé teszi számunkra, hogy reflektáljunk azokra a kulturális alapokon álló feltételezésekre,
amelyek kiemelik az iskolai szabályok, tantervek és az értékelési gyakorlat megalkotását és
implementációját. A sokféle nézõpont megbecsülésének gyakorlata az inklúzió és felülrep-
rezentáltság területén azt is lehetõvé teszi számunkra, hogy – Said kifejezését kölcsönvéve,
zenei mûszóval élve – „ellenpontozva” olvashassuk az eddig megszületett publikációkat.
„[ez a gyakorlat lehetõvé teszi], hogy újra végigmenjünk ugyanazon a történeten, de más
nézõpontból”. (Viswanathan, 2001, 245.) Ezen az úton meghaladhatjuk a különbözõség ha-
gyományos dilemmáit (például az egyenlõ vagy a kivételezett bánásmód az oktatásban). A
különbözõség kultúrára alapozott fogalmának ehelyett arra kell összpontosítania, hogy „az
intézmények milyen módon alkotják meg és hasznosítják a különbözõséget abból a célból,
hogy igazolják és erõltessék az exklúziót – és hogy az ilyen intézményi gyakorlatot hogyan
lehet megváltoztatni”. (Minow, 1990, 86.) Az intézményi múlt és környezet lehetséges sze-
repét figyelembe kell venni az ilyen elemzésekben; ezért nagyon fontos, hogy a felülrepre-
zentáltságot és az inklúziót a gyógypedagógiai reformok szélesebb kultúrpolitikai környe-
zetében elemezzük. 

A felülreprezentáltság és az inklúzió végsõ soron arról szól, hogy a pedagógusok és az
oktatási rendszerek hogyan kezelik a különbözõséget egy politikailag és kulturálisan fe-
szült környezetben. Amellett érvelek, hogy a jelenséget a gyógypedagógiai témákon túl
is meg kell vizsgálni, felhasználva a kultúra és tér kifinomultabb értelmezéseit. Mivel je-
lenleg a hangsúly a többségi pedagógiai környezetben fogyatékosnak minõsített tanulók
számán van, az az illúzió keletkezhet, hogy az inkluzív pedagógiai mozgalom erõsödõ-
ben van. Ez a hangsúly ugyanis eltekint a fogyatékossá minõsítés történelmi és társadal-
mi hátterétõl és a fogyatékosság értelmezésének társadalmi-kulturális gyökereitõl. Aho-
gyan elénk tárul az oktatási reform kultúrpolitikai komplexitása, és ahogyan ez a gyógy-
pedagógia átalakulását intenzívebbé teszi, a fogyatékosság, az inklúzió és felülreprezen-
táltság tanulmányozását egy szélesebb kulturális közegben kell végeznünk, ahol tekintet-
be veszünk többféle idõskálát és teret. Ezen az úton a gyógypedagógiai kutatók képesek
lesznek meghaladni a hagyományos individualisztikus nézõpontot és bevonni a társadal-
mi igazságosság dimenzióját, hogy a történelmi okokból peremhelyzetbe került tanulók
oktatásban megszerzett tapasztalatainak és lehetõségeinek fejlesztése központi jelentõsé-
gû legyen. (17)
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(1) „Az inklúzió kifejezés annyira elterjedten haszná-
latos, hogy csaknem elvesztette jelentését”. (Skrtic,
Sailor és Gee, 1996, 149.) Néhány definíció a fizikai
elhelyezést hangsúlyozza – például „tanulásban eny-
hén akadályozott tanulók részbeni vagy teljes elhe-
lyezése a többségi oktatásban részesülõk tantermei-
ben”. (Cook, Semmel és Gerber, 1999, 207.). Mások
az inkluzív iskolák fogalmát hangsúlyozzák, ame-
lyek, Skrtic, Sailor és Gee (1996) szerint „olyanok,
amelyeket arra terveztek, hogy kielégítsék minden ta-
nulójuk igényét közös, de ugyanakkor képlékeny
környezetben és tevékenységek során.” (149.) Az
inklúziót úgy is tekinthetjük, mint egy folyamatot,

amely arra irányul, hogy kifejlõdjön egy egységes
oktatási rendszer, amely szolgálja a fogyatékkal élõ
tanulókat és nem-fogyatékos társaikat „mint az isko-
lai közösségnek teljes értékû, aktív tagjait; amelyben
a különbözõség a norma; amely biztosítja a kiváló
minõségû oktatást az értelmes tantervi program, a ha-
tékony tanítás és a szükséges segítségnyújtás által
minden tanuló számára.” (Ferguson, 1995, 286.)
(2) A felülreprezentáltság definíciója: „a más kulturá-
lis háttérrel rendelkezõ tanulók aránytalanul magas
részaránya gyógypedagógiai programokban” (Artiles
és Trent, 2000, 514.; ez általában az adott csoportnak
a többségi oktatásban való részvételi arányához



képest adható meg, vagy egy másik csoport részvéte-
li adataihoz viszonyítva (például az amerikai fehér ta-
nulókhoz képest).
(3) A „szakmai közösség” kifejezést olyan csoportok
leírására (például kutatók, gyakorlati szakemberek)
használom, amelyek egy közös érdeklõdési terület,
egy tanulmányozandó jelenség vagy munkafeladat
kapcsán együttmûködnek. A szakmai közösségek
erõfeszítéseket tesznek és erõforrásokat mozgósíta-
nak az adott területre vonatkozó tudás megszerzésé-
re, „és megteremtik a feltételeit, hogy ki beszéljen és
mi legyen hallható. … Mivel intézményi megerõsí-
téssel rendelkezik, a szakmai párbeszéd erõtel-
jes…„kormányzati rendszere”, avagy „az igazság po-
litikája” határozza meg az adott terület standardjait.”
(Brantlinger, 1997, 432.) Bár a szakmai közösség ki-
fejezés hangsúlyozza a kohéziót, vegyük figyelembe,
hogy a felülreprezentáltsággal és az inklúzióval fog-
lalkozó szakmai közösségeken belül is különbözõ
irányzatok vannak.
(4) A gyógypedagógia a fogyatékosságok kategóriái-
ra épül. A legelterjedtebb fogyatékosságok közé tar-
tozik a tanulási nehézség (learning disability), érzel-
mi zavar, enyhe mentális retardáció, beszéd- és nyel-
vi zavarok; a tanulási nehézségekkel küszködõ tanu-
lók alkotják a gyógypedagógiai esetek mintegy felét.
(Smith, 2001) A ritkábban elõforduló fogyatékossá-
gok közé tartozik az autizmus, a látás- és halláskáro-
sodás, a többszörös fogyatékosság, a csökkentlátás és
más egészségügyi problémák, siketvakság, ortopédi-
ai károsodások és a traumás agysérülés.
(5) A kétkedõ résztvevõk csalódására a gyógypeda-
gógia alig figyel ezekre a megfontolásokra. Azok a
jelentõs erõfeszítések, amelyek a nagyobb pedagógi-
ai reformok implementációját követték nyomon, a
mai napig „általában kihagyták a a fogyatékosság
kérdéskörét, és … az elérhetõ információ eléggé kis
darabokból áll össze”. (Vanderwood, McGrew és
Ysseldyke, 1998, 366.)
(6) Például a szövetségi kormány az elmúlt években
megalapította a National Longitudinal Transition
Study programot. (Wagner és mtsai, 1993), a COM-
RISE és LASER projekteket, a National Institute for
Urban School Improvement és a National Center for
Culturally Responsive Educational Systems intézmé-
nyeket (többek között), hogy támogassa és technikai
segítséggel lássa el azokat a kutatásokat, amelyek kife-
jezetten a rasszok és kisebbségek gyógypedagógiai el-
helyezését és a városi oktatási problémákat vizsgálják.
(7) A rizikó index azt fejezi ki, hogy egy adott cso-
portban mekkora azoknak aránya, akiket fogyatékos-
ság kategóriába soroltak. Ez úgy számítható, hogy
„elosztjuk az adott fogyatékossági kategóriába tarto-
zó, adott rasszhoz vagy etnikai csoporthoz tartozó ta-
nulók számát az adott csoport teljes iskolai népessé-
gének számával”. (Donovan és Cross, 2002, 42., 43.)
A valószínûségi arány kiszámításához elosztjuk az
egyik csoport rizikó indexét a másikéval. Ha rizikó
indexek megegyeznek, akkor a valószínûségi arány
éppen 1 lesz. Az 1-tõl különbözõ valószínûség-arány
azt jelzi, hogy valamelyik csoportban nagyobb a
gyógypedagógiai elhelyezés esélye. Például tegyük
fel, hogy egy iskolakörzetben a latin-amerikaiak és a

fehérek esetében a tanulási nehézségek valószínûségi
aránya 1,36. Ez azt jelenti, hogy a latin-amerikaiak
36%-kal nagyobb valószínûséggel kapják meg a mi-
nõsítést, hogy tanulási nehézséggel küszködnek.
(8) Az úgynevezett high-stakes teszt fogalma elter-
jedtté vált az utóbbi években. Az egyik lehetséges
definíció: olyan standardizált teszt, amely objektíven
méri az egyén tudását egy konkrét területen, és ebbõl
következõen bizonyítványt, jogosítványt vagy ipar-
engedélyt lehet vele szerezni. (A fordító lábjegyzete.)
(9) Az IDEA törvénybe iktatása 1997-ben erõsítette a
törvény diszkrimináció-ellenes elõírásait, amely ma-
gában foglalja a nem-diszkriminatív értékelést, a
gyógypedagógiai elhelyezés adatainak összegyûjté-
sét és nyomon követését rasszok és társadalmi osztá-
lyok szerint, az iskolából eltanácsoltak számára nyúj-
tott oktatást és korrekciós lehetõségeket, a szülõk
számára biztosítékot az ügyintézéssel kapcsolatban,
és a gyógypedagógiai beutalás elõtti tanulási lehetõ-
ség és azok minõségének dokumentálását. (Hehir,
2002; Smith, 2001)
(10) Ahogyan korábban állítottuk, hiányosak az ada-
taink arról, hogy a fogyatékos kisebbségi tanulók mi-
lyen iskolai környezetben tanulnak (szegregáltan
vagy integráltan).
(11) Artiles és mtsai szerint „bár nem támogatjuk azt,
hogy az etnikai hovatartozás vagy a rassz legyenek a
tanulási nehézségek kutatásában a fõ kérdések, mi
azért választottuk ezt a kutatási irányt, hogy alapvetõ
kutatási adataink legyenek errõl a területrõl.” (83.)
(12) A kultúra öt dimenziója szövevényesen össze-
függ egymással, és csak a megértés elõsegítése érde-
kében tárgyalom õket egymástól elválasztva.
(17) Számos érv szól a kulturális diszkontinuitás hi-
potézise ellen. (Gallego és mtsai, 2001; Varenne és
McDermott, 1999) Az egyik kritika szerint a kulturá-
lis diszkontinuitás nem mindig eredményez kommu-
nikációs zavart vagy a kisebbségiek iskolai kudarcát.
Ogbu (1992) például úgy érvel, hogy a csoportok az
egyedi múltjuk (például bevándorlás, társadalmi ha-
talmi státus) talaján állva teremtik meg kulturális vi-
szonyítási keretüket, és ez megmagyarázza, hogy
egyes csoportok miért mutatnak más válaszreakciót
hasonló külsõ feltételek esetén. Azt is megmagyaráz-
za, hogy egyes kisebbségi csoportok, amelyek disz-
kontinuitást tapasztalnak a saját kultúrájuk és az isko-
la kultúrája között, sikeresek lehetnek az oktatásban.
Egy másik kritika a „kultúra mint életmód” nézõ-
ponttal szemben, hogy túlságosan determinisztikus,
mivel azt feltételezi, hogy otthoni vagy a csoportkul-
túra meghatározza, mit fognak tenni az emberek egy
új környezetben.
(14) A kutatók foglalkoztak már a külsõ-belsõ kettõs-
séggel, és bonyolultabb nézeteket fejlesztettek ki.
(Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001) Azért te-
szek most különbséget köztük, mert számos kultúra-
értelmezés mesterségesen dichotómiát teremt, és
egyik vagy másik szempontot részesíti elõnyben.
(15) A kutatók még csak éppen elkezdték a többszö-
rös történeti skálák egymásba ágyazódásának és köl-
csönhatásainak vizsgálatát, hogy megértsék a kultúra
idõbeni megoszlását az emberi fejlõdésben. (Cole,
1996; Dien, 2000) A kezdeti példák ilyen kutatások-
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ra: Cole és Engestrom (1993), Cole (1996), Lemke
(2000) és Dien (2000)
(16) ld. Artiles, Gutierrez és Rueda (2002), Cole
(1996) és Stone (1993) elemzéseit az anticipáció
(prolepsis) és a hasonló folyamatok szerepérõl, amel-
lyek mentén megérthetjük a kultúra közvetítõ szere-
pét a tanulásban.
(17) Translated and reprinted with permission of the
Harvard Education Publishing Group. This article

was originally published under the English 
title „Special Education’s Changing Identity: Para-
doxes and Dilemmas in Views of Culture and Space,”
by Alfredo J. Artiles (2003): Harvard Educational 
Review, 73, 2. 164–202. Copyright © 2003 by the
President and Fellows of Harvard College. All rights
reserved. For more information, please contact
www.harvardeducationalreview.org.

Advancement Project – Civil Rights Project (2000):
Opportunities suspended: The devastating conse-
quences of zero tolerance and school discipline poli-
cies. MA: Civil Rights Project at Harvard University,
Cambridge. Retrieved on December 10, 2000, from
http://www.law.Harvard.edu/groups/civilrights/con-
ferences/zer/zt_report2.html
Alsayyad, N. (2001): Hybrid culture/hybrid urban-
ism: Pandora’s box of the „third place”. In Alsayyad,
N. (szerk.), Hybrid urbanism: On the identity dis-
course and the built environment (1–18). Praeger,
Westport.
Anyon, J. (1997): Ghetto schooling: A political econ-
omy of urban educational reform. Teachers College
Press, New York.
Anzaldúa, G. (1999): Borderlands/La frontera: The
new mestiza. Aunt Lute Books, San Fransisco.
Apple, M. W. (1996): Cultural politics and educa-
tion. Teachers College Press, New York.
Artiles, A. J. (1998): The dilemma of difference:
Enriching the disproportionality discourse with theo-
ry and context. Journal of Special Education, 32,
32–36.
Artiles, A. J. – Aguirre-Muñoz, Z. – Abedi, J. (1998):
Predicting placement in learning disabilities pro-
grams: Do predictors vary by ethnic group? Excep-
tional Children, 64, 543–559.
Artiles, A. J. – Gutierrez, K. – Rueda, R. (2002):
Teacher education in culturally diverse inclusive era:
Implications of a cultural historical vision for
teacher learning research. Paper presented at the
annual meeting of the American Educational
Research Association, New Orleans.
Artiles, A. J. – Pak, M. (2000): Becoming an inclu-
sive education teacher in an urban multicultural
school: Tensions, contradictions, and implications
for inclusion research. Paper presented at the Interna-
tional Special Education Conference, Manchester.
Artiles, A. J. – Rueda, R. – Salazar, j. – Higareda, I.
(2002): English-language learner representation in
special education in California urban school districts.
In Losen, D. J. – Orfield, G. (szerk.), Racial inequity
in special education, 117–136. Harvard Education
Press, Cambridge.
Artiles, A. J. – Trent, S. C. (2000): Representation of
culturally/linguistically diverse students. In
Reynolds, C. R. – Fletcher-Jantzen, E. (szerk.), Ency-
clopedia of special education, 513–517. John Wiley,
New York.
Artiles, A. J. – Trent, S. C. – Kuan, I. A. (1997):
Learning disabilities resarch on ethnic minority stu-

dents: An analysis of 22 years of studies published in
selected refereed journals. Learning Disabilities
Research and Practice, 12, 82–91.
Artiles, A. J. – Trent, S. C. – Palmer, J. (in press):
Culturally diverse students in special education:
Legacies and prospects. In Banks, J. A. – Banks, C.
M. (szerk.), Handbook of research on multicultural
education. Jossey-Bass, San Francisco.
Baker, J. – Zigmond, N. (1995): The meaning and
practice of inclusion for students with learning dis-
abilitics: Themes and implications from the five case
studies. Journal of Special Education, 29, 163–180.
Barth, F. (1969): Ethnic groups and boundaries: The
social organization of culture difference. Little
Brown, Boston.
Bhabha, H. K. (1994): The location of culture. Rout-
ledge, London.
Bowles, S. – Gintis, H. (1976): Schooling in capital-
ist America: Educational reform and the contradic-
tions of economic life. Basic Books, New York.
Brantlinger, E. (1997): Using ideology: Cases of non-
recognition of the politics of research and practice in
special education. Review of Educational Research,
67, 425–459.
Brightman, R. (1995): Forget culture: Replacement,
transcendence, relexification. Cultural Anthropology,
10, 509–546.
Christensen, C. – Rizvi, F. (szerk.) (1996): Disability
and the dilemmas of education and justice. Open
University Press, Buckingham.
Cole, M. (1996): Cultural psychology: A once and
future discipline. MA: Harvard University Press,
Cambridge.
Cole, M. – Engestrom, Y. (1993): A cultural-histori-
cal approach to distributed cognition. In Salomon, G.
(szerk.), Distributed cognitions: Psychological and
educational considerations. 1–46. Cambridge Uni-
versity Press, New York.
Comas-Díaz, I. – Lykes, M. B. – Alarcón, R. D.
(1998): Ethnic conflict and the psychology of libera-
tion in Guatemala, Peru and Puerto Rico. American
Psychologist, 53, 778–792.
Cook, B. G. – Semmel, M. I. – Gerber, M. M. (1999):
Attitudes of principals and special education teachers
toward the inclusion of students with mild disabili-
ties. Remedial and Special Education, 20, 199–207.
Daniels, S. – Lee, R. (szerk.) (1996): Exploring
human geography: A reader. Halstead Press, New
York.
Delgado-Gaitán, C. (1994): Socializing young chil-
dren in Mexican-American families: An intergenera-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

32

Irodalom



tional perspective. In Greenfield, P. – Cocking, R.
(szerk.), Cross-cultural roots of minority child devel-
opment (55-86). NJ: Lawrence Erlbaum, Hillsdale.
Dien, D. S. (2000): The evolving nature of self-iden-
tity across four levels of history. Human Develop-
ment, 43, 1–18.
Donovan, S. – Cross, C. (szerk. 2002): Minority stu-
dents in special and gifted education. DC: National
Academy Press, Washington.
Dunn, I. M. (1968): Special education for the mildly
retarted: Is much of it justifiable? Exceptional Chil-
dren, 35, 5–22.
Dyson, A. (1999): Inclusion and inclusions: Theories
and discourses in inclusive education. In Daniels, H.
– Garner, P. (szerk.), World yearbook of education
1999: Inclusive education (36-53). Kogan Page, Lon-
don.
Eagleton, T. (2000): The idea of culture. Blackwell,
Oxford.
Eisenhart, M. (2001): Changing conceptions of cul-
ture and ethnographic methodology: Recent thematic
shifts and their implications for research on teaching.
In Richardson, V. (szerk.): Handbook of researchon
teaching. 209–225. American Educational Research
Association, Washington.
Elbaum, B. – Vaughn, S. – Hughes, M. – Watson-
Moody, S. (1999): Grouping practices and reading
outcomes for students with disabilities. Exceptional
Children, 65, 399–415.
Engestrom, Y. – Miettinen, R. – Punamaki, R. (szerk.,
1999): Perspectives on activity theory. Cambridge
University Press, New York.
Erickson, F. (1996): Inclusion into what? Thoughts ont
he construction of learning, identity, and affiliation int
he general education classroom. In Speece, D. I. –
Keogh, B. K. (szerk.), Research on classroom ecolo-
gies, 91–105. Lawrence Erlbaum, Mahwah.
Erickson, F. (2001): Culture in society and in educa-
tional practices. In Banks, J. – Banks, C. M. (szerk.):
Multicultural education: Issues and perspectives.
31–58. Wiley, New York.
Ferguson, D. L. (1995): The real challenge of inclu-
sion: Confessions of a rabid inclusionist. Phi Delta
Kappan, 77, 281–287.
Ferguson, D. L. – Ferguson, P. M. (1997): Debating
inclusion in Synecdoche, New York: A response to
Gresham and MacMillan. Review of Educational
Research, 67, 416–420.
Finn, J. D. (1982): Patterns in special education
placement as revealed by the OCR surveys. In Heller,
K. A. – Holtzman, W. H. – Messick, S. (szerk), Plac-
ing children in special education: A strategy for equi-
ty (322-381). National Academy Press, Washington.
Foucault, M. (1986): Of other spaces. Diacritics, 16,
22–27.
Fuchs, D. – Fuchs, I. S. (1994): Inclusive schools
movement and the radicalization of special education
reform. Exceptional Children, 60, 294–309.
Fujiura, G. T. – Yamaki, K. (2000): Trends in demog-
raphy of childhood poverty and disability. Exception-
al Children, 66, 187–199.
Galcano, E. (1989): Las venas abiertas de América
Latina. DF: Siglo Veintiuno Editores, Mexico.

Gallego, M. A. – Cole, M. – Laboratory of Compar-
ative Human Cognition. (2001): Classroom cultures
and cultures in the classroom. In V. Richardson
(szerk.), Handbook of research on teaching.
951–997. American Educational Research Associa-
tion, Washington.
Gándara, P. – Maxwell-Jolly, J. – García, E. – Asato,
J. – Gutiérrez, K. – Stritikus, T. – Curry, J. (2000):
The initial imopact of Proposition 227 on the instruc-
tion of English learners. University of California
Lingustic Minority Research Institute, Santa Barbara.
García, E. (1996): Preparing instructional profession-
als for linguistisally and culturally diverse students.
In Sikula, J. (szerk.), Handbook of research on
teacher education, 802–812. MacMillan, New York.
Gartner, A. – Lipsky, D. K. (1987): Beyond special
education: Toward a quality system for all students.
Harvard Educational Review, 57, 367–395.
Geertz, C. (1983): Local knowledge: Further essays in
interpretive anthropology. Basic Books, New York.
Gersten, R. – Baker, S. – Pugach, M. – Scanlon, D. –
Chard, D. (2001): Contemporary research on special
education teaching. In V. Richardson (szerk.), Hand-
book of research on teaching, 695–722. American
Educational Research Association, Washington.
Gottlieb, J. – Alter, M. – Gottlieb, B. W. – Wishner,
J. (1994): Special education in urban America: It’s
not justifiable for many. Journal of Special Educa-
tion, 27, 453–465.
Gutiérrez, K. – Asato, J. – Santos, M. – Gotanda, N.
(2002): Backlash pedagogy: Language and culture
and the politics of reform. Review of Education, Ped-
agogy, and Cultural Studies, 24, 335–351.
Handwerker, W. P. (2002): The construct validity of
cultures: Cultural diversity, culture theory, and a
method for ethnography. American Anthropologist,
104, 106–122.
Hargreaves, A. (1995): Toward a social geography of
teacher education. In Shimahara, N. K. – Holowin-
sky, I. Z. (szerk.): Teacher education in industrialized
nations, 3–40. Garland, New York.
Harry, B. – Klingner, J. – Sturges, K. M. – Moore, R.
F. (2002): Of rocks and soft places: Using qualitative
methods to investigate disproportionality. In Losen,
D. J. – Orfield, G. (szerk.): Racial inequity in special
education. 71–92. Harvard Education Press, Cam-
bridge.
Heath, S. B. (1983): Ways with words: Language, life
and work in communities and classrooms. Cam-
bridge University Press, Cambridge.
Hehir, T. (2002): IDEA and disproportionality: Fed-
eral enforcement, effective advocacy, and strategies
for change. In Losen, D. J. – Orfield, G. (szerk.),
Racial inequity in special education. 219–238.
Harvard Education Press, Cambridge.
Heller, K. A. – Holtzman, W. H. – Messick, S. (szerk.,
1982): Placing children in special education: A strate-
gy for equity. National Academy Press, Washington.
Heubert, J. P. (2002): Disability, race, and high-
stakes testing of students. In Losen, D. J. – Orfield, G.
(szerk.): Racial inequity in special education.
137–165. Harvard Education Press, Cambridge.
Individuals with Disabilities Education Act Amend-

33

Alfredo J. Artiles: A gyógypedagógia változó identitása



ments of 1997 (IDEA), 20 U.S.C. § 1400–87 (1997)
(1994 – Supp. V 1999) (originally enacted as the
Education for All Handicapped Children Act of 1975,
Pub. L. No. 94–142, 89 Stat. 773).
Irvine, J. J. – York, D. E. (1995): Learning styles and
culturally diverse students: A literature review. In
Banks, J. A. – McGee, C. A. Banks (szerk.): Hand-
book of research on multicultural education.
484–497. MacMillan, New York.
Jacob, E. (1995): Reflective practice and anthropolo-
gy in culturally diverse classrooms. Elementary
School Journal, 95, 451–463.
Kahn, M. (2000): Thaiti intertwined: Ancestral land,
tourist postcard, and nuclear test sitc. American
Anthropologist, 102, 7–26.
Kauffman, J. M. – Hallahan, D. P. (szerk.) (1995):
The illusion of full inclusion. TX: Pro-Ed, Austin.
Keith, M. – Pile, S. (szerk.) (1993): Place and poli-
tics of identity. Routledge, New York.
Lefebvre, H. (1991): The production of space. Black-
well, Oxford. 
Lemke, J. L. (2000): Across the scales of time: Arti-
facts, activities, and meanings in ecosocial systems.
Mind, Culture, and Activity, 7, 273–290.
Lipsky, D. K. – Gartner, A. (1996): Inclusion, school
restructuring, and the remaking of American society.
Harvard Educational Review, 66, 762–796.
Lipsky, D. K. – Gartner, A. (1999): Inclusive educa-
tion: A requirement of a democratic society. In
Daniels, H. – Garner, P. (szerk.): World yearbook of
education 1999: Inclusive education, 12–23. Kogan
Page, London.
Losen, D. J. – Orfield, G. (szerk.) (2002): Racial
inequity in special education. MA: Harvard Educa-
tion Press, Cambridge.
Manset, G. – Semmel, M. I. (1997): Are inclusive
programs for students with mild diabilities effective?
A comporative review of model programs. Journal of
Special Education, 31, 155–180.
McDonnell, I. – McLaughlin, M. J. – Morison, P.
(szerk.) (1997): Educating one and all: Students with
disabilities and standard-based reform. National
Academy Press, Washington.
McLaren, P. (1989): Life in scholls. Longman, New
York.
McLaughlin, M. J. – Tilstone, C. (1999): Standards
and curriculum: The core of educational reform. In
McLaughlin, M. J. – Rouse, M. (szerk.): Special edu-
cation and school reform int he United States and
Britain. 38–65. Routledge, London.
McLaughlin, M. J. – Fuchs, I. – Hardman, M. (1999):
Individual rights to education and students with dis-
abilities: Some lessons from U.S. policy. In Daniels,
H. – Garner, P. (szerk.): World yearbook of education
1999: Inclusive education. 24–35. Kogan Page, Lon-
don.
McLaughlin, M. J. – Henderson, K. – Rhim, L. M.
(1998): Snapshots of reform: How five local districts are
interpreting standards-based reform for students with
disabilities. Center for Policy Research, Alexandria.
McLeskey, J. – Henry, D. – Axelrod, M. I. (1999):
Inclusion of students with learning disabilities: An

examination of data from reports to Congress. Excep-
tional Children, 66, 55–66.
McLoyd, V. C. (1998): Socioeconomic disadvantage
and child development. American Psychologist, 53,
185–204.
Mehan, H. – Hartwick, A. – Mcihls, J. L. (1986):
Handicapping the handicapped: Decisionmaking in
students’s educational careers. Stanford University
Press, Stanford.
Minow, M. (1990): Making all the difference: Inclu-
sion, exclusion, and American law. Cornell Universi-
ty Press, Ithaca.
Mortweet, S. L. – Utley, C. A. – Walker, D. – Daw-
son, H. L. – Delquadri, J. C. – Reddy, S. S. – Green-
wood, C. R. – Hamilton, S. – Ledford, D. (1999):
Classwide peer tutoring: Teaching students with mild
mental retardation in inclusive classrooms. Excep-
tional Children, 65, 524–536.
Nespor, J. (1994): Knowledge in motion: Space, time,
and curriculum in undergraduate physics and man-
agement. Falmer Press, London.
Ogbu, J. U. (1992): Understanding cultural diversity
and learning. Educational Researcher, 21. 5–14.
Ortiz, A. A. (1997): Learning disabilities occurring
concomitantly with linguistic differences. Journal of
Learning Disabilities, 30, 321–332.
Oswald, D. P. – Coutinho, M. J. – Best, A. M. (2002):
Community and school predictors of overrepresenta-
tion of minority children in special education. In
Losen, D. J. – Orfield, G. (szerk.): Racial inequity in
special education (1–13). Harvard Education Press,
Cambridge.
Oswald, D. P. – Coutinho, M. J. – Best, A. M. –
Singh, N. N. (1999): Ethnic representation in special
education: The influence of school-related economic
and demographic variables. Journal of Special Edu-
cation, 32, 194–206.
Parrish, T. (2002): Racial disparities in the identifica-
tion, funding, and provision of special education. In
Losen, D. J. . – Orfield, G. (szerk.): Racial inequity in
special education, 15–37. Harvard Education Press,
Cambridge.
Poniatowska, E. (1985): Fuerte es el silencio. Edi-
ciones ERA, Mexico.
Pugach, M. – Lilly, S. (1984): Reconceptualizing
support services for classroom teachers: Implications
for teacher education. Journal of Teacher Education,
35, 48–55.
Reschly, D. J. (1997): Disproportionate minority
repsentation in general and special education: Pat-
terns, issues, and alternatives. Des Moines: Iowa
Deparment of Education.
Reynolds, M. C. – York, J. L. (1996): Special educa-
tion and inclusion. In Sikula, J. (szerk.): Handbook of
research on teacher education (820–836). MacMil-
lan, New York.
Rizvi, F. – Lingard, B. (1996): Disability, education and
the discourses of justice. In Christensen, C. – Rizvi, F.
(szerk.): Disability and the dilemmas of education and
justice, 9–26. Open University Press, Buckingham.
Rogoff, B. – Angelillo, C. (2002): Investigating the
coordinated functioning of multifaceted cultural

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

34



practices in human development. Human Develop-
ment, 45, 211–225.
Rosaldo, R. (1984): Comments. Current Anthropolo-
gy, 25, 293–294.
Rueda, R. – Artiles, A. J. – Salazar, J. – Higareda, I.
(2002): An analysis of special education as a
response to the diminished academic achievement of
Chicano/Latino students: An update. In Valencia, R.
R. (szerk.): Chicano school failure and succes: Past,
present, and future, 310–332. Routledge/Falmer,
London.
Scribner, S. (1985): Vygotsky’s uses of history. In J.
V. Wertsch (szerk.): Culture, communication, and
cognition (119–145). Cambridge University Press,
New York.
Seed, P. (2001): American pentimiento. University of
Minnesota Press, Minneapolis.
Sheriff, R. E. (2000): Exposing silence as cultural
censorship: A Brazilian case. American Anthropolo-
gist, 102, 114–132.
Shields, R. (2000): Lefebvre, love and struggle: Spa-
tial dialectics. Routledge, London.
Skrtic, T. M. – Sailor, W. – Gee, K. (1996): Voice,
collaboration, and inclusion: Democratic themes in
educational and social reform initiatives. Remedial
and Special Education, 17, 142–157.
Slee, R. (1996): Disability, social class and poverty:
School structures and policing identities. In Chris-
tensen, C. – Rizvi, F. (szerk.): Disability and the
dilemmas of education and justice, 96–118. Open
University Press, Buckingham.
Smith, D. D. (2001): Introduction to special educa-
tion: Teaching in an age of opportunity. Allyn &
Bacon, Boston.
Soja, E. (1989): Postmodern geographies: The
reassertion of space in critical social theory. Verso,
New York.
Soja, E. W. (1996): Thirdspace: Journeys to Los
Angeles and other reat-and-imagined places. Black-
well, Oxford.
Soodak, L. C. – Podell, D. M. – Lehman, L. R.
(1998): Teacher, student, and school attributes as pre-
dictors of teachers’ responses to inclusion. Journal of
Special Education, 31, 480–497.
Stainback, W. – Stainback, S. (1991): Rationale for
integration and restructuring: A synopsis. In Loyd, J.
W. – Repp, A. C. – Singh, N. N. (szerk.): The Regu-
lar Education Initiative: Alternative perspectives on
concepts, issues, and models, 225–239. Sycamore,
Sycamore.
Staub, N. (2000): On inclusion and the other kids:
Here’s what research shows so far about inclusion’s
effect on nondisabled students. www.edc.org/urban 
Stone, C. A. (1993): What’s missing in the metaphor
of scaffolding? In Forman, E. A. – Minick, N. –
Stone, C. A. (szerk.): Contexts for learning: Socio-
cultural dynamics in children’s development,
169–183. Oxford University Press, New York.
Suárez-Orozeo, C. – Suárez-Orozeo, M. (1995):
Transformations: Migration, family life, and achieve
ment motivation among Latino adolescents. Stanford
University Press, Stanford.

Tejeda, C. (2000): Mapping social space: A study of
spatial production in an elementary classroom. (Doc-
toral dissertation, University of California, Los
Angeles, 2000). Ann Arbor: UMI 2001, Microform
9993008.
Trouillot, M. (1995): Silencing the past: Power and
the production of history. Beacon Press, Boston.
U.S. Department of Education (1997): Nineteenth’
annual report to Congress ont he implementation of
the IDEA. Author, Washington.
U.S. Department of Education (1999): Twenty-first
report to Congress ont he implementation of the
IDEA. Author, Washington.
Valencia, R. (szerk.) (1997): The evolution of deficit
thingking. Falmer, London.
Vanderwood, M. – McGrew, K. S. – Ysseldyke, J. E.
(1998): Why we can’t say much about students with
disabilities during education reform. Exceptional
Children, 64, 359–370.
Varenne, H. (1984): Collective representation in
American anthropological conversations: Individual
and culture. Current Anthropology, 25, 281–291.
Varenne, H. – McDermott, R. (szerk. 1999): Success-
ful failure: The school America builds. Westview
Press, Boulder.
Villa, R. A. – Thousand, J. S. (szerk.1995): Creating
an inclusive school. Association for Supervision and
Curriculum Development, Alexandria.
Viswanathan, G. (szerk.) (2001): Power, politics, and
culture: Interviews with Edward W. Said. Pantheon,
New York.
Vogt, L. – Jordan, C. – Tharp, R. (1993): Explaining
school failure, producting school success: Two cases.
In Jacob, E. – Jordan, C. (szerk.): Minority educa-
tion: Anthropological perspectives, 53–65. Ablex,
Norwood.
Wagner, M. – Blackorby, J. – Cameto, R. – Hebbler, K.
– Newman, L. (1993): The transition experiences of
young people with disabilities: A summary of findings
from the national longitudinal transition study of spe-
cial education students. SRI International, Menlo Park.
Walker, V. S. (1999): Culture and commitment: Chal-
lenges for the future training of education
researchers. In Lagemann, E. C. – Shulman, L. S.
(szerk.): Issues in education research: Problems and
possibilities (224–244). Jossey-Bass, San Francisco.
Wang, M. C. – Walberg, H. J. (1988): Four fallacies
of segregationism. Exceptional Children, 55,
128–137.
Will, M. (1984): Let us pause and reflect – but not too
long. Exceptional Children, 1, 11–16.
Williams, R. (1983): Culture and society. Columbia
University Press, New York.
Willis, P. (1977): Learning to labor: How working
class kids get working class jobs. Columbia Univer-
sity Press, New York.
Zeichner, K. M. – Hoeft, K. (1996): Teacher social-
ization for cultural diversity. In Sikula, J. – Buttery,
T. J. – Guyton, E. (szerk.), The handbook of research
on teacher education, 525–547. MacMillan, New
York.

Csíkos Csaba fordítása

35

Alfredo J. Artiles: A gyógypedagógia változó identitása



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

36

Dánia, Danmarks Paedagogiske Universitet, 
Department of Educational Psychology

Inkluzív osztályok
A tanítás és tanulás modelljei, dilemmák és kihívások 

Egyetértünk azzal a gondolattal, hogy minden tanuló számára – 
függetlenül a fogyatékosság típusától és mértékétől – biztosítani kell a
lehetőséget a többségi iskolába való bekerülésre. Ennek ellenére mégis

a „normalizáljuk a gyermeket” megközelítése jellemzi leginkább 
gyakorlati tevékenységünket. Pedagógiai megoldásaink 

egyén-orientáltak, míg az iskola mint rendszer általánosságban véve
érintetlen maradt. (Jensen, 1989)

Az inklúzióval kapcsolatos viták egyik leggyakrabban hangoztatott kérdése, hogy
vajon vannak-e az inklúziónak határai, és ha igen, miben állapíthatjuk meg ezeket.
Végsõ soron a válasz attól függ, hogy az iskolák maguk hogyan értelmezik a sze-

repüket. Úgy határozzák-e meg feladatukat, mint lehetõvé tenni a fogyatékkal élõ tanu-
lók számára, hogy integrálódjanak egy már kialakult érték- és normarendszerrel rendel-
kezõ csoportba, amelynek értékeihez és normáihoz alkalmazkodniuk kell? Vagy inkább
abban látják szerepüket, hogy létrehozzanak egy olyan iskolai kultúrát, amely minden ta-
nulót befogad?

Ha az elsõ felfogás dominál, akkor az inklúzió sikere nagyrészt a tanuló standardizált
normákhoz való alkalmazkodóképességétõl függ majd, míg a befogadó tanulóközösséget
semmiféle felelõsség nem terheli. Ez azt jelenti, hogy a gyermek fogyatékossága fogja
megadni az inklúzió végsõ határát. Az inklúzió e stratégiáját nevezhetjük „normalizáljuk
a gyermeket” megközelítésnek.

Ha viszont a második megközelítés dominál, a sikeres inklúzió korlátait az iskola fle-
xibilitásának és befogadóképességének (komprehenzivitásának) mértéke fogja meghatá-
rozni. A kiindulópont ebben az esetben, hogy minden tanuló a helyi tanulóközösséghez
tartozik, és éppen ezért az erõfeszítéseknek arra kell irányulniuk, hogy olyan kultúrát te-
remtsünk, amely a gyermeket nem zárja ki a közösségbõl. A felelõsség mindannyiunké,
és megkívánja az iskola szerkezetének átgondolását, beleértve a tantervet, a munkamód-
szereket, a szervezeti kereteket, továbbképzéseket stb. Az inklúzió e stratégiáját nevez-
hetjük „hozzunk létre rugalmas iskolákat” megközelítésnek.

Nagyon fontos, hogy tudatában legyünk annak, melyik megközelítésre alapozzuk az
inklúzióval kapcsolatos saját meggyõzõdéseinket, mivel az ennek megfelelõ stratégiák és
módszerek más célokat szolgálnak. Ha az elsõ megközelítést vesszük alapul, a fogyaté-
kossággal élõ gyermeket megpróbáljuk úgy alakítani, hogy minél jobban beilleszkedjen
az adott közösségbe. Ha viszont az utóbbi meghatározást követjük, iskoláinkat próbáljuk
meg átalakítani olyan módon, hogy az a tanulók igényeihez legyen szabva; bevonva min-
denkit, hogy saját fogalmaik szerint is aktív résztvevõvé váljanak.

Az utóbbi harminc év dán inklúziós törekvéseit vizsgáló tanulmányom szerint mi a
„hozzunk létre rugalmas iskolákat” stratégiát kívánjuk alkalmazni. (Tetler, 2000) Egyet-
értünk azzal a gondolattal, hogy minden tanuló számára – függetlenül a fogyatékosság tí-
pusától és mértékétõl – biztosítani kell a lehetõséget a többségi iskolába való bekerülés-
re. Ennek ellenére mégis a „normalizáljuk a gyermeket” megközelítése jellemzi legin-
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kább gyakorlati tevékenységünket. Pedagógiai megoldásaink egyén-orientáltak, míg az
iskola mint rendszer általánosságban véve érintetlen maradt. (Jensen, 1989) A legjobb
szándékaink és kollégáink lelkesedése ellenére ez utóbbi irányvonal megvalósítása ne-
hézségekbe ütközött.

Elméleti háttér

Az elmélet (ideológia) és a gyakorlat közötti óriási szakadék meglétét és annak ma-
gyarázatát nagyon érdekesnek találtam. Mi is történik valójában az inkluzív osztályte-
remben? A tanítás-tanulás mely formái dominálnak, hogyan motiválják a tanárok a peda-
gógiai stratégiáikat és hogyan tudja mindez befolyásolni a tanulók akadémikus jellegû
tudását és szociális kimenetelét?

Annak érdekében, hogy meg tudjuk válaszolni ezeket a kérdéseket, hasznos segítség-
nek ígérkezik Suzanne Carrington (1999) elmélete, mely különbséget tesz a tanár pedagó-
giai tudásának két rétege között. Carrington megkülönbözteti a tanárok elméletben vallott
nézeteit (amit szavakban feltételeznek, hisznek és tenni szándékoznak) és az elmélet gya-
korlati felhasználását (ezek a feltételezések, meggyõzõdések és szándékok, amelyek a vi-
selkedésükbõl szûrhetõek le). Ezért nem elegendõ megvizsgálni olyan dokumentumokat
– mint például a kormány törvényjavaslatait vagy rendeleteit –, amelyek bizonyára tükrö-
zik a hivatalos állásfoglalást, de semmit nem árulnak el a gyakorlatról, a felkészültségrõl
vagy a fontossági sorrendrõl. Az sem elégséges, hogy leírjuk a tanárok önértékelését a ve-
lük folytatott interjúk alapján, mivel csak nagyon ritkán vannak tudatában az iskolai tevé-
kenységbe ágyazódott rejtett tantervnek. A kísérlet, hogy megragadjuk mind a tanárok sa-
ját maguk által vallott nézeteit, mind pedig a gyakorlatban is alkalmazott nézeteket, terep-
gyakorlat-szerû megközelítést kíván, amely megközelítés magában foglal olyan adatgyûj-
tési technikákat, mint a résztvevõ megfigyelés vagy a nyílt interjú a résztvevõkkel. 

A tanítás-tanulás hibás modelljei

Az inkluzív osztálytermekben végzett megfigyeléseim azt mutatják, hogy az inklúzió
folyamata gátakba ütközik, ennek okát pedig hat hibás modellben határozhatjuk meg.
(Tetler, 2000)

Amikor az integráltan oktatott tanulókat és az osztály többi tagját
párhuzamosan tanítják
Az elsõ hibaforma akkor jelenhet meg, mikor a befogadott tanulót felzárkóztató foglal-

koztatásokba vonjuk, a számára szóló egyéni program kidolgozását és kivitelezését pedig
egy fejlesztõ pedagógusra bízzuk. Ez a program tulajdonképpen egy tanterv, amelyrõl
gyakran úgy gondolják, hogy párhuzamos a többség számára elkészített tantervvel. Így te-
hát, az inklúzió úgy valósul meg, mint egyfajta speciális oktatás, saját tantervvel, anya-
gokkal, speciálisan képzett tanárokkal és módszerekkel, a többségi oktatás keretein belül.

Amikor az integráltan oktatott tanulók kizárólag a fejlesztõ pedagógussal 
vannak interakcióban
Egy második hibaforma akkor fordulhat elõ, ha a befogadott tanulók kizárólag a fej-

lesztõ pedagógussal vannak interakcióban. A fejlesztõ pedagógus közeli támogatása a
„befogadott” tanuló izolálódásának kockázatát hordozza magában, ugyanis a többi tanu-
ló és a másik tanár ebben az esetben nem vállal felelõsséget az osztályteremben zajló te-
vékenységekért. Így a tanuló, aki mindennél jobban igényli a társakkal való interakciót
(hiszen éppen ezért került a helyi iskolába), még inkább kiszakad a tanulóközösségbõl.
A kutatók az ilyen gyerekeket buborék-gyerekeknek („bubble-kids”) nevezik, mivel a
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fejlesztõ tanár – a legjobb szándéktól vezérelve – gyakran láthatatlan buborékot, egyfaj-
ta burkot formál a gyermek köré. (Ferguson, 1992)

Amikor az integráltan oktatott tanulók csak passzívan vesznek részt a munkában
Egy harmadik hibaforma akkor merülhet fel, ha a befogadott tanulók csak passzívan

vannak jelen az osztályban. Vizsgálatom során megfigyeltem, hogy a befogadott tanulók
közül jó néhány csak ritkán kezdeményezett, gyakrabban maradt ülve a padjánál várva a
fejlesztõ pedagógus instrukcióit. Ez azért hátrányos, mert a tanuló iskolai tapasztalatai-
nak nagyon fontos dimenziója az, hogy kontrollálja a saját iskolai tevékenységét. Más
szóval: különös jelentõsége van annak, hogy a tanuló úgy észleli-e magát, mint egy szí-
nészt vagy pedig mint egy sakkbábut. Tehát ha az inkluzív törekvések magukban foglal-
ják a fogyatékkal élõ tanuló integritását, ez azzal jár, hogy a tanuló hatással lesz a tante-
remben folyó egész munkafolyamatra; ez magában foglalja a célok kijelölését, a terve-
zést, a végrehajtást és az értékelést is. 

Amikor az integráltan oktatott tanulók olyan tevékenységekben vesznek részt, melyek 
célja az együttlét – nem pedig az együttmûködés
A fogyatékkal élõ gyermekek bevonása hasonló életkorúakkal való társas tevékeny-

ségbe (például tanulmányi kirándulás, kempingezés, iskolai bálok stb.) a dán inklúziós
törekvések egyik legfontosabb célja volt. Ez a negyedik fajta hiba mégis akkor jelenik
meg, ha a tanulási tevékenységet inkább az „együttlét” jellemzi, mintsem az együttmû-
ködés. Míg az „együttlét” egy jól meghatározott cél nélküli társas aktivitás – és ez által
kevésbé kötelezõ és elkötelezõ, addig az együttmûködés mindig magában foglal egy célt,
amelyet az egyén megpróbál elérni különféle tevékenységeken keresztül. (Rabol, Horn
és Robenhagen, 1992) Ezért tekinthetõ az együttmûködés mind a tanulók munkája, mind
pedig szociális teljesítményük kereteként.

Amikor a tanítás alapja nem az integráltan oktatott tanulók használható tudása
(kompetenciái)
Egy ötödik hibaforma, mikor a befogadott gyermekek oktatása-nevelése nem a hasz-

nálható tudásukon alapul. Ahhoz, hogy úgy érezzük, nélkülözhetetlen részei vagyunk
egy együttmûködõ közösségnek, melyben mindenki tudása (a szociális csakúgy, mint az
akadémiai jellegû) alapvetõen szükséges ahhoz, hogy a közösség eredményes legyen,
fontos, hogy a társak tisztában legyenek vele, mivel járulhat hozzá az egyén a csoport
munkájához. Különös fontosságú, hogy a tanárok úgy szervezzék a számonkérést is,
hogy az sokoldalú lehetõségeket kínáljon az egyének számára, hogy hozzájáruljanak a
munkához. Éppen ezért gondot okoz, hogy a speciális oktatás gyakran a fogyatékossá-
gokra összpontosít. Ennek eredményeként ugyanis a fogyatékkal élõ gyermek úgy jele-
nik meg, mint valaki, aki mindenekelõtt támogatásra szorul, és nem pedig úgy, mint va-
laki, aki képes valami olyasmivel hozzájárulni a munkához, ami hozzásegítheti a cso-
portot a sikerhez.

Mikor az integráltan oktatott tanulók nem tekintik magukat az osztályközösség részének
Végül a hatodik hiba akkor merülhet fel, mikor a befogadott tanulók nem tekintik ma-

gukat az osztályközösség részének; mikor úgy érzik, nem a saját igényeik szerint fogad-
ták be õket. Nincsen rá lehetõségük, hogy olyan nyomot hagyjanak az osztályban, me-
lyet saját hozzájárulásukként ismerhetnek el, és ez motivációhiányt eredményezhet. Vég-
sõ soron ez a hibaforma a hovatartozásról szól, más szóval: aktív részesei-e az osztály-
közösségnek vagy csupán tagjai annak? A fogyatékossággal rendelkezõ tanulók teljes jo-
gú tagjai-e az osztályközösségnek vagy csupán a vendég szerepét töltik be? 
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Aggályok és dilemmák az inkluzív oktatás területén

Az inkluzív gyakorlat kérdésessé válik, amikor ezek az oktatási és tanulási formák
uralkodóvá válnak. A fogyatékkal élõ diákok fizikálisan jelen vannak a tanulóközösség-
ben, de tanulmányi eredményességük mellé tennünk kell egy kérdõjelet. Még ha, bizo-
nyos értelemben, valami új végbe is megy ezekben az osztályokban, a legtöbb tanár még
mindig ugyanazokat az alapvetõ feltételezéseket veszi alapul, amelyek idáig jellemezték
mind a többségi, mind pedig a speciális oktatást. Ezek a feltételezések olyannyira össze-
fonódtak az iskola kulturális folyamataival, hogy sokan inkább nyilvánvaló igazságnak,
mintsem megváltoztatható feltételezéseknek tekintik õket. 

Miközben a tantermi munkát figyeltem, tanárokkal, diákokkal és szülõkkel beszélget-
tem, meglepve vettem tudomásul, hogy a konfliktusok és feszültségek „örökkévalóak”
abban az értelemben, hogy az inklúzió természetes velejárójának tûnnek. Ezért kritikus
pont lehet, hogyan értelmezzük a konfliktust. Úgy értelmezzük-e õket, mint valódi ellen-
téteket, mint egyfajta dichotómiát, amely megakadályozza a produktív szintézist? Vagy
úgy értelmezzük-e, mint versengõ nézeteket, amelyek hatékony eszközei lehetnek a ref-
lexiónak és a tevékenységnek, ahogyan azt Ferguson (2000) mondta?

Tanulmányomban öt pedagógiai dilemmát azonosítottam, amelyekkel a tanároknak
szembe kellett nézniük, amikor inkluzív osztályokat próbáltak létrehozni. Megfigyeltem
továbbá azokat a megoldásokat is, amelyek gyakran alkalmaztak e dilemmák kezelésére: 

– az egyén vagy az osztályközösség figyelembevétele;
– speciális képzettségû vagy általános képzettségû tanárok;
– a különbségek értékelése vagy törekvés egy standard-alapú tanterv követésére;
– az iskolák tanulmányi vagy szociális dimenziója;
– hasonlóság vagy különbözõség. 

Az egyén vagy az osztályközösség figyelembevétele
Az elsõ és alapvetõ dilemmának a lényege, hogy kielégítsük minden gyermek speciá-

lis szükségletét és egyben legyünk tekintettel az osztályközösségre is. Elméletileg ez a
dilemma két módon oldható meg, amelyet nagyban meghatároznak a különbségekkel
kapcsolatos tanári attitûdök. 

Ha a tanárok úgy tekintenek a különbségekre, mint a negatívumok forrására, amely el-
lentétes érdekeket szül, és ezért mindenképp negatív hatással van a közösségre, valószí-
nûleg megpróbálják majd a fogyatékkal élõ gyermekeket úgy formálni, hogy összhang-
ban legyenek a többiekkel. Ezzel szemben, ha úgy látják a különbségeket, mint a tanuló-
közösségben rejlõ lehetõségek szükséges velejáróit, a tanárok nagyobb indíttatást fognak
érezni magukban arra, hogy kielégítsék minden gyermek speciális oktatási-nevelési
szükségletét, és figyelembe vegyék azok érdekeit. 

Az a mód, ahogyan ezt a dilemmát kezeljük, azt is meg fogja határozni, ki a felelõs az
inklúzió sikeréért: a fogyatékkal élõ gyermek vagy a tanulóközösség? Mi határozza meg
az inklúzió határait? Az egyén képessége, hogy adaptálódjon a standardizált normákhoz
vagy az iskola készsége, hogy olyan rugalmas kereteket teremtsen, amelyben megbecsü-
lik a különbségeket?

A tanárok gyakran egyéni programokat terveznek és alkalmaznak annak érdekében,
hogy kielégítsék a tanulók egyéni szükségleteit, egy tantervi programot, amelyet gyak-
ran párhuzamosan tanítanak a többségi tanulók számára szóló tantervvel. Ez a dilemma
azonban nem kívánja meg, hogy válasszunk az egyén vagy a közösség között. Ehelyett a
kihívás abban rejlik, hogy odafigyeljünk minden gyermek egyéni történetére és arra is,
hogy ezt a történetet hogyan szõhetjük bele a többi gyermek történetébe. Így egy közös
történet születik, amelyen keresztül minden gyermek kifejezheti magát, és mivel a gyer-
mek megtanulja, hogy saját közremûködése fontos a közös történethez, fontosnak fogja
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érezni magát, motiváltabbá válik. A gyermek többé már nem csupán nézõ, hanem aktív
résztvevõvé válik.

Speciális- vagy általános képzettségû tanárok
Az elõzõhöz hasonlóan, a második dilemma is a tanulók közötti különbségekbõl ered,

habár indirektebb módon. Amikor a fogyatékkal élõ tanulók a tanulóközösség részei, ki-
segítõ eszközök állnak rendelkezésükre, leggyakrabban egy általános vagy egy speciális
képzettségû tanár szimultán jelenlétének formájában. Ez újabb dilemmához vezet, ami
azzal kapcsolatos, hogy hogyan szervezzük a pedagógiai munkát.

A felelõsség megosztása – melynek értelmében az általános tanár foglalkozik a többsé-
gi tanulókkal, míg a gyógypedagóus hatásköre, hogy megtervezze és kivitelezze a fogya-
tékkal élõ gyermekek számára szóló egyénre szabott programot – úgy tûnik, a szegregá-
ció új formáját hozza létre, csak most a helyi iskola keretei között. Az ilyen osztályokban
a tanítás olyan formáját láthatjuk, amely párhuzamos tevékenységekbõl áll, s ezek gyak-
ran izolálják a fogyatékkal élõ gyermekeket. Ez a modell a kooperációt is kérdésessé te-

szi, mivel a speciális tanárnak alá kell ren-
delnie saját tevékenyégét a többségi tanáré-
nak. Olyan csapatként dolgozva, amelyben a
felelõsség az osztályban lévõ tanulókért
megoszlik a tervezésben, a tanításban, a szü-
lõkkel való együttmûködésben, úgy tûnik,
lehetõség nyílik egy befogadóbb légkör
megteremtésére. A gyógypedagógiai kép-
zettség nélkülözhetetlen, de részévé válhat a
csapat közös képzettségének. Továbbá ez a
modell megnyitja az utat a tanulók számára,
hogy „természetes” módon támogassák egy-
mást. Ez a fajta szoros együttmûködés azon-
ban számos egyeztetést kíván egy közös pe-
dagógiai szemlélet elfogadása érdekében.

A különbségek megbecsülése vagy 
törekvés egy standard-alapú tanterv 
követésére
Az oktatás Dániában az egységes iskola-

rendszeren alapul, összhangban demokrati-
kus társadalmunk alapelveivel. Az iskolarendszer számára, éppen ezért, kötelezõ, hogy kü-
lönféle háttérrel rendelkezõ gyermekeknek találkozási pontot nyújtson és hogy optimális
feltételeket biztosítson számukra a növekedéshez és a fejlõdéshez, a különbségek ellenére
is. Az iskola által képviselt érték- és eszmebeli sokszínûség nemcsak azt teszi szükségsze-
rûvé a tanárok számára, hogy megtanulják kezelni a különbségeket, hanem, hogy tiszteljék
is a másik egyéniségét, ha a hosszú távú megoldások még váratnak is magukra.

A tanítás-tanulás differenciálásának módszere biztosíthatja minden diák tanulmányi
eredményességét, ez a módszer ugyanis elismeri a tanulók tanulásbeli és kifejezésmódbeli
különbségeit. Ugyanakkor megfigyelhetõ egyfajta törekvés a standard-alapú normák köve-
tésére annak érdekében, hogy az akadémikus jellegû teljesítményt növeljük iskoláinkban.

Létezik tehát egy harmadik dilemma is, amelynek lényege, hogy hogyan és milyen
mértékben kell a fogyatékkal élõ gyermekeket a tanterv standardjainak megfeleltetni. 

Megfigyeléseim azt mutatják, hogy a tanárok sokkal inkább hajlandóak a tanterv, az
idõ és a módszerek tekintetében differenciálni, mégpedig olyan módon, hogy a közép-
pontban a közösség érdekei álljanak, ha gyakorlati, mûvészeti vagy pedig tantárgyakon

Nincsen rá lehetőségük, hogy
olyan nyomot hagyjanak az

osztályban, melyet saját hozzá-
járulásukként ismerhetnek el, és
ez motivációhiányt eredményez-
het. Végső soron ez a hibaforma
a hovatartozásról szól, más szó-
val: aktív részesei-e az osztálykö-

zösségnek vagy csupán tagjai
annak? A fogyatékossággal ren-
delkező tanulók teljes jogú tag-

jai-e az osztályközösségnek vagy
csupán a vendég szerepét 

töltik be? 
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átívelõ projektmunkáról van szó. Ezekben az esetekben, úgy tûnt, bátrabban mernek a
hagyományokon túllépni annak érdekében, hogy felkarolják minden egyes tanuló egyé-
ni és közösségi érdekét, szükségleteit, tapasztalatait és a bennük rejlõ lehetõségeket. A
fõbb tantárgyakban viszont az oktatás továbbra is standard-alapú, és ha néhány tanuló
képtelen megfelelni a kívánt szintnek más körülményeket biztosítanak számukra, más
közösségekbe helyezik át õket.

Az iskolák tanulmányi vagy szociális dimenziója
A negyedik dilemma az iskolák tudományos és szociális dimenziója közötti egyen-

súllyal kapcsolatos. Tudjuk, hogy a gyermekeknél a részvétel fejleszti a szociális, kultu-
rális és kommunikációs képességet, és hogy a különbözõ szemléletmódok jelenléte elõ-
segítõje ennek a fejlõdésnek. A kortársak fontos társakká vának e folyamatokban, a taná-
rok pedig hasonlóan fontos szerepet játszanak abban, hogy biztosítsák a társas érintkezés
lehetõségét a gyerekek számára. 

Nehézséget okoz azonban, ha az iskolákat arra kötelezik, hogy az alapvetõ készségek-
re és képességekre fektessék a hangsúlyt, mint ahogyan az most a dán iskolákban is tör-
ténik – fõként a nemzetközi felméréseknek köszönhetõen – olyan területeken, mint az ol-
vasás, a matematika és a természettudományok. Ennek eredményeként, a tanárok szerint,
nincsen elég idõ olyan osztályszintû társas tevékenységekre, mint például a tanulmányi
kirándulás, a sátorozás, az iskolai bálok és így tovább.

Az, hogy a tanárok így nyilatkoznak, arra derít fényt, hogy összetévesztik az „együtt-
létet” az együttmûködést kívánó tevékenységekkel. Ahelyett, hogy úgy tekintenénk az is-
kola tanulmányi és szociális dimenziójára, mint az iskolai élet két egymástól elhatárolan-
dó területére, a kihívást most az jelenti, hogy ezeket integráljuk, annak érdekében, hogy
az egyirányú és a kölcsönös kapcsolatok fejlõdését elõsegítsük, csakúgy, mint az akadé-
mikus képességek fejlõdését.

Hasonlóság vagy különbség
A hasonlóság vagy különbség dilemmája azt a kérdést veti fel, hogy hogyan tudják a

tanárok a fogyatékkal élõ tanulók számára megteremteni a lehetõ legjobb feltételeket az
egyéniségük kifejlesztéséhez. Csakúgy, mint a többi tanuló, a fogyatékkal élõk is igény-
lik a hozzájuk hasonló egyének társaságát, akikkel õszintén beszélgethetnek, anélkül,
hogy félniük kellene a megaláztatástól, és akik ösztönösen megértik õket, hiszen nekik is
hasonló tapasztalataik voltak. (Gustavsson, 1997) Ennek biztosítása inkluzív keretek kö-
zött újabb dilemmát okoz a szakembereknek, mégpedig amiatt, hogy az iskolákban nin-
csen lehetõség a különbözõ fogyatékossággal élõ tanulók számára egyformán megadni
ezt a lehetõséget. Ezért lenne szükségszerû, hogy az iskolák különféle tanulási módokat
kínáljanak a fogyatékkal élõ tanulók számára. Az egyhetes kurzusok, tanulmányi kirán-
dulások vagy az interaktív média például lehetõséget nyújt arra, hogy kapcsolatba kerül-
jenek a hasonló problémákkal küzdõ gyermekek. 

A fejlõdésük érdekében azonban a gyerekeknek ugyanígy szükségük van kapcsolatok-
ra olyan társaikkal is, akik mások, mint õk, és ezért más perspektívákkal is rendelkeznek,
amelyek kihívást jelentenek a fogyatékkal élõ tanulók számára. Kutatások bizonyítják
ugyanis, hogy a fiatal fogyatékkal élõknek gyakran nincs lehetõségük befolyásolni a sa-
ját életkörülményeiket. (Hogsbro és mtsai, 1999; Ringsmose és Buch-Hansen, 2004)
Ezért fontos, hogy biztosítsuk számukra a lehetõséget, hogy céltudatosak legyenek saját
tanulmányaikat illetõen, még akkor is, ha verbálisan nehezen is fejezik ki szándékaikat. 

Nagyfokú kreativitást, kitartást és empátiát igényel a tanárok részérõl, hogy felismer-
jék diákjai vágyait, és kivitelezhetõ gyakorlattá formálják azokat. Különösen nagy fi-
gyelmet kell fordítani arra, hogy hogyan találjuk meg az egyensúlyt olyan összeegyeztet-
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hetetlen folyamatok között, mint a támogatás és a kihívások biztosítása minden gyermek
számára, a segítség és a függetlenség, védelem és autonómia, biztonság és kockázat, az-
zal a szándékkal, hogy bátorítsuk a gyermeket az aktív részvételre. (Tetler, 2002) Így kö-
vethetik nyomon majd az iskolák sokkal tudatosabban minden egyes tanuló énfejlõdési
folyamatát, ami azért szükséges, hogy megakadályozzák egy olyan társadalmi életút
vagy pálya kialakulását, melyben az egyén csak a függetlenséget, a passzivitást és a be-
letörõdést sajátította el. 

Konklúzió

Az inklúzió elméletének kiindulópontja a „különbségek” fogalmának átértékelése volt.
A különbségek megnevezése helyett azonban a közösség sokszínûsége ünnepelendõ. Sedg-
wick (1994) meggyõzõen mutatta be, hogy a változatosság koncepciója a liberális pluraliz-
mus politikájában gyökerezik, és ennélfogva a „változatosság megbecsülése” 
könnyen üres kifejezéssé válhat. Az inklúziót így aggályok és dilemmák övezik, amelyek
abban gyökereznek, hogy hogyan értelmezzük a fogyatékosság és a normalitás fogalmát a
pedagógiai gyakorlatban, valamint azt a szocioökonómiai kontextust, amelynek az iskola
mint intézmény részét képezi. 

Az inklúzió az attitûdökrõl és a közös felelõsségrõl szól. A rendszer nem képes egye-
dül megbirkózni az inklúzió kihívásaival, de a puszta tény, hogy az iskolarendszer válik
egyre inkább az egyetlen olyan társadalmi térré, ahol majdnem mindenki – szociális hát-
tértõl, etnikai hovatartozástól és egyéni képzettségtõl függetlenül – találkozik egy bizo-
nyos idõre, kivételes felelõsséget ruház az iskolára.

Minow (1985) szerint nincsenek egyszerû megoldások azokra a pedagógiai dilemmák-
ra, amelyekkel a tanároknak szembe kell nézniük az inkluzív osztályokban, de a fokozott
tudatosság képessé teheti õket, hogy újabb és jobb módokat fejlesszenek ki arra, hogy
együtt tudjanak élni velük. A központi kérdés tehát az, miként tudjuk a komplex inkluzív
rendszerben dolgozó tanárokat segíteni, hogy megbirkózzanak a dilemmákkal, miként
tudjuk a kérdéses szituációkat elemezni, és hogy hogyan szerezhetünk minél több tapasz-
talatot ahhoz, hogy megfelelõ pedagógiai módszereket tudjunk ajánlani, amelyek majd a
dilemmákat konstruktív eszközökké alakítják. (1)
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Robota – mini-humanoid robot az
autista gyerekek rehabilitációjára
A Robota projektben olyan, több szabadsági fokkal rendelkező

humanoid robotokat alkotunk, amelyeknek a fizikai jellemzői a 
kisbabákra hasonlítanak. A Robota robotokat viselkedéstudományi

kutatásban oktatástechnológiai segítségként használtuk autista, 
viselkedési problémákkal küszködő gyermekek körében. 

Aprojektben egyrészt azt vizsgáltuk, hogy utánzó robot segítségével hogyan értékel-
hetõ a gyerekek utánzási képessége, másrészt egyszerû koordinált viselkedést ta-
nítottunk vele. Ebben az írásban áttekintjük a nemrég lezajlott technológiai fej-

lesztéseket, amelyek lehetõvé tették Robota felhasználását autista gyermekek között.
Kritikailag értékeljük két, Robotával végzett viselkedéses vizsgálatsorozat fõbb eredmé-
nyeit, és elemezzük, hogyan hasznosíthatók ezek Robota jövõbeni fejlesztésében; és ál-
talában véve az összetett fejlõdési problémákkal küszködõ gyerekek rehabilitációjában
fejlesztendõ robotok számára.

Robota portréja

Robota a babaformájú humanoid robotok egy szériájának neve. A Robota projekt a ro-
botika jelenkori irányzatának része, mely kutatásokban oktató játékrobotokat fejlesztenek
ki. (például Michaud és Caron, 2002; Plaisant és mtsai, 2000; Kozima és mtsai, 2002) Az
irányzat célja az, hogy megértsük, milyen szerepet játszhatnak a „szórakoztató” robotok a
gyerekek fejlõdésében. Ez a megközelítésmód túlmegy a játékos robotok építésén, amelyek
egyetlen célja a használó szórakoztatása. (például Fujita és mtsai, 2003; Sawada és mtsai,
2004), és hangsúlyozza a robotok szerepét az oktatásban és gyógyászatban 

A robotok mint szórakoztató eszközök felhasználása során mind a robot fizikai megje-
lenését, mind az irányító rendszert illetõen több szempontot kell figyelembe venni. Példá-
ul a szórakoztató robotok külsõ megjelenésének sokféle esztétikai követelményt kell ki-
elégítenie, hogy rokonszenvesnek és játékosnak látszódjanak. (Breazeal, 2002; Kitano és
Fujita, 2000; Montemayor és mtsai, 2000) Ezzel szemben a fogyatékos gyermekek szá-
mára készülõ robotoknál bizonyos esetekben más megszorítások érvényesek a külsõ meg-
jelenéssel kapcsolatban. Mindenekelõtt a robotnak a hagyományos elõírásoknál erõsebb
felépítésûnek kell lennie (Michaud és Theberge-Turmel, 2002), és nem feltétlenül elõnyös
emberi jellemzõket mutatnia. Például Robin és mtsai (2004) kimutatták, hogy az autista
gyerekek sokkal könnyebben interakcióba lépnek a robottal, ha annak az arca leegyszerû-
sített (nincsenek valódi arcjellemzõk), mint amikor erõsebben hasonlít az emberére.

Michaud és Caron (2002), Dautenhahn (1999), Dautenhahn és Werry (2002) kutatásá-
ban a robot nem hasonlít az emberi testre, és az interakció a robot és a gyermek koordi-
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nált térbeli mozgásán alapul. Ebben az esetben a hangsúly a robot viselkedésének inte-
raktív és mozgáskoordinációs aspektusain van. Ezzel szemben Plaisant és mtsai (2000),
Kozima és mtsai (2002, 2005), Scasselatti (2005) kutatásában és az Aurora projektben
(Robins és mtsai, 2004a, 2004b; Dautenhahn és Billard, 2002) a robot legalább részben
a gyermek testéhez hasonló tulajdonságokkal rendelkezik. Kozima (2002) kutatásában a
robot teljesen emberi alakot kapott, beleértve a kezet és a fejet. Ez a fajta erõs hasonló-
ság arra használható, hogy sokféle alapvetõ emberi interakciót szimuláljunk, mint példá-
ul rámutatás valamire, együttes figyelem és a hosszas odafigyelés irányultsága. Más ku-
tatások ugyanakkor kimutatták, hogy az ilyen, emberihez hasonló interakciókat el lehet
érni egyszerûbb felépítésû robotokkal is. Például Plaisant és mtsai (2000) vizsgálatában
a robot egy szöszös állatka volt, két robotkarral. A robot képes volt tükörképszerû után-
zó viselkedésre a két kezének csapkodásával. Míg a robot általános felépítése nem emlé-
keztet az emberre, a test szimmetriái, amit a fej és két kéz biztosít, elégségesek, hogy a
gyerekek megértsék általa az egyszerû utánzó játékot. Kozima és mtsai (2005) kutatásá-
ban a robot egy kicsi hóemberszerû baba, kezek nélkül, de kifejezõ arccal, amely közve-
títi szándékait, amikor ránéz a gyerekre. Egy ilyen egyszerû felépítés elegendõ volt a
spontán, kétszereplõs interakció létrehozására. Végül Scasselatti (2005) vizsgálatában
távirányítású és egyszerû érzelmek kimutatására alkalmas emberarcot mutattak az inte-
raktív és játékos programokban résztvevõ autista gyerekeknek.

A Robota projekt a robot emberi tulajdonságait hangsúlyozza, és különösen a robot ar-
cának emberszerû megjelenítését. A Robotával folytatott kutatásoknak két célja van:
szisztematikusan tesztelni az autista gyerekek reakcióját a robot különbözõ emberi tulaj-
donságaira; értékelni, hogy milyen mértékben képesek az autista gyerekek különbséget
tenni aközött, hogy az érzékelés a saját tevékenységeik vagy érzékelésük eredménye,
avagy mások tevékenységébõl ered. Az utóbbi mérésére Robota részt vesz egyszerû után-
zós játékokban, használva a lábakat, a kezeket és a fejet.

Robota: technológiai fejlesztések

Megfontolások a felépítéssel kapcsolatban

Az, hogy Robotát autista gyerekekkel végzett kísérletekben használtuk, számos megszo-
rítást jelentett a robot mechanikájának és elektronikájának megalkotásában. Konkrétan:

Könnyû felépítés:
– A robot méretének és súlyának kicsinek kellett lenni, hogy a kísérletvezetõ könnyen

tudja mozgatni a szobában (1) és ha szükséges, egy gyermek is arrébb tudja vinni. (2) Vi-
szonyítási pontnak a kereskedelmi forgalomban kapható babák átlagos méretét és súlyát
tekintettük, ami 50cm, illetve 1kg.

– A robot kezelését a helyszínen kell megoldani, a kísérleti szobában könnyedén, elem-
mel mûködtetve.

– A költségeket alacsonyan kell tartani, hogy az együttmûködõ iskolák és intézmények
esetleg meg tudják vásárolni.

Megjelenés és viselkedés:
– A robot testének és arcjellemzõinek emberinek kell lenniük. Robota hidat képez az

autista gyerekekkel társas és játékos viselkedésben résztvevõ, nem-emberi megjelenésû
gépek és az emberek között, akikkel õk köztudomásúlag nehezen teremtenek kapcsola-
tot. A 3.1. részben röviden összefoglaljuk, milyen különbséget tapasztaltunk a gyerekek
reakcióiban, amikor Robota emberi megjelenésû arca helyett nem-emberi arc szerepelt a
kísérletben.

– A robotnak gyermekbarátnak kell lennie. Ez motivált minket arra, hogy kereskedel-
mi forgalomban kapható babát használjunk föl. Egy olyan tárgyat szándékoztunk a gye-
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rekeknek bemutatni, amelyhez már hozzászoktak játék közben otthon és az iskolában.
Azt feltételeztük, hogy ha a robot pontosan úgy fest, mint egy bolti baba, amellyel ját-
szani szoktak vagy legalábbis mindennap láthatják, akkor kiküszöböljük a meglepetés
hatását, amit általában egy robot kelthetne bennük. A terapeutákkal és a felkeresett isko-
la tanáraival folytatott megbeszélések után egyetértettünk abban, hogy egy Robotaszerû
baba illik az iskolában megszokott dolgok közé. És valóban, a robotot jól fogadta min-
den gyerek. Sõt, egy esetben az történt, hogy a Hospital de la Salpetriere-ben folytatott
teszt alatt egy gyerek észrevette, Robota hasonlít a kedvelt iskolai babához. Odament a
babához, hogy összehasonlítsa Robotával, ahogyan azt majd a 3.2. pontban látjuk.

– Noha eredetileg a robotot nagyon sokféle képességgel elláttuk, hogy sokféle interak-
cióra alkalmas legyen, hamar világossá vált, hogy a szisztematikus vizsgálatok kivitele-
zéséhez csak a képességek egy részét érdemes felhasználni. A mostani kutatásaink
Robotával arra irányultak, hogy megmérjük, mennyire képesek az autista gyerekek helyt-
állni egy egyszerû utánzásos játékban, amely az egész testet igénybe veszi. A szabadsá-
gi fokok (DOF, degrees of freedom) számának gazdaságossá tételével legfeljebb 5 DOF-
ot osztottunk szét a végtagok külön-külön vett irányítására.

Robota alapvetõ hardver-felépítése

A Robota-projekt 1997-ben indult, amikor LEGO alkatrészekbõl és egy kereskedelmi
forgalomban kapható baba mûanyag darabjaiból elkészült az elsõ prototípus. (1. ábra) Az
eredeti robot egy pár infravörös detektorral volt ellátva, hogy azzal nyomon kövesse a
felhasználó kezét és fejét. Mindkét detektor egy fénykibocsátóból és egy detektorból állt.
Az infravörös receptorokat a robot mellkasában helyeztük el, és ez mérte azoknak az inf-
ravörös fénykibocsátóknak a jeleit, amelyeket a felhasználó tartott a két kezében. A fel-
használó a robottal szemben ült vagy állt. A kibocsátott jeleket, amelyeket a robot mell-
kasában lévõ érzékelõk fogadtak, használtuk a robot karjainak irányítására. Vagyis ami-
kor a felhasználó megmozdította a bal karját a robot elõtt, akkor a jobb oldali detektor
aktiválódott, és parancsot adott a robot jobb karjának mozgatására. Ezek a karlendítések
adott gyakorisággal ismétlõdtek. Két másik infravörös fénykibocsátót a robot füleire he-
lyeztünk, míg a hozzátartozó infraérzékelõk egy szemüvegbe voltak beépítve, amelyet a
felhasználó viselt. Fototaxist (3) kiviteleztünk a két infravörös fénykibocsátón a robot fe-
jének irányítására. Ez azt jelenti, hogy amikor a felhasználó például balra nézett, akkor a
szemüvegen a bal érzékelõ teljes „aktiválásban részesült”, míg a jobb oldali semmilyen-
ben. Ez parancsot adott a robotnak, hogy balra mozdítsa a fejét, és megfordítva. Körül-
belül fél másodperc késleltetés után a robot visszamozgatta fejét a semleges helyzetbe, a
felhasználóval szembenézve. Ennek eredménye az volt, mintha a robot tükörképszerûen
utánozná a felhasználó kéz- és fejmozgásait. 

Az elsõ prototípust hét autista gyermekkel végzett tesztsorozatban használtuk az Au-
rora-projektben. (Dautenhahn és Billard, 2002) A szemüveg viselése kényelmetlen és
célszerûtlen volt az autista gyerekeknek, akik általában nem szeretnek idegen eszközöket
viselni. Továbbá fontossá vált, hogy a robotot erõsebbé fejlesszük, hogy a gyerekek a tö-
rés veszélye nélkül megérinthessék.

Ezek után számos lépésen keresztül jutottunk el a Robota kereskedelmi prototípusának
megalkotásához. (2. ábra)

Robota, amelyet jelenleg a DIDEL SA (4) árusít 3000 USD-ért, öt szabadsági fokkal
(DOF) rendelkezik: 1–1 DOF a lábaknak, 1–1 a kezeknek és 1 a fejnek. Egyenáramú mo-
tor, 1:6 áttétellel irányította a DOF-okat, folyamatosan elérhetõ 90 mNm forgatónyoma-
tékkal. Robota elektronikus alkatrészei a mozgató és az érzékelõ részbõl állnak. A moz-
gató részt egy RS232 széria tartozék irányítja PC-rõl vagy PocketPC-rõl. Az érzékelõ
részt egy SPI (serial peripheral interface) széria interface irányította. Egy külsõ billentyû-
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IR fénykibocsátó

IR érzékelõ (A demonstráló személy kéz- és 
fejmozdulatainak felismerése)

Érintésérzékelõk: Annak érzékelése, hogy a
demonstráló személy megérinti a kezet vagy
lábat, vagy „eteti” a robotot (a felborulás-
érzékelõt nem mutatjuk)

1. ábra. (felsõ rész) Robota elsõ prototípusa, LEGO darabokból építve. (alsó rész) Az infravörös detektorok
(fénykibocsátók és érzékelõk) sematikus rajza, amelyek az elsõ prototípus utánzó játékát vezérlik.

2. ábra. (bal oldal) Három Robota robot. A középsõt Compaq iPAQ 3850 processzorral szereltük fel. (jobb 
oldal) A Robota PocketPC-jére szerelt kamera lehetõvé teszi, hogy a robot fénynyalábbal letapogassa a 
felhasználó kezeit és orrát, és felismerje bõrszínét. Robota ezáltal képessé válik a felhasználó kéz- és 
fejmozdulatainak tükörképszerû utánzására.



zet is csatlakoztatható egy másik SPI porton keresztül. A mozgató rész az érzékelõ rész
és a külsõ billentyûzet irányítójaként mûködik. A három egységet együttesen egy PIC
(Programmable Interupt Controlle) mikrokontroller vezérli.

Bizonyos kísérletekben (ld. késõbb) Robotát Compaq iPAQ 3850 palm top számító-
géppel láttuk el. A Pocket PC-t a robot elsõ részére szereltük föl (2. ábra), és ez a robot-
tal az RS232 interface-szel kommunkál. Az iPAQ-ot FlyCAM-CF kamerával szereltük
föl. A kamera szembenéz a felhasználóval, másodpercenként 15 darab 160x120 pixeles
felbontású képet készítve. Az iPAQ processzora StrongARM 32 bites RISC processzor,
amely 206 MHz-en mûködik, 64MB RAM-mal. A FlyCam-CF kamerát CompactFlash
memóriakártyához csatlakoztattuk a PocketPC Expansion Pack-en keresztül. A további
technikai részletekért ld. Calinon és Billard (2003).

A 2. táblázat Robota alkotóelemeit mutatja be a különbözõ felhasználásokban A Ro-
bota PocketPC-jére szerelt kamera lehetõvé teszi, hogy a robot fénynyalábbal letapogas-
sa a felhasználó kezeit és orrát, és felismerje bõrszínét. (Calinon és Billard, 2003) Ro-
bota ezáltal képessé válik a felhasználó kéz- és fejmozdulatainak tükörképszerû utánzá-
sára. A felszerelt kamera helyettesíti az elsõ prototípuson használt infravörös berendezést
(1. ábra), lehetõvé téve a gyerekek mozdulatainak nyomon követését, és ez az eszköz el-
fogadhatóbb az autista gyerekek számára. Ráadásul így a felhasználónak nem kell visel-
nie semmilyen eszközt (például szemüveget).

1. táblázat. Robota technikai jellemzõi

2. táblázat. Robota alkotóelemei

Robotán van néhány kapcsoló is, amelyek a robot kis számítógépében és a bokáin ta-
lálhatók. Bár minden mozgató elemen vannak potenciométerek, így a passzív mozgás
nyomon követhetõ, úgy gondoltuk, hogy a potenciométereknél sokkal jobban látható
kapcsolók bátoríthatják a gyerekeket arra, hogy megérintsék a robotot. Amikor megérin-
tik (vagyis amikor egy kapcsolóhoz hozzáérnek), a robot a megfelelõ végtag mozdításá-
val reagál. Egy elõzetes vizsgálatban 1998–99-ben kísérletet végeztünk ezekkel a kap-
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Magasság  
Szélesség  
Tömeg 

45cm 
14cm 
kb. 1,5kg  

Szabadsági fokok  
Fejforgatás, jobb/bal kéz/láb emelése, leeresztése, a 
szemek koord inált mozgatása (oldalirányban)  és 
mindkét szem egyedi mozgatása (kacsintás)  

Mozgató  
DC Motors (Maxon A -max 26mm) clutches és 
pozíciós potenciométerek  

Mozgatókártya mikroprocesszor  PIC – 16F870, 4MHz  
Érzékelõkártya mikroprocesszor  PIC – 16F84, 16MHz  
CPU Pocket PC Compaq  

Érzékelõk  
Kapcsolók (6 db), infravörös fénykibocsátó/érzékelõ 
(2–2 db) felborulásjelzõ (1 db), hangkibocsátó eszköz 
(1 db) 

Tápegység  7,2V, 6x1,2 NiCd  
Mûködési idõ  kb. 30 perc  
Energiaellátás  12V, 4A 

PC interface 
Operációs rendszer: Windows 2000, Visual C++ 
6.0, Serial Port (RS232 – 9600 baudrate), 
PocketPC-2000 

Alkotóelemek 

QuickCam Camera vagy FlyCAM -CF Camera 
Speech Synthesizer (Conversay)  
Electronic KeyBoard (Xylophone + Joystick)  
Drawing Pad/Touc h Screen 



csolókkal. Gyorsan világossá vált, hogy a kapcsolók használata túlzott változatosságot
hozott az interakciókba. Így a kapcsolók használatát elhagytuk a longitudinális vizsgála-
tokban, hogy a gyermekek utánzó játékára összpontosíthassunk. De ez a tulajdonság el-
érhetõ maradt, és késõbb újra használhatjuk majd.

Az érzékelõ részt elláttuk egy kis eszközzel, amely egyszerû dallamok lejátszására
használhatunk. (5) Ez a beüzemelésnél használatos, jelezve, hogy a robot befejezte a
boot-olást. (Hasonlóan a Windows betöltõdéséhez.)

Újabb fejlesztések vezettek a 3 szabadsági fokkal rendelkezõ, mozgatható szemek
megalkotásához (Guenter és mtsai, 2004; Pongas és mtsai, 2004). Egy szabadsági fok a
szemek vízszintes mozgatására van, kettõ pedig a szemek külön-külön lehetséges függõ-
leges mozgására. A szemhéjak a szemgolyókra vannak rögzítve, vagyis nem mozognak
külön. (3. ábra) Így a robot tud kacsintani, de nem tud bandzsítani. A mechanikai fölépí-
tés nehéz kérdése volt, hogy a forgatás központja a szemek belsejében legyen, hogy az
eredeti babafejen belül könnyen tudjanak mozogni. Mindkét szemgolyóban elhelyeztünk
egy OV764X webkamerát (ezek tipikusan mobiltelefonokban és playstationben haszná-
latosak), amelyet egy OV 519 chip vezényelt. Ezek szabványos CCD (6) USB kamerák,
420x640 pixeles felbontással. 

3. ábra. Robota mozgatható szemének prototípusa

A mozgatható szempár megalkotását az motiválta, hogy az emberi arc jellemzõit meg-
jelenítsük, hogy az autista gyerekek többé-kevésbé interakcióba lépjenek a robottal.
(Robins és mtsai, 2004b) Az AURORA projektben most már benne van a prototípus sze-
mekkel ellátott Robota. 

Elektronika és irányítás

A szemek mozgatói egyszerû egyenáramú motorok digitális kódolókkal. Mindegyik
motort egy Motor Module irányít. A modul lehetõvé teszi a pozíció, a sebesség és a for-
gatónyomaték kontrollját. A PC a modulokkal I2C-n (Inter-Integrated Circuit) keresztül
kommunikál. Összességében legföljebb 6 huzal kell a mozgatáshoz: 2 a motorok ener-
giaellátásához, 2 a logikai hálózat ellátásához, 2 pedig az I2C kommunikációhoz.
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Robota „viselkedései”

Robota sokféle, egyszerûtõl a bonyolultig terjedõ interakciókban képes részt venni a
felhasználóval, attól függõen, hogy a „beépített” vagy a „tanult” viselkedést használja. A
beépített viselkedések közé tartozik a felhasználó kéz- és fejmozdulatainak egyszerû
utánzása, és számos babaszerû viselkedés, mint például a sírás, az éhség/fáradt-
ság/boldogság kifejezése. (Billard, 2002b) 

Annak érdekében, hogy részt vehessen összetettebb interakciókban, amelyekben a fel-
használók tanítják majd Robotát, a robotot felszereltük sokféle tanuló viselkedéssel. A ta-
nulást egy Mesterséges Neurális Hálózat (egy idõkésleltetéses asszociatív memória) biz-
tosítja, amelynek általános tulajdonságai közé tartozik bonyolult idõsorozatok megtanulá-
sa. (Billard, 1999) Ezt az általános tanulási kapacitást úgy használtuk ki, hogy a robot ké-
pessé vált arra, hogy játékos formában a felhasználó táncolni tanítsa. Ez úgy lehetséges,
hogy a robot utánozza a mozgást, és megtanulja a különbözõ végtagok tevékenységének
sorrendjét. A robot képes pár szót is megtanulni, olyan értelemben, hogy a felhasználó sza-
vait összetársítja az érzékeléssel, és képes megtanulni „felöltözni”, vagyis a ruhák felvé-
teléhez szükséges különbözõ mozgásokhoz különbözõ ruhadarabokat asszociálni. (7) A
különbözõ tanulási játékokról részletek Billard (2002b, 2003) írásaiban találhatók.

Bár Robota tervezése eredetileg minél többféle viselkedésformát célzott meg (mivel
feltételeztük, hogy így érdekesebbé válik, és lehetõséget nyújt sokkal többféle interakci-
óra), az elsõ vizsgálataink Robotával (Dautenhehn és Billard, 1998) azt mutatták, hogy
a viselkedésformák halmazának (és így a vizsgálat változói halmazának is) leszûkítése
elõnyös, mivel a kísérletvezetõ könnyebben kvantifikálhatja a gyerek reakcióit a konkrét
viselkedésre (változóra). Valóban, a kísérletekben többször is igazolhattuk, hogy az
autizmus sokféle hátrányos jellemzõt magában foglal, és ha elõzõleg ismert gyerekek
szerepeltek is a kísérletben, a gyerekek reakciói a robot viselkedésére jelentõsen külön-
bözõek voltak a konkrét személytõl függõen.

A viselkedés sokféleségének kompenzálásában (különösen, hogy Robotának otthon
használható gyógyító játékeszközzé kellene válnia) Robota tanulási képességeinek ki-
használására lehetne építeni, lehetõvé téve a robotnak, hogy alkalmazkodjon a gyerek vá-
laszaihoz. Például Robota képes megtanulni lassabban reagálni az utánzásos játékban, ha
a gyereknek több útmutatásra lenne szüksége az interakcióban. Robota képes alkalmaz-
kodni a játékhoz úgy is, hogy megerõsít néhány olyan utánzási formát, amely a gyerek
számára jobban utánzásra késztetõ (például a fejet gyakrabban mozgatni, mint a kezeket).

Robota alkalmazása: oktatójáték autista gyerekek számára

Két együttmûködõ intézmény is használja Robotát az autista gyerekekkel folytatott kí-
sérletek eszközeként, nevezetesen a University of Hertfordshire és a University of Pierre
és Marie Curie. Hertfordshire-ben Kerstin Dautenhehn és Ben Robins a kísérletvezetõk.
A Pierre és Marie Curie Egyetemen Jacqueline Nadal a vezetõ kutató. A következõkben
áttekintjük az együttmûködõ intézmények által alkalmazott megközelítésmódokat és a
kapott eredményeket.

További kutatási részleteket az olvasó az együttmûködõk itt hivatkozott munkáiban talál.

Az Aurora-projekt

A Hertfodshire-i Egyetemen Robotát az Aurora projekt keretében használták. (www.au-
rora-project.com) Az Aurora projekt a robotok lehetséges felhasználását vizsgálja gyó-
gyászati vagy oktatási eszközökként, különös tekintettel az autista gyerekek körében tör-
ténõ felhasználásra. Az autista gyerekekre jellemzõ a szociális interakciók szegénysége, a
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gyönge társas kommunikáció és a szegényes képzelõerõ (NAS, 2005), amelyre több szer-
zõ is mint a „hátrányok triádjára” tekint. (például Wing, 1996) A gyerekekben a fejlõdés
során, jellemzõen 3–4 éves korban, kifejlõdik az a képesség, hogy mások mentális állapo-
tát figyelembe veszik. Ekkorra a gyerekek nemcsak a saját értelmi és érzelmi állapotukról
tudnak, hanem képesek figyelembe venni, hogy másoknak is megvan a saját értelmi és ér-
zelmi állapota (tudatelmélet-hipotézis). A képesség, hogy mások mentális állapotait leol-
vassuk, az autista gyerekeknél nincs teljesen kifejlõdve, és a kutatók szerint az autisták-
nak szegényes tudatelméletük van (Baron-Cohen és mtsai, 2000; Frith, 1989), és emiatt
nem képesek megérteni más emberek szándékait, érzéseit vagy szükségleteit.

Az emberek társas viselkedése nagyon bonyolult és körmönfont tud lenni. Az olyan
emberek számára, akiknek gondjai vannak a mentális állapotok interpretálásának készsé-
gével, mint például az autistáknak, a társas interakciók kiszámíthatatlanok és nagyon ne-
hezen követhetõek. A kutatások szerint az autista emberek általában a kiszámítható, jól
elõrelátható környezetben érik jól magukat (Ferrara, 1980), és élvezik a különbözõ szá-
mítógépes rendszerekkel történõ interakciót (Powell, 1996; Murray, 1997; Moor, 1998).
A robotokkal való interakció multimodális jellegû, amely leegyszerûsített, biztonságos,
megjósolható és megbízható környezetet nyújthat, ahol az interakciók bonyolultsága el-
lenõrizhetõ és fokozatosan növelhetõ.

Az Aurora-projekt azt vizsgálja, hogy a robotokkal végzett egyszerû utánzásos játékok
hogyan képesek fejleszteni autista gyermekek körében a társas interakciós készségeket,
és a robot – a mediátor szerepében – hogyan tudja bátorítani a társakkal (autistákkal és
nem-autistákkal) és felnõttekkel folytatott interakciót. (4. ábra)

4. ábra. A robot mint mediátor. A bal oldali kép azt mutatja, amint egy autista gyerek (a távolabb álló) részt
vesz egy egyszerû utánzásos játékban a robottal, bemutatva képességeit egy másik (nem-autista) gyereknek. 
A jobb oldali képen a robot közvetít két autista gyerek között, akik egyszerû utánzásos játékban vesznek részt
a robottal.

A különbözõ kutatásokban részt vevõ gyerekek életkora 5 és 7 év között volt. Iskolai
tanáraik választották ki õket a QCA teszt P-skáláján nyújtott teljesítmények alapján (QCA,
2003), és még inkább aszerint, hogy a tanulóknak milyen az egyéni és társas fejlõdése a
figyelem, illetve a másokkal való interakció terén. Még ha a gyerekek eredménye hason-
ló is ezekben a kategóriákban, különbözõ viselkedésmintákat produkálhatnak. Az egyik
például részt vesz egy felnõtt által irányított tevékenységben, de személyre szóló segítség-
re van szüksége a figyelmének fenntartásához. Másikuk részt vehet egyéni foglalatosság-
ban, és csak gyér érdeklõdést mutathat a körülötte lévõk tevékenysége iránt, míg egy har-
madik részt vehet valamilyen munkában/játékban egy másik személlyel, és képes egysze-
rû tevékenységeket a felnõtt után elvégezni.

A kutatások 101 napig tartottak. Néhány próba 5 percig, néhány 3 percig tartott, kettõ
pedig nem sokkal a kezdés után véget ért, amikor a gyerekek elhagyták a kísérleti szobát
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40, illetve 6 másodperc után. A próbák ideje alatt longitudinális megismételt mérésekre
került sor. Nyitott forgatókönyveket terveztünk, nagyfokú szabadságot adva a gyereknek,
hogy interakcióba lépjen a robottal, amennyiben ezt választották. Ez a megközelítésmód
elõsegítette, hogy megjelenjenek spontán, játékos interakciók. A próbák során a gyere-
kek szabadon mozognak egy nagy szobában, és szabadon tehetnek, amit csak szeretné-
nek. A kísérlet beállítása tehát alapvetõen játékos, az autista gyerekeknek ugyanis alap-
vetõen nagyon stabil és kiszámítható környezetre van szükségük. Robotát ezért „bábu
üzemmódban” használtuk, vagyis távirányítással mûködtettük, ahol a kísérletvezetõ fi-
gyeli a gyerek finom mozgását, és Robota megfelelõ végtagjainak és fejének mozgatásá-
val válaszol.

A robot megjelenésének hatása

A kezdeti próbák (a gyerek és a tanár egy asztalnál ülnek, ld. Dautenhahn és Billard,
2002a és 6. ábra) után a kísérleti szoba berendezése, ahogyan Robotát használtuk, meg-
változott az autista gyerekek speciális igényeinek megfelelõen. Egy olyan vizsgálatot vé-
geztünk, amelyben a robot elhelyezkedése és megjelenése a legjobban elõsegíti az inter-
akciót az autista gyerekekkel. Ez a vizsgálat szembeállította egymással az interakció kí-
vánatossága szempontjából azt a két kísérleti helyzetet, amikor egyszer a robot aranyos
leánybaba volt, másszor pedig egyszerû ruhába burkolt baba, jellegtelen arccal, ahogyan
az az 5. ábrán látható. Az eredmény világosan jelezte, hogy az autista gyerekek elõször
szívesebben léptek interakcióba az egyszerû, jellegtelen robottal, mint az emberi kinéze-
tûvel. (Robins és mtsai, 2004b, 2004c) Erre az eredményre alapozva a robot megjelené-
se a kezdeti „csinos” megjelenésbõl átváltozott „robotszerû” megjelenéssé, amely az
autista gyerekek számára vonzó.  

5. ábra. A robot két különbözõ megjelenése – aranyos baba (bal) és egyszerû (jobb). Két gyerek 
végtagmozdulat-imitációs játékot játszik, amelyben a lábak, a fej és a kezek is részt vesznek. Ebben a 
vizsgálatban Robota tükörképszerûen utánozza a mozgást.

A gyerekek reakcióinak kvalitatív bemutatása

A longitudinális vizsgálatból származó eredmények azt mutatják, hogy a Robotával
való interakció szintje összességében (a hosszas nézés és utánzás szempontjából) fejlõ-
dött az idõ függvényében. (Robinson és mtsai, 2004a) Az eredmények azt is megmutat-
ták, hogy Robota képes kiváltani az autista gyerekek utánzó viselkedését. A videófelvé-
tel adatainak kvalitatív elemzése és a gyerekek tevékenységének megfigyelése az inter-
akciós környezetben a szociális készségek és a kommunikatív kompetencia újabb aspek-
tusait tárta föl (utánzás, szerepcsere). Voltak olyan esetek is, amikor a gyerekek nemcsak
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a robottal, hanem a kísérletvezetõvel is kapcsolatot teremtettek, a robotot közvetítõként
felhasználva. Ezeknek az eseteknek a mélyebb elemzése azt mutatta, hogy a gyerekek va-
lóban interakciós készségeket mutattak föl, és a robot mint különleges tárgy a felnõttel
közös figyelem tárgya volt. (Robins és mtsai, 2004d)

Az adatelemzés folyamatában felbukkant néhány olyan kérdés, amely szintén a kísér-
let korlátait mutatta. Ilyen probléma például a szociális elszigeteltség és sztereotip visel-
kedés, amely gyakran kifejezõdik az autista gyerekekben. Ezek a problémák kiemelik az
interakciók tervezésének szükségességét, és hogy úgy programozzuk a robotokat, hogy
azok tényleg bátorítsák a szociális interakciót és szociális mediátorrá váljanak, és kerül-
jük el a meglévõ sztereotípiák megerõsítését. (Robins és mtsai, 2005a) Az Aurora-projekt
hosszú távú célja az autista gyerekek gyógyítása és oktatása robotok segítségével. Min-
denesetre ez a projekt az eddigi segítõ technológiákon túl kiemeli az ember-robot inter-
akció értékelésének általános problémáit is. (Dautenhahn és Werry, 2002)

Az autizmust gyakran betegségek egy spektrumaként kezelik – egy olyan megjelené-
si formának, amelynek sok változata és különbözõ szintjei vannak. Ez nyilvánvaló volt a
kísérlet idején, mivel minden gyermek másképpen viselkedett a robottal vagy a kísérlet-
vezetõvel és egymással szemben is. Volt, aki szívesen megérintette a robot mozgó alkat-
részeit, mások egyszerûen csak megfigyelték. Volt, aki hozzáérintette a robot különbözõ
részeit a saját teste különbözõ részeihez, például hozzádörzsölte a robot fejét az arcához,
vagy hagyta, hogy a robot karja megüsse a mellkasát vagy hasát. Mások nem érintették
meg a robotot, de helyette utánzós játékot kezdeményeztek vele, minden elõzetes inst-
rukció nélkül, míg mások azután tettek így, hogy a felügyelõjük megmutatott egy ilyen
játékot, vagy instrukciót kaptak a kísérletvezetõtõl. Néhány gyerek a mozgó kezekre
koncentrált, míg mások nyíltan közölték, hogy õk a lábakat szeretnék bevonni a játékba.
A kutatásnak ebben a szakaszában azon volt a hangsúly, hogy a robot valóban érdekes a
gyerekek számára, hogy létrejön az interakció, és hogy a robot képes közvetíteni az in-
terakciót más emberek felé. A kutatás nem elemezte részletesen azt, hogy a robot mely
részei felelõsek a kiváltott reakciókért.

Az interakciók feltárásának folyamata három fázisból áll (Robins és mtsai, 2004a):
1. ismerkedés – a gyerek megismerkedik a robottal, ha akar egyáltalán, de semmiféle

utasítást nem kap sem a tanártól, sem a kísérletvezetõtõl; 
2. tanulás – amelyben, ha szükséges, a tanuló instrukciókat kap és/vagy bemutatnak

neki egy egyszerû utánzásos játékot a robottal;
3. szabad interakció – ezeket a fázisokat eredetileg a longitudinális vizsgálat számára

terveztük, ahol a kísérlet megismétlésének hatásait vizsgáltuk, egyénileg. Ez a szekvenci-
ális folyamat hasznosnak bizonyult, és különbözõ mértékben minden vizsgálatunkban al-
kalmaztuk, azokban is, amelyekben azt figyeltük, a robot hogyan válik mediátorrá két
gyermek közötti kapcsolatban. Ezek részletes kvalitatív elemzése Robins és mtsai (2005b)
munkájában található. Ez utóbbi esetben a robot jelentette a kontextust az autista gyermek
számára, hogy képes legyen kifinomult interakcióra a felnõttnek adott válaszaiban és a ro-
bot mozgására reagálva. A robot akkor is jó környezetet teremtett, amikor új mozgásfor-
mákat kezdeményeztek, és amikor érintéssel reagáltak. Az eredmények arra is rámutattak,
hogy egy testi valóságban létezõ robot elõnyösebb, mint egy számítógépes szimuláció – a
tényleges robottest lehetõvé tette a test irányultságának megjelenését és a teljes testmeg-
tapasztalást, amit egy kétdimenziós számítógép-képernyõ aligha nyújthatott volna.

Robota a Pierre és Marie Curie Egyetemen

2003 márciusa óta Robota longitudinális vizsgálatokban szerepelt, amelyeket a Pierre
és Marie Curie Egyetem LaSalpetriere Kórházában végeztek. Az általános cél itt is az
volt, hogy autista gyerekek körében az utánzó viselkedést kiváltó interaktív gépek hasz-
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nálatát vizsgálják. (Nadel, 2003) A mai napig ezek a kutatások kimutatták, hogy az
autista gyerekek, még azok is, akik némák vagy megkésett kognitív fejlõdésûek, képesek
spontán módon egyszerû és bonyolult, sõt újszerû koordinált tevékenységeket utánozni.
Sõt, sokuk képes felismerni, hogy õt most utánozzák, és képes ezt kommunikálni mások-
kal. (Nadel és Butterworth, 1999) A longitudinális vizsgálatoknak az a célja, hogy ki-
használjuk ezeket a készségeket ara, hogy a gyerekek megtanulják az oksági kapcsolatot
a tevékenységük és mások viselkedése között.

Ezekben a vizsgálatokban Robota PocketPC-vel és Flycam kamerával van fölszerelve.
A robotot egy algoritmus irányítja, amely nyomon követi és tükörképszerûen utánozza a
felhasználó kézmozdulatait. (Calinon és Billard, 2003, 6. ábra)

6. ábra. Bal oldalon: Autista gyermek megfigyeli a bemutatót, amelyet az oktatója az utánzó mozdulatról tart.
Jobb oldalon: Az autista gyermek, akinek szabadságában áll fölfedezni a robot viselkedését, néha spontán
módon utánozza a tanári bemutatót. Ezekben a kísérletekben Robota tükörképszerûen utánozza a felhasználó
karmozdulatát, és ezt önmûködõen a PocketPC és a beépített kamera biztosítja.

A játék Robotával két fázisból épül föl. Az elsõ fázisban az oktató szemben ül Robo-
tával és bemutatja az utánzó játékot, míg a gyermek ezt megfigyeli. A második fázisban
a gyermek ül Robotával szemben. Semmi instrukciót nem kap, így spontán módon tudja
utánozni az oktató viselkedését Robotával. 

Ezek a kutatások még folyamatban vannak, de az elsõdleges eredmények azt mutatják,
hogy nõ az utánzós játék interaktivitása és megértése, ami számos gyereknél megmutat-
kozik a spontán utánzásban. (7. ábra) Még pontosabban: ketten a tíz gyermek közül (7
és 9 év közöttiek voltak) megértették, hogy az õ mozdulataik eredetije Robota mozdula-
taiban volt. Öt másik néhány próba után felismerte, hogy a robot utánozza õt, ketten vi-
szont kitartóan kísérleteztek azzal, hogy direkt módon mozgassák a robot karjait a kezük-
kel. Ezek a viselkedések a saját akciók tudatosságának különbözõ fokozatait jelzik. (Rus-
sell, 1996) Robota lehetõvé teszi, hogy kifejlõdjön a saját tevékenység tudata az ismételt
próbák során. Sõt, a „játék” Robotával arra bátorítja a gyerekeket, hogy kifejlõdjön a
mozgássorok szándékos kiválasztása, hogy ezzel kiaknázzák a Robota által végezhetõ
mozgások repertoárját. Annak felismerését, hogy Robota utánozza õket, mosollyal, ne-
vetéssel, hangadással és kommunikatív gesztusokkal kísérték a robot felé. 

Következtetések és jövõbeli kutatások

A robot az autista gyerekek számára készült oktatástechnológiai fejlesztések közé tar-
tozik. A Robota-projekt csak a számos megközelítésmód egyike (többek között az Auro-
ra-projekt is ilyen), amely az autista gyerekek gyógyítására szolgáló robotok potenciális
felhasználását kutatja. Robota azzal egészíti ki a hasonló kutatásokat, hogy megvizsgál-
ja az emberi jellemzõk és utánzás szerepét a gyerekek interakcióiban. Ígéretesek az ilyen
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kutatások eredményei, és megalapozzák a gyerekek szükségleteinek jobb megértését. Ez
a tudás elõsegíti az ilyen segítõ robotok technológiai fejlesztését.

Robota esetében például a kutatások elvezettek a korai „tolakodó” infravörös felépí-
téstõl egy „kevésbé tolakodó”, a látványra alapozó felépítésig az utánzó játékok világá-
ban. A látványra alapozó felépítést jobban tolerálták a gyerekek. És mivel az eredmények
szerint az arc jellemzõi befolyásolták a gyerekeket abban, mennyire lépnek interakcióba,
kifejlesztettünk egy mozgó szemû prototípust, amellyel legközelebb majd a szemmozgás
hatását fogjuk vizsgálni. A Robotával végzett további munka célja lehet több mozgó rész
megjelenése a robot fején és testén, hogy azután szisztematikusan teszteljük, melyik ho-
gyan befolyásolja a gyerekek viselkedését. Alapvetõ kritérium volt a fejlesztés során,
hogy megtartsuk Robota esztétikus megjelenését (az eredeti, vonzó, gyerekbarát babához
képest), és így biztosítsuk az összehasonlíthatóságot az emberi test jellemzõivel. A jövõ-
ben is ez lesz a fejlesztés fõ hajtóereje.

Mivel a kutatás még mindig kezdeti stádiumban van, korai lenne általános következ-
tetéseket levonni a robotok oktatástechnológiai segítõ szerepérõl az autizmus és hasonló
zavarok esetében. Az eddigi kutatások a „nem tolakodó” kezelõfelületek kifejlesztését tá-
mogatják. Az is kiderült, hogy a robot külsõ megjelenése (gyermekbarát vagy sem) ha-
tással van a gyerek fogékonyságára, amellyel részt vesz a kísérletben. Végül a korai ku-
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7. ábra. Bal felsõtõl a bal alsóig: A demonstráció alatt nõ a gyermek érdeklõdése a robot iránt. A bemutató
kezdetén a gyerek tipikusan visszahúzódó attitûddel ül. 14 másodperccel késõbb, a demonstráció végén, 
elõremozdította testét, közelebb jõve a robothoz, áthatóan nézve rá. Az is látható, hogy a gyermek figyelme
elmozdul a robot felõl a demonstráló felé, követve a kézmozgását és annak hatását a robotra. Jobb alsó:
Amint szabadon játszhatott a robottal, a gyermek spontán módon hozott egy babát, hogy az asztalon játsszon
vele, összehasonlítva Robotával, bemutatva ezzel, hogy megértette a hasonlóságot a két tárgy között. Néhány
próbálkozás után utánzós játékban vett részt a robottal.



tatások azt is megmutatták, hogy érdemes a robot viselkedését egyetlen viselkedésformá-
ra leszûkíteni, amikor azt autista gyerekek körében teszteljük. Ez a megszorítás lehetõvé
teszi, hogy a kísérletvezetõ jobban kvantifikálja a gyerekek reakcióit egy bizonyos visel-
kedésre, és ez azért is lényeges, mert ezek a gyerekek természetszerûleg változatos és na-
gyon egyéni reakciókat adnak a robot viselkedésére. (8)

Jegyzet
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(1) A robot elhelyezésekor a kísérletvezetõnek kellett
alkalmazkodnia az iskola kijelölt szobájához, és nem
változtathatta meg a gyerekek által használt tárgyak
megszokott elhelyezkedését.
(2) A második feltételt nem használtuk ki az itt leírt
kísérletekben. De hosszú távon az a cél, hogy Robo-
tát egy otthon használható társsá, oktató robottá fej-
lesszük. 
(3) A fototaxis az a jelenség, amikor egy élõlény a
fény felé vagy a fénytõl ellenkezõ irányba mozog
vagy mozdul.
(4) www.didel.com
(5) Az eszköz egy membránt tartalmaz, amely elekt-
ronikus ingerre hangot ad ki.
(6) CCD = Charge-Coupled Device
(7) Ebben a játékban a robot nem azt tanulja meg, ho-
gyan vegyen föl ruhadarabokat, hanem azt, hogyan

segítsen a felhasználónak abban. Például amikor fel-
használó elõvesz egy trikót, a robot felemeli a két ke-
zét, amikor pedig egy nadrágot, akkor a lábát.
(8) A Robotával végzett munkát a Swiss National
Science Foundation támogatta a 6200066127 számú
keretbõl, az SNF Professorship programban. Andre
Guignard, az EPFL LASA Laboratory technikusa ter-
vezte Robota mozgatható szemeit. Jean-Daniel
Nicoud, a DIDEL SA igazgatója alkotta meg Robota
motorikus részeit. Robota irányítását a PC változat-
ból PocketPC-re Sylvian Calinon, az EPFL ASL3
részlegének PhD-hallgatója ültette át. Translated and
reprinted by permission and courtesy of Audrey Bil-
lard. The article is in press at RESNA Assisstive
Technology Journal.
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Az iskolai sikeresség és a társas
inklúzió kapcsolata

Hogyan tud a tanár lehetőséget nyújtani a szociálisan marginális
helyzetű diákoknak arra, hogy bekapcsolódhassanak az iskolai 

munkába? Hogyan tudja egy tanulási nehézséggel küzdő tanuló 
kihasználni ezeket a lehetőségeket? Melyek azok az interakciós 

helyzetek, ahol a tanulási nehézséggel küzdő tanuló is a közösség 
értékes tagja lehet?

Halloween napján, a kilencedik osztályos Judy és Andrea jókedvûen, kart karba ölt-
ve, egyforma szerelésben, bõ nadrágban, csíkos pólóban, hajukat lófarokba kötve
léptek be az AFS (Iskolai Alapítványok a Sikerességért) osztályba, majd elmesél-

ték, hogy elõzõ este telefonon egyeztették öltözéküket. Ez a kis történet elsõ hallásra ta-
lán jelentéktelennek tûnik, a kamasz lányok gyakran tesznek hasonló dolgokat. Csak-
hogy, ha közelebbrõl megnézzük Judy és Andrea osztályának etnográfiai hátterét, meg-
állapíthatjuk, hogy a két serdülõ ezzel a cselekedetével újfajta szociális és iskolai szerep-
pel azonosult, megváltoztatva ezzel korábbi szociális identitásukat. Andreáról hatodik
osztályos korában kiderült, hogy tehetséges, így õ azóta a tehetséges tanulók számára
fenntartott osztályba járt, míg Judy ugyanezen éveket a tanulási nehézséggel küzdõk osz-
tályában töltötte. Mégis, az AFS osztály heterogén közegének aktív tagjaiként, újra elhe-
lyezték magukat mint tanulókat az új szociális térben.

Az AFS programot azért hozták létre az érintett szakemberek, hogy a demográfiailag
meglehetõsen változatos középiskola diákjai között elõsegítsék a szociális integrációt, és
ezzel enyhítsék az egyes diákcsoportok közötti növekvõ ellenségeskedést. A programban
a kilencedik évfolyam összes tanulója részt vett, így egy osztályba kerülhettek olyan, ko-
rábban eltérõ képességeik miatt egymástól elszigetelt gyerekek, mint a tanulási nehéz-
séggel küzdõk, az átlagos képességû és a tehetséges tanulók, valamint az angolt második
nyelvként tanuló diákok. Az együttmûködésen alapuló tanítási módszerek, az érdeklõdé-
sen alapuló tananyag mind azt a célt szolgálták, hogy megtanítsák a tanulóknak, hogyan
lehetnek sikeresek az iskolában, gátat szabva ezzel a lemorzsolódásnak.

Etnográfusként és alkalmazott nyelvészként magam is részt vettem annak az AFS osz-
tálynak az óráin, amelybe Andrea és Judy járt, és amelyet Jack Hobbs tanított, aki kutató-
társam abban az interakciós etnográfiai kutató projektben, mely a tágabb keretet adja e
cikkhez. A teljes kutatás arra keresi a választ, hogy megvalósulhatnak-e az AFS program-
ban érintettek korábban ismertetett céljai, továbbá hogy megváltoztathatóak-e a korábbi
iskolai szegregáció hatására létrejövõ elképzelések az egyes diákok képességeit illetõen.

Az elõzetes etnográfiai adatok alapján elmondható, hogy a vizsgált középiskola intéz-
ményi, oktatási és diákkultúrája mind a tanárokat, mind a tanulókat felruházta egyfajta
értékelõ és kiválasztó szerepkörrel. A diákok úgy vélték, nemcsak tanáraik értékelik fo-
lyamatosan a teljesítményüket, hanem az osztálytársak is ítéleteket fogalmaznak meg
egymás teljesítményérõl. Ezt a folyamatot szemléltük meg közelebbrõl, amikor eltérõ ké-
pességû és intézményi hátterû diákokat sûrítettünk egy osztályba. Az AFS osztály tanu-
lói, tekintet nélkül arra, honnan jöttek, kezdetben mind úgy gondolták, hogy a magasabb
szinten teljesítõ tanulóknak joguk van az alacsonyabban teljesítõket értékelni, sõt a rosz-
szabb teljesítményt nyújtó tanulóknak alkalmazkodniuk kell jobban teljesítõ társaikhoz.
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A tanulmány megfigyelései szerint a tárgyalt AFS osztályban nem maradtak fenn tar-
tósan a fenn említett meggyõzõdések. Az inkluzív és exkluzív részvétel, valamint a tanu-
lói képességek szerinti hierarchikus értékelés megszûnt. A program olyan szociális és
tanulmányi feladathelyzet elé állította a diákokat, melynek hatására felbomlottak a ko-
rábbi szociális szerepek. A tanmenet, illetve a változatos tanítási módszerek lehetõséget
biztosítottak mind a magas, mind az alacsony státuszú diákok számára, hogy megtapasz-
talják, õk is értékes tagjai a tanulóközösségnek. A korábban alacsonyabb teljesítményû-
nek címkézett diákok megtanulták, hogyan vehetnek részt aktívan az órai munkában. A
tanórai interakciók során, Jack, a diákok, és a programban részt vevõ tanárok lehetõséget
biztosítottak a tanulási nehézséggel küzdõ diákok számára, hogy elhelyezhessék magu-
kat az osztályközösségben, s így sikerült megváltoztatniuk, nemcsak maguk, de osztály-
társaik véleményét is a tanulói munkához kapcsolódó eltérõ diákjogokról.

Elméleti háttér

A tanulmány azon a feltevésen alapul, hogy az iskolai osztály olyan szubkultúra, amely-
ben a diákok a szerint vesznek részt a konstruktív iskolai mûveltség, valamint tanulói sze-
repeik felépítésében, hogy elõször mérlegelik, ki mit, mikor mondhat, hol, kivel, milyen
körülmények között, milyen célból és milyen következménnyel. (Zaharlik és Green,
1991) Különösen fontosnak tartjuk annak megvizsgálását, milyen kapcsolat van aközött,
amit a tanulók mondanak vagy tesznek, miközben szert tesznek a közös tudásra, és akö-
zött, amilyen pozíciót az osztályközösségben betöltenek. A tanulmány kölcsönös kapcso-
latot tételez fel az adott osztály tanulási folyamatai és az ebbõl a szempontból lényeges
diskurzusai, valamint az interakcióban részt vevõ tanulók szociális identitása között.

A kutatás fogalmi hátteréül a James Gee nevéhez fûzõdõ socioliteracy (társadalmi mûvelt-
ség) szolgál. (Gee, 1996) Gee Wittgenstein, Bourdieu, Foucault és Hacking munkásságára
épített álláspontja szerint nyelv és mûveltség egymás alkotóelemei, melyek mint „létezési
módok”, a Diskurzus (D) – nem összekeverendõ a diskurzussal (d) – által válnak elérhetõ-
vé. A Diskurzus, mely társadalmi pozíciókat teremt, egyfajta eszköz az identitás eléréséhez.

„A Diskurzus egy társadalmilag elfogadott kapcsolat a szimbolikus jelhasználat, nyelv, mûalkotások,
és a gondolkodás, érzés, hit, megítélés, továbbá az ember azon cselekedetei között, melyek által egy tár-
sadalmilag elfogadott csoport vagy „hálózat” tagjaként azonosíthatja magát, illetve kifejezheti, hogy a
társadalom számára jelentõs »szerepet« tölt be”. (Gee, 1996, 131.)

Az AFS programban részt vevõ tanulók olyan iskolai feladatokat oldottak meg, ame-
lyeket a tanárok és a jó teljesítményt nyújtó diákok, azaz az iskola erre följogosított tag-
jai az iskolai mûveltség szempontjából fontosnak tartottak. Ahhoz, hogy a tanulók az
AFS osztály szubkultúrájának értékes tagjaivá válhassanak, aktívan részt kellett venniük
a közös munkában, használniuk kellett a nyelvet, cselekedniük kellett, különbözõ pro-
duktumokat kellett készíteniük. Az alacsonyan teljesítõ tanulóknak, így a tanulási nehéz-
séggel küzdõknek is be kellett kapcsolódniuk az osztály-diskurzusba, mely Gee megfo-
galmazása szerint „összefüggõ, értelmes nyelvegységek”-bõl áll. (Gee, 1996, 127.)

A tanulmány szempontjából az osztálytermi diskurzus három, egymással szorosan ösz-
szefüggõ dimenziója releváns. Az elsõ dimenzió szerint az osztálytermi párbeszéd egy-
fajta iskolai kódrendszer, melynek elsõdleges feladata az iskolai mûveltség elsajátítása.
(Street, 1996) Ahhoz, hogy minden diák bekapcsolódhasson a diskurzusba és elsajátít-
hassa a kódrendszert, szükség van a tanár közvetítõ szerepére. (Lin, 1993) A második di-
menzió értelmében az osztálytermi diskurzus az interakció egy formája, mely által létre-
jön a közös tudás. (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992a; Brilliant-Mills,
1993) Ahhoz, hogy a tanulók élni tudjanak a tanulási lehetõségekkel, meg kell tanulniuk
megérteni, bekapcsolódni és hasznosítani a diskurzust. (Goffman, 1974; Duranti és
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Goodwin, 1992; Floriani, 1993) Harmadszor, a diskurzus maga is közvetít az egyén és
mások megkülönböztetésében. (Bakhtin, 1986; Todorov, 1984; Gee, 1996) Vegyünk egy
példát: az iskolai kódrendszert az egyén arra is használhatja, hogy elhelyezze magát a ha-
talmi hierarchiában azáltal, hogy felismeri, bekapcsolódik és tanul az interakciós helyze-
tekbõl, hogy megfelelõen teljesítsen.

Ha ebbõl a perspektívából közelítjük meg, az iskolai mûveltség nem más, mint az is-
kolai kódrendszer, a szabályok és a tudáshoz vezetõ út ismerete. A tanuló akkor mûvelt,
ha tudja, hogyan fogjon hozzá egy anyag feldolgozásához. E szerint a nézet szerint, a ta-
nár kapuõr és irányító, feladata, hogy minden tanuló számára lehetõséget nyújtson a dis-
kurzusban való részvételre, a gyakorlásra, különbözõ szerepek kipróbálására, a társadal-
mi megbecsülés kivívására. (Tuyay, Jennings és Dixon, 1995)

Adatfelvételi és elemzési módszerek

A vizsgált középiskolát hat évvel a na-
gyobb lélegzetû kutatás kezdete elõtt ismer-
tem meg, amikor szakfelügyelõként tanárje-
löltek óráit figyeltem. A kutatás során min-
den AFS órán részt vettem megfigyelõként
és résztvevõként, jegyzõkönyveket, video-
felvételeket, formális és informális interjúkat
készítettem mind a tanárral, mind a diákok-
kal. (Zaharlik és Green, 1991) Jack Hobbs és
én minden anyagot összegyûjtöttünk, amit a
tanulók készítettek, és beszereztük a diákok
korábbi iskolai teljesítményérõl szóló összes
hivatalos feljegyzést is. Ezen kívül részt vet-
tem más osztályok AFS óráin, látogattam kü-
lönbözõ tantárgyak óráit is, ott voltam a ta-
nári értekezleteken és az egyéb iskolai ren-
dezvényeken. Az AFS tanárok felkérésére,
velük együtt prezentáltam a kutatás eredmé-
nyeit az iskola és az ország tanárai elõtt, va-
lamint a California English olvasói számára.
(Hobbs és Rex, 1996)

Az adatok feldolgozásához Spradley
(1980) kognitív etnográfiai módszerét, vala-
mint a Green és Wallat (1981) -féle diskur-

zuselemzés egyik változatát alkalmaztam. A kutatás alatt felmerülõ kérdésekhez az állan-
dó összehasonlítás módszerét (constant comparative method) használtuk (Corbin és
Strauss, 1999), és ezzel a módszerrel alkottunk elméletet az osztálytermi tevékenység
többszörös átírásaiból (multiple transcription). (Ochs, 1979) Így vált láthatóvá, hogy mi-
lyen mintázatai vannak az iskolai mûveltséghez kötõdõ diskurzusnak az osztály tagjai szá-
mára. (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992a; Lin, 1993) A mindennapi is-
kolai tevékenységet is diskurzus-egységként kezeltem, így az iskolai események, valamint
a tanulók teljesítménye közötti intertextuális (Bloome és Egan-Robertson, 1993; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1992b) és interkontextuális (Floriani, 1993) kap-
csolat is elemezhetõvé vált. A gyakoriság, a sorrend, a teljesítmény és az események kö-
zötti kapcsolat, valamint kulturális jelentésük alapján a tanulmány szempontjából jelentõs
diskurzus-interakciókon elemzéseket végeztem.
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Az AFS programot azért hozták
létre az érintett szakemberek,

hogy a demográfiailag meglehe-
tősen változatos középiskola di-
ákjai között elősegítsék a szociá-
lis integrációt, és ezzel enyhítsék
az egyes diákcsoportok közötti

növekvő ellenségeskedést. A
programban a kilencedik évfo-
lyam összes tanulója részt vett,
így egy osztályba kerülhettek

olyan, korábban eltérő képessé-
geik miatt egymástól elszigetelt

gyerekek, mint a tanulási nehéz-
séggel küzdők, az átlagos képes-
ségű és a tehetséges tanulók, va-
lamint az angolt második nyelv-

ként tanuló diákok.



Például azok a diskurzus-részletek, amelyeket hamarosan részletesen is bemutatok, az-
által váltak értelmezhetõvé, hogy feltártam az osztály diskurzusaiban az iskolai mûveltség
létrejöttéhez szükséges gondolkodási folyamatokat. (Toulmin, 1972) Az elemzés során a
gondolkodást kifejezõ iskolai nyelvet vizsgáltam. Minden egyes nyelvi kifejezésre
Spradley (1980) szemantikai elemzését alkalmaztam, hogy feltárjam az interakciós szituá-
ciókban fellelhetõ gondolkodási folyamatokat. Az egyik ilyen nyelvi egység a „valódi” kér-
dés volt, amelyet a tanár a nyolcadik oktatási napon vezetett be, amikor azt kérte a diákok-
tól, olyan kérdéseket fogalmazzanak meg, amelyek elõbbre viszik õket az adott téma mé-
lyebb megértésében. Az intertextuális és interkontextuális elemzés rávilágított arra, hogy ez
a módszer, azaz kérdések használata a megértés segítésére már az oktatás elsõ napjától fog-
va jelen volt az osztály interakciós folyamataiban. Sõt, a késõbbi elemzések arra is fényt
derítettek, hogy a „valódi” kérdések fontos szerepet játszottak más olyan iskolai feladat si-
keres megoldásában is, mint az oknyomozó riport vagy az interjú. (Green és Meyer, 1991)

A nyelvi kifejezések elemzése mellett leírtam, milyen iskolai feladatokat végeztek az
AFS osztály tanulói. (Green és Meyer, 1991) Tizennégy, egymással összefüggõ tevékeny-
séget találtam, melyek segítségével elemezhetõk a tanítási-tanulási folyamat interakciói,
és így következtetések fogalmazhatók meg az iskolai mûveltséget, valamint a kompetens
megnyilvánulásokat illetõen. (Heras, 1993) Minden egyes feladaton belül megvizsgál-
tam a diákok által készített anyagokat (házi feladatokat, szabad fogalmazásokat, tesztla-
pokat) abból a perspektívából, hogy a tanár és a diákok szerint mi számít kompetens és
kevésbé kompetens megnyilvánulásnak. Továbbá mind a tizennégy tevékenységi körön
belül elemeztem azokat a szokásos iskolai folyamatokat, melyek mindegyik körben elõ-
fordultak (tervezés, oktatás, információgyûjtés stb.). Ez tette lehetõvé, hogy feltárjam
azon szociális szabályokat, melyek a megértéshez vezetnek.

A videófelvételekrõl kiválasztottam a jelentõséggel bíró interakciókat (Mitchell, 1984)
és intonációs üzenetegységekbe kódoltam õket. (Ochs, 1979; Gumperz, 1992) Ezzel a
módszerrel az egyes személyek megnyilvánulásai tárgyhoz tartozó interakciós szekven-
ciákként jelennek meg. (Green és Wallat, 1981) Ez a módszer feltárja az egyéni és
egyének közötti párbeszéd-megnyilvánulásokat és ezek egymáshoz kapcsolódását.

Eredmények

A következõ két interakciós helyzet kitûnõen szemlélteti, ahogy Judyt, a tanulási ne-
hézséggel küzdõ tanulót Jack és az osztálytársak hozzásegítik ahhoz, hogy kompetens di-
áknak érezhesse magát egy iskolai feladatban, a „genuine” kérdésfeltevésben.

Mindez a nyolcadik tanítási napon történt, amikor az osztály a társadalomtudománnyal
foglalkozott. A diákok videófilmeket néztek az illegális bevándorlásról, az iskolai deszeg-
regációról, a mellrákról és a haiti politikai helyzetrõl. A diákok feladata a „valódi” (gen-
uine) kérdésfeltevés volt. Jack minden egyes történet után megállította a videót, összefog-
lalta a látottakat, és arra bíztatta a tanulókat, hogy osszák meg az osztállyal kérdéseiket.

Az átírt glossza elején Jack körvonalazza a feladatot: „halljunk néhány kérdést, ami
eszetekbe jutott” (001)… „halljunk néhány kérdést” (007). Ezzel a mondattal Jack bemu-
tatta, mi a feladat és mik az elvárásai. 

Jack önkénteseket kért, akik felteszik kérdéseiket, ami a tanítási-tanulási folyamat öt
szakasza közül (tervezés, oktatás, felépítés, bemutatás, információgyûjtés) a negyedik, a
bemutatás szakaszát vezeti be. A tervezés szakaszában a tanár ismerteti a feladat célját,
azaz felvázolja, mit kell tenniük a diákoknak: „nem azt szeretném, ha vitáznánk, vagy el-
beszélgetnénk a látottakról/felmerült néhány vitás kérdés is/mindössze néhány kérdést
szeretnék hallani” (004–07). Azzal, hogy a tanár meghatározta a feladat célját, körvona-
lazta, mit vár el a tanulóktól, egyértelmûvé tette a diákok számára, milyen paraméterek
szerint értékeli a feladat elvégzésében nyújtott teljesítményüket.
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Az elsõ tanuló, aki önként felszólalt, Andrea, a tehetséges tanuló volt, aki úgy vezette
fel (genuine) kérdését, mint olyan kérdést, amelyen elgondolkozott (010–014). Jack egy
„OK”-val válaszolt (015), amivel jelezte Andreának, hogy kérdése helyénvaló, végrehaj-
totta a feladatot. Ezzel a kérdéssel a tehetséges tanuló mintát adott az osztály többi tanu-
lójának, hogy mi a feladat, mit vár el a tanár. Ez már több mint elég információ ahhoz,
hogy az osztálytársak meghatározhassák, mi a szerepük a feladatban.

Elsõ rész #1 (001–0015)

halljunk néhány kérdést, ami eszetekbe jutott
uhm
ki szeretné felolvasni a kérdését
nem azt szeretném, ha vitáznánk, vagy elbeszélgetnénk a látottakról
felmerült néhány vitás kérdés is
mindössze néhány kérdést szeretnék hallani

008 egy tehetséges tanuló jelentkezik
009 T (tanár) igen

010 A (Andrea) arra lennék kíváncsi, hány embert
011 utasítanak ki
012 úgy értem
013 azt sugallják, rengeteg ember jön át a határon
014 kíváncsi vagyok, a határõrség mennyire hatékonyan végzi a munkáját jelenleg

015 T ok

Ekkor Judy, a tanulási nehézséggel küzdõ diák jelentkezett, és a tanár felszólította
(016–017). Judy úgy gondolta, megértette, mi a feladat, és kész volt bekapcsolódni a dis-
kurzusba. Elsõ cselekedetével – a jelentkezéssel (016) – utánozta Andreát (019). Máso-
dik megmozdulása az volt, hogy megkérdezte a tanárt, feltehet-e egy kérdést (019), amit
sokféle módon értelmezhetünk. Judy kérdése lehet egy egyszerû ellenõrzõ kérdés. Ez a
feladat? Felolvassuk a „valódi” kérdéseket? A kérdés ugyanakkor engedélykérésként is
felfogható. Judy engedélyt kér a tanártól mint kapuõrtõl, hogy az osztály interakciós po-
rondjára lépjen. Talán úgy értette, elmondhatom most a kérdésemet? Jöhetek most én?
Mindezek mellett Judy azt is kérdezhette, hogy egy tanulási nehézséggel küzdõ tanuló-
nak joga van-e részt venni az interakcióban, vagy ez a feladat csak más diákoknak szól?
Azáltal, hogy Jack igennel válaszolt, megadta a lehetõséget nemcsak Judy-nak, de a töb-
bi tanulónak is, hogy csatlakozzon a diskurzushoz. Judy-nak, egy tanulási nehézséggel
küzdõ tanulónak igenis joga van felszólalnia a tanítási órán, és értékes módon hozzájá-
rulnia a feladat sikeres megoldásához. Egyszóval, a tanár igenlõ válaszával lehetõséget
adott egy tanulási nehézséggel küzdõ tanulónak a felszólalásra.

Elsõ rész #2 (016–020)

016 (egy tanulási nehézséggel küzdõ tanuló jelentkezik)

017 T igen
018 Judy

019 J (Judy) feltehetek egy kérdést
020 T természetesen

A következõ interakciós mozzanat során Judy feltette kérdését, melyre Jack máshogy
reagált, mint Andrea kérdésére. Amikor a tanár korábban egy OK-val felelt Andrea kér-
désére, egyértelmûvé tette, hogy megértette a kérdést, és az megfelelt az elvárásainak. A
Judy kérdését tárgyaló interjú során, Jack elmesélte nekem, hogy elõször nem értette
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pontosan Judy kérdését, ezért kérdõ hangsúllyal megfogalmazott egy mondatot, amely,
úgy gondolta, kifejezi Judy kérdését, „ha valaki bûncselekményt követ el ebben az or-
szágban” (037). A megismételt kérdést Judy saját kérdése elsõ tagmondataként kezelte,
és tovább folytatta „ha valaki bûncselekményt követ el ebben az országban… és nem
amerikai állampolgár/ legálisan van itt/ rab/ mit tesznek vele/kitoloncolják” (037–042).

Azzal, hogy Judy a tanár pontosító kérdésére építette saját kérdését, felismerte, hogy eb-
ben az osztályban, ezzel a tanárral, ezekkel az osztálytársakkal így vehet részt az iskolai
munkában. Ha a tanár (vagy egy osztálytárs) elsõre nem érti a kérdésedet, megismétli, amit
megértett belõle és te befejezheted a mondatot, vagy elmagyarázhatod, mire gondolsz.

Ebben az interakcióban Jack a hallgató szerepét vette fel, aki megpróbálja megérteni a
beszélõ üzenetét és ezzel egy második lehetõséget adott Judynak arra, hogy önálló ágens-
ként megfogalmazza az üzenetét. Az osztály többi tanulója számára Jack üzenete a kö-
vetkezõ volt: Judy tudja, mit szeretne mondani, értékes mondanivalója van az osztály
számára a feladat megoldása szempontjából, mindössze egy kis segítségre és egy máso-
dik lehetõségre van szüksége.

Elsõ rész #3 (021–042)

021 J ok
022 mi a helyzet a bevándorlókkal
023 uhm
024 ha megtalálnak
025 és
026 uhm
027 mint amikor xxxx
028 ha elkapnak a határ amerikai oldalán
029 és uhm
030 és elkövetsz valami törvényellenes dolgot
031 vagy valamit
032 visszaküldhetnek
033 becsukhatnak
034 mit tesznek veled
035 börtönbe zárhatnak
036 vagy mit tesznek
037 T ha valaki bûncselekményt követ el ebben az országban
038 J és nem amerikai állampolgár
039 legálisan van itt
040 itt van börtönben
041 mit tesznek vele
042 kitoloncolják

Jack válasza Judy átfogalmazott kérdésére a következõ volt: „ez egy jó kérdés” (043),
amellyel az osztály nyilvánossága elõtt elismerte a kérdezõ kompetenciáját. Andrea kér-
dése „OK” volt, Judy kérdése viszont „jó”. Ezzel a tanár változtatott a hagyományokon,
hiszen általában a jól teljesítõ tanulók kérdéseit illetik a „jó” elismeréssel, a rosszabbul
teljesítõk kérdéseit az okéval, mivel a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók kérdései gyak-
ran nem kielégítõk.

Ezután a tanár Judy kérdésének megválaszolásához Lydia segítségét kérte: „tudod a
választ/ mit tesznek a hatóságok ilyen esetekben/ bíróság elé viszik a bûncselekményt eb-
ben az országban” (046–048), amivel újra megerõsítette, hogy a kérdésnek helye van a
feladatmegoldásban. Lydia kétnyelvû mexikói emigráns, aki jól informáltságáról tett ta-
núbizonyságot, amikor korábban szenvedélyesen beszélt a Kaliforniába bevándorolt me-
xikóiak helyzetérõl. Késõbb oknyomozó riportot írt az illegális bevándorlókról szóló ka-
liforniai rendeletrõl, mely azt javasolta, hogy az iskolákban is nyomozzanak illegális be-
vándorlók után.
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Azzal, hogy Lydiához irányította Judy kérdését, a tanár megváltoztatta a feladat sza-
bályait – „halljunk néhány kérdést” (007). Mindezt azért tette, mert felismerte, ez kitûnõ
lehetõség Judy számára, hogy mindenki elismerje, és így õ maga kompetens tanulói sze-
repkörbe kerülhessen. Judy nemcsak olyan kérdést tett fel, amelyik megérdemli a választ,
de oly módon tette fel a kérdést, hogy azt az osztály többi tanulója is megértette. Ez a tár-
sas interakció lehetõséget adott arra, hogy Judy megértse, mi a „genuine” kérdés, hogyan
kell bekapcsolódni az iskolai feladatmegoldás folyamatába, és hogy megtapasztalhassa,
õ is lehet sikeres tanuló.

Jack Lydia válaszára – „igen/kitoloncolják” (049–050) – és saját tudására (egy határ-
õr barátjától származott az információ) épített a kérdés megválaszolásában (053–078),
majd Lydia közbeszólásával nyomatékot adott annak (079). Egy osztálytárs és a tanár
együtt válaszolta meg Judy kérdését, azaz az eredi szabályokat feladva, az osztály Judy
kérdésének kapcsán elbeszélgetett a témáról. A szociális interakcióban részt vevõ felek
teljesítményei határozták meg, kinek van joga a hasznos tudás felépítéséhez, illetve, hogy
mi számít hasznos tudásnak. Ebben az interakcióban Judy, akinek képességeit az általa
feltett kérdés alapján ítélték meg osztálytársai, egy újfajta, más, heterogén osztályokban
korábban nem tapasztalt, tanulói szerepköre került.

Elsõ rész #4 (043–079)

043 T ez egy jó kérdés
044 ez egy jó kérdés lenne
045 azt hiszem kitoloncolnák
046 (Lydiához) tudod a választ
047 mit csinálnának
048 bíróság elé állítanák õket ebben az országban bûncselekmény miatt

049 L igen
050 ezt tennék

051 T igen
052 ha nem követsz el bûncselekményt
053 van egy barátom, aki San Diego-ban dolgozik határõrként
054 és uhm
055 sok ember azért jön ide, hogy dolgozzon
056 tudjátok
057 és uhm
058 azért jönnek ide, mert itt sokkal több pénzt tudnak keresni
059 mint a határon túl
060 szóval azért jönnek az államokba, hogy találjanak valami munkát 
061 és
062 a legtöbb esetben így tesznek
063 õk
064 ez olyan, mint a fogócska
065 mert az emberek mindig jönni fognak
066 és nem felfegyverkezve jönnek
067 a legtöbbjük nem erõszakos szándékkal jön
068 csak munkát keresnek
069 így
070 õk
071 amikor elkapják õket, egyszerûen hazamennek
072 ok elkaptál
073 olyan, mint egy futballmeccs
074 (Lydia és a többiek nevetnek)
075 van ez a határ
076 az emberek buszra szállnak és visszamennek, a határon túlra
077 és késõbb egyszerûen visszajönnek
078 és megpróbálnak
079 L (közbeszól) újra és újra megpróbálják
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A következõ interakció-részletben, mely röviddel azután volt hallható, hogy egy diák
feltette „valódi” kérdését egy következõ videófilm-részlet kapcsán, Judy újra szót kért,
abból a célból, hogy megértse a tanuló által feltett kérdést. Míg az elsõ alkalommal Judy
az iskolai mûveltségrõl való tudását a nyilvánosság elõtt bizonyította, azzal, hogy a tanár
elfogadta kérdését, és megerõsítette abban, hogy megértette a feladatot, ebben az esetben
a tanár és saját tevékenysége szükséges ahhoz, hogy képes legyen felvenni a kérdezõ sze-
repét, és így új tudást hozzon létre.

Jack újabb önkénteseket kért, hogy tegyék fel kérdéseiket az iskolai deszegregációval kap-
csolatban: „mi a helyzet az iskolai deszegregációval/ van valakinek ezzel kapcsolatos kérdé-
se” (116–117). Ekkor Jonathan (egy ázsiai, de az angolt mint második nyelvet folyékonyan
és jól beszélõ tanuló) jelentkezett, és megkérdezte, milyen alapon különítették el az egyes osz-
tályokat a riportban, iskolai teljesítmény szerint vagy faji alapon (121–125). Jack jó kérdés-
nek minõsítette Jonathan mondatát (132). Majd Andrea, a tehetséges tanuló azt kérdezte, van-
e valamilyen teszt, amelynek segítségével kiválasztják, ki melyik osztályba kerüljön (135). A
tanár átformálta kicsit Andrea kérdését, és megkérdezte: „meg kell írnod valamilyen tesztet,
ahhoz hogy bekerülhess / vagy csak úgy kiválogatják az embereket/válogatnak/ vagy maguk
a gyerekek dönthetik el, melyik osztályba szeretnének járni” (136–140).

Ezzel a tettével a tanár kitüntette a nyilvánosság figyelmével Andreát, és elismerte kér-
dezõ tehetségét. Ebben az osztályban a szociálisan marginális helyzetû diákoknak úgy ta-
nították meg, hogyan lehetnek a csoport teljes jogú tagjai, hogy közben a tehetséges ta-
nulókat sem szorították háttérbe a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók javára. Mind a tan-
anyag, mind a különbözõ tanítási módszerek, sõt még a diskurzus szabályai is szereplés-
re bíztatták a tehetséges tanulókat éppúgy, mint a többi tanulót.

Második rész #1 (116–140)

116 T mi a helyzet az iskolai deszegrációval
117 van valakinek ezzel kapcsolatos kérdése

118 (Jonathan jelentkezik)

119 T igen
120 Jonathan

121 J az osztályokat tanulmányi eredmény szempontjából határozták meg
122 tanulmányi alapon
123 vagy csak úgy
124 például faji alapon
125 nem úgy ahogy csinálták

126 T ok
127 szóval
128 iskolai teljesítmény alapján különítik el a diákokat
129 vagy faji alapon
130 vagy valami más mérce szerint
131 ok
132 jó kérdés

133 (Andrea jelentkezik)

134 T igen

135 A a másik kérdésem az, hogy van-e valamilyen teszt, amely segítségével eldöntik, ki melyik 
osztályba kerül

136 T ok
137 igen, meg kell írnod valamilyen tesztet, ahhoz hogy bekerülhess
138 vagy csak úgy kiválogatják az embereket
139 válogatnak
140 vagy maguk a gyerekek dönthetik el, melyik osztályba szeretnének járni
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A fent leírt diskurzust követõen Judy ismét felszólalt, és azt mondta „én mindig azt hit-
tem, hogy a tanárok döntik el” (141). Mivel Jack nem hallotta Judy kommentárját, egy
„huh”-val válaszolt (142), mire a lány megismételte a mondatot hangosabban (143). Judy
felszólalása arra utal, hogy felismerte, Jonathan, Andrea és a tanár tudnak valamit az iskolai
szelekcióról, amit õ nem tud, ezért bekapcsolódott az interakcióba, elmondta, õ mit gondolt
eddig a folyamatról, hogy õ is osztozhasson a közös tudásban. Jack helyt adott Judy kom-
mentárjának, és ezzel nemcsak elismerte a tanuló jogát az interakcióban való részvételhez,
de teret biztosított neki felszólalása folytatására is. Judy folytatta is: „de túl sokan vannak/te-
hát hogy csinálják/például, eldöntik, hogy mi mind erre az órára kell járjunk” (146–148). 

Jonathan, Andrea és Judy kérdései jól példázzák a tanulók eltérõ szociális tapasztala-
tait, valamint az iskoláztatás folyamatáról szóló szubjektív véleményüket. Jonathan kér-
dése arra utal, hogy kíváncsi volt, az egyének faji hovatartozása befolyásolja-e azt, mi-
lyen évfolyamba sorolják be õket. Andreát az érdekelte, milyen tesztek segítségével mé-
rik a tanulók teljesítményét, ami meritokratikus világfelfogásra utal. Ha közelebbrõl
megnézzük, azt láthatjuk, hogy a tanulók kérdései összhangban állnak intézményi iden-
titásukkal és az iskolai hierarchiában betöltött pozíciójukkal. Jonathant az átlagos tanuló
címkéjével látták el, így õ nem juthatott be a tehetséges tanulók számára fenntartott órák-
ra. Nem úgy Andrea, akit hatodik osztályos korában tehetséges tanulóként azonosítottak.
Judy, akit tanulási zavarai miatt kiemeltek az átlagos osztályból, és speciális órákat láto-
gatott más tanulási nehézséggel küzdõ diáktársával együtt, kíváncsi volt, hogyan kerül-
hetett be ebbe a sokszínû AFS osztályba.

Második rész #2 (141–148)

141 J én mindig azt hittem, hogy a tanárok döntik el

142 T huh

143 J én mindig azt hittem, a tanárok döntik el, ki milyen osztályba járhat

144 T huh
145 igen

146 J de túl sokan vannak
147 tehát hogy csinálják
148 például, eldöntik, hogy mi mind erre az órára kell járjunk

Ebben az interakcióban Jack Judy felfedezésére épített (147–148), azaz hogy valószí-
nûleg nem a tanárok döntenek a tanulók sorsáról, mint ahogy azt a lány korábban gon-
dolta: „igen/általában nem a tanárok döntenek” (150). Viccesen megjegyezte, hogy ha
rajta múlott volna, õ az összes jelenlévõ tanulót beválogatta volna az AFS osztályba
(153–154). Ez a vidám megjegyzés nagy derültséget váltott ki a diákokból, és könnye-
debb hangulatot varázsolt egy komoly téma megvitatásához. Mindemellett Jack nem
hagyta megválaszolatlanul Judy kérdését, és elmagyarázta, hogy a vizsgált középiskolá-
ban számítógép sorsolta ki, melyik diák melyik osztályba kerüljön, illetve néhány órára
a korábbi teljesítmény alapján lehetett bejutni. Azaz a számítógép véletlenszerûen sorsol,
hacsak nem programozzák be arra, hogy bizonyos szempontok, például a korábbi iskolai
teljesítmény szerint sorsoljon.

Második rész #3 (149–155)

149 T igen
150 általában nem a tanárok döntenek
151 legalábbis ebben az iskolában nem én döntöttem
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152 nem kellett egyesével kiválogatnom titeket az összes tanuló közül
153 pedig ha lett volna rá lehetõségem, biztos mindegyikõtöket beválogatlak
154 természetesen

155 (az osztály nevet)

Ekkor azonban Jack úgy érezte, közbeszólásával érvénytelenítette Andrea és Jonathan
kérdését, és túlságosan beszûkítette a témával kapcsolatban felmerülõ tanulói kérdések
lehetõségét, ezért megpróbálta új mederbe terelni a diskurzust, és a kiválogatási folyamat
hatásairól kezdett beszélni. Ha egy osztályba kizárólag lassan olvasó tanulók járnak,
vagy a különbözõ etnikumú diákok egymástól elszeparálva tanulnak egy soketnikumú is-
kolában, „azt kérdezhetnétek/mi folyik itt” (171–172). A tanár ezzel a diákok kérdései
mögött rejlõ üzenetre utalt: „ahogy ti is mondtátok/ki választ/ki dönti el, hogy így le-
gyen” (173–175).

A nézõpontváltással Jack arra ösztönözte a tanulókat, hogy újabb és újabb kérdéseket
tegyenek fel, elõkészítette a terepet a házi feladat megbeszéléséhez, továbbá segített a di-
ákoknak annak tisztázásában, mi a feladata egy sikeres tanulónak. Ezután újabb filmeket
néztek meg, újabb kérdéseket tettek fel, ami – a házi feladattal együtt – a „genuine” kér-
dezés technikáját volt hivatott megtanítani. Ezzel pedig hosszú távú céljai voltak a tanár-
nak: a „genuine” kérdés a kritikus gondolkodás és a problémamegoldás alapja, amely
nélkülözhetetlen minden iskolai és iskolán kívüli feladat sikeres elvégzéshez. Rátermett
diáknak lenni azt jelenti, hogy képes vagy a kérdésfeltevésre.

Második rész #4 (156–189)

156 T de
157 tudjátok
158 általában a számítógép dönti el, ki melyik osztályba kerül
159 de egyes esetekben
160 ahogy Jonathan is mondta
161 a korábbi iskolai teljesítmény dönt
162 meg hasonló dolgok
163 szóval
164 úgy tûnik
165 az ember eldöntheti
166 az összes lassan olvasó tanuló ebbe az osztályba járjon
167 de ha elmentek egy olyan iskolába
168 ahol az összes afro-amerikai tanuló egy osztályba jár
169 és az összes fehér tanuló egy másikba
170 feltehetnétek a kérdést
171 hogy mi folyik itt
172 mint ahogy ti is mondtátok
173 ki választ
174 ki dönti el, hogy így legyen
175 tudjátok
176 (a tanár felemeli a hangját és hangtónust vált) ok
177 azt szeretném, ha folytatnánk
178 és
179 gondolkodjatok tovább
180 szeretném, ha megnéznétek a híradót
181 és szeretném, ha kérdéseket írnátok a hírekkel kapcsolatban
182 ide a táblára
183 a házi feladat pedig
184 a házi feladat pedig, hogy írjatok kérdéseket
185 nézzétek meg a ma esti híradót
186 és gondolkozzatok
187 ma láttunk néhány videofilmet
188 ez az utolsó, ami Haitirõl szólt, a ma reggeli híradóban volt
189 ok
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Következtetések

A fenn bemutatott elemzés kísérletet tesz arra, hogy bemutassa, meg lehet változtatni
a diákokban kialakult véleményeket arra nézve, hogy kinek van joga részt venni az isko-
lai tudás megkonstruálásában. A hagyományos hierarchikus módszer helyett az iskolai
eredményre építve az AFS program szociális interakciók segítségével, interaktív módsze-
rekre alapozva osztályközösségbe integrálta a különbözõ képességû diákokat. Az AFS
osztályban a rátermettség a jó pillanatban történõ felszólalást, a tanulási vágyat, valamint
a tanár és az ügyesebb diákok által modellált diskurzus-minták használatát jelentette. Te-
hát a rátermettség kérdése új szociális definíciót kapott, melyet a tanulók és a tanár együtt
alkottak meg. A valamire való képesség címkéjét minden egyes tanulónak saját értékes
munkájával kellett kiérdemelnie.

Az AFS osztály eredményei megoldási módot kínálnak az amerikai iskolarendszer szá-
mára, melyben egyre nagyobb problémát
okoz a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók
növekvõ száma. A remény, hogy a tendencia
megfordul, különösen, amióta az 1975-ös
speciális pedagógiai igényû tanulókról szóló
törvény (Education for All Handicapped
Children Act) elõírta az integrációt, csökkent
a rossz szakmai és etikai irányítás okozta til-
takozások súlya alatt. Skritic (1991), Wang,
Reynolds és Walber (1998), és Ruiz és
Figueroa (1995) szerint a szakma egyetért ab-
ban, hogy a legtöbb gyógypedagógiai, illetve
egyéb felzárkóztató program kudarcot val-
lott, különösen az enyhén hátrányos helyzetû
tanulók esetében. Sajnos a speciális pedagó-
giai igényû tanulók integrálását célzó progra-
mokat továbbra is sok támadás éri, ahelyett,
hogy a szegregációból fakadó problémák
(szociális és pszichológiai károk, faji elõítéle-
tek, alacsony színvonalú oktatás) megoldásá-
ra koncentrálnának a szakemberek.

A szakmán belül három különbözõ javas-
latot is kidolgoztak a jelen helyzet megrefor-

málására. Az elsõ tervezet a jelenlegi rendszer keretein belül, a jelenlegi politikai erõvi-
szonyok közötti egyeztetést választva kívánta orvosolni a problémákat, tekintve, hogy az
iskolarendszerek nehezen adaptálódnak. A másik tervezet a speciális pedagógiai igényû
tanulókról szóló törvény osztályozási és kiemelési rendszerének megszüntetését javasol-
ta, és helyette a Regular Education Initiative-ot támogatta. Az iskolarendszer átstrukturá-
lása mellett foglalt állást. Így nagyobb teret nyerhetne a kollaboratív tanulás, a tanári
team-ek mûködése, a jelenleg felzárkóztató programban részt vevõ tanulók pedig az in-
tegrált oktatás keretein belül kapnának segítséget. A harmadik javaslat elvetette az elõzõ
kettõt, mondván, így nem valósítható meg az oktatáshoz való egyenlõ hozzáférés társa-
dalmi célja. Ezért Skrtic (1991) olyan intézményi és szakmai kultúra létrehozását java-
solta, amely az együttmûködésen és a probléma-megoldáson alapszik („adhokrácia”).
Skrtic szerint az iskola normarendszerében központi szerepet kell kapnia az együttmûkö-
désnek és az egységességnek, hiszen így nyerhetne új értelmet az iskolai kiválóság fogal-
ma. Az új definíció szerint, a kiválóság nem más, mint az együttmûködésre való képes-
ség és a közös tanulásért vállalt felelõsség. Mindennek természetesen alapfeltétele az ok-
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A sikeres integráció szempontjá-
ból kulcsfontosságú a tanulók

közötti interakció irányítása, a
tananyag tartalma és a tanulás
módja közötti kapcsolat. A tanu-
lási nehézséggel küzdő tanulók
úgy juthatnak egyenlő esélyek-

hez az oktatásban, ha saját osz-
tályuk tagjaiként részt vehetnek
az oktatási folyamatban, azaz

bizonyíthatják rátermettségüket.
Így megváltoztathatóak az elté-
rő diákjogokról szóló hierarchi-
kus elképzelések, és minden di-

ák számára biztosítható a tanu-
lási folyamatban való részvétel. 



tatáshoz való egyenlõ hozzáférés. Csak ilyen feltételek mellett érhetõ el, hogy az egyén
rádöbbenjen, a közösség együttes tudása több, mint az egyének teljesítményének az ösz-
szege. Egy ilyen osztálykultúrában a tagok szociális értelemben felelõsségteljesek, felké-
szülnek a váratlan helyzetekre és tisztában vannak a kölcsönös függés szükségességével.
Ehhez pedig a tapasztalati tanuláson, az együttmûködésen alapuló probléma-megoldáson
és az érintettek között zajló elmélkedõ diskurzuson át vezet az út.

Bármelyik megközelítést választjuk is a tanulási nehézséggel küzdõ tanulók oktatásá-
ban, ez a tanulmány arra hívja fel a figyelmet, hogy a sikeres integráció szempontjából
kulcsfontosságú a tanulók közötti interakció irányítása, a tananyag tartalma és a tanulás
módja közötti kapcsolat. A tanulási nehézséggel küzdõ tanulók úgy juthatnak egyenlõ
esélyekhez az oktatásban, ha saját osztályuk tagjaiként részt vehetnek az oktatási folya-
matban, azaz bizonyíthatják rátermettségüket. Így megváltoztathatóak az eltérõ diákjo-
gokról szóló hierarchikus elképzelések, és minden diák számára biztosítható a tanulási
folyamatban való részvétel. (1)

Jegyzet

Irodalom
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Egyesült Királyság, Walton Hall, Milton Keynes,
Open University, Centre for Curriculum and Teaching 
Studies, Faculty of Education & Language Studies

Egyszerû kezdet 
Az SLM felhasználása az inkluzív osztályban

Ez a tanulmány az SLM (Simplified Language Materials, 
egyszerűsített nyelvezetű tananyagok) környezetének és 

használatának eredményeit vizsgálja, összevetve az autentikus 
anyagok, a kommunikációs szemlélet és a kétnyelvűség támogatását

a nyelvi egyszerűsítés igényével a Down-szindrómás gyerekeknél. 
A különböző anyagokat a differenciáló tananyagok és a 

jelenlegi osztálytermi gyakorlat elemzésével állítjuk szembe. Azt 
állíthatjuk, hogy az SLM mint a tanegységek kiindulópontja nagyon

hatékony stratégiai szerepet tölthet be minden tanulónál.

A z SLM általában összekapcsolódik a mûveltség fejlõdésével, a nyelvtanulással és
a differenciálással. A General Service List (1) (West, 1953) nyomán számos olva-
sási és nyelvtanulási séma használ olyan szójegyzéket, amely egy erõsen korláto-

zott, egyszerûsített szólistával kezdõdik, majd a szókincs és nyelvtan fokozatos bõvíté-
sével fejlesztik teljessé. Az ilyen nyelvtanítási sémák felhasználnak újabban írt vagy rö-
vidített szövegeket, melyek lehetnek dokumentum jellegûek, illetve szépirodalmiak egy-
aránt. Ezek az 1950-es években megjelent, Michael West nevéhez fûzõdõ Új Módszerek
Kiegészítõ Szöveggyûjteményétõl kezdõdõen az 1960-as évek Janet and John olvasó-
könyvein át terjednek egészen az iskolákban jelenleg is népszerû könyvekig, mint ami-
lyen a Heinemann Guided Readers az angolul tanulók számára vagy a Springboard-
könyvek gyerekeknek az olvasástanuláshoz. Ugyancsak számos példát találni a publikált
anyagok között, amelyeket az egyszerûsített nyelv néhány alakjaként, az átlagostól elté-
rõ diákok számára szükséges differenciált tananyagként használnak. Heinemann például
rendelkezik egy emelt szintû és egy alapszintû, a 9–12 éveseknek (Key Stage 3) szóló
földrajzi anyaggal, és az utóbbiban a feladatsor és a nyelv is leegyszerûsített. Több osz-
tályban az elõbb említett célok érdekében a tanári kar is készít tananyagokat – a többi
tankönyvhöz képest egyszerûsített nyelvezetû anyagokat. 

Az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok a nyelvoktatásban

A nyelvoktatásban az SLM használatát számos nézõpontból lehet kritizálni. Csökken-
ti értékét, hogy az angolban mint idegen nyelvben (English as a Foreign Language továb-
biakban EFL) az autentikus anyagok széleskörûen használatosak, továbbá csökkenti ér-
tékét a kommunikációs nyelvi nyelvoktatás szemlélete, valamint az, hogy a kétnyelvû di-
ákok jogosultak a saját anyanyelvükön (L1, „elsõ nyelv”) tanulni. 

Az EFL-ben széles körben elterjedt, hogy a második nyelvet az „egésztõl a részek fe-
lé haladva” tanulják (Goodman és mtsai, 1993; Olivares és mtsai, 2002); a mondanivaló
megértése az elsõ állomás, mielõtt megértenék a nyelv alakját és struktúráját. Emiatt
szükségszerûnek tûnik, hogy a nyelvet kezdjék autentikusan használni. Nem szabad a ta-
nulóknak rossz benyomást kapniuk az alakról és a szerkezetrõl. A különbözõ beszédmó-
doknak és mûfajoknak széles skálája létezik, ahol a mindennapi nyelvhasználatban anya-
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nyelvi beszélõk használják a nyelvet. Ebbõl a nézõpontból szükséges ezt elérhetõvé ten-
ni a második nyelvet tanulók számára (L2).

Az egyszerûsített anyagok elkerülhetetlenül hatnak a nyelv eredeti természetére, bár-
milyen alakot ölt az egyszerûsítés. Bármilyen tartalom vagy nyelv egyszerûsítése csök-
kenti a szöveg hitelességét. (Tommola, 1980) 

Az autentikus anyagok nagyon fontos komponensei a nyelvtanulás kommunikatív mo-
delljének. Ez a modell összekapcsolja az anyanyelvi beszédhelyzeteket a hagyományos
osztályteremmel, ahol feltehetõen értelmes tartalmat kínálhatunk, remélhetõleg értelmes
szövegösszefüggésben. Általánosan elfogadott, hogy az iskoláknak meg kell próbálniuk
elõsegíteni, hogy a tanulók „találkozzanak bonyolultabb, nem egyszerûsített tananyagok-
kal”. (Barnard és Burgess, 2001, 327.) Mint Scarella és mtsai (1992) állítják: „Mind-
egyik kezdõ ESL (English as a Second Language, angol, mint második nyelv) tanulónak
szüksége van a változatos olvasási étrendre. A tanároknak be kell mutatniuk az angol
nyelvben meglévõ olvasási funkciók széles körét”. (104.)

Számos szerzõ kiemeli annak szükségességét, hogy az angolt idegen nyelvként taní-
tó nyelvtanárok anyanyelvi anyagokat is ki-
osszanak a tanulóknak (Bourne, 2001; Oli-
vares és mtsai, 2002), demonstrálva, hogy
az anyanyelv szerepe jól láthatóan fontos az
idegen nyelv tanulásában, és sikeres a köl-
csönhatásuk a hagyományos tantervben. A
kommunikatív szemléletmód alapelveinek
lefektetésében Olivares és Lemberger
(2002) például teljesen világossá tették,
hogy egy tanulóközpontú, konstruktivista
szemléletre van szükség, amelyben a szöveg
kontextusa és az anyanyelv alapvetõ szere-
pet játszik. Az autentikus szövegekbe törté-
nõ „bemerítés” technikájának és a két nyelv
együttes használatának kétségtelen elméleti
elõnyei oda vezettek, hogy az SLM másod-
rangú pedagógiává vált, és idõnként kritizál-
ták, mint nem kívánatos eredményre vezetõ
utat. „Az egyszerûsítés folyamata gyakran
nehezebbé teszi a tanulást, és a nyelvrõl té-

ves értelmezésekhez vezet”. (Goodman és mtsai, 1993, 70.)
Néhány szerzõ szerint viszont egyszerûsített nyelvezetû anyagokat érdemes felhasz-

nálni a nyelv elsajátításának kezdõ szintjén álló emberekkel. (Scarcella és mtsai, 1992,
Krashen 1982) Míg Albus és mtsai kimutatták, hogy az egyszerûsített angol szótárak
hasznosak lehetnek a nyelvelsajátítás középfokú szintjén (Albus, Bielinski, Thurlow és
Liu, 2001), míg ezeknek az anyagoknak a helytelen használata korlátozza a nyelvi fejlõ-
dést, és egy idõn túl a nyelvi gazdagságot is. (Scarcella és mtsai, 1992; Krashen, 1982)
Eskey (1970) például rámutat arra, hogy az egyszerûsített nyelvezetû szövegek olvasásá-
nak eredményeként az angolt idegen nyelvként tanulók kevésbé jól birkóznak meg a nem
egyszerûsített szövegekkel.

Ezeken a hátrányokon túl nem kellõen világos, hogy milyen fokozatú egyszerûsítés tá-
mogatja a megértést egy adott felhasználói csoportban. A kutatás az angolt idegen nyelv-
ként tanulóknál azt sugallja, hogy az egyszerûsített nyelvezetû szövegek korlátozott ér-
tékûek lehetnek a szövegértés fejlesztésében. Lotherington-Woloszyn (1988) szerint a
középhaladó angolt tanulók úgy minõsítették az egyszerûsített nyelvezetû szövegeket,
mint a legérthetõbbeket, ugyanakkor nem értették meg ezeket jobban. 
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A befogadó iskola le akarja bon-
tani a szociális, kulturális, sze-
mélyes és tanulmányi korláto-
kat. Sok iskola szeretné elérni

ezt, végül megkísérlik megünne-
pelni a különbözőséget és a vál-

tozatosságot, de a kockázat –
mint a fenti megfigyelésekből

láttuk – abban van, hogy pusz-
tán a különbözőség azonosítása
és az ebből fakadó igények kielé-
gítésére tett kísérlet önmagában

szegregációhoz vezet.



Az autentikus, az anyanyelvi és kétnyelvû tanítás melletti pedagógiai érvekhez még az
a meggyõzõdés társul, hogy a kétnyelvûség támogatása jogi kérdés. A Calderdale LEA
beszámolóban (CRE, 1986) például amellett érveltek, hogy a kétnyelvû tanulók elkülö-
nített formában történõ oktatása valójában rasszizmus. Az azóta eltelt évek alatt a párto-
lók közbenjárásának tartós nyomása és a törvényhozásban bekövetkezett változások azt
jelentették, hogy ez a nézet széles körben elfogadottá vált.

Mint láthatjuk, számos oka van az SLM anyagok esetleges háttérbe szorításának.
Ugyanakkor számos gyakorlati probléma van, amellyel számolni kell, amikor a kommu-
nikatív megközelítésmód és az anyanyelvi anyagok használatáról van szó. Például
Barnard és Burgess (2001) szerint sok tanár nem érzi, hogy eleget tehet a nyelvtanári sze-
repnek, és azt sem, hogy a kétnyelvû tanulók nyelvtanulásáért közvetlenül felelõsek.
Ezen túl sok tanár bizonytalanságot érez, hogyan könnyítheti meg a kétnyelvûek tanulá-
sát. Mindemellett, mint Bourne (2001) rámutat, a kétnyelvû tanárok hiánya mutatkozik
meg a legtöbb iskolában, a szerepük általában alárendelt. Mindezen tényezõk következ-
tében a tanároknak úgy tûnhet, hogy az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok jelentenek
megoldást az õ problémáikra. (Barnard és Burgess, 2001) Szeretném leszögezni, hogy
sok tanár számára az egyszerûsített nyelvezetû anyagok felhasználása tisztán összekap-
csolódik azzal a meglátásukkal, hogyan differenciálhatják legjobban a tananyagot.

A differenciálás gondjai

Minden elfogadott brit alsó- és középfokú tankönyv, valamint a kormányzati jogsza-
bályok, útmutatók és ellenõrzési kritériumgyûjtemények határozott iránymutatásokat tar-
talmaznak a tantervi alapú differenciálásra. A differenciálás ma a „jó iskolai gyakorlat”
középpontjában van, azonban nagyon könnyen válik megosztó pedagógiai eszközzé,
amely inkább bátorítja a szegregációt, mint az inklúziót. Több szituációban csupán úgy
szerepel, mint a tanulók eredmények szerinti csoportja osztályon belül.

Egy éven át, míg fejlesztõ tanárként (2) dolgoztam egy londoni középiskola „Angol mint
idegen nyelv” (ESL/E2L/EAL/EMAG) tanszékén, sokat beszélgettem a tantestület tagjai-
val és a diákokkal a tanterv természetérõl és arról, hogyan teljesíthetõk a követelmények
mindenki számára. Elkerülhetetlenül visszatérõ téma volt az ilyen beszélgetések alatt a dif-
ferenciálás formája, funkciója és értéke. Habár néhány tanár nem tesz igazi erõfeszítést,
hogy differenciálja a munkát az osztályában, a legtöbbjük egyértelmûen kísérletet tett rá,
hogy így dolgozzon. A differenciált anyagú alkotások többségét a fejlesztõ pedagógusok
stábja hozta létre, de a többiek is mindinkább aktív résztvevõivé váltak ennek a feladatnak.

Mindegyik osztályban általában a diákok 30 százaléka összesen öt vagy hat nyelvet
beszélt. Hozzávetõlegesen bármely osztálynak 20 százaléka lenne 1–3. szintû EAL (3)
(vagyis az angolt nem anyanyelvként tanuló), akik jelentõs támogatásra szorulnak. A tel-
jes iskolában 60 és 70 százalék között volt azoknak a diákoknak a száma, akik angolból
segítségre szorulnak. Ráadásul, a legtöbb osztályban volt két vagy három tanuló, akik
gyógypedagógiai ellátást igényeltek.

A tantestület kísérletei a viszonylag nem nagy különbségek csökkentésére Corbett dif-
ferenciálási modelljének (2001) kipróbálását jelentették. A tantestületbõl néhányan ra-
gaszkodtak a SEN (speciális oktatási igényû tanulók) képességdeficit modelljéhez, és csu-
pán egyedi programokat és feladatlapokat alkottak, amelyek elszigetelték az egyént. Álta-
lában több munkacsoport próbált meg Corbett modelljének második szintjén mûködni. Õk
a feladatok és tanítási stílusok széles skáláját alkalmazták, s így elõsegítették a gondolko-
dási képességek fejlõdését. Ritkábban találkoztunk azzal, hogy a különbözõ tanulási stílu-
sokat tudatosan elfogadták és tudatosan bátorították – mint Corbett ajánlotta –, de impli-
cit módon ez mégis megfigyelhetõ volt azáltal, hogy váltogatták a feladatokat és a tanítá-
si stílust. A tantestületi csoportok közül csak nagyon kevesen érték el a differenciálás har-
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madik szintjét. Õk a pedagógia széles skáláját használták, mely érzékeltette a különbsége-
ket az egyéniségekben és megpróbálta a tanulókat képessé tenni saját fejlõdésük irányítá-
sára. A harmadik szint elérésérõl többen beszéltek közülük, de sosem birkóztak meg a tel-
jesítésével. Amikor nekünk sikerült, ez rendszerint a csapatnak azokkal a tagjaival történt,
akik jól ismerték egymást és hajlandóak voltak dolgozni a tanítási idõn túl is.

Mind a többségi, mind a gyógypedagógiai tantestületben gyakori volt az egyszerûsí-
tett nyelvezetû anyagok használata a differenciálás keretében. A fogalmakat leegyszerû-
sítették az üzenetük lényegére, egyszerûsítették a nyelvet is, példaként rövid mondatokat
és egyszerû, közismert szavakat használtak. Néha képeket használtak a szöveg jelentésé-
nek megerõsítésére vagy illusztrálására. Az egyszerûsített nyelvezetû tananyag igyeke-
zett visszatükrözni a diákok által éppen tanult tárgyakat, és ez részben a tanulók közötti
együttmûködésen keresztül valósult meg. Az alkotás minõsége attól függött, hogy meny-
nyi idõ állt rendelkezésre, és hogy a stáb mennyire volt hajlandó egymással kicserélni az
ötleteket és a tananyagokat.

A tananyagok mindennapos használata ellenére a tantestület gyakran volt feszült, mert az
anyagok kiosztására a megfelelõnek ítélt pillanatokban a tanulók és egyes tanárok nem min-
dig reagáltak pozitív módon. Az egész folyamat során számos fontos dolgot vettünk észre,
és megvitattuk azokat. A legszélesebb körben észlelt problémák a következõk voltak:

– Néhány EAL/SEN (az angolt idegen nyelvként tanuló, speciális tanulási igényû) ta-
nuló úgy érezte, hogy igazságtalanul választották ki õket a többségbõl.

– Néhányan, akik nem tartoztak az elõzõ csoportba, úgy érezték, hogy nekik is „köny-
nyû feladatot” kellett volna kapniuk.

– Néhány EAL/SEN tanuló úgy érezte, hogy mellõzték õt a hagyományos tananyag
feldolgozása során, egészen addig, míg az õ anyagaik sorra kerültek. Ez viszont elége-
detlenséget és neheztelést idézett elõ a tanárokban, ami csökkentette a differenciált anya-
gok értékét.

– Néhány tanulóban az a meggyõzõdés alakult ki, hogy õk nem képesek munkát vé-
gezni, kivéve, ha differenciálják õket, valamint ugyanez a meggyõzõdés alakult ki né-
hány tanárban is.

– A tanulók alulmotiváltsága és a saját képességeikbe vetett hitük elvesztése alakulhat
ki, ha ritkán kapnak kézhez differenciált anyagokat.

– Néhány tantestület félreértése volt, hogy pusztán a differenciált anyagok létrehozása
és kiosztása kiegyenlíti a tanulók közötti különbségeket.

– A tantestületen belül nem alakult ki egyetértés arre vonatkozólag, hogy egy adott ta-
nuló számára a differenciálás milyen szintje szükséges.

– A tananyag létrehozására vonatkozó irányelvek kritériumai bizonytalanok voltak.
– A tananyagok tulajdonviszonyai tisztázatlanok voltak; konkrétan, hogy mely diffe-

renciált anyagokat lehet megosztaniuk és hasznosítaniuk azoknak a tantestületeknek,
amelyek más stílust, eljárásokat és megszokott anyagokat használnak.

– Jelentékeny gondokat okozott a gyors eredményelvárás és az új érkezõk gyakori
megjelenése.

– Ezeket a tananyagokat nehéz nagy mennyiségben létrehozni.

Hasonlóságra, és ne különbözõségre építsünk!

Amint az eddigiekbõl kiderül, a differenciált anyagok használatában a kulcsprobléma
az volt, hogy gyakran megosztóvá váltak, nem pedig inkluzívvá. Minden általunk azono-
sított, és az elõzõ szakaszban listázott problémában láthatjuk a szegregáció szerepét, a
különbségek egyéni észlelését és a rendszerszintû hatásokat. Ez felvet kérdéseket. Ho-
gyan lehet az egyéni különbségeket azonosítani, majd hogyan lehet kielégíteni azokat a
szükségleteket, amelyek okai az azonosított különbségeknek? Hogy tehetjük meg mind-
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ezt anélkül, hogy olyan megosztó döntést hoznának létre, amely hatással lesz a rendsze-
ren keresztül minden egyénre? 

Ezek a kérdések az alapjai az inkluzív, illetve befogadó oktatás mozgalmának. A befo-
gadó iskola le akarja bontani a szociális, kulturális, személyes és tanulmányi korlátokat.
Sok iskola szeretné elérni ezt, végül megkísérlik megünnepelni a különbözõséget és a
változatosságot, de a kockázat – mint a fenti megfigyelésekbõl láttuk – abban van, hogy
pusztán a különbözõség azonosítása és az ebbõl fakadó igények kielégítésére tett kísér-
let önmagában szegregációhoz vezet. Ez természetesen nem úttörõ megfigyelés. Kicsi
korunktól mindannyian másokkal összehasonlítva azonosítottuk magunkat, létrehozva
egy önismereti képet, miközben másokat beavatottként vagy kívülállóként látunk, az ak-
tuális környezettõl függõen. Mintegy ellensúlyaként ennek a folyamatnak, úgy tûnik,
ésszerû most Susan Hart (1992) ötleteire építeni, felvázolni a hasonlóságot a tanulók kö-
zött, és õket inkább konstruktív erõforrásokként használni, semmint hangsúlyozni a kü-
lönbségeket a tanulók oktatási szükségleteiben. Ahogyan Hart fontosnak tartja annak
hangsúlyozását, hogy kapcsolat van a többségi pedagógia szükségletei és a speciális ok-
tatási igények között, megvizsgálhatjuk, hogy az angolt idegen nyelvként tanuló diákok
igényeinek kielégítése hogyan segítheti elõ a többi osztálytárs tanulását.

Pozitív környezet az SLM anyagok számára

Az SLM anyagokkal kapcsolatos negatív szempontok ellenére lehetségesnek tûnik,
hogy ez az egyik pedagógiai eszköz, amely építhet a hasonlóságra. Lotherington-
Woloszyn (1988) például azt állította: „Egyszerûsített változatokat megfontoltan hasz-
nálni, ez segíthet ellátni az angolt második nyelvként tanulókat azzal a háttértudással,
amely a magabiztos olvasáshoz szükséges egy eredeti, nem egyszerûsített szöveg eseté-
ben. (147.) Szem elõtt tartva a kommunikatív modellt, melyet Olivares és Lemberger
(2002) vázolt fel, ez azt jelentheti, hogy az SLM anyagok segíthetnének elérni a maga-
sabb szintû tudást a kétnyelvû tanulóknak, egy viszonylagosan tartalomgazdag környe-
zetet kínálva. 

Helyezzük egymás mellé az SLM anyagok használatát a kétnyelvû és az indokoltan
gyógypedagógiai oktatási igényû diákoknál. Egy közelmúltbeli kutatás elemzése példá-
ul Down-kóros emberekre vonatkozott, akik a legnagyobb etiológiai csoportot képezik a
tanulási nehézségekkel küzdõk között (Rondal és Comblain, 1996) és a legnagyobb nyel-
vi hátrányban szenvedõ csoport a „csökkent tanulási képességûek populációjában”.
(Bower és Hayes, 1994, 49.) A tanulmány azt állítja, hogy az SLM nagyon hasznos a tan-
tervi célok elérésében. Ez a kutatási anyag fõleg formális kutatási helyzetben, és nem
osztálytermi környezetben született. Mindemellett hangsúlyozza a szókincsben mutatko-
zó változatosságot, a mondatok és a szavak összetettségét, az emlékezet tartósságát, a
memória méretét, a felidézést és a referenciák használatát.

A Down-kóros emberek például tipikusan 3 egységû rövid távú memóriával rendel-
keznek, és a mondathosszuk is általában 3–5 szó között van. (Broadley és MacDonald,
1993; Buckley, 1993, Jarrold, Baddeley és Phillips, 2000) Általában redukált nyelvhasz-
nálat figyelhetõ meg a névmások, kötõszavak és elöljárószavak területén (Chapman,
Schwartz és Kay-Raining, Bird, 1992), szignifikánsan több az egyszerû struktúrájú mon-
dat, kevesebb a használt segédige, az alárendelt mellékmondat, a tagadó mondat, illetve
a szenvedõ szerkezet. (Jenkins, 1993) Van egy megfigyelés azzal kapcsolatban is, hogy
a Down-szindrómás gyerekek megfordítanak bizonyos mondatszerkezetet. (Karmiloff-
Smith, 1985; Moore, Clibbens és Dennis, 1998) 

Természetesen a Down-kór megértése ma még csak részleges, és jelentõs a szocio-kul-
turális tényezõk szerepe. Óvatosnak kell lenni, hogyan használjuk fel a kutatási eredmé-
nyeket, nemcsak azért, mert sok ember jobban teljesít, mint amit a fentiekben közölt ku-
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tatási eredmények alapján várhatnánk tõlük, hanem azért is, mert a szélesebb kulturális
elvárásokban és lehetõségekben is változások következtek be. Ha megpróbálunk – a ku-
tatási eredményekre támaszkodva – szabályokat alkotni az egyszerûsített nyelvezetû tan-
anyagok írásához, a kutatási eredményeket könnyen túláltalánosíthatjuk, és olyan straté-
giákat valósíthatunk meg, amelyekkel végül használhatatlan szövegeket fognak alkotni.
Ha például megpróbálunk írni egy rövid egyszerû szöveget, amely kijelentõ mondatokat
tartalmaz, és amelyben elkerüljük a „problémás” névmásokat, olyan szöveg születhet,
amely ismétlõdõvé és nagyon unalmassá válik, mit ez:

„John Soane otthagyta az iskolát. John Soane nem tudott állást találni. John Soane-nak dolgoznia kel-
lett a bátyjánál. John Soane bátyja kõmûves volt. John Soane nem szerette ezt a munkát végezni. De John
Soane szerencsés volt. John Soane találkozott egy emberrel, akit James Peacocknak hívtak. James Pea-
cock megkedvelte John Soanet. James Peacock bemutatta John Soanet egy barátjának. James Peacock
bemutatta John Soane-t egy embernek, akit George Dance-nak hívtak.”

A kutatások széles köre foglalkozik azzal,
hogy az egyszerûsített nyelvezetû anyagokat
a tanulási nehézségekkel küszködõ emberek-
nek, az inklúzió gyakorlata számára dolgoz-
zák ki. Ezt támogatják az olyan szervezetek,
mint a Down Syndrome Educational Trust és
a Down’s Syndrome Association, amelyek
azt ajánlják, hogy a tanárok egyszerûsítsék a
tanári nyelvezetet, amennyire csak képesek.

Vannak más fejlesztések az elterjedt gya-
korlatban, amelyek szintén lehetõvé teszik a
nyelvtanulási attitûdök megváltoztatását.
Ezek a változások jelen vannak a tanárkép-
zésben, a pedagógiai kutatásokban, az okta-
táspolitikában, és ezek azt jelentik, hogy a
tanárok szerepe a nyelvtanításban és a tan-
anyagok kifejlesztésében rugalmasabbá vá-
lik. Fokozott hangsúly kerül a nyelvnek a ta-
nulásban betöltött szerepére és a felnõttek ta-
nulásának elõsegítésére, mint amilyen példá-
ul a National Literacy Strategy Framework
kifejlesztése. (DfEE, 1998) Szintén fokozott
hangsúlyt kap, hogy az írott nyelvi anyagok

a célnak megfelelõen változnak. (Bourne, 2001) A tanárok nyitottabbakká válnak a
nyelvtanári szerepükbenés a nyelv tekintetében is sokkal rugalmasabbak. A Nemzeti
Alaptanterv követelményei és a tanárképzés változásai bátorították a csapatmunkát és a
kooperatív tanítást (Bourne, 2001) is, a fejlesztõ pedagógusok általános és középiskolá-
ban növekvõ számával együtt. Mindezekbõl az következik, hogy a jelenlegi klíma alkal-
mas az SLM használatának felülvizsgálatára.

Egyszerûsített nyelvi anyagok mint az inklúzió elõsegítõi?

Láthattuk az eddigiekbõl, hogy értéke van az SLM anyagok használatának a kétnyelvû
tanulóknál, és a használatuk indokolt néhány speciális oktatási igényû tanuló körében. Le-
hetséges, hogy az egész osztály számára is értéket jelenthetnek? Van néhány bizonyíték,
amely szerint például az egyszerûsített angol használata a tesztkérdések írásában pozitív
hatással van minden tanuló eredményére (Abedi, Lord és Plummer, 1997), de a széles bi-
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Az SLM anyagok mint kitűnő
inkluzív pedagógiai eszközök

szerepelhetnek a tanórai beveze-
tő szakaszban. Egy egyszerű an-
gol feladatlap bemutatása a lec-
ke kezdetén mintegy bevezetés-
ként, ismétlésként és ösztönzés-
ként szolgálhat minden tanuló-
nak. Az SLM, ha megfelelő, ma-
gába foglalhatja a lecke első te-
vékenységét, például egy egysze-

rű szöveg megvitatását, vagy
egy utasítássort egy nyitott végű
feladat számára, ami komplex

fogalmi gondolkodáshoz 
vezethet.



zonyíték-alap hiánya itt is lehetetlenné teszi bármilyen határozott következtetés levonását.
Mindenesetre indokolt megvizsgálni számos hipotézist a lehetséges stratégiai SLM haszná-
latról. Ez a tanulmány most a lehetséges stratégiák közül az egyikre összpontosít.

Széles körben elterjedt gyakorlat, hogy a tanórák kezdetének tartalmaznia kell egy át-
tekintést a korábbi munkáról, és le kell fektetni, hogy mi fog ezután következni. „Bár a
legtöbb tanár kezdeményez olyan tevékenységeket, amelyek lehetõvé teszik a diákoknak,
hogy figyelmüket az anyagra irányítsák, és hozzákapcsolódjanak azokhoz a gondolatok-
hoz, amelyeket az elõzõ órán már megbeszéltek, a megfigyelései arra döbbentették rá,
hogy mennyivel távolibb lehet az elõzõ tanóra a diák számára, mint a tanár számára, aki
az órát tervezte és elõkészítette. Arra is rájött, mennyire fontos, hogy a tanóra kezdetén
a tevékenységek aktívan lefoglalják az összes diákot, új megközelítésbe hozva az isme-
retanyagot, mely elõzetes feltételtudás a mostani leckéhez”. (Hart és Travers, 1999, 39.)

Hasonló tanácsot kínál a DfES a tanároknak, mikor egész osztályt tanítanak (DfES,
2003) és találkozhatunk vele több tanárképzéssel foglalkozó publikációban (Capel és
mtsai, 2001), valamint az OFSTED is jó gyakorlatnak minõsíti. Ahogy Jill Porter (2003)
szûkszavúan írja: „Nem kellene feltételezni, hogy a tanulók automatikusan megõrzik elõ-
zõ órai tudásukat és képességeiket”. (121.) Továbbá a bevezetés minden tanulónak esé-
lyt ad elkülöníteni magát a nap elõzetes tevékenységétõl és átszervezõdni a következõre.

Tanulmányunk azt javasolja, hogy az SLM anyagok mint kitûnõ inkluzív pedagógiai
eszközök szerepelhetnek a tanórai bevezetõ szakaszban. Egy egyszerû angol feladatlap
bemutatása a lecke kezdetén mintegy bevezetésként, ismétlésként és ösztönzésként
szolgálhat minden tanulónak. Az SLM, ha megfelelõ, magába foglalhatja a lecke elsõ
tevékenységét, például egy egyszerû szöveg megvitatását, vagy egy utasítássort egy nyi-
tott végû feladat számára, ami komplex fogalmi gondolkodáshoz vezethet. Alapvetõen
minden tanuló használhatja az SLM-et, mielõtt az óra következõ szakaszába lépnénk.
Szemben azzal, amikor a diákok egy feltételezett középsõ tartományát célozzuk meg a
lecke bevezetõ szakaszában, vagy amikor az osztályt csoportokra osztanánk elõre meg-
határozott differenciálást kialakítva, itt a módszer a kezdetektõl inkluzív kíván lenni. A
módszer a tanulók számára elõsegítheti, hogy az alapfogalmakon túllépjünk mind a
lingvisztikai, mind koncepcionális jellemzõket tekintve. Tovább folytatva az SLM hasz-
nálatát, további munkaanyagokra vagy tevékenységekre lenne szükség – amelyek az
egyéni tanulási stílusoknak megfelelnek –, vagy azoknak a pedagógiai módszereknek az
alkalmazására, amelyek figyelembe veszik a diákok közötti különbségeket. Szükséges
lenne, hogy a tanóra ne legyen bonyodalmas a bevezetõ stádiumban, hanem a többség
számára katalizátorként mûködjön, a többiek számára pedig stabil kiindulópont legyen.
Emiatt fontos, hogy az elsõ szakasz ne a lingvisztikai és kognitív szint korai csökkenté-
sének legyen tekinthetõ. Úgy kell érteni, mint a tanóra bevezetésének lényegi elemét
mindenki számára. 

Azáltal, hogy az egész osztály számára kezdõpontként szolgál, az SLM megelõzhet
sok problémát, amely a differenciált tananyagok tekintetében felmerülhet. Azok a diá-
kok, akik külön anyagokat kapnak, és máskor kirekesztettnek érzik magukat, sokkal in-
kább úgy érezhetnék, hogy egyenlõség van a munkában, és egyenlõ lehetõség van a ke-
zükben a téma kidolgozására. Ezt a pozitív attitûdöt használják ki azok az anyagok és te-
vékenységek, amelyek a tanóra késõbbi szakaszában következnek. Ennek a megközelí-
tésnek az egyik jelentõs célja, hogy több diák számára tegye lehetõvé azt, hogy az az ok-
tatási anyag tartalmát rögtön alkalmazza, beleértve azokat a diákokat is, akik elõzõleg hi-
ányoztak vagy újonnan érkeztek az osztályba. Továbbá az anyag feldolgozása az egész
osztály közös ügyévé válik. Mindez további közös együttmûködést bátorít a tanárok köz-
remûködésével, és így a tanárokat, a fejlesztõ pedagógusokat és a diákokat is segíti ab-
ban, hogy a tanóra célját és módszerét tisztázzák, és hogy mindenkit hatékonyabban von-
janak be a munkába.
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Egy lényegi kérdés, amit meg kell válaszolni, hogy milyen nyelvezetet kell használni
az inklúzió elõsegítése érdekében. Alkalmazható lenne egy alapnyelvezet, amit a Down-
szindróma modellnél említettünk, mintha csak Down-kórosok lennének az osztályban?
Nyilvánvaló, hogy ez a kérdés további kutatásokat igényel, habár Abedi, Lord és Plum-
mer (1997) kutatásaiból kikövetkeztethetõ, hogy lehetséges olyan alapnyelvezetet alkal-
mazni, amely minden diák számára hasznos lehet, függetlenül attól, hogy ki vett részt az-
nap az osztály munkájában. Alapvetõ kiindulópont, hogy míg a komplex nyelvi struktú-
rák és a szemiotika elérhetõvé teszi a jelentésbeli finomságok megértését és a gyorsabb
információ-átadási sebességet, addig az SLM-en keresztül minden fogalom kifejthetõ, és
az egyszerûsített nyelvezetû szöveg az angol nyelvbõl kevésbé jó tanulók számára is le-
hetõvé teszi a tananyag megértését. Nem állítjuk azonban, hogy ezzel elérhetõk a célok.
Nincs egyetlen legjobb módszer, vagy ahogyan Prabhu mondja: „ilyen ideálokkal dol-
gozni a pedagógiai szakma számára improduktív”.

A nyelvi egyszerûsítésnek tehát sok korlátja van. Fennáll a veszély, hogy a hagyomá-
nyos modell differenciálódásához hasonló kockázatot hordoz magában. Az egyszerûsítés
magában hordozza annak veszélyét, hogy olyan kategóriákat hozunk létre, amelyek na-
gyon gyorsan érzéketlenné válnak ahhoz, hogy megbirkózzunk a változó közönség és a
változó fogalmi szükségletek igényeivel. (Brumfit, 1993) Ha meg akarjuk határozni,
hogy a tanulók milyen szintet érjenek el, és azt, hogy mit kell ehhez tenniük, ezzel a di-
ákok jelentõs részének fejlõdését korlátozzuk. Ez olyan dilemma, amelyet minden tanár
fel fog ismerni a hétköznapi munkája során. A tanítás sok esetben az ötletek és a nyelve-
zet egyszerûsítése, megkísérelve, hogy felnyissuk azokat a felfedezés és a megértés szá-
mára. Azonban, ha elmulasztjuk ezeknek az ötleteknek és nyelvezetnek a leegyszerûsíté-
sét egy központi magra, amely önmagában is értelmes és tanulóink számára releváns, ak-
kor elmarad a felfedezés és a megértés is. 

Remélhetõleg az SLM használata a tanórák bevezetõ szakaszában úgy tudja segíteni az
információ leegyszerûsített átadását, hogy egyben maximalizálja a diákok figyelmét, és
olyan kiindulási pontot nyújt számukra, ahonnan mindannyian elmozdulhatnak egyéni ta-
nulási képességeik szerint. A tantestület a fogalmak egyszerûbb struktúrába átrendezésének
további nyereségeként számolhatja el, hogy megnõ a pedagógiai rugalmasság. 

Az egyszerûsített nyelvezetû tananyagok használatának egyik célja, hogy a tanulók na-
gyobb eséllyel érezzék, hogy saját munkájuknak irányítói, és felelõsek a saját elõrehala-
dásukért minden egyes órán. Remélhetõleg a tanárok érezni fogják azt, hogy ezt az elkö-
telezettséget képesek bátorítani az osztály munkájában. (4)
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(1) A General Service List egyike az angol nyelv szó-
gyakorisági gyûjteményének, amely a leggyakoribb
2000 szót tartalmazza. – A ford.
(2) A support teacher kifejezést fejlesztõ tanárként
vagy fejlesztõ pedagógusként fordítjuk. – A ford.
(3) Az ILEA Multiethnic Inspectorate meghatározá-
sára alapozva – Londonban rendszerint ezt alkalmaz-
zák, H. Hester, majd D. Hall óta. 1. tudásszintû angol
nyelvhasználónak vélhetõen minimális a tananya-
gokhoz való hozzáférése és segítséget igényel a leg-
alapvetõbb nyelvi feladatokhoz; 2. tudásszintû angol
nyelvhasználónak vélhetõen jelentõs segítség szüksé-
ges a tananyaghoz való hozzáférésben, de képes
megbirkózni egyszerû nyelvi feladatokkal segítség
nélkül; 3. tudásszintû angol nyelvhasználónak vélhe-

tõen szüksége van némi segítségre a tananyaghoz va-
ló hozzáférésben, de segítség nélkül képes megbir-
kózni a tantervi feladatok széles választékával; 4. tu-
dásszintû angol nyelvhasználó vélhetõen nem igé-
nyel speciális nyelvi segítséget a tantervi anyagokhoz
való hozzáféréshez.
Egyértelmû, hogy ennek a rendszernek vannak hibái:
a legjelentõsebb, hogy nem tesz különbséget a be-
széd, a hallás utáni értés, írás és olvasás között. Ez
egy hozzávetõleges szabályt kínál, ami könnyen ért-
hetõ a tanári kar számára.
(4) Translated and reprinted by permission and cour-
tesy of Jonathan Rix. A former version of this paper
was originally presented at BERA Annual Confer-
ence, Herriot-Watt University, 11–13 Sept 2003.
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A Ráció Kiadó könyveibõl



Rétság, Általános Iskola

Attitûdvizsgálat pedagógusok 
körében az integrált nevelésrõl

Az integrált nevelés nem az iskola belügye. Ugyanakkor tudjuk, hogy
az integráció egyik fő akadálya az iskolai-pedagógiai kultúrában, a
nevelői attitűdben rejlik. A vizsgálat segít ráirányítani a figyelmet a

nevelőtestületek fogadókészségére a sajátos nevelési szükségletű 
tanulók integrált nevelésével kapcsolatban. A kérdőíves vizsgálat 

megpróbálja felszínre hozni, hogy mely részterületen lenne szükség
változtatásra, szemléletváltásra. A részterületeket a faktoranalízis

módszerével is megközelítettük.

„Az integráció nem lehet a tolerancia nagyvonalú
gesztusa, hogy mi épek eltûrjük magunk között a sé-
rülteket és hagyjuk, hogy velünk élhessenek, hanem
annak az elfogadása, hogy mindannyian egyenlõek
vagyunk, de nem egyformák.” (Kézenfogva – Együtt
Konferencia, Óvodapedagógiai Napok)

A sajátos nevelési igényû gyermekek szegregált vagy integrált nevelése-oktatása
koronként és országonként változik. Napjainkban azonban különféle okok együt-
tes megjelenése most az együttnevelés, az integráció irányába hat.

Az oktatási rendszer, az iskolák minõsége, szocializációs tevékenysége nagyban meg-
határozza a következõ generáció értékrendjét, valamint jelentõsen befolyásolja a társa-
dalmi folyamatokat – például a különbözõ társadalmi csoportok esélyét a boldogulásra,
mobilitásukat. Tudjuk, hogy az iskolai szelekció annál megbízhatatlanabb, minél koráb-
bi. (Csapó, 2002) Az iskolai szelekció pedig elõre vetíti a társadalmi szelekciót. Így ko-
rán szembesülhetünk a „demokrácia deficittel”. (Ferge, 2004) Ebbõl következik, hogy az
esélyteremtés legalapvetõbb eleme az oktatás. Igen fontos tehát, milyen az iskola, milyen
a közoktatás rendszere, és milyen szemlélet határozza meg mûködését.

Az iskolarendszer átalakulóban van, hiszen ma már kevéssé lehet a hagyományos szere-
pekkel, elavult tanulásszervezési módokkal, az életben való boldogulást nem segítõ, meg-
követelt tudástartalommal a diákokat megfelelõen felkészíteni a sikeres felnõtt évekre. 

Az integrált nevelésrõl (1)

Az együttnevelés, az egyéni különbségekre figyelõ differenciáló nevelés megvalósítá-
sa komplex oktatáspolitikai, szervezeti változásokat igényel. (Halász, 2004) Az integrá-
ció, inklúzió nem pusztán szakmai, pedagógiai kérdés, hanem társadalompolitikai cél is.
Pedagógiai szempontból Réthyné (2002) szerint az integráció teljes megvalósulása, leg-
magasabb foka az inklúzió. Az integrált neveléssel mint eszközzel érhetõ el a legfonto-
sabb cél, a társadalmi integráció. Az integráció egy folyamat, melyben a sajátos nevelé-
si igényû és ép gyermekek együtt vesznek részt az óvodai nevelésben, iskolai nevelés-
oktatásban. Az integrált nevelés ennek a folyamatnak a megvalósítása. Ez az új szemlé-
let azoknak a gyermekeknek is lehetõséget nyújt, akik nem sérülésük, fogyatékosságuk
okán sajátos nevelési igényûek, hanem társadalmi, illetve szociális helyzetüknél, hátrá-
nyuknál fogva marginalizálódtak, így õk is igénylik a speciális segítséget. 
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Az integrált nevelés területe néhány éve fokozott figyelmet kap, folyamatosan készülnek
vizsgálatok, jelennek meg az ezzel kapcsolatos publikációk. A téma aktuális, és az eddigi
szemérmességgel szemben ma már nyíltan, tényekre támaszkodva próbálkozik a társada-
lom e több százezer ember életét meghatározó, befolyásoló dologról párbeszédet folytatni.
Mindenki értékrendjének megfelelõen közelíti ezt a területet, az álláspontok különbözõek.
Az integráció értelmezése elmozdulni látszik egy korábbi, külsõ formai jegyekre épülõ fo-
galomhasználattól egy belsõ értelmezés felé, amelyben a valódi, a társas kapcsolatokban és
interakciókban megvalósuló integrációt hangsúlyozzuk. (Artiles, 2003)

E dolgozatnak nem témája részletesen kibontani a terminológia különbségeit, de meg-
említjük, hogy az elmúlt évtizedekben az „átlagostól”, az épektõl eltérõ fejlõdésû gyer-
mekek elnevezése többször is változott. Az egészségügyi diagnózis alapján történõ kate-
gorizálást – melynek e területen az oligofrénia volt az alapfogalma – felváltotta a peda-
gógiai szemléletû felosztás. Ezeket a pedagógiai, gyógypedagógiai kategóriákat azonban
attól függõen, hogy kiket soroltak a csoportba tartozónak, újraértelmezték, bõvítették – s
ismét módosították. Így bizonyos szakkifejezések idõnként még szakmán belül sem ho-

nosodtak meg, és már más, újabb név került
használatba – többnyire új jelentéstartalom-
mal. (Illyés, 2000)

Jelenleg a hatályos törvények sem egysé-
gesek e tekintetben. Például a többször mó-
dosított 1993. évi LXXIX. Közoktatási Tör-
vény 2003-ban megjelent módosítása által
nevesített sajátos nevelési igényû gyerme-
kek, tanulók a költségvetési törvényben még
mint fogyatékosok szerepelnek. A szakértõi
bizottságok által kiadott szakvéleményeken
pedig BNO-10 kóddal ugyan, de a megfelelõ
orvosi diagnózisok elnevezése olvasható. A
szakmaspecifikus fogalmak, a gyógypedagó-
giai szakkifejezések körében tehát tapasztal-
ható némi bizonytalanság. (Horváth, 1999)

A szegregált, a különnevelést fölvállaló
intézmények a kialakulásukkor – az oktatás
tömegessé válásakor, a 19. században – igen

humánus megfontolásból jöttek létre. Azoknak a különféle fogyatékkal élõ gyermekek-
nek a nevelését, oktatását vállalták, akiket súlyos állapotuk miatt az akkori iskolák nem
fogadtak be. Akkor tehát igen haladó, emberbaráti gondolat volt a külön iskoláztatás. Az
elkülönítés elve egészen a 20. század közepéig meghatározó volt.

Az elkülönítõ neveléssel szemben az 1950-es évektõl a nemzetközi gyakorlatban meg-
jelent a sérült és ép gyermekek, tanulók együttes nevelésének irányzata. Újra kellett te-
hát gondolnunk a fogyatékos ember hagyományos képét, a diagnózisok használhatósá-
gát, az oktatás milyenségének, hatékonyságának kérdését. A fogyatékosság fogalma re-
latív. „Az utóbbi évek példái is már azt szemléltetik, hogy valamelyest elmosódnak, il-
letve átjárhatóvá válnak a határok a klasszikus fogyatékosságok és a „normalitás” sávja
között”. (Szabó, 2004. 25)

Jelenleg az integráció megvalósulásának foka szerint háromféle csoportról beszélhe-
tünk. Van, ahol kizárólagos mód az integrált nevelés – ilyen például Olaszország, Svéd-
ország. A következõ, ahol párhuzamosan mûködik a két rendszer, a szegregált és integ-
rált nevelés – az integrált nevelés túlsúlyával. (Halász, 2004; Vargáné, 2005) Többek kö-
zött ez jellemzõ Nagy Britanniára, Franciaországra. Végül, ahol az integrált nevelés csak
kísérleti stádiumban van – ilyen például Németország, Svájc.
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Ha az integrált és a szegregált
intézmények alternatívaként je-

lennek meg, és a döntés, hogy
milyen intézményben történjen
a gyermek elhelyezése, az egyé-

ni szükségletekhez igazodik,
akkor a megújult oktatási

rendszer – reálisan számolva a
körülményekkel – sokkal több

lehetőséget képes nyújtani a fel-
növekvő nemzedéknek, és nem
csak a sajátos nevelési igényű

tanulóknak.



Sok szakember véleménye szerint egyik forma sem jó kizárólagosan, hiszen mindig
van olyan gyermek, akinek más keretek felelnek meg jobban, mint a többségnek. (Csá-
nyi, 1990; Salné, 2001; Illyés, 2001) Ha az integrált és a szegregált intézmények alterna-
tívaként jelennek meg, és a döntés, hogy milyen intézményben történjen a gyermek elhe-
lyezése, az egyéni szükségletekhez igazodik, akkor a megújult oktatási rendszer – reáli-
san számolva a körülményekkel – sokkal több lehetõséget képes nyújtani a felnövekvõ
nemzedéknek, és nem csak a sajátos nevelési igényû tanulóknak.

A sikeres integráló nevelésben objektív és szubjektív feltételek egyaránt szerepet ját-
szanak. Ezek személyi, tárgyi és szakmai feltételeket fednek. Az objektív feltételek kö-
zött szerepel a támogató törvényi és pénzügyi háttér, a speciális eszközök, taneszközök
megléte, a megfelelõ osztálylétszám, a segítõ szolgáltatások és személyek biztosítása, de
ide sorolhatjuk a korrekt diagnózist, a pedagógusképzésben megjelenõ speciális ismere-
teket és a megfelelõ iskolai követelményeket, értékelési rendszert is. Az integráció „pu-
ha” tényezõi a gyógypedagógus és a többségi pedagógus kapcsolata, az osztálytársak vi-
szonyulása, a család pozitív és támogató hozzáállás. (Csányi, 1993) 

Ma már több, igen változatos módon megvalósuló integrációs modellintézményt isme-
rünk. Van, ahol a kéttanáros óravezetéssel, van, ahol a kooperatív technikák magas szin-
tû mûködtetésével, máshol kisebb létszámú osztályokkal tartják megvalósíthatónak az in-
tegrációt. Vannak azonban közös elemek mindegyik sikeres integrációt mûködtetõ intéz-
ményben. Ilyen fontos közös tényezõ a befogadó pedagógus személyiségének alkalmas-
sága, és az intézménynek mint szervezetnek a milyensége. Az integrált nevelésnek mint
újfajta tudásnak a jelenléte, illetve igénye a tantestületben különbözõ azonosulási szinten
jelenik meg. (Horváthné, 2001a)

Ha a szülõi akarat és az iskola befogadó szándéka megvan, megfelelõ finanszírozással
– melyet a törvény szintén biztosít – a többi megteremthetõ. Az elõzõ elemek – a szán-
dék, és befogadó szemlélet – nélkül azonban a törvényi és anyagi tényezõk megléte nem
elegendõ a sikeres integrációhoz. Ezek lehetõséget biztosítanak ugyan, de a lehetõséggel
élni csak akkor lehet, ha a szubjektív, a humán tényezõ – jelen esetben a pedagógus – ren-
delkezik a szükséges kompetenciákkal, és személyisége alkalmas a feladatra. (Horváth-
né, 2001b)

A vizsgálat

Elõzmények, célok, hipotézisek

2004 tavaszán egy budapesti speciális általános iskola vezetõségének kérésére három
többségi általános iskola nevelõtestületének viszonyulását vizsgáltam az integrációval
kapcsolatban. A speciális általános iskola a többségi általános iskolák közül az egyikkel
már évek óta kapcsolatban van, õk biztosítják a gyógypedagógusokat a többségi általá-
nos iskolában integráltan tanuló, tanulásban akadályozott gyermekek számára. A másik
két vizsgált általános iskolát szerették volna bevonni az integrációs programjukba, ezért
voltak kíváncsiak a pedagógusok beállítódására e területen. 

Ezzel nagyjából egy idõben három Nógrád megyei integráló általános iskolában a mi-
nõségirányítási program elemeként szerettek volna – a késõbbiekben is összehasonlítha-
tó – adatokat kapni a már folyó, integráló tevékenységükrõl, az ebben résztvevõ pedagó-
gusok viszonyulásáról.

Az elemzés az intézmények számára készült. E dolgozatban azonban az elsõdleges
elemzési szempontokon túl – mely az iskoláknak készült – összesített és összetett muta-
tókat is képeztünk, amelyek általánosabb elemzési szempontok érvényesítését tették le-
hetõvé. A különbözõ tényezõk különbözõségének, szignifkáns voltának feltárására vari-
anciaanalízist végeztünk, rejtett változó keresésére pedig faktoranalízist alkalmaztunk.
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Mivel a minta nem reprezentatív, a megállapítások természetesen csak korlátozottan,
a hat intézmény vonatkozásában érvényesek. Ugyanakkor felhívhatják a figyelmet léte-
zõ tendenciákra, melyek esetleg további vizsgálatokat igényelnek.

A vizsgálat célja:
– a nevelõtestület együttneveléssel kapcsolatos beállítódásának feltárása, megismeré-

se, értékek tudatosítása, tájékozódás;
– a kérdõív fejlesztésének egyik állomása.
A kérdéseket az alábbi hipotézisek köré rendeztem:
– Az integráló és nem integráló pedagógusok és iskolák válaszai különbözõek lesznek. 
– A pedagógusok viszonyulását az integrált neveléshez több tényezõ befolyásolhat-

ja – végzettség, speciális ismeretek, tapasztalatok sajátos nevelési igényû gyermek ne-
velésében. 

– A vidéki iskolák befogadóbbak. Vidéken a speciális szolgáltatások hiánya és az is-
merõs szülõk kérése miatt a pedagógusokra nehezedõ nyomás e tekintetben nagyobb. 

– A pedagógusok az integrációval kapcsolatban leginkább a szakmai kompetencia, a
tájékozottság és az együttmûködés területén bizonytalanok. 

Az integrált nevelés, oktatás a többségi iskoláknak nagy kihívás. Nem minden esetben
készültek föl a pedagógusok erre a feladatra.

A vizsgálat módszere, a mérõeszköz bemutatása

A pedagógusok viszonyulását a sajátos nevelési igényû gyermekek integrált nevelésé-
vel kapcsolatban kérdõíves technikával, attitûdvizsgálattal kívántuk megismerni. 

Az alkalmazott eszköz saját készítésû kérdõív, melynek módszere attitûdskála. A kér-
dõív elsõ részében hat besoroló adatra, háttérváltozóra kérdeztünk rá, a végén pedig mó-
dot adtunk arra, hogy a pedagógusok észrevételeket tehessenek. A kérdõív zárt kérdése-
ket, illetve megállapításokat tartalmaz. (Horváth, 2004) Kérdés, hogy a pedagógus a
megfogalmazott állításokkal milyen mértékben ért egyet. Az egyetértés mértékét az ötfo-
kú Likert-típusú skálán mindenki jelzi. A 27 zárt kérdés között öt negatív megfogalma-
zásban szerepel a torzítás csökkentése érdekében. Az öt megállapítás a 4, 10, 13, 18, 22-
es számú. Ezeket már a kódolás során megfordítottuk, és az adatrögzítéskor a számító-
gépbe a korrigált értékével vittük be. Ez annak érdekében történt, hogy a kérdõív átlaga
azt tükrözze, amire megalkottuk.

A saját készítésû kérdõívet kipróbáltuk, majd megtörtént a bemérése egy többségi ál-
talános iskolában. Az adatok alapján megnéztük a kérdõív reliabilitását. A Cronbach-al-
pha értéke 0,81 volt, ez jónak mondható. Így tehát változtatást egyelõre nem hajtottunk
végre a kérdõíven. 

A kérdõíves módszer korlátait igyekeztünk a válaszadás önkéntes és anonim voltával
csökkenteni. Az eredményeket kellõ óvatossággal kell kezelni, mivel a kérdõíves mód-
szer érzékenyebb a torzításra, valamint a minta kisszámú. 

A pedagógusok pozitív vagy negatív viszonyulását az együttneveléssel kapcsolatban a
következõ dimenziókkal közelítettük meg: (1) szolidaritás, (2) együttmûködés, (3) szak-
mai kompetencia, tájékozottság, (4) elfogadás, elõítélet-mentesség, (5) szakmai nyitott-
ság, megújulásra való készség.

Ez a kérdõív – szándékunk szerint – nem csupán általában vizsgálja a pedagógusok at-
titûdjét, hanem mint szervezetet közelíti meg az iskolát, és a teljes nevelõtestület vélemé-
nyére kíváncsi. Tükröt tart, hogy a szembesülés után segítse a döntést, merre és hogyan
tovább.

Az adatok feldolgozása SPSS 9.0 statisztikai program használatával történt. (Falus és
Ollé, 1999)
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A minta jellemzése 

A minta a hat általános iskola nevelõtestülete, melyekben összesen 200 pedagógus dol-
gozik. Az összes pedagógus 82 százaléka adta vissza a kitöltött kérdõívet. (1. táblázat)
Ez jó aránynak tekinthetõ.

A részletezésbõl látható, hogy a 3. számú iskola pedagógusainak részvételi hajlandósá-
ga 55 százalékos. Ez az adat már önmagában is figyelemfelhívó a vizsgált területhez való
nevelõi viszonyulás tekintetében. Jelöltem, mely iskolák integrálnak már, és melyek nem. 

1. táblázat. A minta megoszlása iskolánként

A dolgozatban a 164 pedagógus által kitöltött kérdõív adatait dolgoztam fel (n=164).
A demográfiai, társadalmi jellemzõket a besoroló adatokból ismerhetjük meg. A pedagó-
gus pálya elnõiesedése – különösen az alsó fokú oktatásban – folyamatos, a nõk száma
közel nyolcszor annyi, mint a férfiaké. Vizsgálatunk adatai azonos arányokat mutatnak
az 1993-ban az OECD számára készült országtanulmányban leírtakkal. Eszerint az álta-
lános iskolai pedagógusok több mint 80 százaléka nõ. (Halász, 1994)

Információhiányt és tájékozatlanságot mutatnak a második és harmadik kérdésre adott
válaszok. A pedagógusok jó része nincs tisztában azzal, hogy intézménye integrál-e, il-
letve, hogy azok a gyermekek, akiket tanít, ebbe a kategóriába tartoznak-e. Ez az adat fi-
gyelmet érdemel – különösen, ha a pedagógiai tudatosság és szakszerûség oldaláról néz-
zük a kérdést. Megerõsíti a szakirodalom tárgyalásakor említett, többek által megállapí-
tott tényt, hogy a pedagógusok többsége minimális szinten sem tájékozott az együttneve-
léssel kapcsolatban. (Csányi, 1993)

Speciális ismerettel a vizsgált pedagógusok majd kétharmada nem rendelkezik. A pe-
dagógiai kompetencia kérdése az integrált neveléssel kapcsolatban különösen jelentõs. A
tájékozottság, a speciális ismeret elengedhetetlen nemcsak a sajátos nevelési tanulók, ha-
nem a tanulási nehézséggel küzdõk növekvõ száma miatt is.

Az általános iskolában dolgozó pedagógusoknak csaknem a fele tanárképzõ fõiskolát
végzett, és több mint tíz százalékuk egyetemi végzettségû. A pályán töltött idõ alapján
feltûnik, hogy sok az idõsebb, húsz évnél régebben dolgozó pedagógus (50 százalék). Ér-
zékelhetõ az is, hogy feltehetõen az elmúlt évek oktatáspolitikai döntései nyomán na-
gyobb számban jelentek meg a fiatalok is – 23,2 százalék. 

Megbízhatóság – a reliabilitás vizsgálata

Fontos, hogy a kérdõív megfeleljen bizonyos kritériumoknak. A reliabilitás értéke jel-
zi, hogy mekkora lehet a valószínû mérési hiba nélküli eredmény. Ezért kiszámoltuk a
Cronbach-α reliabilitás-mutató értékét. 

Az α=0,876, ez az érték önmagában jónak mondható. Azonban ha részletesen nézzük
az itemeket, találunk néhányat, amely rontja a reliabilitást. Egy item a negatív értéke mi-
att a kérdõív átlagával ellentétesen differenciál (K3). Ezt az itemet kihagyva α=0,884
lesz. Három másik, alacsony korrelációjú kérdõív-item kihagyásával– K5, K10, K24 –
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Az iskola  

száma 
Nevelõtestület létszáma  Leadott kérdõív  % Integrál  

1 49 46 94 igen 
2 35 33 94 nem Budapest  
3 51 28 55 nem 
4 23 20 87 igen 
5 13 11 85 igen Vidék 
6 29 26 90 igen 

Összesen 200 164 82   



még tovább nõne a reliabilitás (α=0,895), vagyis a kérdõív mérésmódszertani szempont-
ból még tovább fejleszthetõ. 

Eredmények

A nevelõtestületek beállítódása a sajátos nevelési igényû tanulók integrált nevelésével
kapcsolatban különbözõ. A hat iskola összesített átlaga: 3,66 (s=0,58). Az iskolai átlagok
minimuma 3,22, a maximum értéke 3,86. A 2. táblázatból láthatjuk, hogy az átlagok és
a szórások tekintetében mennyiben különböznek az iskolák. Feltûnõ, hogy a legmaga-
sabb (3,86) és legalacsonyabb (3,22) iskolai átlagot a két nem integráló intézménynél lát-
juk. A 3. számú iskola a legalacsonyabb átlag mellett a második legmagasabb szórású
(s=0,62).

A szórás megmutatja a nevelõtestületek véleményének egységességét. Egyedül ennél
az iskolánál találunk a közepes megítélésnél rosszabbat az egyik tartalmi csoportnál – az
elfogadásnál (2,94). Figyelembe véve, hogy ebben az iskolában közel a nevelõtestület fe-
le nem adta le a kérdõívet, valamint a leadottak eredményeit, az integrált nevelés elindí-
tását komoly felkészítõ munkának kellene megelõznie. 

A legkiegyensúlyozottabb véleménnyel az 1. számú, integráló iskola pedagógusai ren-
delkeznek, hiszen a viszonylag jó átlag mellett (3,84) itt a legalacsonyabb a szórás
(s=0,41). Ez a szórásérték közepes mértékûnek mondható. Mivel a nevelõtestület 94%-a
leadta kérdõívét, az eredmények jelzik az elmúlt évek jó tapasztalatát az integrált neve-
léssel kapcsolatban. A három vidéki iskolánál az átlagok értéke közel van egymáshoz. A
legmagasabb szórása viszont a három közül legjobb átlagot elért 4. számú iskolának van
(s=0,65).

Nincs lényeges különbség a budapesti és vidéki iskolák átlagai és szórásai között. Új
változó létrehozásával, másféle csoportosításban – az integráló, nem integráló iskolák
között – már érzékelhetõ az eltérés. A nem integráló iskolák alacsonyabb átlag mellett
(3,56) magasabb szórással jelennek meg (s=0,67).

2. táblázat. Az iskolák átlagai, szórásai, tartalmi csoportok részletezve

A négy integráló iskola viszonylagos kiegyensúlyozott véleménye mellett (s=0,51) a
nem integráló két iskola képviseli a két szélsõségesebb véleményt (s=0,67).

A 3. táblázatban bemutatjuk a tartalmi csoportok – a másodlagos változók – iskolákra
jellemzõ átlagának rangsorát, szórását, valamint hogy a kérdõív megállapításai melyik
csoporthoz tartoznak. 

Nem tûnik jelentõsnek a különbség a tartalmi csoportok átlagai között. A szórások-
ban azonban jelentõsebb eltérések láthatóak. Ez a minta kicsi, így ebbõl nem vonunk
le messzemenõ következtetést, inkább megjegyezzük, hogy az egyébként ezen a terü-
leten mért és érzékelhetõ társadalmi tényezõkkel, folyamatokkal ezek az értékek nagy-
jából egybeesnek. 

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

86

Iskolák Átlag Szórás Szolidari - 
tás 

Együtt- 
mûködés 

Szakmai  
kompetencia  

Elfogadás  Szakmai  
nyitottság  

1 3,84 0,41 4,05 4,23 3,73 3,72 3,79 
2 3,86 0,56 4,06 4,11 3,59 3,76 3,84 
3 3,22 0,62 3,28 3,20 3,25 2,94 3,39 
4 3,76 0,65 3,73 3,74 3,73 3,76 3,81 
5 3,52 0,47 3,58 3,75 3,30 3,29 3,65 
6 3,54 0,53 3,73 3,52 3,40 3,32 3,74 

Összesen 3,66 0,58 3,80 3,77 3,54 3,51 3,71 



3. táblázat. A tartalmi csoportok összesített átlaga, szórása

A válaszadók közül annak, aki legkevésbé ért egyet az integrációval 1,67 az átlaga – õ
a 3. számú iskola pedagógusa. A pozitív irányú szélsõ érték 4,7. 

Az egyéni átlagok csoportosított elõfordulási gyakoriságát láthatjuk a 4. táblázaton.
Az 1. ábrán pedig ezeket az értékeket poligonon ábrázoljuk. 

Látható, hogy az eloszlás közelíti a normál eloszlást, bár a csúcsa jobbra, azaz a ma-
gasabb értékek felé tolódott. Ebbõl látszik, hogy a nevelõtestületekben szép számmal
vannak az integrációval kapcsolatban pozitív attitûddel rendelkezõ pedagógusok.

4. táblázat. Csoportosított átlagok

A kérdések átlaga 2,33 és 4,73
között szóródik. A vizsgálatban
résztvevõ pedagógusok abban a
kérdésben a legegységesebbek,
hogy a sajátos nevelési igényû ta-
nulók között is található tehetséges
(s=0,84). A legmagasabb a 10.
megállapítás szórása (s=1,43). Te-
hát a pedagógusok véleménye je-
lentõsen eltér a sajátos nevelési
igényû gyermek családjával való
együttmûködés megítélésében. 

A kérdésekre adott legalacso-
nyabb átlagok alapján megállapíthatjuk, hogy a vizsgált minta pedagógusai szerint ko-
moly terhet ró a pedagógusra az integrálás, s nem mindegy, hogy a sajátos nevelési igé-
nyû gyermek milyen fogyatékossággal rendelkezik. Ez utóbbi megállapítás egybe esik
más vizsgálatok eredményeivel. (Réti és Csányi, 1998) A pedagógusok a fogyatékosság
típusától függõen különbözõ mértékben elfogadók vagy elutasítók. A legmagasabb átla-
got kapott megállapítások szerint a pedagógusok szükségesnek érzik a módszertani se-
gítséget, hogy az integráló osztályok létszáma húsz fõ alatt legyen, valamint elismerik,
hogy az integrálandó tanulók is tehetségesek lehetnek.

A megjegyzések közül három jellemzõt emelünk ki:
– Az integrációs osztályokba ne a gyógypedagógiai osztályokba való szellemileg el-

maradott tanulók kerüljenek. 
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Sorszám Kategória  Kérdések száma Átlaga Szórása 
1. szolidaritás  1, 9, 17, 22, 25  3,80 0,83 
2. együttmûködés  10, 11, 12, 19, 21  3,77 0,75 
3. szakmai kompetencia, tájékozottság.  3, 7, 13, 14, 24, 27  3,54 0,55 
4. elfogadás, elõítélet mentesség 2, 4, 8, 15,  20 3,51 0,76 
5. szakmai nyitottság, megújulás  5, 6, 16, 18, 23, 26  3,71 0,60 

Átlag Elõfordulás 
1 1,5– 1,99   3 1,8% 
2 2,0– 2,49   4 2,4% 
3 2,5– 2,99 12 7,3% 
4 3,0– 3,49 35 21,3% 
5 3,5– 3,99 59 36,0% 
6 4,0– 4,49 44 26,8% 
7 4,5– 4,99   7 4,3% 
                                                                                                             164                                          100,0% 

1. ábra. Csoportosított átlagok



– Ezek a kérdések általánosítóak, pedig a SNI gyerekek nevelése, oktatása egyénre
szabottan történik. Így a válaszok sem lehetnek mérvadóak. 

– Az integrált oktatás csak megfelelõ feltételek biztosítása mellett lehetséges hatékony
módon.

Az elsõ a már sokat emlegetett tájékozatlanságot mutatja. A másik inspiráló lehet,
hogy ne pusztán általánosságban vizsgáljuk a kérdést, hanem a fogyatékosság típusa és
súlyossága szerint is. A harmadik a pedagógus szakmai felelõsségérzetét és nyitottságát
is kifejezi.

Az eddigiekben bemutatott leíró jellegû adatokon túl a besoroló adatok alapján képzett
részminták átlagai közötti különbségeket is elemeztük. Van-e jelentõs, szignifikáns kü-
lönbség a nõk-férfiak, az integráló és a nem integráló, a speciális ismerettel rendelkezõ
és a nem rendelkezõ pedagógus értékelése között? Ennek megválaszolására kétmintás t-
próbát alkalmaztunk. Az F-próba mindhárom esetben igazolta, hogy a két-két csoport
szórása lényegesen nem különbözik, így elvégezhetõ volt a t-próba. (5. táblázat)

5. táblázat. Részminták különbözõsége – kétmintás t-próba.

A férfi-nõ, és az integráló-nem integráló mintaátlagok között nincs szignifikáns kü-
lönbség. Azoknak az átlaga azonban, akik rendelkeznek speciális ismerettel (3,82), szig-
nifikánsan különbözik azokétól, akik e területen nem tájékozottak (3,60). Ilyen kicsi min-
tán is igazolható tehát Réti és Csányi (1998) véleménye, miszerint az ismeret, a tapasz-
talat hozzásegíti a pedagógusokat a pozitív attitûdhöz.

A pedagógusok végzettsége és a pályán eltöltött idejük szerint több egydimenziós min-
tát képeztünk. Ezek összehasonlítását variancia-analízissel végeztük. A varianciák egyik
esetben sem különböznek egymástól szignifikánsan. A minták matematikailag sem mu-
tatnak lényeges különbözõséget – hogy statisztikailag sem, azt a minta kicsi száma is be-
folyásolhatja.

Más a helyzet az iskolák közötti különbséggel. Itt a variancia-analízis szignifikáns kü-
lönbséget mutatott ki a 3. számú iskola, és három másik között. (6. táblázat) A szórások
egyezésének értéke F=6,396, magas szignifikancia szinten – p<0,000. A Tukey B-próba
megmutatja, melyik különbözik melyiktõl. 

6. táblázat. Iskolák átlagai közötti különbözõség variancia-analízissel

Láthatjuk, hogy két iskola – az 5. és a 6. számú – mindkét csoporthoz tartozik, tehát egyik-
tõl sem különbözik lényegesen. Az 1., 4. és 2. számú iskolák átlaga viszont a 3. számú isko-
láétól szignifikánsan különbözik. Az 1. és a 4. iskola integrál, a 2. számú még nem. 
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Átlag F F szign. T t szign. 
férfi 3,68 
nõ 3,65 

0,77 0,38 0,20 0,84 

integrál 3,68 
nem integrál  3,62 

1,54 0,22 0,62 0,53 

van spec.ism.  3,82 
nincs spec.ism.  3,60 

3,45 0,07 2,47 0,02 

Iskola száma  n 1 2 
3 28 3,22 – 
5 11 3,52 3,52 
6 26 3,54 3,54 
4 20 – 3,76 
1 46 – 3,84 
2 33  – 3,86 



Faktoranalízis – rejtett változók vizsgálata

A változórendszer struktúrájának vizsgálatát faktoranalízissel végeztük el. Ez a mód-
szer arra alkalmas, hogy a kérdõív különbözõ tartalmú kérdései mögött meghúzódó rej-
tett háttérváltozókat feltárjuk. A vizsgálat megkezdése elõtt elképzelhetõnek tartottuk,
hogy a tartalmi szempontból indokolt kérdéssor-struktúra a tanárok gondolataiban meg-
lévõ elképzeléseket fogja követni. Ennek a hipotézisnek az ellenhipotézisében értelem-
szerûen azt állítanánk, hogy a tanárok elképzelései más tartalmi szerkezetet követnek,
mint amely mentén a kérdõív kérdéseit megkonstruáltuk. A kérdõív rejtett háttérszerke-
zetének feltárása arra is lehetõséget ad, hogy megkeressük azokat az eklatáns kérdéseket,
amelyekre adott válaszok a lehetõ legszorosabban leképezik (vagyis a lehetõ legnagyobb
faktorsúllyal szerepelnek) a válaszolók fejében meglévõ attitûdök szerkezetét.

A faktoranalízist elõször mind a 27 item vizsgálatával kezdtük. Ekkor a Kaiser-Me-
yer-Olkin mutató értéke 0,823 volt. A hét faktor különült el, amely összesen 60,95 szá-
zaléknyi információt õrzött meg az eredetibõl. A K3 item azonban öt faktorban szerepelt,
és két helyen ellentétes elõjellel. Ez az item negatívan korrelált a kérdõív eredményeivel
is. A megállapítás: Szükségesnek tartom, hogy az integráló osztályok létszáma 20 alatt
legyen. Valószínû, hogy ez a mondat nem attitûdbeli hanem kizárólag tudásbeli elemeket
mozgat a válaszadás során. Ezért ezt az itemet kihagyva ismételtük meg a mûveletet. A
KMO értéke javult, 0,831 lett. A megõrzött információtartalom 61,88 százalék a hét fak-
torban. Minden faktor saját értéke egy fölött van, az elsõ faktoré hét fölé emelkedik.

Szükségesnek éreztük a rotációt, mivel az elsõ faktoron hét kivételével minden faktor-
elem rajta ült. Rotálás és a faktorsúly-határ 0,41-re való emelése után kaptuk a 7. táblá-
zatban látható faktormátrixot.

7. táblázat. Faktorstruktúra rotáció után
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  1 2 3 4 5 6 7 
K1     0,412 0,450       
K2     0,700         
K4 0,567             
K5       0,643       
K6   0,581           
K7       0,647       
K8       0,467   0,424   
K9     0,532         
K10     0,762         
K11   0,473       0,574   
K12   0,433           
K13   -0,584           
K14   0,546           
K15   0,508 0,465         
K16         0,718     
K17 0,727             
K18 0,415     -0,452       
K19   0,650           
K20         0,724     
K21 0,700             
K22 0,679             
K23             0,611 
K24             0,814 
K25         0,537     
K26           0,729   
K27       0,454       



Az egyes faktoron három magas értékû faktorelem ül – a K17 (0,727), a K21 (0,700),
és a K22 (0,679). A két legmagasabb faktorsúlyú megállapítás átlaga négyes fölött van.
Mindegyik általuk jelölt megállapítás a sérült gyermek elfogadására és társadalmi életbe
való beilleszkedésére vonatkozik. Itt található kisebb, de még jelentõs súllyal a K4
(0,567), mely szintén arra vonatkozik, hogy a pedagógus elfogadná-e tanítványként a sa-
játos nevelési igényû gyermeket. Felidézzük, hogy a K4 és a K22 megállapítás negatív
megfogalmazású az integrációt illetõen, ezért a korrigált bevitel miatt a megállapítások
átlaga az ellentétes mondatra vonatkozik. Az elsõ faktort így elfogadásnak neveztük. 

A még szintén jelenlévõ K18-as elemet nem itt vettük számításba, hiszen azon kívül,
hogy egy másik faktorban nagyobb súllyal szerepel, tartalmilag sem kötõdik szorosan a
többi, ebben a faktorban jelenlévõ tényezõhöz. 

A második fatoron a legnagyobb súllyal rendelkezõ elem az integráció nevelõtestületi
támogatásáról szól – a K19 (0,650). Elég magas a súlya (0,581) még annak a faktorelem-
nek, amely szerint az integráció felvállalása növeli az iskola népszerûségét (K6), vala-
mint amely szerint az integrációhoz szükséges feltételek megteremthetõk (K14). A K12
alacsonyabb faktorsúllyal (0,433), de szintén jól illeszkedik tartalmilag a faktorba – a ta-
nulók érdekében történõ speciális szakemberekkel való együttmûködés készségérõl szól.
A fentiek miatt a 2. faktort iskolai kompetenciaként interpretáltuk. A K15 megállapítás
itt és a hármas faktorban is szerepel. A faktorsúlya itt magasabb, ezért, bár tartalmilag
mindkettõhöz köthetõ, ide soroljuk, hiszen az iskola kompetenciájához hozzátartozik a
közösség alakításának, fejlesztésének feladata.

A K13 megállapítás negatív összefüggést mutat a 2. faktorral. Ez a változó a három
legalacsonyabb átlagú megállapítás egyike. A pedagógusok szerint jelentõs gondot jelent
az osztálykiránduláson a sérült gyermek. Ez az esemény kapcsolódik az iskolához, de
nem kötõdik szorosan az iskolai élethez, szabadidõs, más jellegû tevékenység, mint az is-
kolai napi munka. Ezért elfogadható az ellentétes differenciálás. 

A harmadik faktor a kontakt kapcsolatok elnevezést kapta. A két domináns, a faktort
meghatározó elem a K10 (0,762) és a K2 (0,700). Mindkettõ a családdal, szülõkkel való
közvetlen kapcsolatra utal. Az alacsonyabb, de még jelentõs faktorsúllyal rendelkezõ K9
(0,532) a sérült gyermekkel való szorosabb kontaktusra vonatkozik. 

A K1 szintén két faktorhoz kapcsolódó megállapítás, csekély faktorsúlybeli különb-
séggel (0,412; 0,450). Tartalmilag azonban a harmadik faktorhoz érezzük közelebb. 

A következõ, a negyedik faktoron nem találunk karakterisztikus elemet. Viszonylag
magas azonban a K7 (0,647) és a K5 (0,643) elemek súlya. Mindkét megállapítás a pe-
dagógus kompetenciájával van kapcsolatban – képes-e jelenlegi tudásával integráltan ne-
velni, és mekkora teherként élné meg az együttnevelést, ami pedig természetesen annak
függvénye is, mennyire érzi magát felkészültnek a feladatra. A faktor így a szakmai, mes-
terségbeli kompetencia elnevezést kapta. A többi, ebben a faktorban megjelenõ megálla-
pítás tartalma is alátámasztja az elnevezést. A K8 (0,467) a fogyatékosság típusa és az
integrálókedv összefüggésére, a K27 (0,454) pedig az integráció érdekében történõ érvek
ismeretére vonatkoznak. A K8 valamivel alacsonyabb faktorsúllyal (0,424) a hatos fak-
torban is szerepel. A megállapítást értelmezve, a pedagógusok kompetenciájának kérdé-
se a legjobban ide kapcsolható meghatározás. A K18 megállapítás – mely szintén nega-
tív megfogalmazású volt – korrektül értékelve mutatja, hogy a pedagógusok igénylik a
szakmai, módszertani segítséget. A faktorsúly negatív elõjelû, tehát fordított az összefüg-
gés a meglévõ kompetencia és a szükségesnek érzett között. 

Az 5. faktorban ismét találunk két magas faktorsúlyú elemet. A K20 (0,724) és a K16
(0,718) megállapítás tartalma a sajátos nevelési igényû tanulók értékének és egyediségének
elismerésérõl szól. Tartalmilag ide kapcsolódik a K25 is alacsonyabb, de még jó faktorsúly-
lyal (0,537), amelynek lényege, hogy az ép gyermekek személyiségét is gazdagítja az integ-
rált nevelés. Ennek alapján a faktor elnevezése az individualizálás szempontjának faktora. 
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A következõ faktort szintén uralja egy domináns elem. Legmagasabb faktorsúllyal a
K26 megállapítás rendelkezik (0.729). Ez az integrációval kapcsolatos egyéni motiváció
meglétét vizsgálja. Eszerint a pedagógusokban elég magas a késztetés módszertani isme-
reteik bõvítésére (x=4,02). Az itt található 0,574 faktorsúlyú K11 megállapítás pedig a
pedagógusok által érzékelhetõ iskolavezetõi motiváltságára utal az integrált neveléssel
kapcsolatban. Ez a faktorelem kapcsolódik a második faktorhoz is. 

Mint említettük, természetesen az iskolai kompetenciához is kapcsolható a vezetõi vi-
szonyulás, de az intézményi motivációnak meghatározóbb eleme. A faktort az egyéni és
intézményi integrációs motivációként interpretáltuk. 

Az utolsó faktoron találhatjuk a legmagasabb faktorsúlyú megállapítást. A K24, mely-
nek kivételét a kérdõívbõl az igen alacsony értéke miatt a reliabilitás vizsgálatánál mér-
legeltük, itt meghatározó tényezõ. A pedagógusok nagyobb mértékben egyet értenek az-
zal, hogy az integráló osztálylétszámok belsõ arányait szabályozzák (x=3,7). A 7. faktort
a szabályozók faktorának neveztük el. A még itt található K23, viszonylag magas súlyú
(0,611) megállapítás is a törvényi, jogi szempontok érvényesítésére vonatkozik, melyek
segíthetik az integrált nevelés terjedését. 

A faktoranalízis tehát hét, viszonylag jól elkülönülõ faktort hozott létre. Öt esetben so-
rolt két faktorhoz egy megállapítást, de jellemzõen eldönthetõ, melyikhez kapcsolódik
inkább. A hét faktor az interpretáció szerint (1) az elfogadás, (2) az iskolai kompetencia,
(3) a kontakt kapcsolatok, (4) a szakmai, mesterségbeli kompetencia, (5) az individuali-
zálás, (6) az intézményi és egyéni motiváció és (7) a szabályozók faktora elnevezést kap-
ta. Elgondolkodtató, hogy két negatív megfogalmazású állítás negatív elõjellel kapcsoló-
dik a faktorhoz. Bár kapcsolatuk így is értelmezhetõ, mindkét megállapítás átlaga a há-
rom legalacsonyabb átlagban szerepel.  

A 8. táblázatban a faktorok neve mellett feltüntettük a 0,600 fölötti faktorsúllyal ren-
delkezõ megállapítások számát és átlagát.

8. táblázat. A faktorok 0,600 fölötti faktorsúllyal rendelkezõ megállapításainak átlaga

A 8. táblázat szerint a faktorok meghatározó elemeit tekintve láthatjuk, hogy legala-
csonyabb átlagok a szakmai (4. faktor) és iskolai (2. faktor) kompetencia, valamint a
kontakt kapcsolatok (3. faktor) területén találhatók. Az 5. faktorban, amely az egyéni
szempontok jogosságára, és a sérült gyermek értékére, tehetségére utal, található a két
legmagasabb átlaggal rendelkezõ elem. Az elfogadás (1. faktor) és az egyéni és intéz-
ményi motiváció (6. faktor) faktorok domináns súlyú elemeinek az átlaga is a négyes ér-
ték körül mozog, ami azt jelenti, hogy a vizsgált pedagógusok nagyobb részben egyet-
értenek a megfogalmazottakkal. Ez mindenképpen optimizmusra ad okot az integrált
nevelést tekintve. 
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A faktor neve  Kérdésszám Faktorsúly  Átlag 
K17 0,727 4,32 
K21 0,700 4,09 1 elfogadás  
K22 0,679 3,67 

2 iskolai kompetencia  K19 0,650 3,24 
K2 0,700 3,42 

3 kontakt kapcsolatok  
K10 0,762 3,06 

K5 0,643 2,33 
4 szakmai kompetencia  

K7 0,647 3,02 
K16 0,718 4,33 

5 individualizálás   
K20 0,724 4,56 

6 integrációs motiváció  K26 0,729 4,02 
K23 0,611 3,83 

7 szabályozók  
K24 0,814 3,97 



Ezek között a faktorok között markánsabban elõjönnek a különbségek, mint az ere-
detileg létrehozott tartalmi csoportok között. Vannak átfedések – például a szakmai
kompetencia tekintetében –, de mivel itt több csoport jött létre, az elnevezések is módo-
sultak. Az elméleti feltevéssel sok a hasonlóság, de ezt a struktúra pontosabb képet nyújt
a részletekrõl.

A vizsgálat eredményeinek összegzése, tapasztalatok

Vizsgálatunkkal hat iskola nevelõtestületének az együttneveléshez való viszonyulását
igyekeztünk feltárni. A vizsgálatról minden iskola megkapta a saját eredményeit, és egy
rövid összefoglalót is mellékeltünk az összesített eredményekrõl. A vizsgálat haszna az
információnyerés mellett az is, hogy ráirányítja a figyelmet erre a területre.

Az iskolák részvételi hajlandósága bár magas, nem egyenlõ mértékben. A legalacso-
nyabb részvételi arányt mutató intézmény többi eredménye is azt mutatja, hogy a peda-
gógusok többsége inkább elzárkózna az együttneveléstõl. A másik nem integráló iskola

nevelõtestületének eredményei arra utalnak,
hogy jelentõs késztetést éreznek az integrált
nevelés felvállalására. A már integráló intéz-
mények kiegyensúlyozottabb véleményt mu-
tatnak, mint a nem integrálók. Az információ
és a tapasztalat tehát reálisabb véleményal-
kotást tesz lehetõvé. 

Ha nem külön-külön vizsgáljuk az iskolá-
kat, hanem az összesített adatok szerint, a
pedagógusok majdnem harmada nagyobb
részben egyetért, több mint harmada részben
egyetért, részben nem az integrált neveléssel.
A vizsgált minta egyharmada viszont inkább
elutasítja az együttnevelést. Az egyéni átla-
gok eloszlása a normál eloszláshoz közelítõ
képet mutat. A jobbra tolódott csúcsa viszont
arra utal, hogy többen vannak az integrált ne-
veléssel egyetértõk, mint akik a szegregált
nevelést támogatnák. 

A kiemelt három megjegyzés jól reprezentál-
ja a véleményeket – a teljes fogalmi zavartól a
szakmailag korrekt, differenciált szemléletig.

A hipotézisek közül az elsõ, amely szerint az integráló és nem integráló pedagógusok
és iskolák válaszai különbözõek lesznek, részben igazolódott. A részminták között egye-
dül a speciális ismerettel rendelkezõ pedagógusok véleményének átlaga különbözik szig-
nifikánsan az ilyen ismerettel nem rendelkezõ kollégáik átlagától. Akik rendelkeznek va-
lamilyen többletismerettel, azoknak pozitívabb az attitûdje az együttneveléssel kapcsolat-
ban. Nincs szignifikáns különbség a férfiak és nõk átlaga között, tehát véleményük nem
különbözik lényegesen e tekintetben. Az integráló és nem integráló pedagógusok vélemé-
nye közötti különbséget vizsgálva nem találtunk jelentõs eltérést. Ugyanakkor fontos
megjegyezni, hogy a valószínûleg fogalmi és törvényi tájékozatlanság eredményeként
már az adatszolgáltatáskor nem kaptunk korrekt számokat erre a kérdésre. Két iskolában,
ahol nem folyik integráció, ott is több pedagógus jelezte, hogy intézménye és õ is integ-
rál. Nem lehet arányaiban az integráló pedagógusok száma annyi, amennyit jeleztek. Illet-
ve elõfordulhat spontán integráció, amelyet az intézményvezetõk nem jeleztek. Ez azon-
ban nem a megcélzott szakszerûen végzett integrált nevelést fedi. Ezek az adatok egybe-
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A vizsgált 164 pedagógus atti-
tűdje az integrált neveléssel kap-

csolatban inkább elfogadó. A
minta alapján úgy tűnik, csak
egy tényező szerepel lényeges
megkülönböztető elemként, ez

az információ, a speciális isme-
ret. Az intézmények mint szerve-

zetek már különbözhetnek lé-
nyegesen egymástól, de nem ta-
láltunk arra mutató adatokat,
hogy a már megvalósuló integ-

rált nevelés vagy a főváros-vidék
viszonylat befolyásolná ezt a

szignifikáns különbséget.



esnek Réti és Csányi 1998-ban megjelent tanulmányában leírtakkal, mely szerint az integ-
rációval kapcsolatos félelem, bizonytalanság és információhiány jellemzi a pedagóguso-
kat. Úgy tûnik e területen az eltelt nyolc év alatt nem sokat változott a helyzet.

Nem mutatnak szignifikáns különbséget a végzettség szerint és a pályán töltött idõ
alapján elkülönített csoportok sem. Szignifikáns különbség van azonban néhány iskola
átlaga között. Ez nem köthetõ ahhoz, hogy az intézmény integrál-e vagy sem, sem ahhoz,
hogy fõvárosi vagy vidéki. Jelentõs a különbség a két nem integráló iskola átlaga között
– a 3. számú és a 6. számú iskola –, valamint a nem integráló 3. számú és két integráló –
a budapesti 1. számú és a vidéki 4. számú – iskola között is. 

Ezek az adatok megadják a választ a második hipotézisre is: nem tekinthetõk befoga-
dóbbnak a vidéki iskolák a fõvárosihoz képest.

Az iskolák pedagógusainak egyéni átlagai különösen figyelemreméltóak. A szélsõ érté-
kek iskolánként igen különbözõek. Az adatok figyelmeztetnek, hogy súlyos problémákat
okozhat, ha elõzetes felkészítés nélkül a többségi iskolákat az integrált nevelésre kénysze-
rítjük. Nem felejthetjük el, hogy itt emberi sorsokról gondolkodunk. Hogyan viszonyulhat
az a pedagógus, akinek átlaga 1,67, bármilyen fogyatékos, sérült gyermekhez?

A kérdések átlagai és szórásai így összesítve is érdekes következtetésekre nyújtanak
lehetõséget. Fontos azonban, hogy az iskolákhoz visszajuttatott intézményi átlagok mit
mutatnak e tekintetben. A nevelõtestületnek és az intézményvezetõnek érdemes elgon-
dolkodnia egy-egy megállapítás átlagértékein. Ha szélsõséges értékeket tapasztal, az
adott területen megfontolandó a segítségnyújtás. Pedagógiai asszisztens beállításától
kezdve, bizonyos szükséges kompetenciák fejlesztésén – például tanulási technikák al-
kalmazása – túl szülõk, speciális szakemberek együttmûködéséig sokféle megoldás léte-
zik. A helyi viszonyoknak megfelelõen kell értékelni a kérdést és választani a megoldási
lehetõségek közül. A nem integráló iskoláknál pedig érzékenyítõ program indulhat, azt a
szûkebb területet megcélozva.

Lényeges, hogy a pedagógusok többsége nem általában utasítja vagy fogadja el a sa-
játos nevelési igényû tanulók integrációját, hanem véleményük a fogyatékosság típusá-
nak és súlyosságának függvénye. Ezek a következtetések a már említett Réti és Csányi-
féle tanulmányban is megjelennek. (1998) A pedagógusok jelentõs része kevésnek ítéli a
feladathoz a saját tudását, tapasztalatát, és igényli a módszertani segítséget. 

A harmadik hipotézis szerint a pedagógusok leginkább a szakmai kompetencia, a tájé-
kozottság és az együttmûködés területén bizonytalanok. A tartalmi csoportok átlagait te-
kintve a szakmai kompetencia, tájékozottság kategóriájának átlaga és szórása is viszony-
lag alacsony, ebbõl következik, hogy a pedagógusok aránylag egységesen ítélik második
legalacsonyabb értékûnek ezt a területet. Az együttmûködés átlaga nem tekinthetõ na-
gyon alacsonynak, bár a szórása az elõzõhöz képest magasabb. 

A tartalmi csoportok átgondolásának szükségességére utal a faktoranalízis eredménye.
A hét jól elkülönülõ faktor pontosabban behatárolja azokat a kérdéscsoportokat, ame-
lyekkel az együttnevelés iránti attitûd differenciáltabban jeleníthetõ meg és mérhetõ.

A kérdõív reliabilitása jó. A megállapítások reliabilitás vizsgálata alapján, bizonyos itemek
kihagyásával még érhetnénk el javulást. Ez azonban túl sok információtól fosztana meg ben-
nünket. Ezért érdemes lehet az alacsony korrelációjú itemeket átfogalmazva megtartani. 

Összességében megállapítható tehát, hogy a vizsgált 164 pedagógus attitûdje az integ-
rált neveléssel kapcsolatban inkább elfogadó. A minta alapján úgy tûnik, csak egy ténye-
zõ szerepel lényeges megkülönböztetõ elemként, ez az információ, a speciális ismeret.
Az intézmények mint szervezetek már különbözhetnek lényegesen egymástól, de nem ta-
láltunk arra mutató adatokat, hogy a már megvalósuló integrált nevelés vagy a fõváros-
vidék viszonylat befolyásolná ezt a szignifikáns különbséget.

Lényegesnek ítéljük meg, hogy a legalacsonyabb értéket a szakmai kompetenciával
kapcsolatos megállapítások kapták. Ezt támasztja alá a fogalomhasználatban meglévõ bi-
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zonytalanság és a törvényi rendelkezések ismeretének hiánya is. Ugyanakkor biztató a
nyitottság, az elfogadás ténye és az igény a továbbképzésekre. 

Az iskola minõségi mûködése alapvetõen a pedagógusokon múlik. A pedagógusok elkö-
telezettségének mértéke, személyiségük, pedagógiai kultúrájuk milyensége nagyban befo-
lyásolja az intézményt céljai elérésében. Ezeket a célokat az oktatási rendszert is magába
foglaló nagyobb rendszer céljai, a társadalmi, környezeti célok befolyásolják. Ennek egy-
féleképp tud megfelelni az oktatás: ha olyan embereket bocsát ki a falai közül, akik hasz-
nálható tudással és a folyamatos tanulás képességével, a tanulni tudással rendelkeznek. 

A sikeres együttnevelés a késõbbi, természetes társadalmi együttélés záloga. A szem-
léletformálást már a pedagógusképzésben kellene kezdeni. Ha a pedagógusnak fontos a
közösség, a demokrácia, a jogok és a másik ember tiszteletben tartása, így is nevel.

Az integrált nevelés megvalósítása objektív és szubjektív feltételekhez kötött. Az ob-
jektív tényezõk – törvényi háttér, tárgyi, anyagi feltételek – viszonylag könnyen vizsgál-
hatók és a szándéknak megfelelõen megteremthetõk. A szubjektív, az emberi tényezõ jel-
legénél fogva nehezebben közelíthetõ meg. Megismerni viszont szükséges, hiszen a pe-
dagógusokon múlik az integrált nevelés sikeressége. Ha az elfogadás szintje nem megfe-
lelõ, jelentõs kockázattal számolhatunk az integrált nevelés bevezetését illetõen. A komp-
lex helyzetelemzés fontos eleme a nevelõi attitûd megismerése. Az attitûd-vizsgálat
olyan információkat nyújt a fenntartónak, az igazgatónak és a nevelõtestületnek, amelye-
ket más módon nehéz lenne felszínre hozni. 

Az integrált, inkluzív oktatás-nevelés olyan attitûdöt, olyan tanulásszervezést és mód-
szereket feltételez, amelyek a differenciáltságuk révén minden gyermek fejlõdését sze-
mélyre szabottan segítik. Tanulmányok bizonyítják, hogy az integráltan nevelt sajátos ne-
velési igényû tanuló jobb, de legalább olyan jó eredményt ér el a többségi általános isko-
lában, mint a szegregált intézményben. (Papp, 2004) A határt bárhol meghúzhatjuk, min-
dig lesznek leggyengébbek, utolsók. A pedagógusokat fel kell készíteni a különféle prob-
lémák kezelésére, módszereket, eszközöket kell biztosítani, hogy a változó körülmények
ellenére is – megfelelõ szaktudással és kompetenciával rendelkezve – sikeresen oldhas-
sák meg ezeket a feladatokat. A tantestületek fejlesztése, továbbképzése e területen is
szükséges. Szemléletváltozás történt a pedagógus szerepét, szerepeit illetõen is, bár az el-
mélet és gyakorlat divergenciája itt is érzékelhetõ. Az elméletben megindokolt, bebizo-
nyított változtatási szükségszerûség, a megfogalmazott elvekbõl következõ teendõ a gya-
korlatban nem mindig, vagy alig tapasztalható. 

Az integrált nevelés megvalósításához széles körû együttmûködésre van szükség. Tud-
juk, hogy a szegregált intézmények többnyire megyei, a többségi általános iskolák pedig
települési fenntartásúak. Az, hogy a gyógypedagógiai, speciális szaktudás megjelenése a
többségi általános iskolában gazdaságos és hatékony legyen, a fenntartók, oktatáspoliti-
kusok egyeztetésén, összehangolt munkáján múlik. 

„Egyre nyilvánvalóbb, hogy az oktatásirányítás minden szintjén, a gyakorlati pedagógiai munka va-
lamennyi színterén és az oktatásban érdekeltségüket felismerõ vagy ebben érdekeltté tett intézmények,
munkahelyek egyre táguló körében érvényesülõ együttmûködésre van szükség. Ezekben a vertikális és
horizontális együttmûködésekben teremhet meg a feltétele annak, hogy a regionális, illetve a települési
oktatáspolitikai fejlesztési tervekben lehessen, legyen ’stratégia a gyerekek sokféle, a településmérethez,
az etnikai, nemzetiségi helyzethez vagy a fogyatékossághoz kapcsoltakon túlmutató hátrányainak,
egyenlõtlenségeinek kezelésére’.” (idézi Nahalkát Szabóné, 2002, 110.)

Az integrált nevelés a szemlélet humánus volta mellett lehetõséget nyújt egy újfajta ér-
tékrend megismerésére, elfogadására, az iskolák megújulására, új szervezeti keretek mû-
ködtetésére, a pedagógusnak pedig az együttmûködés, a tanítás-tanulás más szemlélettel
történõ, komplexebb megközelítésére. (2)
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(1) Az angol nyelvû szakirodalomban (mint az a
mostani tematikus szám cikkeibõl nyilvánvaló) az
inkluzív nevelés kifejezés az elterjedt. Magyarorszá-
gon az integrált jelzõ is gyakori, és ennek fõnévi vál-
tozata, az integráció, talán kényelmesebben használ-
ható, mint az inklúzió.

(2) A tanulmány a szerzõ 2005-ben, a Szegedi Tudo-
mányegyetem Pedagógia Szakán készült szakdolgo-
zatának rövidített változata. Köszönöm Andor Mi-
hálynak és Csíkos Csabának a kézirat egy korábbi
változatához fûzött kritikai észrevételeit.

Irodalom

Jegyzet



Melléklet 

Horváthné Moldvay Ilona Integráció 2003
Rétság

Kérdõív pedagógusoknak

Az iskola kódja ��
Az adatszolgáltató kódja ��

Kérjük, karikázza be a megfelelõ számot!

1. férfi 2. nõ

Vannak-e integráltan nevelt tanulók iskolájában ?

1. vannak 2. nincsenek 

Foglalkozik-e ill. foglalkozott-e ön sajátos nevelési igényû, tanulási, beilleszkedési nehézséggel, magatartási
rendellenességgel küzdõ tanulóval? (csakis a megyei vagy országos szakértõi bizottság szakvéleménye
alapján speciális nevelésre, oktatásra jogosult és integrálható sajátos nevelési igényû tanulóról van szó)

1. igen 2. nem

Rendelkezik-e ezen tanulók nevelésével, oktatásával kapcsolatban valamilyen speciális ismerettel?

1. igen 2. nem

Legmagasabb iskolai végzettsége.

1. tanítóképzõ fõiskola 2. tanárképzõ fõiskola 3. egyetem

Mennyi ideje van a pályán?

1. kevesebb mint 6 éve 2. 6–10 év között 3. 11–20 év között 4. 20 év fölött

Az alábbiakban különbözõ állításokat fog olvasni. Kérjük, döntse el, mennyire ért egyet vele, és ennek
megfelelõen pontozza az állításokat!

1: egyáltalán nem értek vele egyet
2: kevéssé értek vele egyet
3: részben egyetértek, részben nem
4: nagyobb részt egyetértek
5: teljes mértékben egyetértek

1. Fontosnak tartom, hogy az ép gyermekek sérült társaikkal együtt nevelkedjenek. 1 2 3 4 5 

2. Szívesen venném, hogy osztályomban sérült gyermek szülõje legyen a szülõi 
munkaközösség vezetõje. 1 2 3 4 5

3. Szükségesnek tartom, hogy az integráló osztályok létszáma 20 fõ alatt legyen. 1 2 3 4 5

4. Nem tanítanék szívesen integráló osztályban. 1 2 3 4 5

5. Nem ró aránytalan terhet a pedagógusra, ha osztályában van ilyen tanuló. 1 2 3 4 5

6. Iskolánk népszerûségét növeli, ha felvállalja a sajátos nevelési szükségletû 
tanulók nevelését. 1 2 3 4 5

7. Birtokában vagyok annyi és olyan pedagógiai tapasztalatnak, ismeretnek, hogy 
képes vagyok az ilyen nehézségekkel rendelkezõ gyermekek nevelésére-oktatására. 1 2 3 4 5
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8. Bármilyen sérüléssel rendelkezõ – a szakértõi bizottság által – integrálhatónak ítélt
tanulót szívesen tanítanék. 1 2 3 4 5

9. Örömmel venném, ha gyermekemnek ilyen osztálytársa lenne. 1 2 3 4 5

10. Nehezebb az ilyen családokkal együttmûködni, mint a többiekkel. 1 2 3 4 5

11. Az igazgatóm támogatná/támogatja az integrált nevelést. 1 2 3 4 5

12. Együtt tudnánk/tudunk mûködni speciális szakemberekkel e tanulók sikeres 
helytállása érdekében. 1 2 3 4 5

13. A sajátos nevelési szükségletû tanuló osztálykiránduláson jelentõs gondot okozna. 1 2 3 4 5

14. Iskolánkban megteremthetõk a feltételek a speciális oktatáshoz. 1 2 3 4 5

15. A sajátos nevelési igényû gyermek jó hatással van a közösség alakulására. 1 2 3 4 5

16. Természetesnek tartom az indokolt differenciált értékelést. 1 2 3 4 5

17. Az integrált nevelés megkönnyíti a gyermek társadalmi beilleszkedését. 1 2 3 4 5

18. Nem tartom szükségesnek, hogy módszertani segítséget kapjunk az ilyen 
tanulók neveléséhez, oktatásához. 1 2 3 4 5

19. Nevelõtestületünk többsége támogatja/-ná az integrált nevelést. 1 2 3 4 5

20. A speciális segítségre szoruló tanulók is lehetnek igen tehetségesek
bizonyos területeken. 1 2 3 4 5

21. Hiszem, hogy a sajátos nevelési szükségletû, és az egészséges tanulók gazdagítják
egymás személyiségét. 1 2 3 4 5

22. Szükségesnek tartom, hogy külön iskolában, osztályban tanuljanak ezek a tanulók. 1 2 3 4 5

23. Helyesnek tartom, hogy törvényekkel segítik az integráció terjedését. 1 2 3 4 5

24. Helyesnek tartom, hogy megszabják, egy osztályban milyen legyen az ép és sérült
tanulók aránya. 1 2 3 4 5

25. A sérült gyermekek segítenek a szociális érzékenység és az empátia kialakításában
társaiknál. 1 2 3 4 5

26. Szívesen részt vennék olyan továbbképzésen, ahol bõvíthetném módszertani 
ismereteimet e témában. 1 2 3 4 5

27. Vannak érveim, hogy az aggályoskodó szülõket meggyõzzem az integráció
helyességérõl. 1 2 3 4 5

Egyéb vélemény, megjegyzés:

Köszönjük együttmûködését!
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Semmelweis Egyetem, Mentálhigiéné Intézet

A mentálhigiénés szemlélet fejlõdése
A Semmelweis Egyetemen folyó mentálhigiénés szakirányú

továbbképzés hatékonyság-vizsgálatáról

Cikkünkben a segítő foglalkozásúak számára szervezett 
mentálhigiénés posztgraduális képzés szemléletformáló hatásának
mérhető eredményeit kíséreljük meg leírni. Képzési ciklusonként a

hallgatók mintegy harmada pedagógus végzettségű, ami azt jelenti,
hogy ez a szakma jelentős mértékben képviselteti magát a képzésen
megvalósuló interdiszciplináris együttműködésben. A képzés egyik 

pedagógiai célkitűzése az, hogy a hallgatókat a mentálhigiénés 
többlettudás átadása közben szembesítse feladataikkal és a 

fejlődéshez szükséges lépésekkel. A mentálhigiénés többlettudásnak a
segítő hivatás szempontjából hangsúlyos része a stresszel való 
megküzdés képessége és az autoritással való bánni tudás is.

A Semmelweis Egyetem Mentálhigiéné Intézete három szakirányú továbbképzést
mûködtet, és részt vesz a doktorképzésben is. Ezek közül a mentálhigiénés kép-
zés a legrégebbi, közel 20 éves múltra tekint vissza, így errõl a területrõl gyûlt

össze a legtöbb oktatási tapasztalat is. A képzések eredményességének, hatékonyságának
mérése folyamatosan, minden új évfolyamnál megtörténik, ezekrõl már több publikáció
is megjelent. (Tomcsányi, Csáky-Pallavicini, Feser és Juhászné, 1999; Tomcsányi, Ittzés,
Ehmann, Csáky-Pallavicini, Szabó és Török, 2002) Ezúttal a 2002–2005-ös évfolyam kö-
rében végzett longitudinális vizsgálat eredményeinek kiemelt területeirõl szeretnénk át-
tekintést adni. Az elsõ fázisban a képzést megkezdõ hallgatókkal végeztünk felmérést, a
második fázisra pedig három évvel késõbb, az államvizsga elõtti idõszakban került sor,
ugyanezen hallgatók körében. Kutatócsoportunk a felmérés elsõ szakaszának egy speci-
ális részérõl már publikált cikket, ebben tartalomelemzéssel vizsgálta a hallgatóktól szár-
mazó szöveges válaszokat. (Ittzés, Ehmann és Szabó, 2004) A teljes vizsgálati csomag
célja nem a lexikális ismeretanyag növekedésének felmérése volt (erre a képzés folya-
mán különbözõ formákban lezajlott kötelezõ számonkérések hivatottak), hanem annak
minél reálisabb megítélése, hogy a hallgatók mentálhigiénés többlettudásának szemlélet-
beli és gyakorlati képességei fejlõdtek-e.

A mentálhigiénérõl röviden

A mentálhigiéné szó a köznyelvben a lelki egészséget jelenti. A szakmai körökben egy-
re inkább elfogadott felfogás szerint a mentálhigiéné a lelkileg egészséges személyiség
fejlesztésére, valamint a lelki egészségre vonatkozó elvek társadalmi érvényesülésére irá-
nyuló mindenfajta egyéni és csoportos igyekezet, erõfeszítés közös elnevezése. (Buda,
2003; Grezsa, 2001; Tomcsányi, 1999) Az egészség tehát összetett tényezõk eredménye-
ként kialakuló, fenntartható állapot, amelyben a lelki egészség gondozásához nem csupán
az azt fenyegetõ rizikótényezõk elkerülése, a bajok korai felismerése és a lelki betegség
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utáni rehabilitáció tartozik, hanem minden lelki érték és a kapcsolati háló fejlesztése. Ösz-
szességében a mentálhigiéné lelki, kapcsolati kultúraként értelmezhetõ, ezen túl pedig ma-
gában foglalja az oktatás, a szociális gondoskodás, a gyógyítás, a tömegtájékoztatás, a
közmûvelõdés, a vallásgyakorlás, a politikai cselekvés, a törvénykezés és joggyakorlat in-
terdiszciplináris együttmûködését is. A mentálhigiéné szemléletet, elméletet, tevékenysé-
gi területet, illetve intézményrendszert egyaránt jelent, amely a humán szakmák együtt-
mûködésével társadalmi méretekben kívánja elõmozdítani a lelki egészséget. Szemlélet-
ként a mentálhigiéné elsõsorban a proszociális értékek, valamint az élet minõségének fej-
lesztésére, az életigenlõ magatartás támogatására irányul, ezáltal hozzájárul az erkölcsi ér-
tékek megszilárdulásához, az önpusztító, destruktív és aszociális megnyilvánulások és
minták gyakoriságának mérséklõdéséhez is. A mentális egészség egy olyan egyensúlyi ál-
lapot, melyet számos biológiai, pszichológiai, kulturális, spirituális érték egymásra hatása
tart fenn, de hatnak rá a szociális interakciók és a társadalmi struktúrák is. A mentális
egészség éppen ezért erõforrásként jelenhet meg. Magában foglal coping, azaz megküz-
dési elemeket, valamint testi és lelki betegségek, zavarok elkerülésére irányuló erõfeszíté-
seket olyan esetekben, amikor az egyén lelki ártalmakat keltõ élményekkel szembesül. 

A mentálhigiénés képzési program nem egy újabb szakma elsajátítására irányul, ezért
nem tekinthetõ önálló identitású hivatásnak, a cél olyan komplex szemléletmód, ismeret-
anyag, készségek és képességek (ki)fejlesztése, amelynek birtokában a végzett hallgatók
eredeti segítõ hivatásukat egy addiginál tágabb kontextusban értelmezve hatékonyabban és
tudatosabban képesek folytatni. Több oldalról képesek megközelíteni és más-más perspek-
tívából szemlélni a problémákat, növekszik pszichoszociális kompetenciájuk, reflexiós ké-
pességük, bõvülnek cselekvési lehetõségeik és nyitottabbá válnak a humán szolgálatokkal
való együttmuködésre, ezek fejlesztésére. Ennek megfelelõen a képzési program kulcsfo-
galmai: önismeret- és társadalomismeret-fejlesztés, hivatás- és hivatásszemélyiség-fejlesz-
tés, interdiszciplináris együttmûködés, határtartás, segítõ kapcsolat, spontán és hivatásos
közösségi támogató hálózat, prevenció, érték és kultúra, empátia, felelõsség, hitelesség, va-
lamint integrált és tudatosított mûködésmód. (Tomcsányi, Calin és Török, 2005)

A képzés eredményesség-vizsgálata

A humán segítségnyújtás területeit az új minõségbiztosítási elvárások és elõírások is
arra kényszerítik, hogy kínálatukról a minõségbiztosítási elvek szerint adjanak tájékozta-
tást. Ma már egyre kevésbé vitatott, hogy az eredményességvizsgálattal való nyomon kö-
vetés emeli a felsõfokú képzések színvonalát is. Az evaluációs módszerek széles skálája
a kísérleti, kvázi-kísérleti módszertõl – az idõsoros és keresztmetszeti vizsgálatokon ke-
resztül – egészen a kvalitatív módszerekig terjedhet, bár a módszerek szakmai érvényes-
ségét illetõen a vélemények megoszlanak. Sokféle adatgyûjtési eljárás lehetséges: stan-
dardizált kérdõíves módszer, strukturált vagy strukturálatlan interjú, résztvevõ megfigye-
lés stb. A kiértékelési módszerek kiválasztása attól is függ, hogy egy innovatív modell-
projektrõl van-e szó, melyet részletesebben kidolgozni és továbbfejleszteni kell, vagy
egy már mûködõ programról, melynek a hatékonyságát kívánják felmérni.

Tanulmányunkban a posztgraduális mentálhigiénés képzés eredményességvizsgálatá-
nak tapasztalataiból adunk közre néhányat. Itt jegyezzük meg, hogy a hallgatóknak a stú-
diumokkal való elégedettségét minden félév végén mértük, ez a vizsgálat azonban nem
volt része a most bemutatandó felmérésnek. Az eredményességvizsgálatot illetõen fon-
tosnak tartottuk, hogy a direkt hallgatói visszajelzések önmagukban nem tekinthetõk a
képzés evaluációjának. 

A képzésen nem a lexikális ismeretek átadása az elsõdleges cél, nem is valamely szû-
kebb területre vonatkozó készség fejlesztése, hanem egy integrált tudáson alapuló szem-
léletmód kialakítása, erõsítése. Az ilyen típusú célkitûzés eleve nagyon nehézzé teszi a
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képzés eredményességének kézzelfogható megragadását. Ráadásul a mentálhigiénés
képzésre jelentkezõ hallgatók több részbõl álló felvételi eljáráson vesznek részt, és ez a
felvételi szûrõ részben már a mentálhigiénés szemlélet több fontos elemét (a nyitottsá-
got, az elfogadókészséget, az empátiát, a különbözõ segítõi kompetenciák elsajátítására
való fogékonyságot) hivatott szûrni. A képzés hatékonyságát ennek figyelembe vételével,
a hallgatók – szempontunkból fontos – személyiségvonásának, beállítódásainak vizsgá-
latával, illetve annak megítélésével kívántuk mérni, hogy a mentálhigiénés többlettudás
milyen hatékonysággal épül be, illetve a hallgatók hogyan tudják a mindennapi tevé-
kenységükben alkalmazni.

Az adatfelvétel kétféle módon történt. Egy viszonylag rövid, de összetett történet kap-
csán arra kértük a hallgatókat, hogy a rendelkezésükre álló 20 perc alatt esszé formájá-
ban írják le, hogy milyen lehetõségeket látnak a segítségnyújtásra. Az esszék tartalom-

elemzéses vizsgálata (Ehmann, 2002) lehe-
tõséget adott arra, hogy felmérjük, a hallga-
tók egy bonyolult problémakör kezelésekor
mennyire képesek a mentálhigiénés szemlé-
let integrálására, a sokirányú tanult ismeret
kreatív mozgósítására. Ilyen módon lehetõ-
vé vált a hallgatók kommunikációs és ko-
operációs készségének felmérése, valamint
az ehhez kapcsolódó szociális értékek, belsõ
irányultságok és készségek változásáról,
fejlõdésérõl való tájékozódás. Ezek után
standardizált teszteket és a kutatócsoport ál-
tal kidolgozott kérdõíveket vettünk fel. Je-
len tanulmányban az esszék elemzése mel-
lett a felvett tesztek közül kettõ, a coping- és
az autoritásteszt elemzését tesszük közé.

A megküzdés (coping) fogalma összekap-
csolható a lelki egészség fogalmával, és a
mentálhigiénés képzés céljaival összhangban
van az a törekvés, hogy a hallgatók megküz-
dési potenciálja fejlõdjön. Így került be ez a
témakör is a képzés hatékonyságvizsgálatá-
ba. A segítõ kapcsolatban a változás és a vál-
tozással járó stressz hatékony kezelése a se-
gítõ mûködésének és fejlõdésének különle-
gesen fontos eleme. A változó és folyamatos

figyelmet igénylõ keretek között zajló interperszonális kapcsolatok, a spontán megoldandó
helyzetekbõl adódó feszültség, valamint a saját érzelmi érintettséget is kiváltó konfliktusok
gyakran nehéz feladat elé állítják a segítõ foglalkozású személyeket. Ilyenkor nemcsak kli-
enseik, hanem saját erõforrásaik és erõfeszítéseik szûkösségét is megtapasztalhatják. 

A mentálhigiénés képzés egy másik célja a hallgató támogatása abban, hogy a segítõ
kapcsolatban az autoritáshoz való viszonyát tisztázottabbá, az ezzel kapcsolatos viselke-
dését tudatosabbá tegye. Amennyiben családi, munkahelyi, közösségi tekintélyszemé-
lyekhez fûzõdõ érzéseit reflektáltabbá, és ezáltal kezelhetõbbé tudja tenni, saját hivatásá-
nak területén klienseivel is hatékonyabban mûködõ segítõvé válik.

Az esszék és a tesztek válaszadói a Semmelweis Egyetem Mentálhigiéné Intézetének
mentálhigiénés képzésében 2002–2005 között részt vevõ hallgatók voltak. A kérdõívek
kitöltése, illetve az esszéírás a képzési struktúrán belül, a képzési alkalom keretében tör-
tént, induláskor gyakorlatilag a teljes évfolyam részvételével (94 fõ), végzéskor több hi-
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Gyakran nagy vitákat vált ki,
hogy milyen módszerek lehetnek

alkalmasak a képzések haté-
konyságának, eredményességé-
nek igazolására. Sokszor nehéz
a várt változások, hatások pon-
tos megfogalmazása, különösen
olyan esetekben, amikor kevésbé

a lexikális tudás, mint inkább
egy integrált tudás, szemlélet át-
adása a cél. Ráadásul meg kell
küzdeni a mérhetőség problé-
májával is. A bemutatott mód-
szerek konkrét példákat mutat-

nak az eredményesség mérésére,
másrészt ötletként szolgálhatnak

más oktatási, képzési folyama-
tok vizsgálatához.



ányzóval (57 fõ, bár ekkorra már a teljes létszám sem az eredeti volt). A hallgatók név-
telenül adták meg válaszaikat, hogy a felvétel egyértelmûen elváljon a képzés során tel-
jesítendõ és kötelezõen értékelendõ feladataiktól. Ugyanakkor amellett, hogy biztosítot-
tuk számukra az anonimitást, a longitudinális vizsgálat céljait szem elõtt tartva egy kí-
vülálló számára nem rekonstruálható, számukra azonban több év után is biztosan felidéz-
hetõ kód segítségével (édesapja keresztneve és születési dátuma) sikerült megteremte-
nünk az összehasonlítás lehetõségét válaszolónként is.

Az adatlapon a nemre, az életkorra, a családi állapotra, a végzettség szerinti szakterü-
letre, a munkaterületre és a vallásosságra vonatkozó háttérkérdések szerepeltek. A férfi-
ak a hallgatók közötti aránynak megfelelõen a válaszadók kb. egyötödét tették ki (kez-
déskor 18 százalék, a végzéskor 23 százalék). Jelentõs változás a két adatfelvétel között
a munkaterület szerinti megoszlásban sem történt. Pedagógusként dolgozott a válaszadók
mintegy 30 százaléka, szociális területen 20 százaléka, hittudományi területen az elején
10, a végzéskor 15 százaléka, és egészségügyi területen az elején 10, a végzéskor pedig
5 százaléka. A maradék kb. 30 százaléknyi válaszadó egyéb területen, vagy a fentiek kö-
zül több munkaterületen is dolgozott egyszerre. Az adatlapon szereplõ kérdésekre adott
válaszok közül kiemeljük még, hogy a hallgatók között az országosan ismert adatoknál
lényegesen nagyobb arányban, valamivel 50 százalék fölött voltak a magukat egyházia-
san vallásosaknak vallók. (1)

A megküzdési potenciál változásának vizsgálata

A megküzdési képesség jelentõsége a segítõ hivatásokban

A megküzdési képesség az emberek stresszkezelési szokásait és stratégiáit mutatja,
ahol stresszornak számít minden olyan külsõ változás, amely fenyegetõen hat a személy
lelki egyensúlyára. A stresszel való megküzdésre az emberek különbözõ helyzetekben is
hasonló stratégiát alkalmaznak, és mivel általános cselekvési és gondolkodási tendenci-
ákról van szó, a megküzdési technikák a személyiségnek is részét képezik. A segítõ hi-
vatásokban a lelki egészséget fenyegetõ stresszorok fokozottan jelentkeznek, és a kiégé-
si szindróma (Ónody, 2001) felnagyíthatja a stresszel való megküzdési sikertelenség re-
ális veszélyét. A kiégési szindrómás segítõ ugyanis nehezebben küzd meg a mindennapi
stresszorokkal (az interperszonális konfliktusok, a megmérettetések, a kisebb-nagyobb
bosszúságok vagy kudarcok irreálisan nagy kihívást jelenthetnek számára), a nem min-
dennapi stresszorok, például a személyes traumák pedig a legrosszabb esetben szuicid
krízis kiváltói is lehetnek. A mentálhigiénés képzésen különös hangsúlyt kap a segítõ
szakemberek kiégés elleni „felvértezése” és gyenge pontjaik erõsítése a mentálhigiénés
többlettudás segítségével, a megküzdési potenciál növelésével. A stresszel való megküz-
dés nem csupán kognitív, hanem viselkedésre vonatkozó teljesítményt is magában fog-
lal, ami kapcsán nemcsak az a fontos, hogy sikeressé válik-e a stressz kezelése, hanem
annak felismerése is, hogy mely stresszkezelési stratégiák mozgósítására van szükség.
Ennek következménye lehet ugyanis, hogy a személy megfelelõ erõfeszítést tesz a vál-
toztatásra. Nagyobb önreflexió esetén a segítõ szakember nagyobb valószínûséggel mé-
ri fel a lelki egyensúlyát veszélyeztetõ stressz mértékét, és az ebbõl következõ esetleges
továbblépési lehetõségeket.

A megküzdési képesség fogalmával összefüggésben értelmezhetõ a pszichológiai im-
munrendszer fogalma, amely „azoknak a személyiségforrásoknak a megjelölésére szol-
gál, amelyek képessé teszik az egyént a stresszhatások elviselésére, a fenyegetettséggel
való eredményes megküzdésre úgy, hogy a személyiség integritása, mûködési hatékony-
sága és fejlõdési potenciálja ne sérüljön”. (Oláh, 2004, 657.) A pszichológiai immun-
kompetencia mérésére az Oláh Attila által kidolgozott 80 itemes kérdõívet használtuk,
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ahol a válaszadóknak egy négyfokú skálán kellett megadniuk, hogy az adott állításokat
milyen mértékben tartják jellemzõnek magukra. (Oláh, 1999) Az 5–5 item alkotta 16 ská-
la („copingpotenciál-dimenzió”) három alrendszerbe épül be:

– monitorozó-megközelítõ alrendszer (pozitív gondolkodás, kontrollképesség,
koherenciaérzés, öntisztelet, növekedésérzés, rugalmasság/kihívásvállalás, empátia/tár-
sas monitorozás képessége);

– alkotó-végrehajtó alrendszer (leleményesség, énhatékonyság-érzés, társas mobilizá-
lás képessége, szociális alkotóképesség);

– önregulációs alrendszer (szinkronképesség, kitartásképesség, impulzivitáskontroll,
érzelmi kontroll, ingerlékenységgátlás).

Eredmények

A Cronbach-féle α-érték kiszámításával (anon., 1999) megvizsgáltuk a három alrend-
szer belsõ konzisztenciáját a képzés kezdetekor, illetve befejezésekor választ adók eseté-
ben külön-külön. Az eredmények megerõsítették a kérdõív használhatóságát, illetve a vá-
laszadók következetességét a válaszokban. (2)

A hatékonyságvizsgálat szempontjából döntõ kérdés, hogy a 16 skálaérték az egyes
válaszadóknál hogyan változott a képzés kezdete és befejezése között. Megállapítható
volt, hogy majdnem mindegyik skálánál a végzéskor kaptunk magasabb pontszámot, ami
nagyobb megküzdési képességet jelent. A statisztikai összehasonlítást a páros t-próba
módszerével (Baráth, Ittzés és Ugrósdy, 1996) azon hallgatók eredményei alapján végez-
tük el, akik a kezdéskor és a végzéskor is a válaszadók között szerepeltek. (1. táblázat)
E szerint a növekedés a következõ nyolc esetben volt szignifikánsnak tekinthetõ: kont-
rollképesség, koherenciaérzés, öntisztelet, növekedésérzés, szociális alkotóképesség,
szinkronképesség, impulzivitáskontroll és érzelmi kontroll. Ezek közül a leginkább egy-
értelmû eredményt az öntisztelet pontszámainak növekedése mutatta.

1. táblázat. A tanulmányok megkezdésekor (2002) és befejezésekor (2005) is választ adó hallgatók
„copingpotenciál-dimenzióinak” átlagpontszámai, illetve a pontszámok növekedésére vonatkozó páros
t-próbák eredményei. Az értékelhetõ válaszok száma skálánként 53 és 57 között volt. (3)

Az öntisztelet pontszámait megvizsgáltuk a vallásossági és a munkaterület szerinti ka-
tegóriákban is. Mindkét esetben az derült ki, hogy egyes kategóriák között szembetûnõ
különbségek voltak, amelyek azonban statisztikailag nem tekinthetõk szignifikánsnak.
Ráadásul e különbségek a képzés végére – a csoportonként is tapasztalható növekedés
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Skála  Átlagpontszám  t p-érték 
 2002 2005  (egyold.)  

Pozitív gondolkodás  16,49 16,91 1,186 0,120 
Kontrollképesség  13,39 14,13 2,437 0,009 
Koherenciaérzés  16,67 17,21 1,675 0,050 
Öntisztelet  15,29 16,55 3,469 0,001 
Növekedésérzés  16,27 17,24 2,248 0,014 
Kihívás, rugalmasság  15,36 15,23 -0,419 0,338 
Társas monitorozás képessége  14,72 14,31 -1,233 0,111 
Leleményesség  14,05 14,33 0,919 0,181 
Énhatékonyság -érzés 15,29 15,55 0,719 0,237 
Társas mobilizálás képessége  15,19 15,46 0,643 0,262 
Szociális al kotóképesség  14,54 15,13 1,841 0,036 
Szinkronképesség  15,18 15,91 1,892 0,032 
Kitartás  15,39 15,84 1,354 0,091 
Impulzuskontroll  14,63 15,21 1,948 0,028 
Érzelmi kontroll  12,68 13,35 1,994 0,025 
Ingerlékenységgátlás  13,05 13,09 0,116 0,454 



mellett – általában csökkentek. Az átlagpontszámokból megállapíthattuk, hogy a valláso-
sak önmagukat kevésbé tisztelõként jöttek a képzésre, mint a nem vallásosak, de az õ kö-
rükben – a magukat egyháziasan vallásosnak mondók viszonylag nagy csoportjában – ta-
pasztaltuk az önmaguk iránti tisztelet szintjének legjelentõsebb emelkedését. A munkate-
rületek összehasonlításából azt érdemes kiemelni, hogy a kezdetben alacsony átlagpont-
számokat adó csoportok javultak a legjobban. Így míg a kezdéskor az „egyéb/több” ka-
tegóriához tartozók és a szociális munkások adták a legmagasabb átlagértékeket, addig a
végzéskor a sokszor talán saját magukban is kételkedõ pedagógusok.

Értékelés

A szignifikáns növekedést mutató copingpotenciál-dimenziók megoszlanak a három
alrendszer között. A legegyértelmûbb növekedést mutató öntiszteletpontszámok azt tük-
rözik, hogy még a képzésre kerülõ, szûrésen átesett hallgatók között is nagy szükség volt
arra, hogy segítõ hivatásuk hatékonysága érdekében önképük, önértékelésük javuljon.
Ehhez a javuláshoz minden bizonnyal erõsen hozzájárult a képzésben kötelezõen elõírt
sokirányú csoportmunka. 

A többi szignifikáns javulást mutató skála közül érdemes kiemelni a kontrollképessé-
get és a koherenciaérzést. Az elõbbi a segítõi munka végzése szempontjából is alapvetõ,
mivel a segítõ egyik fontos feladata a konrollképesség erõsítése nemcsak önmagában, ha-
nem a kliensben is. Az utóbbi, a koherenciaérzés Antonovsky (4) által megalkotott fogal-
ma a stresszel szembeni védettség meghatározója, de nem tekinthetõ közvetlenül cop-
ingstratégiának, hanem az egy területet átlátó, és a leghatékonyabb stratégiát kiválasztó,
irányító tényezõnek. (Antonovsky, 1980) Így összefüggésbe hozható a mentálhigiénés
képzésben hangsúlyosan megjelenõ rendszerszemlélettel.

Az autoriter beállítottság felmérése

Segítõk autoritása

Az autoritáshoz való viszony a személyiség egyik fontos meghatározója. Az autoriter
személyiség jegyei (konvencionalizmus, behódolás, keménység stb.) alapvetõen befolyá-
solják az interperszonális kapcsolatokat. (Sanford, 1956/2002) Ezért a segítõ kapcsola-
tokban, amelyek a leginkább személyközpontú megközelítés esetén is aszimmetrikusak,
kitüntetett szerepe van ennek a kérdéskörnek. (Csáky-Pallavicini, Ittzés, Szabó, Vári,
Mesterházy és Tomcsányi, 2005) A mentálhigiénés képzés során a hallgatóknak többek
között lehetõségük van a saját életükre vonatkozó prioritások újragondolására, és így fej-
lõdhetnek a tetteikért való felelõsség- és következményvállalásban is. A mentálhigiénés
szemlélet és a teljesítmény összefüggésében vizsgálható a hallgatónak az autoritás meg-
jelenésmódjához való viszonyulása, és a különbözõ szakmákból érkezõ hallgatók autori-
tással kapcsolatos magatartása. Hipotézisünk az volt, hogy a mentálhigiénés képzés be-
folyásolja a segítõk autoritáshoz való viszonyát is. Az autoritásprobléma személyes fel-
dolgozására a képzés során nemcsak a pszichodráma önismereti stúdium biztosít külön
helyet, hanem a többi csoportfoglalkozás (segítõ kapcsolat, tevékenységkísérés) is. 

A felhasználásra került kérdõív az Intézet munkatársai által fejlesztett, és már több ko-
rábbi vizsgálatban (Csáky-Pallavicini, Tomcsányi, Mesterházy és Bucholczné Szombathy,
2000; Ittzés, Csáky-Pallavicini, Szabó, Török, Mesterházy és Tomcsányi, 2004; Csáky-
Pallavicini és mtsai., 2005) használt kérdõív rövidített változata volt, amely összesen 18
állítást tartalmazott. A válaszadóknak egy ötfokú skálán kellett kifejezniük az egyetérté-
sük mértékét az „egyáltalán nem ért egyet” és a „teljesen egyetért” kategóriák között, sa-
ját magukra és szüleikre vonatkoztatva: a válaszadók nyilatkoztak saját álláspontjukról
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és arról is, hogy szerintük kisgyerekkorukban apjuk, anyjuk hogyan vélekedett ugyan-
ezekrõl a kérdésekrõl. A nagyobb mértékû egyetértés utalt az autoriterebb beállítódásra.

Eredmények

A kérdéseket e rövidített skála esetén is hasonló csoportokba sorolhatjuk, mint a bõ-
vebb változatnál. Általános eredményként azt fogalmazhatjuk meg, hogy a végzés idõ-
pontjára csökkentek a saját autoritást tükrözõ pontszámok átlagai a tanulmányok meg-
kezdésekor kapottakhoz viszonyítva, a szülõknek tulajdonított vélemény pontszámai vi-
szont nem sokat változtak, inkább nõttek.

Ennél a felmérésnél is vizsgáltuk a saját és szülõi pontszámok összefüggéseit együttesen
és nemenként is. Mivel azonban itt a válaszok belsõ konzisztenciája a mindössze 3 itembõl
álló „saját vélemény” nevû csoportnál kevésbé volt egyértelmû, az autoriter beállítottság
mérésére most a „saját vélemény” és a „társadalmi helyzetek megítélése” nevû csoportok
összevonása után kapott, 9 itemet tartalmazó skálát használtuk. (5) Az így kapott autoritás-
pontszám az összes válaszadó, illetve a nõi válaszadók esetében is szignifikánsan korrelált
a szülõk, illetve az anyák vélelmezett pontszámával a kezdéskor és a végzéskor is. (Maga-
sabb szülõi pontszámhoz várhatóan magasabb saját pontszám kapcsolódik.) A korrelációs
együtthatók azonban alacsonyabbak voltak, mint a 2002 elején nappali tagozatos egyete-
misták között végzett felmérésünk alkalmával. (Csáky-Pallavicini és mtsai., 2005) A leg-
szorosabb összefüggést az anya-lánya reláció esetén kaptuk. (6)

A hallgatók autoritáshoz kapcsolódó attitûdjeiben való változást az említett 9 itemes
skálán kapott pontszámokkal, illetve ezek páros t-próbával való összehasonlításával vizs-
gáltuk, és a pontszámokban egyértelmû csökkenést tapasztaltunk. (7) A munkaterület
szerinti csoportokban is a páros t-próbával vizsgáltuk a változást. Azt láthattuk, hogy a
szociális területen dolgozóknál, akik a legkevésbé autoriter jegyeket mutatják, és a hittu-
dományi végzettségûeknél, akik viszont a leginkább autoriter jegyeket mutatják, egy-
aránt szignifikáns csökkenés volt a pontszámokban a végzésre a kezdetihez képest. (8) A
pedagógusoknál szintén csökkenést figyelhettünk meg a pontszámokban, ez azonban
nem volt szignifikáns.

Értékelés

A saját autoriter beállítódást tükrözõ pontszámok átlagainak csökkenésébõl arra követ-
keztethetünk, hogy a mentálhigiénés képzés hatásaként a végzett hallgatók feltehetõen
segítõ hivatásukat is kevésbé autoriter módon gyakorolják majd. A vélelmezett szülõi
pontszámokkal való kevésbé szoros kapcsolat pedig arra utal, hogy a vizsgált személyek
a nappali tagozatos egyetemistákhoz képest önállóbbak, a szüleiktõl függetlenebbek, te-
hát autonómabbak és az autoritásszemélyektõl való leválási folyamatban elõrébb tarta-
nak. Ez alapvetõen a felnõttképzés hallgatóinak összetételébõl adódik.

Megoldás keresése segítõként, esetleírás alapján

Az esetleírás és a szövegfeldolgozás módszerei

A kézhez kapott leírásban problémákkal küszködõ kliens fordul a válaszadóhoz, mint
segítõhöz, és neki azt kell leírnia, hogy hogyan lehetne segíteni, milyen lépéseket lehet-
ne tenni az adott helyzetben. A történet szerint egy kétgyermekes fiatalasszony kiskorú
öccse helyett átvállalta egy lopás felelõsségét, amelyet bonyolít még az összetett családi
helyzet, és az asszony szinte mellékesen említésre kerülõ bûntudata. A segítségre szoru-
ló asszony problémás helyzetének megoldásához a segítõ részérõl elsõsorban jogi össze-
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függések ismerete szükséges, de az esetben a szociális munkás, a pszichológus, a peda-
gógus és a lelkigondozó kompetenciakörébe tartozó kérdések is érintõdnek. 

A történet alapján íródott esszék feldolgozása kétféle módszerrel történt: szógyakori-
sági elemzéssel és tematikus elemzéssel. A szógyakorisági elemzésnél a szövegmintából
szócsoportokat alakítottunk ki, és az ATLAS.ti tartalomelemzõ szoftver segítségével kó-
doltuk a szövegeket. (anon., 1997) Ezzel a módszerrel lehetõvé vált a képzés elején és a
képzés végén felvett szövegek szókészletének számítógépes összehasonlítása. A temati-
kus tartalomelemzésnél a szövegek változók szerinti kódolását egy nagyobb szakértõi
csoport által meghatározott szempontok szerint két független kódoló végezte. Amennyi-
ben eltérõ véleményük volt egy-egy szöveget illetõen, külön egyeztetéssel született meg
a végleges kód. A továbbiakban régi szövegeknek nevezzük a képzést kezdõ hallgatók
esszéit, újabb szövegeknek pedig ugyanezen hallgatók szövegeit a végzés idõszakában.

Szógyakorisági elemzés

Elsõ lépésként a két idõpontban felvett szövegek szavait gyûjtöttük ki, majd ezekbõl a
szavakból a hatékonyságvizsgálat számára hasznosítható szókategóriákat képeztünk. A vá-
laszadók szövegeit aszerint kódoltuk, hogy az adott szókategóriához tartozó szó elõfordult-
e benne vagy nem. 24 kategóriát alakítottunk ki, úgymint „áldozat”, „bevallás”, „érvelés”,
„érzelmek”, „szakértõk”, „törvény” stb. Ezek a szókategóriák részben megegyeznek a há-
rom évvel korábban készített kategóriákkal (Ittzés és mtsai., 2004), a képzés végén felvett
új szöveganyag azonban indokolta a szókategóriák kismértékû bõvítését. 

2. táblázat. Az adott szókategóriát használó válaszadók aránya

A kialakított szókategóriák közül a 18-at emeltünk ki. (2. táblázat) Mint látható, a szó-
kategóriák gyakorisága általában csökkent. Részben abból adódik ez, hogy a hallgatói
válaszok alapvetõen rövidebbek a képzés végén, mint az elején, így a szövegegységek rö-
vidülésével a felhasznált szómennyiség is arányosan csökken. A csökkenés egy része
azonban feltételezhetõen a szemléletváltozásnak tulajdonítható. Az „áldozat” és „bûnhõ-
dés” szókategóriák szavainak ritkább elõfordulása például a végzõs hallgatók gyakorlat-
orientált, feladatra koncentrált, a segítés gyakorlati teendõire fókuszáló szemléletét tük-
rözik. Csökkenés figyelhetõ meg a „felelõsség”, „elkövetés”, „bevallás” szókategóriák-
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2002 

(n=94) 
2005 

(n=57) 
Anya 23,4% 17,5% 
Apa 55,3% 36,8% 
Áldozat  35,1% 24,6% 
Bevallás  40,4% 17,5% 
Bûnhõdés  76,6% 52,6% 
Család 77,7% 64,9% 
Egyedüllét  51,1% 29,8% 
Elkövetés  77,7% 49,1% 
Érzelmek  62,8% 63,2% 
Felelõsség  44,7% 19,3% 
Férj 24,5% 12,3% 
Gyermekek  71,3% 57,9% 
Kommunikáció  36,2% 52,6% 
Kölcsönösség  62,8% 61,4% 
Öccs 57,4% 45,6% 
Segítség  89,4% 94,7% 
Szakértõk  66,0% 80,7% 
Törvény 88,3% 82,5% 



nál is. A hallgatók tehát a segítségnyújtási lehetõségekre fókuszáltak, és nem a történet
diagnosztizáló elemzésére, a bûnbakkeresésre és a felelõs felelõsségre vonására. 

A hangsúlyeltolódást mutatja az is, hogy a szövegek rövidülésének ellenére három
szókategória (a „kommunikáció, a „segítség” és a „szakértõk”) szavainak gyakorisága
mégis jelentõsen növekedett. A képzés végi elõfordulási arányok növekedésében a men-
tálhigiénés szemlélet fõbb aspektusainak megjelenése, a hallgatók kommunikációs és ko-
operációs készségének fejlõdése tükrözõdik. Az „érzelem” szavak gyakorisága szinte
változatlan maradt, amibõl arra következtethetünk, hogy a gyakorlatorientáltság elõtérbe
kerülése nem szorította háttérbe az empatikus készséget. A humán foglalkozású segítõ
szakember és kliense közötti kapcsolat révén keletkezõ érzelmek felismerése és hiteles
kifejezése szintén lényegi pontja a mentálhigiénés szemléletnek, ezért az érzelemmel
kapcsolatos szavak állandósága a belsõ irányultságok és szociális értékek szinten mara-
dását jelzik. 

Tematikus elemzés

A longitudinális vizsgálat második fázisában az esszék tematikus elemzésénél a hall-
gatók megváltozott szemléletének hatásaként jelentkezõ rendszerszemléletû gondolko-
dás volt a leginkább szembetûnõ. Az esszékben ez markánsan megjelent, annak ellenére,
hogy az eredetileg kialakított változók közül egyik sem kérdezett rá közvetlenül erre a
szempontra. Szükség volt tehát új változók kialakítására, amelyek segítségével egyértel-
mûen megragadhatóvá válhatott a mentálhigiénés szemléletben megjelenõ rendszer-
szemléletû gondolkodás.

A tematikus változók arányainak változását a 3. táblázat mutatja.

3. táblázat. A válaszadók aránya a tematikus változók szövegbeli elõfordulása szerint

A családot rendszerként értelmezve egy segítõnek fontos látnia, hogy mint minden
rendszer, a család is minõségileg új és más, mint az azt alkotó elemek izoláltan szemlélt
tulajdonságainak összessége. Ennek fényében a segítés során figyelembe kell venni az
adott kliens köré szövõdõ családi kapcsolati hálót, az egyes családtagok szerepét, segíté-
si potenciálját, hiszen fontos erõforrást jelentenek egy krízishelyzetben. A családok ve-
szélyeztetett helyzetében krízisintervenciós szerepet tölt be, ha a segítõnek a kliens csa-
ládtagjaival is sikerül rendszeres kapcsolatot fenntartania.
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2002 

(n=94) 
2005 

(n=57) 
A fõszereplõ áldozat, csapdába esett  51,0% 22,8% 
A fõszereplõ altruista hõs    5,3% 10,5% 
Érzékeli a helyzet súlyosságát  91,4% 77,2% 
Legalább három kommunikációs csatorna említése  43,6% 50,0% 
Nevesített külsõ segítséget igénybe  vesz 51,1% 75,4% 
Nevesített külsõ segítõ a kliens számára  37,2% 68,4% 
Nevesített külsõ segítõ a család számára  25,5% 40,4% 
Nevesített külsõ segítõ egyértelmûen azonosítható családtagok számára  18,1% 38,6% 
Megjelenik az igazság témája  50,0% 22,8% 
Megjelenik a nondirektivitás a segítés, tanácsadás során  47,9% 59,6% 
Magcsalád reprezentációja: segítõ  22,5% 17,5% 
Magcsalád reprezentációja: áldozat  65,9% 52,6% 
Felmenõ család reprezentációja: segítõ  28,7% 14,0% 
Felmenõ család reprezentációja: bûnös, vétk es 62,8% 19,3% 
Felmenõ család reprezentációja: segítségre szorul  17,0% 40,4% 
Jogi fogalomként tematizálódik a bûn  23,4% 28,1% 
Morális fogalomként tematizálódik a bûn  62,8% 35,1% 



A család-reprezentációk változóin lemérhetõvé válik a rendszerben való gondolkodás,
azaz hogy a segítségre szoruló, sõt a bûntárs, illetve bûnös családtag, és egyáltalán a csa-
lád mint közös erõforrás, jelentõs mértékben járulhat hozzá a probléma teljesebb megol-
dásához. A „Felmenõ család reprezentációja: segítségre szorul” egy olyan új kategória,
amellyel a lopás elkövetésében vétkes öccs és az édesapa segítségre szoruló családtagok-
ként jelennek meg. Erre a kategóriára azért volt szükség, mert az újabb esszék jelentõs
részében megjelent ez a szempont, ami arra utal, hogy a segítõk elsõsorban tényleg a se-
gítendõ személyeket és a segítést magát tartották szem elõtt.

A rendszerszemléletû gondolkodást mutatja az is, amikor a válaszoló a probléma meg-
oldásában a segítõk közötti kommunikáció, kapcsolat fontosságára utal. Például: „a fe-
gyelmi problémával küzdõ fiú iskolájába bemennék, itt felvenném a kapcsolatot az ille-
tékes személyekkel (osztályfõnök, igazgató), és velük együttmûködve megpróbálnánk a
helyzetén javítani”. Itt a segítõ a vád alatt álló és börtönbüntetés által fenyegetett anya
helyzetének megoldásában fontosnak tartja az együttmûködést problémás fiúgyerme-
kének tanáraival.

Egy következõ példa lehet erre, amikor a válaszadó a különbözõ alaphivatású segítõk
közötti team-munkáról ír: „továbbirányítanám jogász, családsegítõ és családterápiában
jártas pszichológus alkotta teamhez.” Vagy: „azon dolgoznék, hogy valamiféle team-
munka alakuljon ki az érintett segítõ foglalkozású személyek közt: iskola, rendõrség,
családgondozó képviselõi között.”

A „Nevesített külsõ segítséget igénybe vesz a segítõ” változót a vizsgálat során fel kel-
lett bontanunk, mert az újabb esszékben elkülöníthetõen megjelent az is, hogy a nevesí-
tett külsõ segítségre kinek van szüksége, az eset szereplõi közül kit kihez kell delegálni.
Ebbõl a kategóriából három alkategóriát alkottunk: „nevesített külsõ segítõ a kliens szá-
mára”, „nevesített külsõ segítõ a család számára” és „nevesített külsõ segítõ egyértelmû-
en azonosítható családtagok számára”. Az új szövegekben a kezdéshez képest lényege-
sen nagyobb arányszámokat kaptunk.

A rendszerben való gondolkodás mellett a válaszokban tetten érhetõek a mentálhigié-
nés szemlélet egyéb összetevõi is. Ilyen például, ha a válaszoló a problémamegoldás tá-
volabbi következményeire, a segítés hosszabb távú céljára utal. Például: „igyekeznék õt
megerõsíteni, hogy helyes döntéseket tudjon hozni a saját életében.” A helyes döntésho-
zatal gyakorlása, elsajátíttatása az aktuális problémát közvetlenül ugyan nem befolyásol-
ja, és semmiképpen nem szünteti meg a kialakult helyzetet, viszont a tanulási folyamat-
hoz hozzátartozik. A segítõ itt a krízisintervenció mellett a kliens megerõsítésére is fi-
gyel, megpróbálja õt felvértezni, képessé tenni a kreatív és megoldást hozó döntéshoza-
talra. A segítés pozitív hozadéka itt a prevenciós szemlélet beültetése a kliens probléma-
megoldó stratégiájába.

Az „A fõszereplõ áldozat, csapdába esett” változóval kapcsolatosan a régi és az új szö-
vegek vizsgálatakor a mozgás a kiegyenlítettebb válaszoktól a kevésbé kiegyenlítettebbek
felé halad. Az adatokból azt a következtetést is levonhatnánk, hogy a válaszolók empáti-
ás készségeiben negatív irányú változás történt. Az alaposabb értelmezés során viszont az
a szempont is elõkerülhet, hogy az esszéírók a probléma megoldásában kevésbé az áldo-
zattá válás témájára koncentráltak, sokkal inkább a cselekvésorientáció, a gyakorlati meg-
oldások felé voltak nyitottak, amelyben háttérbe került a helyzet jogi vagy morális értéke-
lése, vagy akár a klasszikus bûnbakkeresési módok, és helyettük az aktuális krízisben va-
ló elõrelépés szándékával gondolkoztak. A gyakorlat és a konkrétumok felé mozdulva na-
gyobb figyelem fordulhat a fõszereplõ és családtagjainak az eset kapcsán nehezen értel-
mezhetõ viszonyára is, hiszen az asszony tulajdonképpen saját családjának áldozata, ami
természetesen bonyolult kérdéseket vet fel. Érdekes viszont, hogy „A fõszereplõ altruista
hõs” kategóriánál ezzel szemben változatlanul megmaradt a „nem” válaszok magas szá-
zalékaránya, ami talán az eredetileg is meglévõ árnyalt gondolkodás állandóságát jelzi.
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A „Megjelenik az igazság témája” változó kapcsán a hipotézisünk az volt, hogy az
igazság mint önálló téma az új válaszokban kevésbé jelentkezik majd, hiszen a segítés-
ben egyre inkább a segítési alternatívák sora, a megoldáskeresés, a gyakorlat-orientáltság
kerül a fókuszba. Ezt a hipotézisünket az adatok egyértelmûen igazolták.

A segítõ mentálhigiénés többlettudásának fontos része, hogy felismerje, mely helyze-
tekben elõrevivõbb egy nondirektív hozzáállás, és ezt meg is tudja valósítani. Elõzetes
feltételezésünk szerint a végzõs hallgatók szövegeiben jelentõsen megnõ azon helyeknek
a száma, ahol a nondirektivitás mint segítségnyújtási lehetõség elõtérbe kerül, hiszen a
képzési koncepcióban a rogers-i segítõ kapcsolat szemlélete markánsan megjelenik. Mi-
vel azonban – a felvételi szûrésnek köszönhetõen – már a képzést megkezdõ hallgatók
szövegei között is viszonylag magas volt a nondirektivitást tükrözõ válaszok aránya, e té-
ren csak kismértékû növekedést tapasztaltunk.

A szókategóriák és a tematikus változók összevetése

Az elemzés további részében a tematikus változók és a szógyakorisági változók közöt-
ti kapcsolatot vizsgáltuk. Itt is, mint az elemzés többi részében, az eltérések érdekesek,
vagyis amikor a szókategóriák a képzés végén nem azokkal a tematikus kategóriákkal
mutatnak összefüggést, mint a képzés elején. 

Az „anya” szókategória például a képzés elején a „Tematizálódik a bûntudat” változó-
val mutatott szignifikáns összefüggést, a képzés végén pedig a „Nevesített külsõ segítõ a
család számára” szókategóriával. Gyengén szignifikáns az összefüggés a régi szövegek-
ben az „Érzékeli a helyzet súlyosságát”, az újakban pedig a „Nevesített külsõ segítõ a kli-
ens számára” változóval is. (9) A talált összefüggésekben a változók közötti kapcsolat
pozitív irányú, azaz együtt fordulnak elõ és együtt hiányoznak a szövegekbõl, ezért a fõ-
szereplõ anyai szerepe köré csoportosuló szavak kapcsán is igazolódni látszik a szemlé-
letváltás: a bûntudat tematizálása és a helyzet nehezen megoldható voltának leírása he-
lyett a segítõkkel való kapcsolat hangsúlyozása.

A „család” reprezentációja „A fõszereplõ áldozat, csapdába esett” és a „Felmenõ csa-
lád reprezentációja: segítõ” változókkal szignifikáns a képzés elején és a végén is. E vál-
tozók mellett a képzés végén megjelenik az „A fõszereplõ altruista hõs”, a „Nevesített
külsõ segítõ a család számára” és a „Nevesített külsõ segítõ egyértelmûen azonosítható
családtagok számára” és a „Magcsalád reprezentációja: áldozat” változók. A „család”
változó szerteágazóbb összefüggései a hallgatói esetkezelésben szofisztikáltabb, rend-
szerszemléletû gondolkodást sejtetnek. A végzõs hallgatói válaszok szerint a család –
mint rendszer – személyenként és egészében is segítésre szorul.

Az „elkövetés” változó a kezdéskor a „Nevesített külsõ segítõ a kliens számára” és a
„Nevesített külsõ segítõ egyértelmûen azonosítható családtag számára” váltózóval függ
szignifikánsan össze, mégpedig az elkövetést tematizálók között kevesen vannak, akik
nevesített külsõ segítõt is említenek, míg az elkövetést nem tematizálók között többen.
Ilyen összefüggéseket a képzés végén már nem tapasztaltunk, de ekkor az „elkövetés” a
„Megjelenik a nondirektivitás…” változóval mutat összefüggést. A változás jelentõségét
érzékelteti, hogy az „elkövetés” szókategória szavai közvetlenül a bûncselekeményre
utalnak (bûn, bûncselekmény, lopás, elkövetés, tanú stb.). Ebbõl ismét az látszik, hogy a
hallgatók a cselekvésorientáció, a problémamegoldás felé mozdultak el, ugyanakkor a
végzéskor a konkrét bûneset említése kapcsán is nondirektív szemlélettel.

Összefoglalás

Gyakran nagy vitákat vált ki, hogy milyen módszerek lehetnek alkalmasak képzések
hatékonyságának, eredményességének igazolására. Sokszor nehéz a várt változások, ha-
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tások pontos megfogalmazása, különösen olyan esetekben, amikor kevésbé a lexikális tu-
dás, mint inkább egy integrált tudás, szemlélet átadása a cél. Ráadásul meg kell küzdeni
a mérhetõség problémájával is. A bemutatott módszerek konkrét példákat mutatnak az
eredményesség mérésére, másrészt ötletként szolgálhatnak más oktatási, képzési folya-
matok vizsgálatához.

A megküzdési potenciállal és az autoritással kapcsolatos vizsgálataink azt mutatták,
hogy a hallgatók személyiségfejlõdésében is kimutathatóak voltak bizonyos pozitív vál-
tozások. A copingteszt szerint a képzés ideje alatt leginkább növekvõ önmaguk iránti
tisztelet és a stresszhelyzetek kezelésével kapcsolatos többi megküzdési stratégiában mu-
tatott fejlõdés is alapvetõen javíthatja a segítõ foglalkozásúak munkájának hatékonysá-
gát. A képzés végén kapott alacsonyabb autoritáspontszámok pedig arra utalnak, hogy a
végzõs hallgatók érettebben tudják kezelni autoritáskapcsolataikat. 

A tartalomelemzés eredményeinek értékelésénél megállapítottuk, hogy a mentálhigié-
nés többlettudáshoz tartozó szemlélet fejlõdése szempontjából nagyon markáns a hallga-
tók rendszerszemléletû gondolkodásának fejlõdése. A veszélyeztetett család rendszerként
való értelmezése, valamint a megoldás keresésében a segítséget nyújtó szakemberekkel
való együttmûködési hajlandóság mind azt mutatják, hogy a hallgatók a képzés végére
hatékonyabban és kompetensebben alkalmazták az elsajátított holisztikus és interdiszcip-
lináris látásmódot. A mentálhigiénés többlettudás birtokában a családi kapcsolati hálót,
valamint a szakértõi kooperációt a végzõs hallgatók már magától értetõdõen erõforrás-
ként kezelték. A másik feltûnõ szemléletbeli változás az volt, hogy a segítésben egyre in-
kább a megoldáskeresés, a gyakorlat-orientáltság dominált, sõt sok esetben a krízisinter-
venció mellett a problémamegoldás távolabbi következményeire, a segítés hosszabb tá-
vú céljára is utaltak, ami a lelki egészséghez való hozzáállás preventív és promóciós jel-
legét erõsíti. Ezen túl az eredményekben egyre gyakrabban elõkerülõ szemponttá vált a
kliens problémamegoldó stratégiáinak, krízisben való megküzdési képességeinek erõsí-
tése is, azaz a végzõs hallgatók összességében jobban fejlõdtek a problémák gyakorlati
megoldásainak keresésében, az aktuális krízisben való elõrelépésben, mint a helyzet jo-
gi vagy morális értékelésében. 
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(1) A vallásosságot ötfokú skálával mértük, amelynek
egyik kategóriája a következõ volt: „Vallásos va-
gyok, az egyház tanítását követem.”
(2) A hat Cronbach-féle α-érték 0,6793 és 0,8531 kö-
zött volt, tehát még a leggyengébb érték is megfelelõ
belsõ konzisztenciát mutatott. 
(3) Az átlagértékeket, illetve a mintaelemszámot is be-
folyásolta, hogy ebben a statisztikai elemzésben csak
azon hallgatók eredményeivel dolgoztunk, akik a kép-
zés elején és végén is kitöltötték a kérdõívet. A
mintaelemszámok skálánkénti eltérése abból adódott,
hogy hiányzó adat esetén a válaszadót a hiányzó itemet
tartalmazó skála kiértékelésénél nem vettük figyelembe. 
(4) Aaron Antonovsky a mentálhigiéné rendszerével
több szempontból rokonítható salutogenetikus orien-
táció elméletének megalkotója. Az egészségesség fel-
tételeinek elérése, megközelítése céljából az orvosi

területeknek más területekkel való együttszemlélését
ajánlja, ha nem is olyan széles perspektívával, mint
ahogy a mentálhigiéné.
(5) E skálánál a belsõ konzisztencia mérésére hasz-
nált Cronbach-féle α-érték az elsõ adatfelvételezés-
kor 0,6876-re, a másodiknál 0,8044-re adódott.
(6) A Pearson-féle korrelációs együttható ebben az
esetben r = 0,432 volt a képzés kezdetekor és r = 0,484 a
végzéskor (n = 70, illetve 42).
(7) A páros t-próba eredményének részletei: t = -3,280,
df = 52, p = 0,001 
(8) A páros t-próbák eredményének részletei: t = -2,481, 
df = 7, p = 0,021, illetve t = -2,657, df = 5, p = 0,023 
(9) A kereszttáblák elemzésére a χ2-próbát használ-
tuk. A változók közötti összefüggést 0,05 alatti p-
érték esetén tekintettük szignifikánsnak, 0,05 és 0,1
között pedig gyengén szignifikánsnak.
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Eötvös Loránd Tudományegyetem, Pedagógiai és 
Pszichológiai Kar, Neveléstudományi Intézet

Mire jó a nyelvmûvelés?
Az iskolai anyanyelvtanítás természetes része a nyelvművelés. 

Nyelvész körökben azonban folyamatos viták kapcsolódnak hozzá, s
vannak, akik megkérdőjelezik a létjogosultságát is. Az anyanyelv-

pedagógiával kapcsolatos számos gond között valószínűleg nem ez a
legégetőbb, de a vita tükrében mégis megkerülhetetlen a kérdés: kell-e
egyáltalán az iskolában nyelvműveléssel foglalkoznunk vagy, mint

egyesek vélik, ez egyenesen ártalmas tevékenység. A válasz
kereséséhez szeretnék hozzájárulni ebben a tanulmányban, amely a

két tábor szövegeinek mögöttes megközelítéseit igyekszik feltárni.

Fodor István (2001) könyve népszerûsítõ jelleggel, de tudományos igényességgel ar-
ra a kérdésre keresi a választ, mivel foglalkozik a nyelvtudomány, és milyen haszna
van a társadalom, az ember számára. Végeredményben minden tudománnyal kap-

csolatban ez az egyik legfontosabb kérdés, hiszen a különféle diszciplínák az ember, az
emberi közösség szolgálatában állnak. Különösen fontos föltennünk a kérdést, ha iskolá-
ban is tanított tartalmakról van szó. Célom nem egy egyértelmû nyelvészeti, még kevés-
bé anyanyelv-pedagógiai válasz megfogalmazása. Inkább kérdésfölvetésrõl, a különféle
nézetek párbeszédének lehetõségérõl van szó, amely az iskolai tartalmakat sem hagyhat-
ja érintetlenül. 

A kérdést a nyelvmûveléshez kapcsolódó viták fényében mutatom be. Különösen a
2001-es „nyelvtörvény” kapcsán lángolt fel a vita a nyelvmûvelõ és a nyelvmûvelést el-
ítélõ gondolkodók, nyelvészek között. Errõl a vitáról bõséges anyag található a
http://dragon.unideb.hu/~tkis/ oldalon. Elsõsorban az itt elérhetõ cikkeket használtam fel
dolgozatomhoz. Elemzésemben egy olyan új szempontot érvényesítek, amellyel a cik-
kekben nem találkoztam, és amely mindkét csoport érveinek hátterére és bizonyos érte-
lemben reflektálatlanságára hívja fel a figyelmet. 

A fogalmak tisztázása

Mielõtt a nyelvmûvelésrõl írok, fontosnak éreztem tisztázni, milyen értelemben is
használom a szót. A különféle kifejezések, mint amilyen a nyelvmûvelés, nyelvvédelem,
nyelvstratégia – különösen a nem tudományos jellegû cikkekben, publicisztikai írások-
ban – néhányszor összemosódnak. Úgy gondolom, a leghelyesebb, ha a nyelvmûvelésrõl
szóló szakirodalom meghatározásait veszem alapul. Balázs Géza (2001b) a nyelvmûve-
lés meghatározásában a nyelvi változás és nyelvhasználati változatosság tényébõl indul
ki, és hangsúlyozza a spontán választások mellett a nyelvi tudatosság szerepét a helyzet-
hez illõ, pontos, világos, tehát a kommunikációban elõnyösebb nyelvhasználat érdeké-
ben. A másik kulcsfogalom az igényesség, mely a minta értékû norma használatában mu-
tatkozik meg. E nyelvi igényesség elsajátításához és alkalmazásához járul hozzá a nyelv-
mûvelés. Ez utóbbi nyelvi-kulturális tevékenység, míg a nyelvstratégia, mely a haszná-
lati irányokat jelöli ki, inkább nyelvészeti. A nyelvstratégia végrehajtását a nyelvpolitika
teszi lehetõvé; ennek része pedig a nyelvi tervezés. A nyelvvédelem nem mondható tu-
dományos tevékenységnek. Olyan amatõrök ténykedése, akik úgy gondolják, hogy a
nyelv védelemre szorul. 

vit
aMészáros György
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A nyelvmûvelés az alkalmazott nyelvészet körébe sorolható. Nem a leíró nyelvészet
része, bár abból merít. Magam részérõl, Fodor (2001) logikáját követve, a társadalom és
nyelv témakörében helyezném leginkább el, még ha a nyelvmûvelõ írásokban kétségte-
lenül számtalan nyelvtörténeti és leíró jellegû elemzés van is. A nyelvmûvelés mindig a
nyilvános nyelvhasználatra vonatkozóan határoz meg szabályokat. Ezt fontos kiemelni,
mert az amatõr nyelvvédõkkel szemben a nyelvmûvelés nem akarja megbélyegezni hét-
köznapi társalgásainkat, sms-eink szlengjét stb.

Külföldi kitekintés

Fodor István (2001) a mûvében külön fejezetet szentel a nyelv és társadalom kérdé-
sének. Ezen a fejezeten belül szól a szociolingvisztikáról és a nyelvmûvelésrõl is. Be-
mutatja néhány ország nyelvstratégiai gyakorlatát és a nyelvmûvelés helyzetét. Francia-

ország és Nagy-Britannia tekinthetõ a két
végletnek. A szerzõ jól láttatja – és ez fontos
lesz a dolgozat késõbbi reflexiója szempont-
jából is –, milyen összefüggés van a nyelv-
vel és nemzeti identitással kapcsolatos társa-
dalmi látásmód és a nyelvstratégia, nyelvpo-
litika között. A külföldiek helytelen beszé-
déhez hozzászokott, sok nyelvváltozatot is-
merõ, toleráns brit társadalmi közeg miatt
ott sokkal kisebb figyelmet szentelnek a
nyelv mûvelésének. Bár a szerzõ megemlíti,
hogy az igényes nyelvhasználatot fontosnak
tartók kiemelik, elkülönítik a „mûvelt be-
szédet” a dialektális jellegûtõl – ezt a nehe-
zen fordítható Pygmalion-darabon keresztül
mutatja be. Itt azonban nincsenek nyelvmû-
velõ intézmények, inkább irodalmárok, sti-
liszták foglalkoznak a nyelv szépségével, a
„szép” nyelvhasználattal. A francia társada-
lom a brittel szemben a nyelvét nemzeti
kincsnek tekinti, és igen intoleráns annak
nem megfelelõ használatával szemben. Itt
van a miénkhez hasonló, sõt szigorúbb
nyelvstratégiai törvény. 

Fodor bemutatja továbbá, hogy a nyelvpolitika és a nyelvi tervezés különös jelentõsé-
get kap a kicsi vagy az eltûnés veszélyét hordozó nyelvek esetében. A ma beszélt nyel-
vek közül minimum 1500-at 1000-nél kevesebben beszélnek. A világ számos antropoló-
gusa és nyelvésze megkongatta már néhány évvel ezelõtt a vészharangot, és felhívta rá a
figyelmet, hogy a nem is távoli jövõben számtalan kis nyelv eltûnésére számíthatunk, s
ezzel szerintük szegényebb lesz az emberiség. 

Amint látszik ebbõl a nagyon rövid külföldi kitekintésbõl is: a nyelv mûvelésének (és
a nyelvstratégiának, nyelvpolitikának) az igénye, jelenléte nagyban függ az adott népcso-
port, társadalom helyzetétõl, méretétõl, hagyományaitól, önmagáról kialakult képétõl
stb. Igen érdekes felfigyelni arra, hogy Fodor könyvébõl úgy tûnik (és ezt az én szemé-
lyes európai: fõleg olasz, valamint spanyol és angliai tapasztalataim is megerõsíteni lát-
szanak), hogy máshol Európában nincs az az éles harc a nyelvmûvelés kérdése körül,
mint nálunk. Ennek tehát itt sajátos társadalmi okai lehetnek. 

A liberális narratíva maga is
kritikai jellegűnek állítja be ma-

gát, mely a rejtett hatalmi di-
menziókat akarja például lelep-
lezni a különféle diskurzusok-
ban. Többször megfigyelhető
azonban, hogy önmagukkal

szemben a liberális gondolko-
dásmód egyes képviselői nem

tudják ezt a kritikai reflexiót al-
kalmazni. Így miközben diszkri-
minációt kiált, a „liberális nyel-
vész” erőteljesen megbélyegző

gondolatmenetével (ármányko-
dás, hályogkovács nyelvészek)

maga is kirekesztővé válik.
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Vita

Narratívák és tudomány

Elemzésem elõtt még feltétlenül utalnom kell arra a tudományfelfogásra, amelyet e
dolgozatban (is) képviselek, s amely értelmezésem alapját adja. A 20. században számos
gondolkodó helyezkedett szembe a tudomány máig elterjedt pozitivista felfogásával.
Anélkül, hogy a kérdés tudományfilozófiai és ismeretelméleti problémáiba bocsátkoz-
nék, a magam részérõl kiinduló pontnak tekintem a következõ téziseket: 

– a tudomány nem adja a valóság pontos leképezését; mindig értelmez;
– ahol az értelmezés mozzanata jelen van, nem lehet semlegességrõl, értékelés-nélkü-

liségrõl beszélni;
– a tudomány alapvetõen a társadalmi mozgásokhoz, hatalmi változásokhoz kötõdik

intézményeivel, kánonjaival, és paradigmaváltásokon megy keresztül;
– a tudományos diskurzus (Foucault-i értelemben) csak egy a többi közül, illetve több-

féle diskurzus élhet egymás mellett egy tudományon belül is; 
– a tudományos beszédmód nemcsak értelmezés, diskurzus, hanem nagyon sokszor

narratív természetû is. 
Talán leginkább e legutóbbi tétel kíván némi kifejtést. A narratívum alapvetõ termé-

szete, hogy valamilyen kronologikus és általában ok-okozati összefüggésrendszerben ír-
ja le a tényeket, adatokat, amelyeket elbeszél. A tudomány számtalanszor „mesél”, nar-
ratívákat konstruál a valóság leírására. A nyelvmûvelõk és a velük szembehelyezkedõ
nyelvészek is úgy vélik, bizonyos értelemben tudományt mûvelnek – az utóbbiaknál ez
fontos érv is, mivel a nyelvmûvelést állítják be tudománytalannak. Érdemes megnéz-
nünk, nem narratív természetûek-e sokszor a szövegeik. 

Ha megnézzük a szövegeket, akkor jól látszik, hogy a nyelvmûvelés terén is sokféle
narratívával találkozunk, mindkét oldalon. Például a „nyelvtörvény” bevezetõje tipikus
és egyértelmû narratíva a magyar nyelv „nagyságáról”, de ugyanígy a Kis Tamás és kol-
légái írásaiban megjelenõ történetek a diszkrimináló, az elnyomás szolgálatában álló,
„hályogkovács” nyelvmûvelõkrõl, akik a „nyílt társadalmi diszkrimináció utolsó bástyá-
ját jelentik”. (Sándor, 2001) A narratívák mögött – még mielõtt a valóságra vonatkozá-
sukat vizsgálnánk – mindig meg kell néznünk a háttérben meghúzódó, sokszor nem te-
matizált, reflektált nézeteket, ideológiákat, hatalmi törekvéseket. Nem találkoztam még
olyan írással, amely a narratívák szempontjából ilyen kritikai elemzés tárgyává tette vol-
na mindkét tábor cikkeit a témával kapcsolatban. Két tanulmány mutat csupán ebbe az
irányba. Az egyik Balázs Géza (2001a) cikke a nyelvmûvelés metaforáiról, mely jól fel-
tárja a metaforák mögötti narratívákat (ha nem is nevezi így õket), a másik Sándor Klá-
ra elemzése a mi és õk kategóriáiról („…ki nem nyelvész, én vagy te?”), mely a nyelv-
mûvelõk narratívája mögötti elkülönítõ értelmezést igyekszik bemutatni, megjegyzem,
közben ugyanakkor elfeledkezik a saját diskurzusának hasonló kritikájáról. 

Dolgozatomban a két tábort két politikai-világnézeti csoportként kezelem, és ezért be-
szélek liberális és konzervatív narratívákról. Természetesen tisztában vagyok vele, hogy
ez maga is egy leegyszerûsítõ narratíva, amelyet azonban tudatosan választottam, mint
késõbb még kifejtem, s amely, úgy vélem modellként használható. 

A következõ oldalakon az érveket s azok történetbe rendezõdését vizsgálom meg,
majd rámutatok, miért olyan nehéz a párbeszéd a két megközelítés között. 

A „liberális” narratíva

Az általam liberálisnak nevezett megközelítés – mely semmiképpen nem pártpolitikai
értelemben értendõ – központi problémája a normativitás kérdése. Tudományfelfogásuk
egyértelmûen kizárja az elõíró jelleget a tudomány fogalmából. Igy a nyelvtudomány
sem lehet normatív. Feladata pusztán a nyelv rendszerének és használatának semleges le-
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írása. A nyelvhasználat befolyásolására nincs szükség szerintük, mert a nyelvet beszélõk
úgyis megtalálják a legjobb, legvilágosabb kommunikáció útját. Arról, hogy mi a helyes
és helytelen a nyelvben, nem a tudósok bizottsága dönt, hanem a beszélõk közössége ala-
kítja ki (és át) szüntelenül a helyes vagyis érthetõ kommunikáció szabályait. Bizonyos
szabványosítási folyamatokat (pl. helyesírási szabályzat megalkotása) természetesen el-
fogadnak e nyelvészek is, de ezeket megkülönböztetik a nyelvmûvelés normatív „kinyi-
latkoztatásaitól”. 

Az elõíró, értékelõ szempont továbbá szövegeikben egyértelmûen a hatalom, a diszk-
rimináció fogalmaival kötõdik össze. A nyelvhasználat befolyásolásának folyamatáról
olyan történetet alkotnak meg, amelyben a fõszereplõk a társadalmi elitet kiszolgáló
nyelvmûvelõ álnyelvészek, akik tudománytalanul járnak el, és ráadásul magatartásuk ki-
rekesztõ. Velük szemben állnak õk, az igazi nyelvészek, akiknek feladatuk felhívni a fi-
gyelmet e tevékenység hatalmi jellegére. A higgadtabb hangnemnél megmaradók, mint
például Nádasdy Ádám (2002), csak a nyelvmûvelés romantikus hagyományközpontúsá-
gát kifogásolják, amelynek nevében a nyelvmûvelõk deviánssá nyilvánítanak minden ál-
taluk eltévelyedésnek ítélt nyelvi jelenséget, szinte erkölcsi szintre helyezve a kérdést, és
egyfajta szorongásos viszonyt alakítanak ki az emberekben a nyelvvel kapcsolatban. Kis
Tamás – és részben Sándor Klára is – ennél sokkal tovább megy. Kifejezetten áltudósok-
nak, „hályogkovácsoknak” nevezik a nyelvmûveléssel foglalkozó nyelvészeket, és gya-
korlatilag egy összeesküvés-elméletet alkotnak meg: az „ármánykodó”, ideológiákat ki-
szolgáló, sõt (átvitt értelemben) „bûnözõ”, kártékony nyelvmûvelõkrõl. 

A „konzervatív” narratíva

A nyelvmûveléssel foglalkozó szakemberek (nem a laikusokról van szó) arra hívják fel
a figyelmet, hogy magában a nyelvben és a nyelvet használók társadalmában is eleve je-
len van a normativitás. A társadalmi közeg óhatatlanul elõírja, elvárja, hogy bizonyos
környezetben, adott módon nyilatkozzunk meg. Nincs tehát abban semmi különös, hogy
a társadalomban egyébként is mûködõ mechanizmusába egy nyelvvel foglalkozó szak-
ember „beleszól”, a helyességrõl állást foglal. Ezzel a nyelvi tudatosság kialakulását se-
gíti. E narratívában ugyanis a nyelv használatának több szintjét írják le a szerzõk. Ami-
kor valaki figyel arra, mit hogyan mond, hogyan kommunikál, az bizonyos értelemben
magasabb szintet jelent „történetük” szerint. Az ilyen ember nyilvános beszédében jól
megérteti magát (kommunikációs szempont), ráadásul vonzó, sikeres is lesz (lehet) szép
nyelvhasználata miatt (esztétikai szempont!). Ez a személy, a történet fõszereplõje az igé-
nyes nyelvhasználó. Ezt az igényességet akarja elõmozdítani a nyelvmûvelés, határozot-
tan értéknek tekintve a választékos, tudatosan alakított beszédet. 

E narratívában azonban nemcsak a nyelvet használóról van szó, hanem maga a nyelv
is fõszereplõvé válik, amelynek története van, amely a mi anyanyelvünk, amelyet ápol-
ni kell. E nyelv használatának szabályait a nyilvános szférában nem lehet dilettánsokra
bízni. A szakember az, aki leginkább meg tudja állapítani, mi lehet a nyelvnek is meg-
felelõ norma. 

E tábor narratívájában (a másik oldalról) az anyanyelvvel foglalkozó szakértõ nyel-
vész áll szemben azzal, aki az igényes nyelvhasználat e kérdésével azért nem tud mit kez-
deni, mert nem az anyanyelvvel foglalkozik, s nem is érzi át felelõsségét ez iránt. A nyel-
vészek a nyelvmûvelés-ellenesekkel vitatkozva hangsúlyozni szokták, hogy õk nem a di-
lettánsok közé tartoznak, akiknek példáit, nyelvi babonáit szívesen idézi a másik tábor,
ám akikkel õk egyáltalán nem vállalnak közösséget. További ellenérv, illetve ellentörté-
net, hogy a nyelvmûvelõk célja nem más, mint hogy az érthetõséget, a megfelelõ kom-
munikációt elõsegítsék, s így korántsem diszkriminatívak, hanem épp az érthetetlen
nyelvhasználat általi kirekesztés ellen küzdenek. 
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Lehetetlen párbeszéd?

Mindkét tábor cikkeit olvasva az az érzése lehet az olvasónak, hogy igazi vita sosem
jön létre, nemcsak a személyeskedésbe váltó hangnem miatt, hanem mivel a cikkírók el-
beszélnek egymás mellett. Ez a kommunikációs probléma véleményem szerint abból
származik, hogy a két gondolkodásmód és narratíva alapvetõen különbözik egymástól.
Más a képük, történetük a tudományról, más a nyelvrõl, más a nyelvhasználatról, de úgy
vélem még a világról is. Nem véletlenül adtam a liberális és konzervatív címkét a két,
egymással szemben álló tábor narratíváinak. Az elsõben felfedezhetjük a liberális gon-
dolkodásmód tipikus elemeit: a szabadság, autonómia és kötöttség, normativitás szembe-
állítását; a rejtett elnyomó tényezõk keresését; a diszkriminációra való igen érzékeny
odafigyelést. A világ, a társadalom olyan szabad közeg, mozgástér, amelybe minél kevés-
bé kell, szabad beleszólni. A felállított szintek (mindenféle téren) mindig relatívak, illet-
ve hatalmi erõvonalak, hierarchiák mentén szervezõdnek, s magukkal hozzák az elnyo-
más, kirekesztés, stigmatizáció jelenségeit. A második narratívában a konzervatív érték-
elkötelezettség kulcsfogalmai fedezhetõk fel: az igényesség, a nemzet nyelvének szere-
tete, mely a nemzeti identitás formálója; a tudatosság, aminek kiemelése arra utal, hogy
e felfogásban a spontán, a nem racionális, a nem reflektált implicite másodrendû. A világ
e történetben olyan valóság, amelyet a szép és magasrendû felé kell vezetnünk, s ezt leg-
jobban azok tudják megtenni, akik értelmiségiként, tudatosan (ismét!) a világgal, annak
valamilyen szeletével foglalkoznak (szakértõk, tudósok). 

Tisztában vagyok vele, hogy ez két fenti leírás erõteljes leegyszerûsítés, mégis úgy vé-
lem, jól megvilágítja azt az „inkompatibilitást”, amely gyakorlatilag lehetetlenné teszi a
párbeszédet. Nem csupán nyelvészeti, nyelvmûvelési kérdésekrõl van szó, hanem sokkal
átfogóbb, mélyebb, szinte világnézeti problémákról. Ha például azt írják az eltérõ felfogá-
sú cikkek: helyes vagy helytelen, más-más módon tekintenek a nyelvben a kettõ kapcso-
latára. A konzervatív értelmezés a helytelent erõsen értékelõ helyzetbõl látja. A két tábor-
hoz tartozóknak más a nyelvrõl, nyelvhasználatról kialakult képe is.(1) Úgy tapasztaltam,
erre a vitatkozó felek nem igazán figyeltek föl eddig. Nádasdy (2002) ugyan megpróbál-
ja a nyelvmûvelõk gondolkodásmódjának mögöttes filozófiáját föltárni a felvilágosodás
és romantika fogalmaival, de úgy hiszem, ennél sokkal összetettebb a kép, és ráadásul
ugyanezt a kritikai elemzést nem végzi el saját táborának gondolkodásmódját illetõen. 

A konstruktív vita kialakulását továbbá az is gátolhatja, hogy nálunk hagyománya van
az erõteljes liberális és konzervatív szembenállásnak, és a jelen politikai helyzet szintén
a polarizálódás irányába mutat. Itt pedig – nem áltathatja senki magát – nem egyszerûen
szakmai kérdésrõl van szó. Ha pedig már szakmánál tartunk: az általános nyelvész és ma-
gyar nyelvész kategóriák szembeállítása kétségtelenül elmélyíti a már így is mély szaka-
dékot. Ha érdemes lenne valamirõl vitatkozni „nyelvmûvelés kontra nyelvészet” kérdé-
sében, akkor az éppen ez a világnézeti háttér lenne, ami sok minden mást megvilágíthat-
na a vita során. 

Problematikus pontok

Annak érdekében, hogy a dolgozat végén mégis föl tudjam vázolni valamiféle dialó-
gus lehetõségét – amelyet a magam részérõl igen fontosnak tartanék –, ebben a fejezet-
ben megvizsgálom a két narratíva kérdéses pontjait. 

A liberális narratíva maga is kritikai jellegûnek állítja be magát, mely a rejtett hatalmi
dimenziókat akarja például leleplezni a különféle diskurzusokban. Többször megfigyel-
hetõ azonban, hogy önmagukkal szemben a liberális gondolkodásmód egyes képviselõi
nem tudják ezt a kritikai reflexiót alkalmazni. Így miközben diszkriminációt kiált, a „li-
berális nyelvész” erõteljesen megbélyegzõ gondolatmenetével (ármánykodás, hályogko-
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vács nyelvészek) maga is kirekesztõvé válik. (Itt egyébként fölmerül a liberalizmus és fõ-
leg a „harcias liberálisság” mindig nagyon nehéz kérdése: meddig lehetek „liberális” a li-
berális értékek védelmének tekintetében?) Nem következetes, amikor áltudománynak ti-
tulálja a nyelvmûvelést, álnyelvésznek a nyelvmûvelõt, hiszen liberális, némileg relati-
vista gondolkodásának jegyében el kellene fogadnia a tudomány többféle lehetséges ér-
telmezését. Az a fajta semleges tudományfelfogás, amelyet képvisel (a tudomány a „van-
nal” foglalkozik), már több oldalról megkérdõjelezõdött. A liberális nyelvésznek is azzal
kellene szembesülnie, hogy nem lehet az értékek teljes kizárásával a tudományt mûvel-
ni, mert ezek akarva-akaratlan jelen vannak a kutatásban, a szintézisteremtésben stb.
Egyébként mikor Kis Tamás a semleges nyelvtudomány nevében kártékonynak, ármány-
kodónak mondja a nyelvmûvelést, akkor nem tesz mást, mint hogy erõteljes értékítéletet
alkot. Bonyolítja a kérdést persze, hogy itt valószínûleg a reakció azért is olyan erõs,
mert a nyelvmûvelõ lobbit a „nyelvmûvelés-ellenesek” túl erõsnek vélik. Ismét mélyen
rejlõ társadalmi-politikai tényezõk vannak jelen tehát.

Ha Nádasdy romantikusnak titulálja a
nyelvmûvelõk gondolkodásmódját, akkor a
támadókét utópisztikusnak is mondhatnánk.
Úgy tûnik ugyanis, hogy a társadalmat elõíró
mozzanatok kikapcsolásával képzelik el. A
nyelvhez való szorongásos viszonyt ugyanis
– amirõl Nádasdy írt – nem a nyelvészek
okozzák, hanem maga a társadalom hoz létre
beszédmódokat a helyesrõl és helytelenrõl, a
magas kultúráról és beszédrõl. A nyelvészek
nélkül is kialakul, hogy mit tekint egy adott
közösség elfogadhatónak az adott szituáció-
ban, mihez kapcsolja a nagyobb presztízs ké-
pét és mit tart deviánsnak a nyelvi viselke-
désben. A nyelvész szerepe ebben a konflik-
tuális helyzetben éppen az lehetne, hogy
temperálja a feszültségeket, mert elemzésé-
ben elsõsorban nem kulturális vagy társadal-
mi eszményeket, hanem nyelvi kérdéseket
helyez elõtérbe, miközben tudja: õ sem kap-
csolhatja ki a maga nem nyelvészeti elõfelte-
véseit, s erre éberen figyel. 

E felfogás egyik legérdekesebb ellent-
mondása abban rejlik, hogy követõi ugyan a nyelvhasználati egyenrangúság mellett
szállnak síkra, és elítélik a „helytelen” megbélyegzést, de maguk egészen választékos, tu-
datosan formált elõadás vagy cikk keretében teszik ezt. A nyilvános beszédben õk maguk
is alkalmazkodnak az íratlan társadalmi szabályokhoz. Ha, mondjuk, nák-olna valame-
lyikük az óráján, akkor a hallgatóság bizonyára nem azt gondolná, hogy egy „külsõ sza-
bálynak” nem engedelmeskedik az elõadó, hanem egyszerûen bántaná a fülét, nem érez-
né – legalábbis a többség – helyesnek. Ez csak azt mutatja, hogy az elkülönítés, a válasz-
tékosság kiválasztása egészen mélyen benne rejlik a társadalom nyelvhasználati, kultu-
rális gyakorlatában. 

A liberális írásoknak nehezen sikerül továbbá jól elkülöníteniük a szabványosítást a
szabályozástól. Az elõbbit ugyanis elfogadják. Pedig úgy gondolom, két hasonló folya-
matnak is tekinthetõ a kettõ. Miért fogadjuk el az egyiket és utasítjuk el a másikat? 

Végül fontos sajátosság, hogy nem ismerik világosan a nyelvmûvelõ tevékenységet,
mely különbözik a nyelvvédõkétõl. Többször hivatkoznak olyan szövegekre, szabályok-

A konzervatív történetmondás
szinte teljesen figyelmen kívül

hagyja, hogy az érték, a norma
nem egyértelműen megragadha-
tó, megadható, és nem helyezhe-
tő egészen a hatalmi diskurzu-
son kívülre. A szerzők teljesen

egyértelműnek veszik, hogy
szükség van egy eszményi nor-
mára, hogy a választékosság
fontos, hogy az igényesség a

nyilvános beszéd követelménye,
miközben nem figyelnek föl rá,
hogy mindezek a szintfelállítá-
sok fent-lent viszonylatban gon-

dolkodnak.
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ra, amelyeket nem szakemberek írtak, állítottak föl. A harcias nyelvvédõk néhol kissé bu-
tácska szövegeivel pedig – amelyeket elõszeretettel elemeznek – a nyelvmûvelõ nyelvé-
szek egyáltalán nem azonosulnak. 

Ugyanígy sok problematikus pontja van azonban a konzervatív narratívának is. Míg a
liberális talán túlságosan is kritikájának foglya marad, addig a konzervatív történetmon-
dás szinte teljesen figyelmen kívül hagyja, hogy az érték, a norma nem egyértelmûen
megragadható, megadható, és nem helyezhetõ egészen a hatalmi diskurzuson kívülre. A
szerzõk teljesen egyértelmûnek veszik, hogy szükség van egy eszményi normára, hogy a
választékosság fontos, hogy az igényesség a nyilvános beszéd követelménye, miközben
nem figyelnek föl rá, hogy mindezek a szintfelállítások fent-lent viszonylatban gondol-
kodnak, s ráadásul egy bizonyos középosztálybeli, konzervatív kultúra paraméterei sze-
rint konstruálódnak. Ha a nyelvmûvelõ valamit helytelennek ítél, kikerülhetetlen, hogy
nem csak vegytisztán szakmai, nyelvészeti okokból vélekedik így, hanem kulturális té-
nyezõk tudatos vagy nem egészen tudatosított figyelembe vételével. Itt számtalan, most
a dolgozat rövidsége miatt nem tárgyalható, kulturális, sõt generációs különbség háttér-
beli jelenlétére lehetne utalni. A szleng közbeszédbeli használatára vonatkozó nyelvmû-
velõ véleményekben például biztosan jelen vannak ezek a szempontok. Maga a nyilvá-
nos, a „kulturált” és a magán megnyilatkozások erõteljes elkülönítése is ebbe a magas és
alacsony kultúrát megkülönböztetõ irányba tart. Itt pedig már társadalmi csoportok, réte-
gek, kultúrák egymásnak feszülésérõl is szó van. 

A „nyelvésznek, a szakértõnek kell megmondani” konzervatív mítosza, amely mögött
ott van a „nép vezetendõ” gondolata, szintén kérdésessé válik. Grétsy László (2000) úgy
vélem, nem tudott a Kálmán Lászlóval folytatott vitában kielégítõ választ adni arra kér-
désre, hogy hogyan tudja egy akadémiai vagy bármilyen bizottság megmondani, mi az,
ami még valóban idegen szónak számít. A reklámokkal kapcsolatban egyébként is furcsa
retorikának tartom az érthetõségre hivatkozást (’minden magyarnak joga van az anya-
nyelvén befogadni, megérteni a reklámokat, cégfeliratokat’), hiszen ez épp olyan terület,
ahol a hirdetõ érdeke, hogy kommunikáljon (azzal, akit meg akar szólítani), tehát ezt
úgyis elõbb vagy utóbb a lehetõ legközérthetõbben fogja tenni. A reklámtörvény persze
külön fejezet, és e dolgozat keretei nem teszik lehetõvé ennek tárgyalását. 

A konzervatív nyelvmûvelõnek végül tisztában kellene lennie azzal, hogy az a nem-
zet- és nyelvfelfogás (narratíva), amely nyelvmûvelõ tevékenysége és szövegei mögött
áll, nem az egyetlen lehetséges. A nyelvmûvelésellenes nyelvész pedig pontosan a némi-
leg egyoldalú és reflektálatlan nemzetfelfogásban rejlõ veszély: a kirekesztés ellen eme-
li fel a szavát. 

Kiút?

A konzervatív narratíva kritikájaként leírtak nem jelentik azt, hogy a nyelvmûvelést
mindezért én is teljesen elvetném. Úgy vélem, a nyelvmûvelésre, annak bizonyos formá-
ira szükség van, de a konzervatív gondolkodásmódot követõ nyelvészeknek nem kellene
elzárkózniuk a megkérdõjelezés, az egyértelmûségek lebontása elõl. Legalább vessék fel
a kérdést: nem lehet-e a nyelvmûvelõ tevékenység néhol valóban kulturális távolságokat
megerõsítõ, kirekesztõ hatalmi diskurzus; nem túlságosan is egyfajta szemlélet és kultú-
ra jegyében folyik-e stb. 

A nyelvmûvelésre véleményem szerint tekinthetnénk úgy, mint egyfajta játékra a nyelv-
vel. E játék segít bennünket, hogy odafigyeljünk magunkra, másokra, nyelvhasználatunk-
ra. Eljátszunk azzal is: hogy mondhatom jobban, szebben. Egy ilyen felfogásban talán az
ellenzõk számára is emészthetõbb lenne. Sokkal kevésbé érzem pozitívnak viszont a hiba-
keresõ (néhol kissé megszégyenítõ) jellegû nyelvmûvelést, ami azért talán még mindig do-
mináns nálunk. Az egyszerûségért és közérthetõségért síkra szálló nyelvmûvelés (például a



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

118

jogi nyelvvel kapcsolatban) azonban feltétlenül hasznos, és biztosan nem kirekesztõ (per-
sze további kérdés, mitõl meddig közérthetõ valami, s ezt ki mondja meg). 

Ahhoz, hogy igazi párbeszéd kialakulhasson, természetesen a liberális látásmód kép-
viselõinek is nyitottabban kellene gondolkodniuk a normativitásról, tudományról. Fõleg
pedig saját narratívájuk kritikáját kellene elvégezniük bátran, ha a konzervatívot ilyen jól
„átlátták”. 

Igazi áttörést azonban talán az hozhat a két nézet közeledésében, ha bizonyos alapve-
tõbb, s néha talán kellemesebb témák kerülnének a vita középpontjába. Például: mi a
nyelv? Olyan kincsünk, amelyet védeni kell, olyan eszköz, amelyet jól kell felhasználni,
olyan csoda, amelyre eszményi változatában fölnézhetünk, vagy inkább olyan közeg,
amelyben otthonosan mozoghatunk, amelyet fölfedezhetünk, „bejárhatunk”, amely tele
van csupa érdekességgel és változatossággal. Vagy például vitatéma lehetne a nyelvtudo-
mány mibenléte, az esztétikum a nyelvhasználatban. A viták során talán világossá válna
az alapvetõ felfogásbeli különbség, és hogy ez a két egymástól nagyon eltérõ narratíva
egyáltalán közelíthetõ-e. Vannak azért közös pontok, az egyik a nyelv szeretete, tisztele-
te (bár más-más módon), a nyelvvel való foglalkozás kiemelése, a különféle nyelvválto-
zatok iránti érdeklõdés. Félek persze, hogy mivel a kérdés nem csak átpolitizált, hanem
a nemzeti identitás kérdésében is két eltérõ nézet áll szemben egymással, igazi párbeszéd
soha nem lesz, mert ezeket a falakat látszólag ma nem lehet áttörni. A lehetõség azért
mégis megvan, és talán az is kiút lehetne, ha a fiatalabb kutatók, nyelvészek között len-
nének olyanok, akik mindkét oldalt kívülrõl igyekeznek nézni, mint ahogy ez a dolgozat
is erre törekedett. Megjegyzem, cikkének végén Nádasdy (2002) már mintha elindulna
egy dialogikusabb irányba.

Visszatérve elemzésem kezdeti kérdéséhez: mi legyen hát az iskolai nyelvmûveléssel?
Amint jeleztem, erre a kérdésre (sem) szándékozom egyértelmû választ adni. Mivel az
oktatáspolitikai fórumokon a nyelvmûvelés-pártiaknak van nagyobb „lobbitõkéje”, nyil-
ván a közeljövõben is mindig része marad az anyanyelvtanításnak a nyelvmûvelés. Ez
ténykérdés. Másrészt azonban nem jó, hogy ha iskolai nyelvtanításunk egyáltalán nem
vesz tudomást a kapcsolódó vitáról. Már csak azért sem, mert a gyerekek maguk is elté-
rõ kulturális és világnézeti környezetekbõl jöhetnek, melyek sokszor megragadhatók
akár konzervatív-liberális szétválasztás mentén. Hiába hivatkozunk például anyanyelvi
órán a nemzeti identitásra egy bizonyos módon, ha a fiatal otthonról más implicit felfo-
gást hoz magával. Megvan a veszélye, hogy ily módon a gyerekek egy részével nem jön
létre megfelelõ párbeszéd és így igazi tanulási folyamat sem. Nemcsak felvetni kellene
azonban a vitát, a nyelvmûvelés problematikusságát az anyanyelvtanításban, hanem ma-
ga az iskoláinkban jelenlévõ nyelvmûvelés is alakulhatna a kritikák figyelembevételével,
hiszen a gyakorlatban az mindig inkább hibakeresõ, sõt néhol stigmatizáló. A különbözõ
kulturális környezetekbõl jött tanulók esetében különösen fontos erre figyelni egy multi-
és interkulturális pedagógia jegyében. A nyelvmûvelés mint közös keresés, valódi, öröm-
teli játék a nyelvvel itt határozottan pedagógiai lehetõséggé, ajánlattá is válik. 

Jegyzet

Irodalom

(1) Szándékosan írtam „képüket” és nem „fogalmu-
kat”, mert nem igazán absztrakt fogalmakról van szó,

hanem narratív jellegû konstrukciókról.
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Az 1956-os forradalom visszhangja a
Felvidéken

Az 1956-os magyar forradalom nemzetközi visszhangjáról írt 
tudományos munkák főleg az események döntő szereplőivel, a 
Szovjetunióval és a nyugati hatalmakkal, közülük is főként az 
USA-val foglalkoznak. Ellenben az esemény magyar-magyar 

szempontú, tehát határokon átívelő, de nem nemzetközi alapú 
értékelése gyerekcipőben jár. (Cseh)szlovákiai magyar 

vonatkozásban legalábbis ez a helyzet, aminek részben ideológiai,
részben módszertani okai vannak. 

Mint köztudott, 1956-ról beszélni, szólni vagy rá emlékezni több évtizedig tilos
volt nemcsak a kádári Magyarországon, hanem attól északra is. Másrészt 1956-
ban a kommunista rendszerrel szemben álló csehek, szlovákok és fõleg a náluk

közvetlenebb információkkal rendelkezõ csehszlovákiai magyarok csapdahelyzetbe ke-
rültek; harmadrészt a felvidékiek közül nem kevesen a történelmi értelemben retrográd
oldalon, azaz a csehszlovák, illetve a nemzetközi szocializmus oldalán álltak.

A szocializmus alatt kényszerrel elõidézett történelmi amnéziának több következmé-
nye figyelhetõ meg ma. Olyan, a magyarországinál fokozottabb hiátus alakult ki, amely-
ben két vagy három generáció nem tud semmit, jobb esetben alig tud valamit 1956 oka-
iról, céljairól, eseményeirõl. (Az csak sajgó vigasz, hogy a Freedom Fighter 1956 nevû
szervezet fölmérése szerint a magyarországi érettségizõk ide vonatkozó ismeretei
,,meglehetõsen hiányosak”, s hogy ,,56-ról a megkérdezettek 20 százaléka egyáltalán
nem hallott”. (Vö. Történelemtanárok Egyletének honlapja, www.tte.hu) Kis túlzással
nem létezõnek tekinthetõk a szervezett formában végzett saját, azaz lokális történelmi
feldolgozások: számvetések, kritikák, visszaemlékezések stb.

A helyzet 1989 után némileg javult (1), azonban az elmúlt tizenöt évben egyetlen al-
kalommal sem alkotta nyilvános diskurzus és/vagy értékelés témáját, senki nem kapott
elismerést vagy elmarasztalást, de véleményem szerint még csak igazán méltó említést
sem; mintha nem élnének közöttünk a forradalom itteni pro és kontra alakjai. A kört az
teszi ördögivé, hogy az események értelmezése jelenleg a szlovákiai magyarság körében
a magyarországi politikai trendekhez igazodik.

1956 ,,szlovákiai magyar” feldolgozatlanságának nemcsak ideológiai, hanem mód-
szertani-technikai okai is vannak. Összefoglalóan ez a csak a legutóbbi idõben intézmé-
nyesülõ helyi történettudománnyal, valamint a gyérnek nevezhetõ, és általában kevesek
érdeklõdésére számot tartó cseh és szlovák közelmúlt-kutatással kapcsolatos. A primér
források feldolgozatlansága, a (cseh)szlovákiai magyar közéletbõl gyakorlatilag hiányzó
memoárirodalom (például a CSKP berkeiben egykoron mûködõ nem kis számú magyar
nemzetiségûrõl), továbbá a csehszlovák ENSZ-delegáció mûködésének feltáratlansága a
magyar kérdés során stb. stb. igen leszûkíti a tudományos feldolgozások spektrumát. Az
egyetlen nagyobb mennyiségû mûfaj, a sokakat érintõ és több generáción át hagyomá-
nyozott, ám csak ritkán lejegyzett családi legendáriumok gyûjtése az elmúlt években né-
hány történész-helytörténész dicséretes egyéni erõfeszítésének eredménye, miközben a
koncepciózus munka épp csak megkezdõdött. Összetett okok állnak tehát annak hátteré-
ben, hogy a mai napig nem létezik átfogó mû, amely ha nem is a szintézis igényével, de
legalább a leglényegesebb erõvonalak fölrajzolásával megpróbálna válaszolni arra az
alapvetõ kérdésre, miként reagált a csehszlovákiai magyarság az 1956-os forradalomra.
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Jelen tanulmány arra tesz kísérletet, hogy egyfajta keresztmetszetet adjon az esemé-
nyekrõl egyrészt olyan források alapján, amelyek mostanában kerültek publikálásra (el-
sõsorban a nemzetközi hírû cseh történész, Karel Kaplan Kronika komunistického
Ceskoslovenska. Doba tání 1948–1956 címû könyve alapján [Barrister & Principal,
Brno, 2005]), vagy pedig írásos dokumentumok, hagyaték, gyûjtés stb. eredményei. Ezek
közül mindenképpen kiemelendõ Kmeczkó Mihály (1944–2004) 1956-os hagyatéka,
amelyben a komáromi MATESZ és a kassai Thália Színpad egykori dramaturgja 1992-
ben rövid idõ alatt kb. egy tucatnyi általa megszólított személytõl gyûjtött visszaemléke-
zéseket ’56 felvidéki vonatkozásairól. (2)

A helyzetrõl általában 

Az állambiztonsági és ügynöki jelentések közvetlenül 1956. október 23. után ,,ál-
talános örömrõl” tájékoztatnak a ,,magyar nemzetiségû csehszlovák állampolgárok” kö-
rében, valamint magyarkodásról és fellobbanó nemzeti büszkeségrõl idõnként a kommu-
nisták körében is. Egy-egy helyen az emberek kikérik a földmûves szövetkezetbõl föld-
jeiket: ,,Ha rendes magyar vagy, te is visszaigényled a földed a JRD-bõl. J.F., Pozsony-
eperjes, Dunaszerdahelyi járás, a JRD elnöknek címezve” (Kaplan, 2005, 527.), másutt
verekedésekre kerül sor. A jelentések nemcsak az általánossá váló, csoportos és nyilvá-
nos rádióhallgatásra mutatnak rá: ,,1956. október 24-én a szenci gépállomáson a magyar
nemzetiségû személyek szinte egész nap nem dolgoztak, hanem a magyar rádiót hallgat-
ták... Megfigyelhetõ volt náluk, hogy örülnek a magyarországi eseményeknek (Szenci já-
rás, ügynöki jelentés)” (Kaplan, 2005, 482., 484.), hanem arra is, hogy a lakosság a bu-
dapesti rádió mellett a Szabad Európát és olyan lokális adókat is hallgat, mint például a
Szabad Gyõr Rádió. (Kaplan, 2005, 482.) 

,,Nekünk még rádiónk sem volt ez idõben. A szomszédunkban lakó cipészmesternek: Pogány bácsi-
nak volt. Oda járt a szomszédság rádiót hallgatni. A magyar forradalom idején nem fértek be az emberek
a szobát, konyhát, hálószobát, mûhelyt jelentõ kicsinyke lakásba” ,,Borzalmas volt hallani a riportokban
bejátszott hangeffektusokat: lövöldözés, robbanások zaja, melyek nagyon-nagyon emlékeztettek az
1944-es eseményekre” 

Így számolnak be a korabeli rádiózásról a szemtanúk (Kmeczkó-kézirat, 14. és 10. ol-
dal). Nyelvtudásának köszönhetõen a felvidéki magyarok jó része szembesült azzal,
hogy az ‘illegális’ hírforrások másról és másként számoltak be, mint a csehszlovák adók.
November 3-án például azt hallhatták, amint Antonín Zápotocký köztársasági elnök,
megnyugtatandó a közvéleményt, s alig tizenöt órával a szovjet katonai invázió elõtt, ,,fa-
siszta fehérterrornak” minõsítette az eseményeket. Már e korai stádiumban is sok jelen-
tés utal feszültségekre magyarok és szlovákok között, elsõsorban az áttelepültek és bito-
rolt vagyonuk okán. A több emlékezõ által felidézett általános félelmek és alapvetõ eg-
zisztenciális aggodalmak (például élelem- és fûtõanyaghiány) közepette üdítõen hatnak
az olyan hangulatjelentések, mint amit Rév-Komáromból küldött egy agitátor a járási
pártközpontba 1956. október 27-én: a Chruscsov szovjet pártfõtitkár indiai látogatásáról
szóló film vetítésére egyetlen nézõ sem volt kíváncsi.

Egyes cseh és szlovák történészek is meglepetésüknek adnak hangot amiatt, hogy a
csehszlovák vezetés képes volt azonnal és fókuszáltan reagálni, s fõként, mivel intézke-
déseik a mából tekintve roppant átgondoltnak hatnak. A magyar események ügyében a
Politikai Bizottság már október 24-én ülésezett, Antonín Novotný elsõ titkár nélkül is,
aki éppen Moszkvában tartózkodott. Október 27-én kibõvített elnökségi ülést tartott a
Nemzeti Front Központi Bizottsága, és ennek az ülésnek az egyik fõ pontja is a magyar-
országi helyzet volt. Egyik elsõ intézkedésként a belügyminiszter részleges készültséget
rendelt el a belügyi fegyveres erõknél, amit október 28-án teljes készültséggé fokoztak
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a rendõrségnél, az StB-nél és szükség esetén a Népi Milíciánál is. Jindrich Kotál bel-
ügyminiszter-helyettes Pozsonyból irányította az operatív eseményeket, miközben a mi-
licisták (fõként Prágában, de nemcsak ott) civilben, pisztollyal járõröztek. A rendszer
,,szolgálólányának” minõsített államügyészség pusztán szóbeli ,,bûntettek” miatt is le-
tartóztatásokat foganatosíthatott, valamint ítélhetett gyorsan és habozás nélkül. A párt
figyelme a részletekre is kiterjedt. Október 26-án, péntek este a párttagokat a mûszakok-
ból hazainduló gyári munkások közé küldték a hangulat szondázása végett, a börtönbõl
kijáró elítélteket visszatartották a kinti munkavégzéstõl elvágandó õket a friss hírektõl;
november 19-én pedig a Politikai Bizottság meghatározatlan idõre fölfüggesztette a po-
litikai foglyok szabadon bocsátásának folyamatát. A csehszlovák állambiztonság az öt-
venes évek elsõ felében egyébként is erõltetett rezsimben mûködött, s ezt még lehetett
fokozni. Csupán egyetlen adat a telefonlehallgatás, a sajtó- és levélcenzúra méreteire:
Karel Kaplan adatai szerint október 23–29. között az országában feladott 290 000 ma-
gánlevélbõl mintegy 26 493-at olvastak az StB emberei. (Kaplan, 2005, 467.) A párt
mindeközben fõként saját struktúráira támaszkodhatott, akik naponta többször adtak je-
lentést és kaptak utasításokat a helyi, járási és kerületi szintek hierarchikus rendjében.
A párt katonaságának számító, és a hadsereg, valamint a rendõrség állományától elkü-
lönített Népi Milícia tagjai október 23-át követõen napi aktívákon vettek részt (szom-
bat-vasárnap is), és jelentéstételre kötelezték a távoli szárnyvonalakon szolgálatot telje-
sítõ vasutasokat, (Kaplan, 2005, 481.)

A teljes állam- és pártapparátus szokatla-
nul gyors mozgósítása mellett a szinte azon-
nal meginduló (valójában az események ha-
tása alatt újult erõvel folytatódó) propagan-
da-hadjárat jelentette az események sorában
a legtöbbet. A párt ún. munkaaktívákat szer-
vezett, üzemi-munkahelyi röpgyûléseket,
amelyeken a dolgozók ,,egyöntetûen elítél-
ték az ellenforradalmat, egyetértésüket fejez-
ték ki a CSKP politikájával, és hitet tettek a
Szovjetunióval való barátság mellett”; a
megjelölt idõszakban mintegy 18 000 ilyen
,,rezolúció” született. A propagandaeszközök több szinten is az állampárt rendelkezésére
álltak, fõleg a nyomtatott sajtó és a rádió formájában (3), aminek persze sokan nem hit-
tek. A napilapok fõszerkesztõi naponta többször telefonos eligazítást kaptak, és mint a
Rudé právo, a Lidová demokrace, a Práce és a Mladá fronta fõcímeinek és vezércikkei-
nek összehasonlítása mutatja, az újságok központilag pontosan ugyanazokat a szûrt in-
formációkat közölték, illetve volt muszáj közölniük. A felvidéki magyarság egyetlen na-
pilapja, az Új Szó, melyet akkoriban a Szlovák Kommunista Párt Központi Bizottsága
adott ki, október 25-én szintén a Rudé právo Szilárdan a szocializmus útján címû vezér-
cikkét közölte, másnap pedig címoldalon tette közzé az érsekújvári Elektrosvit vállalat
dolgozóinak ,,magyarországi eseményeket elítélõ” nyilatkozatát. Visszaemlékezõk sze-
rint ugyanekkor ,,a híd párkányi oldalán levõ csonkjára egy hagszórós autót állítottak a
pártbizottság utasítására, hogy megpróbálják jobb belátásra bírni az esztergomiakat”
(Pásztó András visszaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 8.)

1956 Csehszlovákiában nagyon intenzív propaganda-háborút jelentett, sõt állítható,
hogy a CSKP éppen hatalmi apparátusának eme komponensével, a jól felépített és min-
denre kiterjedõ propagandával volt képes tovább szilárdítani belsõ helyzetét. A féktelen
propaganda-hadjárat egyben oka annak a forráskritikai problémának is, amely a Karel
Kaplan által közölt nagy mennyiségû forrás olvasásakor tûnik föl, ti. a KB-nek küldött je-
lentések igazságtartalma a legjobb esetben is megkérdõjelezhetõ. Az alacsonyabb párt-

1956 Csehszlovákiában nagyon
intenzív propaganda-háborút
jelentett, sőt állítható, hogy a

CSKP éppen hatalmi apparátu-
sának eme komponensével, a jól
felépített és mindenre kiterjedő
propagandával volt képes to-

vább szilárdítani belső helyzetét. 
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struktúrák számos jel szerint iparkodtak úgy és azt jelenteni, amit és ahogy elvártak tõlük,
azaz nem feltétlenül a valóságot, inkább amit ,,fönt” hallani akartak, miként ez ismert vo-
nása a totalitárius államhatalmak rejtett belsõ viszonyainak. A pártstruktúráknak a rémhír-
terjesztés ugyanúgy feladatuk volt (például ,,A magyar ellenforradalom irányítása Cseh-
szlovákiából kitelepítettek kezében van, akik... elõbb rendet csinálnak Magyarországon,
majd átjönnek Dél-Szlovákiába, és visszaveszik itt hagyott birtokaikat”; ,,Komáromban
levegõbe akarják röpiteni a hidakat”; ,,Bestiális gyilkosságokat visznek véghez a kommu-
nisták között” stb.), mint a jelentéstétel, sõt éppenséggel a jelentõk az álhíreket úgy állít-
hatták be, mintha valóban hallott jelentéseket továbbítottak volna (,,suttogó hírszolgálat”).
A gottwaldista-sztalinista módszereken nevelkedett StB a lengyel és magyar forradalom
eseményeit egyértelmûen a lakosság megfélemlítésére használta föl; ,,hírei” között ezért
találunk oly sok kifejezést háborúra, hiánygazdaságra, félelemre és pánikra. Ezen a meg-
félemlített, s a koncepciós perek által már korábban is terrorizált társadalmon soha nem
látott méretekben, rövid idõ alatt és nagy intenzitással tudott uralkodni a titkosrendõrség.
A társadalom totális mozgósításának ezenkívül része volt a négyhetes katonai gyakorlatra
behívott több ezernyi tartalékos. A szándék velük nyilvánvaló volt: kiemelve a civil élet-
bõl és különleges intézkedési keretbe szorítva, jól kordában tarthatóvá, en bloc eliminál-
hatóvá váltak. Mivel a csehszlovák kommunista vezetés december közepéig-végéig fönn-
tartotta a különleges intézkedések egész sorát, állítható, hogy az október-decemberi idõ-
szakban sem a csehek, sem a szlovákok, sem a magyarok egyöntetûen nem voltak abban
a helyzetben, hogy szervezett formában lázadást szítsanak.

A csehszlovákiai magyarság egyes reakciói

,,A forradalom hírére példátlanul megugrott a Szlovákiában hozzáférhetõ magyar la-
pok iránti érdeklõdés. Ezek közül a párt az Irodalmi Újságot és a Lúdas Matyit tekintet-
te a legveszélyesebbnek. A magyar lapok befolyása nemcsak a szlovákiai magyarok, ha-
nem a magyarul tudó szlovákok körében is rendkívül erõs volt, ezért a szlovákiai hely-
zettel igen elégedetlen prágai pártközpont utasítására a magyar kommunisták központi
lapja, a Szabad Nép is a gyanús sajtótermékek listájára került és letiltották a terjesztését”
– jellemzi az 1956-os állapotokat Dagmar Cierna-Lantayová szlovák történész. Ha a tár-
sadalom egyes rétegeire vetünk pillantást, elég differenciált kép figyelhetõ meg. A cseh-
szlovákiai papság például már 1956 elsõ fele óta nagyobb számban látogatta a politikai-
lag sokkal inkább az olvadás jeleit mutató Lengyelországot és Magyarországot (Pešek és
Letz, 2004, 210.), olyannyira, hogy éppen az év októberében állt elõ a helyi püspöki kar
bizonyos reformjavaslatokkal az állam és egyház viszonyát illetõen. Ez okból feltételez-
hetõ lenne e csoport nagyobb aktivitása a forradalom napjaiban, mivel azonban az ötve-
nes években (különösen annak elsõ felében) a diktatúra jellemzõen a szervezett papság
ellen irányult, ezért õk 1956 kritikus pillanataiban rendszerint szigorú megfigyelés alatt
álltak. A rejtett tevékenységükre tett egy-egy utaláson túl (,,Az istentisztelet után [nov. 4.]
egy nõ a magyar himnuszt kezdte énekelni, amire csatlakoztak hozzá a többi jelenlévõ
lakosok (M.G. munkásnõ, Sáró, Zselízi járás, vizsgálat alatt”) (Kaplan, 2005, 546.) érde-
kes kérdés lenne annak vizsgálata, miként reagált a katolikus klérus, benne a nem kis szá-
mú magyar anyanyelvû-származású pappal XII. Piusz pápa enciklikáira, amelyek a ma-
gyar forradalomról nagyon egyértelmûen szóltak. (4) A magyar értelmiség egyéb – jelen-
tésekbe foglalt – aktvitásának tekinthetõk az olyan esetek, mint például az a három Mad
községbeli (Dunaszerdahelyi járás) ,,magyar nemzetiségû állampolgár, F.B., G.B. és
E.B., akik elutasították a népbírósági ülnöki funkciót” (Kaplan, 2005, 453.), kisebbfajta
szabotázsok (,,A magyar események alatt nem tudja összehívni a Helyi Nemzeti Bizott-
ság tagjait, mert azok tudatosan kibújnak ez alól” [a párttitkár panasza, Doborgaz köz-
ség, Somorjai járás] vagy Tonkháza, ahol az ,,iskolában október 24-én nem folyt tanítás,
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mert a pedagógusok a magyar rádiót hallgatták”. (Kaplan, 2005, 483.) A jelentések túl-
nyomórészt kezdõbetûkkel jelölik a jelentések alanyait, csupán kivételes esetekben neve-
zik néven õket, mint például Egri Viktor írót, aki egy október 26-ra keltezett ügynöki je-
lentés szerint így nyilatkozott: ,,’Olyan szocializmusra van szükségünk, amilyen Svédor-
szágban van.’ Majd a magyar események magyarázatával folytatta, amit szerinte jelentõs
mértékben írók idéztek elõ, de nem a fiatalok, hanem a régi horthysta vágásúak”. 

A második világháború után újraszervezõdõ felvidéki magyarság legnagyobb és leg-
befolyásosabb szervezete, a Csehszlovákia Magyar Dolgozók Szövetsége ,,felügyelet”
alatt állt; ahogy Dagmar Cierna-Lantayová fogalmaz: ,,Megelõzõ intézkedésként többek
között a szlovákiai magyarok kulturális szövetségét, a Csemadokot külön felügyelet alá
helyezték, a szövetség tisztségviselõit pedig eligazították, mit tegyenek akkor, ha a ma-
gyarországi eseményeknek nem kívánatos hatása lenne Csehszlovákiában.” A jelentések
megörökítettek egy-egy mozzanatot mind a vezetõség, mind a tagság korabeli reakciói-
ból. Egy Somorján tartott elõadás-beszélgetés kapcsán például azt, hogy a Csemadok de-
legáltjába, aki az ,,ellenforradalmi eseményekrõl” kezdett beszélni, belefojtották a szót,
sõt a résztvevõk szóvá tették, miért vesznek részt a Csemadok egyes tagjai a Magyaror-
szágra irányuló propagandairatok szállításában. (Kaplan, 2005, 529.) Egy másik jelentés
szerint október 26-án a Csemadok Központi Bizottságát meglátogatta a Csehszlovákiai
Lengyelek Szervezete, valószínûleg azzal a szándékkal, hogy egyeztessenek valamiféle
közös lépésrõl. Megrökönyödésükre azonban

,,A Csemadok funkcionáriusai azt mondták nekik, hogy egy hét múlva kiadnak egy folyóiratot (5) az
ottani magyaroknak, határozottan elítélik a magyarországi helyzetet, és mindent megtesznek azért, hogy
megakadályozzanak bármiféle provokációt. A lengyel vezetõk kedveszegetten távoztak.” 

Mindezek után nem meglepõ, hogy a Csemadok elnöksége október 30-án hûségnyilat-
kozatot tett közzé a kommunista párt iránt. Tekintve, hogy a Csemadok története jórészt
feldolgozatlan, nem lehetséges értékelni a sem a szervezet, sem vezetõinek 1956-os sze-
repét. Ugyanakkor tényként kezelendõ, hogy a csehszlovákiai magyar értelmiség szerve-
zett formában, például közös, nyilvános tüntetésen, petícióban vagy az ellenállás más
eszközeit használva 1956 októbere-decembere között nem lépett föl.

Az 1956-os forradalom határon túli, de szocialista blokkon belüli recepciójára általá-
ban is jellemzõek a szimbolikus reakciók, amelyek nyilvánvalóan az érintett országok
(fõleg Csehszlovákia és Románia) nem demokratikus, ellenõrzött-irányított-zárt belsõ
mûködésével hozhatók összefüggésbe; 1956 Romániában is jellemzõen a szolidaritás je-
leit és szimbolikus akciókat, himnuszéneklést, temetõkoszorúzást jelentett. (6) Több pél-
da közül itt néhány gesztusértékû cselekedetet emeljünk ki: a párkányi alapiskola, a lo-
sonci magyar középiskola, a rozsnyói magyar pedagógiai iskola és a pozsonyi magyar
tannyelvû pedagógia iskola ’56-os akcióit, amelyeken a diákok gyászszalagot (vagy ko-
kárdát) tûztek gallérjukra, továbbá a kassai fõiskola bányamérnöki kara hallgatóinak ese-
tét, akik egyperces néma csenddel adóztak az elesett magyar diákok emlékének. A leg-
több jelentés kihágásnak minõsíthetõ eseményeket rögzít. Igy például ,,államellenes” be-
szédeket: ,,Most teljesen más érzés a magyar nemzethez tartozni... (J.A. tanítónõ, Szenc,
ügynöki jelentés)”; ,,Mit keresnek a szlovákok a határmenti területeken, úgyis egyszer ez
Magyarországhoz kerül (Szepsi, a személy ellen vizsgálat indult)”; egy-egy verekedést:
,,Egy magyar nemzetiségû lakos megtámadta és megverte a SZKP helyi szervezetének
elnökét, miközben lázító kijelentéseket kiabált (Rimaszombati járás)”, illetve ,,Novem-
ber 1-jén Ógyallán egy ismeretlen személy megtámadta az Antifasiszta Ellenállók Szö-
vetsége járási titkárát. Miközben pofozta, a büdös szlovákokat szidta..., és azt mondta ne-
ki, ‘Te kényszerítettél be a JRD-be, tönkretettél engem’. Magyarul beszélt.”; betelepül-
tek ellen irányuló konfliktusokat és feliratokat, például ,,Kija Totot – visa Madarok”
(Nagyfödémes, Szenci járás, egy Magyarországról áttelepült házának falára ragasztva)”
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stb. Külön csoport képezhetõ az ún. éneklési ügyekbõl, amikor vagy ,,horthysta himnu-
szok”, vagy ,,irredenta énekek” hangzottak el, jellemzõ módon kocsmákban: 

,,J.R. államellenes dolgokat mondott, L.B. horthysta dalokat énekelt (vendéglõ Dunaszerdahelyen,
vizsgálatban”; ,,Egykori magyar pártok funkcionáriusai (K.V., C.E.) a kocsmában olyan magyar dalokat
énekeltek, amiket azelõtt a régi magyar fasiszták szoktak (Komárom)”; ,,Hat magyar nemzetiségû lakos
a kocsmában horthysta himnuszt énekelt (Szenci járás, Jóka község)”* (*Kaplan 2005:544,528.,577.) A
szimbolikus gesztusok egyik legszebb példáját Ipolyságról jelentették, ahol ,,a molnár felesége egy négy
méter hosszú magyar trikolórral ellátott koszorút helyezett a temetõ bejratához (P.L., Ipolyság)” 

A szovjet csapatok ,,rendteremtése” után a jelentések általános letargiáról kezdenek
beszélni a felvidéki magyarok körében. Aktivitásuk megcsappan, pontosabban más for-
mát ölt. Egy helyen valaki ,,az összüzemi aktíván nem ért egyet azzal, hogy táviratot
küldjenek a CSKP KB-nak, sõt azt mondja, hogy a magyarországi események nem ellen-
forradalmi puccs, hanem a magyar nép elnyomók elleni felszabadító harca (K.B., magyar
nemzetiségû, Léva, vizsgálati fogságban)”. Novembertõl, miután a CSKP Fond solidari-
ty néven ún. gyûjtést szervez a ,,magyar forradalom javára” (értsd: a Kádár-kormány
megsegítésére), esetenként egy-egy renitens eset tûnik föl: Handlován ,,a magyar nemze-
tiségû munkatársak nem léptek be a Szolidaritás Alap számára felajánlott vasárnapi mû-
szakba”; máshol elutasítják keresetük egy százalékának fölajánlását ugyanerre a célra;
néhányan visszavonják a forradalom elõtt benyújtott párttagság iránti kérelmüket stb.
Kaplan fontosnak tartja megjegyezni, hogy az elutasítók között feltûnõen sok a magyar
nemzetiségû (a nemzetiséget sok jelentés szó szerint feltünteti), amit nem lehet másnak,
csak a passzív ellenállás formájának tekinteni. Az ,,apró hõstetteket” jócskán túllépõ, bá-
torság és emberiességi szempontból egyaránt óriási értékûnek minõsíthetõ egy pozsony-
püspöki illetõségû személy kezdeményezése: ,,Pozsonypüspöki, Pozsonyi járás, ebben a
faluban E.F. tanítónõ gyógyszerek és más dolgok gyûjtését szervezi a magyarországi se-
besültek számára”, a zöldhatáron illegálisan folytatott élelmiszer-szállítás (fõleg Közép-
Szlovákia térségében), másutt felkelõk megvendégelése: ,,A feleségem emlékszik arra is,
hogyan jöttek át a határon a felkelõk, akiket aztán itt megvendégeltek, mint például
Gesztetén” (Szanyi József visszaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 14.), továbbá azoknak a
Szenc járásbeli családoknak az esete, akik az iránt érdeklõdtek a hatóságoknál, lehet-e el-
esett forradalmárok árváit örökbe fogadni.

Nem hallgatható el ugyanakkor az a fajta csehszlovák ,,segítség”, amelynek kivitele-
zésében magyar nemzetiségûek is segédkeztek, tekintet nélkül arra, kényszerbõl tették-e
vagy azért, mert a Nagy Imre-i forradalommal õszintén nem szimpatizáltak.

,,A soviniszta gyûlölet lángolt a szlovák hadseregben a magyar forradalommal és minden magyarral
szemben... Ugyanakkor a szlovák politikai vezetés – karöltve a Magyarországról ide menekült Grósz
Károly kommunista vezetõvel – mindent megtett annak érdekében, hogy a Kelet-szlovákiai Gépgyárban
felszerelje az ide menekülõ – késõbb Pufajkás néven szereplõ – elvetemült kommunistákat.” (Idõsebb
Kmeczkó Mihály visszaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 18.)

A Szlovák Kommunista Párt képviselõi – fõleg Pavol David, a SZKP központi titkára –
és a magyar kommunisták viszonylag gyakori operatív kapcsolatban voltak az erre kiren-
delt két központban, a közép-szlovákiai Besztercebányán és Kassán. (Kaplan, 2005, 453.,
463.) A jelentések kitérnek Kossa István magyar miniszterre, aki 1956. október 30-tól Po-
zsonyban ,,várakozott” (Kaplan, 2005, 453.) és mint a jelentés megjegyzi, novembertõl ta-
láltak neki ,,munkát”: megtették õt a Magyarország felé irányuló kommunista propaganda
egyik vezetõjévé. (Kaplan, 2005, 453.) Valószínûleg az õ nevével kapcsolatos az Új Szó c.
pozsonyi napilap 1956-os tevékenysége; az újság 1956. október 28. és december 2. között
a központi pártszervek utasítására magyarországi terjesztésre szánt rendkívüli különszámo-
kat jelentetett meg, s nemcsak ennek írásában, hanem Magyarországra szállításában és ter-
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jesztésében is részt vettek felvidéki magyarok. Számos magyarul tudó pártembert ,,dobtak
át” ún. speciális egység tagjaként ,,új kommunista pártszervezeteket alapítani” (Kaplan,
2005, 470.) és ,,rendszerhû” magyarok minden bizonnyal részt vettek a forradalom napja-
iban kém-, illetve kémelhárítási tevékenységben Magyarország illetve a hazájuk területén,
például egy bizonyos Molnár ezredes vezetése alatt. (Kaplan, 2005, 446.) 

,,Magyar nemzetiségû kommunisták jártak át a határon, hogy Magyarországon agitátorként mûködje-
nek, hogy nyomtatványokat, szórólapokat és jelszavakat szállítsanak, amelyeket egy speciális nyomdabi-
zottság készített Pozsonyban. Három vrbovcei funkcionárius október 24. óta minden éjjel nyomtatványo-
kat szállított, a Losonci járásból pedig éjjel-nappal körülbelül 70 magyar kisebbséghez tartozó agitátor járt
át a határon. Pozsonyból rövidebb idõre magyarországi küldetésbe ment napi rendszerességgel kilenc
agitáror... Trubka, Bartoš, Ivan, Bažant, Holiè, Vavrinec, Florian, Spevák, Dušan fedõnév alatt.”

A beavatkozás idõnként szokatlan formákat öltött: 

,,Ez (ti. a beavatkozás – VB) tudomásom szerint Kassáról ruha- és élelmiszerszállítmány, tehát huma-
nitárius segély köntöse alatt történt. A teherautók, amelyek az árut szállították, nemcsak Miskolra, illetve
Borsod megye egyéb településeire, hanem Budapest-
re is eljutottak. Ezek gépkocsivezetõi és kocsikísérõi
a járási és kerületi pártbizottság és nemzeti bizottság
magyarul is beszélõ /de a legtöbb esetben nem ma-
gyar származású/ tisztségviselõi voltak. Esõrendû fel-
adatuk a helyzet naprakész felmérése, az esetleges
csehszlovákiai katonai beavatkozás elõkészítése, va-
lamint a magyarországi elvtársak megszervezése volt.
Ennek az akciónak egyik fõ irányítója az 1990-ben el-
hunyt /egy idõben a kerületi nemzeti bizottság elnö-
keként tevékenykedõ/ cseh származású /magyarul ki-
tûnõen beszélõ/ magyarbarát Choleva volt”. (Kolár
Péter visszaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 17.). 

Mindezek ellenére a korábban jelzettek-
hez hasonló óvatossággal kezelendõ az a
CSKP KB elé 1956. december 29-én terjesz-
tett jelentés (7), amely így fogalmaz:,

,Külön ki kell emelni a magyar nemzetiségû állam-
polgárok egyértelmû állásfoglalását. A magyar állam-
polgárok világosan kifejezésre juttatták hûségüket a
párt és a kormány iránt. Csak kivételes esetekben vol-
tak jelei annak, hogy a magyar lakosok átvették és közvetítették az ellenforradalmi elemek követelését.” 

Csehszlovákia ,,gyõzelme” 

A csehszlovák állampárt 1956-ot saját pozícióinak megerõsítésére tudta kihasználni,
többek között úgy is, hogy bizonyos gazdasági intézkedések foganatosításával azt sugall-
ta a lakosság számára, mintha a megõrzött nyugalomért cserébe kedvezményeket adna.
Így került sor 1956 utolsó hónapjában – március után az évben már második alkalommal
– bizonyos árcsökkentésre, amivel a rendszer egy ideig sokakat képes volt félrevezetni:
,,Teljes bizalommal volt minden magyar aziránt, hogy ha kimennek a bolsevista zsandá-
rok, akkor az itteni csehszlovák politikai visszazökken egy humánusabb – legalább a két
világháború közötti – republika demokráciájához”. (Tarics János visszaemlékezése.
Kmeczkó-kézirat, 23.) Hozzáveendõ még, hogy a magyarországi és a felvidéki többszö-
rösen meggyalázott nemzettudattal ellentétben Csehszlovákiában másféle állapotok ural-
kodtak: 1945–1948 etnikai tisztogatásának itteni ,,sikere”, a jókor és jó helyeken alkalma-
zott nacionalista propaganda például arról, hogy a magyar forradalmárok célja ,,Szent Ist-

,,A soviniszta gyűlölet lángolt a
szlovák hadseregben a magyar
forradalommal és minden ma-
gyarral szemben... Ugyanakkor
a szlovák politikai vezetés – kar-
öltve a Magyarországról ide me-
nekült Grósz Károly kommunis-
ta vezetővel – mindent megtett
annak érdekében, hogy a Kelet-
szlovákiai Gépgyárban felszerel-
je az ide menekülő – később Pu-
fajkás néven szereplő – elvete-

mült kommunistákat.”
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ván birodalmának felélesztése, azaz a klerikálisok uralma Mindszenty vezetése alatt. Fõ
céljuk a fölkelés kiterjesztése Szlovákiára, aztán Szlovákia beolvasztása Magyarország-
ba”; ,,Elsõ fegyverük a nacionalizmus volt. Azt híresztelték, hogy a magyarok vissza akar-
ják foglalni a Felvidéket” (Magyar Ferenc visszaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 22.), to-
vábbá Csehszlovákia geopolitikai fontosságának gyors felfogása, meg az a tény, hogy itt
nem állomásozott szovjet katonaság – mindezek érthetõvé teszik, miért fogadták a Népi
Milícia tagjai október 31-én a belügyminiszter napi parancsát a mozgósításról egyes he-
lyeken örömteli hurrával. A visszaemlékezõk szavai némileg persze árnyalják a képet: 

,,A szlovák nép nagyobbik része a magyar forradalom ellen foglalt állást, és jólesõ érzéssel várta, hogy
az orosz haderõ mielõbb vérbe fojtsa a megmozdulást. Egy kisebb rész – fõleg a szlovák földmûves ré-
teg – bensõjében a magyar forradalom mellett tette le voksát, remélve, hogy annak gyõzelme után nálunk
is megszûnnek az Egységes Földmûves Szövetkezetetek, és visszakapják a földjeiket” (Tarics János visz-
szaemlékezése. Kmeczkó-kézirat, 23.).

A kommunista Csehszlovákiának 1956 ,,jól jött”, mivel ürügyül szolgált a társadalom
még teljesebb kontrolljához, amit a propaganda hatására a lakosság közönnyel, a párthoz
hûségesek pedig egyenesen örömmel fogadtak: ,,A pártkészültséget a funkcionáriusok
üdvözölték és helyeselték”. Mára fordult a történelmi kocka, és több cseh és szlovák tör-
ténész szomorúan ismeri el Csehszlovákia retrográd, reakciós történelmi szerepét az
1956-os magyar forradalom leverésében. Csehszlovákia viselkedése a magyar esemé-
nyek idején ,,sorsdöntõ viselkedés volt, és a mai napig mementóul kellene szolgálnia,
minként nem szabad saját szomszédainkkal szemben viselkednünk” – írja Jirí Ješ. (8)
Karel Kaplan pedig ekként értékeli az eseményeket: ,,A csehszlovák vezetés nagyon
rossz szerepet vállalt, amikor a történelem szempontjából reakciós és antidemokratikus
tényezõ szerepét vette magára”.
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Vajda Barnabás
Komárom, Selye János Egyetem, 

Tanárképzõ Kar, Történelem Tanszék 

Egy interjú kérdéssor validálása: 
a motivációs tanítási gyakorlat 

vizsgálata
Ritkán publikálják azokat a folyamatokat, amelyeken keresztül egy

kutatás mérőeszközeinek érvényesítését és megbízhatóságát kívánják
biztosítani a kutatók. Ez azért sajnálatos tény, mert kutatást nem 

lehet érvénytelen, illetve megbízhatatlan eszközökre alapozni. 
Írásunk azt a folyamatot kívánja bemutatni, amelyben egy interjú
validálása megtörtént, példát nyújtva elsősorban azoknak a kezdő,

szakdolgozatukat író vagy kvalitatív kutatásban kevéssé járatos 
kutatóknak, akik egy interjú kérdéssor segítségével gyűjtött adatokra

szeretnék kutatásukat alapozni. 

Minden kutatás során felmerül az érvényes mérõeszközök használatának prob-
lémája. Amennyiben a mérõeszközünk – legyen az kérdõív, interjú, megfi-
gyelési kategória-rendszer, vagy bármilyen más eszköz – nem érvényes, va-

gyis nem azt méri, amit mérni szeretnénk, kutatást nem alapozhatunk rá. Szokolszky
(2004) így határozza meg az érvényesség fogalmát: „A kutatómunka alapvetõ minõségé-
re utaló átfogó jellemzõ, amely azt jelzi, hogy a kutatás során az egyes kutatási folyama-
tok (az operacionalizálás, a mérés és a következtetés) megfelelõen történnek, és ennek
következtében tartalmilag és módszertanilag megalapozott a kutatás.”. (585.) Kutatásunk
minõsége tehát alapvetõen függ a mérõeszközök minõségétõl, ezért különösen fontos
azok precíz és alapos érvényesítése. A validálás folyamata több tényezõtõl függ: kvalita-
tív vagy kvantitatív kutatásról van-e szó, milyen kutatási paradigmában dolgozunk, illet-
ve magától a mérõeszköztõl. A kutatás érvényessége önmagában még nem biztosítja a
kutatás sikerét. A koncepcióval szorosan összefügg a megbízhatóság fogalma, melyen
Szokolszky (2004) a következõt érti: „A megbízhatóság a mérési eredmény stabilitására,
konzisztenciájára utal, azaz arra, hogy mérés megismétlése esetén az eredetivel azonos
vagy közel azonos értékeket kapunk.” (598.) Cohen, Manion és Morrison (2000) szerint
a megbízhatóság szükséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek, míg az érvé-
nyesség elõfeltétele a megbízhatóság.

Jelen cikk egy interjú validálásának lépéseit mutatja be, példákkal illusztrálva. A mé-
rõeszköz érvényesítésének célja, hogy a tanári motiváció diákokra gyakorolt hatását és a



129

Szemle

motivációs tanári gyakorlatot (Dörnyei, 2001) vizsgálja. A kutatás elõzményének tekint-
hetõ az az esettanulmány, amelyrõl már részletesebben beszámoltunk az Iskolakultúra
2005 decemberi számában. (Mezei és Csizér, 2005) Ez a tanulmány szolgált alapul a
most bemutatandó interjú elkészítéséhez, álljon tehát itt egy rövid összefoglaló, majd kö-
vetkezzenek a mérõeszköz validálásának lépései.

Bár a tanárnak nagy szerepe van az idegen nyelvi motiváció kialakításában és fenntartá-
sában, kevés empirikus kutatás vizsgálja, pontosan milyen is ez a hatás, és hogy mi az ösz-
szefüggés a tanár motiváló ereje és a diák idegen nyelvhez való viszonya, illetve idegen
nyelvi teljesítménye között. Ilyen kutatás például Dörnyei és Csizér (1998), illetve Mezei
és Csizér (2005) tanulmánya. Ez utóbbiban esettanulmány keretében arra kerestük a vá-
laszt, egy bizonyos tanár hogyan motiválja diákjait, és ennek milyen hatása van a motivált
tanulói viselkedésre. Az esettanulmány egyértelmûen rávilágít arra a tényre, hogy a tanár-
nak milyen erõs motiváló hatása van, melyek azok a stratégiák, amelyek erõsebben megje-
lennek, és melyek azok, amelyek kisebb hangsúlyt kapnak. Mivel kvalitatív kutatásról van
szó, ennek fontos eleme a tanár nézõpontja, a tanár hangja (Elbaz, 1991), így értelemsze-
rûen a módszertani trianguláció egyik eleme a tanári interjú volt. A trianguláció az az elv,
mely a megfigyelt konstrukciót több nézõpontból vizsgálja, így erõsítve meg annak érvé-
nyességét. Cohen, Manion és Morrison (2000) a trianguláció következõ típusait különböz-
teti meg: idõbeli (hosszanti vagy keresztmetszeti), térbeli (különbözõ populációk vizsgála-
ta), szintbeli (egyének, csoportok, szervetek, társadalom nézõpontjának egybevetése), el-
méletre alapuló (a különbözõ elméletek magyarázó ereje), személyi (több kutató vesz részt)
és módszertani (több módszer együttes használata, például interjúk, kérdõívek, megfigye-
lés, stb.). A következõkben a módszertani trianguláció egyik elemének, az interjú
validálásának mások számára is hasznosítható lépéseit ismertetem. Feltételezem, hogy a
kutatás célját már meghatároztuk, a kutatási kérdéseket megterveztük és ez alapján világos-
sá vált, hogy az egyik adatgyûjtõ eszköz az interjú lesz. McCracken (1988) a következõ
négy fázist említi az interjú megtervezése során:

– a szakirodalom áttekintése, kategóriák felállítása és az interjú tervezése;
– a kultúrához köthetõ kategóriák áttekintése és az interjú megtervezése;
– a kultúrához köthetõ kategóriák felfedezése, illetve maga az interjú;
– az interjú kielemzése, újabb kategóriák felállítása (tehát a ciklus kezdõdik elölrõl). 
A szerzõ a kultúra fogalmát a lehetõ legtágabban értelmezi, tehát nem csupán a

kultúraspecifikus fogalmakat és tárgyakat kell ide értenünk, hanem az egyén identitását,
mikro- és makrotársadalmi helyzetét, egyénhez és társadalomhoz való viszonyát, vagyis
mindent, ami az egyént, a vizsgált fogalmakat és konstrukciókat, a kutatásban résztvevõ-
ket és a kutatással bármilyen módon kapcsolatba kerülõ szereplõket érinti, így a tanárok
és diákok helyét és szerepét, egymáshoz való viszonyát, kötelességeit, feladatait stb.

A fenti négy nagy fázist további apróbb lépésekre bontva az interjú érvényesítésének
építõkockáit kapjuk. ez alapján már megtervezhetõ az interjú validálásának összes fázi-
sa. Lássuk tehát részletesen.

Elsõ lépés: önreflexió. Ebben a fázisban alaposan átgondoljuk, milyen céllal készítjük
az interjút, mire akarunk választ kapni, mint kutatók mit gondolunk a vizsgált területrõl,
miért fontos a kutatás, megfelelõ-e a kutatási kérdés, milyen konstrukcióra alapozzuk a
vizsgálatot, stb. A szakirodalom elõzetes áttekintése nagyban hozzájárul ahhoz, hogy eb-
ben a lépésben alapvetõen milyen irányban indulhatunk el, mivel az elmélet, melyre
munkánkat alapozzuk ezt erõteljesen befolyásolja. Motivációs stratégiákkal foglalkozó
kutatásunkat Dörnyei (2001) négyfázisú motivációs tanári gyakorlatára építettük. Ebben
a szakaszban ötletbörze formájában kerültek a papírra a gondolatok, a gondolatok áram-
lását pedig nyilak és alárendelt, fölérendelt viszonyok segítették, például: „Mit akar a ta-
nár elérni? Mit takar ez [a motivációs gyakorlat]? – hozzáállás megváltoztatása? –
viselkedés? – jobb jegyek? – a jó nyelvtanuló [fejlesztése]? – lelkesedés? – folyékonyabb
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angolnyelv tudás? – több energia befektetés?” Az önreflexió más formában is történhet,
például a szabad, áramló gondolatokat mondatok formájában is papírra vethetjük (free
writing). Ennek a szakasznak a végén ideális esetben máris újrastrukturálódnak a gondo-
lataink: módosulhat a kutatási kérdés, vagy újabb ötletek merülhetnek fel az interjú té-
máival kapcsolatban. Ez alapján már megtervezhetõek az interjú nagy témakörei, illetve
a témakörökön belüli egyes kérdések is. A motivációs tanítási gyakorlattal kapcsolatos
interjúban ez a szakasz két nagy témakört eredményezett: a tanári praktikákkal kapcso-
latos kérdések; a tanárok hozzáállása a motivációs tanári gyakorlathoz és meggyõzõdé-
sük ezekrõl a technikákról.

Második lépés: a tanárok gondolatai. A két nagy témakör kijelölését követõen megkér-
deztünk öt tanárt arról, mit gondolnak ezekrõl a technikákról. Azt kértük tõlük, írják le
gondolataikat, illetve fejezzék be a következõ mondatot: „Én úgy motiválom a tanítvá-
nyaimat, hogy…”. Ezek a gondolatok négy gépelt oldalnyi adatot eredményeztek, mely
kiváló alapot nyújtott ahhoz, hogy különbözõ kategóriákat állítsunk fel, valamint orien-
tációs pontnak is bizonyultak. Bármilyen jellegû is a kutatás, mivel tanárok, diákok a
résztvevõk, véleményüket majdnem minden esetben megkérdezhetjük, így elõzetes ké-
pet nyerhetünk a vizsgálni kívánt konstrukcióról. Esetünkben ezek a kategóriák nagy-
mértékben hozzájárultak ahhoz, hogy az interjú kérdéssort érvényesnek tekinthessük.

Harmadik lépés: kategóriák kialakítása. A tanároktól, diákoktól kapott válaszokat ka-
tegóriákba rendezzük. Mivel ebben a fázisban még nem nagy mennyiségû adatról van
szó, ez viszonylag egyszerû módon elvégezhetõ folyamat. Az elõzõ pontban már utaltunk
rá, itt megerõsítjük: mivel a tanároktól nyert információt elõbb szerkesztettük kategóri-
ákba, és késõbb vetettük össze Dörnyei (2001) kategóriáival, ez a tény két oldalról is tá-
mogatja a konstrukció érvényességét. Egyrészt a kategóriák érvényességét bizonyítja,
mivel azok egybevethetõek egy már létezõ rendszerrel, másrészt empirikus bizonyítékul
szolgálnak egy elméleti koncepciónak. A kategóriák kialakításánál szakértõk, kutatók is
hasznos ötletekkel szolgálhatnak, de mindig tartsuk szem elõtt a konstrukciót, amelyre a
kutatást építjük, mivel csak így biztosítható, hogy az úgynevezett konstrukcióérvényes-
ség a lehetõ legnagyobb legyen.

Negyedik lépés: az elsõ interjú kérdéssor. Ebben a szakaszban történik a mérõeszköz
elsõ formájának létrehozása. A megállapított kategóriák alapján, és az elõzetes ötletbör-
ze gondolatait is beépítve intuitív alapon összeállítható az elsõ kérdéssor. Elõször hasz-
nos nagyobb témák köré szervezni az interjút, majd ezek alapján a kisebb kérdéseket ösz-
szeállítani, és promptokat tervezni a kérdésekhez, melyek alternatív módon próbálják a
résztvevõt minél részletesebb válaszra bírni. Promptokat, vagyis a fõkérdés alá tartozó
egyéb kérdéseket („súgót”) célszerû készíteni arra az esetre, ha az interjúalany nem érte-
né a kérdést, illetve nem a kérdésre válaszolna. Ezek az alternatív emlékeztetõ kérdések
az interjú készítõjének segítenek abban, hogy visszaterelje a válaszadót az interjú erede-
ti céljának irányába. A kérdések lehetõleg feltáró jellegûek legyenek, a kifejtendõ kérdé-
sek mindig sokkal gazdagabb adatokat eredményeznek. Egy példa álljon itt a kutatásból,
mely egy eldöntendõ kérdés és egy kifejtendõ kérdés kombinálásával jut gazdag adatok-
hoz: „Szeretsz tanítani? Miért?” A megfelelõen megfogalmazott kérdések szintén nagy-
mértékben hozzájárulnak az érvényes mérõeszköz kifejlesztéséhez. Kerüljük a túlságo-
san szakmai jellegû szavakat, illetve az olyan terminusokat, melyeket a válaszadók fél-
reérthetnek. Mindig tartsuk szem elõtt, kik lesznek az interjúalanyok, és ez alapján egy-
szerûsítsük a kérdéseket, amennyire lehet. A kérdések sorrendjét logikus egymásból kö-
vetkezésük alapján határozzuk meg, az általánosabbtól haladjunk a specifikusabb felé.

Ötödik lépés: szakértõ bevonása. Nem elég, ha a kutatás tervezõje úgy gondolja, a kér-
dések lefedik a szakirodalomban leírtakat és megfelelõen figyelembe veszik a vizsgált
konstrukció elemeit. Egy külsõ szemlélõ bevonása, aki ráadásul szakértõje is az adott te-
rületnek, elengedhetetlen fontosságú, mivel olyan problémákra világíthat rá, amelyek el-
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kerülték a figyelmünket. Javaslatokat tehet mind tartalmi, mind formai tekintetben, a kér-
dések megfogalmazásától kezdve azok sorrendjéig. Javasolhat új területeket, illetve kér-
dések elhagyását, összevonását stb. A szakértõ javaslatait megfontolva érdemes újra-
strukturálni az interjút. Esetünkben a kérdések sorrendjét érintette a legfõbb változás,
amely az újraszervezés után annyira jól sikerült, hogy a késõbbiekben nem is kellett raj-
ta változtatni, így például a következõ kérdés a második rész elejére került, mivel ez bi-
zonyult a legáltalánosabb kérdésnek: „Szerinted kinek kell motiválnia a diákokat?” Az
átdolgozott kérdéssort megmutathatjuk egy másik szakértõnek.

Hatodik lépés: az interjú. Fontos lépés elõzi meg az interjút, méghozzá az interjúalany
kiválasztása. A nem megfelelõ válaszadó kiválasztása veszélyezteti az interjú érvényes-
ségét, tehát törekedni kell egy kooperatív, megfelelõen motivált, vagyis nyitott, a kuta-
tást segíteni akaró személy kiválasztására, valamint arra, hogy a viszony ne legyen se túl
formális, se túl informális, mert mindkettõ megnehezítheti az interjúkészítést, elõbbi az
esetlegesen kevés adattal, utóbbi az elfogultsággal. Az interjút lehetõleg zavartalan kö-
rülmények között vezessük le.

Hetedik lépés: az interjú átírása és kielemzése. Az interjú szöveghû átírása után követ-
kezhet annak kielemzése, ez azt a cél szol-
gálja, hogy a nem megfelelõ kérdéseket ki-
szûrhessük és az interjút minden tekintetben
javíthassuk. Ennek érdekében a következõ
lépések történhetnek: a kérdések struktúrájá-
nak, szavainak megváltoztatása, amennyiben
a válaszadó nem értette vagy félreértette a
kérdést; a kérdések logikusabb sorba rende-
zése vagy más logika szerinti csoportosítása;
kérdések teljes újrafogalmazása vagy újraér-
telmezése; a promptok megváltoztatása,
esetleg a fõ kérdés promptra cserélése, új
promptok megfogalmazása. Ez a szakasz az
interjú tartalmi érvényességét célzott javítani
azáltal, hogy arra összpontosít, vajon a vá-
laszadó miként reagált az interjú ezen korai
változatára. A motivációs stratégiákról szóló

kutatásban a következõ változtatások történtek ebben a fázisban: kifejtendõ kérdés hoz-
záadása (eredeti: „Szerinted kinek kell motiválnia a diákokat?”, hozzáadott kérdés: „Ho-
gyan motiválja a diákot a tanár / a diák / a szülõk?”); prompt vált fõkérdéssé (eredeti kér-
dés: „Mennyire rugaszkodsz el a könyvtõl ill. a tanmenettõl az óráid során?”, prompt:
„Hogyan variálod az órai anyagokat? Hogyan teszed változatossá az óráidat?”); kérdés
struktúrájának megváltoztatása (eredeti: „Szerinted milyen szerepe van a célkitûzések-
nek a nyelvórán?”, új forma: „Szerinted miért fontosak a célkitûzések a nyelvórán?”);
teljes kérdés újraformálása (eredeti kérdés: „A diákok milyen kapcsolatba kerülnek egy-
mással az óráidon?”, új kérdés: „Hogyan szervezed a diákok közti munkát az órákon?”);
új kérdés felmerülése („Hol tanultad ezeket a trükköket?”). Természetesen számos más
lehetõség elképzelhetõ, de ezekben mind közös, hogy az interjú javításával és gördüléke-
nyebbé tételével a céljuk az érvényes interjú kialakítása.

Nyolcadik, kilencedik, tizedik lépés: az 5–7. lépések ismétlése. A lépések ciklikus megis-
métlésével mind közelebb jutunk a vágyott célhoz, az érvényes interjúhoz. Ennek érdekében
ismételjük meg a lépéseket, mind jobban finomítva az egyre jobb és jobb kérdéssoron.

A fent leírt lépéseket követve érvényes interjú-kérdéssorhoz jutunk, mivel a folyamat
során az interjúk validálásában járatos szakértõk tanácsain kívül figyelembe vettük a
vizsgált konstrukció szakirodalmát, intuíciónkat, a résztvevõk meglátását, valamint kuta-

Fontos a körültekintés, minden
apró mozzanat megvizsgálása,

amiben a kutatás validálási sza-
kaszába bevont szakértők sokat
segíthetnek. Amennyiben meg-
győződünk róla, hogy minden
lépést megtettünk az érvényes
interjú kialakításának érdeké-

ben, bizonyosak lehetünk afelől,
hogy a kutatás biztos 

alapokra épül.



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

06
/1

0

132

tási területünk szakértõinek bevonásával is hozzátettünk a validálás folyamatához. Ki
kell azonban emelni, hogy a motivációtól eltérõ kutatási területek és kutatási kérdések
más, azonos jellegû, ám ugyanilyen fontos lépéseket eredményezhetnek. Fontos a körül-
tekintés, minden apró mozzanat megvizsgálása, amiben a kutatás validálási szakaszába
bevont szakértõk sokat segíthetnek. Amennyiben meggyõzõdünk róla, hogy minden lé-
pést megtettünk az érvényes interjú kialakításának érdekében, bizonyosak lehetünk afe-
lõl, hogy a kutatás biztos alapokra épül.
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Solaris: a tükröt tartó Másik 
Lem, Tarkovszkij, Soderbergh

A filmtörténetben ritkán fordul elő, hogy egyazon irodalmi 
forrásműből stílusában, elbeszélésmódjában, filozófiai és 

kultúrtörténeti vonatkozásaiban, sőt témáját tekintve is két olyan 
eltérő adaptáció szülessen, mint Andrej Tarkovszkij 1972-es és Steven

Soderbergh 2002-es Solarisa. 

Mindkét film határozottan eltávolodik a Lem-regénytõl, stílszerûen úgy is fogal-
mazhatnánk, hogy míg Lem Solarisa a Tudomány, addig Tarkovszkijé az Er-
kölcs, Soderberghé pedig a Szerelem körül kering. Ennek fényében joggal me-

rül fel bennünk a kérdés: vajon miért éppen Stanis³aw Lem tudományos-fantasztikus re-
gényét választották filmjük alapjául e rendezõk, ha ilyen radikálisan eltérnek tõle? 

Lem

A válasz magában a regényben, annak filozófiai tartalmában és tematikus összetettsé-
gében rejlik. Lem Solarisának középpontjában kétségkívül egyfajta fenomenológiai in-
díttatású eszmefuttatás áll az emberi megismerés határairól, a tudományos gondolkodás
eredendõ és szükségszerû antropomorfizmusáról, ez azonban nem jelenti azt, hogy a fil-
mekben dominánssá váló erkölcsi-lelkiismereti megtisztulás, illetve a szerelem
újraátélésének lehetõsége tematikus motívumként ne volna jelen a regényben is. 

Mindössze arról van tehát szó, hogy mind Tarkovszkij, mind Soderbergh a regénynek
egy olyan dimenzióját vette alapul és használta saját mûvészi céljaira, amelyet Lem má-
sodlagos fontosságúnak tekintett. A szerzõ ezt meglehetõsen rossz néven vette, nem is
nyerte el egyik film sem a tetszését, holott az adaptációknak a forrásmûhöz és egymás-
hoz képesti radikális mássága épp a regényben megfogalmazott filozófiai állítást igazol-
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ja, amely szerint az ember nem tud mit kezdeni a számára ismeretlen, másfajta világok-
kal: „Tükröket akarunk, saját eszményített képünket keressük.” (Lem, 1977, 76.)
Tarkovszkij számára a Solaris saját mûvészi hitvallásának, értékrendjének, az általa õr-
zött kulturális hagyományoknak a tükre, mint ahogyan Soderbergh Solarisa is híven tük-
rözi azt a kulturális és filozófiatörténeti kontextust, amelybe beleágyazódik. 

A regény egyébként valósággal kínálkozik a megfilmesítésre, hiszen cselekményének
középpontjában a fõhõs és saját tudatalattijának valóságként érzékelt kivetülése, illetve a
fõhõsnek ezzel való interakciója áll. A pszichoanalitikus megközelítés szerint épp ezért a
Solaris, ha nem is álomként, de az álom metaforájaként értelmezhetõ, ami tökéletesen il-
lusztrálja a freudi álomelmélet azon tételét, amely szerint az álom annak a vágynak a ki-
fejezõdése, hogy a szubjektum visszakerüljön fejlõdésének egy korábbi, teljes kielégült-
séget biztosító szakaszába, ahol „képzet és észlelés között még nem tudtunk különbséget
tenni, vagyis az észlelés és tudat rendszere még nem differenciálódott”. (Baudry, 1999,
17.) Az álomban ugyanis a tudattalanban raktározott emléknyomok és a gondolati képze-
tek észlelésként jelennek meg, ezért fogjuk fel az álmot valóságként, és Kelvin is ezért
tekinti halott feleségének képmását valóságosan létezõ személynek, akihez érzelmileg
kötõdik, s akit önálló, az eredeti Harey-tól eltérõ identitással ruház fel. 

Ezt az értelmezést látszik alátámasztani az is, hogy a regényben számtalanszor utalnak
a történések álomszerûségére, a „vendégek” álmokból születõ létére. Ha pedig figyelem-
be vesszük Jean-Louis Baudry elméletét, aki szerint az álom mellett egyedül a mozi ap-
parátusa képes „észlelésként felfogott képzetek érzékelését nyújtani” (Baudry, 1999, 21.)
akkor nyilvánvalóvá válik, hogy a regény aligha tudta volna elkerülni, hogy megfilme-
sítsék. Hiszen már az elsõ oldalon – a Solarisra vezetõ út leírásában – számos olyan ki-
jelentést találunk [„A szkafander felfúvódott, és moccanni sem engedett többé. […] Sze-
mem lassan hozzászokott a sötétséghez. […] Mereven álltam a légpárnák közt, csak ma-
gam elé nézhettem.” (Lem, 1977, 5.)], amely egyszerre emlékeztet bennünket a mozi és
az alvás szituációjára. A sötétség, a viszonylagos mozgásképtelenség és passzivitás nem-
csak az alvás, hanem a moziélmény létrejöttének is elengedhetetlen feltétele, így a regény
nem csupán az álom, hanem a mozi apparátusának metaforáját is tartalmazza. 

Észlelés és tudat elkülöníthetetlenségének gondolata azonban a pszichoanalitikus ér-
telmezéstõl függetlenül is a regény központi témája, hiszen voltaképpen az ebbõl fakadó
érzékszervi alapú, antropomorf gondolkodás teszi lehetetlenné a Solaris jelenségeinek
megértését. A szolarisztika mint tudományág kudarcát az okozza, hogy a tudósok a boly-
gó alakjában a Kozmosszal, az emberi fogalmakkal definiálhatatlan, emberi léptékkel
mérhetetlen Ismeretlennel találják szembe magukat. Az ember azonban természetébõl fa-
kadóan nem tud megszabadulni attól, hogy saját kategóriáiban, saját fogalomrendszeré-
ben gondolkodjon, hogy az õt körülvevõ világ jelenségeit érzékszervein szûrje át, és tö-
rekedjen azok okainak megértésére, noha éppen ez az érzékszervi benyomásokon alapu-
ló, „földhözragadt” gondolkodás szab gátat a megismerésének. 

A Solaris tehát tulajdonképpen a husserli idealista fenomenológia tudományos eszmé-
nyét, a végsõ igazolást tagadja. Husserl filozófiájában létezik egy olyan mezõ, az ún.
transzcendentális szubjektivitás, ami „minden értelemtulajdonítás és értelemigazolás ere-
deti tartománya”. (Husserl, 1997, 63.) Ennek a transzcendentális-fenomenológiai szférá-
nak az elsajátítási módszere a fenomenológiai redukció, amelynek révén „a mundán szub-
jektivitástól (az embertõl) a transzcendentális szubjektivitáshoz emelkedünk”. (Husserl,
1997, 64.) Az így létrejövõ transzcendentális én már nem ember-én, aki önmagát reális
tárgyként érzékeli egy eleve adottnak vélt világban, hanem egy abszolút módon önmagá-
ban és önmagáért létezõ szubjektum, aki a világ létének érvényességet kölcsönöz. Esze-
rint a gondolatmenet szerint a tapasztalati világ jelenségei a szubjektum tudati korrelátu-
mainak tekinthetõk. Ha ez az ismeretelméleti koncepció helytálló volna, akkor a Solaris
nem jelentene megfejthetetlen rejtélyt a tudósok számára. Az ember azonban nem tudja
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felfüggeszteni a tapasztalati világ létében való hitét, mint ahogy azt a természetes beállí-
tódását sem tudja megváltoztatni, hogy önmagát reális érvénnyel ruházza fel. 

Heidegger a megismerõ alanynak és az õt körülvevõ, a megismerés tárgyát képezõ vi-
lágnak ezt a közös ontológiai elõjelen alapuló egybetartozását a világban-való-lét fogalmá-
val fejezte ki. Ez a világban-való-lét teszi végessé az emberi megismerést, ezáltal tagadja a
végsõ igazolás eszményét. Végsõ igazolás híján azonban nem beszélhetünk egy jelenség lé-
nyegének, okainak megcáfolhatatlan megértésérõl, pusztán lehetséges értelmezésekrõl. Ezt
bizonyítja az is, hogy Solarisszal kapcsolatban számos, gyakran egymásnak ellentmondó
hipotézis látott már napvilágot, amelyek mind más és más értelmezései a bolygó élettevé-
kenységeinek. A tudósok azonban nem hajlandóak lemondani a végsõ igazolás eszményé-
rõl, nem ismerik fel, hogy az emberi megismerés sajátosságai lehetetlenné teszik egy teljes
mértékben ahumanoid civilizáció jelenségeinek abszolút érvényû megértését. 

Meglehetõsen ironikus, hogy a pozitív tudományok eme lehatároltságának elfogadását
végül azoknak a „vendégeknek” a megjelenése idézi elõ, akik valóban a Solarison tartóz-
kodó tudósok tudati korrelátumainak tekinthetõk, jóllehet nem a husserli transzcendentá-
lis, hanem a természetes belsõlélektani beállítódás értelmében, ami nem függeszti fel a lé-
lektani realizmust. A „vendégek” a tudósokat egyedül önmaguk megismerésében segítik,
és az így bekövetkezõ „szókratészi fordulat”, a kozmológiai spekulációkat felváltó ember-
központúság teszi végül lehetõvé a kapcsolatfelvételt. A kommunikáció csak akkor válik
lehetségessé, amikor a bolygót másságában fogadják el, és tudományos meghódítása he-
lyett kizárólag arra törekednek, hogy saját emberi tapasztalataikat megosszák vele. 

A regény ily módon saját maga igazolja az adaptációkban testet öltõ eltérõ értelmezé-
sek létjogosultságát. Tarkovszkij szemében egyébként bármely irodalmi mû megfilmesí-
tése etikai kérdésnek számított, így komoly elvi-erkölcsi megfontolások állnak annak
hátterében, hogy a Solarist a saját szubjektív szûrõjén keresztül vitte filmre. Õ maga így
nyilatkozott errõl egy interjúban: „Ha egyszerûen nem vagyunk képesek arra, hogy a né-
zõre saját tapasztalata erejével hassunk, mint az irodalomban, akkor (a filmrõl van szó)
már becsületesebb a saját tapasztalatunkról beszélnünk. Az, hogy egy irodalmi mûvet
filmkockákba ’öntünk’, azt jelenti, hogy el tudjuk mesélni a vásznon az irodalmi forrás-
mûrõl alkotott saját verziónkat, a saját olvasói verziónkat.” (Interjú Tarkovszkijjal...)

Tarkovszkij

Tarkovszkij olvasói verziójában a Solaris tudományos-fantasztikus jellege szinte telje-
sen elvész, és filmje egy belsõ átalakulás, spirituális megtérés történetévé válik.
Tarkovszkij Solarisának ilyen jellegû értelmezéséhez azonban elengedhetetlen a rendezõi
életmû ismerete, a filmmûvészetben ugyanis talán egyetlen alkotó sem büszkélkedhet hoz-
zá hasonlóan koherens életmûvel. Hét nagyjátékfilmjét gyakran jellemzik egyetlen óriási
mû hét fejezeteként, amellyel Tarkovszkij azt a célt kívánta szolgálni, hogy a modernitás-
ban megsemmisülõ orosz ortodox tradíció vallási, kulturális és erkölcsi értékeit újrate-
remtse. Filmjeinek központi témája ennek megfelelõen a modernitásban láthatatlanná lett
spirituális transzcendencia láthatóvá tétele. A Solaris is errõl szól: Kelvin fejlõdéstörténe-
te azt mutatja be, hogyan válik a modern technikai civilizáció kiüresedett, tradicionális ér-
tékek nélküli, magányos emberébõl a saját lelke legmélyével, a megmagyarázhatatlannal
való találkozás révén egy erkölcsileg megtisztult, a közösségbe beilleszkedni tudó etikai
személyiség. Tarkovszkijnál tehát – Lem regényétõl eltérõen – Kelvin befelé forduló ön-
tapasztalása nem a tudományos megismerés végességének felismeréséhez, hanem magá-
nak az erkölcsi mértéket nem ismerõ tudománynak az elutasításához vezet. 

A legjelentõsebb változtatás a regény cselekményéhez képest a filmet keretbe foglaló
otthoni, földi jelenetek beiktatása, azonban éppen ezektõl válik spirituálisan értelmezhe-
tõvé a történet. Kelvin utazásának kiindulópontja – konkrét és átvitt értelemben egyaránt
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– a földi otthon, a földi közösség apjával, nagynénjével és a természettel. Ez a környezet
a modernitás elõtti erkölcsi értékek hordozója, Kelvin azonban idegenül mozog benne.
Ahogyan azt az apjával való beszélgetésbõl is megtudjuk, képtelen a kommunikációra,
pedig ez lenne a tradíció átörökíthetõségének elõfeltétele. Kelvin a technikai civilizáció
individuuma: csak a tényekben, a tudomány mindenhatóságában hisz. A Solarisra érkez-
ve azonban kénytelen szembenézni saját tudatalattijával, megelevenedett lelkiismereté-
vel, és ennek az élménynek a hatására megtagadja addigi érzéketlen racionalitását. Ha-
lott feleségének a Solaris gondolkodó óceánja által megelevenített képmását egyre in-
kább élõ embernek tekinti, akihez – paradox módon – valódibb érzések fûzik, mint az
igazihoz. Hareynak kulcsfontosságú szerepe van Kelvin átalakulásában: gyakorlatilag
Szókratész daimónjához hasonlítható, aki a lelkiismeret belsõ hangjaként az erkölcs ben-
sõvé válását segíti. 

Kelvin átalakuló karakterének filmbéli ellenpontja Sartorius: õ mindvégig hisz a raci-
onalitás legyõzhetetlenségében, és nem hajlandó elismerni, hogy – végsõ igazolás híján
– a pozitív tudomány óhatatlanul kudarcot vall a Kozmosz, a Másik megismerésében.
Kettejük konfliktusa abban a jelenetben élezõdik ki, amikor Kelvin térdre borulva átöle-
li az emberi érzelmeket valló Hareyt, Sartorius pedig dühösen ráripakodik, amiért „elve-
szítette a valóságérzékét”. Kovács András Bálint nem véletlenül nevezi elemzésében
Kelvint „ellen-Faustnak”, (Kovács és Szilágyi, 1997, 133.) hiszen a filmben Sartoriust
többször is Faustnak titulálják. 

Kelvin belsõ átalakulása végül saját maga és az emberiség megváltásának, sõt a tudo-
mányos probléma megoldásának is a kulcsa. Erkölcsi megtisztulása révén kiszabadul ad-
digi cselekvésképtelenségébõl, és a közösségteremtõ szerep felvállalásával istenivé ma-
gasztosul: azzal, hogy képes volt a megfoghatatlannal, saját lelkével, és ezen keresztül a
transzcendenciával való kapcsolatteremtésre, képessé válik a lélekhez hasonlóan meg-
magyarázhatatlannak elfogadott Másikkal, így a többi emberrel és a Solarisszal való kap-
csolatteremtésre is. Ezt a tudást az emberiségnek átadva megválthatja õket elszigetelt
magányukból, megtaníthatja õket az egymás iránti szeretetre, és így létrejöhet az a kö-
zösségbe tartozás érzése, amire Tarkovszkij a modernitás individuumokra épülõ világá-
ban mélabús nosztalgiával tekint. 

Kelvin megtérését kísérõ lázálmának nem véletlenül része feleségén kívül halott any-
ja is: az anya figurájával való újraegyesülés a pszichoanalitikus értelmezés szerint az
egyénnek a szimbolikus rend elõtti idillbe történõ visszatérésével a modernitást megelõ-
zõ kor idilli állapotát hozza vissza. Kelvinnek azonban a spirituális révbe érésért cserébe
áldozatot kell hoznia. Ismét elveszíti feleségét, a befejezõ jelenet – talányossága ellené-
re – mégis pozitív végkicsengésû: akár visszatér a Földre, akár nem, hazatérése akár
megmarad a Solaris tudatóceánján lebegõ fantáziaképnek, akár valóra válik, Kelvin már
visszatalált a gyökereihez, már képes azonosulni az apja által vallott tradicionális erköl-
csi értékekkel, és már ismeri a közösségbe való beilleszkedés módját is.

Tarkovszkij filmjének elemzésénél nem hagyhatjuk figyelmen kívül azt az egyéni stí-
lust sem, amely alkalmas ennek a mély gondolatiságnak a közvetítésére. A rendezõ stílu-
sának egyik legmeghatározóbb jegye „az idõ múlását a filmkockákon belül kifejezõ rit-
mus”. (Tarkovszkij, 2002, 113.) Az idõszervezés nála nem elsõsorban a montázson keresz-
tül valósul meg, hanem az egyes filmképekben megörökített idõ által. Mindez összefügg
Tarkovszkij azon törekvésével, hogy filmjeit minél élményszerûbbé, közvetlenebbé te-
gye, és a nézõk inkább átéljék, semmint értelmezzék õket. Ez indokolja a hosszú beállí-
tásokat, amik gyakran a kép mélységébe belekocsizó kameramozgással válnak még
hangsúlyosabbá: a nézõ általuk tudja élményszerûen átélni, és ezáltal magáévá tenni azt
a meditatív-kontemplatív attitûdöt, amely így egyszerre lesz a filmkészítõnek, a film sze-
replõjének és a film nézõjének sajátja, és ami elõfeltétele a transzcendentális-szimboli-
kus tartalom megnyilatkozásának. Kitûnõ példák erre a film elején, a természetes kör-
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nyezetben játszódó hosszú beállítások, a modern civilizáció monotonitását éreztetõ autó-
út, vagy magának az óceánnak a képei. 

Ez a képkomponálási mód tökéletes összhangban van a deleuze-i filmelmélet idõ-kép fo-
galmával. Ez az elbeszélésnek egy olyan új formáját jelöli, amely közvetlen módon képes
gondolatok, illetve „érzékfeletti, virtuálisan létezõ világok megjelenítésére”. (Kovács, 1997,
49.) Ez az elbeszélésmód azonban már tudatosan reflektál arra, hogy ily módon nem a ta-
pasztalati valóságot ábrázolja, hanem folyamatosan álom és valóság, transzcendentális és
empirikus szféra határán mozog. A Solarisban ennek az elbeszélõi magatartásnak a leghang-
súlyosabb megnyilvánulása az a körsvenk, amely kiindulási pontjára visszaérve teljesen más
tárgyakat mutat, mint a kameramozgás kezdetekor. Ugyanerre példa az az irreális térszerve-
zés, amely Berton meghallgatásának felvételein, illetve akkor figyelhetõ meg, amikor Kel-
vin az állomás körfolyosóján megpillantja az elsõ „vendéget”. 

Tarkovszkij élményszerûségre törekvésének másik hozadéka, hogy azok az általa
használt szimbólumok sohasem szimbólumokként jelennek meg, hanem nagyon is
anyagszerûen; úgy is fogalmazhatnánk: sohasem jelekként, hanem eleve adott jelenté-
sekként. A Solarisban ilyen szimbólumokként funkcionálnak például a kulturális jeltár-
gyak: mindig van valamilyen dramaturgiai beágyazottságuk, ám ezen felül szimbolikus
jelentéssel is feltöltõdnek. Leghangsúlyosabbak az állomás könyvtárának kulturális
emblémái: a dekorációként szolgáló milói Vénusz, Breughel festménye, a Hamletbõl és
a Don Quijote-ból vett idézetek, Bach orgo-
namuzsikája, mind az emberiség letûnt kor-
szakának, a tradicionális kultúrának az alko-
tásai, amelyek a modern civilizáció sivársá-
gával szemben a régi kor iránti nosztalgiát
jelképezik. Kelvin kabinjában pedig ott ta-
láljuk Rubljov Szentháromság-ikonját,
amely nemcsak a láthatatlan transzcendentá-
lis szféra láthatóvá válásának szimbóluma,
hanem egyben önreflexív gesztus is, utalás
Tarkovszkij Rubljov-filmjére. 

Hasonló, dramaturgiai jelentésû motívum az esõ, a ló vagy az otthonról hozott föld,
amelybõl a film végére egy növény bújik elõ. Ezek a természettel való közösség, az ár-
tatlanság szimbólumai. De ugyanilyen szimbólum maga az óceán, ami a film folyamán a
lélek belsõ világának jelképévé lép elõ. A legleplezetlenebb metaforikus elem a fekete-
fehér/színes jelenetek lelkiállapotot tükrözõ váltakozása, de még ezeknek a kontrasztjai
is erõsen tompítottak: a Kelvin utolsó otthon töltött perceit bemutató jelenetben például
a szín eltûnése fokozatos, a váltás alig észrevehetõ a hajnali fények egyébként is mindent
szürkére redukáló tompasága miatt. 

Tarkovszkij szimbólumalkotása egyébként a filmelmélet fenomenológiai megközelíté-
sének alapgondolatát tükrözi, miszerint a film elsõdlegesen mindig karnális élmény, és
csak ezt követõen reprezentáció; a reflektált jelentés mindig a test és a tudat kommuni-
kációjának eredményeképpen jön létre. (Sobchack, 2004) Ez a gondolat viszont abból a
tételbõl indul ki, hogy a világban-való-lét megelõzi a reflexiót, és ezen a ponton ismét
szubjektum és objektum, észlelés és tudat, Én és a világ egybetartozásának heideggeri fo-
galmával találkozunk. A világban-való-lét fogalmának azonban Tarkovszkij filmjében a
megismerés lehatárolása mellett egy másik aspektusa is érvényesül, ez jelenti ugyanis a
közös alapot a más emberekkel való együtt-léthez is, és ennek felismerése teszi képessé
Tarkovszkij hõsét a közösségbe való beilleszkedésre. A heideggeri fogalom eme dimen-
ziójának elõtérbe kerülése azt mutatja, hogy Tarkovszkij még az eredeti regény filozófi-
ai vonatkozásait is igyekezett az orosz ortodox tradíció közösségi szelleméhez igazítani,
ami megerõsíti az értelmezés tükörkép jellegét. 

A kommunikáció csak akkor vá-
lik lehetségessé, amikor a boly-
gót másságában fogadják el, és
tudományos meghódítása he-

lyett kizárólag arra törekednek,
hogy saját emberi tapasztalatai-

kat megosszák vele.
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Soderbergh

Soderbergh filmje, ha lehet, még messzebb távolodik az eredeti regénytõl. Az õ Sola-
risa az örökké tartó szerelem története. Tarkovszkijhoz hasonlóan Soderbergh sem akart
klasszikus sci-fit készíteni, bár az 1972-es és a 2002-es Solaris között – épp Tarkovszk-
ij filmjének hatására – Ridley Scott Szárnyas fejvadásza radikálisan megújította a mûfa-
ji kánont. Soderbergh filmje emiatt közelebb áll a mûfajisághoz, mint Tarkovszkijé, jól-
lehet a sci-finek egy szerzõi stíluselemekkel átszõtt változatát képviseli. 

A legfõbb ok, ami miatt Soderbergh is tartózkodott attól, hogy egy alapvetõen a lát-
ványvilágra épülõ, konvencionális sci-fit készítsen, az, hogy Tarkovszkijhoz hasonlóan
õt sem a tudományos probléma foglalkoztatja. Sõt, Soderbergh Solarisában egy szó sem
esik a bolygóval való kapcsolatteremtés lehetõségérõl, illetve a bolygó megismerését cél-
zó tudományos kutatásokról. Soderbergh azonban nem is a fõhõs erkölcsi megtisztulását
helyezi filmje középpontjába, hanem Kelvin és felesége kapcsolatát. Noha alapjában vé-
ve az õ filmje is egy lélekben lejátszódó történetet mutat be, Tarkovszkij hõsétõl eltérõ-
en az õ Kelvinje a lelkiismeretével való megbékélés hozadékaként nem valamiféle spiri-
tuális megvilágosodást nyer, hanem – életének feláldozása árán – lehetõséget a szerelem
újraélésére. Tarkovszkij az eredeti regényhez képest talán kissé elnagyolta Kelvin és
Harey kapcsolatának ábrázolását, Soderbergh azonban azzal, hogy filmjének jelentõs ré-
szét a Kelvin és Rheya földi együttlétét felelevenítõ flashbackek töltik ki, olyannyira
nagy hangsúlyt fektet a szerelmi történet bemutatására, hogy a film szinte közelebb áll a
melodráma, mint a sci-fi mûfajához. 

A szerelmi szál elõtérbe helyezésével párhuzamosan – vagy talán annak következmé-
nyeként – újabb lényeges eltérés is kirajzolódik Soderbergh és Tarkovszkij Solarisa és az
eredeti regény között: amíg Lem regényének és Tarkovszkij filmjének hõse egyértelmû-
en Kelvin, Soderbergh Solarisában kérdésessé válik a férfikarakter központisága, a nõ
ugyanis sokkal dominánsabb lesz. Korcsog Balázs ezt úgy értelmezi, mint „kísérletet a
Solaris ’nõiesítésére’”. (Korcsog , 2003, 58.) Ugyancsak õ hozza fel ennek igazolására a
névváltoztatást: Tarkovszkij Harey-ja itt Rheya. Noha ez a változtatás nem Soderbergh
találmánya, mert már a regény angol fordításában is a Rheya név szerepelt, mégis van né-
mi relevanciája a film kapcsán. Korcsog a névben pusztán a nõ istennõvé emelésének
gesztusát látja, a feminista megközelítés azonban ennél sokkal nagyobb jelentõséget tu-
lajdoníthat a névnek. Rheya a görög mitológiában titanisz, akinek férje, Kronosz – Zeusz
kivételével – minden gyermekét lenyelte, mert attól tartott, hogy valamelyikük megfoszt-
ja õt a hatalmától. A filmbéli Rheya szintén férje miatt veszíti el gyermekét, így a femi-
nista értelmezés szerint az a végkifejlet, hogy a Rheyával való újbóli egyesülés kedvéért
Kelvin lemond arról, hogy visszatérjen a Földre, és ezzel lemond magáról az életrõl is,
ugyanolyan közvetett anyai bosszúnak tekinthetõ, mint Rheya azon cselekedete, hogy
Zeuszt megmentette apjától, ezzel elõidézve Kronosz bukását. 

A film nõközpontúságát támasztják alá a flashback-jelenetek is. Nemcsak azért, mert
ezekben a jelenetekben egyértelmûen a nõ érzelmi dominanciája, irányító szerepe érvé-
nyesül, hanem azért is, mert Tarkovszkij Harey-jától eltérõen ezeknek a flashbackeknek
egy része Rheya saját emléke. Ez lényeges változtatás ahhoz a nõalakhoz képest, aki
szinte semmilyen emlékkel nem rendelkezik önmagáról, és a saját öngyilkosságáról is
csak Sartorius és Kelvin elmondásából értesül. Tarkovszkij filmjében Harey – minden
emberi érzelme ellenére – önálló identitás nélküli lény, hangsúlyozottan Kelvin függvé-
nye. Rheya azonban egyre függetlenebb Kelvintõl, és egyre tudatosabban reflektál saját
létezésére, így sokkal inkább tekinthetõ autonóm személyiségnek, mint Harey. 

A nõ középpontba kerülésével egyidejûleg a férfi karaktere periferizálódik. Tarkovszkij
Kelvinjéhez képest sokkal alacsonyabb státuszú: nem múlik rajta a szolarisztika jövõje,
nem tud, és nem is akar kapcsolatot létesíteni a bolygóval, és arra sem törekszik, hogy
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bármilyen megoldást találjon a legénységet gyötrõ „vendégek” ellen. Cseppet sem aktív
hõs: az egyetlen általa felkínált út a menekülés.

A mellékszereplõk karaktere is megváltozik. Tarkovszkij fausti Sartoriusából semleges
tudósnõ lesz, aki csak annyiban Kelvin ellenpontja, hogy a meneküléssel szemben õ a
maradás mellett kardoskodik, de elszántságát nem annyira a tudomány mindenhatóságá-
ba vetett hitébõl, mint inkább emberi hiúságból meríti. Soderbergh Sartoriusa számára a
bolygó nem a tudományos megismerés célja, hanem legyõzendõ ellenfél, így benne fel
sem merül a kapcsolatteremtési kísérlet, kizárólag a „vendégek” likvidálásának alterna-
tívája. Igen markáns különbség van Tarkovszkij Snautja és remake-beli megfelelõje,
Snow között. Snaut, aki az eredeti filmben egyfajta rezonõr szerepet tölt be, a filozófiai
elmélkedések megszólaltatója, itt egy félõrült kamasz, akirõl ráadásul film végi csattanó-
ként kiderül, hogy az eredeti Snow-t meggyilkoló másolat. Ezzel a csavarral egyébként
– csakúgy, mint a tudósnõnek az óceánnal szembeni ellenséges magatartásával – Soder-
bergh a sci-fi mûfaji sztereotípiáihoz közelít, amikbe beletartozik az is, hogy az idegen
lényeket, idegen civilizációkat szükségszerûen ellenségesnek mutatják be. Snow máso-
latvolta ugyanakkor azt a feltételezésünket is megerõsíti, hogy Soderbergh „vendégei”
sokkal önállóbbak, mint Tarkovszkijéi, hiszen Snow esetében már azt sem tudjuk, kinek
a tudata hozta õt létre, mégis képes arra, hogy autonóm személyiségként gondolkodjon
és cselekedjen. 

A film gondolatisága a regényhez és Tarkovszkij Solarisához képest jóval kevésbé
összetett. Jelzésszinten itt is megjelenik Kelvin eredendõen nihilista, bárminemû transz-
cendencia létét tagadó filozófiája, de a rendezõ ezt is inkább a feleségével való konflik-
tus ábrázolására használja fel, szembeállítva Rheya erõsen spirituális beállítódásával.
Természetesen Soderbergh filmjében is lezajlik a fõhõs átalakulása, de kevésbé markán-
san, és sokkal közvetlenebb, inkább érzelmi, mint spirituális-gondolati jelleggel. A film-
ben talán a leghangsúlyosabban exponálódó filozófiai gondolat az eleve elrendeltség kér-
dése, amely viszont sem a regényben, sem Tarkovszkij filmjében nem merül fel. Rheya
szerint Kelvinnel sosem lehetnek boldogok, mert akárhány lehetõséget kapnak, kapcso-
latuk sorsszerûen mindig az õ öngyilkosságába torkollik. Ezt az álláspontot Kelvin nem
hajlandó elfogadni, és a film végül is õt igazolja: ha egy nem evilági szférában is, de
megtalálják a boldog együttlét módját. Elmondhatjuk tehát, hogy Soderbergh filmjében
is jelen van a transzcendencia, ám az mindig az érzelmi szálnak rendelõdik alá. 

A remake elemzésekor az elbeszélésmód sajátosságait is célszerû megvizsgálni. Elõ-
ször is ki kell emelni, hogy Tarkovszkij Solarisától eltérõen itt egy nem-lineáris, idõsíko-
kat váltogató narrációról van szó. Ezenkívül a klasszikus hollywoodi elbeszélésmód né-
hány jellemzõ vonása is felfedezhetõ a történetmesélésben: ilyen a film többi részéhez
képest feltûnõen informatív és koncentrált expozíció, illetve az elõrevetítõ motívumok –
mint például a vérfoltok, a pirulák vagy a sokat idézett vers – hangsúlyos szerepe.

A film bizonyos fokú szerzõisége leginkább a vizuális stílus, a formanyelvi eszközök
terén jelentkezik. Soderbergh mind a díszletek, mind a színárnyalatok megválasztásánál
minimalista stílus kialakítására törekszik: nem zsúfolja tele a teret a tudományos-techni-
kai képzelet mûvi kelléktárával, és a színeket is a szürke és a kék futurisztikus és egyben
víziószerû képzetet keltõ árnyalataira redukálja. Térszervezésében sem tekinthetõ kon-
vencionálisnak, de nem is olyan radikális, mint Tarkovszkij. Ha az õ térszervezését irre-
álisnak neveztük, Soderberghét leginkább elliptikusnak mondhatnánk. Mivel a tereket
többnyire csak részleteiben mutatja meg, gyakran nem alakul ki összefüggõ térérzetünk,
de ettõl még nem rúgja fel a reális tér törvényeit. 

Nagyon hangsúlyos formanyelvi eszköz Soderbergh Solarisában a párhuzamos mon-
tázs használata az eltérõ idõsíkok megjelenítésére. Különösen markáns, és ritmikailag is
megszerkesztett az a jelenet, amikor Rheya és Kelvin solarisi szeretkezését egyik múlt-
béli együttlétükkel párhuzamosan látjuk.
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A filmben igen fontos vizuális motívum az állandó esõ a földi jelenetekben. Az esõ
használata egyértelmû fõhajtás Tarkovszkij elõtt, csakhogy míg nála szimbólumként
funkcionált, itt elsõsorban hangulatelem, ami viszont már inkább a Szárnyas fejvadász
hatását tükrözi. 

Mint említettem, Tarkovszkijnál nagy szerepe van a dramaturgiai szerkezetbe beépített
szimbólumoknak. Soderbergh filmjében mindössze egyetlen nagyon nagy erejû szimbó-
lum van, ez pedig szintén Tarkovszkijt idézi, hiszen itt is egy kulturális ikonról van szó:
Dylan Thomas versérõl, bár természetesen egészen mást szimbolizál, mint a Tarkov-
szkijnál szereplõ mûalkotások. Dylan Thomas verse a regényben is megfogalmazott „fi-
nis vitae sed non amoris” eszményét hirdeti: „szeretõk halnak, él a szerelem; és nem vesz
rajtuk erõt a halál”. 

A Tarkovszkijétól eltérõ kulturális szimbolika, csakúgy, mint a történetet a mûfajiság-
hoz – akár a sci-fihez, akár a melodrámához – közelítõ elemek, illetve a nyugati indivi-
dualista filozófiai tradíciónak megfelelõen az egyéni boldogság problémájának közép-
pontba állítása Soderbergh filmjében is Lem „tükör-elméletét” igazolja: a rendezõ a re-
gényt saját kulturális és filozófiai tradíciójába illesztve értelmezte. 

*

Összefoglalva tehát megállapíthatjuk, hogy Lem alapjában véve mûfaji, tudományos-
fantasztikus, ismeretelméleti kérdéseket feszegetõ regényébõl Tarkovszkij egy mélyen
spirituális, komplex gondolatiságú, az elbeszélésmód és a formanyelvi eszközök tekinte-
tében egyaránt radikálisan szerzõi filmet, Soderbergh pedig egy kevésbé filozofikus
hangvételû, feminista felhangokkal telített, sci-fibe oltott melodrámát készített, amely-
nek stíluselemeiben határozottan tetten érhetõ a nagy elõd, Tarkovszkij hatása. Azt azon-
ban ne feledjük, hogy ez az elemzés sem több pusztán relatív érvényû értelmezésnél,
amelyet egy másfajta megközelítés éppúgy elavulttá tehet, mintha csak egy, a Solaris je-
lenségeit magyarázni kívánó hipotézisrõl lenne szó.
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A pszichológia mint középiskolai 
tantárgy tantervi koncepciói

A cikk célja, hogy a pszichológia-tanítás tantervi szabályozásán 
keresztül bemutassa azokat az értékeket, képességeket, amelyek a 

középiskolásokkal megismertethetők lennének. Ismerteti 
a magyarországi szabályozás lehetőségeit, nehézségeit, esetleges 

ellentmondásait, és egy külföldi (egyesült államokbeli) példa 
segítségével próbál mintát nyújtani egy mélyebben átgondolt és 

kidolgozott tanterv jövőbeli készítéséhez.

Atéma iránti érdeklõdésemet a pszichológia szakon és a tanárképzés során szerzett
ismeretek mellett a tanítási gyakorlat és egy felvételi elõkészítõ tanfolyam nehéz-
ségei keltették fel. Ezek mutattak rá arra, hogy a keretek, feladatok, célok és kor-

látok tisztázása nélkül kaotikus állapot jöhet létre, amelynek elkerülése többletterhet ró a
résztvevõkre – jelen esetben az iskolára és a pedagógusra. A dolgozat célja nemcsak az,
hogy a keretek minõségére irányítsa a figyelmet, hanem az is, hogy a pszichológiai tudás
és képességek értékességét bemutassa, és a pszichológiát mint tantárgyat kedveltebbé te-
gye a pedagógusok körében. 

A pszichológia mint tantárgy hazai helyzete

A pszichológia iránt egyre növekvõ érdeklõdés, illetve egyre szélesebb körû társadal-
mi alkalmazása (például gyógyítás, megfelelõ munkavállaló kiválasztása stb.) szükséges-
sé teszi, hogy az emberek minél pontosabb, elõítéletektõl és misztifikálástól mentes ké-
pet kapjanak errõl a területrõl. 

A többi tantárgy esetében, amelyek nagy hagyománnyal rendelkeznek, 2003 óta a pe-
dagógusoknak lehetõségük van több kerettanterv vagy jóváhagyott helyi tanterv közül
választani. Ez a kutatás azonban a pszichológia esetében csak az OM 2001-ben kiadott
kerettanterve alapján készült, mert a dolgozat elkészüléséig nem jutottam hozzá más ér-
vényes tantervhez, amellyel ez összehasonlítható lett volna. 

A pszichológia-tanítással szemben azonban számos olyan igény fogalmazódott meg,
amelyek tisztázása feltétlenül szükséges. Ilyen például Léder László szerint, hogy olyan
szemléletmódot és érzékenységet adjon át, amely a fokozatosan kiépülõ pszichés kultúra
elemeit alkothatja. (1) A szerzõ a képességfejlesztéshez kommunikációs és önismereti
gyakorlatokat javasol. Ez utóbbi téma jól jelzi a pszichológia felé irányuló elvárásokat.
Vajon szükséges-e, lehetséges-e az alkalmazott pszichológia módszertanát iskolai keretek
között mûködtetni? Várható-e egy tantárgy tanulásától személyiségfejlõdés? Milyen kö-
vetkezményekkel járhat, ha összekeveredik a tanár és a pszichológus szerepe? A trénin-
gek, gyakorlatok megoldást kínálnak-e a gyerekek gondjaira, önismereti hiányosságaikra?
Milyen mértékben szükséges az iskolának beavatkozni? Ez a téma nemcsak a pszicholó-
gia, hanem az emberismeret tantárgyát is érinti. A szakértõk (Kamarás István, Bácskai Jú-
lia, Vajda Zsuzsa, Szekszárdi Júlia, Sallai Éva, Kósáné Ormai Vera, Lányi András) sokfé-
le megközelítését láthatjuk egy 1998-as kerekasztal-beszélgetésben. (2) Vajda Zsuzsa több
írásában is kifejti, hogy mit tart elvárhatónak és megvalósíthatónak a pszichológia tanítá-
sa során. Õ is a pszichológiai szemlélet átadását tartja fontosnak, de ehhez a tananyagot és
a tanár órai gyakorlati tevékenységét tekinti eszköznek. (3) Hangsúlyozza, hogy a visel-
kedéskultúra és a pszichológiai ismeretek között közvetlen oki kapcsolat nem áll fenn, vi-
szont a többlettudás átalakíthatja az egyén helyzetét és felelõsségét a döntési helyzetek-
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ben. A pszichológia láthatja el azt a feladatot is, amely megvédi a diákokat a piacot el-
özönlõ, üzleti megfontolásokat tükrözõ áltudományos, pszichologizáló termékekkel
szemben. Mindezeken kívül szerinte a pszichológia nélkülözhetetlen a huszadik századi
mûvelõdéstörténet és kultúra megismerésében. Az önismereti és személyiségfejlesztõ tré-
ningeket nem tartja az órai keretbe illõ tevékenységek körébe tartozónak. Nagyon fontos-
nak tartja emellett (4), hogy szaktanár tanítsa, bár ez a társadalomismeret modultárgy ese-
tében nem feltétel. (5) Pedig lenne rá lehetõség az egyre bõvülõ pszichológusképzésben,
amelyet Pécsett a képzés és a diákok versenyképessége miatt érdemes lenne tanárképes
szakká tenni. (6)

Nemcsak a szakemberek, hanem a NAT is bizonytalanul határozza meg a 
pszichológia szerepét és helyét a tantervben (6)

„Az emberismeret az etika, az antropológia és a pszichológia alapfogalmainak, értelmezési kereteinek
bemutatásával járul önismeretünk elmélyítéséhez. Betekintést nyújt az embert másokhoz és önmagához,
a társadalomhoz és a természethez fûzõ szellemi kapcsolatok világába. Segít tudatosítani az ember sor-
sától elválaszthatatlan értékdilemmákat, megismertet az erkölcsi vitákban használatos érvelésmódokkal,
fejleszti az önálló tájékozódáshoz, felelõs döntéshez, a mások álláspontjának megértéséhez szükséges at-
titûdöket és képességeket.” 

„A társadalomismeret ahhoz segít hozzá, hogy tájékozódni tudjunk saját korunk társadalmi, gazdasá-
gi és politikai jelenségei között. Az ismeretek nyújtásán túl ez mindenekelõtt a társadalmi problémák
iránti érzékenység növelését, valamint a konfliktusok elemzéséhez szükséges képességek fejlesztését
igényli. Látóköre kiterjed a lakóhely, az ország, Európa és az egységesülõ világ problémáira, és ezáltal
készít fel a demokratikus közéletben való tudatos részvételre.”

Ezért meglepõ, hogy bár a pszichológiai ismereteket egyértelmûen az emberismeret té-
máján belül hangsúlyozzák, a kerettantervben önálló tantárgyként (illetve más tantár-
gyakhoz kapcsolható modultárgyként) mégis a társadalomismeret tárgyai között találha-
tó. A tizenegyedik évfolyamon szerepel választható tárgyként (alternatívája a gazdasági
ismeretek). A tanterv a következõképpen mutatja be a pszichológiát (7): 

„A lelki jelenségek vizsgálatának módszereiben s szempontjaiban szerzett jártasság az önreflexió ké-
pességének elmélyítését szolgálja. Fejleszti a kooperatív, kommunikatív, konfliktusok kezelésére képes
magatartást. A képzés során különös figyelmet érdemelnek az egyes életkorok, így a serdülõ- és ifjúkor
pszichológiai jellegzetességei. E tanulmányok segítséget nyújtanak a nemi identitással kapcsolatos kér-
dések megértéséhez. Hozzájárulnak az öröm és szenvedés elviselésére érett, az alkalmazkodás és az ön-
érvényesítés egyensúlyának kialakítására képes, reális önértékelésre és mások megértésére törekvõ, fel-
nõtt személyiség kialakításához.” 

És az ehhez szükséges tevékenységformák:

„Esettanulmányok, irodalmi mûvek és dokumentumok kultúrtörténeti feldolgozása, felnõttek, gyere-
kek tevékenységének vagy csoportjainak megfigyelése. Önképzõkör jellegû munka, csoportviták, kom-
munikációs és együttmûködési gyakorlatok.” 

Ezt követi a tantervi témák felsorolása. A pszichológia tanításához ajánlott taneszköz-
lista (8) minden témához ajánl demonstrációs és tevékenykedtetõ eszközöket. Különösen
az utóbbiakat érdemes megfigyelni, amelyeknek a feladata a diákok aktív tevékenységre
késztetése lenne. Ezek között oktatótáblák, diasorozat, ábrasorozat, statisztikai adatok
bemutatása és filmek vannak, vagyis a passzív információbefogadó szerep további fej-
lesztését szolgálják. Igaz ugyan, hogy egy egyféléves tárgy oktatásában nem feltétlenül
lehet jelentõs célokat megvalósítani, de a képességfejlesztés szemlélete, amelynek a NAT
alapján „minden tárgyat át kell hatnia”, még részleteiben is alig jelenik meg. Egyetlen er-
re vonatkozó ajánlás a problémamegoldó és intelligenciatesztek órai alkalmazása. Ennél
jóval bõvebb eszköztára van a pszichológiának. 
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A tanterv felépítésérõl, tartalmáról részletesen Vajda Zsuzsa a következõket említi (9):
a kerettantervben szereplõ témák a tanítás optimális sorrendjében követik egymást. (10)
Az egyes témák a teljes ráfordítható idõ 5–10–15 százalékát teszik ki, egyedüli kivétel az
ötödik témakör: a szocializáció folyamata, a személyiség és a társas jelenségek, amelyre
30–40 százalékot ajánl. A tanítás során megjelenõ egyéni tevékenységek a következõk: 

„gyermekmegfigyelések (például csecsemõk, óvodásgyerekek viselkedésének megfigyelése); egyszerûbb
kísérletek elvégzése (például a figyelemmegosztás, emlékezeti kapacitás); irodalmi mûvek, médiatermékek
pszichológiai szempontú feldolgozása; ismeretterjesztõ szakirodalmi munkák önálló tanulmányozása.”

Itt már megjelenik a pszichológiai nézõpont érvényesülése, amely a tantervben kultúr-
történetiként szerepel. A csoportos tevékenység szerves részét alkotják a beszélgetések, vi-
ták, esetleg a csoportos megfigyelések például az állatkertben. Viszont a szerzõ külön ki-
emeli, hogy nem javasolja az önismereti (konfliktuskezelõ, kommunikációs stb.) tréningek
alkalmazását, lévén, hogy ezekben az esetekben a szakszerûség nem biztosítható. Ezzel az
igénnyel kapcsolatban egy másik munkájában (10) megemlíti, hogy önismereti jellegû kér-
dések felmerülése nagyon jó (hiszen a jó lég-
kör és a bizalom jele), a pedagógusnak a rea-
litás, a konkrét probléma szintjén való mara-
dást ajánlja, azon a szinten, amelyen a kérdés
a gyerekek értelme és szándékai szerint meg-
fogható. (Vajda, 2005b)

A tanterv tartalma – a kerettanterv céljá-
nak is megfelelõen – nagy szabadságot hagy
a pedagógusnak. Ennek azonban az a hátrá-
nya, hogy személyesen neki kell mérlegel-
nie, hogy milyen fogalmak, elméletek tartoz-
nak például az „elsõdleges kötõdés”, „szere-
pek és egyén” vagy „lelki betegségek és de-
vianciák” vagy akár a többi témában a kö-
zépiskolások számára befogadható, legszük-
ségesebb és leghasznosabb ismeretek közé.
Nem ad segítséget ahhoz sem, hogy az egyes
témákban milyen gyakorlati képességekre
lehet szert tenni, míg más – nagy hagyomá-
nyú – tárgyak esetén ezen a téren sokkal kidolgozottabb a tanterv.

A pszichológia szempontjából pontatlanul körülírt elvárások, keretek, célok és lehetõ-
ségek nélkül azonban nem is lehetséges ezeknek a határozott megfogalmazása, így ezek
szakmai szempontú tisztázása is a jövõ feladata lenne. 

Az APA ajánlása

Egy olyan dokumentumot szeretnék a magyarországi helyzettel szembeállítani, amely
pontosan ezeket az elvárásokat, kereteket és célokat fogalmazta meg egyértelmûen, és
ennek rendelné alá az egyesült államokbeli pszichológia-tanítást. Nem a kritika nélküli
átvétel javítaná a hazai lehetõségeket, hanem egy ehhez hasonlóan átfogó gondolkodás-
mód, valamint a jelen helyzetre illeszthetõ egységes szemléleti keret. Az ajánláson ala-
puló tanítás komoly szakmai segítséget nyújt a pedagógusnak, biztonságos hátteret, anél-
kül, hogy szabadságát vagy kreativitását korlátozná. Az ajánlás az APA honlapján min-
denki számára hozzáférhetõ. (11) Közvetlenül nem hasonlítható össze a kerettantervvel,
hiszen ez nem tanterv, hangvétele is sokkal közvetlenebb, mint amilyen egy hivatalos do-
kumentumtól várható.

Igaz ugyan, hogy egy egyféléves
tárgy oktatásában nem feltétle-

nül lehet jelentős célokat megva-
lósítani, de a képességfejlesztés

szemlélete, amelynek a NAT
alapján „minden tárgyat át kell
hatnia”, még részleteiben is alig
jelenik meg. Egyetlen erre vonat-
kozó ajánlás a problémamegol-
dó és intelligenciatesztek órai al-
kalmazása. Ennél jóval bővebb

eszköztára van a 
pszichológiának.
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Az Amerikai Pszichológiai Társaság (APA) 1995-ben összehívott egy bizottságot,
hogy megfogalmazza ajánlásait. Széleskörû konszenzus született, mivel a bizottságba
egyetemi és középiskolai tanárokat, társadalomtudósokat hívtak meg. Az amerikai társa-
dalom történelmi és kulturális helyzetébõl, ottani pszichológiatörténeti hagyományokból
indultak ki a célok megfogalmazásakor. Fontosnak tartják, hogy ez a dokumentum élõ,
változtatható, szerkesztõi folyamatosan nyitottak az új javaslatokra. Elvárásaik nem kö-
telezõek (vagyis ez nem törvényi szabályozás keretében született tanterv). A pszicholó-
gia tudományának legfontosabb céljai között említik a társadalmi problémák megoldásá-
hoz való hozzájárulást, amennyiben ezekhez a viselkedésváltozás szükséges (például
AIDS, függõség, erõszak, szívbetegség, öngyilkosság stb.). Olyan emberképbõl indulnak
ki, amely nagy jelentõséget tulajdonít annak, hogy képesek vagyunk növekedni és vál-
tozni, szembenézni élettapasztalatainkkal. A pszichológia-tanítást azért tartják fontosnak,
mert a viselkedés és a mentális folyamatok jobb megértése révén képessé válik az ember
arra, hogy javítson életminõségén. További célok még, hogy a diákok képesek legyenek
különbséget tenni tudomány és áltudomány között, tisztább képet kapjanak a pszicholó-
gusok által használt módszerekrõl és megtanulják felismerni annak a határait, hogy mi
az, ami intuícióval és józan ésszel megismerhetõ, mivel megtanulják, hogy a pszicholó-
gia empirikus és tapasztalati tudomány. 

Az ajánlás kifejti, hogy a pszichológia tanításával mely átfogó tartalmi és tudományos
gondolkodásbeli célok, képességek fejlesztése és pszichológiai értékek megismerése ér-
hetõk el.

Az ajánlás a pszichológiát öt területre (bevezetés és módszertan, biopszichológia, kog-
nitív pszichológia, fejlõdéslélektan, szociokulturális terület) osztja, amelyeken belül ti-
zenöt témakört ismertet. Minden témakörön belül részletesen meghatározza a tartalmi
követelményeket, az új elvárt és ajánlott képességeket ez különösen értékes része a do-
kumentumnak. Egy adott kurzuson belül nem a tizenöt témakör mindegyikének szûk is-
mertetését tartja fontosnak, hanem olyan tematikát javasol, amelyben mind az öt terüle-
tet képviseli egy-egy témakör, így ezek mélyebb megismerése révén a szemléletmód át-
adására helyezi a hangsúlyt. Mindennek a lexikai tudás csak eszköze lesz. Tárgyalja,
hogy milyen módon kell figyelembe venni az oktatási folyamat szereplõit: tanárokat, di-
ákokat, tantervet, pedagógiát. Végül egy részletes módszertani részben bemutatja az ál-
tala aktív tanulásnak nevezett módszer stratégiáit, elemeit (tevékenységtípusokat, eszkö-
zöket, órai légkört, diákok bevonódását, az értékelés irányelveit stb.) Nemcsak az elõ-
nyöket fogalmazza meg, hanem a felvetett tanári nehézségekre is válaszolni próbál.

Összefoglalás

Mindkét országbeli tantervi koncepció szerint a pszichológia legfõbb értéke a szemlélet-
módja. Ennek átadása pedig nem tréningszerûen, hanem órai tevékenység körében valósít-
ható meg. A pszichológia személyiségfejlesztõ hatása közvetett, de az ismeretek átadása na-
gyon fontos a társadalmi és egyéni problémákkal való megküzdés támogatásában. Mindkét
esetben megjelenik a tudomány és áltudomány megkülönböztetésének fontossága.

A legfõbb különbség a terjedelem (az ajánlás közel 80 oldal) mellett az, hogy az aján-
lás a szemlélet átadásának rendeli alá a lexikai ismereteket. A magyarnál közvetlenebb
módon kötõdik az aktuális társadalmi helyzethez és egy konkrét emberképhez is, vagyis
jobban megfogalmazott keretekkel rendelkezik. Ebben nagy segítségére volt a szakmai
bizottság felállítása, a pszichológia-tanítás évtizedes tapasztalatai, szakmai folyóiratai
(Teaching of Psychology), intézményrendszere. 

Egy hasonló, széleskörû összefogással létrejövõ, magyarországi társadalmi helyzethez,
pszichológiai hagyományokhoz, konkrét, stabil és pozitív emberképhez kötõdõ tanterv na-
gyon vonzóvá és hasznossá tehetné a pszichológiát a középiskolai tantárgyak között. (12)
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Vlcskó Katalin
Pécsi Szociális és Egészségügyi Szakképzõ Iskola

Jegyzet

Az Akadémiai Kiadó könyveibõl
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Nem véletlen, hanem nagyon tuda-
tos törekvés eredménye, hogy az
Európai Unió távlati fejlesztési

koncepcióját tárgyaló dokumentumokban
„stratégiai szerepet kap a humán tényezõ,
az emberi erõforrás, s az ehhez természe-
tes módon kapcsolódó iskola, a nevelés és
képzés.” Az Európai Unió közössége,
hogy „humán oldalról biztosított legyen az
unió gazdasági fejlõdése és versenyképes-
sége, valamint a soknemzetiségû szövet-
ség társadalmi életének zavartalansága,
rendje, biztonsága, kulturális színvonala”,
megfogalmazta azokat a nevelési értéke-
ket, melyek nélkülözhetetlen jellemzõi a
közösség emberképének. (Bábosik, 2004) 

A szükségletelméleti koncepción alapu-
ló konstruktív életvezetés feltételrendszere
az az alapérték, amely a nevelési folyamat
irányításának, szervezésének azt az egyen-
súlyteremtési megvalósítását kínálja, mely
a közösségfejlesztés és egyénfejlesztés
harmóniáját biztosítja. Az a vita, hogy a
nevelés individuális vagy közösségfejlesz-
tõ funkciója érvényesüljön-e a két világhá-
ború közötti idõszakban már nyugvópont-
ra jutott azzal, hogy bármelyik egyoldalú
célkitûzés megvalósítására való törekvés
káros következménnyel jár a személyiség-
fejlesztésben. A 20. század második felé-
ben napvilágot látott szélsõséges nevelési
elméleti koncepciók és az azt követõ gya-
korlat feltétlenül indokolja a nevelési alap-
elv újrafogalmazását. 

A neveléstudomány, mint minden tudo-
mány, nem nélkülözheti az alapvetõ téte-
lek újragondolását, újrafogalmazását, az
értékek újrateremtését. 

Minden generáció számára újból és új-
ból probléma a normativítás, a kívülrõl
irányított hatásrendszer megvalósítása. A
probléma forrása nem külsõ irányításból

eredeztethetõ, hanem a közvetítendõ tar-
talomból, ezért a tartalmakat újra kell te-
remteni. A generációk feladata éppen ez
az újrateremtés, mely elfogadhatóvá teszi
azokat az értékeket, amelyek az ember-
mivoltjához évezredek óta hozzátartoz-
nak, s azokat, melyek az adott kor kihívá-
saiban való eligazodásban segítenek. Té-
vesek azok a prekoncepciók, amelyek ön-
magukban a normativítást, a kívülrõl irá-
nyított hatásrendszert teszik felelõssé a
helytelen pedagógiai gyakorlatért. A ne-
velés lényege éppen maga az értékközve-
títés, mely megismert gyakorlat, elsajátí-
tott értékrendszer alapján válik majd tuda-
tos magatartássá az egyénben az egyén és
az õt körülvevõ környezet jobbítására, s
nem kárára.

Bábosik István Neveléselmélete éppen
ezért hiánypótló. A hazai neveléstudo-
mány kiváló teoretikusa egyedülálló neve-
léselméleti rendszert alkotott, kiérlelten
közvetíti a modern pedagógia feladatát: a
nevelés nélkülözhetetlen tudatos tevé-
kenység, mely feltételezi a célok, eszmé-
nyek megfogalmazását; a személyiségfej-
lesztés megvalósításához vezetõ utat és
tartalmakat. Mindez egy sajátos, újszerû
koncepcióval valósul meg a kötetben. 

Bábosik István a munkáját két fõ részre
tagolta: a Neveléselmélet kézikönyvre és a
Neveléselméleti báziskötetre. A két fõ rész
tartalmilag és szerkezetileg szervesen kap-
csolódik egymáshoz úgy, hogy a báziskö-
tet tematikus egységei dokumentumok
elemzésével, empirikus vizsgálatok, kuta-
tási eredmények bemutatásával az elmélet
gyakorlati megvalósítási lehetõségeit, út-
jait teszik teljesebbé. A kötetben kiválóan
érvényesül a szerzõ szándéka, miszerint a
báziskötetben foglaltak a neveléselmélet
egyes részterületeit részletezõbben tárják

A 21. század neveléselmélete
Sok téves prekoncepció él a gyakorlatban, miszerint a tudás

megszerzése önmagában elégséges az életvezetéshez, s mindenki
maga dönti el, hogyan akar élni. Ez igaz, de nem nélkülözhető az
alapvető normák, értékek elsajátítása ahhoz, hogy a közösségek

fejlesztési elképzelései realizálódhassanak. 
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fel, s így az olvasó számára lehetõséget kí-
nálnak egy-egy problémakör gyakorlati
érvényesülési formáinak mélyebb megis-
merésére, tanulmányozására.

Bábosik István egyértelmûen megfogal-
mazza, hogy a nevelés elmélete nem nél-
külözheti az emberkép és az értékek szak-
tudományos konkrétságát, mely megszün-
tetve a bizonytalanságot a gyakorlat szá-
mára jól értelmezhetõ támpontokat adhat.

A pedagógia fejlõdéstörténetében fon-
tos tény, hogy a neveléstudós újrafogal-
mazza: vannak idõtálló nevelési célok és
értékek, melyeket a neveléstudománynak
öntörvényûen kell
kialakítania a neve-
lés jelenkori és törté-
neti gyakorlati té-
nyeinek, összefüggé-
seinek elemzésébõl
kiindulva. 

A közvetítendõ ér-
ték alapvetõ kritériu-
maként Bábosik Ist-
ván azt jelöli meg,
hogy az érték rendel-
kezzék közösségfej-
lesztõ és individuális
fejlesztõ funkcióval
is, vagyis az egyén
fejlesztésével párhu-
zamosan járuljon hoz-
zá az emberi közössé-
gek fejlõdéséhez is. 

A mai kor nevelési, pedagógiai értéke: a
konstruktív életvezetés. Konstruktív élet-
vezetés az, amely szociálisan értékes és
egyénileg is eredményes. Tehát a nevelés
az alapvetõ értékek létrehozására és köz-
vetítésére irányuló folyamat, s ezzel a tár-
sadalmi gyakorlat egyik fontos értékte-
remtõ tevékenységformája. Megvalósulá-
sa a történelmi korokban más és más úton,
több esetben egyoldalúan történt.

A konstruktív életvezetés egyensúlyt
biztosító funkciója az érték kritériumában
rejlik, vagyis az érték mindkét komponen-
sének egyidejû kifejlesztésére van szük-
ség. Ez a két komponens: a közösségfej-
lesztõ vagy morális komponens és az ön-
fejlesztõ vagy az életvezetés sikerét bizto-

sító összetevõ. Bármelyik komponens ki-
fejlesztésének elmaradása negatívan hat
mind a társadalmi folyamatokra, mind az
egyén sorsának alakulására.

E tény újrafogalmazása és a neveléstu-
dományban, az Európai Unióban, az új tár-
sadalmi-gazdasági szituációban való értel-
mezése a könyv egyik legnagyobb érde-
me. Érdemes lenne a problémakör elméle-
ti kérdéseit, gyakorlati megvalósítási for-
máit továbbképzések alkalmával megvi-
tatni a báziskötet idevonatkozó tanulmá-
nyainak ismeretével együtt.

Van-e az Európai Uniónak már kialakult
emberképe, ismertek-
e annak fõbb voná-
sai? Bábosik István a
határozott igen vá-
laszhoz felsorakoztat-
ja a tagállamok okta-
tási programjaiban
megfogalmazott szo-
cioaffektív elemeket,
a kiemelt célokat, el-
veket, s végül az em-
berkép alapvetõ jel-
lemzõit a moralitás és
a szociális életképes-
ség egységében ra-
gadja meg. 

A morális maga-
tartás kialakítását
szolgáló alapvetõ te-
vékenységformák – a

munka, az értékvédõ, a segítõkész, a tole-
ráns és fegyelmezett magatartás – olyan
nevelési alapértékek, melyeket kivétel nél-
kül preferálnak az Európai Unióban meg-
fogalmazott dokumentumok, melyek értel-
mezése, megvalósítása nélkül nincs társa-
dalmi integrálódás, nincs emberhez méltó
élet vagy életvezetés.

Az önfejlesztõ magatartásformák meg-
erõsítését szolgáló intellektuális-mûvelõ-
dési tevékenység, a tanulás szeretete, az új
ismeret iránti motiváltság szükségszerûen
hívták életre az élethosszig tartó tanulás
követelményét.

Újszerû megfogalmazás az esztétikai te-
vékenység funkcióját tekintve, hogy az tu-
lajdonképpen a konstruktív életvezetés si-

Az iskola a nevelési feladatok
megvalósítását állítja előtérbe,

háttérbe szorítva a túlméretezett
ismerethalmazok közvetítését.

Lehetővé válik a konstruktív élet-
vezetéshez szükséges eredmé-

nyes minőségi pedagógiai mun-
ka – a szociális szokásrendszer,
az életvezetési terv, a konstruk-

tív meggyőződésrendszer – kifej-
lesztése a gyermekek érdeklődé-
se, szükségletei alapján megter-
vezett tevékenységrendszer kí-

nálatával.
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Bábosik István: Neveléselmélet

kere. Sikertényezõ az egészséges életmód
normáit követõ magatartás is, melynek
eredménye maga az egészség. Elgondol-
kodtató a szerzõ figyelmeztetése, misze-
rint az egészség fenntartását szolgáló tel-
jesítménycentrikus, kudarcélménnyel ter-
helt mozgásos programok többet ártanak,
mint használnak. Helyettük a teljesítõké-
pességhez igazodó, játékos, mozgásos
programok, produktív tevékenységfor-
mák, akciók szervezése indokolt. Mind-
ezek egyenes következménye, hogy „egy
nevelõ-oktató intézmény pedagógiai ha-
tásfoka egyesen arányos tevékenységi kí-
nálatának szélességével.” 

Bábosik István szükségletelméleten ala-
puló nevelési koncepciója magas szinten
szintetizálja a nevelés célját, alapelveit,
feladatait, megvalósítási módjait. Fontos
kiemelnem, hogy a szerzõ az egyén fejlõ-
dése folyamán jelentkezõ változó szükség-
leteik alapján veszi sorba a nevelés tör-
vényszerûségeit, nevezetesen a tevékeny-
ség tekintélyi szabályozásának szükséges-
ségét, majd az azt felváltó szociális szabá-
lyozás szerepét az autonóm szabályozású
konstruktív életvezetés kialakításában. 

Nagyon lényeges a modern pedagógiá-
ban a nevelési interakciók nélkülözhetet-
len körének – követelés, ellenõrzés, érté-
kelés, segítségadás, mintakövetés, felvilá-
gosítás – meghatározása, illetve azok for-
rásának, a nevelési tényezõknek a feltárá-
sa. A nevelési tényezõk szerepe Bábosik
koncepciójában új szemléletet kíván. Új
értelmet kap a nevelõ hatások szervezése,
a tanulói aktivitás külsõ regulálásának
megvalósítása.

A Neveléselmélet kézikönyv a fentiek-
nek megfelelõen rendszerbe foglalja az
optimális nevelõiskola jellemzõit. Értékel-
ve a normatív és értékrelativista nevelési
modellek fõ vonásai, fontos ténymegálla-
pítás, hogy a nevelési célok a különbözõ
nevelési koncepciók ellenére mindig

konstruktívak, amennyiben megfelelnek
az érték kritériumának. Az optimális isko-
lamodellben a célfelfogás normatív, de
komplex jellegû. 

A neveléscentrikus iskolamodell a kon-
struktív életvezetés kialakítását szolgálva
olyan személyiségképet preferál, amely-
ben a motivációs személyiségelemek –
szokások, magatartásminták, meggyõzõ-
dések – dominálnak, a személyiségértel-
mezés regulatív.

Az iskola a nevelési feladatok megvaló-
sítását állítja elõtérbe, háttérbe szorítva a
túlméretezett ismerethalmazok közvetíté-
sét. Lehetõvé válik a konstruktív életveze-
téshez szükséges eredményes minõségi pe-
dagógiai munka – a szociális szokásrend-
szer, az életvezetési terv, a konstruktív meg-
gyõzõdésrendszer – kifejlesztése a gyerme-
kek érdeklõdése, szükségletei alapján meg-
tervezett tevékenységrendszer kínálatával. 

Az optimális nevelõ iskola tevékeny-
ségszervezése kooperatív, ahol a motiválás
minden tevékenységre kiterjed, nem korlá-
tozódik az intellektuális tevékenységre. A
tananyag gyakorlatorientált, a pedagógus
modellközvetítõ, együttmûködõ, támoga-
tó, orientáló szerepet tölt be.

A „kézikönyvhöz” csatlakozó báziskötet
kiváló válogatás a hazai és nemzetközi szak-
irodalom legjelesebb kutatóitól az egyes el-
méleti kérdések további elemzéséhez. 

Jó szívvel ajánlom a könyvet a közokta-
tás és felsõoktatás szakemberei, tudomá-
nyos mûhelyei számára is, hogy minél töb-
ben gondoljuk újra felelõsségünket abban,
hogy a társadalom életének rendje, bizton-
sága, kulturális színvonala csak értékköz-
vetítéssel lehetséges. 

Bábosik István (2004): Neveléselmélet. Osiris Kiadó,
Budapest.

Kovátsné Németh Mária
Nyugat-Magyarországi Egyetem,

Apáczai Csere János Kar
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A hogy az elõszóban olvashatjuk, az
„érzelmi intelligencia (…) csak
szépséggel, katartikus mûvészi él-

ménnyel, egyetemes és autentikus értékek
közvetítésével, (…) önmegvalósító életfel-
fogással õrizhetõ meg”, amelyet többek
közt a zene is közvetít és hatásában hor-
doz. A szerkesztõ az 1960-as évektõl nap-
jainkig megjelent mûvekbõl válogat, illet-
ve folyóiratok cikkeibõl közöl írásokat.

A szerzõk a mûvészetterápiák elhivatott
kutatói és mûvelõi (Bagdy Emõke, Gyulai
Elemér, Hadházi Judit, Hász Erzsébet, Ki-
rály József, Konta Ildikó, Kovács Olga,
Kimmo Lehtonen, Lindenbergerné Kardos
Erzsébet, Attila Missura, Nagy Ilona, Pap
János, Stachó László, Szabó Julianna,
Urbánné Varga Katalin, Vas József). Írása-
ik a zene- és más mûvészetterápiák szá-
mos területét érintik a pszichológiai, a pe-
dagógiai, a társadalmi és az egészségügyi
alkalmazástól egészen az esztétikai befo-
gadás folyamatáig.

A zeneterápia a zenei nevelés pszicholó-
giai alapokon nyugvó folytatása – írja
Urbánné Varga Katalin. Szerepét a megelõ-
zésben, a gyógyításban és a rehabilitációban
jelöli meg. Több tanulmány az elméleti kér-
désektõl a gyakorlati alkalmazásig követi a
zeneterápia útját. Szerzõik kiemelik a fizi-
kai, emocionális, mentális, szociális és kog-
nitív területeken kifejtett hatását és alkalma-
zásának terápiás szituációban megvalósuló
intenzivitását; az intrapszichés és interper-
szonális integráció elõsegítését.

Bagdy Emõke a zeneterápia funkcioná-
lis rendszerét elemzi: a receptív (hallgatva
befogadó); a kommunikatív (a felszabadí-
tó); a reaktív (a hatás-reakció feldolgozá-
sa); az induktív (feszültségszabályozó) és
aktív (felhasználó) területek szerint.

Konta Ildikó a zeneterápiás keretben
megvalósuló szociális készségfejlesztéssel
foglalkozik: az ismerkedési, a kapcsolatte-
remtõ, a lazító, az önkifejezést segítõ, a fe-
szültségoldó játékok; a gesztusjátékok és
különbözõ tevékenységformák számbavé-
telével, melyek kreativitást, fantáziát,
együttmûködést, toleranciát fejlesztõ sze-
reppel bírnak.

Hász Erzsébet írásai a mûvészetterápi-
áknak a felsõoktatási szakmai képzésbe
történõ beillesztésével foglalkoznak,
ugyanis interdiszciplináris jellegük több
tudományterülethez is kötõdik. A kérdés
az – írja –, hogy „ki, mikor, hol, milyen
feltételek mellett végezhet zeneterápiás,
táncterápiás, biblioterápiás stb. tevékeny-
séget”. E tekintetben sokszínû és hetero-
gén a nemzetközi gyakorlat; s még nálunk
sem valósult meg igazán a mûvészetterápi-
ák integrálása a felsõoktatásba.

A folyóiratokból közölt válogatások
friss és aktuális információkkal látják el az
olvasót többek közt az Elixír, a Természet-
gyógyász Magazin, a Családi Lap 2002–
2005 között megjelent számaiból (például
Zenével az emberért, Fájdalom ellen a ze-
ne, Az elfogadás mûvészete, Nagy segítség
kicsiknek, Életünk szimfóniája, Gyógyító
hangok, A zene okossá tesz stb.).

A szöveggyûjtemény belsõ szerkezetét
többféle rendezõelv formálja. Az elsõ írás
(Király József) a zene hatalmáról, lélekta-
náról szólva valójában a zene általános jel-
lemzését nyújtja. Ezután azon részkérdé-
sek kifejtése következik, melyek a zene
kapcsolatait: zene és vizualitás, zene és
mozgás, zene és pedagógia összefüggéseit
(Gyulai Elemér, Bagdy Emõke, Konta Il-
dikó, Hadházi Judit) mutatják meg. A to-
vábbiakban a zeneterápia gyakorlati kér-

Zeneterápia – mindenkinek
Fontos és hiánypótló szöveggyűjtemény jelent meg a TSF Pedagógiai

Főiskolai Kara oktatójának, Lindenbergerné Kardos Erzsébet
főiskolai docensnek a szerkesztésében. Mint minden művészetterápia,

a zeneterápia is a művészi alkotás gyógyító, személyiségfejlesztő és
gazdagító hatását alkalmazza az emberi minőség megőrzésére és

kiterjesztésére. 
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Lindenbergerné Kardos Erzsébet: Zeneterápia. Szöveggyûjtemény

dései kerülnek elõtérbe, a funkciótól a
módszerig, a metodológiai megvalósításig
(Kovács Olga, Nagy Ilona, Vas József,
Urbánné Varga Katalin, Konta Ildikó). A
további írások az ember holisztikus szem-
léletére, a harmonikus lét és a lét harmoni-
kus kezelésére hívják fel a figyelmet
(Bagdy Emõke, Pap János). A válogatást
egy zeneértéssel foglalkozó, jellegét te-
kintve újra összegzõ típusú írás zárja,
mely arra keresi a választ, hogy vajon
hányféleképpen érthetjük és szerethetjük a
zenét (Stachó László).

A szöveggyûjtemény utolsó, melléklet
jellegû ajánlásában nem mellékesen, ha-
nem külön figyelmet érdemlõ tematikus
szerkesztésben megjelenõ zenemûvek so-
rakoznak, melyek szorongást, depressziót
oldó, energetizáló, meditatív zenehallga-
tásra ösztönözhetnek többek közt. E gyûj-
teményhez zeneterápiás hangtárat készül
közreadni a kiadó.

A zeneterápia szükségessége és fontos-
sága vitathatatlan; a modern oktatás és ne-
velés sem nélkülözheti. A szerkesztõ a Ze-
neterápiát mindazoknak ajánlja, akik „hi-
vatásukat, munkájukat, saját életkörülmé-
nyeiket és önmagukat eredményessé, ki-
egyensúlyozottá és felszabadulttá kívánják
tenni”. Bízik abban, hogy „a mûvészetek
újra elfoglalhatják méltó helyüket a sze-
mélyiséggazdagításában, a fogantatástól
az elmúlásig, a bölcsõtõl a sírig”.

Lindenbergerné Kardos Erzsébet (szerk. 2005): Zene-
terápia. Szöveggyûjtemény. Válogatott írások a mû-
vészetterápia körébõl, a tudomány és a média világá-
ból. Kulcs a Muzsikához Kiadó, Pécs.

Virágné Horváth Erzsébet 
Szarvas, Tessedik Sámuel Fõiskola, Pedagógiai

Kar, Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszék

Az Akadémiai Kiadó könyveibõl



Középiskolások az 
éghajlatváltozás ellen

Az Európai Bizottság figyelemfelkeltõ
kampányt indít az iskolákban

Az új tanév kezdetével az Európai Bi-
zottság figyelemfelkeltõ kampányt indít az
EU tanárai és diákjai számára, melynek
keretében az éghajlatváltozás elleni küzde-
lemre, a személyes elkötelezettségre bíz-
tatják a középiskolás tanulókat. Az iskolai
program a Bizottság májusban útjára indí-
tott, Az éghajlatváltozás rajtad múlik! el-
nevezésû figyelemfelkeltõ kampányának
új szakaszát jelenti. 

A középiskolások számára kidolgozott
program rámutat a diákok szerepének fon-
tosságára és tevékenységük jelentõségére
az éghajlatváltozás elleni küzdelemben. A
figyelemfelkeltõ kampány fõbb üzenetei-
vel összhangban – Tekerd le! Kapcsold ki!
Hasznosítsd újra! Sétálj! Változtass! – a
diákokat arra biztatják, hogy a mindennapi
viselkedésükben tanúsított apró változtatá-
sokkal járuljanak hozzá az üvegházhatást
okozó gázok kibocsátásának csökkentésé-
hez. Ilyen apró változtatást jelent például a
meleg vízzel való takarékoskodás, az ener-
giatakarékos villanykörte használata, a
hulladék újrahasznosítás, a biciklivel vagy
gyalog történõ közlekedés.

A diákok hivatalosan is fogadalmat te-
hetnek, hogy lépéseket tesznek az éghaj-
latváltozás leküzdése érdekében. A foga-
dalmakat október 15-ig levélben vagy a
kampány honlapján keresztül tehetik meg
akár egyénileg, akár csoportosan, majd
egy napló segítségével nyomon követhe-
tik, hogy a fogadalomtételt követõ 6 héten
keresztül mi tettek a cél elérése érdekében. 

A tanárok és a diákok a célzott média-
kampány, brosúraterjesztés és a kampány
hivatalos honlapjának segítségével kapnak
tájékoztatást a programról és rendelkezés-
re álló eszközökrõl. 

A kampány honlapja: www.climate-
change.eu.com.

A kampány hivatalos honlapjának ré-
szét képezi egy külön a tanárok és diákok
részére kialakított aloldal, brosúrákkal, di-
gitális felvételekkel (podcastokkal, azaz
audio- és videofájlokkal), „szénszámoló-
géppel”, a számítógép energiahatékonysá-
gának javítására ösztönözõ letöltésekkel,
rövidfilmekkel, hasznos linkekkel, verse-
nyekkel. A honlap kiállítási térnek is ott-
hont ad, ahol a diákok megoszthatják eu-
rópai diáktársaikkal az éghajlatváltozás ki-
hívásával kapcsolatos kreatív gondolatai-
kat, például illusztrációs anyagok, videók
vagy dalok formájában.

Tudatos vásárló leszek kiadvány
Az éghajlatváltozás rajtad múlik! kam-

pány részeként a magyarországi középis-
kolások számára a Generation Europe
Foundation és a Fogyasztóvédelmi Egye-
sületek Országos Szövetségének (FEOSZ)
gondozásában jelent meg a 2006/2007-es
tanévre szóló Tudatos vásárló leszek! címû
kiadvány, valamint a hozzá kapcsolódó ta-
nári segédanyag. A tavalyi év után idén
második alkalommal megjelent kiadvány
célja, hogy a diákok naprakész ismeretek-
kel és információval rendelkezzenek a fo-
gyasztóvédelem terén. A fogyasztóvédel-
mi és egészségügyi ismereteken kívül a ki-
advány olyan témákkal is foglalkozik,
mint például a fenntartható fejlõdés, a
globalizáció vagy a méltányos kereskede-
lem. A kiadvány külön részt szentel az ég-
hajlatváltozásnak és az ahhoz kapcsolódó
kampánynak. Az Európai Bizottság Egész-
ségügyi és Fogyasztóvédelmi Fõigazgató-
ságának jóvoltából közel 300 magyaror-
szági középiskola (összesen 35 925 pél-
dányban) kapta meg a 11. évfolyamos diá-
kok részére készült ingyenes kiadványt. 
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Articles

Alfredo J. Artiles
The changing identity of special needs 

education: Paradoxes and dilemmas from a
cultural and spatial point of view

This article identifies paradoxes and dilemmas
faced by special needs education researchers
and practitioners who aim to create a socially
just educational system in a society character-
ized by ever more complex differences. It
argues that in research discourse, the two main
domains, that is, inclusion and over-representa-
tion, should converge in a more complete dia-
log and that they should be aware of the noise
between the two domains.

Susan Tetler
Inclusive classes: Models of teaching and

learning – Dilemmas and challenges 

It is generally accepted that students with spe-
cial needs, irrespective of their type and degree,
should be provided with an opportunity to par-
ticipate in mainstream schooling. However,
practice is more often than not characterized by
an attitude of „let’s normalize children.“ Peda-
gogical solutions are self-oriented, whereas the
school as a system has largely been left
untouched.

Aude Billard – Ben Robins –
Kerstin Dautenhahn – Jacqueline Nadel
Robota mini-humanoid robots in the

rehabilitation of autistic children

In the Robota project, humanoid robots with
multiple degrees of freedom are created, whose
physical traits resemble those of small children.
In behavioral research, these robots were used
as technological aid among autistic children
with behavioral problems. 

Lesley Rex
The relationship between school success

and social inclusion

How can a teacher provide an opportunity for
students in socially marginal status to play a role
in school work? How can a student with learning
difficulties exploit such opportunities? In what
interaction situations can students with learning
difficulties contribute to the community? 

Jonathan Rix 
A simple beginning: The application of

SLM in the inclusive class 

This study analyses the results of the environ-
ment and the use of simplified language mate-
rials (SLM), contrasting support from authentic
materials, the communicative approach and
bilingualism with the need of linguistic simpli-
fication for children living with the Down syn-
drome. We contrast these resources with the
analysis of differential curricula and with cur-
rent classroom practice. It can be claimed that
as a starting point for learning resources, SLM
may play a highly efficient strategic role with
all students.

Ilona Horváthné Moldvay
Integrated education: An attitude analysis

among educators

Integrated education is not the internal matter
of the school. At the same time, we know that
one of the main barriers of integration lies in
school culture and teacher attitude.  Analytical
inquiry is needed to raise school faculty aware-
ness of the significance of the integrated educa-
tion of students with special needs. The ques-
tionnaire survey presented in this article aims
to highlight the areas where changes or shifts in
approach may be necessary. The method of fac-
tor analysis was used in identifying these areas. 

András Ittzés – Tünde Szabó – Andrea Vári –
Szabolcs Török – Teodóra Tomcsányi

The development of the notions of mental
hygiene: On the efficiency analysis of the

postgraduate mental hygiene training
course at Semmelweis Medical University

This article presents the results of a survey that
investigated changes in the attitudes of trainees
in a postgraduate mental hygiene course. Every
term, one third of the students have been teacher
training graduates, meaning that the teaching
profession has a strong representation in the
interdisciplinary cooperation of the course.

Debate

György Mészáros
Language standardization: What is it for?

Language standardization is a natural part of
teaching the mother tongue at school. Howev-
er, continuous debates are connected with it
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among linguists, and there are people who even
doubt its relevance. Although among the many
problems connected with mother tongue educa-
tion this is probably not the most pressing con-
cern, in the mirror of the controversy it is
inescapable to raise the question: Do we have
to deal with language standardization at
school? Is it, as some people suggest, a down-
right harmful activity? I would like to assist in
the quest for an answer in this study, which
aims to reveal the underlying approaches in the
texts of the two groups.

Surveys

Barnabás Vajda
The echoes of the Hungarian Revolution of

1956 in Slovakia

Gabriella Mezei
The validation of questions in an interview

survey: The analysis of motivational 
teaching practice

Réka Czifra 
Solaris: The mirror-holding Other

Katalin Vlcskó 
Curricular concepts in psychology as a

secondary-school subject

Reviews

Mária Kovátsné Németh 
Education theory in the 21st century

István Bábosik (2004): Education theory. 

Erzsébet Virágné Horváth
Music therapy for all

Erzsébet Lindenbergerné Kardos (2005):
Music therapy: An anthology. Select papers on

art therapy, science and the media.
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a tartalomból 
Alfredo J. Artiles 
A gyógypedagógia változó 
identitása 

E tanulmány paradoxonokat és 
dilemmákat azonosít, amelyekkel azok a 
gyógypedagógiai kutatók és gyakorlati 
szakemberek kerülnek szembe, akik 
megpróbálnak társadalmilag igazságos 
oktatási rendszert teremteni egy olyan 
társadalomban, amelyet egyre 
összetettebb különbségek jellemeznek. 
A szerző amellett érvel, hogy a kutatói 
párbeszéd két legfőbb területének (az 
inklúziónak és a felülreprezentáltságnak) 
egy teljesebb dialógusban kellene 
találkoznia és fel kell ismerniük azt a 
„zavaró csöndet", amely a két 
szakirodalmi rendszeren belül és 
közöttük fennáll. Az elemzést az 
oktatási reformmal kapcsolatos jelenlegi 
erőfeszítések és kétségek szélesebb 
politikai kontextusába belehelyezve, a 
szerző széleskörű áttekintést nyújt egy 
sokrétegű kultúráról és térről. 

Susan Teder 
Inkluzív osztályok 

Egy etértünk azzal a gondolattal, hogy 
minden tanuló számára - függetlenül a 
fogyatékosság típusától és mértékétől -
biztosítani kell a lehetőséget a többségi 
iskolába való bekerülésre. Ennek 
ellenére mégis a „normalizáljuk a 
gyermeket" megközelítése jellemzi 
leginkább gyakorlati tevékenységünket. 
Pedagógiai megoldásaink egyén-
orientáltak, míg az iskola mint rendszer 
általánosságban véve érintetlen maradt. 

Aude Billard - Ben Robins -
Kerstin Dautenhahn -
Jacqueline Nadel 
Robota - mini-humanoid 
robot az autista gyerekek 
rehabilitációjára 

A Robota projektben olyan, több 
szabadsági fokkal rendelkező humanoid 
robotokat alkotunk, amelveknek a fizikai 

jellemzői a kisbabákra hasonlítanak. A 
Robota robotokat viselkedéstudományi 
kutatásban oktatástechnológiai segítségként 
használtuk autista, viselkedési problémákkal 
küszködő gyermekek körében. 

Ittzés András - Szabó Tünde -
Vári Andrea - Török Szabolcs -
Tomcsányi Teodóra 
A mentálhigiénés szemlélet 
fejlődése 

Cikkünkben a segítő foglalkozásúak 
számára szervezett mentálhigiénés 
posztgraduális képzés szemléletformáló 
hatásának mérhető eredményeit kíséreljük 
meg leírni. Képzési ciklusonként a 
hallgatók mintegy harmada pedagógus 
végzettségű, ami azt jelenti, hogy ez a 
szakma jelentős mértékben képviselteti 
magát a képzésen megvalósuló 
interdiszciplináris együttműködésben. 

Mészáros György 
Mire jó a nyelvművelés? 
Az iskolai anyanyelvtanítás természetes 
része a nyelvmüvelés. Nyelvész körökben 
azonban folyamatos viták kapcsolódnak 
hozzá, s vannak, akik megkérdőjelezik 
létjogosultságát is. Az anyanyelv-
pedagógiával kapcsolatos számos gond 
között valószínűleg nem ez a legégetőbb, de 
a vita tükrében mégis megkerülhetetlen a 
kérdés: kell-e egyáltalán az iskolában 
nyelvműveléssel foglalkoznunk, vagy, mint 
egyesek vélik, ez egyenesen ártalmas 
tevékenység. A válasz kereséséhez szeretnék 
hozzájárulni ebben a tanulmányban, amely 
a két tábor szövegeinek mögöttes 
megközelítéseit igyekszik feltárni. 
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