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Abdessamad Belhaj

Piliscsaba, Avicenna Kozel-Kelet Kutatasok Intézete

Vallas és kiilpolitika: elméleti
megkozelitések

Csak a kozelmuiltban jelentek meg a valldst mint az dllami, illetve
nem dllami szereplok kiilpolitika-alakito eszkozét vizsgdlo
tanulmdnyok. Ennek fo oka, hogy a nemzetkozi kapcsolatokat jo
ideig a realista és neorealista irdanyzat uralta. A paradigmavdltds a
hideghdboru végével kovetkezett be, a nemzetkozi rendszer etnikai és
valldsi alapokon térténo szétesése pedig ravildgitott a bipoldris
rendszerben is ldtensen, diszkréten jelenlévd valldsi tényezo
Jfontossdgdra.

kat elemz6 konstruktivista tanulmanyok, amelyek egy adott periddus dontéshoza-

tali folyamatat, az aktorokat, a vallasi tényez6 instrumentalizalasanak maddjat és
céljait igyekeztek feltarni. A kérdés nem az volt, hogy létezik-e vagy sem e tekintetben
egyfajta nemzetkozi gyakorlat, amihez aztan mérni lehet példaul a Bush-kormanyzat,
Iran vagy Szatd-Arabia politikajat, hanem, minden normativ megfontolas helyett, a vizs-
galat azokra a kiils6 és belsé elemekre szoritkozott, amelyek egy-egy politikai szerepld
megnyilatkozasait és cselekedeteit meghatarozzak.

E tanulmany célja, hogy szamba vegye a tarsadalomtudomanyok, azon beliil is a poli-
tikatudomany eddig elért eredményeit a vallds és a politika kozotti kapcesolat tekinteté-
ben, majd megvizsgaljon néhany kulcsfontossagi fogalmat, hogy megértsiik, hol a val-
lasi tényez6 helye a nemzetkozi kapcsolatok tanulmanyozasaban. Végiill megnézzik,
hogy mennyire allja meg helyét a kérdéskorrel foglalkozd primordialista, instrumenta-
lista és konstruktivista elmélet.

E gymast kovették a Boszniat, a Kozel-Keletet és a Kozép-Azsiat stjtoé konfliktuso-

Vallas és politika a politikai szociologiaban

A szocioldgia az els6k kozott vette kozelebbrol szemiigyre a vallasi tényezot. Emile
Durkheim A4 valldsi élet elemi formdiban, illetve Max Weber kiilondsen a 4 protestdns
etika és a kapitalizmus szellemében emelte ki a szentnek a tarsadalmi k6zosség alakita-
saban betoltott szerepét. Munkaikban ramutattak, hogy a hatalom eredendden ,,szent”, és
a ,,szent” ugyanakkor erdsiti a hatalmat. A (foként keresztény) tarsadalmak szekulariza-
cioja és a vilagbdl valo altalanos kiabrandultsag nem jelentette azt, hogy tétjét és miko-
dési modjat tekintve a szent ne alljon tovabbra is a hatalom rendelkezésére. Krizisek és
gyors atalakulasok id6szakaban a szocioldgianak ismételten szembesiilnie kellett az 1ij
értékrendet €s csoportszolidaritast megjelenitd szektakkal €s 0j vallasi mozgalmakkal.
Kiilpolitikai szinezetet ezek a mozgalmak akkor kapnak, amikor esetenként egy masik al-
lam tdmogatja 6ket, ahogyan példaul a kommunizmus elleni kiizdelem jegyében az
Egyesiilt Allamok is timogatta a Moon szekta mikodését Latin-Amerikéban.

Pierre Bourdieu szerint a vallas olyan érdekmez6, amely tidvjavakbol allo szimbolikus
tokét képez. Az aktorok célja e javak monopolizalasa, és az érdekmezd fenntartasa, ahol
a vallas az érdekmez0tol fliggd valtozo. Williams szerint azonban a vallas fliggetlen val-
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toz6, mivel politikai eréforrasként (resource) egyszerre kultura és ideoldgia, azaz része-
se a tarsadalmi folyamatoknak, mivel fontos forrasa a kulturanak és az ideologianak. For-
malja a kultira meghatarozo elemét, az identitast, alakitja a tarsadalmi szolidaritast,
ugyanakkor a tarsadalmi mozgasok ideoldgiai bazisat adja. (Williams, 1996, 377.)

A tarsadalomtudomany iranyzatai koziil talan leginkabb a funkcionalizmus tette lehet6-
vé annak elemzését, hogy egy politikai rendszer miként viszonyul a vallashoz. Ez elen-
gedhetetlen bizonyos regionalis, illetve nemzetkozi folyamatok megértéséhez. A
funkcionalista iranyzat kidolgozott egy olyan elméleti modellt, amely feltételezi, hogy egy
politikai rendszer alkotoelemei egymastol figgenek — akar egy €16 organizmusban —, és
minden elem ugy miikodik, hogy a rendszer egészének javat szolgalja. (Robertson, 1987)
Ezért a tarsadalmi rendszereknek sziiksége van a termelési, rendfenntartasi, védelemi és
oktatasi funkcidk tulélést biztositd megszer-
vezésére. Ezek koziil vannak kézzelfoghatd,
nyilvanvalo, illetve rejtetten jelenlévd funk-
ciok. A vallasi faktor egyszerre struktira és
funkcié. Olyan orszadgokban, mint példaul
Iran vagy Szatd-Arabia, ahol a rendszer tel-

A politika és a vallds kézotti
kapcsolat egyik jo példdja az
amerikai kontinenst is behdlozo

Full Gospel Business Men's Fel-
lowship International nevii
evangéliumi mozgalom. Az
Egyestilt Allamokbaol indulo

mozgalomnak Brazilidban van

az egyik legjelentosebb szerveze-
te, ahol chilei tizletembereket is
képeznek. Mds evangéliumi
szervezetek is Brazilidban ké-
peznek ki latin-amerikai politi-
kusokat, mint példdul az 1982-
ben Guatemaldban elnéknek
megudlasztott ij-piinkosdista
Rios Montt, vagy a luterdnus

Geiesel tabornok, aki 1974-ben

keriilt a brazil elnéki székbe.

jesen vagy részben vallasi alapokon nyug-
szik, a vallas politikai erdforras, amely a
rendszer stabilitasat és legitimitasat biztosit-
ja. Példank esetében az iszlam a tarsadalom
egész strukturajat athatja (a politikai partok-
tél a szocialis szervezetekig), innen a vallasi
faktor funkcionalitdsa. Az iszlam instrumen-
talizalasa ez esetben a politikai rendszer
sziikségletét, a fennmaradas biztositasat szol-
galja. Nemzetkozi szinten Iran az iszlam for-
radalmat és a siita iszlamot hasznalja fel be-
folyasanak biztositasara a siita tobbséggel
rendelkezd arab orszagokban. Erre a politika-
ra Szaud-Arabia az ortodox szunita (szalafiz-
mus) irdnyzat anyagi tamogatdsaval vala-
szolt. Néhany afrikai orszag (példaul Nigé-
ria) a mecsetek és iszlam szervezetek finan-
szirozasan keresztiil igy valt a szunita és siita
iszlam rivalizélasanak szinteréve.

Ami a vallaselméleti szempontot illeti, a
Thimothy Byrnes, Marc Chaves, David
Cann és masok altal is alkalmazott struktu-

ralis elmélet tulajdonképp a vallasi faktort mint politikai lehetéségeket kinalo struktarat
elemz0 funkcionalizmusbdl eredeztethetd. A nyugati tipusu liberalis demokracidkban a
vallas instrumentalizdcidja ma nem bir ugyanazzal a jelentdsséggel, mint a demokrati-
zalodasi és szekularizalodasi folyamat eldtt, azonban a vallas a nyugati orszagokban
sem kertilt le a politikai szintérrdl. A vallas politikai célu felhasznalasa nem csak a har-
madik vilag orszagaira jellemzd, hanem mindenhol jelen van, ahol a vallasi dimenzio-
nak szerepe van.

A politikatudomany mar vizsgalta a vallasi tényez6 szerepét, mégpedig abbdl a szem-
pontbdl, hogy rendszerek, kormanyok, kézszereplok, vagy éppen a hatalmat megkérdo-
jelezo politikai vezetok hogyan hasznaljak ki a népesség egészének vagy bizonyos cso-
portjanak érzelmeit, kulturalis jellemzo6it, annak érdekében, hogy megtartsak, megerosit-
sék taborukat, vagy éppen azért, hogy hatalomra keriiljenek. Ebben a kontextusban a po-
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litikatudomany arra térekedett, hogy a vallas politikai mozgdsitas céljaira torténd jelké-
pes ¢s voluntarista felhasznalasara tegye a hangsulyt. Az identitas kialakitasa esetében a
vallas a masiktdl valo elkiiloniilés kifejezését szolgalja.

A vallasi tényezot érinto politikai fogalmak

Roviden tekintsiik at, melyek azok a kulcsfogalmak, melyek segitenek megérteni, mi-
ként jelenik meg a vallas a politikaban.

Imazs: A allamrol kialakitott kép (azaz a jo hirnév) a nemzetkozi kapcsolatok egyik
kulcsfogalma, hiszen ez biztositja az orszag gazdasagi, politikai hitelességét. A muszlim
allamok két ok miatt tulajdonitanak nagy fontossagot a réluk kialakitott képnek. Az els6
ok a gazdasagi érdek, hogy minél t6bb kiilfoldi befektetdt és turistdt vonzanak ezekbe az
altalaban gyengélkedd gazdasagli orszagokba. A masodik pedig a biztonsagi érdek, mivel
a radikalis iszlamista mozgalmak veszélyeztetik az adott rezsim stabilitasat. Ennek egyik
jo példaja volt, amikor a 90-es évek kdzepén az Iszlam Konferencia Szervezete a vilag-
ban az iszlamrél alkotott képpel foglalkozott. 1994-ben a Konferencia egyfajta viselkedé-
si kodexet fogadott el a terrorizmushoz és a vallasi szélsdségekhez valo viszonyulast ille-
tden azért, hogy valtoztasson a nyugati gondolkodasban €16, az erdszakot az Iszlammal
tarsito téves képzeteken. A tagorszagok kormanyai megallapodtak abban, hogy teriiletii-
kon nem engedik terrorista tevékenység folytatasat, tovabba sem erkolcsileg, sem anyagi-
lag nem tamogatnak semmilyen, valamelyik tagorszag kormanya ellen iranyul6 terrorista
tevékenységet. (Haynes, 2001, 153.) Az iszlamrol alkotott kép azonban nem csak a mus-
zlim allamok vagy iszlamista mozgalmak viselkedésétél, hanem a nyugati kdzvéleményt
befolyasolo szakértoktol és a médiatol is nagyban figg. (Abushouk, 2006, 498.)

Halozat: A nemzetk6zi kapcsolatok szociologiajaban a halozat az (egyéni vagy kollek-
tiv) aktorok kozotti hatarokon ativeld kapcsolatokat jelentik; a halozatok igy az allamok
vetélytarsaiként foghatok fel a nemzetkozi szintér strukturalasaban. Ugyanakkor ezek
olyan tarsadalmi, vallasi illetve diplomaciai halézatok, melyeken keresztiil egy adott al-
lam érdekeinek megfeleléen befolyast gyakorolhat a hatarain kiviil. (Haynes, 2001) A
politika és a vallas kozotti kapesolat egyik jo példaja az amerikai kontinenst is behdl6zé
Full Gospel Business Men’s Fellowship International nevli evangéliumi mozgalom. Az
Egyesiilt Allamokbol indulé mozgalomnak Braziliaban van az egyik legjelentosebb szer-
vezete, ahol chilei iizletembereket is képeznek. Mas evangéliumi szervezetek is Brazili-
aban képeznek ki latin-amerikai politikusokat, mint példaul az 1982-ben Guatemalaban
elnoknek megvalasztott uj-ptinkdsdista Rios Montt, vagy a luteranus Geiesel tabornok,
aki 1974-ben kertilt a brazil elnoki székbe. (Colonomos, 1999, 354.) A Latin-Amerika-
ban hagyomanyosnak tekinthetd katolikus egyhdz és az észak-amerikai evangéliumi
mozgalom egymasnak fesziilése tikrozi a dél-amerikai konzervativ rezsimek és az Egye-
siilt Allamok altal timogatott j liberalis elit rivalizalasat. Ehhez adodik még hozz4 a fel-
szabaditas teoldgidja, a latin-amerikai baloldali mozgalmakat tdmogato6 katolikus papok
iranyzata.

Politikai er6forras: A vallas felhasznalhaté mobilizald erdként egy politikai cél eléré-
sének érdekében is. Bizonyos orszagok és politikai mozgalmak vezet6i jol tudjak, hogy
a vallas milyen politikai t6két jelent példaul politikai legitimitasuk igazolasaban, vagy
éppen a nyomasgyakorlasban. Ez a koncepcié megfelel a vallastudomany ,,organizaciés”
elméletének, amely a vallasra mobilizacios lehetdségként tekint. Ebben az értelemben a
vallasnak van egy érzelmi és kognitiv aspektusa, amelynek kdszonhetden képes a hatal-
mi kapcsolatokat megerdsiteni és befolyasolni. (Williams, 1996, 374.)

Franciaorszagnak a gyarmatokon gyakorolt muszlim-politikaja ramutat a vallasi té-
nyezd rendkiviili erejére. Az észak-afrikai orszagokban megnyilvanuld ellenallast lekiiz-
dendd a gyarmati iigyekkel foglalkozo francia minisztérium példaul zarandokokat kiil-
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dott Mekkaba, szafi kozosségeknek nyujtott anyagi tamogatast, vagy éppen ulémakat
(vallastudésokat) alkalmazott a gyarmati adminisztracioban. Célja az volt, hogy ezzel
igazolja Franciaorszag gyarmati befolyasat. (Le Pautremat, 2003)

Politikai kommunikécié: Ez a fogalom lehetdvé teszi, hogy megértsiik a gyenge legi-
timitassal bir6 rendszerekre jellemzd er6sen vallasos megnyilvanulasok okait. Az ebben
a problémakorben sziiletett tanulmanyok (példaul Harold Lasswell, Marshall Macluhan,
Elihu Katz) a politikai kommunikécié harom fo funkcigjat irjak le: az els6 az identitas
vonatkoztatasi pontjainak meghatarozasa; a masodik a politikai ok-okozati viszony,
avagy a politikai folyamat kialakitasa; a harmadik pedig a valdsag interpretacios, illetve
elemzési sémajat kinalja, vagy inkabb szabja meg a célk6zonség részére. Roderick P.
Hart szerint az Egyesiilt Allamok azért tudta elkeriilni a belsé konfliktusokat, mert intéz-
ményesitette az Istenre (rhetoric of God) és a nemzetre épiild retorikajat. (Hart, 1982,
375-376.) A francia kormanynak a kenddéviselés ellen hozott térvény koriili eréfeszitései
keretében Sarkozy belligyminiszter al-Azharba, az egyiptomi vallasi kozpontba latoga-
tott, hogy fatwat kérjen a szunita vallasi vezet6tol, Mohamed Sayed Tantawitol sejktol.
A sejk kedvezd valaszt adott a francia beliigyminiszternek, és a franciaorszagi mus-
zlimokat a francia torvények betartdsara kérte, mivel az kotelezettséget 16 rajuk. (En
Egypte..., 2003) Természetesen az Al-Azhar sejkje altal kibocsatott fatwa nagyobb sze-
repet jatszott a franciaorszagi muszlimok megbékitésében, mint egy francia politikus
megnyilatkozasa. Ugyanakkor a fatwa kibocsatasa érdekében Franciaorszagnak szakita-
nia kellett hagyomanyos szekularizmusaval.

Politikai célu vallasi szertartas: Két tarsadalmat kell megkiilonbozetniink: a modern
(nyugati tipust) és a hagyomanyos (példaul muszlim) tarsadalmat. Az els6ben a szeku-
larizacio €s a pozitivizmus megjelenésével hattérbe szorult a politikai célu vallasi szer-
tartas jelentosége. A hatalom deszakralizalodott, és igy eltavolodott a vallasi szimbdlu-
moktdl. A politikai célu szertartas fogalmat Georges Moses hasznalta elészor az Isten
szakralizacidjatél a nemzet szakralizacidja felé vezetd folyamat leirasakor. (Grosby,
2000, 275.) A modernségben a szertartds maga nem valtozott, csak annak kozponti sze-
repldje: a modern kor megteremtette a maga politikai liturgiajat. (Pickstock, 2000, 159.)
Ronald Reagan 2004 juniusi temetése jo példa a fentiekre. A Bush-korményzat a szertar-
tast atalakitotta a republikanus értékeken alapuld nemzeti egység kifejezésévé. A demok-
ratak az elnokvalasztasi kampany kell6s kozepén nem tudtak mast tenni, mint hogy csat-
lakoztak a politikai média eseményéhez, ezaltal szakralizalva a Bush-adminisztracio po-
litikai elddjének tekintheté Ronald Reagan alakjat.

Azokban a tarsadalmakban, ahol a vallas a mai napig meghatarozé tényezd, a rezsim
olyan jeleket, szimbolumokat hasznal hatalmi megnyilvanulasaiban, amelyek megkony-
nyitik a hatalomgyakorlast. A protokoll szabalyait, a cereménidkat, a ritusokat oly mo-
don alakitottak ki, hogy szimbolikus teret teremtsenek, a figyelmet egy ,,k6zpontra” ira-
nyitsak. A politikai liturgia célja, hogy a kivalasztott ritusok, az abrazolasok meghataro-
zott rendszerén keresztiil uralja a vallasi képzeletet.

Geopolitika: a vallasi tényezé vizsgalatanak egy ujabb megkozelitése

A geopolitika szintén vizsgalta a politika €s a vallas viszonyat, ahol a vallas mint az
allamok realpolitikajanak eszkoze jelent meg. A vizsgalat lehetdvé tette a politikai célok
elérése érdekében a vallasi tényezot felhasznalo allami érdekek feltarasat. Példaként fel-
idézhetjiik az eurdpai nagyhatalmak Kozel-Keleten folytatott politikajat az oszman ho-
doltsag alatt €16 vallasi kisebbségek védelmében, de gondolhatunk Nagy-Britannia vagy
Franciaorszag valdsagos stratégiaként kezelt €s hasznalt muzulman-politikdjara a mult
szazad elejérdl. Az Obol-haboru kirobbanasa, a boszniai konfliktus, valamint Afrikaban
a szomaliai és ruandai tragédiak ismét rairanyitottak a figyelmet azokra a geopolitikai ta-
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nulmanyokra, melyek ezekben a sziirke zonakban vizsgaltak a vallas szerepét, és ez altal
megalapoztak a vallasi faktor kilpolitikaban elfoglalt helyének tovabbi vizsgalatat.
Aymeric Chauprade geopolitikai tanulmanya, 4 vallas, mint az dllamok Realpolitik-janak
eszkoze (1) is tantskodik arrol, hogy a geopolitika szintén alkalmas a vallési tényezd
vizsgélatara.

Nézziink egy nem is olyan régi példat: 2004 februarjaban az Orosz Ortodox Egyhaz 8.
Zsinatan I1. Alekszij, Moszkva és egész Oroszorszag patriarkaja arra szolitotta fel az or-
todox orszagokat, hogy fogjanak dssze annak érdekében, hogy képesek legyenek ellen-
sulyozni az egyre szélesedd eurdpai integraciot, valamint a nemzetk6zi szintéren hataro-
zott fellépésre torekvé muszlim allamokat. A patriarka kiemelte, hogy az Orosz Ortodox
Egyhaz tdmogatni kivanja az ortodox népek egységét és kozosségét. E tekintetben nyo-
matékkal emlitette az 1917-es forradalom utdn az oroszorszagi Orosz Ortodox Egyhaz-
tdl elszakadt, kiilfoldi orosz ortodox egyhaz iranyaba tett kozeledést, és kifejezte azon
o6hajat, hogy a ,tragikus megosztottsdg” mihamarabb véget érjen. Az Orosz Ortodox
Egyhaz allasfoglalasa egybecseng azzal, ahogyan az orosz politikai vezetés latja az Uj
geopolitikai térképet. Az orosz diplomacia vezetdje, Igor Ivanov, aki tobb mas befolya-
sos vezetd mellett maga is jelen volt a zsinaton, a maga rész¢rdl kifejtette, hogy az orosz
diplomécia és az ortodox egyhaz kozotti egylittmiikddés sok lehetbséget rejt az ortodox
hagyomannyal rendelkez6 orszagokkal, elsésorban a Fliggetlen Allamok Kozosségének
orszagaival valo diplomaciai kapcsolatok erdsitésében. (Le patriarche russe..., 2004)
Mindezek mogott ott rejlik az a realista szemlélet, amely a vallasra ugy tekint, mint a kii-
16nb6z06 primér (teriileti, hatalmi) érdekeket takard ideologiara. A realizmus a kiilpoliti-
kat ellendrzése alatt tartd, és adandé alkalommal a vallast egyszer(i eszkdzként hasznalo
allamra 6sszpontositja a figyelmét.

A realista megkozelités nem az egyetlen, amely hasznalhato elméleti eszkézoket biz-
tosit a politika és vallas kérdéskorének vizsgalatahoz. A realizmus feltarja, hogy mi a val-
las szerepe egy adott szocialis vagy politikai helyzetben, azaz ramutat, hogy a vallas bi-
zonyos érdekek érvényesitésének eszkoze, de nem tudja meghatarozni a politika hatoko-
rét a vallasban. A kiilonb6z6 (politikai, gazdasagi) érdekek és a kultura kozotti dilemma
ravilagit a politikai viszonyok Osszetettségére mind a belpolitikai, mind a kiilpolitikai
szintéren. Erre az §sszetettségre harom masik megkozelités is ravilagit: a primordializ-
mus, az instrumentalizmus €s a konstruktivizmus.

A geopolitikatol az interdiszciplinaris megkozelitésig
Andreas Hasenclever és Volker Rittberger harom — primordialista, instrumentalista €s

konstruktivista —megkozelitést hasznalt a politika és a vallas Gsszetett kapcsolatanak vizs-
galatara; ezeket az alabbi tablazatban foglaltak 6ssze. (Hasenclever és Rittberger, 2000)

1. tablazat. Harom megkozelités a vallas politikdra gyakorolt hatdsdanak vizsgdlatdra

Primordialista Instrumentalista Konstruktivista

Alapkonfliktus Kulturalis Szocialis-gazdasagi Szocialis-gazdasagi

Vallas Fliggetlen valtozo Hamis sszefiiggés Részleges Osszefiiggés

(spurious correlation)

Kilatasok kulturalis kzosségen Szocialis és gazdasagi Szocialis és gazdasagi
alapulo szovetségek és torésvonalak, torésvonalak, politikai és
vallasi haboruk polgarhaborik kulturalis konflik-tusok

Ajanlott stratégia Az er6 és a fenyegetés Fejlesztés és Dialogus
egyensulya modernizacid

Cél Elrettentés és stabilitas Esélyegyenloség, Kolesonos tisztelet

gazdasagi és tarsadalmi | kulturaja
1gazsagossag
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A primordialista megkozelités

A primordialistak szamara a (etnikai-vallasi értelemben vett) kultira minden tarsadal-
mi vagy politikai rendszer alapja. Szamukra a kultira a maga gazdasagi vagy tarsadalmi
kozegétdl fuggetlen valtozd. A vallas velesziiletett, a torténelemtdl elkiiloniild, allando
forras, az adott civilizacié alapjegye. A primordialistak szerint ezek az alapjegyek (valla-
si, etnikai-nemzeti kapcsolatok) allanddéak, mig a tarsadalmi kapcsolatok valtozhatnak,
ezért a hangsulyt erre a kiilonbségre kell tenni. (Neuberger, 2003, 456.)

A primordializmus nagyobb figyelmet szentel a rendszerben rejld, hallgatélagos, nem
tudatos stratégiaknak. Ezek a habitus termékei, a minden individuumban meglévo egyé-
ni, illetve kollektiv torténelmi tapasztalatbol kiinduld gyors, 6szténds valaszok — ez ma-
gyarazza, hogy konfliktus esetén miért szabadulnak el akkora indulatok. Az allam és a
politika nem mas, mint a mar meglévo kulturalis identités, illetve etnikai tagoltsag kife-
jezddése. (Smith, 1996, 446.)

Az instrumentalista megkozelités

Az instrumentalista megkozelités ugy tekint a vallasra, mint egy meghatarozott cél ér-
dekében felhasznalt, racionalis tényezore. Ezt az irdnyzatot mas néven relacionizmusnak
is hivjak. A vallas itt a kiilsé és belsd erdviszonyoknak megfeleld szocialis produktum.
De ha az identitas-stratégiak, pontosabban a szituacionizmus oldalardl tekintjiik, akkor
tovabb gazdagodik ez a megkdzelités. A szituacionizmus ravilagit arra, hogy a kiilonbo-
70 aktorok aktivan és allandéan formaljak a vallasi identitast, majd mobilizaljak, vagy ha
kell, ujradefinialjak azt az adott, tobb-kevesebb embert megsz6litd pillanat tétjének meg-
felelden. A stratégianak itt valamilyen tudatos vagy nem tudatos (altalaban gazdasagi
vagy politikai) célja van. Az identitas-stratégia szimbdlumok egyiittesét hasznalja fel
vagy rekonstrualja mas csoportokhoz €s az allamhoz képest valé 6nmeghatarozasaban.

Fredrik Barth a Pakisztdn nyugati hatarvidékérdl szold tanulméanyaban az irja, hogy
egy kozosséghez vald tartozas nem a kultara tartalmi elemeitél fligg, hanem attol a cél-
tol, amelyért a kozosség egylittesen cselekszik. Mig a primordialista felfogas szerint a
kultira, addig az instrumentalista koncepcid szerint a cél az egyéni vagy kozosségi
aktorok cselekedeteinek mozgatérugdja. Ez végso soron azt jelenti, hogy egy etnikai cso-
portot nem mint kulturalis k6zosséget kell tekinteni, hanem mint racionalis célorientalt
tarsulast. (Rex, 2002, 95.)

A latszolag vallasi szinezetli politikai valsagok mogott nem valldsi okok, kiilonbségek
htuzodnak. A vallasi ellentétek fellangolasa csak latszolagos, mogottik gazdasagi és poli-
tikai fesziiltségek rejlenek. Nemzetkozi szinten sem talalunk kulturalis vagy vallasi alapon
szervez0do szovetségeket. A mult (és jelen) haboruinak nagy tébbsége kulturalisan homo-
gén zonakat szembeallitd polgarhaboru. Az esetek nagy részében a vallasi radikalizalédas
¢s a vallas atpolitizalddasa a tarsadalmi dezintegraciot €s a gazdasagi valsagot koveti. A
vallas és a politika kozott megfigyelt kapcsolat tehat hamis (spourious correlation).

Ugy tinik, hogy az instrumentalista megkozelités alternativ allaspontot fogalmaz meg
a primordialista elmélethez képest, hiszen a vallast alapvetden tarsadalmi jelenségként
fogja fel. A vallas a kollektiv és egyéni érdekek kontextusaba illeszkedik mint bizonyos
stratégiai célok tudatos megvaldsitasanak eszkoze. Ez esetben a vallas lehetdvé teszi az
elit szamara a hatalomhoz, illetve a kiilonb6z6 forrasokhoz valé hozzaférést. A vallasi ja-
vak a politikai elitek érekében torténd manipulacié részévé valnak.
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A konstruktivista megkazelités

Ez az iranyzat egy harmadik elméleti megkdzelitést kinal. A tarsadalmi konfliktusokat
olyan kognitiv struktirak szerves részének tekintik, mint amilyen az ideoldgia, a nacio-
nalizmus, egy adott népcsoporthoz valo tartozas vagy €ppen a vallas. Ezek a kozos tuda-
son ¢s elvarasokon alapuld és attol fliggd strukturak tehat meghatarozzak az egyén atti-
tude-prizmajat, és ezaltal befolyasoljak stratégiai dontéseit. Itt tehat egy tarsadalmilag ki-
dolgozott és elfogadott szimbolikus kddrendszerrdl van szo.

Mig a primordialistak Ggy tekintenek a vallasra, mint objektiv, ezaltal az emberi aka-
rattél fliggetlen dimenzidra, addig a konstruktivistak arra a szandékra és képességre he-
lyezik a hangsulyt, amellyel az ember értelmet ad cselekedeteinek, s igy a vallési jelen-
ségeknek.

A filozéfiai és elméleti tartalmakon kiviil a konstruktivizmus két, a tarsadalomtudo-
many hagyomanyos iranyzatai altal kevésbé vizsgalt aspektusra hivja fel a kutaté figyel-
mét. Egyrészt az allam tarsadalmi szerepld, amely tevékenységében a sajat vagy a nem-
zetk6zi rendszer szabalyait koveti. ,,Viselkedését” normak, intézmények ¢&s identitasok
hatarozzak meg, igy példaul egyes orszagoknal leginkabb a vallasi identitds vizsgalata ad
magyarazatot a politikai dontések miértjé-
re. Masrészt a vallasi identitas nem a belsd
és kiils6 politikai rendszertdl fiiggetlen ob- Az dllam létrehoz és haszndl

jektiv valésé\g, hanem f6ként a tarsadalmi Ob/ﬂn mechanizm MSO/QCl[, ame-

strukturak terméke. A vallas itt egyének « o p p
kozti (interszubjektiv) struktira, igy fuigg a lyek meglonnyitik, hatékonnyd

vele azonos rendszerben mozgd szereplék- teszik a miikodeset. Mivel a val-
t6l. (Halabi, 2004) lds szorosan kotodik a tdarsada-
A konstruktivistak tehat a vallas €s a po-  Jomhoz s a nemzeti hovalarto-

litika viszonyaban a gazdasagi vagy politi- . .
kai okok mellett a kognitiv struktiraknak is zdshoz, nem tud a nemzetkozi

nagy jelentSséget tulajdonitanak. A primor- ~ Rapcsolatok meghatdrozo ténye-
dialista szemlélettel ellentétben ezek a  zdjeveé vdini. Az dllam szerepe

struktardk valtozhatnak, ennelfog.va' Vi-  abban dll, hogy erésitse az adott
szonylagosak. Ezzel a konstruktivistak irsadal s identitd
osztjak az instrumentalistak azon allaspont- larsaaaimat es taeniiast.

jat, hogy a politikai konfliktusok hatterében
valdjdban nem wvallasi ellentétek allnak.
Azonban ez nem jelenti sziikségszerlien azt, hogy — ha csak kognitiv struktiraként is — a
vallas semmilyen szerepet sem jatszana. Ez a megkdozelités tulajdonképpen kdzépen ta-
lalhat6 a primordializmus és az instrumentalizmus k6zo6tt, mivel tompitja mind a primor-
dialistak kulturalizmusat, mind az instrumentalistak pragmatizmusat.

Szaid-Arabia esete jol példazza a konstruktivista megkozelitést. A monarchia legiti-
mitasa az orszag katonai hoditdssal torténd egyesitésén, a torzsek szovetségén, valamint
az ottomanok elleni 20. szazadi katonai sikeren alapszik. Ezen tilmenden a szaadi ural-
koddk a vallasi legitimitasra is hivatkoznak, amely egyrészt az iszlam két legfontosabb,
Szaud-Arabiaban talalhatd szent helyének, Mekkanak és Medinanak a jelentdségén, mas-
részt a Szaud csalad és a nyugaton wahhabizmusnak ismer vallasi mozgalom alapitdja-
nak, a 18. szazadi rigorista vallasi tanitonak, Mohammed Ibn Abd al-Wahhabnak (1703—
1792) a csaladja kozott fennalld szovetségen alapul. Tehat a kiralysag kettds, politikai és
vallasi alapokon nyugszik. (Prier, 2006)
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Kritikai 6sszegzés

Hasenclever ¢s Rittberger modelljének érdeme, hogy egyszerre vizsgalhatjuk a belpo-
litika és a kiilpolitika korébe tartozo vallasi vonatkozasu eseményeket (amely egyébként
a nemzetkdzi kapcsolatok tanulmanyozasnak egyik f6 nehézsége). Az allam altal tobbé-
kevésbé kontrolalt mozgéstér meghatarozasara azonban ez a modell nem tér ki. Annak
ellenére, hogy a nemzetkozi rendszerben egyre nagyobb szerepet jatszanak a nem allami
szereplok, sziikség van ,,State Culture Theory”-k kidolgozasara, annak érdekében, hogy
meggérthessiik a hideghaboru befejezése és a szeptember 11-e utani torténéseket. Az al-
lam és a vallas kozotti kapcsolat 1ényegében tovabbra is az allami politikak fiiggvénye.

Az allam létrehoz és haszndl olyan mechanizmusokat, amelyek megkonnyitik, haté-
konnya teszik a mikodését. Mivel a vallas szorosan koétddik a tarsadalomhoz €s a nem-
zeti hovatartozashoz, nem tud a nemzetkozi kapcsolatok meghatarozo tényezdjévé valni.
Az éllam szerepe abban all, hogy erésitse az adott tarsadalmat és identitast. Ebbdl a
szempontbol a radikalis iszlam eurdpai szervezeteinek fo problémaja éppen ennek a tar-
sadalmi alapnak €s nemzeti hovatartozasnak a hianya, ugyanakkor kihasznaljak a transz-
nacionalis mobilitas kinalta lehetdségeket.

A fent emlitett harom megkozelités jol kiegésziti egymast, hiszen amennyiben az 4l-
lam a biztonsag, identitas, prosperitas harmasan alapuld nemzeti érdeket képviseli, akkor
a harom iranyzat ugyanannak a nemzeti érdeknek egyik vagy masik 6sszetevdjére dssz-
pontosithat. Attol fiiggden, hogy az allam éppen az identitasra, a biztonsagra vagy a pros-
peritasra teszi a hangsulyt, masfajta politikara lesz sziiksége, s ennek megfelelden a po-
litika is mas megkdozelitést igényel.

Allaspontunk szerint a vallas az identitas 1ényegi 0sszetevdje. Ha a vallasra a tarsadal-
mi szerkezet részeként tekintiink, akkor a vallasi tényez6 a politikai kultura kézponti ele-
mévé valik, mi tobb, egyes orszagokban az adott rezsim legitimitasanak alapjava. Konf-
liktusok esetén a vallas politikai eszk6z, amely motivalja a nemzetkozi szintéren kifejtett
tevékenységet is.

Osszefoglalva, a konstruktivizmus vélaszt ad arra a kérdésre, hogy miként valt a val-
las a nemzetkozi kapcsolatok tényezdjévé, a primordializmus segit megérteni a vallasi té-
nyez6 allandd jelenlétét a tarsadalmak torténetében, az instrumentalizmus pedig megmu-
tatja, milyen szerepet tolt be ez a tényez6 a nemzetkozi politikai rendszerben.

Jegyzet

(1) A tanulmany Chauprade Geopolitika: dllandok és vdltozok a torténelemben cimii konyvében jelenik meg.
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Tiiske Laszlo

PPKE, BTK, Orientalisztikai és Okortdrténeti Intézet,
Arab Tanszék

Az europai iszlam
kérdéseihez

A modern iszldm kérdéseivel foglalkozo kutatok hosszii ideig
kizdrolag azokkal a valldsi, politikai, tdarsadalmi stb. kérdésekkel
Joglalkoztak, amelyek az iszldm eredeti orszdgaiban jelentkeztek.
Kiiloénos erdeklodessel figyeltek a modernizdldsi folyamatokat, az
iszldam torvényvallds képuiseloinek azon térekvéseét, hogy adekuvdit
vdlaszokat dolgozzanak ki a modernizdcio kényszerében
Sfelmertilo problemdkra.

sége indokolta, hogy a kutatas kizardlag az afrikai vagy azsiai kontinensre kor-

latozdédjon, hiszen annak ellenére, hogy az Gj kornyezet, az 0j nyelv bizonyos
modositasokat hozott a mindennapi vallasossagban, a vallas és a tarsadalom, a vallas
¢és a politika, a vallas és a kultara kozotti viszonyok alapstrukturajat tobbnyire valto-
zatlanul hagyta. (1)

Az utobbi masfél-két évtizedben azonban az iszlam mar nemcsak eredeti, vagy az ah-
hoz fejlettségében kozel allo afrikai €s azsiai kontinensen jelentkezik a tarsadalmi és po-
litikai mez8 meghatarozo erejeként, hanem a Nyugat, és kivaltképpen Eurdpa legtjabb
kori torténetében is kiemelkedd és mind jelentosebb szerepet jatszik. Eppen ezért Eurd-
pa szamara siirget6 igényként jelenik meg, hogy a statisztikailag ,,Eurépa masodik valla-
sava” eldlépett iszlam modern eurdpai torténetét, szocioldgiai €s ideoldgiai problémait,
politikai kovetkezményeit is alapos kutatas targyava tegye a kontinensen €s azon kiviil
egyarant. Akar egészen addig, hogy az integracio és asszimilacio vagy a multikulturaliz-
mus europai vitdjahoz hiteles anyagot tudjon szolgaltatni.

Az iszlam sajatossaga, hogy torténeti valtozasaiban és folyamatos megujulasaban
rendszerint a retradicionalizacio (repristinacid) elve érvényesiil. Mindez azt jelenti, hogy
az életmddkeént felfogott, holisztikus programot nyujté iszlam intellektualis Gjragondola-
sa soran kovetoi 0j valaszokat adnak a tarsadalmi gyakorlat és a személyes valldsossag
korében felmeriilt, és a dolog természetébdl kdvetkezden a vallasjog keretében megfo-
galmazodo kérdésekre, mikdzben ismételten az eredeti forrasokat hasznaljak fel a konk-
rét valasz(ok) kidolgozasakor.

A torvényvallas képviseldi a vallas, az €let, a racionalitas, a vagyon és a csalad védel-
mét szolgalva magat az intellektualis rendszert nem moédositjak, a térvény sarokpontjait
(maqal_lid al-$arl_lca) valtozatlanul hagyjak, bar a hangsulyokat a tarsadalmi gyakorlat igé-
nyei szerint athelyezhetik. Vallastorténeti értelemben maganak az iszlamnak a kialakula-
sa (kidolgozasa) is ennek az elvnek a megvaldsuldsa, mint ahogy a kutatas ezzel kapeso-
latban az ,,Abraham-vallas” jelentdségére és szerepére ramutatott. (2)

Az elv érvényesiilése jol megfigyelhetd az sszefoglaldan iNIAi-nak nevezett 19-20.
szdzadi intellektudlis mozgalmak programjaiban. Ezek hogy kidolgozhassak a moderni-
zécio kihivésaira adott valaszaikat, az elddok (salaf) allaspontjait tanulmanyozzak, és a
valtozd koriilményeknek megfeleléen ujraértelmezik azokat. S mindez kiilondsebb ne-
hézség nélkiil érvényesiil ma is azokban a régidkban, amelyekben a muszlim hivok tobb-
sége miatt az iszlam jelenti a tulajdonképpeni hagyomanyt, azaz az iszlam a meghataro-

ﬁ 20. szazad kozepére kialakult geopolitikai viszonyok, illetve az iszlam elterjedt-
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76 vallasi-kulturalis tényez6. (3) A vallastorténeti kutatasok vilagossa tették, hogy ez a
megujulasi mozgalom hogyan valdsul meg, milyen hatasok érik, hogyan sajatitja el a la-
kossag, s hogy mindennek milyen kovetkezményei figyelhetok meg a vallasi és tarsadal-
mi gyakorlatban. Mindazonaltal ismert, hogy — Ernest Gellner fogalmait hasznalva (4) —
ezek a megujulasok tulajdonképpen a varosi, intellektudlis €s puritdn hajlamu iszlamot
jellemzik, és nem jellemzok vidéki — ruralis — koriilmények kozott.

Ismert, hogy az iszlam hivei Eurdpaban a fejlett Nyugat koriilményeivel talalkoznak,
olyan vilaggal, amelyik értékeiben, szerkezetében, tarsadalmi és vallasos gyakorlataban
alapvetden kiilonbozik a sajatjuktdl. Igy magatol értetédik, hogy a kutatasok elsésorban
az eurdpai muszlimok mindennapi életvezetésének kérdéseire adott valaszokat, az eurdpai
szekularis kultura és a bevandorlok kozotti titkdzeés formait és torténeti alakulasat vizsgal-
jak a kozosség és a kornyezet, az ideologia
¢és a praxis szempontjabol. Jelentésnek lat-
szik az Eurdpa biztonsagi kérdéseit szem
eldtt tartd megkozelités is. De tagadhatatlan,
hogy talan a legnagyobb érdeklédésre az a

Az europai iszlam kétfrontos
harcot viv. Egyfelol kisérletet tesz
arra, hogy vdllalt modositdsok

kutatas tarthat szamot, amely azt vizsgalja,
hogy az eurdpai iszlamnak van-e szerepe
abban, hogy a foldrajzi értelemben vett
»eredeti”, vagy ,,hazai” iszlam modernizala-
sa, mondjuk, reformaldsa hol all, illetve,
hogy merre tart.

S ebben a vonatkozdsban kiilonbséget
kell tenniink a modern Nyugat tarsadalmai-
ban €16 muszlim kozosségek €s a pre-mo-
dern vagy legalabbis modernizal6do Tavol-
Kelet, Bels6-Azsia vagy Fekete-Afrika
muszlim ko6zosségei kozott. Ez utobbiak
szellemi életében jol megfigyelhetk a pu-
ritan iszlam és a helyi — iszlam el6tti — val-
lasi hagyomanyok kélcsonhatasanak kiilon-
boz6 formai. Kétségtelen azonban, hogy
ezek a kolcsonhatasok a vallasossag hagyo-
manyos keretein beliil maradnak, a gondol-
koddk az Isten, vildg, ember olyan problé-

drdn megorizze valldasos identi-
tasat, tigy, hogy ehhez a modosi-
tdshoz a ,hazai” iszldm legiti-
malo hozzdjdruldsdt is megszer-
zi, mikézben - elvileg legaldbbis
- a valldsos identitds modositd-
sdt erre a teriiletre is Riterjeszti.
Egyfelol kiizd tehdt az ,otthon”
képuiseldi ellen az iszldmnak a
hagyomdmnyokon beliili reform-
jaert, hiteles ,europaizdlt” iden-
titdsa elismertetésert, mdsfelol
pedig kiizd a szekuldris és/vagy
kereszteny Europdval onmaga
elfogadtatdsdert és identitdsa

mait targyaljak, amelyek kovetik a tradicio-
nalis kérdéseket és igy kdzvetlen holiszti-
kus relevanciaval birnak. A pre-modern ke-
reteken beliil maradé jitdk lényegében a helyi (afrikai, azsiai stb.) vallasi-tarsadalmi-
politikai gyakorlat igazolasara tesznek kisérletet, mintegy konzervalva a fennalld viszo-
nyokat, és nem Iépnek f6l az iszlam egésze megvaltoztatasanak, atstrukturalasanak igé-
nyével. Miviik igy inkabb apologetikus jelleglinek nevezhetd. Ezzel szemben az eurdpai
Ujitdk a vallasi reform olyan programjanak a megfogalmazasara tesznek kisérletet, ame-
lyik eleget tud tenni a modern eurdpai muszlim hivé elvarasainak. Munkaikba a retradi-
cionalizacio tudatosan vallalt hagyomanya mellé beépitik az eurdpai (nyugati) filozofiai,
vallastudomanyos stb. szempontokat, illetve 6rokséget is, amely végso ered6jében maga-
nak az iszlamnak az atalakitasat is eredményezheti.

Hipotézisem szerint mikdzben a muszlim gondolkodok egy része a szekularis Europa
megélhetd és vallalhatd iszlamjanak a megteremtésén faradozik, s ezzel objektive a 19.
szazadban megkezdett reformfolyamatok sodraban all a retradicionalizacio elveit kovet-
ve, egyszerre fel is bontja és at is alakitja a vallasos gondolkodas hagyomanyos szerke-
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zetét, kitagitja az Isten, vilag, ember viszonyardl alkotott elképzelések horizontjat és az
iszlam reformjanak 0ijabb, 1ényeges 1épését késziti eld, vagy éppen Iépi meg. Nem vélet-
len, hogy a folyamatokra élénken figyeld nyugati kritika is ezekben az alakulatokban vé-
li felfedezni az iszlam reformjat.

Az eredeti foldrajzi teriiletek és a nyugati muszlim diaszpora vizsgalata természetesen
a kozottiik fennalld kolcsonhatdsok vizsgalatara is kiterjed. A kdlcsonhatéds elemzése mar
csak azért is megkeriilhetetlen, mert az eurdpai iszlam els6é képviseldi muszlim bevan-
dorldk voltak, akik magukkal hoztak identitasuk, érdeklddésiik, érzékenységiik és tapasz-
talataik 6sszességét, s bar az identitaskereso kiizdelem egyre inkabb a masodik és tobbe-
dik generacid részvételével folyik, az elsé bevandorlok 6roksége tovabbra is meghataro-
76 tényezoje a tarsadalmi gyakorlatnak.

Mintegy jelezve a problémak komplexitasat talan foltehetjiikk a kérdést, hogy vajon
megfelel-e a valdsagnak az a feltételezés, hogy az eurdpai iszlam kétfrontos harcot viv.
Egyfeldl kisérletet tesz arra, hogy vallalt médositasok aran megdrizze vallasos identita-
sat, ugy, hogy ehhez a modositashoz a ,,hazai” iszlam legitimalé hozzajarulasat is meg-
szerzi, mikdzben — elvileg legalabbis — a vallasos identitds mddositasat erre a teriiletre is
kiterjeszti. Egyfeldl kiizd tehat az ,,otthon” képviseldi ellen az iszlamnak a hagyomanyo-
kon beliili reformjaért, hiteles ,,eurdpaizalt” identitdsa elismertetésért, masfeldl pedig
kiizd a szekuldris és/vagy keresztény Eurdpaval dnmaga elfogadtatasért €s identitasa
megorzéséért. Igy beszélhetiink arrél, hogy az eurdpai muszlimok az apa — a Muszlim
Sejkh — és az anya — a keresztény kulturaju, de Iényegében szekularis Eurdpa — gyerme-
keiként 0j identitasuk megteremtésén faradoznak.

A bevandorlok

Torténeti dttekintés

Torténetileg jol ismert, hogy a dél-kelet-eurdpai régidt (Albania, Bosznia-Hercegovi-
na, Macedonia, Bulgaria, Torokorszag, Gorogorszag) leszamitva nagy tdomegben nem
volt iszldm vallast lakossdg a modernizal6dd, 18-20. szazadi Eurdpaban. Az elsd na-
gyobb Iétszamt bevandorlasokra a masodik vilaghaboru utan keriilt sor, amikor a gyar-
matositas felszamolasat kovetden a gyarmatok lakossagabol nagy tomegek koltoztek at
az egykori gyarmattartd orszagokba. Viszonylag nagy szamban érkeztek az indiai szub-
kontinens muszlim ,,bennsziil6ttei” Nagy-Britanniaba, de ugyanigy az indonéz szigetvi-
lagbél is sokan tavoztak Hollandiaba vagy Eszak-Afrikabol Franciaorszagba.

Ezt kdvetden az 6tvenes-hatvanas évek eurdpai gazdasagi fejlodése nagy szamu é€s ol-
cs6 munkaerdt igényelt, amit a szakemberek €s a kormanyok az Eurdpan kiviili munka-
erdpiacon talaltak meg. Eldszor Németorszag fogadott be szerzédésekben rogzitett for-
maban torok vendégmunkasokat alacsony szintli betanitott munkara. Késébb Franciaor-
szag is erre az utra 1épett: Marokkodval, Algériaval és Tunéziaval kotott allamkozi meg-
allapodasok keretében nagy 1étszamban alkalmazta a muszlim munkavallalokat a francia
banyakban, tizemekben és épitkezéseken. A szerzddések eredetileg hatarozott idére szo-
16 munkavallalast tettek csak lehetdvé, de késdbb a gazdasagi ésszerliség feliilirta a ro-
vid tavy, sokszor csak hat honapra sz0l6 szerzodéseket és gyakorlatilag nyitotta tette a
munkavallalasra érkezok eurdpai tartozkodasat.

A hetvenes évektdl kezdédden az eurdpai gazdasagi fejlodés megtorpanasa leallitotta
a nagy tomegii és allamilag szervezett munkaeré-importot. Az eurdpai muszlimok lélek-
szama azonban a csaladegyesitések miatt tovabb novekedett. A korabban bekoltozottek
feleségiiket, gyerekeiket, és sokszor tagabb csaladjukat is magukkal hoztak a jobb felté-
teleket biztositd eurdpai joléti allamokba. Masfeldl ekkortdl lehetett érzékelni a gyer-
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mekvallalasi szokasok kiilonb6zoségének hatasat is: a tobbgyermekes csaladmodellel ér-
kezd bevandorlok megtartottak hagyomanyaikat és jellegzetes nagycsaladok alakultak ki
a koreikben.

Az Gjabb bevandorlasi hullam a kilencvenes években bekdvetkezett vilagpolitikai val-
tozasokhoz kapcsolddott, amikor a valsagok ¢és helyi haboruk a politikai és a gazdasagi
menekiiltek tomegeit vetették Eurdpa partjaira.

Napjainkban 15-25 millié muszlim él Eurépaban (5), bar kiilonféle adatok vannak er-
re vonatkozolag forgalomban. A statisztikai mutatok egyes orszagonként azt jelzik, hogy
az ezredfordulon a muszlim kisebbség 1élekszama eddig 3% koriil mozgott, de Tordkor-
szagnak az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozasa joval 10% folé emelheti ezt az aranyt, ami
a torvényhozokra komoly feleldsséget ro.

Azon tulmenden, hogy az adatok nem megbizhatdak, vagy legalabbis nem egyértel-
miek, tekintve, hogy az illegalis bevandorlok szamat még csak megbecsiilni sem lehet,
tovabbi bizonytalansagot kelt, hogy az eurdpai muszlim bevandorlok nem tekintheték
egységes, azaz muszlim vagy iszlam vallasti homogén csoportnak. Ismert, hogy Német-
orszagban a torok, Franciaorszagban az észak-afrikai, Nagy-Britannidban az indiai-pa-
kisztani, a Benelux allamokban az észak-afrikai €s a tordk eredetii muszlimok vannak
tobbségben. Etnikai és nyelvi, de nyilvanvaldan fennallé foglalkozasi és generacios kii-
16nb6z0ségeik mellett csak abban az egyetlen dologban mutatnak egységet, hogy sajat
maguk vagy mar a sziileik, esetleg a nagysziileik bevandorlokként érkeztek Eurdpaba, és
hogy legalabb formalisan az iszlam vallas valamelyik agahoz és jogi iskolajahoz tartoz-
nak. Arra vonatkozoéan, hogy mennyire vagy hogy mennyien gyakoroljak a hitiiket, illet-
ve, hogy életmddjukban mennyire van jelen a térvény, eddig csak alkalmanként késziil-
tek felmérések.

Szerkezeti sajdatossdagok

Ez a hatalmas bevandorlé embertomeg jelképesen és valosagosan is Europa és a torok,
a kurd, az arab, a pakisztani, az afgan, a perzsa stb. apak gyermekének tekinthetd. Mi-
kozben a befogadd orszagok szemszdgébdl antropologiai szempontbdl is egyértelmtien
azonosithatok, sajat identitasuk kiteljesitése roppant nehéz feladatok elé allitja oket. Kii-
16ndsen azaltal, hogy az eurdpai gazdasagi fejlodés lassul és a tomeges munkanélkiiliség
elsésorban a bevandorlok foglalkozasait stjtja. A demografiai mutatok jelzik, hogy mig
Eurépa eloregszik, a bevandorlok a hagyomanyos csaladmodellnek, az egészségiigyi el-
latasnak és a szocialpolitikai lehet6ségeknek koszonhetéen mind nagyobb létszamu csa-
ladokat alapitanak. A lakhatasi, tanulési és érvényestilési esélyegyenldtlenség napjainkra
viszont olyan valsagba sodorta a tobb generacids térok, kurd, arab, pakisztani, banglade-
si és afgan stb. bevandorlokat, amelybdl egyre nehezebb lesz megtalalni a kivezetd utat.
A kutatdk, a politikusok és a kozvélemény is egyetért abban, hogy a politikai dontésho-
zoknak szamolniuk kell ezzel a helyzettel, €s meg kell el6zni a tovabbi, a 2005 6szén Pa-
rizsban, Parizs kornyékén és mas nagyvarosokban lezajlott, alapvetden a bevandorlok
koreit érintd szocidlis zavargasokhoz hasonlé megmozdulasokat.

Az eurdpai iszlam képviseloivel foglalkozé szakirodalom rendszerint bemutatja ezeket a
tényeket, és tablazatokban, kimutatasokban kozli az orszagokra, régiokra stb. lebontott de-
mografiai, etnografiai, foglalkoztatasi, oktatasi stb. stb. adatokat. Szembet(ind azonban,
hogy nagyon kevés azoknak a dolgozatoknak és kutatasoknak a szama, amelyek a bevan-
dorlé muszlimok valldsos identitasaval, vallasjoggal szabalyozott gyakorlati életével, min-
dennapi ritudlis és kozosségi szintereivel, imahelyeivel, temetoivel, étkezési torvényeiknek
megfelel6 élelmiszer ellatasaval, ezek strukturalis sajatossagaival foglalkozik. Marpedig ha
vizsgalat ala vessziik a bevandorlok helyzetét, két dolog azonnal lathatova valik.

Az egyik az, hogy a nyelvi-etnikai azonossag lényegében irrelevans a bevandorld
muszlimok k6zosségeinek alakulasa szempontjabdl. Nem a hazai ,,nemzet”, és a hozza
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kapcsolddo anyanyelv szervezi meg ezeket a kozosségeket, bar kétségtelen szerepe lehet
az egymas kozti érintkezésben, hanem az ennél joval alacsonyabb szinti, de redlis egy-
séghez — a ,hazai” teleptiléshez, vagy annak egy kisebb f6ldrajzi teriiletéhez, végsé so-
ron pedig egy adott csaladhoz, rokonsagi — nagycsaladi, torzsi — kdtelékhez vald tartozas
az, amely a csoport egységét biztositja. Ismert, hogy az Eurdpaba érkezé bevandorld
muszlimok tobbnyire és meghatarozé modon olyan tarsadalmi kozegbdl jonnek, amelyek
nem ismeri a modern értelemben vett individuum jelenségét. Eredeti lakohelyiikon az
egyén csak a kozosség tagjaként 1étezhet, ,,fliggetlen” egyénként valo elismerése csak eb-
ben a korlatozottsagban valosul meg. Ha letelepedik Eurdpaban, benne és altala a kzos-
ség részleges attelepedése torténik meg, amely késobb szinte magnesként mikodik, és
magahoz vonzza az azonos (eredeti) kozosséghez tartozo ,,egyéneket”. Azt lehet monda-
ni, hogy az eurdpai bevandorldk orszagonként, régidonként és telepiilésenként leképezik
a hazai kozosségi szervezddéseket. Olyan mikrostrukturak alakulnak ki, amelyek a hazai
rokonsagi kapcsolatok meghosszabbitasainak tekinthetdk, s amelyek a csaladi €let, a ha-
zasulasi szokasok stb. tekintetében az eredeti hagyomanyokat kovetik. Igy azt lehet mon-
dani, hogy a bevandorlok elsé generacioja a ,,hazai” csaladhoz jobban kotddik, oda kap-
csolddo kotelékei erdsebbek €s meghatarozdbbak, mint a szomszédos mikrostruktirahoz
— sokszor a muszlim ,,sorstarshoz” — valé kotodése, fiiggetlentil attdl, hogy azonos or-
szagbdl jottek-e, vagy azonos anyanyelvet hasznalnak-e.

Masfeldl, az atteleptilés kiilsddleges leirasa nem hanyagolhatja el a mikrostruktirak
kikényszeritett lojalitasanak és/vagy hierarchikus uralmi viszonyainak jellemzését sem.
Azt allapithatjuk meg, hogy ebben a vonatkozasban is dominans szerepiik van az ,,erede-
ti”, hazai tarsadalmi szabalyoknak: a csalad, a k6zosség Osszetartozasat a csalad tagjai
kozott érvényesiild csoportszolidaritas biztositja, s ez a csalad/nagycsalad/torzs (a szer-
vezddés barmilyen szintje elképzelhetd) vezetdjéhez valo lojalitasban, a neki valo abszo-
lut engedelmességben realizalodik. A kozosség miikodését a vallasjog teszi legitimmé, s
ez a vezetd azon kotelességét is tartalmazza, hogy a csoport érdekében végzett munkaja
soran messzemenden a torvény (Sal_ka) Gtmutatisa szerint jarjon el, fiiggetleniil attol,
hogy adott esetben a polgari jog hogyan rendelkezik. Ismert tovabba, hogy politikai
szempontbol a modern muszlim allamokban a lojalitast rogzitd hiségeskiivel (bayca)
Osszekapcesolt, de egyébként egymas mellé rendelt hagyomanyos k6zosségek alkotjak a
redlis politikai mezot. Ez a szerkezet szemben all az azt sokszor a kutatdk eldl is elfedd,
a gyarmatositds nyugati hagyomanyaibdl ,,importalt allam” intézményrendszerével, a
virtudlis politikai térrel. Mint utaltunk ra, a nagyobb politikai egységek megvalositjak az
Isten-uralkodo-alattvalo hierarchikus szervezédést, mikdzben a nyugati mintat kovetd al-
lam- allampolgar kapcsolat csak virtudlisan jelenik meg.

Az eurdpai muszlim kozosségek szerkezete és miikodése jol tiikrozodik azokban a sta-
tisztikai adatokban, amelyek azt mutatjak, hogy altalaban 100-150-200 fos mecsetek ala-
kulnak ki a bevandorlok kdreiben, hogy az ujonnan érkezoket stabil szocialis szerkezettel,
szallassal, munkalehet6ségekkel, ajanlatokkal fogadjak, mintegy ,.elokészitve” szamukra a
terepet. Erdekes lenne annak vizsgalata, hogy a vallasi ad6 (zakat) kotelezettségének telje-
sitésébdl befolyt 6sszegeket hogyan hasznositjadk. Mennyit koltenek a helyi kozosségi cé-
lokra, mennyit utalnak haza az egykori, otthoni k6z6sség javara, illetve mennyit kap meg
ebbol a mindenkori ,,hazai” kormany. S masfeldl, hogy a befogado allam hogyan viszonyul
a — sokszor allampolgarsagot szerzett — bevandorlok ezirany magatartasahoz.

A kozosségek életében stlyos fesziiltséget teremt az eurdpai allampolgarsaggal sziile-
tett masodik vagy tobbedik generaciok megjelenése, akiknek tarsadalmi, vallasi és kul-
turdlis életében csaknem egzotikumként szerepel a nagyapak csaladja, lakohelye, hiszen
nincsenek kozvetlen élményeik roluk, legfeljebb nyaralasra utaznak el hozzajuk. Min-
dekdzben a kdzosség miikddését és fennmaradasat biztosito, szakralis szabalyok nyilvan-
valdan abbdl a tavoli, egzotikus vilagbol szarmaznak. Am a szekularis Eurépaban valo
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eligazodashoz ezeknek a szabalyoknak az ismerete — azok természeténél fogva — nem
nyujt segitséget, legfeljebb a nyers szembenallas, jobb esetben a kritikus magatartas alap-
jainak kidolgozasara ad lehetdséget és kiindulopontot.

Az utobbi két évtized fejleménye, hogy a befogadd orszag hivatalaival valé érintkezés
intézményesitése érdekében a kis mecsetkdzosségek laza érdekképviseleti szervezetekbe
tomortiltek. A felmérések szerint ez lehetdséget ad arra, hogy az dnkormanyzatok szint-
jén targyaljanak a vallasi oktatassal, az imam-fizetésekkel, a népjoléti intézkedésekkel, a
bevandorldk altalanos helyzetével, a munkanélkiiliség enyhitésével, az iskolaztatassal, a
lakéaskérdéssel, illetve az iszlam vallassal kapcsolatos problémakrdl, beleértve példaul az
europai imamképzd kozpontok létrehozasat is.

Mig azonban az 6nkormanyzatok, a lakohelyek mikroszintjein altaldban sikeres egytitt-
mukodés alakul ki a bevandorlok €s a helyi lakossag kozott, amelyet az is jol mutat, hogy
a muszlim bevandorldok rendszerint komoly képviselettel vesznek részt az 6nkormanyzati
testiiletek munkajaban, addig ez az egyiittm(ik6dés, illetve az ebben megvaldsulo integra-
ciod (illetve elismerés) allami szinten nem, vagy csak nehézkesen bontakozik ki. Nyilvan-
valo, hogy a befogadé allam érdekét szolgalna a muszlimok iigyeit dsszefogd, kdzpontosi-
tott szervezetek létrehozésa, hiszen igy lehet6ség lenne a masik fél képviseldivel valo tar-
gyalasokra. A francia gyakorlat azonban jol mutatja, hogy rendkiviil nehéz hiteles képvise-
letet kialakitani. Hiszen minduntalan felvet6dik, hogy az igy Iétrehozott erny6-szervezetek
milyen legitimitassal birnak a bevandorlok korében: mikodik-e veliik kapcsolatban a ha-
gyomanyos kozosségszervezd szolidaritas, vagy pusztan Ujabb olyan elemnek tekintik,
amely sulytalansagaval inkabb cimke, mint valds erd az adott politikai térben.

Kapcsolatok

A 20-21. szazad forduldjan az iszlam mind vildgosabban lathatéva valik Eurdpaban,
sOt egyre-masra jelennek meg azok a jovendolések, amelyek ,,Eurabiat”, Eurépa el-ara-
bosodasat és el-iszlamizalasat vizionaljak ennyi vagy annyi évtizeden beliil. (6) Marpe-
dig a demografiai mutatok objektivitasa megkérddjelezhetetlen, igy Eurdpaban jabb és
Ujabb format nyer az iszlamtdl vald félelem, amelyet olyan események is erdsitettek,
mint Khomeini ajatollah fatvaja Salman Rushdie ellen, a franciaorszagi iskolak kozel tiz
éves fejkend6 haboruja, Theo van Gogh meggyilkolasa, a francia nagyvarosok muszlim
gettdinak lazadasa 2005 6szén, vagy a daniai karikatirabotrany 2006 elején. De masfe-
161 Muriel Degauque, az iszlamra tért belgiumi sziiletésti fiatalasszonynak a torténete és
halala is esziinkbe jut, aki 6ngyilkos merényletet hajtott végre Bagdadban 2005-ben, s ez-
zel alapvetden megvaltoztatta az ongyilkos merényldkrdl eleddig kialakult képet. (7)

A minduntalan Gjratermel6do fesziiltségek kdzepette komoly politikai kiizdelem folyik
Eurdépa nyugati felén a bevandorlokkal kapcsolatos magatartas elveinek és gyakorlatanak
kialakitasa érdekében. A politikai baloldalt az iszlam szallascsinaldjanak tekintik, a jobb-
oldalt a rasszizmus vadjaval illetik. Folyik a vita arr6l, hogy a multikulturalizmus vagy
az asszimilacié utjat kell-e jarni. A holland Fritz Bolkenstein mar a kilencvenes évek ele-
Jén hangoztatta, hogy Iéteznek olyan vallasok, amelyek nem egyeztethet6k dssze az em-
beri jogokkal, s igy ellentétesek az eurdpai alkotmanyok szellemével. O vetette fel, hogy
fel kell adni az aktiv tolerancia politikajat, mert ez lehetéséget nyujt a bevandorldk és le-
szarmazottaik kulturalis hagyomanyainak megorzésére. Ez a korabban elitélt, kétségtele-
nil redukcionista elvet kdvetd, illetve esszencialista alapokon allo alldspont manapsag
mind elfogadottabbd valik, kiilondsen a terrorizmus elleni harc €s az imént emlitett cse-
lekmények kovetkeztében.

Az integracio és az asszimilacio lett az uj jelszd.

Az altalanos europai kézhangulat valtozasanak hatasara egyre tobb helyen korlatoza-
sok lépnek életbe a bevandorlokkal szemben akar az allampolgarsag, akar a nyelvhasz-
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nalat vonatkozasaban. Ismert példaul, hogy Daniaban folyt az elmult évek egyik legsz¢l-
sOségesebb vitaja a bevandorldk helyzetérol, és hogy ebben az orszagban szigoritottak
meg a legjobban a bevandorlasi torvényeket. A beszamolok szerint csak 24 évnél iddsebb
személyek kaphatnak bevandorlasi engedélyt, ha hazastarsuk Déaniaban él. A mar megte-
lepedett vélegénynek nemcsak azt kell bizonyitania, hogy el tudja tartani a feleségét, ha-
nem azt is, hogy egydittesen is jobban kétédnek Danidhoz, mint barmely mas orszaghoz.
Ez a gyakorlat nyelvére leforditva azt jelenti, hogy egy Daniaban felndtt torok férfi nem
hozhatja maga utan a valasztottjat Torokorszagbol. Masfeldl Hollandidban az integraci-
6s és bevandorlasiigyi miniszter azt javasolta néhany éve, hogy térvényben kotelezzék a
bevandorldkat arra, hogy a koztereken csak hollandul szdlaljanak meg. Feltiing talan,
hogy ez a kovetelés eldszor a rotterdami onkorményzat 0j — civil — ,,polgéri kodexében”
fogalmazddott meg. Ezt a kodexet a bevandorldk statuszardl €s a varosi polgarsag kozos
normairdl tartott konferenciasorozat eredményeként allitottak ossze. Kiall a n6k, a homo-
szexualisok ¢s a vallasi felekezetek tagjaival szembeni egyenlé banasmod mellett, de
megkoveteli a sziiloktol, hogy ,,jo holland polgarnak” neveljék a gyermekeiket, hogy
itéljék el a fanatikus vallasi radikalizmust, és hogy a koztereken csak a holland nyelvet
hasznaljak. A javaslatot hosszan vitattak, mikézben a parlament mar elfogadta azt a tor-
vényt, amely nehéz és koltséges nyelvvizsgahoz koti a letelepedést.

A Nyugat hirdette biztonsagpolitikai

A frontokat 1ioy ielolheinénk ki megfontolasok szabad kezet adnak a legra-
J 8&VJ * dikalisabb, évtizedekkel ezeldtt elképzelhe-

hogy letezik egyfajta ellentét a  oen intézkedésekhez. Hatdsuk azonban
szekuldris nyugati dllampolgdr — folsttébb kétséges: egyfeldl felerdsitik, tap-
és a bevdndorlo valldsos laljak és cizellaljdk az eurdpai lakossagban

, . . az iszlamofobiat, masfeldl radikalizaljak a
muszlim kozott, s egy mdsik el bevandorld kozosségek aktivistait. Az iszla-

lentet a privdt szferaban valld-  mofsbia 5sszetevéit kutato csoport eredmé-
sos nyugati keresztény és a val-  nyeit széles korben elfogadjak, amelyek

ldsdt a hivék /eézésségében meg- szerint az iszlamofobia konstituens elemei a

516 bevdndorls lim k626t kovetkezdk: 1) Az iszlamot monolitikus,
€lo bevandorio Musziln ROZOM. yaiikys és véltozésra képtelen zart rend-

szernek tekintik. 2) Ugy gondolnak az isz-
lamra, mint az elkiiloniilt ,,masikra”. Olyan vilagnak latjak, amelynek nincsenek k6zos
értékei a tobbi kulturaval, azok nincsenek hatassal ra, és 6 maga sem befolyasolja azo-
kat. 3) Az iszlam alacsonyabb rangu, mint a Nyugat. Barbar, irraciondlis, primitiv és
szexista sajatossagai vannak. 4) Az iszlamot erdszakosnak, agresszivnak, fenyegetonek
latjak, tamogatja a terrorizmust, ¢és érdekelt a ,,civilizaciok haborujaban”. 5) Az iszlamot
politikai ideologidnak tekintik, amit politikai €s katonai elénydk érdekében haszndlnak
fel. 6) Ugy latjak, hogy az iszlam a Nyugat iszlamkritikajat visszakézbol elutasitja. 7) Az
iszldammal szembeni ellenséges érziiletet a muszlimokkal szembeni megkiilonboztetések
¢s a main-stream tarsadalombol val¢ kiszoritas igazolasara hasznaljak fel. 8) A muszlim-
ellenességet természetesnek €s szokasos dolognak tekintik. (8)

A szekularis eurdpai allampolgarok szamara kiilonds jelentdsége van annak, hogy a be-
vandorlok természetes kozvetlenséggel hasznaljak a vallasjogot hétkéznapi gyakorlatuk hi-
telesitésére. A nyugati allampolgarok igy — bar tobbnyire megfogalmazatlanul — a hiv be-
vandorldval allnak szemben: azaz a szekularis hagyomany a vallasos hagyomannyal. Hi-
szen az europai vallasossag a felvilagosodas projektjében kikiizdott individualizmus és a
kolesonosen elismert gazdasagi érdekeltség eredményeképpen a maganszféraba vonult
vissza, privat tiggyé valt, amivel szemben az allam — és nem a hivok k6zossége! — messze-
mend kozombosséggel viseltetik. Ezzel szemben a muszlim bevandorlé inkabb a hivé, a
torvényvallast komolyan gyakorld ember tipusat testesiti meg, aki természetes kozvetlen-
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séggel szamit k6zosségére, elfogadja annak joindulatat és ellendrzé mechanizmusat, mas-
feldl ugyanilyennek tételezi kornyezete vallasos gyakorlatat is. A frontokat ugy jel6lhet-
nénk ki, hogy Iétezik egyfajta ellentét a szekularis nyugati allampolgar €s a bevandorl¢ val-
lasos muszlim kozott, és egy masik ellentét a privat szféraban vallasos nyugati keresztény
¢s a vallasat a hivok kozosségében megéld bevandorlé muszlim kozott.

A vallas

Ahhoz azonban, hogy megfeleldképpen tudjuk értékelni az eurépai muszlimok torek-
véseit, meg kell vizsgalnunk a modern eurdpai vallasi kozosségek altalanos vallasi hely-
zetét. Azt a kdrnyezetet, amelynek vallasos viselkedésmddja mintaként szolgalhat, és be-
folyasolhatja a muszlim k6zosségek miikddését és reflexidit.

Olivier Roy a mai eurdpai vallasos kozosségekben olyan radikalis valtozasokat figyelt
meg, amelyek mindeniitt érvényesiilnek, és a modernizacio, a globalizacio keretében zaj-
lottak le. Kimutatta, hogy a valtozasok az utobbi évtizedekhez kothetdk, és gyakorlatilag
egy Ujfajta vallasossag kialakuldsat (visszatérését?) eredményezték, amely vallasi ujja-
sziiletésként nyilvanult meg. Roy szerint ma egyre inkabb az ,ujjasziletettek” (born
again) teszik ki a hivok nagyobbik részét, és egyre csokken a hagyomanyos értelemben
vett hivok szama. Az ,,0jjasziiletett” olyan ember, aki ujra felfedezte a vallast, és Ggy ha-
tarozott, hogy az életét ezentll ennek az Gjrafelfedezésnek a jegyében éli, atalakitva a hit-
hez valé viszonyat. Roy ezt a vallashoz vald viszonyt modosito tudatos valasztast és ko-
vetkezményeit nevezi a vallas iranti érzékenységnek, azaz tulajdonképpen a vallassal va-
16 eltoltekezésnek, ujmodi vallasossadgnak.

Roy megfigyelései kiilonosen értékesek, mert arra mutatnak ra, hogy az eurépai valla-
si kozosségekben a vallasra vonatkozd valodi kérdések nem intellektualis vagy elméleti
természetiiek, inkabb a hivok konkrét vallasgyakorlasaval kapcsolatosak. A vallasi ko-
zosségekben a hivok tendenciaszeriien joval nagyobb sulyt helyeznek a vallas egyéni,
személyes ujrafelfedezésére és gyakorlasara, mint a tradiciora, a kulturara, a hagyomany-
ra, a tekintélyre vagy a teoldgiara. Ezt igazoljak azok a valldsszocioldgiai megfigyelések
is, amelyek szerint lényegesen nagyobb jelent6sége van a gyakorlati vallasossagnak,
mint a reflektalt intellektualis vallasnak. A hivok rendszerint személyes, spiritualis ta-
pasztalatot keresnek, a vallast valodi szellemi élményként kivanjak megélni, nem tudas-
ra torekszenek, és nem tekintélyt keresnek. Igy tehat indokolt mdédon kiilonbséget lehet
tenni a vallas és a vallasossag kozott. A vallashoz tartozik a kinyilatkoztatas, a magyara-
zat, a teologia, a dogma, talan a ritus stb. A valldsossag ezzel szemben az a mod, ahogy
az egyes hivo viszonyul magahoz a vallashoz.

Roy vilagossa teszi, hogy ezek a folyamatok szinte azonos hangsulyokkal jelentkez-
nek a katolikus, a protestans, a zsido (és a muszlim) k6zosségekben, igy altalanosnak te-
kinthetdk. Itt nem valamiféle ellentmondassal allunk szemben, hanem két ellentétes ten-
denciaval: egyrészt az intézményként és kultaraként felfoghaté vallasok valsagaval, mas-
részt a vallasossag ujjasziiletésével. Végso soron azt mondhatjuk, hogy a vallassal szem-
ben megsziiletik a vallasossag.

Ez az a tagabb kornyezet, amelyben az eurdpai iszlam gyakorlati utkeresése megfi-
gyelhetd. Az a kérdés azonban, hogy ez a vallasos problémahalmaz inkabb cezlranak te-
kinthet6-e, ahogy Roy allitja, és nem valamilyen felelevenitett tradicio folytatasanak, to-
vabbi kutatast érdemelne. Jiirgen Habermas és Joseph Ratzinger 2005-6s parhuzamos
eléadasanak (9) tanulsagai mindenesetre kétségtelenné teszik az eurdpai poszt-szekularis
allapot rendkiviili bonyolultsagat és Osszetettségét.

Abbodl a szempontbdl, hogy miként lehet gyakorolni az iszlam vallast Eurdpaban, tobb
csoportot kiilonboztethetiink meg. El8szor is el kell kiiloniteniink az aktivista mozgalmak
tirelmetlen utkeresését és az intézményesiilésre torekvé muszlimok iranyzatat.
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Aktivista szervezetek

Olivier Roy elemzései mutattak ra, hogy az aktivista szervezetek tarsadalmi gyokere-
iket, szervezeteiket, feladataikat és miikodéstiket tekintve rendkiviili hasonlosagot mutat-
nak a hetvenes évek Voros Brigddok, Voros Hadsereg Frakcid stb. anarchista szerveze-
teivel. Ideoldgiajuk, szervezeti felépitésiik, életkori sajatossagaik a nyugati tarsadalom
periféridjanak egy meghatarozott csoportjara jellemzok. Tevékenységiik egyfajta jelen-
1ét-igazolasra szolgal, s ehhez minden eszkozt igénybe kivannak venni, akar a befogadd
tarsadalom elleni totalis fellépést is, mint ahogy ez a Dyab Abou Jahjah vezette Eurdpai
Arab Liga miikodésében megfigyelhetd. Tarsadalmi bedgyazottsagat és hatasat tekintve
azonban sztik csoportrdl van sz6, amely inkabb hangossaggal, nyugtalansagkeltéssel hiv-
ja fel magara a figyelmet, nem pedig komoly, a muszlimok egészét érintd megoldasi ja-
vaslatokkal. Ezen szervezetek tevékenysége az eurdpai biztonsagpolitika és média érdek-
16désének kereszttiizében allva gyakran eltereli a figyelmet a muszlimokkal kapcsolatos
reélis problémakrol.

Az intézményesiilés utjai

Az integracio kilonbozo Utjait valasztottdk azok az iranyzatok, amelyeket az iszlam
hagyomanyaihoz és az ,,eredeti” iszlam vilaghoz vald viszonyuk alapjan konzervativ, li-
beralis és reform iranyzatoknak nevezhetiink. A megnevezések mogotti csoportok nem
tekinthetok teljesen homogénnek, mar csak azért sem, mert sem etnikai hovatartozasu-
kat, sem vallasi felekezeti megoszlasukat, eurdpai elhelyezkedésiiket, egymas kozotti el-
lentéteiket stb. nem vettiik szdmitasba. A kovetkez6kben inkabb az 4ltalanos vallasos at-
titid és a szervezeti keretek leirdsat célozzuk meg.

A konzervativok

Az europai muszlimok dontd tobbsége a nyugattal vald talalkozas okozta valsag ellen
ugy védekezik, hogy ragaszkodik a hazai kulturalis hagyomanyokhoz. Kénnyen jarhaté ut,
hiszen tobbnyire a mar az els6 generaciok altal 1étrehozott szervezeteik révén biztos és jol
mik6do kapcesolataik vannak az anyaorszaggal. Ezek a szervezetek ismert modon t6bb kul-
turalis és gazdasagi funkciot is betoltenek: az ijonnan érkezoket fogadjak, szallast, munka-
helyet biztositanak szamukra, eligazitjak oket a helyi idegenrendészeti és munkavallaloi
adminisztracio kérdéseiben, rendezik a hazautaldsok koriilményeit, tovabba szellemi és lel-
ki timogatast nyujtanak. Osszességében egyfajta biztonsagot jelentd haloként mikodnek,
¢és rendszerint egy mecsetként szolgalo kulturalis intézményben van a kézpontjuk.

Az ilyen szervezetekben a hazulrdl fogadott vallasi tanitokat hallgatjak meg a ritualis
¢s a vallasjogi kérdésekben, igy a vallasi identitas kialakitasaban végsé soron az otthon
jelenti a referenciabazist. Ez kiillonosen konnyen elfogadhaté a muszlim k6zosségek tag-
jai szamara mar csak azért is, mert a szoban forgd eurdpai muszlim intézmények az anya-
orszag teleptilései, illetve kozosségei alapjan szervezdédnek. Mondhatjuk, hogy mintegy
leképezik az otthont, az otthon mikodd kozosség valodi kohézids szerkezeteit. Rendki-
viil izgalmas feladat lenne a szocidlpszichologia szempontjabol vizsgalni ennek ellenor-
z6 mechanizmusait, illetve megtart6 erejét.

Mindazonaltal nincsen lényegi kiilonbség az ide sorolhatd szunnita, siita vagy szufi
iszlam képviseldinek magatartasaban, amikor a hagyomany aktiv tovabbvitele a prog-
ramjuk. De éppen a konzervativ iranyzat az, amelynek bizonyos koéreiben legalabbis na-
pirenden vannak a tradiciondlis harcos vallasossag dzsihadista értékei is és igy a legkihi-
vobb mintakat tudjak felmutatni a legvaratlanabb helyzetekben.

A bels6 szervezd tevékenységen tul jelentds szerepet jatszanak ezek a szervezetek a
befogado orszaggal valo kapcsolattartasban is. Ahogy utaltunk mar ra, szinte minden na-
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gyobb muszlim kisebbséggel rendelkez6 allamban kialakulnak és az allam jol felfogott
érdekének felismerésébdl kovetkezden tobbé-kevésbé hivatalossa is valnak a muszlimok
¢s az allam kapcsolatainak szabalyozasat biztosito intézmények. Ellenpélda is van. Bel-
giumban, ahol a muszlimoknak nem sikeriilt megszervezniiik kézponti intézménytiket,
éppen e sikertelenség miatt nem tudjak érvényesiteni — dllami szinten — a tébbi vallasi ki-
sebbséget egyébként megilletd jogokat.

Intézménytorténeti szempontbdl jellemzo, hogy ezek a szervezetek a modernizalodd
iszlam allamok gyakorlatat, illetve a szekularis nyugat egyhazpolitikdjanak hagyoma-
nyait vagy mintait kovetik. A 20. szazadban konstitualodo iszlam orszagok politikai
rendszerének sajatossaga, hogy — persze a kozépkortol megfigyelhetd hagyomanyra ta-
maszkodva — a rezsim alkalmas hatalmi eszkdzei révén létrehozta és a sajat szolgalataba
allitotta az ,,intézményes iszlam vallas” strukturait. S bar definicio szerint nem létezik az
iszlamban fiiggetlen egyhazi szervezet, a fokozatosan kiteljesedé modernizacié a szeku-
larizalodo allam elérehaladasaval 1épésrol 1épésre kikényszeriti a ,,vallasi tigyek” intéz-
ményes kezelésének rendjét. Nem meglepé mddon az eurdpai muszlim kozosségek atfo-
g6 konzervativ szervezetei tobbnyire ezt a mintat kovetik, s igy a gyarmatositas, majd a
fuggetlenné valas korszakanak viszonyaiban kialakult rendszert — funkcidkat, jogositva-
nyokat, hataskoroket stb. — {ltetik at és teljesitik ki a befogadd orszdgban. Ehhez a
szekularis allamok jelentds jogi tamogatast és intézményi megerdsitést biztositanak. Ki-
emelkedik ebbdl a szempontbdl a francia bevandorldo muszlimok szervezete, a parizsi
kozponti mecset vezetdje, Dalil Boubaker altal iranyitott tanacs, az ,,Iszlam Vallas Fran-
ciaorszagi Tanacsa” (francia nevének roviditésével, CFCM), amelyik tobbek kozott a
mecsetépités, az imamképzés és a vallasjogi eldirasoknak megfeleld étkezés kérdésében
partnere a francia allamnak.

A vallasi cstcsszervek rendszerének kiépitése mutatja az iszlam elismerését, és a
szekularis allam igényét arra, hogy a vonatkozoé problémak megoldasaban hiteles targya-
lopartnerrel tudjon egyeztetni. Ehhez tobbnyire kész és kényelmes mintat szolgaltat a be-
vandorlok egykori hazajanak vallaspolitikai gyakorlata.

A liberalisok

Az eurdpai muszlimok gyakorlatilag 1athatatlan kisebbségét teszik ki; 6k mar lénye-
gében integralodtak a helyi tarsadalomba. Ontudatos képvisel6i jellemzd médon értelmi-
ségi korokbol szarmaznak, €s sokszor meglepden valtozatos érdeklédést mutatnak, a
marxista meggy6z06déstél akar a misztikig terjedéen. Altalaban hosszu ideje élnek Eu-
ropaban, életpalyajuk, érvényesiilésiik tekintetében nem jatszott Iényeges szerepet a val-
lasos meggy6zodésiik €s praxisuk, mikdzben sok tekintetben az (esszencialista mddon
felfogott) iszldammal szemben kritikusan 1éptek fel.

Identitasukrol beszélve elmondjak példaul, hogy német, osztrak, francia stb. allampol-
garok, eurépaiak, foglalkozasukat tekintve egyetemi oktatok, orvosok, mérnokok, kuta-
t6 vegyészek stb., sziriai, iraki, egyiptomi, marokkdi, algériai stb. sziiletésiiek, €s musz-
lim vallasuak, akik mondjuk a safiita jogi iskolat kdvetik. A kutatasok azt mutatjak, hogy
az identitas egymasra épiil6, egymast atjard elemei kozott a vallas eredetileg tobbedrang(i
szerepet jatszott, és ezért meg sem jelenik a hétkdznapi gyakorlatban.

Az elmult masfél évtized folyamatai alapvetden atirtdk a Kelet €s a Nyugat vallasi vi-
szonyait, ezeknek koszonhetden a vallasi érdeklddés (Ujra) eldtlinik a nyilatkozatokban,
mégpedig a klasszikus modern eurdpai mintat kovetve. A vallast a privat szféraba helye-
zik, és a vallasi hagyomanyok, valamint a szekularis értékek szétvalasztasanak program-
jat képviselik. Az ismert sziriai szarmazasu kutatd, Bassam Tibi altal megfogalmazott
»euro-islam” gyakorlatilag ennek az eurdpai vagy nyugati liberalis muszlim vallasossag-
nak az osszefoglalésa.
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Szocioldgiai adatok igazoljak, hogy a liberalis iszlam kevésbé hat a muszlim k6z6ssé-
gekben, bar képvisel6i ismert, tekintélyes személyiségek. Inkabb a tagabb, a befogado
kornyezet ismeri el 6ket. Sokszor talan azért, mert megnyilatkozasaikban inkabb ennek
az izlését kovetik, vagy pedig azért, mert ez a kdrnyezet nem ismeri, nem latja a nyilat-
kozok tényleges tarsadalmi bedgyazottsagat.

A reformerek

A harmadik csoport azokat foglalja dssze, akik egyszerre kivannak eurdpaiak és musz-
limok lenni, s éppen ezaltal allnak szemben az elébbi két irdnyzattal, és persze Eurdpaval
is. Hiszen a liberalisok gyakorlatilag feladjak muszlim mivoltuk megjelenitését, mig a kon-
zervativok a hagyomanyok megorzése mellett teszik le a voksukat, s ezt a hazai ellen6rzé
mechanizmusok segitségével, vannak folyamatosan érvényesiild, meger6sit hatasa mellett
meg is valdsitjak. Az eurdpai térvényhozok az elébbiekrdl nem tudnak, az utébbiak pedig
megfeleld mechanizmusok kiépitésével beterelhetdk az eurdpai allam nyujtotta keretek ko-
z¢. S6t, vitathatatlan tény, hogy miutan a liberalisok nem jelennek meg az eurdpai tarsadal-
mi-kulturélis térben, személyes valldsossagukrdl, ennek kovetkezményeivel kapcsolatos
tarsadalmi feleldsségrél nem is kell tudomast venni, mert ezek azt mutatjak, hogy veliik

kapcsolatban megvaldsul a teljes integracio.

T Masfeldl, a megfelel6 intézményi halo ki-
A reformer gondolkodok ajanla-  gpitése révén a konzervativok gettokba to-
ta az ,europai iszldm’”, amit morilt, zarvanyszer(i, 6nmagaban is szamos

nem lehet ésszekeverni a liberd- —kerdést felveté mikodése hosszi ideig ellen-

lisok ey dolatdval Orizhetd €s értelmezhetd volt a ,,visszatérés”
ISOR euro-1sziam onao.alaval. paradigma keretében. Azaz pozitiv értelem-

A reform képuiseldi az iszldm-  ben tudomasul lehetett venni ,,méassagukat”
hoz valo hiiséget és az eurcpai — annak a maig hato multikulturalis elképze-

kériilményekhez vald alkalmaz- 1nek @ keretében, amely a kérdések megfo-
galmazasa és a megoldasok keresése eldl

koddst, a részvételt (participd- egy ,,vagydlomba” menekiilt, miszerint a
cio) tekintik programjuk két sa-  gettok lakoi el6bb utdbb visszatérnek erede-
rokkéveének. ti hazajukba. Ezt az elképzelést tdmogattak
az allam olyan eszkdzei, mint az allampol-
garsag feltételrendszerének atalakitasa, mo-
dositasa, az eljarasok felfiiggesztése, nehezitése, vagy éppenséggel a kitoloncolas, ame-
lyeket az elsd generacidos bevandorlokkal szemben hatékonyan tudott alkalmazni.
A tarsadalmi bazis tekintetében a reform képviseldi arra a csoportra tamaszkodnak,
amelynek a tagjai mar Eurdpaban sziilettek, a masodik vagy tobbedik generaciohoz tartoz-
nak, nagysziileik hazajahoz mar csak az emlékeken keresztiil kotodnek, s6t dseik nyelvét
nem jol, vagy esetleg egyaltalan nem is ismerik. Iskolazottsaguk eurdpai, de szocialis hely-
zetiiket és munkalehetdségeiket, altalanos egzisztencialis helyzetiiket inkabb koztes alla-
potként lehet leirni: a bevandorloktdl elkiiloniiltek, de a befogaddk kézé még nem jutottak
el. Antropoldgiai jegyeik alapjan automatikusan a bevandorlok kozé soroljak dket, képzett-
ségiik (vagy éppen annak hianya!), de foleg igényeik és értékvalasztasaik eurdpaiva teszik
Oket. A csalad metaforajat alkalmazva azt mondhatnank, hogy 6k a Muszlim Sejkh és a
Szekularis Eurdpa tényleges gyermekei. De elarvultnak tiinnek, mert elszakadni latszanak
apjuktdl, mikdzben vallasosan kivannak Eurdpa édesgyermekeivé valni.

A reformer gondolkoddk ajanlata az ,,eurdpai iszlam”, amit nem lehet 6sszekeverni a
liberalisok euro-iszlam gondolataval. A reform képviseldi az iszlamhoz vald hiiséget és
az eurdpai korilményekhez valo alkalmazkodast, a részvételt (participacio) tekintik
programjuk két sarokkovének. Ebben az alapallasban az iszlam nagy 19. szazadi refor-
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mereinek, Muhammad Abduhnak (1848—1905), kortarsainak és utdédainak gondolatme-
netét kovetik, akik az iszlam €s a modernizacio 9sszelitkozésének tapasztalatabol kiin-
dulva a vallas megdrzését és a modernizacié melletti kiallast egyszerre kivantak megva-
l6sitani. Erre pedig az iszlam vallas sui generis megujulo jellegében talaltadk meg a kul-
csot. Nem a privat szféraba szoritott vallasossag programja ez, hanem a nyilvanosan val-
lalt, a kulturalis €s tarsadalmi kapcsolatokban, de az allam gondoskodo rendjében is ref-
lektalt, tarsadalmilag elismert ,,poszt-szekularis” iszlam. Megkiilonbozteté jegyeit a
retradicionalizmus jegyében dolgozza ki, amikor a vallastérvény Gjragondolasaval — igé-
nyei szerint legalabbis — az iszlam orthopraxisanak europai mintajat hozza létre. A gon-
dolat leghatasosabb képvisel6je Tariq Ramal Jan (sz. 1962), az egyiptomi Muszlim Test-
vérek reformista alapitdjanak, Hasan al-Banna’-nak (1906—1949) Svéjcban sziiletet uno-
kaja, aki — Ugy latszik — az egész életét ennek a reformnak a kidolgozasara tette fel.

Az atmenet

Talan helyénval6 lenne szamot vetni az antropoldgiabdl ismert rite de passage alkal-
mazasi lehetdségével az eurdpai iszlam kialakitasara vonatkozdan. Az atmenet ritusa ha-
rom fazist kiilonboztet meg: a) elszakadas az eredeti allapottdl, b) atmenet, c) 0j érték-
rendszer rogzitése. Az eurdpai iszlam kérdéskorében meghaladottnak vehetjiik az erede-
ti allapottol vald tudatos elszakadast, a tagadast, hiszen az elsé generacié értékei zavaro-
sak, értelmezhetetlenck az eurdpai tobbedik generaciés muszlim fiatalok szamara. Ennek
ad hangot, ebbdl indul ki a mérsékelt reform, amikor vallasjogi formaban hangsulyozza
az eurdpai iszlam igényét az eredetiségre.

A jelenlegi helyzet nyilvanvaléan az atmenet allapotaként irhatd le, amelyben tudatos
valasztasok sorozatat figyelhetjiilk meg, s6t sokszor a probalkozasok ideiglenességét, al-
kalmi vagy otletjellegét. (10) S ebben az atmeneti fazisban kertilnek egymas mellé azok
az értékek, amelyek a kiillonbozo kultirakat 6sszekotik, azonos bazisra helyezik. Hosszl
¢és faradsagos atmenet, valddi probatétel a reformot vallalok szamara, amely minden el-
lentmondasossaga ellenére elvezet vagy elvezetni latszik az objektive kialakuld és mi-
kodo ,,eurdpai iszlam” fogalmahoz.

A rite de passage paradigma logikaja alapjan belathato, hogy az eurdpai iszlam meg-
teremtése lehet ugyan kozvetlen szandék a reformerek tevékenységében, de egészen biz-
tos, hogy a végeredmény valami mas lesz, mint amelynek a beteljesiilésére varnak. Mas-
feldl viszont éppen a paradigma logikaja figyelmeztet arra, hogy itt valddi, tudatos va-
lasztasok lancolatardl van szo, amelyet az identitas elemeinek keresése, az eurdpai (azaz
nem arab, nem pakisztdni, nem indiai, nem stb.) muszlim kisk6zosségek kialakitasanak
igénye szervez dinamikus egységbe.

Jegyzet

(1) L. az orientalizmus-vita irodalmat, kiilonésen B.
Lewis és E. Said vitgjat, illetve az UNESCO arab
szakemberekkel készittetett jelentéssorozatat: Arab
Human Development Report 2002-2005. UNESCO.
A szaktudomanyos vizsgalatokbol vildgosan kirajzo-
lodik, hogy a modernizal6dé iszlam vilagban — az
iszlam torvényvallas mivolta mellett — a kovetkezd
tényezok jatszanak dontd szerepet a tarsadalmi-poli-
tikai-kulturalis folyamatokban: 1) az archaikus és j-
raalakuld tarsadalmi — neopatriarchalis — berendez-
kedés, 2) az allam jellemzé médon ,jaradék allam”
(rentier state) jellege, 3) az ,,importalt” allami intéz-
mények szervetlen egymasmellettisége, illetve az

elobbiektdl nem fliggetlen 4) ,,személyessége” (ahol
a funkcio és a személy Osszekapcsolodasaban elso-
sorban a ,,személy” tarsadalmilag elismert dominan-
cigja érvényesiil), tovabba 5) a ,kettds (tradicionalis
és nyugati) jogrendszer” egymast timogatd vagy ki-
olt6 hatasa. Nyilvanvalo, hogy ezeknek a szocioldgi-
ai, jogi és politikai elemeknek a legitimitasat az isz-
lam egységes vallasi kerete biztositja, példaul abban,
hogy az alattval¢ és az uralkodo kélesonds viszonyat
a lojalitast megjelenitd ,,hiiségeskii” (bayca) formaja-
ban rogziti. S igy magatol értetddonek tetszik, ha azt
mondjuk, hogy a Nyugattal 6sszehasonlitva az (arab)
iszlam vilagéban olyan tarsadalmi-politikai helyzet-
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tel van dolgunk, amely a legjobban a kdzépkori Isten-
uralkodo-alattvalo hierarchiara emlékeztet, és amely
nem ismeri, vagy tobbnyire nem tudja értelmezni a
modern nyugati politikai berendezkedés horizontalis
allam-allampolgar viszonyat.

(2) Ld. aKoran 2:124-41 magyarazatait, illetve a mil-
lat TorahlIm témor osszefoglalasat: Simon Robert:
Szuramagyarazatok. In: Simon, 2001, 11-417.,
37-46. és ub: ,Mohamed és a Koran” In: uo.
418-530., 454-55.

(3) L. tobbek kozott Muhammad cAbduh (1849-
1905), Muhammad Ra¥[ ld Ril[Ja (1865-1935) vagy
Hasan al-Banna’ (1906-1949) tevékenységét.
(4) L. Gellner, 2000

(5) Az eurépai muszlim kisebbség kérdéseivel foglal-
kozo tanulmanyok koziil 1. Nielsen, 1995; Haddad,
2002; Hunter, 2002

(6) V6: Bat Ye’or: Eurabia and The Euro-Arab Axis
c. miivének (Bat Ye’or, 2005) fogadtatasat, példaul
Daniel Pipes vagy Robert Spencer irasaiban.
(7) Smith, 2005.

(8) L. Islamophobia..., 1997. Nagy-Britannia vonat-
kozé kérdéseirdl 1. tovabba: Richardson, 2004
(9) Jirgen Habermas filozofus 2004 januarjaban

Miinchenben nyilvanos parbeszédet folytatott Joseph
Ratzinger biborossal, a késdbbi XVI. Benedek papa-
val. Ennek soran az allam, a jog ¢s az erkdlcs viszo-
nyat elemezték. S bar nem jutottak azonos vélemény-
re, lényeges kérdésekben egyetértettek. igy példaul
abban, hogy az allamokon belill és az allamok k6z6s-
ségében a rendet csak a jog biztosithatja. Kiilonb6z6-
képpen eredeztették azonban a jogot. Habermas ugy
véli, hogy az emberek demokratikus tobbsége teszi a
jogot azzd, ami. Ratzinger szerint a természetes jo-
gok, az emberi alapjogok az emberi természetbdl ve-
zethetok le. Habermas az iszlam fundamentalistak fa-
natizmusara hivatkozva hangoztatta, hogy az érte-
lemnek kell ellendriznie a vallast e vonatkozasban. A
biboros viszont a 20. szazad ideoldogiaira és rémtette-
ire utalva forditva allitotta: a vallasnak kell ellendriz-
nie az emberi értelmet.

(10) Tariq Ramal Jan kozelmultban bejelentett javas-
lata a Koranban rogzitett, s igy megvaltoztathatatlan
torvények (hud_kd, mint példaul a hamis tantzas, ha-
zassagtorés, lopas esetére alkalmazott korbacsolas,
megkovezés vagy csonkitas) befagyasztasardl f616t-
tébb ellenséges fogadtatasban részesiilt a mérvadod
vallastuddsok részérél.
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Pestszentlorinci Kozgazdasagi és Informatikai
Kozépiskola

Kisérlet a szovegtani, stilisztikai,
grammatikai ismeretek integralt
tanitasara

Babits Mihdly Csak posta voltdl cimii kolteményének
komplex elemzése

A Nyugat nemzedékének egyik meghatdrozo koltéegyénisége Babits
Mihdily, aki gondolati, filozéfiai, bolcseleti lirdjdval, t6prengo, kétkedo
eszmeiségével teremtett tijat a magyar koltészetben, s ezzel kordnak
Jeles gondolkodojduvd is vdilt. Vilagldatdsdra, gondolkoddsmadjdara mdr
az egyetemi tanulmdnyok ideje alatt jelentds hatdssal voltak
kiilénbézo filozofiai irdnyzatok és filozofusok (Spinoza, Hume,
Schopenhauer, Nietzsche), késobb Bergson ideologidja, William James
tudatfolyam-elmélete, de még Freud lélektana is.

szerteagazo bolcseleti tudashoz vezetett nala, s igy koltészetében szinte ,,termé-

szetes” azoknak a kérdéseknek a megjelenése, amelyek az ember és a vilag vi-
szonyara, a vilag megismerhet6ségére, kifejezhetdségére vonatkoznak, illetve az eurdpai
miveltséghagyomany tjraértelmezését jelentik.

Ismert, hogy mar Babits korai koteteiben (Levelek Iris koszorujarol, Herceg, hdtha
megjon a tél is) is megmutatkozik filozofus ,,hajlama”, hiszen e kotetek verseit a formai
sokszinliség és témagazdagsag (vo. poeta ductus alkattal) mellett az esztétizald szemlélet,
filozéfiai nézdpont uralja. Babits a ,,mindenséget” akarja ,,versbe szedni”, vagyis a vilag
teljességének megismerésére torekszik és a versekbdl kibontakozo ,,egész” kifejezését cé-
lozza meg (vO. példaul: 4 lirikus epilogja), azonban ott a fajdalmas felismerés is szama-
ra: mindez szinte lehetetlen. Ugyanakkor mar korai miiveiben - a gorog bolcseleti gondol-
kodd, Hérakleitosz nyoman - ramutat arra, hogy a vilag legfontosabb jegye az allandé val-
tozas ¢s az ebbdl kdvetkezé megujulds. S ahogy a vilagnak jellemz6 jegye e megujulas,
ugy koltészetének 1ényegét is a tartalmi és formai megujulasban latja. Ebbdl kdvetkezik,
hogy koltészete intellektudlis rétegeit csak az 4j irant fogékonyak értik — bar ez az 1j nem
a hagyomanyok szétrombolasat, hanem a régi formaban megjelend 1j eszméket, gondola-
tokat jelenti (vo. példaul: In Horatium). Késobbi koteteiben tehat 0j témaként egyre fon-
tosabb szerepet kapnak a kultura értékei, a hagyomanyhoz vald viszony, az értékek meg-
Orzése, atorokitése, és ezzel parhuzamosan a vilagot megismerni vagyé koltét inkabb a be-
felé fordulas, az elszigeteltség jellemzi. (vO. Nyugtalansag volgye, Sziget és tenger). E ma-
gatartas, majd késébb a halallal valé szembenézés ébreszti ra uj kiildetéstudatara: mi az
egyén szerepe a torténelemben, mi a koltd feleldssége, a koltészet feladata a vilagban (vo.
Az istenek halnak, az ember él, Versenyt az esztendokkel), s e meditacio ,,eredményekép-
pen” vallalja és értelmezi Gjra a profétai szerepet sajat életében és koltészetében.

Babits gondolati, boleseleti lirajaban tehat a kiilvilag valsaganak tiikkr6zédése a kezde-
tektdl megfigyelhetd vezérmotivum, ami a k6ltd személyiségének valsagaban ,,csticsoso-
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dik ki”, kovetkezésképpen a kolto ,,feladata” azoknak az utaknak a megkeresése, ame-
lyek alkalmasak e valsag ,,kezelésére”. Az egyik lehetséges ut az egyén szerepének tisz-
tazasa a hagyomanytorténés folyamataban, azaz annak megértése, hogy milyen szerepe
van — ha van egyaltalan — az egyénnek, a koltdnek az értékek atorokitésében a nemzedé-
kek kozott, és ezt hogyan valdsithatja meg. Babits e gondolatkorhéz kapesolodé alkota-
sai jorészt a profétai kuldetést vallalo kotet (Versenyt az esztenddkkel) darabjai, koztiik a
Csak posta voltal cim{ koltemény.

Dolgozatunkban e kéltemény komplex szempontu, szovegtani vizsgalataval kiséreljiik
meg bemutatni, miképpen jelentkezik a valsag és annak lekiizdése Babits lirajaban.
Elemzésiink kiterjed a vers — mint egyszerzds lirai alkotas — genetikai szempontu vizsga-
latara, valamint grammatikai és képi rétegének (vo. Péczely, 1985) feltarasara, amellyel
Osszefliggésben vizsgaljuk a tartalom és a forma viszonyat. Minthogy a kdltemény a ko-
zépiskolai tankonyvek nem mindegyikében szerepel tananyagként, igy elemzésiink célja
az, hogy ramutassunk: a ,,hagyomanyos” elemzéstdl eltéré komplex szempontu elemzés
(v0. Baldzs, 1992) jol alkalmazhaté a kozépiskolai szovegtani, stilisztikai és grammati-
kai ismeretek integralasara.

A szoveg vehiculuma

A koltemény altalanos jellemzdi a kovetkezoképpen Gsszegezhetok. Megjelenési for-
maja alapjan irott (nyomtatott), jol szerkesztett, zart nyelvi produktum. A szerzo6 és a sz6-
veg viszonyat tekintve ismert szerzdjl, egyszerzos irodalmi alkotas, mifajat tekintve a
gondolati lira sajatos darabja, 6nmegszolitd vers, stilusat illetden szépirodalmi ma, koze-
pesen hosszu terjedelmi koltemény. Mindezek mellett a lirai alkotasok tipikus jellemzo-
it hordozo sz6vegmii, hiszen formailag szabalyosan épitkezd versszakokra (a 42 soros
szOveg 7x6 soros szakaszokra) tagolddik. A tartalmi mondanivalot a jellegzetes koltdi ké-
pek (metaforak), alakzatok, a sajatos szerkesztés (kérdés-felelet) hordozzak, de a versek
elengedhetetlen formai kelléke, a rim, a ritmus is erdsiti.

Vizsgaljuk meg részletesen a koltemény kiilonbozo rétegeit!

A genetikus réteg vizsgalata

A Babits-i életmtibdl ismert, hogy a szemléld6do, bolcselkedd magatartas, noha mar a
kezdetekt6l megfigyelhetd a koltd alkotasaiban, igazan a Versenyt az esztendokkel (1934)
cimi kotet darabjainak sajatja, hiszen emlitettiik, hogy ekkorra kristalyosodik ki szama-
ra a profétai szerepvallalas. A kotet szamos verse jol tiikrdzi a ,,homo moralis” emberé-
nek belsé dramajat, ami ranyomja bélyegét az alkotas folyamatara, ¢s igy a kolto szere-
pének, hivatasanak tisztazasara is (vO. Mint kiilonds hirmondo, Vers a csirkehdz melldl,
Holt proféta a hegyen). E gondolati tartalmat hordozza az ars poetica-jellegli, 6sszegz6-
elemz6 Csak posta voltdl is. A filozdfiai gondolatokat targyald koltemény 1932-ben ke-
letkezett, vagyis abban az idében, amikor egyrészt a politikai események (haboru, triano-
ni békeszerzddés) hatasara Babits magatartasat a vilagtol valo teljes elszigetel6dés jelle-
mezte, és szellemi fliggetlenségre vagyott (vo. Régen elzengtek Sapphd napjai). Masrészt
a 30-as években egyre erdsebben jelentkezd testi szenvedésének kdvetkeztében 0j moti-
vum koltészetében a halallal valo szembenézés, a masok irant érzett szocialis érzékeny-
ség, valamint a mult értékeinek hangoztatasa, a humanum megdrzésének vallalasa. Me-
ditacioja nyoman koziiliik a legfontosabbnak a multban gyokerezett emberi értékek vé-
delmét véli, igy nem véletlen, hogy a koltdi hitvallas értelmezésekor egyre gyakoribb
kérdése az, hogy a kolto, az egyén mit és hogyan 6riz meg a multbol, és ad tovabb az uto-
kornak. Erre a kérdésre keresi a valaszt a Csak posta voltal cimii alkotasban is. Az 6n-
megszolitd versben a lirai én sajat magat személyes valsaganak id6szakaban szolitja
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meg, tehat a versbeli megszolitas és a koltemény kérdés-felelet szerkesztéséhez kotddod
felszdlitasok egyuttal az alkot6i valsag lekiizdésének eszkozeiként jelennek meg.

A grammatikai réteg és a képi réteg vizsgalata
A kbltemény grammatikai szerkezete

A koltemény szovegtani szempontbdl dsszesen 14 mondategészbol és 32 szabad mon-
datbdl all. (1. melléklet) [A mondategész a ponttal, kérddjellel, felkialtojellel lezart egy-
ség, a szabad mondat a szabadon is el6forduldo mondat — ezek a szoveg mezoszintjén (na-
gyobb szovegegységek viszonya) tartalmi-logikai (mellérendeld) kapcsolatokkal irhatok
le és a szdvegen belill gyakran tomboket alkotnak (vo. Baldzs, 1985; Nagy, 1987;
Tolcsvai-Nagy, 2000, 2003).] A mondategészeken beliil a szabad mondatok aranya valto-
zik, mégis megfigyelhetd egyfajta rend. A koltemény elsé négy versszaka ugyanis négy
mondategésznek feleltethetd meg (nem egészen abban az értelemben, hogy egy-egy vers-
szak egy mondategészt alkot), s ezekben négy-négy szabad mondat talalhatd. A masik ha-
rom szakaszban a mondategészek szama és a benniik eléforduld szabad mondatok ara-
nya is valtozik, de nem azonos eloszlasban. Az 6tddik szakasz négy, a kovetkezé harom,
mig az utolséd csak két mondategészbdl 4ll, a benniik talalhatd szabad mondatok szama:
hét, ot, négy. A szabad mondatok szama tehat a koltemény elsd és utolsd szakaszaban
egyezik, igy a két szakasz keretszerlien fogja kdzre a kozbiilsoket. A vazolt mondattani
tagolodas a vers lehetséges szerkezeti részeinek elkiilonitését és az egyes szerkezeti ré-
szek tartalmi-gondolati kiilonbségét egyarant sejteti. Az elsd négy szakasz egy nagyobb
Osszetartozo egységet alkot, a szabad mondatok szama benne 0sszesen 16, mig a masik
harom szakasz is egy nagyobb egységet képvisel szintén 16 szabad mondattal. A két rész-
re valod tagolast a szabad mondatok allitmanyainak szofaji megoszlasa és az allitmanyok
idéviszonyainak (nyelvtani ido) tiikr6zodése is mutatja (v6. /. tabldzat). A tablazatban jol
latszik, hogy a kolteményben a lirai énhez kapcsolddo allitmanyok (igei €s névszoi-igei
egyarant) vannak tulsulyban, mig a lirai én altal megszélitott targyakhoz, fogalmakhoz,
természeti jelenségekhez kotddok aranya kisebb, és ezek foként igei allitmanyok. [Meg-
jegyezziik, hogy kiillon névszoi allitmanyt nem tiintettiink fol. Egyrészt azért, mert felfo-
gasunk szerint a névszoi allitmany olyan sszetett allitmany, amelyben a létige zérus fo-
kon fejezddik ki (vo. Keszler, 2000). Masrészt azért, mert az adott szovegben az ilyen al-
litmanytipus aranya elenyészo (v0. /. tabldzat).] A lirai énhez kapcsolhato igei allitma-
nyok kérdés-felelet formaba rendezédnek végig a kolteményben. A lirai énhez kapcsol-
haté névszoi-igei allitmany eldszor a 4. szakasz elsdé szabad mondataban jelentkezik, s je-
len idejl. Az 5. szakasztdl a lirai ént kifejez6 névszoi-ige allitmanyok szdma novekszik
(innentdl az igei és a névszodi-igei allitmanyok aranya megegyez0), nyelvtani idejiik a
mult id0, s ez az igeidd jellemzi az igei allitmanyokat is. A szabad mondatok allitmanya-
eredményezi. Milyen tartalmi-gondolati kiillonbséget sejtet ez a szerkezeti tagolas? A nyi-
t6 szakaszban a kolté ugy hiszi, képes nyomot hagyni a vildgon, de ,hite” meginog, bi-
zonytalansaga egyre er0sebb lesz, ami Onvizsgalatra készteti (menyj, kérdezd), majd eljut-
tatja a felismeréshez: ,,emlék vagy” (vo. elsd szerkezeti egység zaré gondolata). A bi-
zonytalansag azonban ,,folytatodik”, emlékeiben sem talalja nmagat (valaki voltadl, mds
voltal, mi voltdl), s 6nmaga keresése, sajat helyzetének ujraértelmezése dobbenti ra sze-
repére (,,posta tudtal lenni”), s igy az utolsé szakaszban megfogalmazott gondolat a nyi-
t6 szakaszhoz kapcsoldddan (vo. a kerettel) a koltd feladatara mutat ra: ez nem a nyom-
hagyés, hanem a kozvetités az utdkornak.

27




Iskolakultura 2007/6—7

1. tabldzat. A kolteményben taldalhato igei és névszoi-igei dllitmdanyok megoszidsa

Versszak szama/ Igei allitmanyok Névszoi-igei allitmanyok
szabad mondat lirai énhez megszolitott lirai énhez megszolitott
szama targyhoz targyhoz
kapcsolodok kapcsolodok kapcsolodok kapcsolodok
1./1. Véled
Hagysz
1./2. Kérdezd Unja
Ismeri
1./3. marad-e (az)
1./4. tovabbadsz
2./1. menj ki
Kérdezd
futsz at
2./2. Hiszed Itta
2./3. Lengi
2./4. Sziszeg
3./1. Kérdezd
Olvasd
frtal
3.2 vedd ki
Sirtal Megérzené
3./3. Beszélnek
3./4. (beszélnek)
Jottél
Visszanéz
4./1. ez vagy
emlék (vagy)
4.2. Fogaras vagy
4.3. Hordasz
Vetitsz
4./4. Festesz arnya
Ratapadt
kozvetitsz
5./1.
5./2. valaki voltal
5.3 se voltal egy
5./4. mi voltal
5./5 Keresd
5./6. Cipeltél
5./7. Feleltél Felelt
6./1.
6./2. Se lelheted
6./3. mas voltal
6./4. Voltak
Athuzodtak
6./5. Tudtal
7./1. Szbének szal (életed)
Dob
7.2. Hoztal tied
Hagy
7./3. Veted
7./4. Vet nyom vagy
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Grammatikai viszonyok a kélteményben

Egy szoveg grammatikai szerkesztettségét a szoveg mondatainak kapcsolddasan kiviil
meghatarozzak a mondategységek, a mondategészek vagy szovegrészek kozotti utalasok
(koreferencia) (v0. Baldzs, 1996; Tolcsvai, 2000, 2003), amelyek a szovegidd kifejezé-
sei, és nem azonosak a cselekvés €s a nyelvtani id6 fogalmaval. A szévegben a korefe-
rencianak a leggyakrabban két iranya lehet: anaforikus utalds a kordbban emlitettre,
kataforikus utalas a késébb emlitettre. Kifejezéeszkozei altaldban a névmasok, de hata-
roz6szok, birtokos személyjelek és az igei személyragok is utalhatnak ,,hatra” vagy ,,eld-
re” a szovegben. Elemi szovegbeli kapcsolatot hoz 1étre a deixis (rdamutatas) is, amely
névmassal valosul meg. (Nagy, 1987; Baldzs, 1996; Szikszainé Nagy, 1999; Tolcsvai-
Nagy, 2000) E szempont szerint a kdltemény linearis folytonossagat a szakaszok kozotti
utalasok biztositjak, amelynek eszkozei els6sorban morfémak (igei személyragok segit-
ségével), illetve névmasok. A koltemény legels6 szava (a ,,ki” kérdé névmas) ramutatas,
amely altalanos alanyt jeldl ugyan, am a felszo6lité modu, jelen idejt ige targyas ragoza-
su személyragja azt valdsziniisiti, hogy a ,,versbeli megszo6lalo” kolt6 (az alkoto) a fel-
sz0litasok nyoman kialakul6 ,,parbeszédben” dnmagat szdlitja meg és szolitja fel cselek-
vésre. Igy a szovegkomplexumhoz tartozas a

kolteményben a kérdés-felelet forma miatt 4 kéltemeény alapkérdése az el-

E/2. személy igei személyragokkal torténik. B . L .
A felszolitd mod, jelen idejii targyas igei sze- lentétes érielmii szoalakok kozti

mélyragok (-d) azoknal az igéknél fordulnak vdlaszidsban tiikrézodik: nyom
el6, amelyek a koltét szerepének meghataro- vagy por; marad vagy elszdll —
zé4sara, dnazonossaganak megtalalasara 6sz- ehhez mint kézponti motivumot
tonzik, igy kataforikus utalast fejeznek ki . . o
(kérdezd, olvasd, vedd ki, keresd). Ezck - @ Szonyeget idrsitja Babils’,
szovik a kolteményt, ismétlsdd szerkezetet — amelyen ,megmarad(hat)” a
adnak; az els6 részben gyakoribbak, hiszena  Le/16 labnyoma’, vagy porként
koltd 1t’t uJab’b és uJab’b lehetose?get V}llant f(,)I szdllhat el réla.
szerepének értelmezése kapcsan, mig a ma-
sodik egységben, noha ,,folytatddik a kere-
sés”, a kolto eljut a megoldashoz, leszamol egy szereppel ¢és kialakit egy ijat. Az 6nazo-
nossag-kutatas kapcsan feltett kérdésekre adott valaszokban a kijelenté modu, jelen vagy
mult ideji, E/2. személyt alanyi ragozasu igei személyragok utalnak a versbeli megsz6-
lalo személyére. Ezek legtobbszor azokkal az anaforikus utaldst biztositdé névmasokkal
egyiitt fordulnak el6, amelyek a szerepkereséssel, a nyomhagyéssal fliggnek 6ssze (pél-
daul: por, amit tovdabbadsz, amit irtdl, mit beléje sirtdl, azt hordasz és vetitsz (Fogarast),
amelyet kozvetits, amit hoztdl). A ,,nyomhagyas” vizsgalata a jelenben indul, am a kolto
nem biztos abban, hogy marad nyoma a vilagban, hiaba sorol fel kiilonb6z6 dolgokat.
Ezért az Gjabb felszolitas arra figyelmezteti, hogy idében visszafelé haladva probalkoz-
zon. Ez magyarazza a koltemény masodik szerkezeti részében a névmasi hatarozdszok-
kal megvalositott anaforas utaldsok szdmanak ndvekedését és az ismétléseket (vo. 5. 6.
szakaszok: ott, abban). Ebbol a szempontbdl kiemelhetd az 5. szakasz, hiszen itt egyrészt
a névmasi hatarozdszdoval kifejezett anaforas utalasok szama (o#f) négyszer ismétlddik.
Masrészt a kolto ,,bizonytalan helyzetére” a mult ideji létige melletti névmasok utalnak
(v0. a névszodi-igei allitmanyokrol irtakkal). A szakaszban a k61t6 szerepkereséssel 9ssze-
fuggd érzelmei keriilnek 6sszegzésre; a vers érzelmi tetdpontjanak tekinthetd, egymas
utan kovetkezd felsoroldsos szerkezetek szemléltetik a koltd bizonytalan helyzetét, azt,
hogy emlékeiben sem talalja 6nazonossagat. A grammatikai kohézidt tovabb erdsitik a
kolteményben el6fordulo birtokos személyjeles fonevek (cipddre ragadt por, lelked mély
szine, lelked rongyai, otthonodrol, emléked, sziilofolded, életed, labad), valamint a visz-
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szahato és személyes névmasok és ezek ismétlései (magadbil, tégedet, magad), amelyek
a koltonek a versben betoltott kozépponti szerepéhez (a megszolitott és a megszolald)
kapcsolddnak. A mondatépitkezés tehat olyan jol formalt szoveget eredményez, amely-
ben a grammatikai szovegosszetartd erd végig magas szinten marad.

Szemantikai viszonyok a kolteményben

A grammatikai viszonyokon tal a jelentéstani (s6t pragmatikai) viszonyok is nagymér-
tékben meghatarozzak egy szoveg szerkezetét. A szemantikai kohézidt részben a szavak
szofaji értékébol, mondatbeli szerepébdl adodo szintaktikai jelentés, részben pedig a je-
lek kozti viszonyokbdl adodo lexikoldgiai jelentés biztositja, amelyet az antik retorika
gondolatalakzatokként tart szamon. (Nagy, 1987) A szoveg egészére vagy annak na-
gyobb egységeire vonatkozo jelentést globalis kohézionak, mig a kisebb szovegelemek
bels6 Osszefliggését linearis kohézionak hivjuk. (Baldzs, 1985; Szikszainé-Nagy, 1999) A
jelentéstani koherencia fontos kifejezoeszkozei ennek megfelelden a rekurrencia és an-
nak fajtai (ismétlés és szinonimdk), a sz poliszémidja (amely a konkrét-elvont egymas-
utanisaganak megfelelden képez kohézidt), a felsorolas, részletezes, a nem- és fajfoga-
lom egymashoz viszonyitott aranya, valamint a globalis kohézi6 jellemzd eszkozei, a
cim, a tartalomvar6 igék és a tematikus fonevek. (Baldzs, 1992; Tolcsvai-Nagy, 2000) A
linearis kohézio a szoveg belsejében kiilonbozo jelentéssikokat hoz 1étre, s a kiillonb6z6
jelentésrétegek a sorokat, a bekezdéseket is atszovik, sot a bekezdés vagy a fejezet egy
adott pontjan Uj jelentéssikok keletkez(het)nek.

Nézziik meg, hogyan valdsul meg a jelentéstani koherencia és milyen jelentéssikok
alakulnak ki €s hogyan a kolteményben!

A cim a m{ megértésének kulcsa, a cimmel ellatott sz6vegekben a cim és a széveg ko-
z0tt jelentéstani €s pragmatikai kapcsolat van. A cim legfontosabb funkcioja deiktikus,
tehat ramutat a szoveg egészére, elérevetiti annak témajat ugy, hogy valamilyen érdekes,
Iényeges gondolatot emel ki, vagy Osszefoglalasszeriien utal a cselekményre, a tartalom-
ra (Nagy, 1987; Szikszainé-Nagy, 1999; Tolcsvai-Nagy, 2000), s ebben az értelemben a
szoveg részeként a globalis kohéziot biztositja. E f6 funkcio mellett un. ,,mellékfunkci-
6i” is vannak: gyakran a sz6veg helyett is all, ha a sz6veggel mint egésszel hajtunk vég-
re valamilyen cselekvést (példaul besz€liink rola), vagy felkelti az érdekl6dést a szoveg-
ben kifejtettekre (v6. cimke- és reklamszerti funkcio). Eppen ezért a cim altalaban rovid,
a mondatnal kisebb szerkezet.

Babits kolteményének cime harom szébdl all, a megszoritdé értelmli modositoszot
(Csak) mult idejt (E/2. személy) névszoi-igei allitmany koveti. A személy és a szam egy-
részt eldrevetiti, hogy a kdzéppontban a koltd all, aki onmagat szélitja meg (vo. az alko-
tas mifajaval: 6nmegszolitd koltemény), masrészt azt sugallja, hogy a koltd végigtekint-
ve az életén jutott a végkovetkeztetésre: magatartasa, szerepe ugyanaz, mint a postanak, a
kozvetités. A felismert feladat melletti megszoritd értelmii modositd szo valamilyen ,,hia-
bavaldsagra” utal, am éppen a létige mult idejt alakja mutatja, hogy a feladat — a préfétai
kozvetitd szerep — a koltd egész €letében jelen volt, mint profétai hivatas, mint hirmondo-
nak lenni (v0. Jonds kdnyve). A cim tehat a mi legfontosabb tizenetét hordozza, és ramu-
tat annak miifaji sajatossagara (ars poetica) is, ily modon Gsszefoglal, de a legfontosabb
gondolatot egyben ki is emeli, cimke és reklam funkciot egyarant hordoz.

A koltemény linearis kohéziojat szemléltetd jelentéssikokat az /. mellékletben foglal-
tuk Ossze. A mellékletben lathatd, hogy a hét szakaszos koltemény 32 szabad mondata
mintegy 16 jelentéssikot ad. Jol lathatok a példak a jelentéssikok parhuzamos ,,egytittélé-
sére”, a ,,régiek megsziinésére” és az ,,ujak” keletkezésére. A koltemény elso jelentéssik-
ja a beszél6/megszolald hite onmaga azonossagat illetéen (vo. nyomhagyas kérdése). Ez
csak a koltemény elsé szerkezeti részének elsé két versszakaban dominans, s ahogy a
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belsd térbol a kiilsdbe érve keresi a koltd nmagat és teszi meg a tajat viszonyitasi pont-
nak, Ggy bizonytalanodik el egyre jobban, hogy mit is hagy hatra. Az emlékeiben valod
kutatassal végleg meg is szlinik ez a jelentéssik, hiszen a kolto tovabbi keresésre biztat-
ja onmagat. Ugyanakkor a masodik jelentéssikot az adja, hogy a kolt6 is egy nyomot ha-
gyo6 egyéniség. E jelentéssikot a koltemény elsé szerkezeti részében az azonossag gon-
dolatalakzata tartja egybe, s szinonimak (metaforikus megnevezések: lelked mély szinei,
lelked rongyai, illetve tégedet) fejezik ki. A ,,multbeli keresés” motivumanak megjelené-
sével a ,,nyombdl” ,,emlék” lesz (ellentétes tartalom), s a felidézett életrajzi motivumok
kapcsan a koltd arra a kovetkeztetésre jut, hogy valtozo személyisége miatt nem tudja
megtalalni 6nmagat. gy a korabban az emlékkel azonossa valé alany csak ,,valaki”,
,,mas” lehet (Ujabb ellentétes jelentés), akinek Iéte a hagyomanyoktol fligg, s folyton val-
tozo6 személyiségének kovetkeztében ,lathatja be” feladatat: hagyomanyt kdzvetiteni €s
teremteni (,,csak posta tudtal lenni €s meder”; metaforikus megnevezés). A koltemény
végén visszatéré nyom (kulcsszavak ismétlései) a nyitd szakaszban megjelend nyomot
hagyd személyiség képét modositja: nem a k6ltd hagy nyomot, hiszen 6 is nyom, akit el-
taposnak, hanem az, amit a multbol az utdkornak tudatosan atad. A példak alapjan jol lat-
haté tehat, hogy a nyomkereséssel és onmaga szerepének értelmezésével sszefliggd je-
lentéssikot a koltemény egyes részeiben a gondolatalakzat tartja 6ssze, a koltemény té-
mahaldzatat ado kifejezések segitségével. A jelentéssikokat vizsgalva jol lathatd, hogy a
magat nyomot hagyoként azonosité kolt egyre bizonytalanabb sajat vilagban elfoglalt
helyét illetden, s ez a kdlteményben ujabb és Gjabb jelentéssikokat eredményez, amelyek
egy adott pontig ,tartanak”, majd onnantol 1j valtja fel dket. E sikok egységét elsdsor-
ban a grammatikai kapcsoloelemek (névmasok, igei személyragok) biztositjak. igy sora-
kozik egymas utan a kiilsé kornyezet, az irds, az olvasas (alkoto-befogado), az emlékké-
pekben felidézett fontos helyszinek, az életrajzi elemek, a gyerekkori emlékek, a kolto-
hoz kapcesolhaté tavoli tajak ,,sikja”, amelyekben a kolté nem volt képes megtalalni 6n-
magat. Ezért a kovetkezetés levonasa (koltészete a jelenben a posta tizenetkozvetitd
funkcidjaval rokonithato) ujabb sikvaltast hoz létre: a koltd életében a mult, a jelen és a
jovo Osszefonodik, s ez a személyiség folyamatos atalakuldsdban nyomon kovethetd (6
is nyom tehat), ezért csak azzal tud nyomot hagyni, amit kozvetit.

A koltemény vilagképe

A koltemény szerkezeti tagolddésa jelzi a mondanivald tagolodasat. A két szerkezeti
egység végsd soron két lelkidllapotot jelenit meg, amelyek a kéltemény alapkérdéséhez
kapcsolhatdk: mi a szerepe az egyénnek, vagy a koltonek a tarsadalomban, azaz mennyit
ér (Kosztolanyi szavaival: potolhatd-e az egyén, vo. Halotti beszéd). A nyito szakasz még
optimizmust sugall, hiszen a kolté jelentds szerepet tételez fel (nyomot hagy), de aztan
kételkedni kezd, s a koltemény vége szinte kidbrandultsagot sejtet (nyom vagy magad is),
hiszen radobben, hogy nem lehet 5nmaga ebben a vildgban. A lirai én és a kiilvilag ellen-
téte (vO. A lirikus epilogjaval) személyes valsaganak felismeréséhez vezet, bar latja,
hogy egy ujfajta magatartassal legydzheti ezt: a kiildetés felismerésével. A koltemény
alapkérdése az ellentétes értelmii szdalakok kozti valasztasban tiikr6zodik, nyom vagy
por; marad vagy elszall — ehhez mint kdzponti motivumot a szényeget ,,tarsitja Babits”,
amelyen ,,megmarad(hat)” a koltd ,,Jabnyoma”, vagy porként szallhat el rola.

A kolt6 hite szerint a nyoma megmarad, bar a masik eshet6ség is ott van, ezért kérdez-
nie kell, hogy meggy6z6djon, tarthaté-e, és vajon meddig, a ,,régi” hite. Ezért jelenik meg
a cselekvésre szdlitas (vo. felszolitd mdd), de vele egylitt a valasz is, hiszen a kérdések a
régi hitre (szerepre) vonatkoznak. A kérdés-felelet formaval parhuzamosan beliilrél kifelé
iranyulé mozgas figyelhetd meg a kolteményben. Amig az elsd szakaszban feltett kérdést
a szényeg-labnyom-por dsszekapcsolddo metafordk egy belso teret feltételezve szemlélte-

31




Iskolakultura 2007/6—7

tik, addig a kovetkezo szakaszban a kérdés-felelet forma a kiilvilagot allitja a kozéppontba.
Eldszor a kdzvetlen kornyezeté, az utcaé és a vele kapcesolatban allo targyaké (haz), illetve
a természeti jelenségeké (fa, szél) a fészerep, majd a tagabb kornyezeté, az irasé és az ol-
vasasé. A koltd hite szerint a felsorolt elemeken nyomot hagyott, de az irds és az olvasas
mégsem biztos, hogy arulkodik errdl a nyomrdl. A bizonytalansagot sejtetd Gjabb kérdés
(mirol beszélnek) €s ara adott valasz ezt megerdsiti: az irds és az olvasas is emlékekrol arul-
kodik, tehat a k6lté is emlékké valik (emlék vagy). Vagyis Ggy tlnik, a nyitdé kép motivu-
mai koziil (nyom vagy por) a por valik uralkodova, hiszen az emlék is megfakul, elfelejtd-
dik, amelybdl kovetkezik, hogy Babits vélhetéen nem tartja potolhatatlannak az egyént. A
gondolatot a metaforasor teszi szemléletessé: nyom, por, emlék. Igy a koltd a (megszélalo)
felszolitja Gnmagat (a megszolitottat) arra, hogy a ,,nyomot hagyas” vizsgalatat ne a jelen-
hez, hanem a multhoz kapcsolja. A kép tovabb tagul, hiszen az emlékek sikjan az életrajzi
kornyezet (gyermekkor és a felnéttkor) szinhelyei, mozzanatai elevenednek meg. Latjuk
Pestet, Fogarast, a sziil6fold kérnyezetét, a Dunantult, a nagyapa hazat, st tavolabbi taja-
kat is, amelyekhez a koltonek koze volt. A felsorolasos szerkesztés ramutat a személyiség
(a koltd egyéniségének) valtozasara, amely
megneheziti az eddigi szerepkeresési kisérle-
A ROlLG felismeri tehdt, hogy tet, az 6nazonossag megtalalasdnak a lehetd-

nem lehetett onmaga, s nem - ségét a személyiségen beliil. A kolt6 felismeri

dott mds lenni, csak proféta, aki €hat hogy nem lehetett onmaga, és nem tu-
’ profeia, dott mas lenni, csak préféta, aki kozvetit. En-

kozvetit. Ennek a kifejezdje a ek 4 kifejez6je a posta- és a medermetafora.
posta- és a medermetafora. A Anyom, por, emlék metaforasorbol eljutunk a

nyom, por, emlék metaforasor- ~ Pposta és a meder metafordkig. Azaz ami eddig

PP . sejtés volt, itt bizonyossagga valik. Babits
bol eljutunk a posta és a meder nem tartja pdtolhatatlannak az egyént, de tgy

metafordkig. Azaz ami eddig i, kiildetése van: kozvetiteni, hiszen ha ezt
sejtés volt, itt bizonyossdggd vd-  teszi, mégis marad beldle valami. Ez a szerep

lik. Babits nem tartja potolhatat- a multban gyokerezik, tehat a feladat kettds: a
P ; . tradicidkat megteremteni, kdvetni és tovabb-
lannak az egyént, de gy véli,

adni, kozvetiteni (v6. meder és posta). A pro-
kiildetése van. kozvetiteni, hi-  fétai kozvetitd szerep felismerése tehat nem
szen ha ezt teszi, megis marad  csalddast sugaroz, hanem inkabb elégedettsé-

beléle valami. geta k61t§ része.'r('il, hiszg:n a megvél'gozgtt vi-
lagban ez jelenti az Gjat. Igy a fudtadl igei allit-
many hangsulyossa valik, hiszen a koltd elé-
gedettségét, helyes dontését emeli ki vele. A vers cime is ezt az lizenetet 6sszegzi modosi-
tott formaban (a névszoi-igei allitmany jelentése tehat: proféta voltal), igy meger6siti, hogy
a kolto helyesen dontott e szerep felvallalasaval. Az alkotas utolso szakaszaban tehat nem
véletlen, hogy a nyit6 kép metaforai visszatérnek. Ez is keretet ad, nemcsak a szabad mon-

csak por €s nem nyom marad a szonyegen (Kosztolanyi szavaival: tehat nem megismétel-
hetetlen csoda), hiszen 6 maga is nyom, akit eltaposnak, de ha ,,vallalja a posta szerepét”
akkor mégsem ,,hidba élt”, hiszen ,,marad bel6le” valami ,,nyom” az utdkornak.

Osszefoglalis
Dolgozatunkban Babits Mihaly Csak posta voltdl cimi kolteményét tobb szovegtani
szempont alapjan vizsgaltuk. A vizsgalat alapjan az alabbiakat szeretnénk hangstlyozni.

Megitélésiink szerint sikeriilt szemléltetniink, hogy az irodalom o6rakon rendkiviil jol
hasznalhatdak a nyelvtani (mondattani, sz6vegtani, stilisztikai) ismeretek egy-egy alkotas
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elemzéskor. A Babits-vers komplex elemzése azt mutatta, hogy barmelyik megkozelitést
valaszthatjuk, a mondanival6 nem fliggetlenedik a sz6veg nyelvi megformaltsagatol, ha-
nem éppen ellenkezdleg, tapinthatova, hangsulyossa valik altala. Még a mondattani €pit-
kezés vizsgalata is hasznos segitséget, kiindulopontot jelenthet egy alkotds megkozelité-
sében; ahogy lattuk, a mondatszerkezet (mondattagolddas) a vizsgalt koltemény szerkeze-
ti tagolodasat és az egyes szerkezeti részek gondolati-tartalmi kiilonbségét tiikrozi, ame-
lyet megerdsit a képi réteg feltarasa. Fontosnak gondolom egy-egy mii grammatikai szem-
pontl elemzését, hiszen ez nemcsak a szovegtani ismeretek begyakorlasat célozza (bar
kétségtelen, hogy erre a célra is kivaldan alkalmazhato), de mint az el6zdekben is megfi-
gyelhettiik, segiti a szoveg legfontosabb motivumainak ¢€s a kozottiik levé viszonyoknak
a felismertetését, s ezzel a szoveg interpretacidjat. Ugyanilyen lényeges lehet egy-egy mu
szemantikai viszonyainak, kiillonboz6 jelentésrétegeinek a feltarasa, amelynek nyoman ki-
rajzolédik az adott szoveg témahalozata, tartalmi-logikai kapcsolatrendszere (az utdbbi a
grammatikai szemponti megkdzelitéstol nyilvan nem fliggetlen), s mindezek a széveg ké-
pi rétegének megértését, lizenetének értelmezését célozzak.

Ugy véljiik, a koltemény komplex elemzésekor olyan szempontokat vettiink figyelem-
be, amelyek lehetdséget teremtenek az irodalom és a nyelvtan tantargyak ismeretanyaga-
nak szorosabb Osszehangoldsara €s a tanultak alkalmazésara.
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jelentéssik szabad mondatok

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16.
I kiongy azt
véled hiszed
1I. nyomot < lelked mély < lelked «—— tégedet < emlék <
szineit rongyait
hagysz vagy
111, kérdezda < menj ki < kérdezd <—vedd ki <
kérdezd olvasd
1A% szOnyeget < rajta <— neki <
V. valami <
marad-e  cipédre
magadbol ragadt
VI port adsz <
T VI az utcat < minden haz <-mindenik fa <-sarki szél <rijuk <——beléje
M itta lengi sziszeg
VI irtdl €———sirtal
2 X mir6l
M beszélnek
X: régibb
otthonodrol
vad hegyekrél <
XI: Fogaras <—azt ¢—havasok
vagy hordasz arnyat
vetitsz  kozvetitsz
XII
XIII
XIV.
XV:
XVI:

L=9/L00T BIM[N3e[0NS]
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SZTE, Neveléstudomanyi Tanszék, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Fejleszto kiserletek a realisztikus
matematikai problémak
megoldasaban

Jelentos térekvések figyelhetok meg nemzetkozi és hazai
viszonylatban is egy jobban haszndlhato, a vildg vdltozdsaival lépést
tarto matematika kialakitdsdra. A NAT (1995) a matematikaoktatds

céljai és feladatai koziil leginkdbb a megszerzett matematikatudds
L0ildgi’, iskoldn kiviili haszndlhatosdgdt, valamint az ondllo
gondolkodds, problemaldtds fejlesztésenek, a probléemamegoldoi
stratégidk elsajdtitdsdnak fontossdagdt hangstilyozza.

retanyag atadasa helyett a produktiv képességek fejlesztésére kell helyezniink a
hangsulyt — a matematikara vonatkoztatva azzal a kvetkezménnyel jar, hogy az
egyenletek, az algoritmikus, szimbdlumokat hasznald, szamolos feladatok mellett jobban
elotérbe keriilnek a szoveges, valds kornyezetbe dgyazott problémdk, melyek egyardnt
eleget tesznek a ,,valosag-modellezd” és a ,,problémamegoldd” elvarasoknak. Irasunkban
a realisztikus matematikai problémamegoldas fejlesztésével foglalkozo jelentdsebb ki-
sérletek nemzetkozi kinalatabdl valasztottunk ki bemutatasra néhanyat. A téma itthoni al-
kalmazasardl Csikos Csaba (2002, 2003a, 2003b) és Kelemen Rita (2004) irdsaiban ol-
vashatunk.
A pedagogiai fejlesztd kisérletekrdl szol6 tudomanyos beszamoldkat legtobbszor csak
a kutatok egy sziik csoportja olvassa, mert tobbnyire olyan pedagdgiai folydiratokban je-
lennek meg, amelyeket a pedagogusok zome nemigen forgat. Pedig egy tantargyi tarta-
lomba agyazott fejlesztd kisérletnek a tudomanyos eredmények mellett szamos érdekes
vonatkozasa lehet a tantdrgy modszertanara is. Egy ilyen kisérlet megsziiletése altalaban
egy, a gyakorlatban megtapasztalt hianyt, a tantargy tanitasaban, tanulasaban fennallé ne-
hézséget hivatott kompenzalni, igy tehat szamos, a mindennapi tanulasi-tanitasi folya-
matba beépithetd, annak hatékonysagat ndveld 6tlet merithetd beldle. Ennek megfeleld-
en vallalkoztunk arra, hogy a realisztikus matematikai problémamegoldasra vonatkozd
fejlesztd kisérletek szines palettdjabol valogassunk az olvasé szamara. De mieldtt ismer-
tetnénk magukat a kisérleteket, roviden sz6lunk azok tudomanyos hatterérdl.

ﬁ magyar kozoktatasban is jelentkezo torekvés — miszerint nagy mennyiségli isme-

A pedagogiai fejleszto kisérletek elméleti alapjai

A pedagogiai kisérletek sajatossaga, hogy nem izolalt laboratériumi kérnyezetben, ha-
nem iskoldkban zajlanak. Az ilyen kisérletek eldtt allé talan legnagyobb kihivas, hogy
megfeleljenek az iskolai hasznalhatdsag kovetelményének, azaz gyakorlati médon integ-
ralédjanak az iskolai miliébe. (Csapd, 2003) A fejlesztd programok egyik fontos mutatd-
ja az dkologiai validitas, ami arra vonatkozik, hogy a fejlesztés milyen mértékben valtoz-
tatja meg az iskola természetes kornyezetét, és igy kisérleti eredménye mennyire magya-
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razhaté a fejlesztés tartalmaval és mennyire a fejlesztés tényével. Az dkologiai validitas
szinte minden kisérletnél kényes kérdést jelent. Ha az eredmények laboratdriumi koriil-
mények kozott sziiletnek, ahol a megfigyelt viselkedésre szigort kontroll iranyul, akkor
irrelevansak lesznek a laboratoriumon kiviili vilagban, azaz a kisérlet kiilsé vilagra vo-
natkoz¢ validitasa hianyozni fog. (Davis, 2000) A pszicholdgiai terminust neveléstudo-
manyira forditva azt mondhatjuk, hogy a gyakorldiskoldkban — ahol, akar egy laborato-
riumban, a legtobb hatast kontroll alatt tudjuk tartani — a mért eredmények a legtébb, nem
kiemelt iskola szempontjabol irrelevansnak tekinthetok.

Ha tul sok valtozé modosul, tobbé nem lesziink képesek mérni a fejlesztés hatasat, mi-
vel nem tudjuk elkiiloniteni egymastol az egyes valtozokban bekovetkezé mddosulaso-
kat. A placebd hatas kiiktatasdhoz is sziikség van arra, hogy a kisérlet az iskolai oktatas
menetébe minél természetesebben illeszkedjen. Ez annyit jelent, hogy célszeri minima-
lizalni a tanarokra haruld tébbletmunkakat, valamint az osztalytermekben folyd oktatas
kontrolljat. A fejlesztd kisérletek osszeallitasakor fontos szempont, hogy a kiilsé koriil-
mények, illetve a felhasznalasra keriild eszk6zok kivitelezhetéek-e az oktatas hétkozna-
pi gyakorlataban.

A fejlesztd kisérletek eredményének mérése egzaktabb, tudomanyos alapokon torté-
nik. A feladatokhoz csatolt utasitasok, kommentarok hatasat méro faktorok és a realisz-
tikus reakciok szama kozott nem mutathato ki kapesolat, igy ezek nem teszik attekinthe-
tetlenné a kisérlet eredményeit. Vannak olyan tényezok azonban, melyeket fejlesztés koz-
ben nem tudunk kikiisz6bdlni, ilyenek példaul a tanarok, az iskolak vagy a csaladi hattér
jellemzdiben rejld kiilonbségek. Ezeket az eredmények értelmezésekor ajanlatos figye-
lembe venni, befolyasuk azonban a kisérletben részt vevd osztalyok vagy csoportok sza-
manak novelésével kompenzalhato.

Egy tantargyhoz kotott fejlesztés eredményességét mérhetjiik a didkok osztalyzatainak
javuldsaval vagy a tanar tapasztalatokon alapuld véleményével, bar ez utobbi eléggé
szubjektiv. Szamszerl eredményt kapunk, ha a fejlesztés elott és utan alkalmazott teszte-
ken elért eredmények kiilonbségét alapul véve mérjiik fel a program fejlesztd hatasat, bar
ez az eljards nem szdmol azzal a lehetdséggel, hogy a didkok a kisérlet nélkiil is fejlod-
hettek volna a vizsgalt iddszak alatt. A kisérleti hatdsnak nevezett matematikai fogalom
ezzel a jelenséggel kalkulal, €s szamszerisiti, hogy a mért kiilonbségek milyen aranyban
tulajdonithatdk a kisérleti beavatkozasnak.

Metakognicid, metakognitiv stratégiak a fejleszté kisérletekben

Szamos realisztikus matematikai problémamegoldast fejlesztd kisérlet metakognicidra
alapozott, azaz metakognitiv stratégiak tanitasaval operal. Ezért el6ljaréban roviden ismer-
tetjiik a metakognicid elméleti alapjait.

Kozel harom évtizede elfogadott Flavell (1979) meghatarozasa: a metakognicié tudasra
vonatkozo tudas (cognition about cognition). A szakirodalomban nagy béségben fellelhe-
té definiciok kozil ez tlinik a legalkalmasabbnak egy olyan eserny6fogalom vilagos
megragadasara, amely tobb, egymastol eltéré tudomanyteriiletet fog at. A neuroanatomi-
ai kutatasoktdl, melyekben a problémamegoldas kozben legaktivabb agyi teriileteket
vizsgaljak, a feladatmegoldast kovetd kérddives felmérésekig, ahol arra kérik a diakokat,
hogy utdlagosan szamoljanak be gondolkodasi folyamatuk jellemzdir6l, szamos teriiletet
érint a metakognicié témakore. Ezek kozosek abban, hogy az emberi gondolkodas két,
hierarchikusan egymadsra éptld szintjét feltételezik: a targyi szintet és a metaszintet.
Azért, hogy a problémamegoldés fazisait valoban egy jol megvalasztott metakognitiv
stratégia vezérelje, nélkiilozhetetlenck az olyan fejleszté feladatok, melyek megoldasa-
ban ténylegesen sziikség van a probléma értelmezésére, a megoldas nyomon kovetésére,
majd a végeredmény ellenérzésére, mert ezen lépések nélkiil a problémamegoldd nem
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képes kielégit6 valaszt adni. Az ilyen fejleszto kisérletek — mikdzben tantargyakba agya-
zott feladatokat, problémakat hasznalnak — tananyaghoz kapcsolt képességfejleszté prog-
ramokként valésulnak meg.

Realisztikus matematikai problémamegoldast fejleszto kisérletek

Elso kisérlet

A realisztikus matematikai modellalkotads tanitdsa”
(Verschaffel, Greer és De Corte, 2000) (1)

A Leuven-i Katolikus Egyetemen (Belgium) miik6dé kutatasi kdzpont kisérleteinek
célja, hogy fejlessze a matematikai vonatkozasu realisztikus problémaék helyes, realiszti-
kussagot megtarté modellez6 képességét a tanuldkban. (Verschaffel, Greer és De Corte,
2000) A kovetkezokben ezen kisérletek koztl mutatunk be néhanyat.

Verschaffel és De Corte (1997) korabbi kutatasi eredményeik alapjan 6sszeallitottak
egy kismintas fejlesztd kisérletet. Korabban mar feltartak, hogy a didkoknal altalanos
tendencia, hogy a szoveges matematikai feladatok megoldasa kozben figyelmen kiviil
hagyjék a vilagrol vald elozetes tudasukat. Az uj kisérlet célja az volt, hogy atformalja a
diakok elképzeléseit az életszerii matemati-
kai feladatok megoldasahoz sziikséges tu-
dasrol, és arrol, hogyan kell a szoveges fel-  Verschaffel és De Corte kisérlete-

adatokat a matematika nyelvére leforditani. ;5 4> polt az egyik legfobb cel-

Ezenkivil a kisérlettel a kutatok fejleszteni a h Lottol eliere
kivantdk a matematikai problémak realisz- Ja, NOKY a MEGSZOROIIOL eliero,

tikusabb modellalasat is. Harom 6todik osz- ~ t0lerdns osztdlytermi legkort te-

taly vett részt a kisérletben. 19 {6 alkotta a remisen, ahol ﬂjrgér[elmezhetd

kisérleti, és 18, valamint 17 f6 a kontroll : o e 5
csoportokat. A fejlesztd program 6t darab hogy mit tekintiink ,j0” matema

két és fél oras tanitasi egységbol allt, me- tika feladatnak, jo” megolddsi
lyek kb. egy két-harom hetes iddszakot menetnek, ,jo” vdlasznak.
Oleltek at. A fejlesztést nem iskolai tanarok,
hanem kutatok vezették.

A kisérlet Iényege az volt, hogy nem a matematika 6rakon hagyomanyosan alkalma-
zott, sztereotip szoveges feladatokkal, hanem a rutintdl eltérd, realisztikus problémaszi-
tuacidkkal ismertették meg a tanulokat. Ezeket a szituaciokat tigy alkottdk meg, hogy
0sztonozzék a didkokat a realisztikus feladatok modellalasaban rejlo Osszetettség €s a re-
alisztikus és a sztereotip megoldasok kozti kiilonbség felismerésére. A tanitasi egységek
egy-egy olyan probléma koré épiiltek fel, melyek realisztikus feladatok megoldasakor ti-
pikus hibaforrasok lehetnek. Az elsé egység arra fokuszalt, hogy egy osztas eredményé-
nek milyen realisztikus értelmezései lehetnek (felsé egész rész, alsoé egész rész, pontos
érték, maradékos osztas). Az ilyen DWR (division with remainder) feladatok prototipu-
sa a ,,katonai busz” probléma:

Katonai buszok”: 300 katonat 8 f6s katonai kisbusszal a gyakorlotérre szallitanak. Hany katonai
buszra van sziikség?

A feladat rutinszerti megoldéasa 37,5 darab buszt eredményez; ehelyett a realisztikus
valasz a fels6 egész rész, azaz 38 busz.

A masodik tanitasi egység az egymastol nem fiiggetlen elemek egyesitésével és met-
szetével kapcsolatos problémakat dolgozta fel. Ilyen tipust feladat a ,,sziiletésnapi par-
ti”, amelyre a realisztikus valasz nem egy szam, hanem ha a tanul6 valamilyen formaban
feltiinteti, hogy a feladatnak nincs megoldasa.
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»Sziiletésnapi parti”: Karcsinak 5 baratja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri Gigy dontéttek, hogy
egylitt rendezik meg sziiletésnapi bulijukat. Meghivtak valamennyi baratjukat, akik mind el is jottek. Ha-
nyan voltak a bulin?

A harmadik témat az olyan problémak adtak, amelyekben elsdé ranézésre nem egyér-
telmd, hogy 0sszeadast vagy kivonast kell alkalmazni, illetve a helyes valasz eggyel tobb
vagy kevesebb, mint a szamokkal vald aritmetikus miiveletek végeredménye. Ilyen fel-
adat példaul, ha a sziiletési évbol az életkor kiszamitasat kérjik.

,.Eletkor”: Istvan 1993-ban sziiletett. Most 2006-t mutat a naptar. Hany éves Istvan?

Az ilyen tipust feladatoknal a kulturalis szokasok is befolyasolhatjak a feladatmegol-
dét: vannak, akik Istvant 2006. januar 1-t6] 13 évesnek mondjak, de vannak, akik csak a
sziiletésnapjatol szamitjak ot 13 évesnek. A feladat célja épp az lehet, hogy megkérddje-
lezze, tompitsa azt az egyre mélyebben beépiild attitiidot, hogy egy matematikai szove-
ges feladat helyes megoldasa mindig egy szam.

Negyedik alkalommal olyan feladatokkal talalkoztak a gyerekek, melyek megoldasa-
kor szamolni kell olyan informéaciokkal is, amelyek nincsenek expliciten benne a feladat
leirasaban, hanem a feladatmegolddnak kell azokat kovetkeztetnie a jozan eszét hasznal-
va. llyen példaul a ,,kotél” feladat:

,,Kotél”: Egy ember kotelet szeretne kifesziteni két, egymastol 12 méterre 1évo rud kozott, de csak 1,5
méteres kotéldarabjai vannak. Hany darabot kellene ezekbdl 6sszekdtoznie, hogy atérjen a kotél a két rad
kozott?

A gyakori, de nem realisztikus valasz a 8 darab, mivel ez esetben a feladatmegoldd
nem szamol a csomodkhoz sziikséges mennyiséggel.

Az 6todik egység az aranyossaggal foglalkozott, azon beliil is els6sorban azzal, hogy
hogyan kell kiilonbséget tenni az olyan esetek kozott, amelyek megoldasa az egyenes
aranyossag kozvetlen alkalmazasat kivanja, és azok kozott, amelyeké nem. Ilyen példa-
ul a futassal kapcsolatos feladat:

»Futas”: Betti legjobb eredménye a 100 méteres futdson 17 masodperc. Mennyi id6 alatt fogja lefut-
ni az 1 kilométert?

Verschaffel és De Corte kisérletének az volt az egyik legfobb célja, hogy a megszokot-
ol eltérd, tolerans osztalytermi légkort teremtsen, ahol ujraértelmezhetd, hogy mit tekin-
tiink ,,j6” matematika feladatnak, ,,j6” megoldasi menetnek, ,,jo” valasznak. Ez a meg-
szokottdl eltérd 1égkor McNeal €s Simon (2000) terminusaval a ,,matematikaodrai osztaly-
termi kultirara” vonatkozik, mely a szerzok definicidja szerint azt jelenti, hogy: az a ko-
z0s tudas, amely a matematikaoran valo tevékenységekre vonatkozd viselkedési minta-
kat tartalmazza.

A fejlesztd kisérlet végén az utoteszt feladatainak megoldasahoz a fejlesztés alatt meg-
ismert feladatok kozeli transzferalasara volt sziikség. Az egyik kontroll osztilyban az
utdteszt eldtt 15 perces bevezetdt tartottak, melynek soran felhivtak a didkok figyelmét
arra, hogy bizonyos feladatoknal a rutinszer(i, kapott szdmokkal val6 aritmetikai miive-
letvégzés rossz végeredményhez vezethet. A fejlesztés utan egy honappal egy késleltetett
teszt kovetkezett, mely tiz realisztikus problémat tartalmazott. A feladatok egyik fele az
elotesztben alkalmazott problémakkal, masik fele a kozeli transzfert igényl6 utoteszt fel-
adataival volt analog.

A fejlesztd kisérlet hatasait vizsgalva a kutatok megallapitottak, hogy a kisérleti cso-
port teljesitménye szignifikdnsan javult a fejlesztés alatt, mig a két kontroll csoport tel-
jesitménye nem mutatott szignifikans valtozast. Tovabbi eredmény, hogy az 6t tanult
item esetében a javulas nagyobb volt, mint az 6t kozeli transzfert igényld feladatnal.
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A fejlesztés hatdsanak megmaradasardl elmondhato, hogy a kisérleti osztaly a kozeli
és a tavolabbi transzfert igényl6 feladatokra a késleltetett utomérésen 1ényegében egyfor-
ma mértékben, 40 szazalék koriil adott realisztikus valaszt. Ez 1ényegesen jobb, mint egy
nullardl indulé csoport eredménye. Meg kell azonban jegyezniink, hogy még a fejlesztett
osztalyokban is viszonylag kevés realisztikus valasz sziiletett, azaz a probléma nem tlint
el teljesen minden gyerek €s minden feladat esetében.

Masodik kisérlet

A hétkoznapi tudds alkalmazdsat igényld matemati-
kai problémdk megolddsanak tanuldsa™ (Verschaffel,
De Corte és Lasure, 1994) (2)

Verschaffel, De Corte és Lasure (1994) egy olyan fejlesztd kisérletet inditottak el,
melynek célja a tanulasi és tanitasi kornyezet megvaltoztatasa és tesztelése volt 6todik
osztalyos tanulok korében. A fent ismertetett fejlesztd kisérlettel ellentétben ez a program
osztalytermi kornyezetben, iskolai tanar vezetésével zajlott. Igy ez a kutatas okologiai
validitds szempontjabdl magasabb fokunak tekinthetd, vagyis jobban dokumentalja a
gyakorlat szempontjabdl fontos jelenségeket.

A fejlesztés egyik célja az volt, hogy a tanuldk elsajatitsanak a matematika alkalmaza-
sat kivano feladatok megoldasa esetén hasznosnak bizonyulo altalanos stratégiakat. Eze-
ket a stratégiakat a kutatok a kovetkezd 6t 1épésben foglaltak Gssze:

tése, a hasznos és a felesleges adatok megkiilonboztetése, a valds vilagbol vald ismeretek alkalmazasa).
2. Annak eldontése, hogy hogyan oldjuk meg a problémat (folyamatabra készitése, becslés és ellendr-
z€s, mintakeresés, a szamok egyszerdsitése).
3. A sziikséges szamolasok elvégzése.
4. A végeredmény értelmezése és a valasz megalkotasa.
5. A megoldas ellendrzése.

A fejlesztés masik célja a matematikara és a matematikai problémakra vonatkozé meg-
gy6zddések (beliefs) és attitidok atformalasa volt. Fontosnak tartottak, hogy a diakok at-
titiidjébe beépiiljenek rugalmasabb elemek, mint példaul ,,egy matematika feladatnak le-
het t6bb helyes megoldasa is”, vagy hogy ,,egy matematikai probléma megoldasa lehet
esetenként igen nehéz ¢s iddigényes”.

A fejlesztd kisérlet sokféle, gondosan 6sszedllitott, komplex, realisztikus, kihivast je-
lentd, nyitott feladatot alkalmazott, melyek megoldasa megértést és metakognitiv straté-
giak alkalmazasat kivanta meg. Néhany probléma egyszer( szovegként, masok a tanar
altal elmesélt sztoriként vagy ujsagcikként, komikus abraként, tablazatként, vagy ezek
kiilonféle kombinacioiként keriilt bemutatasra.

Az orékat a tanar és a didkok valtozatos tevékenységére alapozva tervezték meg. A leg-
tobb ora Verschaffel és De Corte (1997) fejlesztd kisérletének instrukciés modelljét ko-
vette, azaz egy probléma targyaldsa kiscsoportos munkaval kezdddott, melyet osztaly-
szint(i megbeszélés, majd egyéni feldolgozas kovetett, s végiil szintén osztalyos megbe-
sz€léssel zarult. A tanarnak az volt a szerepe, hogy motivaloan, batoritéan reagaljon a
kognitiv és metakognitiv tevékenységekre.

A beavatkozasok els6dlegesen arra iranyultak, hogy jfajta szociomatematikai norma-
kat épitsenek ki, hogy olyan osztalytermi klima j6jjon létre, amely hozzajarul a didkok
pozitiv meggy6zddéseinek kialakuldsahoz a matematikadrat és a matematikai szoveges
feladatokat illetden. A szociomatematikai normak nemcsak a tanuldkra, hanem a tanarra
is vonatkoznak. Ilyen 1j, kialakitand6é normak példaul a kovetkezok:

39




Iskolakultura 2007/6—7

—,,Ne varjatok, hogy a tanar jelentse ki, hogy melyik megoldas helyes, illetve helytelen, hanem ezt a
dontést az osztaly egyiitt hozza meg azutan, hogy értékeli az érveket és az ellenérveket az §sszes megfe-
lel6 megoldast illeten!”

—,,Sok matematikai problémat kiilonféle moédon meg lehet oldani, lehet interpretalni.”

— ,,Néha a durva becslés jobb megoldast ad a problémara, mint az egzakt valasz.”

—,,A profi problémamegoldé megoldasi menete nem minden esetben szamolasbol, vagy szamolasok
sorozatabdl all. Sok esetben az abra vagy diagramm készitése segiti a problémamegoldast a legjobban.”

A fejleszt6 kisérlet 20 darab egy-masfél oras foglalkozast tartalmazott, melyeket a ku-
tatdcsoport a tanarok véleményeinek figyelembevételével allitott 6ssze. Az ordkat tartd
tanarok a fejlesztd program eldtt alapos felkészitésben részesiiltek, hogy képesek legye-
nek kialakitani a megfelel6 tanuldsi kdrnyezetet. A felkészités egy elméleti alapozasbol,
a fejlesztd orak egyesével torténd attekintésébol, a felmeriild problémak, szituaciok meg-
beszélésébol, valamint abbdl allt, hogy az orakat egy kutatd bemutatta. A program meg-
valdsitasa kozben rendszeres konzultacid segitette a tanarok és az igazgatok munkajat.

Heti két fejleszt6 alkalom mellett a program kb. harom hdnapig tartott; és harom elkii-
16niil6 részbdl tevodott dssze:

1. az 0j tanulasi kornyezet bevezetése, a rutin feladatok és a valds problémak kozotti kiilonbség meg-
fogalmazasa (1 éra);

2. az 6t 1épésbol allo problémamegoldo stratégia és a benne rejloé megértési Iépesok szisztematikus el-
sajatitasa (15 ora);

3. annak elsajatitasa, hogy komplexebb feladatok megoldasa kézben hogyan kell hasznalni a megta-
nult problémamegoldé modellt, lehet6leg spontan és rugalmas modon (4 ora).

A kisérletben négy 6todik osztalyos kisérleti és hét kontroll osztaly vett részt. Az elo-
tesztelés egy matematikai teljesitménytesztb6l és realisztikus matematikai szoveges fel-
adatokat tartalmazo tesztbdl, valamint egy kérd6ivbél allt, amelynek egyik része a mate-
matikai szoveges problémakhoz valo affektiv viszonyulast, mig a masik része a széveges
feladatok megoldasmenetével kapcsolatos elditéleteket vizsgalta. Mindkét csoportbdl ha-
rom diakkal strukturalis interjut is készitettek, amelyek keretében 6t komplex realiszti-
kus szoveges feladatot kellett a didkoknak megoldaniuk. Az interjukat videora rogzitet-
ték, melyek segitségével késobb megvizsgalhattak a problémak megoldasa kozben meg-
jelend tanuldi heurisztikakat és metakognitiv stratégiakat.

A fejlesztés végén a tanuldk a harom eldteszt analdg valtozatat oldottak meg, illetve
toltotték ki. A fejlesztés eldtt interjuval is vizsgalt gyerekek tjra részt vettek egy hason-
16 strukturdlis interjin. Harom honappal kés6bb késleltetett utotesztelést végeztek a
problematikus szoveges feladatok analog valtozatait tartalmazoé teszttel.

Az elbteszten a kisérleti és a kontroll csoportnak a realisztikus szoveges feladatokban
elért teljesitményei kozott nem mutatkozott szignifikans kiilonbség, mig a fejlesztés uta-
ni utéteszten és a késleltetett utdteszten a kisérleti osztalyok szignifikansan jobban telje-
sitettek. Azonban a fejlesztett osztalyok teljesitményjavulasa még igy is kisebb volt a
vartnal: kevesebb mint 50 szazalékban adtak realisztikus valaszt a szoveges feladatokra.

A kontroll csoporttal dsszehasonlitva a kisérleti csoport tanuldinak matematikai atti-
tidje, valamint a matematikai szoveges feladatokkal szemben tdmasztott elvarasai, meg-
gy6zddései szignifikansan ugyan, de csak kis mértékben javultak. A hagyomanyos mate-
matika teszten vald teljesitményiik szintén szignifikdnsan jobb volt, itt a javulas mar el-
érte a kozepes szintet. Ez azt jelenti, hogy a realisztikus szoveges feladatok fejlesztésé-
nek pozitiv transzfer hatsa figyelhetd meg a tanulok hagyoméanyos matematikai tudasa-
ra vonatkozdan.

40




Kelemen Rita: Fejleszt6 kisérletek a realisztikus matematikai probléméak megoldasaban

A harmadik kisérlet

,Jasper kalandjai” (Cognition and Technology
Group, Vanderbilt)

A CTGYV kutatékozpont 1992-ben kidolgozott egy videofilmekre alapozott komplex
problémamegoldd csomagot, mely — az elsé kitalalt torténet fohdsének neve utan —
,Jasper-kalandok” néven valt ismertté a tudomanyos kéztudatban. (Bransford, Zech és
mtsai, 1996)

A Jasper-sorozat 12 olyan videdfilmet foglal magaba, amelyek egy érdekes felfedezd
kaland elmesélésének keretében egy-egy matematikai fogalmat vezetnek be: példaul ta-
volséag, id6, aranyossag, statisztika, valdsziniiség, geometria, algebra.

Az elsd Jasper-kalandban (Utazds a Cédrus-obolbe) egy oreg jachtot akar Jasper meg-
venni; a vasarlast megel6z6 probautat dolgozza fel a film. A didkoknak el kell donteni-
ik, hogy a hajo hazaér-e napnyugta el6tt (a fényszoroja elromlott), van-e elég tizemanya-
ga, valamint hogy Jaspernél van-e elég készpénz ahhoz, hogy lizemanyagot vegyen. A
Boone-mezd mentdakcio cimi részben egy sériilt sas életét kell megmenteni. A tanulok
feladata az, hogy megtalaljak a leggyorsabb mentési mddot és megmondjak, hogy meny-
nyi idét vesz igénybe, mikdzben tobb kiillonbdzo paramétert tartanak szem eldtt. Harom
Jasper-kaland (4 nagy csobbands, Egy ori-
asi otlet, Athidalni a szakadékot) tizleti ter- . .
vek kidolgozasat és statisztikai fogalmak Az IMP. IEOVE modszer egyik
bevezetését, megértését célozza meg. A nagy elonye, hogy a csoport-
Terv a sikerre, A derékszog, A hatalmas munka a feladatml ]eapcsolatos

korverseny filmek a geometria témakorét ; P
ondolataik meguvitatdsdra 6sz-
dolgozzak fel, a Working SMART, Kim 15l SO, @OMAtAIR megviiaiasard o
tonzi a didkokat, igy sziikség-

csére, Nincs meg a tabornok részek pedig
az algebraba vezetik be a tanuldkat. A  képpen kialakul egy formdilis
SMART (Special Multimedia Arenas for nyelv, melyen egzakt moédon
Refining Thinking), ,,Gondolkodés Finomi- tudnak bes=élni a
tasara Szolgald Specidlis Multimédias Te- o
riiletek” modszer a telekommunikacids, te- matematikarol.
levizids technikakat, valamint az Internetet
hasznalja, hogy megfeleld visszacsatolast biztositson a tanuldknak olyan didkoktdl, akik
szintén megoldottak az adott Jasper-kalandot. A tanulék megnézhetik masok munkajat,
¢s eldonthetik, hogy modositani akarjak-e a sajat megoldasukat, vagy sem.

Vershaffel, Greer és De Corte (2000) szerint a Jasper-kalandok modszertanilag a ko-
vetkez6 6t alapelvre épiilnek:

1. Videofilmes prezentacio (Video-based presentation format), amely azon a felismerésen nyugszik,
hogy a médiumok altal kozvetitett szituaciok az informaciokat sokkal gazdagabb és realisztikusabb kon-
textusban talaljak, mint az irott szoveg.

2. Elbeszél6 jelleg (Narrative format), azaz a megoldandé probléma egy torténetbe agyazodik, €s ez
az értelemmel bird torténeti kornyezet segiti a didkokat a probléma feldolgozasaban.

3. Alkoto jelleg (Generative structure), azaz a didkoknak maguknak kell megoldaniuk a torténet prob-
1émait, és ezaltal a befejezését is, igy maguk is érdekeltté valnak a feladatmegoldasban.

4. Torténetbe agyazott adatok (Embedded data design): azaltal, hogy a relevans informaciok a torté-
netbe vannak agyazva, a didkoknak maguknak kell azonositaniuk a problémat, majd kiilonvalasztani a
kontextust és a matematikai formakat.

5. Komplex problémak alkalmazasa (Problem complexity), melyek megoldasa sok esetben akar tobb
mint 15 kozbiils6 1épést vagy alproblémat is tartalmazhat. Ez lehetdséget biztosit a didkok szamara, hogy
elsajatitsak a hosszl tavii matematikai gondolkodas, problémamegoldas képességét.

A matematikabol atlag f6lott teljesitd diakok is sok esetben csak igen nehezen tudjak
megoldani a Jasper-filmekben felmeriil6 problémakat. Bar rendelkeznek a sziikséges ma-
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tematikai tudassal, az alproblémakra valé bontassal és azok megoldasaval nehézségeik
tamadnak, ami nem meglepd, hiszen a hagyomanyos matematikaoktatas nem késziti fel
Oket a komplex problémak feldolgozasara és megoldasara.

A Jasper-sorozat kezdeti tanulmanyozasa utdn szamos tovabbi vizsgalatra keriilt sor,
amelyek azt mérték, hogy a program milyen kézvetlen hatdssal van a tanulésra, illetve
milyen mértéka transzfert képez. Az egyik vizsgalatban jé képességii 6todik osztalyos ta-
nulok egy Jasper-torténetet néztek meg videdn, majd ezt kovette az eldtesztelés, melynek
soran a diakokat kisérleti és kontroll csoportba osztottak. A kisérleti csoportban a tanu-
loknak a Jasper-kaland utazastervét kellett elkésziteniiik, ezutan a felmertil6 problémakat
analizaltak és oldottak meg. A kontroll csoportban viszont hagyomanyos tandra kereté-
ben olyan, a Jasper-torténetekben megjelené hagyomanyos széveges feladatokat oldottak
meg, amelyek egy- vagy kétlépéses aritmetikai miiveleteket irtak le. A harom egyorés fej-
lesztési szakasz végén harom utdteszt kovetkezett. Az elsé a kozosen latott Jasper-
torténet feladatait tartalmazta, a masodik egy masik videds torténet volt, mely az eredeti
kaland feladataival izomorf problémakat tartalmazott. A harmadik méréeszk6z hagyoma-
nyos, egy- vagy kétlépéses szoveges feladatokbdl allt. Az els6 két teszten a kisérleti cso-
port tanuloi szignifikansan jobb eredményt értek el, mig a hagyomanyos teszten nem volt
kiilonbség a kisérleti €s a kontroll csoport teljesitménye kozott.

Negyedik kisérlet

, IMPROVE: Egy tobbdimenzios modszer a matema-
tikatanitdasra heterogén osztdalyokban” (Mevareck és
Kramarski, 1997) (3)

Zemira R. Mevareck €s Bracha Kramarski (1997), az izraeli Bar-Ilan egyetem kutatoi
fejlesztették ki az IMPROVE tobbdimenzios oktatasi modszert, melynek célja a diakok
matematikai gondolkodasanak fejlesztése. A mddszer neve (amely 6nmagaban is azt je-
lenti, hogy ,,javitani”) az alkalmazott tanitasi 1épések kezddbetliibol allt 6ssze, melyek a
kovetkezok.

. Introducing new concepts (Uj fogalmak bevezetése)

. Metacognitive questioning (Metakognitiv kérdések)

. Practicing (Probalkozasok)

. Reviewing and reducing difficulties (A problémaban rejlé nehézségek vizsgalata és csokkentése)
. Obtaining mastery (Tokéletes megoldas)

. Verification (Igazolas)

. Enrichment (A tanulsagok levonasa)

NN R LN —

Az IMPROVE foglalkozasai frontalis munkaval kezdédnek, majd heterogén csopor-
tokban vald tevékenységgel folytatodnak. A csoportok altalaban négyfosek, egy jol, két
kozepesen és egy alacsonyan teljesitd diakbdl allnak. A csoportmunka alatt a didkok
metakognitiv kérdéseket tesznek fel egymasnak; ezek egyik fajtaja a megértésre vonat-
kozo kérdés, melynek célja, hogy a tanulok megragadjak a probléma lényegét. Ilyen pél-
daul: ,,Hogyan mondanad el a problémat a sajat szavaiddal?” A metakognitiv kérdések
masodik osztalyat a stratégiai kérdések alkotjak, melyek a problémamegoldashoz sziik-
séges megfeleld stratégia kivalasztasat segitik. A harmadik csoport a kapcsolatokat felta-
16 kérdéseké, amelyek az aktualisan megoldando és a mar megoldott problémak matema-
tikai mélystrukturajat vagy a feladat kontextusat érinté hasonldsagokat és kiilonbségeket
hivatottak feltarni.

Az elso kisérlet célja annak megismerése volt, hogy az IMPROVE hasznélata hogyan
befolyasolja a kiilonboz6 képességli didkok matematikai teljesitményét. Harom osztaly
99 tanuldja alkotta a kisérleti csoportot és 6t osztaly 148 diakja a kontroll csoportot. Az
IMPROVE hasznalatanak megkezdése elott felmérték mindkét csoport matematikai tel-
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jesitményét egy olyan teszttel, amelynek az egyik fele hagyomanyos matematikai felada-
tokbdl allt, mig a masik fele specialis — a didkok matematikai gondolkodasat kozvetlentil
mérd — feladatokbol. Ilyen példaul a kdvetkezo.

»Robi azt allitja, hogy az X/X (X nem egyenld 0) mindig 1. Sara azt mondja, hogy az X/X értéke at-
tol fiigg, hogy X mekkora. Kinek van igaza? Magyarazd meg a dontésedet!”

Minden feladat végén arra kérték a diakokat, hogy indokoljak a valaszokat.

A fejleszto kisérlet megkezdése el6tt a programot vezet6 tanarok részt vettek egy két-
napos intenziv tréningen, melyen a matematikatanitas altalanos céljaitol kezdve a mod-
szer elméleti hatterének megismeréséig és gyakorlati alkalmazasaig minden kérdést meg-
beszéltek. A program ideje alatt kéthetenként a program vezet6i felkeresték a fejlesztés-
ben résztvevd pedagdgusokat, hogy megbeszEljék az esetlegesen felmeriilé problémakat,
illetve hogy tanacsokkal lassak el dket.

Az IMPROVE-val tanul6 csoport a fejlesztd program utan az algebra teszten szignifi-
kansan jobb eredményt ért el, mint a kontroll csoport. A képességek szerinti csoportok
vizsgalatabol az deriilt ki, hogy csak a kézepesen és a jol teljesitd didkok esetében mu-
tatkozik szignifikans javulds, mig a gyenge képességli tanuldk teljesitménye nem nove-
kedett szamottevoen. A matematikai gondolkodast kdzvetleniil mérd teszten mindhédrom
teljesitménykategdriaban azonban szignifikans kiilonbséget mértek a kisérleti és a kont-
roll csoport teljesitménye kozott.

A masodik fejleszto kisérletben hat hetedik osztaly 164 tanuldjat vizsgaltak egy egész tan-
éven keresztiil; a didkokat IMPROVE modszerrel oktattak matematikara. Az el6zo kisérlet-
hez hasonloan az év végén szignifikans kiillonbség mutatkozott a kontroll és a kisérleti cso-
port kozott a kisérleti csoport javara, bar az év elején a két tarsasag az alkalmazott algebra
teszten hasonlo eredményeket ért el. A képességcsoportokat tekintve a jol és a kzepesen tel-
jesitd tanulok esetében 1ényeges javulast figyeltek meg. A legsikeresebbnek a kdzepes ké-
pességcsoportba tartozo diakok esetén mutatkozott a fejlesztés, az 6 év végi teljesitményiik
atlaga elérte a kontroll csoport jo képességii tanuldinak év végi atlagat. A gyenge képességli
tanulok teljesitményét ez esetben sem sikertilt szignifikdns modon javitani.

Az IMPROVE mddszer egyik nagy elénye, hogy a csoportmunka a feladattal kapcso-
latos gondolataik megvitatasara 6sztonzi a diakokat, igy sziikségképpen kialakul egy for-
malis nyelv, melyen egzakt modon tudnak beszélni a matematikarol. Masrészt megta-
pasztalhatjak azt, hogy egy problémanak t6bb helyes megoldasa is lehetséges, harmad-
részt a heterogén csoportokban a didkok segitik, fejlesztik egymas feladatmegoldé képes-
ségét, matematikai gondolkodasat.

Otidik kisérlet

., Metakognitiv tréning versus kidolgozott feladatokat
haszndlo tanitas hatdsai a diakok matematikai gon-
dolkoddsdara” (Mevareck és Kramarski, 2003) (4)

A fent ismertetett, egész tanéven at tart6 IMPROVE sikeressége utan a kutatok kipro-
baltak a modszert két tanéven keresztiil is 122 nyolcadikos, majd kilencedikes tanulobol
allo mintan. A diakok viselkedését a csoportos feladatmegoldas kézben videdra rogzitet-
ték és utolag elemezték. A fejlesztés két éve alatt a kontroll osztalyokban hagyomanyos,
elére kidolgozott feladatok segitségével tanultak a didkok, igy 6ssze lehetett hasonlitani
a metakognitiv tréningnek és a kidolgozott feladatokra épitd tanitisi modszernek a mate-
matikai gondolkodasra és kommunikaciéra, valamint a didkok teljesitményére gyakorolt
hosszl tavu hatésat.

A tanulok teljesitményvaltozasat egy eldteszttel, egy kozvetlen utdteszttel és egy kés-
leltetett utdteszttel mérték. A metakognitiv tréninggel tanitott csoportok teljesitménye a
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kozvetlen utoteszten és a késleltetet utoteszten is feltilmulta a kontroll csoportét. Emel-
lett a kisérleti csoport didkjai a matematikai feladatmegoldast iigyesebben indokoltak
szoban és irasban is.

Hatodik kisérlet

,, Tobb tantdrgyban alkalmazott metakognitiv tréning
hatdsa a matematikai gondolkoddsra” (Mevareck és
Kramarski, 2001)

A most bemutatasra kerlil6 fejleszt6 kisérlet kiilonleges csoport-elrendezddést mutatott.
A didkok egyik csoportja (MMT: multilevel metacognitive training) matematika éran és an-
gol mint idegen nyelv 6ran is az IMPROVE modszerrel tanult, a masik kisérleti csoport
(UMT: unilevel metacognitive training) csak matek éran hasznalta az IMPROVE mdédszert,
mig a kontroll csoport egyik oran sem talalkozott ezzel a metakogniciot fejleszté modszer-
rel. A harom csoport 1étszama rendre 60, 60 és 62 {6 volt.

A kisérlet azt tiizte ki célul, hogy a két tantargyban alkalmazott IMPROVE mddszer-
rel tanulok, valamint az IMPROVE moédszert nem ismerd didkok matematikai gondolko-
dasat hasonlitsa 6ssze. Masodsorban mérni kivanta a modszer transzferhatasat, azaz a
programban nem szerepld, valds szituaciokat leird feladatok megoldasara valo hatasat. A
kutatok azt a hipotézist fogalmaztak meg, hogy a két tantargyban alkalmazott metakog-
nitiv fejlesztésben részt vevd MMT csoport teljesitménye lényegesen nagyobb javulast
mutat majd, mint a csak a matematika terén fejlesztett UMT csoporté. Véleményiik sze-
rint ez a kiilonbség nem a kettds fejlesztés hatasanak osszeadddasa miatt jelenik majd
meg, hanem mert az MMT csoport didkjai a metakognitiv folyamatok altalanositasaval a
specialis alkalmazasi teriiletek folé emelve értik meg azok fontossagat.

A tanarok a fejleszt6 kisérlet megkezdése elott egy egynapos tréningen vettek részt,
mely a problémamegoldas tanitasanak pedagodgiai aspektusaira fokuszalt.

A kisérlet soran eldtesztként egy matematikai teljesitményt mérd feladatsort alkalmaz-
tak, az utdtesztelés pedig egy matematikai teljesitményt, matematikai indoklasokat és a
valds életbdl valo matematikai feladatok megoldasahoz sziikséges transzferalasi képes-
séget ellendrz6 matematika tesztbdl, valamint a metakogniciora vonatkozo kérd6ivbol
allt. A matematika teszt feleletvalasztos feladatokat és olyan nyilt végl problémakat tar-
talmazott, melyek specidlisan a didkok matematikai indoklasait mérték fel: a diakoknak
el kellett magyarazniuk, hogy miért €s hogyan adtak éppen ezeket a valaszokat. A valds
vilag problémainak megoldasara iranyuld transzfert a ,,pizza”-feladattal tesztelték, amely
egy valds szituacidt modellez: egy iskolai bulira pizzarendelést kellett felvenni. Kiilon-
féle cégektol kapott arajanlatok utan a didkoknak azt kellett eldonteniiik, hogy melyik
cég ajanlata a legkedvezobb.

A metakognicidt vizsgald kérdoiv itemei tartalmuk szerint a kovetkez6 négy csoport-
ba oszthatok:

1. Stratégiak a megoldasmenetet megel6zden (6 item) (példaul: ,,Miel6tt elkezdek megoldani egy ma-
tematikai feladatot, megprobalom elmondani a sajat szavaimmal.”)

2. Stratégiak a megoldasmenet kdzben (5 item) (példaul: ,,Ha meg kell oldanom egy matematikai
problémat, az adatokat érdemes egy tablazatba rendeznem.”)

3. Stratégiak a megoldasmenet végén (7 item) (példaul: ,,Miutan megoldottam egy problémat, az ered-
ményt leellenérzém, hogy logikus-e.”)

4. Altalanos problémamegoldé stratégiak a kozos munkat illetden (7 item) (példaul: ,,Ha egy felada-
tot elmagyarazok a baratomnak, akkor azt én is konnyebben megértem.”)

Az MMT csoport szignifikansan jobb eredményt ért el a matematikai teljesitmény, a
matematikai indoklasok, a magyarazatok és a valds szituaciot leird, transzfert igényld
feladat esetében, mint az UMT csoport. Az UMT csoportnak ugyszintén mindharom
eredménye jobb volt, mint a kontroll csoporté. A metakognicids stratégiakat vizsgalo kér-
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déiv vizsgalata azt mutatta, hogy az MMT csoport tagjai szamoltak be a legtobb
metakognicios stratégia hasznalatardl, 6ket az UMT csoport tagjai, majd a kontroll cso-
port tagjai kovették. Ezek a kiilonbségek azonban nem mind a négy tipusu stratégianal
mutattak szignifikans kiilonbséget. Az UMT és a kontroll csoport atlagos értékei kdzott
egyik stratégiatipus esetén sem volt mérhet6 szignifikans kiilonbség.

Hetedik kisérlet

., Metakogniciés tréning: Egy nagyvdllalati alkalma-
zas” (Clark és Palm, 1990)

A szerzok arra vallalkoztak, hogy egy nagyvallalat nyolc menedzserének gondolkodasi,
problémamegoldési képességét fejlesszék metakognicios tréning segitségével. (Clark és
Palm, 1990) A fejleszt6 program megkezdése el6tt egy elomérést végeztek, melynek kere-
tében a menedzsereket arra kérték, hogy a ka-
pott problémakat hangosan oldjak meg. A fela-
datmegoldasi kisérleteket magnora rogzitették,
majd késobb kielemezték. Mindez arra szol-
galt, hogy felmérjék a résztvevok gondolkoda-
sara és problémamegoldasara jellemz6 hiba-
kat. A mérés soran hét alapvetd, tobb alkalom-
mal el6forduld hibat talaltak, melyek kikiisz-
Obolése lett a program egyik célja.

A program négy darab négy éras modulbol
allt, melyek egy kéthetes iddszakot oOleltek
at. Az els6 alkalom a metakognicié fogalma-
nak megismerésére, a tapasztalt problé-
mamegoldasi deficitek elmagyardzasara
szolgalt, valamint annak tudatositasara, hogy
a metakognicio lehet6séget ad a hibak kijavi-
tasara. A masodik 6ran paros munka kovet-
kezett, melyben az egyik fél hangosan meg-
oldott egy-egy problémat, mig a masik ko-

A fejleszto program megkezdése
elott egy eloméreést végeztek,
melynek keretében a menedzse-
reket arra kertek, hogy a kapott
problemdkat hangosan oldjck
meg. A feladatmegolddsi kisérle-
teket magnora rogzitették, majd
késobb kielemeztek. Mindez ar-
ra szolgdlt, hogy felmérjék a
résztvevok gondolkoddsdra és
problemamegolddsdra jellemzo6
hibdkat. A mérés sordn hét alap-
vetd, t6bb alkalommal elofordu-

vette a megoldas menetét, és a feladatmegol-
déban megprobalta tudatositani az esetleges
gondolkodasbeli hibakat. A harmadik és a

[0 hibat taldltak, melyek kikii-
szobdlese lett a program
egyik célja.

negyedik alkalommal a résztvevok fele egy
bizottsagi iilést jatszott el, amelyen céggel
kapcsolatos problémakat beszéltek meg, mig a csoport masik fele figyelemmel kovette a
targyalast, és visszajelzést adott a beszélgetdknek, ha gondolkodasi deficitet észlelt.

Az utotesztnek az eldteszttel vald dsszehasonlitasa a problémamegoldas soran elkove-
tett hibak terén jelentds pozitiv valtozast mutatott. A kisérlet egyik hidnyossaga az, hogy
nem hasznal kontroll csoportot — bar ez egy cégen beliil sokkal nehezebb lenne, mint pél-
daul egy iskolaban. Masik hianyossaga, hogy a résztvevok Iétszama alacsony. Ettol flig-
getlentil ez egy jelentds kezdeményezésnek tekinthetd a jovore nézve, mivel most tortént
meg elészor, hogy kisérleti uton mérték menedzserek metakognitiv fejleszthetdségét.

Osszefoglalas

irasunkkal egy szines korképet kivantunk adni azokbdl a nemzetkdzi szakirodalomban
publikalt kutatasokbodl, amelyek a realisztikus matematikai problémamegoldast direkt
moddon vagy metakognicids stratégiak mentén fejlesztik, mivel manapsag egyre inkabb
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el6térbe helyezddik a mindennapokban hasznalhato, ,,valdsagkozeli”, realisztikus mate-
matikaoktatas igénye. Tanulmanyunk f6 célja az volt, hogy a fejleszto kisérletek tartalmi
vizsgalata kozben olyan példakat mutassunk a realisztikus matematikai problémakra,
amelyek alkalmasak lehetnek arra, hogy beépiiljenek a gyakorlatba. Masrészrol szerettiik
volna, hogy az olvasé bepillantast nyerhessen az altalaban csak a szaktertilettel foglalko-
706 kutatok szlik csoportja altal ismert fejlesztd kisérletek elméletébe és gyakorlatdba. A
matematikaoktatast megjitd torekvéseket erésiti, ha minél szélesebb kor szamara valnak
hozzaférhetové a fejlesztd kisérletekben hasznalt tartalmak, s az alkalmazott feladatok
vagy a beldlik meritett 6tletek nyoman sziiletd 0j problémak részévé valnak a minden-
napi tanitasi folyamatnak.
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ment.
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(3) A kisérlet eredeti cime: IMPROVE: A Multidi-
mensional Method for Teaching Mathematics in Het-
erogeneous Classrooms.
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Toth Peter

Budapesti Miiszaki Foiskola, Tanarképz6 és Mérnokpe-
dagdgiai Kozpont

Gondolkodasfejlesztés
informatika oran

Az informatika tantdrgy minddssze 15-20 éves miiltra tekint vissza a
kozoktatdsban. Ennek a tartalmdban is folyamatosan vdltozo
tantdargynak a hatékony tanitdsdahoz tantdrgy-specifikus modszertani
megkozelitésre van sziikség. Jelen munka keretei kozott néhdny olyan
modszer példdkkal illusztrdlt bemutatdsdra keriil sor, amelyek
alkalmasnak tiinnek a tantervi célkitiizések kozott kiemelt szerepet
Jjatszo tanuloi gondolkodds fejlesztésére. Ezen kiviil bemutatjuk a
problemamegoldcds egy komplex megkézelitésmodjdt, valamint a
tudds és a képesséeg viszonydit is.

lyamatos tartalmi, strukturalis és oktatas-modszertani megujitasaval valaszol. Eb-

ben tartalmi szempontbol Gj miiveltségi tertiletnek szamit az informatika-szami-
tastechnika, amely tarsadalmi jelentdségének, bedgyazottsaganak folytan beépiilt mind
az altalanos képzésbe, mind pedig a szakképzésbe. Strukturalis szempontbdl ezt tigy kép-
zelhetjiik el, hogy az idében kiterjedtebb, szélesebb korii altalanos miiveltségre épiil ra a
szakmai orientald képzés és a szakképzés. Az oktatds-modszertan Gj célok és az elérésii-
ket szolgalo stratégiak kidolgozasara, valamint a tanitas-tanulasi folyamatban valé alkal-
mazasara helyezi a hangsulyt — ilyen célok az ismeretszerzés szintereinek kibdvitése, a
tanulokdzponta tanuldsi kornyezet megteremtése, az informdacidés €s kommunikacios
technikak széleskorti alkalmazésa, a tanuldk 6nalldsaganak, ontevékenységének a kozép-
pontba allitasa, és nem utolsé sorban gondolkodasuk fejlesztése. A fenti szempontok té-
mankat az informatika-szamitastechnika miiveltségteriilet, az altalanos szakmai orienta-
16 képzés és a problémamegoldd gondolkodas fejlesztésének dimenzidjaban helyezik el.

ﬁ tudasalapu tarsadalom uj kihivasok elé allitja az iskolat, amelyre az az oktatas fo-

A problémamegoldas komplex értelmezése

Mindenekel6tt azt kell tisztaznunk, hogy a gondolkodas két tipusa, a kreativ és a kri-
tikai gondolkodas hogyan viszonyul egymashoz. Sok félreértésre ad okot, hogy ugyan-
azt a gondolkodasi tipust mas és mas elnevezéssel illetik, kiemelve hol egyik, hol masik
lényegi vonasat. Hiba lenne azonban a két gondolkodasi mdd (a kreativ és a kritikai)
szembedllitasa, ugyanis a kognitiv tevékenységek nagy része mindkettére tamaszkodik,
ahogy azt az un. agyfélteke-modell Gjraértelmezése is sugallja. A sikeres gondolkodas
elofeltétele elsdsorban az, hogy a jobb (,,kreativ”, ,,miivészi”) és a bal (,,logikai”, ,,tudo-
manyos”) agyfélteke ,,dominans mentalis készségeit” egyenrangunak tekintjiik.

Célravezetdbbnek tlnik tehat egy olyan komplex elmélet, amely a kognitiv tevékeny-
ségeket a kreativ és a kritikai gondolkodas kontextusaban helyezi el. (Treffinger és mtsai,
1990) Treffinger elmélete szerint a produktiv gondolkodéas harom alapvet6 feltétele 1.) a
meglévo targyi tudas (ismeretek, készségek); 2.) a motivacio és a diszpozicid; 3.) a
metakognicio. Ezen a harmas alapzaton nyugszanak a gondolkodas iranyultsagat jelzo
un. miiveleti képességek, a kreativ (divergens gondolkodas) és a kritikai gondolkodas
(konvergens gondolkodas). Végezetiil a legfeliil talalhatok az tin. komplex eljarasok, a
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problémamegoldas €s a kovetkeztetés, valamint a dontéshozatal. (1. dbra) A metakogni-
ci6 mindazokat a magasabb rendii ellenérzo, feliigyeld folyamatokat tartalmazza, ame-
lyeket a problémamegoldas, illetve a kovetkeztetések, dontések soran alkalmazunk: pél-
daul a megoldashoz sziikséges stratégia kivalasztasa, az adatok értelmezésének és kiér-
tékelésének modjai, a megoldasi lehetéségek Osszevetése. ,,A metakognicié magaban
foglalja az informacidk felvételének, feldolgozasanak, tarolasanak, felidézésének, kiegé-
szitésének, alkalmazasanak minden fazisat.” (Réthy, 1998, 247.) Treffinger a probléma-
megoldas soran az alabbi metakognitiv stratégiak fontossagat emeli ki: az 0j tudaselemek
Osszekapcsolasa a korabban megszerzett tudassal; a gondolkodasi miiveletek tudatos ki-
valasztasa; a gondolkodasi folyamatok tervezése, ellendrzése, értékelése.

Komplex eljarasok

Problémamegoldas Kovetkeztetés és dontéshozatal
— aprobléma megértése —  célkitiizés
— atfogo, vilagos célmeghatarozas — az Osszefliggések, peremfeltételek, akadalyok
— alehetdségek szambavétele feltarasa
— arelevans adatok Osszegytijtése, rendezése — arelevans informéciok Osszegyiijtése
— azelképzelések kialakitasa — azalternativ tevékenységek meghatarozasa,
— acselekvés megtervezése elemzése
— az igéretesnek latszo megoldasok eldrevetitése —  alehetséges kovetkezmények szambavétele
—  amegfelel6 megoldas kivalasztasa, tervkészités | — mindegyik lehetséges kovetkezmény esetén az
— akivitelezés feliigyelete és visszacsatolas eredmények el8revetitése

— aleghatékonyabb tevékenység kivalasztasa

— avégrehajtasi terv elkészitése

,,Miveleti képességek” !
Kreativ gondolkodas Kritikai gondolkodas
—  fluencia — akognitiv feladat vagy probléma interpretalasa
—  flexibilitas — azismeret megértése, interpretalasa
— eredetiség — azismeret pontossaganak és relevancidjanak
— elemz6 és szintetizalo képesség becslése
— kivancsisag — afeltevések és eltérések azonositasa
—  Otletgazdagsag — atéves kovetkeztetések és eltérések detektaldsa
—  kockazatvallalas — az induktiv kovetkeztetések szarmaztatasa,
—  lényegkiemelés és konstruktiv megoldas kiértékelése
— akovetkeztetések deduktiv megitélése és
validitasanak elérejelzése
— stratégiak alkalmazasa érvek és elképzelések
Osszehasonlitasara, szembeallitasara,
tokéletesitésére, megerdsitésére

A

,,Alapzat” (Eléfeltételek) !

Motivacio és diszpozicio Metakognicio
Targyi tudas —  egyéni jellemvonasok — célmeghatarozas
—  attitidok —  astratégiak valasztéka
— Onbizalom — stratégiak kivalasztasa,
ismeretek készségek |~  Onbecsiilés alkalmazasa
—  kitartas és dsszpontositas —  visszacsatolas
— erds személyes elkotelezettség —  Onértékelés, onellendrzés,
— felszabadulas a gatlasok alol onvizsgalat
— az Osszefiiggések konnyed
felismerése

1. abra. A produktiv gondolkodas elméleti modellje
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A problémamegoldé gondolkodas fejlesztésére legkedvezobb lehetség a konkrét tan-
anyagtartalom feldolgozasa révén nyilik. Az informatika tantargy kerettantervének leg-
fontosabb célkitlizései kozott szerepel a problémamegoldd gondolkodas fejlesztése.

Lipman (1991) a magasabb rendii gondolkodas kontextusaban értelmezi a kritikai és a
kreativ gondolkodast. Szerinte a gondolkodas e két tipusa hasonlé elemekbdl all, csak
ezek masként szervezddnek: a kreativ gondolkodast az értelmi 6sszefliggések iranyitjak,
onmagat meghaladni igyekszik, érzékeny az egymasnak ellentmondd kritériumokra, €s
itélethez vezet; a kritikai gondolkodas viszont az ismeretek kozotti osszefliggésekre fo-
gékony, és mindenekfelett olyan szempontok foglalkoztatjak, mint az igazsag keresése,
a tévedések, valotlansagok elkertilése. A kritikai gondolkodas egy onmegfigyelésen ala-
pulo, 6nmagat javito, tokéletesitd kognitiv folyamat.

A magasabb rendi gondolkodast az ésszeriiség altal egyensulyban tartott képzelet €s a va-
16sag (megvalosithatdsag) veszi a ,,védészarnyai” ala. (2. dbra) Lipman fontosnak tartja a
magasabb rendii gondolkodas tanérai keretek kozotti fejlesztését; De Bono mellett 6 az
egyik képviseldje annak az iranyzatnak, amely ezt egy kiilon tantargy, a filozofia keretei ko-
zott képzeli el: a ,,Filozofia gyerekeknek” elnevezésii 6ran 30 alapvetd gondolkodasi kész-
ség (példaul fogalomalkotas, altalanositas, ok-okozati dsszefliggések felismerése, konkreti-
z4las stb.) fejlesztése zajlik.

A tanuldk problémamegoldd gondolkodasanak fejlesztéséhez elengedhetetlen, hogy a fel-
meriilé problémakat az osztalykozosség aktiv kozremiikodésével oldjuk meg. Itt a tanuldk
kozott kialakulod parbeszédnek (érvelés, kérdés, cafolat, vita) oriasi jelentdsége van, mivel
hozzéjarul a kognitiv képességek fejlodéséhez. Az egyszerl kognitiv képességek és kompo-
nensek pedig a magasabbrendti gondolkodas alapjat képezik.

A kritikai gondolkodast erdsiti az algoritmusok hasznalata, s bar ezek hattérbe szoritjak a
kreativ itéleteket, mégis sziikségesek a problémamegoldas folyamataban. (Lipman, 1991)
Azonban a hangsulyt nem az algoritmusok alkalmazasara, hanem azok létrehozasara kell he-
lyezniink. Az algoritmus egyes lépéseinek meghatarozasaba — megfelel6 tanari segitség mel-
lett — a tanulokat is bevonhatjuk; ezzel biztosithatjuk az 6nallésagra nevelés fokozatossagat.
(Pentelényi, 1999)

A magasabb rendli gondolkodast (2. dbra) a szellemi viselkedés két kiilonbozo valtozata-

nak (kritikai gondolkodas, kreativ gondolkodas) kol-
rerg, csonhatasaként értelmezhetjiik, amelyek a tényleges
) R . kognitiv tevékenység esetén nem dsszeadodnak, ha-
| Kepzelet | | Valosig | nem megsokszorozodnak. (Lipman, 1991)

| | Erdemes lehet a problémamegoldast a megol-
?\I;{gﬁsﬂh]l] rendil g(]|‘|d({]]:;;}d;"15 | dandé probléma oldalardl differencialni. Az el6t-
' | tiink allo példat egyrészt felfoghatjuk (1.) feladat-
! ' Lol ¥ ként, amelynek megoldasahoz a sziikséges informa-
b e — ciokat csak ki el6 kell hivni a memoériabdl, masrészt
|- sondoiicodis sendalkndis | viszont tekinthetjiik (2.) problémanak is — ekkor a
' i megoldashoz vezetd 1épéseket nekiink kell megal-
‘ kotnunk (kreativitas), a probléméban kozolt infor-
: = maciokat pedig Ossze kell vetniink az emlékeze-
Erékck 3 Felictelck tiinkben tarolt ismeretek rendszerével. Tehat a gon-
| dolkodas konvergens dimenzidja (1.) kozvetleniil a
e | e r—— mar meglévo tudason és a logikan alapul, mig a di-

Tenrisztiks ||.-1'«|=_:mIInlu-‘ﬂLi . ., . , 2.,

T (B i vergens dimenzidja (2.) a problémaszituaciokra
L bl ¥ 1] adott ujszerti ,,valaszokon”. A kettd kozti atmeneti
—=  Kognitivképességek =~ allapot az un. analdgias gondolkodas, amely egy ak-
tiv allapot Iétrejottét jelenti a korabban megszerzett
tudas és a problémaszituacio kozott.
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Mindezek alapjan megallapithatjuk, hogy a problémamegoldas, mint alkalmazott gon-
dolkodas, olyan komplex kognitiv folyamatnak tekinthetd, amelyben egyforman fontos
szerepet jatszik a meglévo tudas atszervezését iranyito kritikai és az uj tudas megszerzé-
sét iranyito kreativ gondolkodas. (3. dbra) A kritikai gondolkodas kognitiv komponensei
koziil kiemelhetd az analizalds, a kiértékelés és az 6sszefiiggések keresése; ahogy a kre-
ativ gondolkodasnak is harom kognitiv 6sszetevdjét emlithetjiik: a szintetizalast, a kidol-
gozast és az Osszefliggések felismerését.

Problémamegoldas
Analizalas Szintetizalas
—  sémafelismerés — analogias gondolkodas
—  osztalyba sorolas —  Osszefoglalas és rendszerezés
— feltételezések felismerése — hipotézisalkotas
2 Kiértékelés, ,,feltaras” Kidolgozas, ,.felfedezés” 2
E — relevans ismeretek szambavétele — ameglévo ismeretek kibovitése, 3
S |- kritériumok meghatarozasa kiterjesztése %
= — akritériumok prioritasanak — ameglévd tudas modositasa, 2
& meghatarozasa konkretizalasa &
E“ —  téves kovetkeztetések felismerése —  1j fogalmi kategoriak létrehozasa &
E |- igazolss, ellenérzés 8
> Osszefliggések keresése Osszefiiggések felismerése M
—  Osszehasonlitas — agondolkodas eredetisége, fluenciaja
— logikai gondolkodas —  gondolkodasbeli rugalmassag
— induktiv és deduktiv kovetkeztetés — intuicid
—  heurisztikus gondolkodas

Meglévé tantargyi tudas L i . ,
A probléma iranti elkotelezettség Metakognitiv tudas

Deklarativ Proceduralis

3. dbra. A problémamegoldds komplex kognitiv modellje

Mint az a fentiekbdl is kidertil, a problémamegoldasnak van egy logikus és egy intui-
tiv aspektusa, és a komplex elméletet ezekre is alkalmazhatjuk. A raciondlis (induktiv €s
deduktiv) gondolkodas két esetben valhat dominanssa: a meglévé tudas kisebb-nagyobb
modositasat igényl6 problémaszituaciokban és a megoldasi algoritmusok felismerésekor,
tokéletesitésekor. Az intuitiv, ,,megérzésen” alapuld képesség, a ,,tudattalan” kdvetkezte-
tés gyakori elofeltétel a problémaszituaciok kezelésénél; szoros kapesolatban all a kere-
séssel, valamint az olyan heurisztikus stratégidkkal, amelyek hasznos mddszerekkel 1at-
jak el a kisérleti személyeket a tudashiany lektizdéséhez.

A tudas szerepe a problémamegoldasban

A cimben jelzett téma kidolgozasahoz a kognitiv pszicholdgianak és pedagogianak a
problémamegoldas kutatasaval kapcsolatos elméleteib6l, eredményeibdl indulhatunk ki.
Ezek a kognitiv elméletek a tudasnak a problémamegoldasban jatszott szerepe alapjan
klasszifikalhatok.

A komplex személyiségfejlesztési pedagdgiaban a tudastartalmaktol fliggetlen, hierar-
chikus strukttrakat alkotd képességrendszer alulrdl szervezddd elemi miiveletekbdl épiil
fel; ezekbdl a faktor- és klaszteranalizissel feltart kognitiv rutinokbdl szervezédnek a kii-
16nb6z6 kognitiv készségek, legmagasabb szinten pedig a kognitiv képességek. Mint azt
kordbban lattuk, ilyen altalanos kognitiv képességnek tekinthetd a problémamegoldas is.
(Caroll, 1993; Nagy, 2000) Ezen pedagdgia célja a konkrét tantargyi tartalomtdl fligget-
len (tantargyak feletti) altalanos képességek fejlesztése, amelynek eléréséhez a legfonto-
sabb eszkoz a tanuldi tevékenység. Az informatikaoktatas célja ennek mentén tehat a ta-
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nulok azon képességeinek fejlesztése, amelyek eldsegitik az 01j ismeretek megszerzését,
a teljesitményképes tudaselemek (készségek, jartassagok) kibontakozasat.

A konstruktivista pedagédgia a képességek fejlesztését konkrét tantargyi tudastartal-
makhoz kapcsolja, igy problémamegoldé tudasrol csak az adott probléméahoz kapcsold-
dé tudasrendszer kontextusaban beszélhetiink. Ez az elmélet hangsulyozza a meglévo tu-
das problémamegoldasban betoltott szerepének fontossagat, az induktiv és a deduktiv
tananyagfeldolgozas egységét, a tudas megszerzésének szituativ jellegét. (Nahalka,
2002) Ebben az esetben az informatikaoktatas célja a tanuldk fogalmi, algoritmikus és
miveleti tudasrendszerének széleskori fejlesztése, amely jotékony hatassal van a prob-
lémamegoldé gondolkodasra is.

Csapd Bend szerint az ismeretek €s a képességek mind mtikddésiiket, mind pedig fej-
16désiiket tekintve szoros kolcsonhatdsban vannak egymadssal. A magyar kutaté kiemel-
ten foglalkozik a képességeknek a tudas megszerzésében, szervezésében, a tananyag
megértésében jatszott szerepével, valamint a meglévo tudas 0j szituacidkban valo alkal-
mazasaval. Ez utobbi kapcsan kiemeli az induktiv gondolkodas és a tudastranszfer meg-
hatarozé voltat. A tudas szervezddésével kapcsolatban harom format kiilonit el, a kom-
petenciat, a szakértelmet €s a miiveltséget. (Csapd, 2003)

Az eldbb emlitett két — komplex személyiségfejlesztési és konstruktivista — pedagdgi-
ai paradigma a megszerzett tudas problémamegoldasban betsltott szerepének feltarasa
érdekében kiilonleges figyelmet fordit a kezddk €s a szakértok gondolkodéasanak Gssze-
hasonlitasara, azaz az analdgias tudastranszfer feltételeire.

A komplex személyiségfejlesztd pedagdgiai kutatasok alapjan ugy tlinik, hogy a szak-
érték, rendszerbe foglalt szakspecifikus tudasuk alapjan, teljesebb reprezentaciok létre-
hozésara képesek, kognitiv sémaik kiterjedtebbek, ezek mas tudomanyteriiletre is atnyul-
nak, altalanos és szakmai sémaik elkiiloniilnek egymastdl, gondolkodasuk racionalis,
problémamegoldasukra a szakmai logika és az analitikus szemléletmod a jellemz6. Ez-
zel szemben a kezddk csak rendkiviill kevés konkrét ismerettel rendelkeznek az adott
szaktertileten, igy a problémamegoldashoz az adott szakteriilettél fliggetlen altalanos sé-
makat, heurisztikus stratégidkat hasznalnak fel. (Eysenck és Keane, 1997; Mérs, 2001)

A konstruktiv pedagogia a kezddk és a szakértdk kozotti kiillonbséget az alapjan kivan-
ja megkozeliteni, hogy a meglévo tudas (forrastartomany) és a problémaszituacié meg-
oldasaval megszerezhetd tudas (céltartomany) kozott felismert analogias kapcesolatoknak
milyen a minésége. Ennek alapjan a kezddk problémamegoldé tudasreprezentacioja fel-
szines, kontextus-fliggd, a szakértoké pedig Iényegfeltard és az adott kontextustol fligget-
len. (Nahalka, 2002)

A kezddk és a szakértok gondolkodésbeli kiilonbségeire iranyul6 kutatasok mar régdta
a kognitiv pszichologia szerves részét képezik (Barkoczi, 1993), ezzel szemben ennek a
problémanak a vizsgalata a kognitiv pedagdgia latoterébe csak most keriilt be. A meglé-
vo6 tudas és a problémaszituacio kozotti kapcesolat felismerése és a tudastranszfer 1étrejot-
te szempontjabol fontos lesz értelmezni az analdgias gondolkodas szerepét.

A problémamegoldd képesség fejlesztéséhez mind a komplex személyiségfejlesztési,
mind a konstruktiv pedagogia felfogésa szerint az iskolai oktatds (altalanos és szakkép-
z¢s) nyUjtja a legmegfelelobb keretet. A hazai tantervek, igy az informatika tanterv is
alapvetd célkitlizésként fogalmazza meg a tanuldk algoritmikus és problémamegoldd
gondolkodasanak, valamint kreativitasanak fejlesztését, mivel ezek hozzajarulnak az
6nallé gondolkodasi és tanulasi képességek céliranyos fejlesztéséhez is.

Az informatika oktatas célja és feladatai

Az informatika mint miiveltségteriilet egyfel6l az altalanos miveltség részét képezi,
masfeldl mint specifikus szakmai kompetencia kapcsolddik mas szakmak kompetencia-
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ihoz, harmadrészt pedig valamilyen informatikai tertilet mentén specifikus kompetencia-
rendszerré szervezddhet.

Az els6 esetben a Nemzeti Alaptanterv rogziti az informatikaoktatas cél- és feladat-
rendszerét. Ennek értelmében az alabbi oktatasi célokat kiilonithetjiik el: dinamikus és
rendszerbe illesztett informatikai ismeretrendszer kiépitése; korszerii alkalmazéi készség
kialakitasa; az algoritmikus gondolkodas, valamint a tanulék problémamegold6 gondol-
kodasanak és kreativitasanak fejlesztése; az informatika széleskorii alkalmazasi lehetd-
ségeinek megismerése.

Az alaptanterv a célok elérése érdekében fejlesztési feladatrendszert fogalmaz meg. A
kiemelt fejlesztési feladatok kozott szerepel az informacios és kommunikacios kultara
kialakitasa, valamint a tanulas funkcidjanak meghatarozasa. Az informaciés és kommu-
nikacids kultira elsajatitasa feltétleniil sziikséges a megismerést szolgaldé informaciok
megtalalasahoz, felfogasahoz, megértéséhez, szelektalasahoz, elemzéséhez, értékelésé-
hez, felhasznalasahoz, kdzvetitéséhez, alkotasdhoz. A tanulés pedig magaban foglalja va-
lamennyi értelmi képesség €s az egész személyiség fejlodését, fejlesztését. Mindezek ér-
telmében a miveltségteriilet oktatasanak kiemelt feladatai a kovetkezok:

— a megismerési képességek (kiilonos tekintettel az informacids és kommunikacids
kultara szerves részét képez6 megfigyelési, kodolasi, értelmezési, indoklasi, bizonyitasi
képességekre) fejlesztése;

— a tanuldk felkészitése az ¢lethosszig tartd tanulasra;

— az informéaci6forrasok kritikai szemléletmodjanak kialakitasa;

—az eredményes tanulasi technikak, modszerek (példaul az elézetes tudas €s a tapasz-
talatok mozgositasa, a gondolkodva tanulas) elsajatitasa;

— a rendszerezett tudas megszerzési €s atadasi képességeinek kifejlesztése.

A tanar alapvetd feladatai kozott emlithetd a gondolkodasi képességek, €s azon beliil
is a rendszerezés, a valds vagy szimulalt kisérleteken nyugvo tapasztalas és kombinacio,
a kovetkeztetés, tovabba a problémamegoldas fejlesztése. Ezek megvalositasaban fontos
szerepet jatszanak a gondolkodas miiveleti képességei (analizis, szintézis, dsszehasonli-
tas, altalanositas, konkretizalas), igy a tananyag feldolgozasa soran ezeket kell erdsite-
niink. Olyan tudast kell a tanuloknak elsajatitaniuk, amely Gjszer(i koriilmények kozott is
felhasznalhato, ennek megfelel6en hangsulyoznunk kell a gondolkodas kritikai €s krea-
tiv komponensének jelentdségét.

A kiemelt fejlesztési feladatok mellett az alaptanterv megfogalmazza az informatika
oktatas tantargy-specifikus fejlesztési feladatait is:

— informatikai eszk6z6k hasznalatanak elsajatitasa;

— az informatikai er6forrasok rutinszerl, 6sztonos hasznalata mellett kiemelt jelen-
toséget kap azok alkoto alkalmazasa a gyakorlati életben felmeriilé problémaszituaci-
okban;

— kiilonb6z6 programok felhasznaldi szintli megismerése;

— jartassag az alkalmazoi részteriileteken (szovegszerkesztés, abra- és képszerkesztés,
multimédia-fejlesztés, prezentacidkészités, tablazatkezelés, adatbazis-kezelés), mivel
ezek lehetdséget kindlnak a problémak megfogalmazasara, megoldasara;

— informatikai eszk6zokkel és modszerekkel megvalositott problémamegoldas;

— az iskolai és a mindennapi életben felmeriilé problémak megoldasahoz sziikséges
madszerek és eszkozok kivalasztasa, a tevékenységek algoritmizalhato részleteinek fel-
ismerése és kiilonféle formakban valé megfogalmazasa, az egyszeriibb folyamatok mo-
dellezése €s a paraméterek modositasaval eldallithato szimulalésa;

— informatikai eszk6zok alkalmazasa az informdacidkozlésre és a kommunikéciora
(kétoldala — elektronikus levelezés, sokoldalu — levelezdlistak hasznalata);

— jartassag az alapvet6 részfeladatokban: informacid kozlése, keresése, tudatos elren-
dezése, hatékony informacioszerzési technikak kidolgozasa;
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— az informatikai eszk$z6k hasznalatan nyugvo médiumok alkalmazasi lehetdségeinek
elsajatitasa a megismerési folyamatban;

— digitalis képek, videdk, audiok és animaciok eldallitasi, alapvetd szerkesztési miive-
leteinek, tovabba kiilonbozo prezentacids eszkdzokbe valo beillesztési lehetdségeinek el-
sajatitasa;

— az informatika tarsadalmi bedgyazottsaganak bemutatésa.

A tantargyspecifikus fejlesztési feladatok keretében a tanulok megismerik az informa-
tika fejlédésének iranyait, az adatbiztonsaggal, adatmegdrzéssel kapcsolatos szabalyo-
kat, az alkalmazassal kapcsolatos veszélyeket és az ujonnan felmeriil6 etikai, pszichold-
giai, szociologiai szempontokat is.

A Nemzeti Alaptantervre €ptil6 informatika kerettanterv az alabbi témakorok koré csopor-
tositja a tanuldk altal elsajatitandd informatikai ismereteket és tudast: az informatika alapjai;
operacios rendszer hasznalata; algoritmusok és adatok; halozati kommunikacio; szamitogé-
pes dokumentaciokészités; tablazatkezelés; adatbazis-kezelés; konyvtarhasznalat.

A szakkozépiskolakban és szakképzo iskolakban inditott informatikai szakmai orien-
tacié vonatkozasaban a tantargy oktatasanak célkitlizése kettds: egyrészt a korabban
megszerzett informatikai altalanos miiveltség kiterjesztése, masrészt a specialis szakmai
kompetencidk megalapozasa. Ennek elérése érdekében a tanuloknak a képzés végére az
alabbi szakmai kompetenciakkal kell rendelkezniiik:

— a szamitogép és a hozzatartozd perifériak bekapcsolasi folyamatainak feliigyelete;

— a szamitogépes rendszer karbantartasaval, bovitésével, feltjitasaval kapcsolatos fel-
adatok elokészitése;

— a rendszer tizemeltetésével kapcsolatos napi feladatok elvégzése;

— egy altalanos célu diagnosztikai program kezelése, lizeneteinek értelmezése;

— a szoftveres munkakdrnyezet (bejelentkezés, inditas beallitasa) kialakitasa;

— a szoftverek biztonsagos iizemeltetéséhez kapcsolddd feladatok (archivalas, tomori-
tés, virusvédelem) elvégzése;

— a szoftverfejlesztés fobb szempontjainak, hardverigényének meghatarozasa, beszer-
z¢s utan telepitése;

— a tanultakkal azonos funkci6ju szoftverek kezelésének 6nallo elsajatitasa dokumen-
tacio alapjan;

— a szovegbevitellel, javitassal, formazassal, tarolassal, nyomtatassal kapcsolatos fel-
adatok elvégzése;

— korlevélkészités, boritékcimzés;

— tablazatok, grafikonok, képek beillesztése a szovegbe;

— a dokumentacids tevékenység (levelezes, szamitogépes adatkezelés, kiadvanykészi-
tés) kiszolgalasa;

— a tablazatkezeldbe vald adatbevitellel, formazassal, tarolassal, nyomtatassal kapcso-
latos feladatok végrehajtasa;

— alapvetd képletek, fliggvények — beleértve a statisztikai fliggvényeket is — alkalmazasa;

— altalanos célu gazdasagi kalkulacidk, szamitasok, tizleti tervek elvégzése;

— statisztikai kimutatasok, grafikonok készitése, szerkesztése;

— adatbazisok létrehozasaval, karbantartasaval, struktirajanak modositasaval kapcso-
latos alapvet6é miveletek végrehajtasa;

— alapvetd adatbazis-kezelé miveletek (példaul keresés, rendezés, Gsszesités) végre-
hajtasa;

— az adatbazis-kezeldbe valo adatbevitellel, forméazassal, tarolassal, nyomtatassal kap-
csolatos feladatok végrehajtasa;

— lekérdezések, Osszegfokozatos listak, adatbazis-kapcsolatok végrehajtasa;

— prezentacio- és grafikakészités jelentések, lizleti tervek bemutatasdhoz;

— egy egyszerl rajzold program magabiztos kezelése;
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— helyi halozat alapvet6 tizemeltetési feladatainak (lemez-, konyvtar-, allomanykeze-
Iés, nyomtatas) elvégzése;

— elektronikus levelezés és informacidkeresés az Interneten;

— egyedi alkalmazdi szoftverek kezelését felhasznaloi kézikonyv segitségével onalld
munkavégzés, tizemeltetési feladatok ellatasa.

A szakképzés vonatkozasaban lehet6ség nyilik a szakmai felfogoképesség és a szak-
mai alkotoképesség fejlesztésére. Az el6bbi az alkoto képzelet segitségiil hivasaval meg-
konnyiti az informatikai ismeretek, elvek, térvényszeriiségek, 6sszefliggések felismeré-
sét, az informatikai eszk6zok mikodésének, valamint a programok hasznalatanak meg-
értését, elsajatitasat. A szakmai alkotoképesség fejlesztésére pedig kivalod lehetdséget
nyujtanak azok a gyakorlati életbdl vett problémak, amelyek megoldasahoz specidlis in-
formatikai eszk6zok megtervezésére, programok készitésére van sziikség. Hasznosak
azok a komplex feladatok is, amelyek t6bb program alkoto alkalmazasat kivanjak meg
egy, a tanuld szamara teljesen 0j problémaszituaciéban, valamint az informatikai rend-
szer specialis igény szerinti konfiguralasa is tovabbi lehetségeket teremt az alkotoké-
pesség kibontakoztatasara.

Az 0j kompetencia alapti €s modulrendszerti OKJ-hez tartozo6 szakmai- és vizsgakove-
telményekben és a kozponti programokban a fejlesztendé kompetenciak a tulajdonsag-
profilok k6zott szerepelnek. Tulajdonsagprofilnak nevezik azon tulajdonsagoknak (alkal-
mazott szakmai ismeretek, szakmai készségek, képességek, kompetencidk) az Gsszessé-
gét, amelyek birtokaban az adott szakmunkas képessé valik a megadott munkafeladatok
elvégzésére. A tulajdonsagprofilokban négyféle kompetenciat kiilonboztetnek meg:

— a szakmai kompetencidkat, amelyek az adott szakképesitésre jellemz6é munkafelada-
tok elvégzésére valo képességet, alkalmassagot jelentik;

— a személyes kompetenciakat (adottsagok, jellemvonasok, értelmi és érzelmi viszonyu-
lasok), amelyek megléte eldsegiti a munkatevékenység hatékony és eredményes elvégzését;

— a tarsas kompetenciakat, amelyek a munkatarsakkal, illetve az tigyfelekkel valé koz-
vetlen kapcsolatot, a veliik 6sszefiiggd tevékenységeket, kiillonosen az egyiittmiikodés, a
kommunikécio és a konfliktuskezelés milyenségét leird jellemzoket jelentik;

—a modszerkompetencidkat, amelyek a munkatevékenység soran a személy munkasti-
luséra, problémamegoldasara jellemzoek; ezek leirjak a személynek a munkafolyamat
meghatarozasaban jatszott szerepét, a munkatevékenységhez vald viszonyat.

Az informatika szakmacsoportban olyan szakképesitésekkel talalkozunk, mint példa-
ul informatikai alkalmazasfejlesztd, informatikai rendszergazda, informatikus (tobbféle
besorolas szerint), multimédia-alkalmazas fejlesztd stb.

Az informatika oktatds minddssze 15-20 éves multra tekint vissza a kézoktatasban. A
tartalmaban is folyamatosan valtozoé tantargy hatékony oktatasa igényli a tantargy-speci-
fikus mddszertani megkdzelitést. Jelen munka keretei kozott néhany olyan modszer (ese-
tenként példakkal illusztralt) bemutatasara keriil sor, amelyek alkalmasnak tlinnek a tan-
tervi célkitlizések kozott kiemelt szerepet jatszo tanuldi problémamegoldd és algoritmi-
kus gondolkodas fejlesztésére.

A gondolkodasi miiveletek tudatos alkalmazasara épiilé informatika oktatas

Piaget miiveleti lélektananak kozponti kérdéseként kezelte a gondolkodasi miivelete-
ket; véleménye szerint a gondolkodas interiorizalt cselekvés, a gondolkodasi miiveletek
pedig annak cselekvés-strukturaiként értelmezhetdk. Elképzelései Gjszertiek voltak, mert
szakitott az érzékelésbdl eredeztetett megismeréssel — melynek végsé célja a fogalomal-
kotas —, és a cselekvés altali megismerést allitotta a kzéppontba. A cselekvés-strukturak
¢és miiveletrendszerek tartalom-fiiggetlenek, és nemcsak eredményei, hanem eléfeltételei
is a megismerésnek. (Piaget, 1993)
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A gondolkodasi 1épések funkcidja mentén értelmezhetjiik a folyamat egészét (gondol-
kodasi fazis) és annak kisebb résztartomanyait (gondolkodasi miivelet) is. Amig a gon-
dolkodasi fazisok egytittese a folyamat makrostrukturajat, addig a gondolkodasi miivele-
tek Osszessége annak mikrostruktarajat adja. Gondolkodasi mutveletnek tekintheté min-
den olyan gondolkodasi 1épés, amely fliggetlen és tovabb mar nem bonthato. A gondol-
kodasi miiveletek a gondolkodasi folyamat sziik (két-harom lépéses) kdrnyezetében ér-
telmezhetdek. (Léndrd, 1978)

Mindezek utan érdemes megvizsgalni, hogy az informatikaoktatasban milyen lehet6-
ségek kinalkoznak a gondolkodasi miiveletek tudatos alkalmazasara a tananyag feldolgo-
z4sa soran.

Analizis

Analizisnek nevezziik azt a tényleges vagy gondolati folyamatot, amelynek soran egy
»egészet” — bizonyos szempontok szerint — alkotdrészeire bontunk. Az analizis soran
olyan tovabb nem egyszer(sithetd, 6nallé egységnek tekinthet6 elemi miiveletek jonnek
1étre, amelyeket a késobbiek soran mas probléma kontextusaban is fel tudunk hasznalni.

Egy adott informatikai példara — egy allomanymasolasi miiveletre — atfogalmazva a
kovetkezdket allapithatjuk meg: sajnalatos mdédon gy tlnik, hogy a tananyag feldolgo-
zasa soran tanuldink ,,mechanikusan” sajatitjak el a mivelet algoritmusat anélkiil, hogy
elkiilonitenék, értelmeznénk az in. részmiiveleteket (operatorokat). Ez a tovabbiakban
megakadalyozza a gondolkodasi miveletek (példaul altalanositas, absztrakcid stb.) vég-
rehajtasat, s igy végiil megakad a problémamegoldé gondolkodas fejlédése is. Eppen en-
nek kiktiszoboléséhez van sziikség a gondolkodasi miiveletek tudatos alkalmazésara.

Az anlizis fogalmanak jobb megértéséhez segitségiil hivhatjuk a problématér elméle-
tet (Newell és Simon, 1972), amelynek alapjan elkiilonithetjiik a kiinduld tudasallapotot,
az elérendd (cél) tudasallapotot, a korrelativ (k6zbensd) tudasallapotokat, a mentalis ope-
ratorokat, illetve az ezeket meghatarozd peremfeltételeket.

Feladat

Masolja a C: meghajté KIIND konyvtarabol mindazokat az allomanyokat, amelyek nevének elsd ka-
raktere ,,n” betl, attributuma ,,r”” és utolsé modositasanak datuma 1995.07.20, vagy pedig az utani az A:
meghajtdé PROBLEMA nevii konyvtaraba!

Az allomanymasolasi feladat tehat a bizonyos sztrési feltételek alapjan kivalasztott al-
lomanyok forraskonyvtarbol (= aktualis konyvtar) célkonyvtarba (# aktualis konyvtar)
valé maésolasa. A program grafikus feliilete elésegiti a forras- és célkonyvtar egyidejli
megjelenitését és ez altal a feladat egyszeriibb megoldasat. A peremfeltételek legyenek a
szlrési feltételek, azaz minden olyan allomany, amely nevének els6 karaktere ,,n”, attri-
butuma ,,r” €s utolsé moédositasi datuma 1995.07.20, vagy az utani. A peremfeltétek ko-
z6tt a logikai miiveletek teremtenek — jelenleg ES — kapcsolatot. A célallapot legyen az,
amikor a célkdnyvtarban azok és csak azok az allomanyok szerepelnek, amelyek a pe-
remfeltételeknek megfelelnek.

Most vizsgaljuk meg a problémateret, s tarjuk fel a kozbenso allapotokat (szamozott
jelolés), valamint az ezeket eredményezd operatorok korét. Az analizalas eredményeként
kapott részmiiveletek (k6zbensé allapotok) a kovetkezok:

1. A forraskonyvtar aktualizalasa (sokadik alkdnyvtar esetén ez természetesen tovabbi
kozbensé allapotokat jelentene).

2. A célmeghajté kivalasztasa.

3. A célkonyvtar kijelolése (sokadik alkonyvtar esetén ez természetesen tovabbi koz-
bensé allapotokat jelentene).

4. A forrasallomanyok tobbféle szempont szerinti kivalasztasa. A legtobb kdzbens6 al-
lapot az allomanyok kivalasztasa soran jelentkezhet. Az egyik megoldasi stratégia a kii-
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16nb6z6 szempontok alapjan valo rendezés, majd az egér és/vagy billentylikombinaciok-
kal végrehajtott kijelolés, a masik a panelekhez rendelt sziirdk alapjan valo kivalasztas,
mig harmadik az allomanyok keresése lehet. Ez utobbi a sziiréssel is kombinalhatd. Meg-
oldhato a feladat a forraskonyvtar tartalmanak egyedi attekintésével is, amikor a problé-
mamegoldo6 egyesével donti el minden allomanyrdl, hogy az eleget tesz-e a kivalasztas
feltételeinek vagy sem. Ezt azonban most nem vessziik bele az allapottérbe.

5. A masolas tényleges végrehajtasa.

4. dbra. Az dllomdny-mdasoldsi miivelet problématere

Lathatjuk, még egy egyszer( allomany-masolasi probléma megoldésa is eléggé dssze-
tett problémateret eredményez. (4. dbra) A problémateret alkotod elemi miveletek teljes
korl feltarasa az Osszes megoldott feladat vonatkozasaban igen iddigényes és kitartd
munkat igényel mind a tanartél, mind pedig a tanuloktol. Ezek elvégzése azonban fron-
talis osztalymunka soran, a tanulok gondolkodasat iranyité kérdésekkel felgyorsithato.

Rendezés

A rendezés gondolkodasi mivelet hozzajarul az operatoroknak a problémamegoldas-
ban betoltott szerepe szerinti csoportositdsahoz, rendszerezéséhez, osztalyozasahoz,
amelyek egyuttal az absztrakcid alapjat is képezik. Az elobb emlitett allomanymasolasi
problémanal az alabbi elemi mivelet-csoportokat kiilonithetjiik el: konyvtar (mappa) ki-
valasztasa, allomany(ok) keresése, allomany(ok) kijel6lése.

Absztrakcio

Az elvonatkoztatds egy szamitastechnikai miiveletsor esetében a Iényegi jegyek, jel-
lemzok, operatorok kiemelését, ugyanakkor a lényegtelenek hattérbe szoritasat jelenti.
Jelentds szerepe van mindebben az el6bb targyalt két gondolkodasi miveletnek is. A ko-
z0s, altalanos, 1ényegi jegyek kiemelésének eredményeként fogalmakat, kategoriakat,
itéleteket, kovetkeztetéseket kapunk.

Az 1j ismeretek kozlése soran eldsegiti az absztrahalast a kiilonbozé alkalmazoi prog-
ramokba épitett mtivelet-végrehajtd ,,varazsld” hasznalata. A begyakorlds sordn azonban
sokszor mar nem elégséges csak ezekre timaszkodni, mert a ,,varazslok™ csak a legfonto-
sabb miveleteket, illetve részmiiveleteket tartalmazzak. J6 példa erre az EXCEL tablazat-
kezel6be épitett un. Diagramvarazslo, amely a tananyagfeldolgozas kezdd fazisaban vé-
gigvezeti a felhasznalot a mlveletvégrehajtas folyamatan, eldsegiti mindemellett a meg-
szerzett Uj ismeretek elvonatkoztatasat, altalanositasat, melyek fontos szerepet tdltenek be
a diagramkészitéssel kapcsolatos fogalmak kialakitasaban (adattartomany, kategdriaten-
gely, értéktengely, regresszid stb.) is. A diagramtipusok kivalasztasa soran a beépitett gra-
fikus megjelenités lehetdvé teszi az adattipushoz hozzarendelhet6 abrazolasmodok Gssze-
hasonlitasat, s ezaltal hozzjarul a gyiijtéfogalmak kialakulasahoz — amely természetesen
mar magaban hordozza az Osszefliggések megértésének gondolkodasi miiveletét is.
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Feladat
Készitsen az A: meghajto TOMOR kényvtardba archivel.zip néven archivumot a forraskényvtarban

)

(KIIND) 1év6 minden olyan allomanyrol, amelyek kiterjesztése ,,ini

Elosegiti a feladat megoldasat, ha tablazatosan adjuk meg a kiindulé adatokat.

Aktudlis Forrds Cél
meghajto: C: C: A:
alkonyvtar: \ \KIIND \TOMOR
allomany: — *.ini archivl.zip

0. Az Gj archivum létrehozésanak elinditasa
1. Az 0j archivum nevének ¢és tipusanak megadasa (célallomany)
2. Az archivum helyének megadésa (célkonyvtar)
3. A forrasmeghajté megadasa
4. A forraskonyvtar kivalasztasa
5. A forras (tomoritendd alloméanyok) kivalasztasa
6. A tomoritési paraméterek megadasa

7. A tomorités elinditasa

5. dbra. Az dllomdnytomorités folyamata

A gondolkodasi miiveletek az egyes muveletvégrehajtasok soran szoros kapcsolatban
vannak egymassal, kiilondsen igaz ez az analizis, a rendezés és az absztrakcié miveleteire.

Az 5. dbra mutatja az elvonatkoztatds eredményeként kapott megoldasi folyamatot.
Az absztrahalas soran feltarulnak tanuldink el6tt a tomorités Iényegi jegyei; ezek meg-
konnyitik a folyamat 1épéseinek rogzitését, begyakoroltatjak azokat, illetve kiindulopon-
tul szolgalnak tovabbi gondolkodasi muveletek elvégzéséhez.

Osszehasonlitds, osszefiiggések megértése

A szamitastechnika oktatasban az egyes felhasznaléi miiveletek altalanositasdhoz el-
engedhetetleniil sziikséges gondolkodasi miivelet az 6sszehasonlitas, illetve az dsszefuig-
gések megértése. Amig az 6sszehasonlitas két megoldasi folyamat azonossagat, illetve
kiilonb6zoségét allapitja meg, addig az Osszefliggések megértése feltarja, hogy milyen
jellegii relaciorol van szo.

A 6. abra parhuzamba allitja a két miivelet analizalas és absztrahalas utan kapott fo-
lyamatabrajat. A grafikus feliiletli operacios rendszer kérnyezetben végrehajtott Tomori-
tés témakor feldolgozasa soran épithetiink a Windows Intézénél tanultakra, igy meg-
konnyitjikk az 0j eljaras megértését, rogzitését, tovabba megalapozzuk az altalanositas
gondolkodasi miiveletét. A tananyagban rejlo Gsszefliggések feltarasa elvezet egy stabil,
ugyanakkor rugalmasan tovabb boévithetd tudashald kiépiiléséhez, melyben fontos szere-
pet jatszanak a fogalomrendszerek, a kategdriak, a tudasanyag belsé rétegzodése, tor-
vényszerliségei, tovabba a miiveletrendszerek (algoritmusok) felismerése, elsajatitasa.

Szintezis

A szintézis az analizis ellentétes miveleteként értelmezhetd, miszerint bizonyos sza-
mitastechnikai problémak megoldésa soran szerzett tudasunk elemeinek felhasznalasaval

57




Iskolakultura 2007/6—7

Uj tudas birtokaba jutunk azaltal, hogy az elemek k6z6tt eddig szamunkra ismeretlen sz-
szefliggéseket tarunk fel.

Az allomanymadasolas részmiiveletei Relaciok Az archivalas részmiiveletei
(Windows Intézd program) (WinZip program)
MI1. | A forrasmeghajto kivalasztasa. MI=AS5 Al. | Az j archivum létrehozasanak
elinditasa.
M2. | A forraskonyvtar kivalasztasa. M2=A6 | A2. | Azjarchivum nevének és tipusanak
megadésa (célallomany).
M3. | A forrasallomanyok kijeldlése. M3=A7 | A3. | Az archivum helyének megadasa
(célmeghajto).
M4. | Akijelolt allomanyok masolasa a A4. | Az archivum helyének megadasa
vagolapra. (célkonyvtar).
MS5. | A célmeghajto kivalasztasa. M5=A3 | AS. | A forrasmeghajtd megadasa.
Mé6. | A célkonyvtar kivalasztasa. M6=A4 | A6. | A forraskonyvtar kivéalasztasa.
M7. | A masoland6 allomanyok beillesztése a A7. | A forras(tomoritendd) allomanyok
vagolaprol. kivalasztasa.
A8. | A tomoritési paraméterek megadasa,
kivalasztasa.
A9. | A tomoritési feladat elinditasa.

6. dbra. A masolasi és a tomdritési miivelet dsszehasonlitdsa, Osszefiiggéseinek feltardasa

Az allomanymdsolds részmiiveletei (Intézd) Relaciok Az dallomdanymdsolas kereséssel részmiiveletei

MI1. | A forrasmeghajto kivalasztasa. K1=M1 és K1. | A forrasmeghajto, esetleg

M2 forraskonyvtar (keresési hely)
megadasa.

M2. | A forraskonyvtar kivalasztasa. K2=Dl K2. | Apl n p2 keresési feltétel megadasa.

M3. | A forrasallomanyok kijel6lése. K3. | Ap3 keresési feltétel megadasa.

M4. | Akijelolt allomanyok masolasa a K4=D2 K4. | Ap4 keresési feltétel megadasa.

vagolapra. (részben)

MS5. | A célmeghajto kivalasztasa. K5=M3 K5. | Akeresési feltételeknek (pl N p2 N p3
N p4) megfeleld forrasallomanyok
kijelolése.

M6. | A célkonyvtar kivalasztasa. Ko6=M4 K6. | Akijeldlt allomanyok masolasa a
vagoélapra.

M7. | A masolando6 allomanyok K7=M5 K7. | Célmeghajté megadasa.

beillesztése a vagolaprol.
K8=K2=D1 K8. | Célkonyvtar megadasa keresésre.
K9=M6 K9. | Célkdnyvtar megnyitasa, aktivizalasa.
K10=M7 K10. | A masolando6 allomanyok beillesztése a
vagolaprol.
A DOS alapu masolasok témakorénél tanult, a probléma megoldasaval kapcsolatban 1év6 ismeretek:
D1 A pl n p2 keresési feltétel megadasa. n* *
D2 A p4 keresési feltétel megadasa. XCOPY /D: 2001.07.20

7. abra. A kereséssel dsszekapcsolt allomdanymadsoldas szintézis utjan valo eldallitdsa

Mint azt az absztrakciondl lattuk, az 6sszehasonlitas, illetve az 6sszefliggések feltarasanak
eredményeként a tanulok felfedezik, hogy az allomanymasolasnal elsajatitott részmiiveletek
az \j tananyag (allomanyok archivalasa) feldolgozasanal is felhasznalhatok, legfeljebb azok
sorrendje valtozik meg. A behelyettesitéseket elvégezve a miiveletvégrehajtasi algoritmus az
alabbiak szerint alakul (6. dbra): A1 — A2 — M5 — M6 — M1 —M2 — M3 — A8 — A9
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A miveletvégrehajtasi algoritmust alkotd részmiveletek egy Gjfajta egésszé — a tomo-
ritési algoritmussa — alltak 6ssze, amelyhez mar egy masik gondolkodasi miveletre, a
szintézisre volt sziikség.

A korabbi masolas miiveletben ismert volt, hogy a forrasallomany(ok) melyik meghaj-
to, melyik konyvtaraban helyezkednek el. Ennek hidnydban a masolas miiveletét ki kell
egésziteni a keresés miiveletével. Nem beszélve arrdl a specialis feladatrol, amikor a pe-
remfeltételek (sziirési feltételek) egy komplex kapcsolatat kell érvényesiteni.

A korabban tanult eljarasok (allomanymasolas a Windows Intézében, sziirési feltéte-
lek DOS-os kornyezetben, kiterjesztett masolasi miivelet DOS-os kornyezetben) részmii-
veleteinek szintéziseként eldallitott masolasi algoritmus az alabbiak szerint alakul (7. db-
ra): M1 — M2 - D1 - K3 - D2 - M3 — M4 - M5 - DI - M6 — M7

A tanulok felismerik, hogy a kereséssel kiegészitett masolas lehetdvé teszi a probléma
megoldasanak egy altalanosabb kontextusba helyezését. A Windows Intézdbe is beépitet-
ték a ,,Keresés” opcidt, igy lehetévé valik a tobbszoros sziirési feltételekkel megadott
masolas végrehajtasa.

Altaldnositis

Az altalanositas az egyedi jelenségek olyan altaldnos érvényii jegyeinek kiemelésére
torekszik (I1ényegkiemelés), amely egy adott osztaly valamennyi egyedére vonatkoztat-
hatd, ilyen értelemben folérendelésnek tekinthetd. Ez a fogalom-, elmélet- és torvényal-
kotas egyik legfontosabb eszkoze az absztrakcio mellett. Az altalanositas k6zos vonaso-
kat mutat az absztrakcidval, de nem azonos vele, ugyanis az altalanositas mindig abszt-
rakcioval jar egytitt, de az absztrakcid nem feltétlentil altalanositas. Amig az absztrakcio
a lényeges jegyek kiemelésére (intenzio), addig az altalanositds a kiemelt Iényeges je-
gyek alapjan fogalom, gy(jtéfogalom, illetve kategdriaalkotasara (extenzid) torekszik.

Allomdanymasolas Karaktermasolds Képletmdasolas
(Windows Intézd) (Word) (Excel) Altalanositott miivelet-
Egyedi miivelet-végrehajtasok végrehajtis
A forrasmeghajto A forras-dokumentum | A forras-munkafiizet A forrasobjektum
kivalasztasa kivalasztasa kivalasztasa kivalasztasa
A forraskonyvtar Pozicionalas a A forrasmunkalap A forras-alobjektum
kivalasztasa masoland6 karakterhez | kivalasztasa kivalasztasa

A masolandd
allomanyok kijelolése

A masolando karakter
kijelolése

A masolando cellak
kijelolése

A masolandé
objektumok kijelolése

A kijelolt allomanyok
masolasa a vagolapra

A kijelolt karakter
masolasa a vagolapra

A cellatartalmak
masolasa a vagolapra

A kijelolt objektumok
masolasa a vagolapra

A célmeghajto A céldokumentum A célmunkafiizet A célobjektum
kivalasztasa kivalasztasa kivalasztasa kivalasztasa

A célkonyvtar Pozicionalas a A célmunkalap A cél-alobjektum
kivalasztasa beillesztés helyére kivalasztasa kivalasztasa

A vagoblap tartalmanak
beillesztése

A vagoblap tartalmanak
beillesztése

A vagoblap tartalmanak
beillesztése

A vagolap tartalmanak
beillesztése

8. dbra. A grafikus feliiletii mdsoldsi miivelet dltaldnositasa

Az éltalanositds formai koziil kiemelkedik az indukcid, ennek sordn az egyedi
miveletvégrehajtasok megfigyelt kozos jegyeit, Osszefliggéseit kiemelve (absztrakcid)
jutunk arra a kdvetkeztetésre, hogy azok egy egész miveletcsoportra érvényesek. Egy
ilyen altalanositasra lathattunk példat a grafikus feliiletii masolasi miiveletekkel kapcso-
latban a 8. dbrdn. Az egyes miveletek altalanositasa alkalmas arra is, hogy tanuldink fel-
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ismerjék a szamitastechnika tananyag belsd Osszefliggéseit, elvonatkoztassanak a 1¢é-
nyegtelen, az adott szoftverkdrnyezettel Osszefliggd egyedi jellegzetességektol, és n.
szakértoi tudasra tegyenek szert.

Mint az eddigiekbdl is kitlinik, az indukcié megfigyeléssel, tapasztalatszerzéssel kez-
dddik, majd ezek elemzése utan jutunk el a konkréttol (egyeditdl) az altalanosig. Mas
megfogalmazasban: a részitéletek fel6l kozelitiink az altalanos itéletek felé. Az altalanos
itéletek az egyedibdl szarmaznak, mert minden egyedi tartalmazza az altalanos elemeit,
igy az indukcio soran a kozost tarjuk fel.

Konkretizalas

A konkretizalas tulajdonképpen az altalanosités ellentétes eldjelli miivelete; formai ko-
zil kiemelkedik a dedukcid. A dedukcid soran az altalanos itéletek feldl kozelitiink a
részitéletek felé. A részitéletek az altalanosbol szarmaznak, mert az altalanos tartalmaz-
za az egyedi elemeket, igy a dedukcio soran az egyedit tarjuk fel. A dedukci6 tehat az al-
talanos tételeket, torvényeket, szabalyokat alkalmazza az egyedire. A szamitastechnikai
feladatok egy jelentds részének megoldasa deduktiv utat kovet.

Mind a grafikus feltiletli, mind pedig a parancsmddu operacids rendszerek esetében az
allomanyok miivelet-végrehajtashoz sziikséges kijellésében fontos szerepet jatszanak az
un. joker karakterek. Az altalanositott szabaly értelmében — el6szor ezt tanitjuk meg a ta-
nuloknak — a ,,?” egy karaktert, mig a ,,*” tetszéleges szdmu karaktert helyettesithet. A
tanulok a gyakorlas soran ezt a két altalanos szabalyt alkalmazzak a konkrét (egyedi) fel-
adatmegoldasok esetében. Az [. tdbldzat erre mutat néhany feladatot. Mivel nagyon sok
miuveletvégzés soran akkor sziikséges a joker karakterek alkalmazasa, ha tobb allomanyt
szeretnénk kivalasztani, célszer(i ezek begyakorlasara konkrét feladatokat kit{izni, ame-
lyek akar papiron, szamitogép alkalmazasa nélkiil is megoldhatoak. Ajanlatos a kivalasz-
tast a konkrét miivelet-végrehajtasba agyazni, mert annak végrehajtasa a képernyén meg-
mutatja, hogy a sziirési peremfeltéte]l megadasa sikeres volt-e vagy sem.

1. tabldzat. A konkretizdlds miiveletének alkalmazasa az dllomdnyok kijelolésére

A feladat megfogalmazdisa A feladat megoldasa
Valassza ki mindazokat az allomanyokat, amelyek nevének elsd karaktere ,,a” a**
betii, mig kiterjesztése tetszéleges lehet!
Jelolje ki azokat az allomanyokat, melyek kiterjesztése ,,doc”! *.doc
Valassza ki azokat az allomanyokat, melyek nevének 3. karaktere ,,a” betil, mig ?2?a*.doc
kiterjesztése ,,doc”!
Jelolje ki azokat az allomanyokat, melyek utolso karaktere ,,a” betil, mig *a.*
kiterjesztése tetszéleges lehet!
Valassza ki azokat az allomanyokat, amelyek utols6 karaktere ,,a” betti, de az 7?7%a.*
allomany neve pontosan négy karakter hosszu, valamint a kiterjesztés tetszéleges
lehet!

Az elézdekben vazolt allomany-kivalasztasi miivelet mint részmiivelet fontos szerepet
jatszik tobb miivelet végrehajtasi algoritmusaban is. A téma feldolgozasa soran a tanar be-
mutatja az adott miivelet altalanos formatumat, majd annak begyakorlasa soran a deduktiv
mddszer alkalmazasaval nyilik mod és lehetdség a sziikséges készség elsajatitasara.

60




Toth Péter: Gondolkodasfejlesztés informatika oran

Problémafelvetd és -megoldé modszer

Nagy Sandor (1997) szerint a problémafelvetd oktatas a problémaszituaciok lancola-
taként értelmezhetd. Ezen lancolat megtervezése a tanar feladata, mig a tanéran a tanu-
l6kra harul a problémaszituaciok megértése és megoldasa. A problémamegoldas sordn a
problémaszituacio strukturdja atalakul, és ez az atalakulas tiikrozi a probléma €s a tanu-
16 egymashoz val6 viszonyat, amely elsdsorban a tanulo rendelkezésére alld és a megol-
dashoz sziikséges tudas aranyaval jellemezhetd. A problémafelvetd oktatas elésegiti az
analizalo, szintetizalo képességek fejlodését és az érdeklddés felkeltését. A problémaszi-
tudcié megoldasa olyan produktiv tevékenység, melyben alapvetd jelentdséggel bir a ko-
rabban tanultak felidézése és atvitele az Uj szitudcidba. A sikeres problémamegoldas
kulcsmomentumai: a problémaszitudcio €s a korabban tanultak kozotti kapesolat felisme-
rése; az 6nalld hipotézisalkotas képességének fejlettsége; az ismeretek beépitésének ké-
pessége a mar korabban tanult anyagba; problémaérzékenység.

A problémafelvetd tananyagfeldolgozas soran a tanuldknak olyan feladatokat adunk,
amelyek megolddsdhoz nem rendelkeznek elégséges ismerettel (tudasdeficit). Fontos,
hogy a tanar ilyenkor pontosan vegye szdmba a feladat megoldaséhoz sziikséges tudas-
elemeket, biztositsa a fokozatos atmenetet az eddig megoldott feladatok és az j problé-
maszituacid kozott. A probléma sikeres megoldasahoz tanuldinknak rendelkezniiik kell
egy un. kritikus mennyiségli és mindségii elézetes tudassal. Itt a kritikus jelz6t a fizika-
ban tanult kritikus tomeg értelmezésében hasznalom; ahogy a kritikus tomeg elérésekor
beindul a lancreakcio, Gigy a problémamegoldas soran a kritikus mennyiségii eldzetes tu-
das elérésekor 1ép miikddésbe az intuicio.

Fontos, hogy a probléma felvetése legyen mindig Iényegretord és vildgos. Fontos
szempont az is, hogy eleinte a tanar teremtsen jol megtervezett és kézben tartott problé-
maszituaciokat, majd késébb egyre inkabb érvényesiiljon a tanulok onallésaganak elve.

A kovetkez6 informatikai példa a problémafelveté modszer alkalmazasat szemlélteti:

A probléma felvetése
Végezze el az alabbi, két oktalis szamrendszerben megadott szam Gsszeadasat: 350 + 173!

A probléma megoldasahoz sziikséges eldismeret

A torzsanyag csak a decimalis €s a binaris szamrendszerbeli 6sszeadast tartalmazza. A problémat ter-
mészetesen az okozza, hogy mi a helyben marado és leirasra keriild, és melyik az atvitelre kertilé szam-
jegy akkor, amikor az adott helyi értéken keletkez6 9sszeg meghaladja az adott helyi értéken dbrazolha-
té szamot. Masként megfogalmazva a probléma a tanultak (az §sszeadas algoritmusa) nem kell6 altala-
nositasabdl fakad. Ebben az esetben fel lehet hivni a tanulok figyelmét arra, hogy még egyszer gondol-
jak végig a tizes szamrendszerbeli 6sszeadas algoritmusat.

a magasabb helyi értékre atvitt szamjegy 1 1 0
dsszeadands 2__8610
osszeadando 3 9 5 210
Osszeg 4 2 3 810

A probléma megoldasanak lépései

A probléma természetesen a kozéps6 helyi értéken keletkezd, S5g + 7g = 12g, két helyi értékes oktalis
szam kezelésével kapcsolatos. Erdemes a tanuldok figyelmét felhivni arra, hogyan jarunk el ilyenkor a de-
cimalis szamrendszerben. Ennek részeként célszerli egy ravezetd feladatot adni decimalis szamrendszer-
ben, pl. 350 + 1173. Ilyenkor 5 + 7 = 12, leirom a 2-est és atviszem az 1-est. Miért is: mert 12 : 10 =1
(hanyados) és a maradék 2.

Ezt felhasznalva 12 : 8 = 1 (hanyados) és a maradék 4. A maradékot helyben leirom, mig a hanyadost
dtviszem a magasabb helyi értékii helyre. Ennek felhasznélasaval: 350g + 1173g = 1543g.
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a magasabb helyi értékre atvitt szamjegy 1

ssszeadandé 7 é - 5 777777 d 37 -
osszeadandd 1 1 7 3g
Osszeg 1 5 4 33

A gondolkodas rugalmassagat fejleszté modszerek

A flexibilitas alapvetéen fontos szerepet jatszik a probléma megoldasanal, kiilondsen
a kiilonb6z6 gondolatmenetek feltarasaban. Lénard Ferenc (1978) a gondolkodasi folya-
mat elemzését vizsgalva elkiiloniti annak mikro- és makrostruktarajat. Horvath Gyorgy
szerint kifogasolhaté az emocionalis megnyilvanuldsok gondolkodasi fazisként valo em-
litése, amely abbol a hibas mddszertani kiindulasbdl szarmazik, ,,... amely a hangos
gondolkodast’ a gondolkodasi folyamattal, a fennhangon elmondott megjegyzéseket va-
lamiféle gondolkodasi ’fazisokkal” azonositja.” (1984, 254.)

A gondolkodasi fazisok koziil ki kell emelntink a ténymegallapitast, a probléma moé-
dositasat, valtoztatasat, variadlasat és a megoldasi javaslat megalkotasat. A problémameg-
oldas szempontjabdl a mésodik fazist tekinthetjiik kulcsfontossagunak, amely dsszefligg
a tanulok gondolkodasbeli rugalmassagaval. A tanuldok gondolkodasbeli flexibilitasat fej-
leszti a kiillonboz6 gondolatmenetek varialasa, a probléma atstrukturalasa (az adatok
konnyed atrendezésére akkor, amikor a peremfeltételek megvaltoznak), az egyik gondol-
kodasi kozegbdl egy masikba vald atvaltas (a valdsag targyaival, modelljeivel, fényké-
pekkel, rajzokkal, vazlatokkal, szkémakkal [szellemi strukturdk, amelyek képesek integ-
ralni a meglévd tudast és egytttal eszkozei az Uj tudas elsajatitdsanak (Skemp, 1975)],
szimbdélumokkal, nyelvvel valé foglalkozas), valamint az egyik gondolkodasi miiveletrdl
egy masikra vald atvaltas.

Ha tehat a tananyag feldolgozasa soran ezek barmelyikére hangsulyt fektetiink, akkor an-
nak eredményeként fejlddik a tanulok gondolkodasbeli rugalmassaga, sét a kreativitasa is.

A kiilonbozo gondolatmenetek varidldsa

A természettudomanyok teriiletén jelentkezd problémak olyan, viszonylag egyértel-
mien leirhaté problématérrel rendelkeznek, amelyeknél a problémaszituacidobol tobb,
kulonb6z6 gondolatmenet vezethet a megoldashoz. Ezeket a gondolatmeneteket nevezi
Lénard variacidknak. Nem biztos azonban, hogy variaciok minden esetben egyenértéki-
ek, ezért minél széleskortibben megismerik a tanuldk a problémaszituacidhoz tartozéd
adatokat, annal eredményesebb gondolatmenetet tudnak kialakitani. (Léndrd, 1978)

A kiilonboz6 gondolatmenetek a tanuldk 6nalld tevékenységének eredményeként jon-
nek 1étre, igy azokban fontos szerepet jatszik az alkotas, a kreacid. E megallapitasaval
Lénard kibdviti a kreativitas Guilford altali értelmezését, hiszen nem sz{ikithetd le a kre-
ativ gondolkodas képessége csak és kizardlag olyan problémakra, amelyek tobbféle meg-
oldashoz vezetnek (nyitott problémak).

A Newell és Simon-féle problématér elmélet alapjan, figyelembe véve a kiillonb6zo
gondolatmeneteket, felrajzolhatjuk az informatikai, szamitastechnikai problémak problé-
materét is. (9. dbra)

A probléma dtstrukturdldsa

Az ismeretek és ismeretrendszerek konnyed atrendezése a megvaltozott feltételeknek
megfeleléen szintén a gondolkodas rugalmassagat igényli, ezért fontos, hogy a
tananyagfeldolgozas soran egy problémat minél tobb oldalrol jarjunk koriil. Nem elégsé-
ges, ha csupan ugyanazt a feladatot mas mddszerekkel oldjuk meg, hanem sziikséges,
hogy megvaltoztassuk a probléma bemend paramétereit is, amelynek eredményeként a
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9. dbra. Az informatikai problémdk problématere

megoldasi modszerek is esetleg véltozni fognak. Atstrukturalassal adott esetben eljutha-
tunk az adott probléma mélyebb megértéséhez is.

Ez az eljaras fontos szerepet jatszhat az informatikaoktatasban, hiszen segithet hogy
egy problémaszituacidt tobb szempontbol is megvizsgalhassunk, altalanositsuk azt, eljut-
hassunk a fogalomalkotasig, analizalhassuk a problémat, feltarjuk belsé Gsszefiiggéseit,
majd megértsiik, s végiil elvégezziik megoldasanak algoritmizalasat is.

A mddszer illusztralasara ismételten a programozasi alapismeretek témakorébol va-
lasztottunk egy példat.

Feladat: Készitsen egy olyan algoritmust, amely kiszamitja N darab valds szam atlagat!

A probléma atstrukturalasanak folyamata

Az algoritmus leirasahoz hasznaljuk a struktogramos formatumot! N darab szam beolvasasa utan ki-
szamitja annak atlagat, tehat az N értékét a megoldas kezdetekor ismerjiikk. Ennek alapjan tanuldink a
szamlalo ciklust alkalmazva meg tudjak oldani a feladatot.

Megoldhatjuk a feladatot ugy is, hogy az adatokat elébb egy tombbe olvassuk, majd az alapjan sza-
molunk atlagot!

Pentelényi Pal (1999) szerint a ciklusutasitassal szervezett ciklusok esetében csak any-
nyit tudunk megallapitani, hogy szdmlalassal vezérelt ciklusrol van szo, de az adott prog-
ramnyelv ismerete nélkiil azt mar nem tudjuk eldonteni, hogy az valdjaban ,,eld1” vagy
pedig ,,hatul tesztel6”-e. A két szerkezet egymasba atkonvertalhato..

Alakitsuk at az els6 feladatot Uigy, hogy csak addig szamolja ki a szamok atlagat, amig
az els6 beolvasott szam negativ lesz. Mivel ezt elére nem tudhatjuk, ezért a szamlalo cik-
lus mar nem megefeleld. A feladat megoldasahoz ilyenkor az ,,elo1”, illetve a ,,hatul tesz-
tel6s” ciklus vélaszthato.

A feladat kulcsmomentuma, hogy addig olvassa be és atlagolja a szamokat, amig a be-
olvasott érték nagyobb lesz nullanal. Persze, hogy ez mikor kovetkezik be, elére nem
tudhatjuk.

Hianyossaga az el6z6 feladatmegoldasnak, hogy ha a Szamlalo értéke 0 marad — tehat
egyetlen adat beolvasasara sem kertilt sor — akkor az osztashibat eredményez. Ennek ki-
ktiszobolésére a ciklus tn. ,,nem” agaba jabb dontést kell beiktatni.

Feladatrendszeres gondolkodasfejlesztés

Kelemen Laszl6 szerint a ,,...a gondolkodassal kapcsolatos képességeket csak adekvat
tevékenységek kozben bontakoztathatjuk ki.” (1968, 82.) Az iskolai oktatdsnak ezeket a
tevékenységformakat még nem sikeriilt megtaldlnia, hiszen a tanulokkal az elsajatitando
ismereteket kész formaban kozlik, amelyeket emlékezetiikben tarolniuk kell. A hagyo-
manyos oktatasban a megszerzett ismereteket sokszor a gyakorlati élettol igen elrugasz-
kodott formaban alkalmazzak. A feladatok Gsszeallitasakor mindig arr6l van szo, hogy
valamilyen tételt, torvényszeriiséget steril koriilményekre adaptalnak, mikdzben a 1¢é-
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nyegtelen elemeket elhagyjak, a Iényeges elemeket pedig valamilyen meghatarozott cél
érdekében kiemelik. Ezen absztrakcié kovetkeztében sajnos sokszor a feladat elvesziti
»cletszerliségét”.

Helyesebb lenne, ha a tanulok az induktiv tananyagfeldolgozas altal sajatitandk el az em-
beri megismerés évezredes formait: a megfigyelést, a keresést, a problémamegoldast, a ku-
tatast, a kisérletezést, az alkotast stb. E tevékenységi formakat a tandrok altal 6sszedllitott
un. feladatrendszereken keresztiil lehetne a tanuloknak atadni. E feladatrendszerek az 6nal-
16 megismerés eszkozeiként képesek mozgositani az egész személyiséget, hiszen az 6nte-
vékeny tanuld, amikor megfigyel, problémat old meg, szerkeszt, kisérletezik stb. belsé mo-
tivacioval dolgozik, érdeklddik, gondolkodik, cselekszik, tehat Gsszes erdit mikodésbe
hozza, gyakorolja, fejleszti. A j6l megvalasztott tevékenységi formak és feladatrendszerek
biztosithatjak a megismerés és a cselekvés egységét is, sot Osszedllithatok olyan feladat-
rendszerek is, amelyek feltérképezik a megismerés teljes Utjat a perceptualis megismerés-
t8l kezdve az absztrakt gondolkodason at a tényleges gyakorlatokig bezardlag. Ezekben
egyszerre valdsulna meg a fogalomalkotas, a memorizalas és az alkalmazas.

A feladatrendszerek Osszeallitdsaban a tananyag tartalmabol kell kiindulni, majd annak
logikai €s strukturalis elemzése alapjan lehet meghatarozni a szdmba vehetd miveleteket
és feladatokat. Ez utobbinal figyelmet kell forditani a megoldéaskor alkalmazott gondolko-
dasi miiveletekre, a tananyag bels6 logikai strukturaira (meghatarozasok, felosztasok stb.),
a feladatok megoldasan keresztiil fejleszthet6 képességek korére, az elsajatitas szintjére, a
tanulok meglévo tudasszintjére €s bizonyos modszertani elvekre is.

A feladatrendszerek altali tananyagfeldolgozasnak meghatarozé jelentdsége van az in-
formatika oktatdsban is, ahol a tanul6i munka, illetve az ehhez kapcsolédé ondolkodasi
folyamatok direkt irdnyitasa nehézségekbe litkozik. A jol megtervezett feladatok segitsé-
gével mod és lehet6ség kinalkozik a készségfejlesztésen keresztiil a gondolkodas fejlesz-
tésére is, mivel a jo feladatok nagyfoku onalldsagra dsztondzhetik a tanuldkat, utat nyit-
va az er6teljes differencialds eldtt is. Ez utobbi fontos eszkoz lehet a képességek ,,egyén-
re szabott” fejlesztésében.

A fogalmi és tevékenységrendszer kiépitésében hangsulyos a tananyagban rejld logi-
kai struktura feltarasa, valamint a gondolkodasi miiveletek tudatos alkalmazédsa. A meg-
oldand¢ didaktikai feladatok szempontjabol elsddleges jelentdsége lehet a feladatrend-
szereknek az 0j ismeretek feldolgozasaban, illetve a tanult ismeretek, tevékenységek
rendszerezésében, Osszefoglaldsaban. Az Gsszedllitott feladatrendszer inkabb az elsore
példa. Fontos megjegyezni, hogy olyan 4j ismeretek feldolgozasanal, amelyek bonyolult
logikat kdvetnek, nem célszerli ezt a modszert alkalmazni, ehelyett hasznosabb a bemu-
tatassal egybekotott, verbalis magyarazat és a tanar szobeli kérdéseivel iranyitott
tananyagfeldolgozas, gondolkodasfejlesztés. Hasonld a helyzet dsszetett tevékenységek
elsajatitasaval kapcsolatban is.

Osszefoglalis

Az 1j tudés esetén sajatos kolcsonhatasban van egymassal a mar korabban megszer-
zett és rendszerbe foglalt tudas €s gondolkodas. A kettd kapcsolatat leginkabb a tanuldok
problémamegoldd folyamatat elemezve tudjuk feltarni, amelynek eredményességéhez je-
lentésen hozzajarulhatnak a folyamat komplex, a konvergens €s a divergens komponen-
sek egységét feltételezd mddszerek is. A konstruktiv pedagogianak a megszerzett tudas
problémamegoldasban jatszott szerepére, valamint az 0j tudas elsajatitasanak és aktiva-
lasanak szituativ jellegére vonatkozo elképzelései alatamasztjak a kérdés ilyetén megko-
zelitését.

A problémamegoldd képesség (komplex személyiségfejlesztési pedagdgia), mas értel-
mezések szerint problémamegoldoé tudas (konstruktiv pedagdgia) fejlesztéséhez is az is-
kolai oktatas (altalanos és szakképzés) nytjtja a legmegfelelobb keretet. A hazai tanter-
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vek, igy az informatika tanterv is alapvetd célként tiizi ki a tanulok algoritmikus, illetve
problémamegoldd gondolkodasanak, valamint kreativitasanak fejlesztését, mivel ezek
jotékonyan befolyasoljak a tanulok 6nallé gondolkodasi és tanulasi képességének célira-

nyos fejlesztését is.

Jelen munka 6t olyan médszert — gondolkodasi miiveletek tudatos alkalmazéséra éptii-
16 oktatés, problémafelvetd €s -megolddé modszer, gondolatmenetek varidldsa, a problé-
ma atstrukturalasa, feladatrendszeres gondolkodasfejlesztés — mutatott be, amelyek al-
kalmasnak mutatkoztak e célok megvaldsitasara.
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Szoveges feladatok megoldasi
képességének vizsgalata
Az eltérd szimbolumok hatdsa a teljesitményekre

A képességmereés célja az volt, hogy vdlaszt kapjunk arra a kérdésre,
hogy a tanulok teljesitménye — az adott mintdt tekintve —
szignifikdns kiilonbséget mutat-e a ket teriileten (aritmetika,
geometria) megfogalmazott széveges feladatok megolddsa sordn.
Vajon a szimbolumok kiilonbozosége befolydsolja a sikeres
Sfeladatmegolddst? Egy gyakorlo pedagogus munkdjdt hogyan
segitheti az objektiv értekelési eljdrdsok ismerete, és hogyan tervezheti
meg tudatosan a feladatokat a fejlesztendo képességekhez?

A matematikatanitds reformjai soran komoly el6rehaladast jelentett, hogy kiala-

kult egy formalis gondolkodason és a szdmolasi készségek fejlesztésén tilmuta-
td, matematikai megértést integralo tantervi hattér, bar a problémamegoldé feladatok he-
lyes stratégiainak kidolgozasa még varat magara.

Kérdéseink a kovetkezok: milyen tényezdk befolyasoljak a tanulok kognitiv folyama-
tait ahhoz, hogy sikeresek legyenek a matematikai szoveges feladatok megoldasaban? A
megoldas soran milyen funkciok nélkiilozhetetlenek a helyes it megvalasztasahoz, és a
kivitelezésen tal milyen részképességek sziikségesek a helyes dontésekhez? A matemati-
kai tartalmak hogyan befolyasoljak a sikerességet? A problémamegoldé gondolkodas
mint képesség hogyan fejlodik a fels tagozatos gyerekeknél? Mennyire kapcsolodik
Ossze a geometriai €s aritmetikai halo a szoveges feladatok megoldasa soran? Milyen
mddszerek figyelembe vételével fejleszthetjiik optimalisan az eltérd képességeket, ame-
lyek a matematikaban a szoveges feladatok sikeres megoldasat segitik el6? A valaszok
megkeresése nem egyszerd, de izgalmas vallalkozas.

ﬁ matematikai gondolkodas vizsgalatdhoz bonyolult folyamatokat kell elemezniink.

Nemzetkozi kutatasok az egy vagy tobb alapmiivelettel megoldhato szoveges
feladatokkal kapcsolatban

Torténeti attekintés keretében mutatjuk be azokat a kutatasokat, amelyek magyarazo
erdvel birnak sajat vizsgalati eredményeinkre, arra, hogy megkozelitésmodunk milyen 1j
elemeket tartalmaz, valamint hogy hogyan épit a korabbi fejleményekre.

Az els6 fontos kutatasi teriilet az informaciofeldolgozas paradigmajabol indult ki, és
Kintsch és Greeno (1985) nevéhez fiizodik. Az altaluk osszeallitott feladatok kore — a
szamitogépes modellezés kovetkeztében — az egyetlen alapmiivelettel megoldhato pél-
dakra terjed ki. A modell jellegzetességei a szekvencialis 1épéssorozatra épiilé megolda-
si folyamat és a rovidtdvu memodria korlatainak figyelembevétele. Gyenge pontja, hogy
tartalom-fuiggetlenségen alapul, annak ellenére, hogy pszicholdgiai vizsgalatok bizonyit-
jék a faladat tartalmanak hatasat.

A tovabbi kutatasok soran kideriilt, hogy a rutin, szamoloés példakhoz képest a szove-
ges feladatok nehézséget jelentenek a didkok szamara. Mayer és Hegarty (1998) feltéte-
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lezése szerint 1ényegében itt a probléma megértése és a matematika nyelvére vald lefor-
ditasa okoz gondot. A problémamegoldas folyamataban két fo szakasz kiilonboztethetd
meg: a reprezentacio (a probléma feltérképezése, megértése, matematikai muveletekre
valé forditasa, egy lehetséges megoldasi terv készitése) és a kivitelezés (a kitlizott arit-
metikai, algebrai miiveletek elvégzése).

A megoldasi lehetdségeket a matematikai feladatok oldalarol is szamba vehetjiik: a sz6-
veges feladatok tipizalasa, adott problémakorbe gytijtése soran a tudas sémakhoz koétddik;
a sémakban pedig a relevans fogalmak, szabalyok és miveletek tiikr6zodnek vissza (4n-
derson és Thomson, 1989; Ross és Kennedy, 1990; Greeno, 1991; Novick és Holyoak,
1991: idézi Kontra, 2001). Kontra Jozsef a cikkében emliti, hogy ,,Hinsley és munkatar-
sai Ugy talaltak, hogy egy probléma ,,.becsaphat” egy tanulot, ha a tartalma egy bizonyos
sémara utal, de valdjaban kiilonb6z6 tipust.” (Kontra, 2001, 12.) Ovatosan kategorizaljuk
tehat a feladatokat, mert a felszines osztalyozas téves megoldasokhoz vezethet. A mély
strukturak felismeréséhez a séma alapti gondolkodas sziikséges, de nem elegséges feltétel,
mivel a probléma a feladatok sokféleségében rejlik; a feladatot akkor oldhatjuk meg a leg-
sikeresebben, ha tobb, kiilonb6zd sémaval rendelkeziink. A sémak fejlesztése azonban
nem célspecifikus problémak megoldasa kozben, illetve az explicit kérdés nélkiili problé-
mak segitségével torténhet (Doblaev, 1957; Brugman, 1995: idézi Kontra, 2001).

Végiil de Corte és Verschaffel (1994) munkaja jelolte ki a kovetkezd kutatasi iranyt —
ez pedig a ,,realisztikus” matematikai feladatok terepe. F6 kérdésiik az volt, hogy a tanu-
16k a valds vilagbol szerzett ismereteiket hogyan tudjak felhasznalni a feladat megolda-
sa soran. A didkoknal a valds vildggal kapcsolatos informaciok a megoldas kimenetelét
bizonytalanna tették, sot a tapasztalatok alapjan vilagossa valt, hogy a matematikai szo-
veges feladatoknal a tanulok erdsen hajlanak a valds vilagbeli ismeretek figyelmen kiviil
hagyasara.

Ha végiggondoljuk, hogy a két évtized kutatasi eredményei nyoman milyen 1j felfe-
dezések lattak napvilagot, akkor azt is érzékeljik, hogy ezen a teriileten tovabbi elérelé-
pések torténhetnek, bar egy egységes feladatmegoldasi modell kialakitasahoz még sok
munkara van sziikség.

A hazai kutatas tendenciai és kapcsolédasa a nemzetkozi vizsgalatokhoz

A matematika tudomanya, barmennyire elméleti és az absztrakt, a vilag bels6 torvény-
szerliségeinek leirasara szolgal, s ott van veliink a hétk6znapokban is. A gondolkodasi ké-
pesség mogott rejtdzo tartalmak jol megragadhaték a matematika nyelvének segitségé-
vel. Az eziranyu Ujitd mozgalmakra épiilé kutatasok a valtoztatds igényével sziilettek, s
kiilondsen felerdsitették a problémamegoldd gondolkodas jelentdségét. A bonyolult 6sz-
szefliggések, strukturak és a valtozashoz vald alkalmazkodas egy komplex, sok tényezot
figyelembe vevd rendszer miikodését feltételezik. A pszicholdgiai magyarazatok a mate-
matikusok szdmara is 6sztonzést jelentenek, nemcsak a tanithatosagot, hanem a képessé-
gek fejlesztését illetden is.

A problémamegoldasra vonatkoz6 kutatdsok egyik legjelentdsebb hazai képviseldje
Polya Gyorgy, aki a matematika feldl kozelitette meg a megismerési folyamatok kérdé-
sét, és a pszichologia eszkozeivel kereste a matematikai megértéshez vezetd tanulas si-
kerének a kulcsat. A gondolkodads iskoldja c. ismert konyvében a matematikat olyan gon-
dolkodasfejlesztd eszkozként irja le, amely segitségtinkre lehet egy magasabb szintii ké-
pesség kialakitasaban.

A reformmozgalmak kolcsdnvették Piaget kognitivfejlodés-elméletét, amelyet Dienes
Zoltan alkalmazott a matematika-tanitasban. Dienes az Epitsiik fel a matematikdt ¢. mi-
vében a matematikai strukturak kialakitasanak fontossagat hangsulyozta. Varga Tamas is
ebben az iddszakban dolgozta ki ,.komplex matematikatanitasi médszerét”, a gondolko-
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do6 ember fejlesztését tiizve ki célul, amely azonban nem valt altalanosan elfogadotta a
magyar oktatasi gyakorlatban. (Klein, 2005)

A kognitiv forradalom el6zményének tekinthetjilk annak a kutatémunkanak a termé-
kenyité hatasat, amely a szegedi egyetemen tanité Nagy Jézsef nevéhez flizédik. Nagy
(1985) a problémamegoldast pedagdgiai szempontbdl is elemezte, és egy dolog mélyii-
16 megismerésének szintjeit formai, viselkedési, szerkezeti és miiksdési szintekként azo-
nositotta. Munkassaga egyre nagyobb szellemi t6kével kapcsolodik be ma is a nemzet-
kozi kutatasokba.

A hatvanas években mar folytak a képesség- és készségfejlesztésre koncentrals teszt-
készitd munkalatok, amelyek a nemzetk6zi tesztelméletektsl eltérd elveket kdvettek.
Ezek koziil néhany:

— a legfontosabb a tananyag strukturalis elemzése;

— a totalitds elvének kidolgozasa és alkalmazasa;

— az elsajatitas fejlédési folyamatnak tekintendo;

— a tevékenység a mérni kivant tartalmakkal adekvat.

A hazai kutatasban is hangsalyt kezdtek
i helyezni a problémaék kategorizacidjara. Biré

Galton szerint az embereknek (1979) hat csoportba soro%[a a szﬁleeges fel-
eltérd képzeteik vannak a vildg-  adatokat; Gyetvan és Varga (1992) feloszta-
rol (1880); a szimbolumok ko- 52 is nagy vonalakban hasonlo volt az vé-

.. . e hez, bar mindkettd bizonytalan maradt
ziil vagy a vizudlisakat, vagy a > e ony :
&Y » vagy A megértéshez strukturalisan fel kell tarni

verbdlisakat részesitik elonyben. , szemantikai jelek helyes relaciéit, azaz sok-
Meglepd, hogy a szocializdcio  féle megoldasi stratégiat (példaul algebrai és
milyen hatdst gyakorolhat a grafikus megoldasokat) kell alkalmazni (Haj-

) b B ' P nal, Nemetz, Pintér, Urban, Czapary, Fiilek-
szimbolumhaszndlatra.: a ldtds . nyoman Kontra, 2001). Mindezt egy in-

egyéni, a hallds kollektiv jellegé-  regraltabb, a sémak dsszekapesolasan alapulé
b6l fakad, hogy a vizudlis szim-  gondolkodas segitségével érhetjiik el.
bélumok nehezebben kézolhe- Az alapképességeket és azok fejlesztését

e vizsgalo kutatasok folytatodtak a kilencve-
10k, individudlisabbak, ezzel o5 ¢vekben is, s egyre ujabb eredmények

szemben a verbdlis szimbolu-  sziilettek. A kutatasok mozgatérugéja egy-
mok kénnyebben kommunikdl-  részt az a magyar iskolak oktatémunkdjban

. P , P megjelend tényezd volt, miszerint az isme-
hatck és kollektivabb jellegriek. retatadds még mindig hangsiilyosabb a ké-

: pességfejlesztésnél. A kutatasi eredmények
elinditottak egy olyan szemléletvaltast, amely kihatott az iskolai oktatasra is. Ez az 1997-
ben kezdddé innovativ folyamat ma is tart; bar elézményeként a hatvanas években dssze-
allitottak a mar emlitett feldatbankot, majd a hetvenes években megindult a miveleti ké-
pességek atfogé vizsgalata, amelynek célja ezek rendszerének és fejlodésének a feltérké-
pezése volt, a nyolcvanas évekre pedig befejez6dott a diagnosztikus modszerek fejlesz-
tése. (Csapd, 1991; Vidakovich, 1987) Jelenleg a kutatasok f6 irdnyat a kognitiv teriile-
tek képezik. A fordulatot az jelenti tehat, hogy a diagnosztikus €rtékelés lehetové teszi az
egyes lépések és elemek — a mérendo teriilet jellege, a feladatok készitése, a tesztek dsz-
szeallitasa, a mérés és az elemzés eljarasai — nyomon kovetését.

A matematikai szoveges feladatok vizsgalataban a tovabblépést Vershaffel, De Corte
és Lasure (1994) 20 feladatbol allé projektjének magyar adaptacidja jelentette. Ezek
eredményeir6l Csikos Csaba fogalmazta meg a gondolatait. (2003, 20-27.) A  realiszti-
kus” matematikai feladatok a ,,becsapos” jelzot kaptak, mivel a megoldas soran, a valasz
megfogalmazasanal tamaszkodni kell a valdsagbol szarmazoé ismeretekre. Az eddigi ku-
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tatasok soran kidolgozott feladatoknal a valaszhoz elégségesnek bizonyult, ha a tanulok
a stratégiai terv kialakitasa és az adatok kikeresése utan — heurisztikus stratégiak és fel-
adatmegoldd algoritmusok alkalmazasa mellett — egyszerlien elvégezték a szamolast.
Marmost az a kérdés, hogy a valasz megfogalmazasaban milyen szerepet jatszhat a vald-
sagrol gytjtott ismeret? A felmérések szerint a (4. osztalyos) magyar gyerekek hasonld
teljesitményt nyujtottak, mint a nemzetk6zi mérésben szerepld tanuldk, azaz ,,az egyet-
len alapmivelettel nem megoldhato problémak esetén gyakran az iskolai tanitas-tanulas
soran rogziilt meggy6zodések teszik nehézzé a valosagrol szerzett ismeretek megfeleld
felhasznalasat”. (Csikos, 2003, 39.) Az iskolasok korében az a meggy6z6dés tlint a leg-
altalanosabbnak, hogy minden problémanak csak ,,egy” helyes megoldasa lehet.

A matematikatanulas pszicholégiai hattere

,»Tanulasnak nevezziik valamely tevékenység gyakorlasa nyoman bekovetkezé valto-
zast, mely altal 0j vagy modosult tapasztalat, viselkedés, tudas keletkezik, s mely a ta-
pasztalat jovobeli felidézésének és felismerésének vagy j helyzetben valé alkalmazésa-
nak szolgdl alapjaul.” (Pedagogiai lexikon, 1978) Ez a definicio kozel husz éves; azon-
ban tovabbra is hozzajarulhat a tanuldsi folyamat matematikai szempontt értelmezésé-
hez, amennyiben az azdta eltelt idészak tapasztalatai mentén bizonyos hangsutlyait athe-
lyezziik, s némileg finomitunk rajta.

A behaviorista tanulaselméletek kovetdjének, Gagné-nak (1969) a meghatarozasaban:
a ,tanulds komplex, illetve kevésbé komplex inger-reakcié mintak elsajatitasa”. (4mb-
rus, 1995, 31.)

A tanulasi tipusok egymasra épiild sorozatot alkotnak, ahol a fejlédés mindig a meg-
el6z6 szinten alapul. A pszichologusok kritikai azonban jelzik, hogy a tanulas nem egy-
szerisithetd le a kornyezet, illetve a tanar altal kivaltott valaszokra, hiszen a tanuld a fo-
lyamat aktiv részese.

Brunert a tanuléban zajlé gondolkodasi folyamatot, a fogalomalkotast és ezek fejlodé-
sét helyezte kutatasai kozépppontjaba, a kovetkezd hipotézis alapjan: ,,Minden gyerek-
nek minden fejlodési szinten minden tananyag egy intellektualisan megfelelé formaban
sikeresen megtanithato.” — ahogy az 1970-es Az oktatds folyamata cimii kényvében ol-
vashatjuk. Elméletének fontos részét képezi a reprezentacio fogalma, amely a kiilvilag-
bdl érkezd informaciok tudatunkban végbemend kodolasat foglalja magaban. A reprezen-
tacio harom sikja a kovetkezo:

— materialis (enaktiv) sik: a konkrét tevékenységek, cselekvések altal kialakitott isme-
reti szint;

— ikonikus sik: szemléletes képek, szituaciok alkotjak az ismereteket;

— szimbolikus sik: matematikai jelek és a nyelv eszk6zei szintjén kialakult ismeret.

A tanulasi folyamat hatékonyabb, nvekszik a gondolkodas rugalmassaga és a problé-
mamegoldas hatasfoka, ha a reprezentacids sikokat a megfelelé modon valtogatjuk. Az
ikonikus sik segiti a fogalmak megértését, timogatja a helyes stratégia kivalasztasat; itt
konnyebb a megoldas, majd ezt koveti a szimbolikus atvitel.

Piaget genetikus ismeretelmélete az egyén kognitiv fejlodési szakaszait kiiloniti el.
Fejlodése soran az egyén képzetet alakit ki a vilagrol, amelyet kétféleképpen adaptal:
asszimilacioval meglévo ismeretei kozé illeszti az ujakat, akkomodacidval pedig modo-
sitja a meglévo sémait, s igy 0j kognitiv halét hoz 1étre.

A hetvenes évek sordn az a kutatasi iranyvonal erdsddott meg, amely a tanuld aktiv rész-
vételét hangsulyozza a tudas kialakulasdban. Ennek egyik legjelentdsebb képviseldje
Richard R. Skemp, aki a szkéma fogalmanak megalkotasaval és a reprezentaciok részletes
elemzésével kozelebb vitt a téma 1ényegéhez. Az eredmények igazoltak azt a hipotézist,
hogy a matematikai megértés mar a problémareprezentacioknal elddl. A fogalomalkotas fo-
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lyamata, majd az absztrakciok altal szervezdd6 sémak egyre szovevényesebb rendszere
nem hierarchikusan épiil fel, hanem egy halézat mentén. A szkéma fogalma az altalanos
pszicholégidban szellemi strukturat jelent, amelynek két f6 funkcidja van:

— ,Integralja a meglévo tudast.”

— ,Szellemi eszkozként szolgél az Gj tudas elsajatitasahoz.” (Skemp, 1971/2005, 53.)

A megértés még mélyebb szintjén a szkémak alkotdéeleméhez, a szimbolumhoz jutunk
el, amely ,,valamilyen hang vagy egy lathato valami, amely szellemi kapcsolatban van
egy fogalommal”. (Skemp, 2005, 95.) A matematika erejét elmélyitik a kiilonb6z6 forma-
ban megjelend szimbolumok; a képi szimbolumok olyan ,,stiritmények”, amelyek viszo-
nyokat is magukban hordoznak.

Galton szerint az embereknek eltérd képzeteik vannak a viladgrol (1880); a szimbolu-
mok koziil vagy a vizudlisakat, vagy a verbalisakat részesitik eldnyben. Meglepd, hogy
a szocializacié milyen hatast gyakorolhat a szimbdlumhasznalatra: a latas egyéni, a hal-
las kollektiv jellegébdl fakad, hogy a vizualis szimbdlumok nehezebben kézolhetdk, in-
dividualisabbak, ezzel szemben a verbalis szimbolumok kdnnyebben kommunikalhatok
és kollektivabb jellegiick. A mai allaspont fait accompliként (bizonyitott tényként) keze-
li azt a megallapitast, hogy a civilizaciok — amelyekben a kulturalis gydkeri szimbdlu-
mok nagyon eltéroek lehetnek — a verbalis-algebrai szimbdlumokat részesitik elényben a
vizualis szimbdlumokkal szemben. Ezen szimbolumok Skemp-i 6sszehasonlitasat lathat-
juk az 1. tdbldzatban. (Skemp, 2005, 152.)

1. tabldzat. A vizudlis és a verbdlis-algebrai szimbolumok dsszehasonlitdsa

Vizualis szimbolumok Verbalis-algebrai szimbolumok

Absztrakt térbeli tulajdonsagok Térbeli ellrendezéstél fliggetlen absztrakt
tulajdonsagok

Nehezebben kozolhetd Konnyebben kozolhetd

Egyénibb gondolkodast szemléltethet Szocializaltabb gondolkodast szemléltethet

Integrativ, a struktirat mutatja Analitikus, a részleteket mutatja

Egyidejli Egymas utani

Intuitiv Logikai

Most pedig térjiink ra a szoveges feladatok mint problémamegoldd helyzetek elemzé-
sére, s tekintsiik at, hogy az algebra és a geometria szimbdlumai hogyan értelmezhetdk,
¢és miként segitik a megoldasi stratégia keresését!

A probléma matematikai modellel torténd 6sszekapcsolasa az absztrakcié egy forma-
ja. Keressiik a probléma ekvivalens modelljét, amely egyre nehezedd fogalmi kapcsola-
tokat kezel, igy strukturakban jelenik meg. A modell esetében fontos, hogy mennyire fe-
di a valosagot. A problémamegoldas két mozzanata a kovetkezo:

— a matematikai modell megalkotasa;

— a modell megfelel6 kezelése.

A probléma megkozelitése sokféleképpen torténhet. Az algebra szimbolumaival, sza-
mokkal és miiveletekkel, vagy a geometria alakzataival. Az euklidészi geometria évsza-
zadokig a logikus gondolkodasra nevelés egyik legjobb modszere volt, napjainkra azon-
ban a matematikusok allaspontja nagyrészt megvaltozott — a logikai bizonyitasokban az
algebra vette at a fészerepet. Matematikai fogalmaink ilyetén lesziikiilése lehet, hogy
sziikségszert, viszont a térbeli gondolkodas az értelem olyan kiegészitdje, amely lehetd-
vé teszi a szemlélet dsszekapesolasat (ikonikus sik) a szimbolikus verbalis formakkal. Ha
ezek erdsitik egymast, akkor a problémak tobbféle sikon lesznek kezelhetok. Skemp azt is
felveti, hogy a matematika bizonyos teriileteinek Gjjasziiletését jelenthetné, ha a verbalis-
algebrai megkozelitésmdd helyett a viszonylatok vizudlis felfogasa lenne az uralkodo.
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Az empirikus vizsgilatok eredményei

A pedagogia megfoghatatlan folyamatainak leirasara a 20. szazad végére olyan eszko-
z0k és eljarasok alakultak ki, amelyek a tudomanyossag igényével tudnak allitasokat
megfogalmazni és bizonyitani. Ahogy a kutatdismodszertan tudomannya szervezddott, az
oktatas tertiletén is megindulhattak a reformfolyamatokért felelds elemz6 munkéak. A ma-
tematikai statisztikai elemz6 modszerek és kutatast tamogatd tesztelméleti ismeretek a
valdsag megragadasanak fontos eszkozrendszerét képezik; ezek képesek megjeleniteni a
vizsgalatok objektiv eredményeit.

A kutatasok gyakorlat-orientacidja elmozdulast jelentett: Gj pedagdgusi attitlid kezdett
kibontakozni, azon felismerés mentén, hogy azonnali visszacsatolassal a beavatkozas
ideje csokkenthetd. Az iskolai, tantermi munka elemzése lehetdvé teszi a valtoztatasi
stratégiak kidolgozasat, amelyek eldsegithetik a pedagdgus és a tanuld kozti sikeresebb
egylittmikodés 1étrejottét.

Ebben a tanulmanyban a széveges feladatokba agyazott problémamegoldast vizsga-
lom: fel szeretném tarni, hogy milyen okok bijnak meg az eltérd képességek hatterében.
Remélhetéleg ezen munka hasznos adaléknak bizonyul majd a felzarkoztasban is. Mar
régdta foglalkoztat, hogy a tantervben egymasra épiild algebrai €s geometriai strukturak
hogyan er6sitik egymast, s szerettem volna kideriteni, hogy az ezekhez kapcsolodo ké-
pességek egymastol eltérd vagy egymashoz hasonlé mddon fejlédnek.

A minta jellemzése

Az altalanos iskola elvégzése soran alakulnak ki a tanulékban az alapképességek, s ek-
kor a legintenzivebbek az ezen képességek fejlodésében bekovetkezd valtozasok. A vizs-
galt minta résztvevoi egy gyakorldiskola 6. és 8. évfolyamanak didkjai koziil keriiltek ki.
A 134 f6s mintan végzett mérés nem reprezentativ, de helyi szinten alkalmas arra, hogy
az adott tanulocsoportok teljesitményei alapjan Gjabb — a problémamegoldd képesség fej-
lesztését szolgald — dontéseket hozzunk. A pedagdgusi attitlid egyik legfontosabb 6ssze-
tevoje a képességfejlesztés teriiletén az, ha a méréseinek eredményeit elemezve észrevé-
teleit beépiti tanitasi gyakorlataba. Ez a vizsgalat is példa lehet egy ilyen eljarasra.

A tanulok mindkét tesztet (A és B) megirtak, igy van lehetdség a tartalmi 6sszehason-
litasra €s az okok feltarasara. A mérésben szereplé gyerekeknek a matematikat kiillonbo-
70 pedagogusok tanitjak, igy a vizsgalt képesség eltérd tanitasi stilusok és hangsulyok
kovetkezménye. A hatodik osztalyokbdl 72 tanuld, a nyolcadik osztalyokbdl 62 tanuld
vett részt a tesztek megirasaban. A vizsgalatban résztvevd tanulok 1étszdma a 2. tdbldzat-
ban részletezve megtalalhato.

2. tablazat. A mérésben részt vett tanulok létszamadatai

Létszam 6.a 6.b 6.c 8.a 8.b 8.c Osszesen
Fiuk 20 6 18 17 7 11 79
Lanyok 4 17 7 4 13 10 55
Osszesen 24 23 25 21 20 21 134

A vizsgdlatban haszndlt mérdeszkozok
A szoveges feladatok megoldasi képességének vizsgalatakor felmeriilé egyik kérdés

az volt, hogy a problémamegoldé gondolkodas felmérésére milyen tipust feladatsort va-
lasszak. Az altalanos iskolaban hasznalt feladatok szerkezeti szempontbdl vajon alkalma-
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sak a hétkoznapi gondolkodas soran gyakran mozgositott kovetkeztetési képesség kiala-
kitasara? Olyan feladatsort allitottam Gssze, amely a linearis gondolkodas alapjan 1épés-
rol 1épésre halad elére a megoldas felé. Az egyszerlibb egy és két 1épésre bonthatd fel-
adatok utan, az 6sszetettebb harom vagy négy lépéssel megoldhatok kovetkeztek, mig a
végén a rendhagyd elemeket tartalmazdk zartak a sort.

A két teszt tartalmilag aritmetikai és geometriai jellegli volt, s azt kivanta kimutatni,
hogy van-e a megoldasok teljesitményszintjei kozott hasonlosag vagy eltérés. Az 6ssze-
hasonlitas érdekében a tesztek szerkezeti felépitése megegyezett, valamint a vizsgalt tu-
daselemek értékelése is azonos volt.

Korabbi hazai és kiilfoldi vizsgalatok soran felmeriilé kérdések késztettek arra, hogy
részletesebben meghatarozzam a feladatok szempontjait. Mikor ddl el, hogy melyik stra-
tégiat valasztjuk ki a feladatmegoldashoz? Melyik mozzanat befolyasolja jelentdsen a
feladat kimenetelét? A feladat megértésének hatterében milyen tényezok huzdédnak meg?

A megoldasi képességek egyre bonyolultabb rendszerben és egyre magasabb szinten
épiilhetnek ki a tanulas folyamatanak eldre haladasaval. A kutatasok kiemelik a fogalmi
reprezentaciok elsddleges hatasat, mig ugy tlnik, a kivitelezés, a szamolasi készség ke-
vésbé tartozik az eredmények mogott meghuzodd gondolkodasi képességekhez. A fel-
adatok kivalogatasanak szempontjai kozott tehat szerepelt az adatok kezelésének fontos-
saga. A masik ok, amit szamitasba vettem, a feladatok szovegezése, mert az értelmezést
tovabb nehezitheti az indirekt megfogalmazas.

A tesztek értékelésénél hasznalt szempontrendszer kialakitasanal azokat az értékelési
elemeket vettem figyelembe, amelyeket Nagy Jozsef és Csaki Imre 1976-o0s Standardi-
zalt készségmerd tesztek c. konyviikben irtak le, majd az erre épiild 1997-es — az orsza-
gos reprezentativ mérések utan elvégzett megyei szintli vizsgélat eredményeit tartalma-
20 — Az alapképességek fejlédése (Vidakovich, Hegymeginé és Csikos, 2004) cimii kiad-
vany anyagaban kerliltek felhasznalasra.

A tesztek értékelésénél hasznalt szempontrendszer a kdvetkezd volt:

— az a item: a szdveges feladatban hasznalt felesleges és implicit adatok kezelése;

—a b item: a megfeleld mértékvaltas hasznalata;

—a c item: a szovegbodl egyértelmiien kovetkezo rutin miiveletek helyes meghatarozasa;

—a d item: az indirekt sz6vegezésbdl és a szovegértelmezésbol fakadd tudaselem he-
lyes miiveleti reprezentacidja;

—az e item: a szoveges valasz megfeleld megadasa.

Az A teszt feladatsora olyan geometriai tartalmakra épitett, mint a négyzet, a téglalap
tulajdonsagai, vagy a kertilet, teriilet kiszamitdsa. A feladatsor nehézségét novelték a tér-
geometriai elemek, amelyek sziikségessé tették, hogy a tanuldk elképzeljék a téglatest
épitését vagy ismerjék a kocka tulajdonsagait. A szamolast konnyitendo a feladatok a ter-
mészetes szamkorben mozogtak. Az értékelésben 32 itemet hasznaltam.

A B tesztben az aritmetikai tartalmak keriiltek t6bbségbe. A szamolashoz — a természe-
tes szamkorben mozogva — elgendd volt a négy alapmiivelet ismerete és a kerekités fo-
galmanak helyes alkalmazasa. A teszt itemjeinek szama 33 volt.

A tudaselemeket a kovetkezoképpen pontoztam: a helyes alkalmazas 1, a helytelen 0
pont. A két 8-8 feladatra épiil6 tesztben feladatonként azokat az itemeket értékeltem,
amelynek tudaseleme a feladat megoldasahoz sziikséges volt.

A tesztek megirasanak idépontja nem fliggott a tantervi orak tematikajatol, mivel a
szoveges feladatokhoz kapcsolddo képességek atszovik az egész matematika tananyagot.
A pedagogusok a kivalasztott iddpontokat végiil tanitasuk rendjébe illesztették; a teszt
két orat vett igénybe.

A matematika részteriileteinek szétvalasaval parhuzamosan részekre tagolodtak a fel-
adatcsoportok is, pedig a gondolkodast éppen ezek — aritmetika, geometria — egyiittes al-
kalmazasa, egymast erdsit6 funkcidja segitheti. Vajon a matematika integralasa kozelebb
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visz a valosagban megtapasztalt helyzetek értelmezéséhez? A két részteriilethez kapcso-
16d6 képességek egymasra éptiléskor milyen szinten feltételezik egymast?

A két teszten elért teljesitmények sajatossagai

A mérés egyik elsddleges célja az volt, hogy feltarja, hogyan befolyasolja a szoveges
feladatok megoldasat az aritmetikai, illetve a geometriai tartalom. Az altalanos iskolai
tananyag szerkezetének megfelelden vajon az algebrahoz kapcsolddd képességek fejlett-
sége elérehaladottabb, mint a geometriai tartalomhoz kot6do képességé? A tananyag az
algebrai témakorok kibontasa soran a felsé tagozatban kezdi beépiteni a geometriai ala-
pokat. Vajon ez a tematika igazodik a tanuldok képességfejlodésének strukturdjahoz? A
geometriai tartalmak tovabbi bdvitése a kozépiskolaban torténik, majd az algebra és a
geometria 6sszekapcsolasaval a gondolkodasi képességek egy magasabb szintre emeldd-
hetnek. Ahogy Richard R. Skemp megfogalmazta 4 matematikatanulds pszichologidja
cimil kdnyvében: ,,Az algebra (pontosabban a numerikus valtozok algebraja) és a geo-
metria e két nagy szkémdjanak asszimilacioja egyike a matematika legnagyobb teljesit-
ményének. Ez tovabbi lehetdségeket nyujt arra, hogy az egyik rendszerben felmertil6
problémakat a masik rendszerbe torténd leképezes utjan oldjuk meg, és segiti a gondol-
kodasunkat azaltal, hogy lehet6vé teszi ugyanazon fogalmaknak egymastol igen kiilon-
b6z6 mddon torténd szimbolizalasat.” (Skemp, 1971, 378-379.)

A geometriai és aritmetikai tesztek jellegzetességei

A teszten elért teljesitmények atlagai jelzik, hogy az aritmetikai tartalmak alapjan 6sz-
szedllitott B teszt feladatait a mintaban szerepld tanulok konnyebben megoldottak, mint
a geometriai fogalmakra épiild A teszt feladatait.

3. tabldazat. A szoveges feladatok teszt dtlagai és szordsai a mintdan (%)

Feladatlap Atlag Szords
A teszt 31 19
B teszt 51 19

Az osztalyok szerint alakuld atlagok és szérasok mindkét teszten a megoldasi képes-
ség fejlodését mutatjak.

4. tablazat. A szdveges feladatok teszt dtlagai és szordsai évfolyamonként (%)

Feladatlap . Gosztdly : Bosztdly

atlag szoras atlag szOras
A teszt 25 16 38 20
B teszt 45 18 33 6

A 1. dbrdban felfedezhetjiik a geometriai ollo nyilasat, amely tendenciaszertiem eldre jel-
zi a fejlodés lehetséges iranyat. A képességfejlodésben mindig vannak kitiintetett teriiletek,
amelyek intenzivebb idészakot jelentenek, majd a tudas és képesség Osszekapcsolodasaval
egy magasabb szinten folytatodik az épitkezés. Piaget elmélete a szakaszos, ¢letkorhoz ko-
tott képességfejlodésre vonatkozd elgondoldsaival még ma is tdmasza a kutatasoknak.

A 2. dbra az aritmetikai eredmények alapjan sziikiilé tavolsagot szépen szemlélteti. A
vizsgalt korosztaly szoveges feladatmegoldd képességének egy szekvencidlisan felépiild
feladatsoron valo mérése soran azt tapasztaltuk, hogy teljesitményiik magasabb szint(i az
aritmetikai feladatok megoldasanal — amelyeket az iskolai oktatasban korabban gyakorol-
nak be —, mint a geometriai fogalmakra épiilé feladatokénal. A felzarkozas azonban meg-
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1. dbra. Az A teszt eredményeinek alakuldsa a két évfolyamon
indult, és a tovabbi tanulmanyokban magasabb szinten kapcsolddhat Gssze ez a két — sok-
féle szimbolum kezelését igényl6 — feladatmegoldasi képesség, ha megfeleld taptalajra ta-
1al. Ahhoz, hogy a problémamegold6 gondolkodas alapjan miikodd képességfejlodes sike-
res legyen, elengedhetetlen, hogy a didaktikai elveket tudatosabban alkalmazzuk. Azon-

ban nemcsak a modszerek hatarozott megfogalmazasa fontos, hanem annak az Gsszetett
folyamatnak az elemzése is, amely objektiv képet adhat a pedagdgusi teendokrol.
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2. dbra. A B teszten elért teljesitmény dtlagok évfolyamonként

A keresztmetszeti vizsgalatok eredményeinek egymasra épitése egyeldre csak egy hi-
potetikus elképzelés vagy tendenciézus megallapitas keretében torténhet, ettdl fliggetle-
niil segitségiinkre lehet abban, hogy az emlitett képességek viszonyairdl megkozelitd ké-
pet kaphassunk. Az iskolaban zajlé redlis képességfejlesztésnek az lehet a kiinduldpont-
ja, ha a matematikai struktarak kiépiilésének lehetdségei a gyermekkor adott iddszaka-
hoz koétve és a tananyag szintjére leforditva fogalmazddnak meg.

A két teszt feladatainak kapcsolata a szoveges feladatmegolddsi képesség alapjan

Kérdéseink a kovetkezok: az algebrai és a geometriai tartalmakon vizsgalt szoveges
feladatmegoldo6 képesség mennyire szoros kapcsolatot mutat a mintan, azaz a tartalmak-
kal parhuzamosan elkiilontilnek-e a problémamegoldas soran mozgdsitott képességek? A
szekvencialisan felépiild feladatoknal ezek a képességek vajon erdsiteni fogjak egymast?
Igaz, hogy aki jol oldja meg az aritmetikai jellegili feladatsort, az jobban teljesit a geo-
metria teszten is, és forditva?
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A korrelacid vizsgalatok azt bizonyitjak, hogy a képességek kozott az sszefligés szig-
nifikans. Az A teszt és B teszt eredményei kozti korrelacid értéke 0,67 szignifikans
(p = 0,00) erdsséget mutat. A tanuldk teljesitményei egytitt mozognak a két teszten. A
részletes osztalyonkénti kapcsolatokat az 5. tdbldzat mutatja. A geometria teszten kapott
atlagok nagyobb szérasabol addéddan a két teszt altal meghatarozott értékparok kozott
szélsdséges kapcsolatok is kialakulhattak, azaz a magas atlagokhoz eltér6 atlagértékek is
kotoddhetnek. Ennek pontos okait tanulmanyunkban nincs lehetdségiink meghatarozni.

5. tablazat. A két teszten elért teljesitmények kapcsolata

Minta A és B teszt korrelacidja
8. osztaly 0,51
8.a 0,58
8.b 0,61
8.c 0,27 *
6.0sztaly 0,75
6.a 0,69
6.b 0,33*
6.c 0,86

A korrelacidk alapjan megallapithatjuk, hogy a feladatok részpontszamai hogyan vi-
szonyulnak az dsszpontszamhoz, azaz a tanuld vizsgalt feladaton nyujtott teljesitménye
milyen kapcsolatban van az 6sszteljesitménnyel. Amelyik feladathoz a legnagyobb kor-
relacids érték tartozik, annak eredménye jellemzi leginkabb az adott minta teljesitmé-
nyét. Az A teszt feladatai koziil az 6tédiknél (r = 0,73, p = 0,00) lathatjuk az elért ered-
ményeket a leginkabb egytitt mozogni az 0sszpontszdmmal, a teljes mintara nézve. Az
6todik feladat a kovetkezo:

A téglalap alaku kert 16 m hosszl és 10 m széles. Mindegyik oldala mentén beliil koros-koriil 1 m
széles sétautat alakitunk ki, a tobbi teriilet felét beflivezziik. Hany m< az 1t teriilete?

Ehhez a harom 1épéses feladathoz hasonléval taldlkozhattak a tanuldk a Hajdu Sandor
(2003) altal szerkesztett tankdnyvcsaladban, amely magyarazhatja, hogy az iskolaban el-
sajatitott tudas miért mérvadd a geometria teszt teljesitménye szempontjabdl. Ennek a
feladatnak a megoldasi sikeressége altalaban tiikrozi a teljes teszt eredményét.

Adddik a kérdés, hogy vajon a B tesztnél melyik feladat jatssza ugyanezt a szerepet?
Itt a harmadik feladat az, amelyik a legmagasabb korrelacios értékkel 0,7 (p = 0,00) mu-
tat szignifikdns kapcsolatot az dsszesitett pontszammal. A feladat kdvetkezd:

Pisti éppen elindult az iskolaba otthonrél, amikor meglatta, hogy t6le 200 méterre Laci is az iskola fe-
1€ tart, ugyanazon az uton. Megszaporazta lépteit, €s az iskola el6tt 350 méterre utol is érte 6t. Hany mé-
tert tett meg ez alatt Pisti és hanyat Laci, ha Pisti az iskolatol 1 km-re lakik?

Ez az aritmetikai feladat két 1épéssel oldhatdo meg, a mértékvaltas mellett a geometria
tertiletére is atnyulik, €s igy jobban tiikrozi az dsszteljesitményt.

A teszt Osszeéllitasanal figyelembe vett iskolai hattérhez kotédd geometriai feladat
megoldasa jellemzi leginkabb a tanuldk aritmetikai tudasat. A két teszt feladatainak kor-
relacidja a végeredményekkel a geometria teszten magasabb értékeket mutatott; tehat a
geometriai feladattipusokhoz sziikséges tudast leginkabb az iskola alakitja, azaz fejlesz-
tése inkabb a pedagogusokra harul, mint a kdrnyezetre. A tapasztalati szintek itt is fonto-
sak, de a matematikai fogalmak miiveleti szintje és strukturaltsaga a hétkdznapok sordn
nem alakul ki iranyultsag nélkiil. Vajon a tovabbi részletezés az évfolyamok szintjén mi-
lyen hangstlyokat ad?

Hatodikban osztalyonként nagyon differencialt az erés kiétddésii feladat mind a két
teszten, ami jelzi a feladatok eltéré nehézségi fokai miatti hangsulyeltolodast. Az egyik
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feladat megoldéasa egyes tanuloknak nem okoz gondot, mig masok szdmara problemati-
kus lehet.
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3. dbra. A B teszt eredményei az A teszt fiiggvényében

A nyolcadikosok egységesebb képet mutatnak, amelybdl arra kovetkeztethetiink, hogy
az iskola hatasanak koszonhetéen az azonos feladattipusokhoz k6todo képességek hata-
rozzak meg a szoveges feladatok megoldasanak varhatd teljesitményeit.

A két évfolyam A és B tesztjén mért teljesitményének egyiitt mozgasat a 3. dbrdban
szemléltetjiik.

Erdemes elgondolkodni az egyéni teljesitmények szélsdségein: van olyan hatodikos,
aki mindkét teszten 80% fol16tt teljesitett, a nyolcadikosok altal nyujtott teljesitményt ma-
ga mogott hagyva, és talalkoztunk olyan nyolcadikossal, aki az algebra teszten a leggyen-
2¢ébb hatodikos szintjén produkalt. A nyolcadikosok eredményeinél észrevettiik, hogy a
teszt eredmények kozti viszonyok nagyon differencialtak, példaul 80% koriili aritmetikai
teljesitményhez 0-20% kozti szint kapcsolodik a geometria teszten, és forditva, 90% ko-
rlili geometriai pontszerzés mellett alig 50%-ot megkozelitd aritmetikai teljesitmény ti-
nik fel. A hatodikos tanuldk koziil van olyan, aki 80% koriil produkalt az algebra teszten,
mig a geometria eredménye 40%-os volt.

A két évfolyam tanuldinak a két teszten egyiittesen vizsgalt kapcsolodasai altal meg-
hatarozott pontfelhd a hatodikosoknal kevésbé széles savot hataroz meg, mint a nyolca-
dikosoknal, tehat itt az egyik teszten mért eredményekbdl jobban tudunk kovetkeztetni a
masik teszten elért teljesitményekre. A nyolcadikosoknal viszont a kétféle tartalmon mért
tudas eltérd képet mutat, tehat naluk a geometriai tudas alapjan nem tudunk megallapita-
sokat tenni az aritmetikai tudésszintre vonatkozélag.

Linedaris regresszioval tendencidkat jelglhetiink ki a mintara és a részmintakra, bar ko-
rultekintden kell eljarnunk, keriilve az egyéni vagy kis mintan alapuld itéleteket. A hato-
dikosok egyenese a mintaatlag kapcsolatot bemutaté egyeneséhez képest meredekebb,
ami azt jelenti, hogy a geometria teszten elért atlagok novekedése maga utan vonja az
aritmetikai teszt eredményeinek intenzivebb novekedését. A nyolcadikosokhoz viszo-
nyitva tehat megallapithatjuk, hogy az aritmetikai teszten mért szoveges feladat megol-
dasi képességének fejlédése a hatodikosoknal erételjesebb.

Ez a kapcsolat inverz, tehat a fliggd és fliggetlen valtozé értékei felcserélhetdk, amely
arra utal, hogy a geometriai tudashoz kapcsolddé szoveges feladatok megoldasi képessé-
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géhez hogyan viszonyul az aritmetikai tartalmon mért hasonld képesség, azaz a numeri-
kus tartalmak szintjéhez tartozé képességek mennyiben hatarozzak meg a geometrikus
szimbo6lumokhoz kot6dd hasonld képességek szintjét. Az 6sszehasonlitashoz nézziik
meg a 4. dbrat!

100
|
" °
80 T n
60 7
A 40 1
évfolyam
200 _o ee.-e-~m®_ o © __ . Y
" B.oszaly
07 ®  6oszily
-20 . . . . A minta
0 20 40 60 80 100
B

4. dbra. Az A teszt teljesitményei a B teszt teljesitményeinek fiiggvényében

Az egyenesek majdnem egybeesnek, amely arra enged kovetkeztetni, hogy az aritme-
tikai tudas kialakult szintjeinek és a geometriai tudas alacsonyabb értékeinek Gsszekap-
csolddasa az egész mintara érvényes.

Ahhoz, hogy jobban megértsiik a kialakult képességek finomabb hatterét, a részképes-
ségek egymasra utaltsagat is figyelembe kell venniink, tehat a tovabbiakban elemezniink
kell a tudaselemek kapcsolodasi sorrendjét.

A feladatok dtlagai és a részképességek viszonya

Lathattuk, hogy a hatodikosok és nyolcadikosok szignifikansan eltérd teljesitményt ér-
tek el a két teszt feladatmegoldasaban. A feladatok elemzése valaszt adhat arra, hogy a
tartalmi kiilonbség vagy esetleg mas hattértényezo felelés-e a kapott eredményekért.

A feladatok fokozatosan nehezedtek, amelynek okai a novekvd 1€péssor, a paros sor-
szamu feladatok forditott szovegezése €s az adatok problematikussaga voltak. Az atlagok
sora részben tiikrozi a szerkezet adta nehezitéseket €s a szovegbdl kovetkezd problema-
tikat. A kérdés az, hogy ezek egyiittes jelenléte a feladatokban milyen hatassal van a tel-
jesitményekre.

Ha a két teszt feladatainak megoldasait egyiitt szemléljiik, akkor érdekes megallapita-
sokra juthatunk. Az okok feltarasa nem bizonyult egyszeriinek. A statisztikai elemzés
egyik eszkdze a paros t-proba volt, amely az atlageltérésekkel kapcsolatban adott hasz-
nalhat6 tdmpontokat. Elemzéskor a feladatok megoldasi atlagait hasonlitottam Gssze a
két teszt paronkénti megfeleltetése kozben kiilon a két évfolyamon, hisz a hatodikosok
¢és a nyolcadikosok képességeinek nem azonos a fejlettségi szintje.

A hatodik osztalyosok feladatmegoldd képessége az aritmetikai teszten magasabb
szinten mikodik, mint a geometriain, de a helyes megoldasok keresésében a legjellem-
z6bb hibaforrasok a forditott szovegezés, a felesleges adatok, s ezek halmozott el6fordu-
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lasa voltak. Az egyszerii egy ¢s két 1épéssel megoldhatd feladatoknal jelentkezett a tarta-
lom erételjes befolyasa, elsdsorban a szimbolumok értelmezési szintjei miatt. A nehe-
zebb feladatoknal a tartalmi kiilonbségek elmosodtak a bonyolult kontextus kezelése so-
ran. Az 5. és 6. dbrdkrol leolvashatjuk a feladatsorok teljesitményének alakulasat.
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" ] ﬂﬂ
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feladatok
5. dbra. A hatodikosok feladat dtlagai a két teszten

A négyes és hetes feladatparok viszonyai azt mutatjak, hogy az adatkezelésben és a
forditott, rendhagyd szdvegezésben nincs szignifikans kiilonbség a teljesitményekben,
tehat a problémakért valami mas a felelds. Vajon a nyolcadikosok megoldésai mire utal-
nak? A vizsgalat értékei itt is hasonldak voltak, mint a hatodikos mintan, igy feltehetéen
a szimbolumkezelésbol adddo, eltérd tartalmakhoz kapcsolddd képességszint kiillonbsé-
g¢ér6l van szo.
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6. dbra. A nyolcadikosok feladat dtlagai a két teszten
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Ezekben a feladatokban a teljesitmény-kiilonbség az aritmetika és geometria eltérd ha-
l6javal magyarazhato: a térbeliség zavarja a megértést.
Negyedik feladatpar:

,A” teszt: geometriai szimbolum, indirekt szovegezés, felesleges adat:

Egy uszomedence hossza 30 m, kétszer annyi mint a szélessége és 2650 cm-rel tobb mint a mélysé-
ge. Milyen széles egy palya, ha 6t Gsz6 indulhat egyszerre?

,»B” teszt: indirekt szovegezes, felesleges adat:

Az 1. szamu iskolaba 582 tanuld jar, 163-mal kevesebb, mint a 2. szamu iskoldba. A tanarok szama
mindkét iskolaban 38. Hany tanuld jar sszesen a két iskolaba?

Hetedik feladatpar:
,A” teszt: rendhagyd — 4 vagas > 5 rész

Egy 80 dkg tomegii fabol késziilt 10 cm éli kockat szétfiirészeliink ugy, hogy minden parhuzamos
lapjara merdlegesen 4 vagast ejtiink azonos tavolsagban. Milyen magas fa tornyot épithetiink, ha minden
kis kockat felhasznalunk az épitésnél?

,»B” teszt: rendhagyo — kerekités » minimum, maximum

Lakast kerestem kiilfoldi ismer6seim szamara. Talaltam is egy kiado lakast, amelynek a bérleti arat
ugy jegyeztem meg, hogy ezresekre kerekitve 40000 Ft havonta, és fél évre elore kell fizetni a bérleti di-
jat. Mit irjak ismerdseimnek, maximum mekkora sszeget kell letennitik, hogy megkapjak a lakast? Mi
lenne szamukra a legkellemesebb meglepetés a fizetést illetéen?

Az eredmények igazoltak feltevésiinket, tehat tartalmi okok huzodnak meg az emlitett
teljesitménykiilonbségek mogott.

Az értékelési szempontok alapjdan vizsgdlt tuddselemek térképe

Az 6t részképesség kapcsolodasi sorrendjét a klaszteranalizis eszkozeivel és dendo-
gram megrajzolasaval mutatjuk be. A 7. dbra segitségével allitasokat fogalmazhatunk
meg a geometriai tartalmakon mikodo részképességekre vonatkozolag. A szoveges fel-
adatokra adott valaszok helyes megadasa szoros kapcsolatban van mindkét teszten a tel-
jesitményekkel, tehat a helyes valaszok mértékét tikrozik a végeredmények. A forditott
szovegezes hatasarol is azt mondhatjuk, hogy hamar kapcsolddik a teljesitményt megtes-
tesitd dsszpontszamhoz, tehat ez a tudaselem dontéen befolyasolja a feladat megoldéasa-
nak kimenetelét.

0 5 10 15 20 25
o tmm————— o o +

vélasz 5

Osszpont 6 :l

indirekt 4

adatok 1

egyszer( 3

mérték 2

7. dbra. Az A teszt itemjeinek kapcsolata az dsszpontszammal

Figyeljik meg, hogy milyen strukturalis hasonldsagok és kiilonbségek tapasztalhatok
a két tesztnél! A részképességek szerkezete azonos kapcsolodasi sorrendet mutat mind-
két teszt esetén, tehat a tartalmi hattér nem befolyasolja azt, hogy a szoveges feladat meg-
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oldasanal milyen tartalmi tudaselemeknek kell megfeleléen mikodnitik. A geometria
teszten lazabb, késobb k6tddo elemeket lathatunk, az aritmetikai eredmények (8. dbra)
szempontjabol erdteljesebb a vizsgalt képességelemek szerepe, bar a forditott szovege-
zés mindkét tesztnél jelentdsen befolyasolja a feladat megoldasanak kimenetelét. A la-
zabb kapcsolddas az adatok esetében azzal magyarazhatd, hogy a geometridban nehézsé-
get jelent a szimbdlumok értelmezése, €s a kovetkezd részképesség ezen keresztiil mii-
kodik. Fejlettsége kihat a kdvetkezd képességelem helyes alkalmazasara, tehat a helyes,
rutin szinten kivalasztott stratégiara.

véalasz
Osszpont
indirekt
adatok
egyszer(
mérték

N W oy Ul

8. dbra. A B teszt itemjeinek kapcsolata az dsszpontszammal

A mértékvaltas (2) a legkevésbé, az indirekt (4) szovegezés jelentdsen befolyasolja a
szoveges feladatmegoldasi képesség helyes miikodését. Az adatok kezelése, amely a fel-
adatok értelmezésénél jatszik fontos szerepet, harmadik szalként kapcsolddik a sorrend-
be, s jelzi a problémas reprezentacidknak és a fogalmi rendszerek bizonytalansdganak
hatasat, kiilonos tekintettel a geometriara. A rutin mavelet elvégzése szorosan kapcsolo-
dik a megértést erdsit6 adatkezeléshez.

Osszefoglalis

A problémamegold6 gondolkodésra épiild szekvencidlis szoveges feladatmegoldd ké-
pesség kiillonbozé szinten mikddott az aritmetikai és geometriai tartalmakon, a vizsgalt
mintaban. A geometriai tartalmak nehezitették a feladatok megoldasat, de a szerkezeti ne-
hezitésnek koszonhetden ez a kiilonbség a kétféle tartalom kozott végiil elmosddott. A
két évfolyam teljesitményei tiikr6zték a tananyag tematikajat, amelyben a geometriai fo-
galmak késobb jelennek meg, s amelynek kovetkezményeképp a szoveges, geometriai
hattértudasra épuil6 feladatoknal gyengébb eredmények sziilettek.

Az eddig 0sszegyijtott eredmények és kovetkeztetések alapjan kijelenthetjiik, hogy a
szoveges feladat megoldasahoz sziikséges képességek kialakitasanal figyelembe kell
venniink, hogy az absztrakciok mely szimbdlumokhoz kapcsolédnak — a geometriai alak-
zatok sikbeli és térbeli viszonyai a fogalmak bonyolult szervez6désébol szarmaznak. A
verbalis ismeretek pontos fogalmi hatterét a hétkdznapok is mddosithatjak, de a geomet-
ria elemei a tanordkon alakulnak fogalmakka. A ,,zajbol” kiszlirt adatok tébbféle forma-
ban, numerikusan €s verbalisan is megjelenhetnek. A forditott szovegezés egyszeriibb
kontextusban, egy- vagy kétlépéses feladatoknal, kevés zavard tényezd esetén, a memo-
ria kismértékii igénybe vétele mellett jo teljesitményt eredményezhet ennél a korosztaly-
nal. Ha halmozoédnak a nehezit6 kortilmények, a megoldasi képesség szintje is csokken.
A hatodikosok az aritmetikai teszten biztosabb tudassal rendelkeznek €s intenzivebb fej-
16dést mutatnak, mint a geometria teszten, de szoveges feladatmegoldasi képességiik a
teljes képet nézve differencialt. A nyolcadikosok geometriai hatter(i feladatainal a tudés-
elemek széles képességskalaja jelzi, hogy itt erdteljesebb a vizsgalt képesség fejlodése.

A tartalmi hatterek alapjan kialakuld képességek kozott kimutathato a kapcsolat: a
vizsgalt teriiletet figyelembe véve akkor fejlddhet ki egy biztosabb geometriai megolda-
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si képesség, ha azt az algebrai tartalmakon megfeleléen megalapozzuk. A fejlesztésekhez
tisztaban kell lenniink azzal, hogy a képességek kapcsolatrendszere a tanulok életkora-
hoz kotédik, s csak akkor lehet épiteni egy képességre, ha az a korosztalynak megfeleld
szinten kialakult. A képességek széles savja jelzi, hogy a fejlesztést differencialtan kell
elvégezni.

A szerkezeti nehezitésen til azok a tudaselemek, amelyek a képességek miikodésének
magasabb szintjére jutasat mérik — adatkezelés, indirekt megfogalmazas — jelentds szere-
pet jatszanak a megoldas sikerében. Igazolast nyert az a kiindulé allaspont, hogy a ma-
gasabb megoldasi képességekkel rendelkez6 tanuldk jol tudjak kezelni az adatokat és a
forditott szovegezesbodl szarmazd nehézségeket. A geometriai tartalmu feladatok értelme-
zése és helyes megoldasa még mindkét korosztaly szdmara komoly problémat okoz: a ha-
todikosoknal a nem stabil, aritmetikai hattérrel mikodo szoveges feladatmegoldd képes-
ség az ok, mig a nyolcadikosoknal a geometriai tartalmakhoz kotott képesség differenci-
altsaga van a hattérben.

A szoveges feladatmegoldas képességének fejlodése hosszan tartd folyamat, amelyben
az altalanos iskola alapvet6 fejlesztd szereppel bir, bar az optimalis elsajatitas a kozépis-
kola utolso éveire tehetd.

A vizsgalatokbdl nem derithetd ki, hogy indokolt-e, hogy a geometriai szimbdlumok
késobb keriiljenek be a tananyagba, viszont a modellalkotas és a képi szimbdlumok 6sz-
szefliggése egyértelmi bizonyitast nyert.
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Fejes Jozsef Balazs

— Jozsa Krisztian
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola —
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Tanszék

Az iskolai eredményesseg és a
tanulasi motivacio kulturalis jellemzoi

Roma és tobbségi tanulok osszehasonlitasa

Hetedik osztdlyos tanulok tanuldsi motivumairol, iskolai
eredményességerol, valamint csaldadi-kulturdlis kRoriilményeirol
gytjtéttiink adatokat. 246 f0s mintdankban hdtrdnyos helyzetii és
roma tanulok is szerepeltek. A kedvezo és kedvezotlen hdtterii
iskoldsok motivumai kézétt feltdrt kiilonbségeket kordbbi
tanulmdnyunkban mdr Rézreadtuk (Fejes és Jozsa, 2005), jelen
munkdnkban a roma és a tobbségi tanulok motivdciojdaban és iskolai
eredményeiben mutatkozo eltérésekre koncentrdalunk.

legzetes, az adott kultirahoz k&tdd6 vonasai alakulhatnak ki. Az allitas evidenci-

anak tlinhet, a pszicholdgia és a nevelés tudomanya azonban a kdzelmultig kevés
figyelmet forditott a kultura és a kérnyezet emberi fejlddésben bet6ltott szerepére. Ezt a
hianyossagot igyekszik enyhiteni a kulturalis, illetve kulturalis 6sszehasonlito pszicholo-
gia és pedagogia. (Gordon Gydri, 2004; Nguyen Luu, 2003) Az 4j megkozelitések min-
denekelétt a kornyezet értelmezésére, valamint az eredmények korlatozott érvényességi
korére hivjak fel a figyelmet, és ramutatnak arra, hogy az egyén pszicholdgiai jellemzdi,
valamint a pszicholégiai jellemzok és hattérvaltozok kozotti kapcsolatok a kiillonb6zo
kulturalis, etnikai csoportokban, szubkultirdkban jelentds eltéréseket mutathatnak.
(Nguyen Luu, 2003; Vajda és Késa, 2005)

A kultara és a kornyezet — els@sorban a szocialis kdrnyezet — szerepének felértékeld-
dése a tanuldsi motivacid kutatasaban is megjelent. Mig a klasszikus elméletek a motivu-
mok miikodését az egyén személyes jellemzdjeként kezelték, napjaink megkozelitései ar-
ra hivjak fel a figyelmet, hogy a motivumok miikddése nem ragadhato ki abbdl a tarsas
kornyezetbdl, amelyben a tanulés zajlik. A szociokulturalis nézdpont szerint a tarsas in-
terakcioknak, illetve a kulturalisan megalapozott tudasnak kiemelkedd jelentdsége van a
tanulasi motivacioban. (Réthyne, 2001, 2003; Rueda és Moll, 1999) Mivel a tanulok tar-
sas és kulturalis kornyezete, illetve a kdrnyezet észlelése, értelmezése lényegesen eltérd
lehet, jellegzetes kiilonbségek alakulhatnak ki a tanuldék motivumrendszerei kozott.

Tanulmanyunkban e jellegzetes eltéréseket keressiik roma és nem roma tanuloknal. A
fejletlen tanulasi motivacio a roma kisebbség iskolai sikertelenségeinek magyarazataban
gyakran emlitett tényez6 (példaul Harsdnyi és Rado, 1997; Hegediis, 1993; Rado, 1997).
Bar empirikus tapasztalatokkal ebben a témaban nem rendelkeziink, a cigany gyermeke-
ket is oktatd pedagdgusokkal késziilt interjuk szerint a roma tanuldk tobbek kozott abban
kulonboznek nem roma tarsaiktdl, hogy tanuldsi motivaltsaguk alacsonyabb szintii, és
nehezebb is 6ket motivalni. (Lisko, 2001; Nagy, 2002) Empirikus vizsgalatunkban e kii-
16nbségek meglétét, iskolai eredményességben betdltott szerepét tanulmanyozzuk, vala-
mint részletesen vizsgaljuk néhany hattértényezd tanuldsi motivumokra, tanulmanyi
eredményekre gyakorolt hatasat. A motivumok fejléddésében szerepet jatszo csaladi-kul-
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turalis kornyezetre viszonylag kevés hazai kutatas fokuszal, igy munkank ezen a tertile-
ten nemcsak a roma kisebbséghez, de a tobbségi tarsadalomhoz tartozo tanulok motiva-
ciojat illetden is 1j ismereteket nyuijt.

Az iskolai eredményesség mutatdoi roma tanulok korében

Az osztalyzatok mint az iskolai eredményesség mutatoi a roma tanuldk oktatasaval
kapcsolatos kutatdsokban ez idaig viszonylag kevés figyelmet kaptak. Ennek okai min-
den bizonnyal a roma és tobbségi tanulok eltérd oktatasi problémaiban keresenddk. A ro-
ma tanulok esetében az altalanos iskolat elvégzodk, illetve a kdzépfokon tovabbtanulok
aranyanak emelése jelentkezett kozponti feladatként egészen a kozelmultig, igy az isko-
lai eredményességet jellemz6 valtozok koziil az évismétlések szama, a lemorzsolddasi
arany, az altalanos iskola befejezésének iddpontja, a tervezett iskolazottsagi szint, vala-
mint a k6zépfokon tovabbtanulok aranya keriilt elétérbe (példaul Babusik, 2003a; For-
ray és Hegedliis, 1998; Kertesi és Kezdi, 2005; Lisko, 2005).

Az utobbi idében azonban jelentds valtozasok zajlottak a roma tanuldk iskolaztatasa
terén. A demografiai hullamvolgy és a gyer-
meklétszamtol fiiggd oktatdsfinanszirozas
érdekeltté tette az iskolakat, hogy minél to-

Mig a klasszikus elméletek a mo-

tivumok miikédeését az egyén
személyes jellemzojeként kezel-
ek, napjaink megkozelitései ar-
ra hivjdk fel a figyelmet, hogy a
motivumok miikodése nem ra-
gadhato ki abbol a tarsas kor-
nyezetbol, amelyben a tanulds
zayjlik. A szociokulturdlis nézo-
pont szerint a tdrsas interakci-

oknak, illetve a kulturdlisan
megalapozott tuddsnak kiemel-
kedo jelentésege van a tanuldsi

vabb falaik kozott tartsak a roma tanuldkat.
A javul6 iskolazasi adatokhoz a munkanél-
kiiliség novekedése is hozzajarult, mely egy-
értelmivé tette a roma sztilok szamara, hogy
gyermekeik megfeleld iskolai végzettség
nélkiil esélytelenek a munkaerdpiacon,
emellett a gyermekek utan jaro szocialis ta-
mogatasok is 0Osztonzik az iskolaztatast.
(Lisko, 2002) Ma a roma gyermekek tobbsé-
ge elvégzi az altalanos iskolat, és jo résziik
valamilyen kozépfoku intézményben folytat-
ja tanulmanyait. 2003-ban 8,1 szazalék volt
azoknak a roma fiataloknak az aranya, akik
nem tanultak tovabb az altalanos iskola befe-
jezését kovetden, ami jelentds valtozas az

motivdcioban. 1997-es 16,5 szazalékhoz viszonyitva, de a
nem roma tanulok korében tapasztalt 1,2
szazalékos értéktdl még messze elmarad. (Havas, Kemény és Lisko, 2001; Lisko, 2005)
A tovabbtanulési aranyok ugyanakkor a t6bbségi tanuldk korében is emelkedtek, igy a
roma népesség relativ iskolazottsagi lemaradasa tulajdonképpen nem csokkent, tehat a
magasabb végzettség kinalta elonyok nem realizalodhatnak.

A tovabbtanulasi aranyok mellett 1ényeges kérdés az is, hogy milyen kozépfoku iskolati-
pusokban tanulnak a roma tanuldk. Liské (2005) adatai szerint mig a tobbségi tanulok tobb
mint kétharmada érettségit add kozépiskolai képzésben vett részt és egyharmada volt szak-
munkas tanulé 2003-ban, addig a roma tanulok kozott éppen forditva alakultak ezek az ara-
nyok. A szakmak szerinti statisztikak pedig arr6l taniskodnak, hogy a roma tanuldk az atla-
gosnal gyakrabban tanulnak ipari €s mezdgazdasagi szakmakat, és kevesebb eséllyel jutnak
nem fizikai munkahoz kapcsolddo, szolgaltato tipusu szakmai végzettséghez.

Napjainkban tehat nem az a kérdés, hogy tovabbtanulnak-e a roma didkok, hanem in-
kabb az, hogy milyen iskolatipusban folytatjak tanulmanyaikat. Mivel a tanuldi tovabb-
haladés iranyat iskolarendszeriinkben jorészt a jegyek dontik el, tanulmanyunkban az
osztalyzatokat hasznaljuk iskolai eredményességet jellemz6 mutatoként.
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A vizsgalat kérdései, hipotézisei

A roma tanulok oktatasaval foglalkozo, fentebb roviden dsszefoglalt szakirodalom at-
tekintése alapjan feltételezhetd, hogy tobb tanulasi motivum esetében is jelentds kiilonb-
ségek 1éteznek roma és nem roma tanuldk kozott. A roma gyermekek tanulasi énképét
alapvetden meghatarozhatjak az iskolai tanuldssal kapcsolatos kezdeti sikertelenségek,
melyek egyrészrdl az eltérd kulturalis kozegre vezethetok vissza, masrészrdl a hatranyos
életkoriilményekre. Az iskolai kudarcok az értelmi elsajatitasi motivumra is hatassal le-
hetnek: ha a tanulési tapasztalatok soran az értelmi elsajatitasi motivumot nem erdsiti
meg siker, az hattérbe szorulhat, miikodése iskolai szituaciokban megszlinhet. (Jozsa,
2007) A roma kozoss€g normai részben a csalddok munkaerd-piaci tapasztalatain, rész-
ben az asszimilatérikus nyomas elleni védekezd mechanizmuson keresztiil befolyasol-
hatjak kedvezétleniil az elismerésvagyat és a tanulas gyakorlati értékének megitélését. A
tarsas tanulasi motivumok ugyanakkor vélhetden fejlettebbek a ,,szociabilisnek™ tartott
cigany tanulok korében, a gyerekek kapcsolata a pedagdgusokkal pedig minden bizony-
nyal fontos szerepet t6lt be a tobbségi tarsadalom iskolaiban tanuld kisebbségi didkok
motivacidjaban. (A roma tanuldk motivacidjat befolyasold tényezdkrol részletesen lasd
Fejes, 2005).

A tanuldsi motivacio hatassal van az iskolai osztalyzatokra, ugyanakkor a megszerzett
érdemjegyek is formaljak a tanulék motivumait. (Csapd, 2002; Jozsa, 2002), igy a roma
és tobbségi tanulok motivumai terén mutatkozo kiilonbségek minden bizonnyal az ér-
demjegyek tekintetében is megjelennek. Mivel az érdemjegyek kiemelt jelent6séggel bir-
nak oktatasi rendszeriinkben, a tanuldi tovabbhaladast, a tovabbi életpalyat dontden be-
folyasoljak, fokozott figyelmet fogunk forditani a tanulmanyi eredmények és a motiva-
ci6 kozotti osszefiiggések feltarasara.

Mindezek alapjan kutatasunkban hipotézisként fogalmazzuk meg, hogy a roma tanuldk:

— tanulmanyi eredményei gyengébbek;

— tanulasi motivaciodja alacsonyabb.

A roma gyermekek jelentds része kedvezdtlen koriilmények kozott nevelkedik, a hat-
ranyos helyzet pedig az atlagosnal gyengébb tanulasi késztetést (Fejes és Jozsa, 2005),
illetve tanulmanyi eredményeket (4ndor és Lisko, 2000; Csapo, 2002) vetit elére. A ta-
nuldsi motivumok és az iskolai eredményesség szempontjabdl vajon melyik a meghata-
rozobb tényez6? A tanuldk kozotti kiillonbségek mennyiben vezethetok vissza a hatra-
nyos életkoriilményekre, illetve mennyiben kulturalis eredetliek?

Adatfelvétel, méroeszkozok

A vizsgalatban valo részvétel onkéntes volt. A mérést 2006 februarjaban végeztiik;
adatainkhoz zart kérdésekbdl felépiild tanuldi és tanari kérddiveken keresztiil jutottunk.
A tanuldktol onjellemzést kértiink, a tanarok (legtobb esetben az osztalyfénok) minden
tanulorol kitoltottek egy-egy kérddivet. A kérddiveket az alanyok névteleniil valaszoltak
meg, a tanari és a tanuldi kérdéivek 6sszekapcesolasat pedig az anonimitast biztositd sor-
szamok hasznalata tette lehetévé. A motivumok fejlettségét a gyermekek onjellemzése
alapjan, tanuldi kérddivek segitségével vizsgaltuk. A tantargyi osztalyzatokat a félévi
eredmények alapjan ugyancsak a tanulok adtak meg. A tanari kérddivek, valamint a ta-
nuloi kérdéivek tovabbi tételei a gyermekek otthoni-csaladi kortilményeire vonatkoztak.

A motivumok vizsgalata soran a tanuldknak otfokt Likert-skalan kellett kifejeznitik,
hogy egy-egy allitast mennyire éreznek igaznak dnmagukra nézve, illetve mennyire ér-
tenek vele egyet. Egy-egy motivumra 5-9 tétel vonatkozott. MérGeszkoziinket a kovet-
kezé motivumok feltérképezésére allitottuk Ossze: elsajatitasi motivumok, olvasasi és
szamolasi énkép, tanulasi elismerésvagy, tanulas gyakorlati értéke. Az elsajatitasi moti-
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vumok (értelmi, felndtt-kapcsolat és kortars-kapesolat) tanulmanyozasara Morgan és
munkatarsai altal készitett (DMQ — Dimensions of Mastery Questionnaire) kérd6éiv ko-
rabban altalunk adaptalt valtozatat hasznaltuk. (Jozsa, 2007) A képességhez kotodo én-
kép-0sszetevok (olvasas, szamolas) vizsgalatara iranyulo tételmondatok megfogalmaza-
séhoz a tantargyi énképre vonatkozo korabbi méréeszkoziink szolgalt alapul. (Jozsa,
2002) A tanulasi elismerésvagy elemzésénél torekedtiink a szocidlis kornyezet tanulds-
hoz ko6todo legfontosabb Gsszetevdinek — osztalytarsak, tanarok és sziilok — megjelenité-
sére. A tanulas gyakorlati értékével kapcsolatos allitasok harom csoportba sorolhatok: az
allitasok egy csoportja a tanulas értékét a jelenben, egy masik csoportja a jovoben, egy
pedig atfogodan jellemzi.

Kérdéiviink a tanulasi motivumoknak csak egy szeletét fedi le, Osszetettsége miatt
azonban mégis alkalmas eszkoznek véljiik arra, hogy leirjuk vele a tanulok kozotti kii-
16nbségeket. A vizsgalt motivumok sulyozatlan atlagaval egy 6sszegzett mutatot hoztunk
létre — ezt tekintjiik a tanulasi motivacio méroszamanak. Az adatok értelmezésénél tanu-
lasi motivacio alatt ezt az dsszevont valtozot értjik. Regresszid-analizissel megvizsgal-
tuk az egyes motivumok relativ sulyat a tanuldsi motivacio 6sszevont valtozojaban — de
e szerint nincs szamottevo eltérés az egyes motivumok kozott. Az olvasasi énkép és a ta-
nulasi elismerésvagy magyarazé ereje kissé kiemelkedik, mindkettd értéke 17%, mig a
tobbi motivum relativ stlya alacsonyabb, 12—14% ko6zo6tt van.

A szamitasok szerint a motivumok vizsgalatara létrehozott mérdeszkoz jo megbizha-
tdsagu, a tanulasi motivacid osszetett mutatdjanak Cronbach-a értéke 0,90. Kérddiviink
az egyes motivumok esetében is jo megbizhatosagot ad.

A minta jellemz6i

Mintank Csongrad, Bacs-Kiskun, Békés és Jasz — Nagykun — Szolnok megye 6 isko-
lajanak 12 osztalyabol 246 hetedik osztalyos tanuldjat foglalta magaba. A minta atlagos
életkora 13,9 év, a fitk aranya 49 szazalék. Teleptiléskategdridk szerinti bontasban egy
nagyvarosi, harom kisvarosi és két kozségi iskolaban vizsgalddtunk.

A mintavétel soran elsdsorban arra torekedtiink, hogy a tanul6i 6sszetételt tekintve egy-
arant megjelenjen kedvezdtlen, atlagos és elonys helyzetben 1évo intézmény is, illetve az
elemzésekhez sziikséges szamban keriiljenek mintankba roma tanulok. A minta 32%-a, 79
tanuld volt roma szarmazasu. Adatfelvételiink nem képezi le reprezentativ modon a hete-
dikes tanulok populéciojat, arra azonban alkalmasnak véljiik, hogy megmutassa az eltérd
csaladi hatter(i, valamint a roma és nem roma tanuldok kozotti kiillonbségeket.

Az anyagi, illetve kiilondsen az érzelmi hatranynak meghatarozé a szerepe a tanulasi
motivumok fejlddésében (Fejes és Jozsa, 2005), ezért e szempontok szerint érdemes 6sz-
szevetniink a mintankban szerepld roma €s nem roma tanuldkat. (1. tabldzat) Az osztaly-
fonokok megitélése szerint a roma gyermekek korében mind az anyagi, mind az érzelmi
hatrany eléfordulasa joval gyakoribb, mint nem roma tarsaik kérében. A roma tanuldk
kétharmada jellemezhetd valamilyen hatrannyal, mig a tobbségi tanulokndl kevesebb,
mint egyharmadnyi ez az arany. A roma tanuldk 63 szdzaléka anyagilag, 45 szazaléka ér-
zelmileg, 39 szazaléka pedig mindkét szempontbdl hatranyos helyzetiinek tekinthetd. E
koriilményeket a motivumok, illetve osztalyzatok 6sszehasonlitasanal mindenképpen fi-
gyelembe kell venniink.

A tanulasi motivumok fejlettsége részben magyarazhatd a sziilok iskolai végzettségé-
vel, munkanélkiiliségével (Fejes és Jozsa, 2005), igy ezen ismérvek szerint is jellemez-
ziik almintdinkat. (2. tabldzat) A kulonbség ebbol a szempontbol is jelentds a roma és a
nem roma tanuldk kozott. A roma gyermekek édesanyjanak 78 szazaléka legfeljebb alta-
lanos iskolat végzett, mindossze 9 szazalék kozottiik az érettségizettek és felséfoka vég-
zettséggel rendelkezOk egylittes aranya, ezzel szemben a tobbségi tanuldok mintajan ez az
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arany 59 szazalék. Megjegyezziik emellett, hogy a nem roma tanulokbol allé mintank
sziileinek iskolazottsaga is lényegesen alacsonyabb, mint az orszagos megoszlas (vo.
Jozsa és Nikolov, 2005).

1. tabldazat. Az anyagi és érzelmi hdtrdny eldforduldsa roma és nem roma tanulok kérében az osztdlyfénokok
megitélése alapjan (%)

Erzelmileg hatranyos Erzelmileg nem Osszesen
hatranyos

Roma

Anyagilag hatranyos 39 24 63
Anyagilag nem hatranyos 6 31 37
Osszesen 45 55 100
Nem roma

Anyagilag hatranyos 12 15 27
Anyagilag nem hatranyos 8 65 73
Osszesen 20 80 100

2. tablazat. A tanulok megoszldsa a sziilok iskolai végzettsége és munkanélkiilisége szerint (%)

Legfeljebb ) Legaldbb az
P Szakmunkads Erettségi Felsdfok egyik sziilé
adltaldanos iskola J
munkanélkiili
Roma 62
Anya 78 13 7 2
Apa 64 32 3 1
Nem roma 18
Anya 12 29 28 31
Apa 9 38 25 28

Tanulmanyi eredmények

Az osztalyzatok és a tarsadalmi helyzet kozotti Osszefliggést szamos empirikus kutatas
igazolta, a sziilok iskolai végzettsége és a gyermekek altalanos iskolai tanulmanyi atlaga
kozott szoros Osszefliggés fedezheto fel. (Andor és Lisko, 2000; Csapo, 2002) A minta jel-
lemzésénél lathattuk, hogy a roma sziilok iskolai végzettsége elmarad a nem roma sziildk
iskolazottsagatol, igy nem meglepd, hogy a roma és a tobbségi tanulok érdemjegyei ko-
z6tt is kiilonbségek mutatkoznak. (3. tdbldzat) Az eltérések minden tantargy esetében je-
lentdsek €s szignifikansak (p < 0,01). Az atlagok tavolsagai a nyelvtan esetében a legki-
sebbek és a természettudomanyos targyak kozott a legnagyobbak, a fizika kivételével egy
osztalyzatnyit meghaladdak. Csapo (2002) kutatasaban a sziilok iskolai végzettsége sze-
rinti bontadsban hasonlitotta 6ssze a tanulmanyi atlagokat. A legfeljebb altalanos iskolat
végzettek és az egyetemi végzettséggel rendelkezok kdzott mind az anyak, mind az apak
esetében 0,6-0,7 kortili értékek adodtak. Ennek fényében a roma és nem roma tanulok ta-
nulmanyi atlagai kozott mutatkozo 0,92-es érték kifejezetten magasnak tlinik. Ajelen fel-
mérés mintanagysaga hasonld 6sszevetést csak egyetlen végzettség szerinti kategoriaban
tesz lehetdvé. A legfeljebb altalanos iskolat végzett édesanyak gyermekeinek esetében a
kétmintas t-préba eredményei szerint a roma tanuldk 2,83-as €s a tobbségi tanulok 3,21-
es tanulmanyi atlagainak eltérései nem tulajdonithatdk a véletlennek (p < 0,05).

Tovabbi viszonyitasi pontokhoz jutunk, ha 6sszevetjiik a roma és a tobbségi tanulok
érdemjegyeinek eltéréseit a hatranyos helyzet kiilonb6z6 szempontjai szerint képzett
almintak kozott mutatkozo kiilonbségekkel. (4. tdabldzat) A kiilonbségek a hatranyos ko-
rilmények szerint képzett részmintakban is szignifikdnsak (p < 0,01) minden tantargy
esetében. Az eltérések mértéke tekintetében ismét vezetnek a természettudomanyos tar-
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3. tdblazat. Roma és nem roma tanulok osztdlyzatai

Tantargyak Roma Nem roma Eltérés
Tanulok aranya (%) 32,00 68,00
Tanulmanyi atlag 2,80 3,72 0,92
Irodalom 2,95 3,85 0,90
Nyelvtan 2,64 3,41 0,77
Torténelem 2,82 3,71 0,89
Matematika 2,00 3,20 1,20
Fizika 2,47 3,44 0,97
Kémia 2,56 3,64 1,08
Biolbgia 2,54 3,74 1,20
Magatartas 3,44 4,13 0,69
Szorgalom 2,96 3,76 0,80

gyak, de nagyobb értékeket latunk a torténelem atlagai kozott is. A roma és a tobbségi di-
akok osztalyzatai terén tapasztalhaté kiilonbségek a hatranyos €s nem hatranyos tanulok
osztalyzatai kozott lathato eltérésekhez viszonyitva is jelentdsnek mondhatok, hiszen a
hatranyok szerint bontott almintdk kozott csak az anyagi és érzelmi szempontbol egyiit-
tesen hatranyos €s a semmilyen szempontbdl nem hatranyos tanuldk tanulmanyi atlaga
kozott adddo eltérések nagyobbak.

A hatranyos helyzet hatasa tehat egyértelmiien megmutatkozik az osztalyzatokban. Va-
jon a roma tanulok esetében a hatranyos életkortiilmények okozzak e nagymérvi lemara-
dast, vagy a roma kisebbséghez tartozas befolyasolja ily modon a tanulmanyi eredmé-
nyeket? Milyen szerepet jatszik az eltérésekben a tanuldsi motivaciéo? A roma és a tobb-
ségi tanulok motivumainak vizsgalata utan visszatériink ezekre a kérdésekre.

4. tablazat. A tanulok osztdlyzata a hatrdnyos helyzet szerint képzett részmintdkban

Anyagi Erzelmi Anyagi és érzelmi

Tantargyak Hatranyos hétlj:trlr}l/os Eltérés | Hatranyos héyzrrlr}llos Eltérés | Hatranyos héyéeslr}l/os Eltérés
Tanulok (%0)] 39,00 61,00 27,00 73,00 21,00 54,00

Tan. atlag 2,90 3,74 0,84 2,78 3,66 0,88 2,66 3,82 1,16
Irodalom 3,09 3,85 0,76 2,92 3,80 0,88 2,83 3,93 1,10
Nyelvtan 2,71 3,45 0,74 2,68 3,35 0,67 2,56 3,51 0,95
Torténelem 2,78 3,81 1,03 2,69 3,70 1,01 2,48 3,89 1,41
Matematika 2,21 3,21 1,00 2,17 3,08 0,91 2,00 3,29 1,29
Fizika 2,62 3,44 0,82 2,45 3,38 0,93 2,33 3,51 1,18
Kémia 2,76 3,61 0,85 2,69 3,51 0,82 2,48 3,66 1,18
Biologia 2,70 3,75 1,05 2,61 3,64 1,03 2,49 3,85 1,36
Magatartas 3,48 4,17 0,69 3,17 4,19 1,02 3,12 4,28 1,16
Szorgalom 3,01 3,79 0,78 2,88 3,73 0,85 2,80 3,87 1,07

Roma és tobbségi tanulok tanulasi motivumainak fejlettsége

A tobbségi és a roma tanuldk tanulasi motivumainak 6sszehasonlitasat az 5. tabldzat-
ban kozoljik. Varakozasainkkal ellentétben a tanulasi motivacio — a vizsgalt motivumok
sulyozatlan atlagabol létrehozott 6sszegzett valtozo — esetében nem talalunk jelentds kii-
l6nbséget, de szignifikans eltérés mutatkozik a szocidlis kortars elsajatitasi 6sszetevoben,
a szamolasi és olvasasi énképben, valamint a tanulas gyakorlati értékének megitélésében.

A kortars-kapcsolatok elsajatitasara irdnyuld motivum gyengébb a roma tanuldk koré-
ben. Ez ellentétes elozetes feltételezéseinkkel, mert a ,,szociabilis” roma gyermekeknél
azt vartuk, hogy a szocialis jellegli motivumok fejlettebbek lesznek nem roma tarsaikhoz
képest. Elképzelhetd, hogy a kisebbségi tanulok kortarscsoportjukban elfoglalt margina-
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lis helyzete all ennek a hattérben, valamint a roma tanuldk sziileinek alacsonyabb isko-
lazottsaga is szerepet jatszhat. A motivumok fejlettségében — eldzetes vélekedéseinket
megerdsitve — az énképeknél mutatkoznak jelentdsebb eltérések, az olvasasi énképnél 9,
mig a szamoldasi énképnél 6 szazalékpontos kiilonbség fedezhetd fel. Hipotézistinkkel el-
lentétes eredményhez jutottunk a tanulds gyakorlati értéke kapcsan, mivel azt jésoltuk,
hogy ez a motivum kevésbé fejlett a roma tanuloknal. Minden bizonnyal nem fuiggetlen
a roma csaladok korében mutatkozé magas munkanélkiiliségtol, a Iényegen azonban ez
nem valtoztat: a mintankba keriilt roma tanuldk a tobbségi tanuloknal pontosabban érzé-
kelik a tanulas hasznat, jovot eldontd szerepét.

A roma ¢és a nem roma iskolasok tanuldsi motivumainak atlagai kozott tehat valéban
felfedezhetdk eltérések, a kiillonbségek mértéke azonban joval alatta marad a hatranyos
és kedvezo feltételek kozott nevelkedd tanulok motivumainak fejlettsége kozott feltart
tavolsagoknak (vo. Fejes és Jozsa, 2005). A tanulasi motivacio dsszevont valtozdjaban
nem mutatkozik szignifikans kiilonbség, 6sszességében tehat nem tiinnek jelentésnek a
tapasztalt eltérések.

5. tdblazat. A tanuldsi motivumok fejlettsége roma és nem roma tanulok korében

Roma Nem roma IO
Tanulok aranya (%) 0 8 Levene Kétmintas t/d
Motivumok atlag 8z0rds atlag szOrds F p t/d p
Elsajatitasi motivumok
Ertelmi 61 15 64 15 0,02 ,90 -1,11 27
Szocialis felnétt 58 16 59 19 4,17 ,04 -0,39 ,69
Szocialis kortars 70 17 75 15 1,01 31 -2,45 ,02
Olvasasi énkép 61 20 70 22 1,39 ,24 -3,34 ,00
Szamolasi énkép 50 15 56 20 9,69 ,00 -2,48 ,01
Tanulési elismerésvagy 54 21 55 21 0,06 ,80 -0,12 ,90
Tanulas gyakorlati
értéke 82 17 77 17 0,32 ,57 2,13 ,04
Tanulasi motivacio 62 11 65 12 1,37 ,24 -1,78 ,08

A roma szarmazas tanulasi motivaciora gyakorolt hatasat regresszios modellben tesz-
teltiik, melybe bevontuk a hatranyos helyzet anyagi és érzelmi dimenzidjat is. (6. tdbld-
zat) A modell segitségével arra a kérdésre varunk valaszt, hogy a tanulasi motivaciéban
megmutatkozé kiilonbségek milyen mértékben tulajdonithatok a roma szarmazasnak, il-
letve a hatranyos életkoriilményeknek. A regresszio-analizis eredménye szerint a roma
szarmazas nem befolyasolja a tanulasi motivaciot.

6. tablazat. Az anyagi hatrany, érzelmi hatrdany és roma szdrmazds regresszio-analizise a tanuldsi
motivdacioval mint fiiggd vdltozoval

Fiiggetlen valtozok B(%) Szign.
Anyagi hatrany 4,3 0,05
Erzelmi hitrany 7,6 0,01
Roma szarmazas 0,2 n.s.
Hatas (R?) 11,9

Ismereteinket tovabb arnyalja a roma szarmazas és a tanuldsi motivacio kapcsolatarol
az egyes motivumokra kiilon-kiilon elvégzett regresszio-analizis. (7. tabldazat) A modell-
ben azok a motivumok szerepelnek, melyeknél szignifikans kiilonbség mutatkozott a ro-
ma és tobbségi tanuldk 6sszehasonlitasakor. (5. tdbldzat) Lathato, hogy a roma kisebb-
séghez tartozas egyetlen motivumot, a tanulas gyakorlati értékét befolyasolja, azonban ez
esetben is a magyarazé ereje minddssze 2,5%. Korabbi munkankban azonban ramutat-
tunk arra, hogy e motivum erdssége Osszefiligg a sziilok munkanélkiiliségével (Fejes és
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Jozsa, 2005), igy egy tovabbi regresszids modellben fiiggetlen valtozoként a sziilok mun-
kanélkiiliségét is szerepeltettiik. Ez esetben a roma szarmazas nem rendelkezett magya-
razderdvel. A roma és a tobbségi tanulok motivumai kozott észlelt kiilonbségek tehat
nem kulturalis eredetiick, hanem a roma almintaban feltilreprezentalt hatranyos helyzet(
didkok magasabb aranyanak, illetve a roma csaladokban nagyobb valdsziniiséggel el6-
forduldo munkanélkiili sziiloknek kdszonhetok. (vo. 1. és 2. tabldzat)

7. tablazat. Az anyagi hatrdany, az érzelmi hdtrany és a roma szdrmazds regresszio-analizise néhdny tanuldsi
motivummal

Fiiggetlen valtozok Szocialis Olvasasi Szamolasi Tanulas
kortars énkép énkeép gyak. értéke
Anyagi hatrany n.s. 4,2 7,0 n.s.
Erzelmi hatrany 5,4 5,2 n.s. 42
Roma szarmazas n. s. n.s. n. s. 2,5
Hatas (R%) 5.4 9.4 7,0 6,7

p <005
A tanulmanyi atlagot és a tanulasi motivaciot befolyasolé hattérvaltozok

A kovetkezOkben részletesen szemiigyre vessziik, hogyan fligg 6ssze a tanulmanyi at-
lag és a tanuldsi motivacio a vizsgalatunkban szerepl6 néhany fontosabb valtozéval. El-
sOsorban arra vagyunk kivancsiak, hogy talalunk-e eltéréseket etnikai hovatartozas sze-
rint, ezért az elemzéseket a minta roma ¢€s tobbségi almintara bontasaval végezziik. E16-
szor az almintakat jellemezziik az egyes hattérvaltozok tekintetében, majd megvizsgal-
juk, hogy a valtozok milyen szerepet jatszanak a tanulasi motivacid, illetve az osztalyza-
tok alakulasaban.

Ovodiztatds

Kozismert, hogy a roma gyermekek esetében — részben a tobbségi gyermekekétdl el-
térd csaladi szocializacié miatt — az 6voda szerepe az iskolai sikeresség szempontjabol
kiilonosen fontos. Feltételezhetd, hogy az dvodaztatasnak a tanuldsi motivumok fejlodé-
sére is hatasa van (Harsdnyi és Rado, 1997; Jozsa, 2007), ismereteink szerint azonban e
hatast eddig még a hazai kutatdsokban nem vizsgaltak.

A mintankban szereplé roma és tobbségi tanulok ovodaztatasanak idétartamardl a 8.
tabldzat tajékoztat. Az dvodaba jaras idotartamanak megoszlasa azt mutatja, hogy a nem
roma tanuldk joval hosszabb iddt toltenek ebben az intézménytipusban — a kiilonbségek
szignifikansak. Mig a tobbségi tanulok kozel 90 szazaléka legalabb harom évig latogat-
ta az 6vodat, a roma tanulok korében ez az arany alig haladja meg a 60 szazalékot. Jol
ismert, hogy a roma gyermekek valamivel késobb keriilnek évodaba, meg kell jegyez-
niink azonban, hogy e nagymérvii kiilonbség nem orszagos jelenség. (Babusik, 2003b)

8. tdblazat. Az évodadztatds idétartama roma és nem roma tanulok kérében (%)

Nem jart Ke:veseb,b 1év 2év 3év Tobb ,mznt z SZign.

mint 1 év 3év

Roma 1 4 12 22 42 19
Nem roma - 2 3 7 50 38 439 0,00

Sziilo-pedagogus kapcsolat
Az iskolai eredményesség szempontjabol a pedagogus €s a csalad kapcsolata nem mel-

1ékes, e viszony tobbek kozott hatast gyakorolhat a tanar-didk kapcsolatra, de a sziildi el-
varasokon keresztiil is befolyasolhatja a tanulasi motivaciot. A megallapitas a roma tanu-
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16k esetében minden bizonnyal fokozott érvényességgel bir a nevelésrol, oktatasrol alko-
tott elképzelések kulturalis kiillonbozosége miatt. (Forray, 1997). Lisko (2001) szerint a
kapcsolattartast kommunikacios problémak is nehezitik a szegény szubkultiraban €16 ro-
ma csaladoknal, melyek egyrészrol az iskola altal elvart kozéposztalybeli magatartasfor-
mak hidnyabol adoédnak, masrészrdl ezek a sziilok a szegénység és a kisebbségi 1ét miatt
érzékenyebben reagalnak bizonyos helyzetekben.

A sziil6 és a pedagogus viszonyarol tanari kérdéiven keresztiil érdeklddtiink. Az osz-
talyfonokok a ,,Partnerek-e a sziilok a gyermekkel kapcsolatos problémak megoldéasa-
ban?” kérdésre valaszolva a roma tanuldk sziileinek 62 szazalékaval, a tobbségi tanulok
esetében pedig a sziilok 89 szazalékaval kapcsolatban valaszoltak igennel. Emellett min-
den tanul6 esetében tfoku-skalan értékelték a pedagdgusok kapcsolatukat a sztildkkel.
Ennek eredményeit a 9. tdbldzatban kozoljik. Adataink azt mutatjak, hogy a pedagdgu-
sok megitélése szerint nincs szignifikans kiilonbség a roma és a nem roma tanulok szii-
leinek a pedagogusokhoz fiiz6d6 viszonya kozott.

9. tabldzat. A tanulok megoszidsa a sziil6-pedagogus kapcsolat szerint az osztdalyfénok véleménye alapjdn (%)

Nagyon rossz Rossz Atlagos Jo Nagyon jo Z | szign.
Roma 1 4 41 35 19 108 | ns
Nem roma 1 3 32 45 19 ’ -

Pedagogus-diak kapcsolat

A megfelel6 tanar-didk viszony oridsi szereppel birhat a tanulas 6sztonzésében, az is-
kolai eredményesség eldsegitésében, és bizonyos mértékben tompithatja a kedvezdtlen
otthoni hatasokat is. A pedagdgus-tanitvany kapcsolat megismerése érdekében ezek
mennyiségérol érdeklddtiink, ot valasztasi lehetdséget felajanlva. A skala egyik végén a
»Minden tanarommal joban vagyok.”, a masik végén pedig az ,,Egy tanarommal sem va-
gyok joban.” lehetdség megjelslése kinalkozott. A valaszok megoszlasardl a /0. tabldazat
tajékoztat. Adataink szignifikans kiilonbséget jeleznek a pozitiv tanar-didk kapcsolatok
mennyiségében. A viszony joval kedvezdbb a tobbségi tanuldk korében: mig a tobbségi
tanulok nagyjabol kétharmada nyilatkozott Gigy, hogy minden tanaraval vagy tobb tana-
raval joban van, addig a roma didkok esetében ez az arany 42 szazalék volt.

10. tabldzat. A tanulok megoszldsa a pozitiv tandr-didk kapcsolatok mennyisége szerint a tanulok véleménye
alapjan (%)

Egy tandrral Egy tandrral Ne}fany T qbb erfden 7 | szign.
sem tanarral tandrral tandrral
Roma 4 9 45 26 16
Nem roma 1 4 29 43 23 3431 000

A hattértényezok hatdasa

Az ismertetett hattértényezok tanulmanyi eredményekre gyakorolt hatasat regresszios
modellben kiilon-kiilon teszteltiik a roma és a tobbségi tanulok részmintdjan. (11. tabld-
zat) Az elemzésbe bevont valtozok a tanulmanyi atlagok kozotti kiilonbségek harmada-
ért felelések a roma tanuldk esetében, és valamivel tobb mint negyedéért a tobbségi ta-
nulok részmintajan. A roma tanulok mintdjan minden fuggetlen valtozé magyarazderod-
vel rendelkezett, a nem roma tanulok esetében pedig csak az dvodaztatas idotartama nem
rendelkezett szignifikdns magyarazder6vel a tanulmanyi atlagok tekintetében. Ennek a
jelenségnek az lehet az egyik oka, hogy a tobbségi gyermekek meghatarozé hanyada
egyforman hosszl iddt toltétt az dvodaban, igy e tekintetben nem kiilonboztek szamotte-
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voen egymastdl. A roma tanulok esetében nagyobb az dvodaztatas idétartamaban a szo-
rodas. A szakirodalomban fellelhet6 nézeteket adataink megerdsitik: lathato, hogy az is-
kolai teljesitményekben szerepet jatszik a roma tanulok 6vodaztatasa, illetve a tobbségi
tanulokhoz viszonyitva nagyobb a stlya a sziil6-pedagogus viszonynak. A legmeglepdbb
eredményt a tanar-didk kapcsolat dsszevetése hozta: mig a roma almintan e tényezd ér-
téke nem éri el az 5 szdzalékot, addig a tobbségi tanuldok tanulményi atlagaiban tapasz-
talhaté eltérések 12 szazalékara szolgal magyarazattal, azaz a t6bbségi tanulok tanulma-
nyi eredménye szempontjabol a tanar-diak kapcsolat joval fontosabb.

11. tabldzat. Néhdany hdttértényezd regresszio-analizise a tanulmdnyi dtlaggal mint fiiggd vdltozéval

i y ok Roma Nem roma

Z4
Hagetten vaitozo (%) Szign. 3(%) Szign.
Ovodaztatas idtartama 5,3 0,03 2,5 n.s.
Sziil6-tanar | Partner-e a sziild 12,9 0,01 5,7 0,04
kapcsolat Kapcsolat minésége 10,3 0,01 8,5 0,01
Tanar-diak kapcsolat 4,6 0,04 12,0 0,00
Hatas (R?) 33,1 26,2

A hattérvaltozok tanulasi motivaciot befolyasold szerepérol a 12. tdbldzat tajékoztat.
A valtozorendszer a tanuldsi motivacio egyéni kiillonbségeinek valamivel tobb mint 6t6-
dét fedi le a tobbségi tanuldk esetében, a roma tanuldk korében pedig nagyjabol 15 sza-
zalékat értelmezhetjiik a kiilonbségeknek a fliggetlen valtozok alapjan. Az dvodaban tol-
tott idé a nem roma gyermekek motivumainak fejlddésében nem rendelkezett magyara-
zoerdvel. A roma részmintan kapott 5,2 szazalékos érték azt mutatja, hogy az dvodazta-
tas részben a tanuldsi motivumokon keresztiil hat itt az iskolai eredményességre. A szii-
16-pedagogus viszony mindsége esetén nem lathatd Iényeges eltérés a két részminta ko-
z0tt. A tanar és tanitvany kozotti kapcsolat hatasa a motivaciora nézve a roma és tobbsé-
gi almintan egyarant kimutathato, a nem roma iskolasoknal azonban messze nagyobb je-
lent6ségli, mivel mig a roma diakok tanulasi motivacidjanak nagyjabol a 10 szazalékat
magyarazza ez a valtozo, addig a tobbségi tanulokénak mar a 20 szazalékat. Igy nem iga-
zolddott az az eldfeltevésiink, mely szerint a roma tanulok motivumaink fejlettsége
szempontjabol a pedagdgus-diak kapcsolat fontosabb lenne. Figyelembe kell venniink
ugyanakkor, hogy a tanar-tanul6 viszony ¢€s a tanuldsi motivacié kozotti kapcsolat nyil-
vanvaloan kétoldalu, vagyis kolcsondsen alakitja egyik a masikat. Eredményeink alapjan
tehat messzemend kovetkeztetéseket nem vonhatunk le, az mindenesetre megfogalmaz-
hato, hogy a mintankban szerepld roma tanulokat a tobbségi tanuldkhoz képest kevésbé
motivalja a tanarokkal kialakult kapcsolat, bar azt se felejtsiik el, hogy e kapcsolatok va-
lamivel kedvezdtlenebbek is, mint tobbségi tarsaiké. (10. tabldazat)

12. tabldzat. Néhany hattértényezd regresszié-analizise a tanuldsi motivdcioval mint fiiggd vdltozoval

i y ook Roma Nem roma
valtozé
Hagetten villozc B(%) Szign. B(%) Szign.
Ovodaztatas idStartama 5,2 0,04 -0,1 n.s.
Sziil6-tanar | Partner-e a sziild -1,1 n.s. -0,4 n.s.
kapcsolat Kapcsolat mindsége 5,3 0,04 4,0 0,03
Tanar-diak kapcsolat 9,9 0,02 22,5 0,00
Hatés (R%) 15,1 22,5
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A tanulmanyi eredmények és a tanuldsi motivacié kapcsolata

A j6 jegyek — amelyekben kézzelfoghatéan megjelennek az iskolai sikerek — emelhe-
tik a tanulasi motivaciot, amely tovabbi teljesitményre 6sztonozhet, igy tovabbi sikere-
ket, jo jegyeket eredményezhet. (Jozsa, 2002) A motivacio és az osztalyzatok kolcsono-
sen hatnak egymadsra, optimalis esetben pedig a sorozatos megerdsitések az iskolai ered-
ményesseég szempontjabdl egy kedvezd folyamatot indithatnak be. A kevésbé sikeres ta-
nuloknal azonban az osztalyzatok pozitiv megerdsité hatasa hianyzik, igy az emlitett fo-
lyamat nem indul be vagy ledll. E jelenség a roma diakok esetében élesen rajzolddik ki.
(13. tabldzat) Adataink a tanuldsi motivacio €s az osztalyzatok kozott kézepes erdsségii
korrelaciokat jeleznek a tobbségi tanulok részmintajan, a roma didkoknal azonban legfel-
jebb gyenge korrelaciot talalunk, tobb tantargyi osztalyzatuk nem mutat Osszefliggést a
tanulasi motivacioval. Azaz a roma iskolasoknal a tanulmanyi eredmények és a tanulasi
motivacio kevésbé fliggenek egymastol, a jegyek kevésbé hatarozzak meg a tanulasi mo-
tivacidt, illetve a tanuldsi motivacio kisebb befolyast gyakorol az osztalyzatokra. Az ér-
demjegyek motivacids szerepe tehat gyengébb, mint a tobbségi tanulok korében, igy a
pedagogusok lehetdségei sziikebbek a roma tanulok motivalasara. Vagyis az osztalyza-
tok tekintetében helytallonak tiinnek azok a tapasztalatok, melyek szerint a roma tanulo-
kat a tobbségi tanulokhoz képest nehezebb tanulasra 6sztonozni. (Nagy, 2002) Meg kell
jegyezniink ugyanakkor, hogy ez valésziniileg a gyengébb tanulmanyi eredményekkel,
mintsem a roma szarmazassal all kapcsolatban.

13. tabldzat. A tanuldsi motivdcio és az osztalyzatok dsszefiiggése roma és tobbségi tanulok korében

Tantargyak Roma Nem roma
Tanulok ardnya (%) 32,00 68,00
Tanulmanyi atlag 0,30%* 0,52%%*
Trodalom 0,20 0,44%**
Nyelvtan 0,17 0,45%*
Torténelem 0,34%* 0,44%**
Matematika 0,07 0,43%*
Fizika 0,27* 0,43**
Kémia 0,18 0,46%*
Biolbgia 0,32%* 0,46%*
Magatartds 0,30%* 0,42%*
Szorgalom 0,27* 0,49%*

*p < 0,05 % p < 0,01

A tanulasi motivacid és a tanulmanyi eredmények kozotti kapcsolat részletesebb felta-
rasat regresszio-analizis segitségével végezzik. E16szor azt vizsgaljuk, hogy milyen mér-
tékben hatarozzak meg az iskolai eredmények a tanulasi motivaciot. Az iskolai eredmé-
nyeket atfogoan jellemzo valtozoként a tanulmanyi atlagot, viszonyitasi pontként pedig
a tanar-diak kapcsolatot szerepeltetjiik regresszids modelliinkben, igy kaphatunk képet az
ismert iskolai hatasok tanuldsi motivaciot befolydsolo szerepérol. A szdmitasokat mind-
két részmintan elvégeztiik, ennek eredményei a /4. tdbldzatban tekinthetok meg. A je-
gyek formajaban adott visszajelzés tanulasi motivaciot befolyasolo szerepében oriasi kii-
16nbségek tapasztalhatok, hiszen a tobbségi tanulok esetében a tanuldsi motivumok egyé-
ni kiilonbségeinek 6tdodére szolgal magyarazattal e valtozo, mig a roma részmintan nincs
érzékelhetd hatdsa. A tanulasi motivacio 0sszes megmagyarazott variancidjaban mutat-
koz¢ kulonbségek ugyancsak latvanyosak. A valtozérendszer — korabbi eredményeinket
megerdsitve — szemléletesen mutatja, hogy a roma tanulok tanulasra szténzése tobb erd-
feszitést, de legalabbis a tobbségi tanuloktol eltérd megoldasokat kivan.
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14. tabldzat. A tanulmdnyi datlag és a tandr-didk kapcsolat regresszié-analizise a tanuldsi motivdcioval mint
fiiggd vdltozoval

Fiiggetlen valtozok Roma Nem roma
B(%) Szign. B(%) Szign.
Tanulmanyi atlag 5,6 n.s. 20,3 0,00
Tanar-diak kapcsolat 8,7 0,02 16,5 0,00
Hatas (R?) 8,7 36,8

A kovetkezd 1épésben megnézziik, hogy a tanuldsi motivacié milyen hatassal van az
osztalyzatok alakulasara. Korabbi munkank soran azt talaltuk, hogy a hatranyos életko-
riilmények hatast gyakorolnak a tanulok motivumrendszerére (Fejes és Jozsa, 2005), igy
e valtozokbdl szarmazo kozvetett hatasok kiszirése érdekében regresszios modelliinkben
a hatranyos helyzet anyagi és érzelmi dimenzidit is szerepeltetjiik. Eredményeinket a /5.
tabldzat kozli. A legmagasabb magyarazéerével mindkét részmintan a tanulasi motiva-
ci6 rendelkezik — ez meger6siti e valtozo kdzponti szerepét a tanulmanyi eredményekre
vonatkozoan. A tanulasi motivacié mellett az anyagi és érzelmi koriilmények egytittesen
a tanulmanyi atlag egyéni eltéréseinek nagyjabol 20 szazalékat magyarazzak a tobbségi
iskolasok korében, mig a roma tanuldk esetében nincs szignifikans magyarazderejiik. Az
Osszes megmagyarazott variancia értékeiben lathatd jelentds kiilonbség latvanyosan bi-
zonyitja, hogy a kultirk6zi megkozelités fontos ismeretekkel bovitheti a tudasunkat.

15. tabldzat. A tanuldsi motivdcio, valamint az anyagi és érzelmi hdtrdny regresszio-analizise a tanulmdnyi
atlaggal mint fiiggd valtozéval

Fiiggetlen valtozok Roma Nem roma
RB(%) Szign. RB(%) Szign.
Tanulasi motivaciod 6,9 0,04 20,1 0,00
Anyagi hatrany 0,4 n. s. 11,8 0,00
Erzelmi hatrany 6,2 n.s. 8,5 0,00
Hatis (R?) 6,9 40,4

Korabban megmutattuk, hogy az iskolai érdemjegyekben jelentds eltérések fedezhetok
fel a roma és a tobbségi tanulok kozott, arra azonban nem kaptunk valaszt, hogy a kii-
16nbségek a roma szarmazas vagy a hatranyos helyzet, esetleg egyéb koriilmények szam-
lajara irhatok-e. Regresszid-analizis segitségével e kérdés is megvalaszolhat6. Amint a
16. tablazatbol kitlinik, a tanulmanyi atlag egyéni kiilonbségeinek kozel felét értelmez-
hetjiik a felhasznalt fiiggetlen valtozok alapjan. A valtozdok értékét tekintve meglepd ké-
pet kapunk, hiszen a roma szdrmazas rendkiviil magas magyarazéerot képvisel a modell-
ben. Eddig a kutatok a roma tanuldk iskolai sikertelenségeit elsésorban a hatranyos ko-
riilményekre vezették vissza, illetve etnikai sajatossagként leginkabb a tanulasi motiva-
ciot jelolték ki. Eredményeink szerint azonban a motivacidban nem tapasztalhatok etni-
kai sajatossagok, néhany apro kiilonbségtdl eltekintve nem kaptunk 1ényegi eltérést a ro-
ma ¢€s a tobbségi tanulok kdzott. A tanulmanyi eredményekben azonban jelenetds szere-
pet jatszik az etnikai hovatartozas, a hatranyos életkoriilményektol figgetlentil. Igy a kér-
dés: milyen, a roma szarmazassal 6sszefliggd, de a hatranyos életkoriilményektol fligget-
len tényezok alakithatjak a tanulmanyi eredményeket?

Egyik lehetséges magyarazatként a rejtett tanterv jelensége kinalkozik. Rejtett tanterv
alatt az iskola tudatos, deklaralt céljai mellett jelentkezd hatasokat értjiik, melyek er6-
sithetik vagy akadalyozhatjak a tudatos célok érvényesiilését. E megkozelitésmod sze-
rint az iskola tényleges hatasrendszere a manifeszt és latens hatdsok egyiitteseként ér-
telmezhetd. A rejtett tanterv egyik funkcidjaként gyakorta emlitik a kialakult tarsadalmi
osztalyszerkezet meg6rzését. (Szabo, 1985) Elképzelhetd, hogy adataink erre a funkci-
o6ra mutatnak ra.
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Ugyanakkor annak a lehetdsége is felmeriil, hogy a hatranyos helyzeti roma és nem
roma iskolasok életkoriilményei kozott 1ényeges kiillonbségek 1éteznek, melyek kihatnak
az iskolai teljesitményekre. Ennek kideritése a gyermekek fejlodése szempontjabdl fon-
tos kornyezeti tényezok eddigieknél részletesebb szambavételét, Gsszevetését igényli.

16. tablazat. A tanuldsi motivdcio, a roma szarmazds, az anyagi és érzelmi hdtrdny, valamint az apa iskold-
zottsdgdanak regresszio-analizise a tanulmanyi dtlaggal mint fiiggd valtozéval

Fiiggetlen valtozok B(%) Szign.
Tanulasi motivacio 13,9 0,00
Roma szarmazas 11,5 0,00
Anyagi hatrany 6,4 0,01
Erzelmi hatrany 6,1 0,01
Apa iskolazottsaga 10,6 0,00
Hatés (R%) 48,5
Osszegzés

Tanulmanyunkban roma és t6bbségi tanuldk osztalyzatait és tanuldsi motivumait vizs-
galtuk, azzal a céllal, hogy ismereteket szerezziink az iskolai eredményességet befolya-
sol¢ kulturalis kiilonbségekrol, részletesebb képet nyujtsunk a roma tanuldk iskolai hely-
zetérdl, illetve intervencios lehetdségeket kindljunk tanulasi motivumaik fejlesztéséhez,
iskolai eredményeik javitasahoz. Empirikus kutatasunk keretében hetedik osztalyos ro-
ma és nem roma tanulok tanulasi motivumait és osztalyzatait hasonlitottuk 6ssze, részle-
tesen elemeztiik néhany hattérvaltozo hatasat mind a tanulasi motivacid, mind az érdem-
jegyek tekintetében, valamint dsszefliggéseket kerestiink a tanuldsi motivacio és a tanul-
manyi eredmények kozott.

A tantargyi osztalyzatokban 1ényeges kiilonbség mutatkozik a roma és a nem roma ta-
nuldk kozott: a roma tanuldk jegyei altagosan egy osztalyzatnyival gyengébbek. A tanu-
16k osztalyzatai kozott megjelend kiilonbségekben a sziildk iskolai végzettsége, a hatra-
nyos helyzet €s a tanuldsi motivacid mellett a roma szarmazas is jelentés magyarazo
erdvel rendelkezik. Ugyanakkor a tobbségi és a roma tanuldk tanulasi motivumainak
erdssége kozotti eltérések nem szamottevdek, vagyis a roma tanuldk gyengébb osztaly-
zatai nem magyarazhatok motivacios kiilonbségekkel. A tanulasi motivacio €s az isko-
lai eredményesség kozotti kapcsolat a roma tanuldk esetében joval gyengébb, mint a
tobbségi tanuldknal.

Az 6vodaztatas iddtartama befolyasolja a roma tanulok motivacidjat, iskolai teljesit-
ményét. Ugy tlnik, a sziil6-pedagdgus kapcsolat erdsebb hatast gyakorol a roma tanulok
osztalyzatainak alakulasara, mint a tobbségi tanulokéra. A tanar-didk viszony a tobbségi
iskolasok tanuldsi motivaciojaban, osztalyzatainak alakulasaban lényeges szerepet tolt
be, mig a roma tanulok tanulasi motivumaira, osztalyzataira ennél gyengébb hatast gya-
korol. Mivel a roma iskolasok pedagogusaikkal kialakult viszonya kedvez6étlenebb képet
mutat, mint tobbségi tarsaiké, ugy tlinik a tanar-didk viszony javitdsa motivacids forra-
sokat tartogat a roma iskolasok szamara. Ezek a kiilonbségek vildgosan ramutatnak arra,
hogy a differencialas gyakorlata a tanulasi motivacio tekintetében is elengedhetetlen.

Jelen tanulmanyunkban, illetve korabbi munkankban (Fejes és Jozsa, 2005) feltart
kulturalis, szociokulturalis kiilonbségek egyértelmiivé teszik, hogy a kulturkdzi megko-
zelités 1j, eddig kiaknazatlan lehetéségeket kinal a hazai pedagdgiai kutatas teriiletén.
Gyakorlati iranymutatast adhat a multikulturalis nevelés szdmara, nemcsak a roma és
tobbségi gyermekeket illetden, de a kiilonbozo tarsadalmi csoportokhoz tartozé tanuldk-
nal is, mikdzben a tanuloi jellemzok, pedagdgiai jelenségek és a kulturalis kontextus ko-
z0tti Osszefuggésekrol is uj ismereteket szerezhetiink.
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A problémakoézpontu modszer
hatékonysaga a kozépiskolai
biologiatanitasban

A 20. szdzad végenek nemzetkozi felmeérései nyilvanvalovd tették,
hogy a magyar tanulok problémamegoldo képességének szintje nem
megfelelo. Ennek kévetkeztében it kellett gondolni, hogy mely
tényezok dllhatnak a fejlesztés szolgdlataban. Mindez vegiil egy olyan
kiserletsorozat elvégzésehez vezetett a kozépiskolai biologiatanilds
keretein beliil, amely rendszeresen alkalmazta a problemamegoldds
stratégidjdt, és amelynek értékelése sorvdan nyilvdanvalova vdll, hogy ez
a strategia hatékony. Az eredmények itemek szintjen térténd
behatobb elemzése azonban bizonyos probléemdkra hivja fel a
Sigyelmet, amelyek kiktiszobdlésével még sikeresebbé vdlhat a
probléemakozponti modszer, valamint az iskolai tanulds-tanitds
Jfolyamata.

problémakdzpontl bioldgiatanitas hatasara bekovetkezd gondolkodasi képességei-

nek iddbeli valtozasat mértiik. (Revdkné és Madth, 2002) A kisérlet aktualitasat az a
—tobb vizsgalat altal alatamasztott — tény adta (Papp, 2001; Takdcs G. és Takdcs T.,2002),
miszerint a didkok természettudomanyok iranti érdeklédése nem kielégitd. Ugyanakkor a
20. szazad végi nemzetkozi felmérések csakigy, mint a PISA 2000, a magyar tanulok ala-
csonyszintli problémamegoldd készségérdl is beszamoltak. Eme kognitiv képesség fej-
lesztése érdekében a kisérlet igényt timasztott egy problémamegoldo stratégiat rendszere-
sen alkalmazd modszer meghonositasara a kozépiskolai bioldgiatanitasban, valamint mér-
te ennek hatasat a tanulok gondolkodasi miiveleteinek fejlodésére. A kisérleti tanitas haté-
konynak bizonyult, azonban szamtalan olyan kérdés mertilt fel, melyekhez elengedhetet-
len volt a hatasvizsgalatokhoz kapcsolodo teljesitménytesztek itemek szintjén torténd, be-
hatobb, matematikai-statisztikai értékelése. Ezen értékelés keretein beliil szerettiink volna
vilagosabb képet kapni arrdl, hogy e problémakozpontl tanitadsi modszer alkalmazasakor
milyen, a mdodszer eredményességét csokkentd hattértényezok merilhetnek fel. Tanulma-
nyunkban a latens valtozokat is tartalmazo loglinearis modell segitségével kivantuk feltér-
képezni néhany ilyen feltételezett hattértényezd hatasat.

Tanulményunk alapjat egy olyan vizsgalat képezi, melyben kozépiskolas didkok

El6zmények, modszerek

A 2002-2004 kozott, négy féléven at tartd kisérletben altalanos bioldgia tantervi ko-
vetelményrendszer szerint tanulé magyar kozépiskolak (gimnaziumok, illetve szakko-
zépiskolak) 9. és 10. osztalyos tanuloi (306 f0) vettek részt. Az egyes iskolakbol nem ta-
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gozatos, parhuzamos osztalyok szerepeltek, iskolanként ugyanazzal a tanarral. Az egyik
osztaly a hagyomanyos (kontroll csoport), a masik a kisérleti (problémakdzpontu) mod-
szer szerint tanult biologiat (kisérleti csoport). A didkok a négy félév alatt harom egymas
utan kovetkezd témakort (novény-/allatrendszertan, 6koldgia és élettan) tanultak folya-
matosan, mikdzben a problémamegold6 gondolkodas logikai struktarajat (problémafel-
vetés, hipotézisalkotas, tervezés, kivitelezés, értékelés, ellendrzés) rendszeresen alkalma-
76 munkafiizetekre tamaszkodtak.

A négy félév alatt négy olyan teljesitménytesztet irtak (az elsdt még a kisérlet eldtt a
kiindulasi allapot mérésére, majd egyet minden témakor zarasaként), melyekben elsdsor-
ban nem az ismeretek meglétét kivantuk mérni, hanem azt, hogy hogyan alkalmazzak a
tanulok a gondolkodasi miiveleteket. 12 gondolkodasi miivelethez 12 feladatot tervez-
tiink. Noha a pontozast a feladatokban szerepld itemek szintjén végeztiik el, a vizsgalat
eredményeit Osszegz0 elsé tanulmanyok a feladatonkénti, illetve dolgozatonkénti
Osszpontszamokat vették figyelembe. (Revdkné és Mdth, 2002; Revdkné, 2004) Ezek al-
talanossagban alatdmasztottak azt, hogy a kisérleti modszer hatékonyabb, mint a hagyo-
manyos, tanarkdzpontu, frontalis tanitas. A kisérlet eredményeinek Osszefoglalasa és a
konkluzidk levonasa tehat mar tobb tanulmanyban megtortént (Revdkné és Mdth, 2002;
Revakné, 2004), igy mi nem a kisérlet fejleszté hatasaval kivantunk foglalkozni, hanem
arra voltunk kivancsiak, hogy az egyes itemek megoldasanak belsd viszonyrendszere mi-
ben kiilonbozik a két kiilonb6z6 oktatasi mdodszer (hagyomanyos tanarkézpontt és prob-
Iémak6zpontt) esetében, s hogy e kiilonbséget mely tényezok befolyasoljak.

A vizsgalathoz tovabbra is a 306 tanulo6 rendszertani és élettani témakor utan irt telje-
sitménytesztjét hasznaltuk (a tovabbiakban ezeket elsé és masodik felmérésként emlit-
juk). A két felmérés kozott masfél év telt el; az idobeli tavolsagnak koszonhetden lathat-
tuk, ahogy bizonyos témakordk tartalmi szempontbol atfedik egymas, ami lehetdvé teszi
az ismeretek rogziilését. Példaul a gerincesek 1égzése szerepelt mind a rendszertanban,
mind az élettanban, igy az ezen témakorre vonatkozé feladatot (,,B” feladat) ugyanolyan
formaban tehettiik fel a tanuldknak mindkét felmérésben.

A két tesztbdl két feladatot emeliink ki; az els6 (,,A” feladat) a vitalkapacitds fogalma-
ra vonatkozé 14 itemet tartalmazo dbraelemzés és annak értelmezése. Ez a tanuldk ana-
litikus ¢és szintetikus gondolkodasat mérte fel, s a masodik feladathoz képest tobb logikai
kapcsolatot tartalmazott. A masodik egy 20 itembdl allé feladat (,,B” feladat), amely a ge-
rincesek 1égzdérendszerének evoltciojara kérdezett ra, tipusanak megnevezését, valamint
egy altalanosité kovetkeztetést kért szintézisként a szarazfoldi életmodhoz vald alkal-
mazkodas bemutatasara.

A matematikai elemzéssel az volt a célunk volt, hogy a.) feltarjuk az egyes itemek vi-
szonyrendszerét a megoldas sikerességére vonatkozoan; b.) fejlessziik a problémakoz-
ponta tanitas hatékonysagat; c.) kovetkeztetéseket vonjunk le a sikertelenséget okozo
hattértényezokkel kapcsolatban.

Bar tanulmanyunkban el kell tekinteniink a teljesség igényétdl, eredményeink érdekes
adalékokkal szolgalhatnak ahhoz a kérdéshez, hogy milyen Osszefiiggés van az orai ta-
nulas mint idében lejatsz6do folyamat és az ismeretek késobbi felidézése kozott.

Eredmények

Az eredmények bemutatasa el6tt ismerjiik meg az ,,A” feladatot, amely az életm{iko-
dések tanitasakor (4. félév) szdba keriil6 vitalkapacitas témakorére vonatkozott.

Példa: Elemezd az alabbi abrat a betiivel jelzett részletek megnevezésével. Fejtsd ki annak [ényegét!
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F: Az abra megnevezése: ..............vuuennnn.

Megoldas:

A. erdltetett belégzés

1 pont

B. 1égzési levegd 1 pont
C. erdltetett kilégzés 1 pont
D. maradék levegd 1 pont
E. vitalkapacitas 1 pont
F : az abra: a 1égzéssel kapcsolatos térfogatvaltozasok 1 pont
6 pont

A légzési levegd térfogata 0,51 2 pont
Az erbltetett belégzés levegdtérfogata 2,5-31 2 pont

Az erdltetett kilégzés levegotérfogata kb. 1,11 2 pont

A vitalkapacités a fenti harom osszege kb. 4-4,51 2 pont

8 pont

A tovabbiakban a feladat masodik, értelmezésre vonatkozo, 8 itemet tartalmazé részét ele-
mezziik. Ha megvizsgaljuk a fenti itemek egymashoz valé viszonyat (1. dbra), a feladatok
logikajabol adddo hierarchikus elrendezést taldlunk: bizonyos itemek megoldasanak csak
akkor van értelme, ha a didk tisztaban van a masik item megoldaséahoz vezetd fogalmakkal.

Al Al2

Légzési levegd > Légzési térfogat (0,5 liter)
A2 A21

Erdltetett belégzés > Légzési térfogat (2,5-3 liter)
A3 A31

Erdltetett kilégzés > Légzési térfogat (1,1 liter)
A4 A4l

Vitalkapacitas A1+A2+A3 > Légzési térfogat (4—4,5liter)

1. abra. Az ember légzése, az ,, A" feladat mdsodik részében szerepld itemek viszonya

Ebben az esetben a hierarchikus logika a kovetkez6: az A12 item megoldasa csak az
Al item megoldasa esetén fogadhato el, hiszen ekkor tudhatjuk, hogy a jobb oldalon
lathaté mennyiség mire vonatkozik. Ugyanigy az A21 megoldasahoz meg kell oldani az
A2-t, az A31 és A4l megoldasa pedig feltételezi A3, illetve A4 megoldasat. Ezeket az
Osszefliggéseket jelolik a fenti nyilak. Ha két itemet nem kot dssze nyil, akkor kozottiik
nincs ilyen logikai 6sszefiiggés, bar ez nem jelenti azt, hogy egyik megoldasa ne novel-
hetné (vagy esetleg csokkenthetné) a masik megoldasanak valoszintiségét. Ez azonban
mar statisztikai jellegli kapcsolat, amely fennallhat barmely két item kozott.

Meg kell jegyezniink, hogy az itemek kozotti logikai kapcsolatok rendszerének felta-
rasaval és az ismeretek e rendszeren beliili értelmezésével egy kiilon tudomanyteriilet
foglalkozik (v6. Albert, 1999). Ez az Un. ,,tudas tér” elmélet (Knowledge Space Theory),
amely a matematikai pszichologia, a kognitiv pszicholdgia és a oktatasi értékelés (,,edu-
cational assesment”) hatarteriilete. Mérésiinknél nem alkalmazhattuk ezt a megkozelitést,
mivel kiterjedtebb mintanagysagra lett volna sziikség, és mert a feltart dsszefliggések
mas iranyt szabtak értelmezésiiknek.
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A ,,B” feladat — amely kétszer is szerepelt, eldsz6r a rendszertan és masodszor az élettan
témakor utani teljesitménytesztben — 20 itembdl allt; ebbdl 16-ot értékeltiink. (2. dbra)

Példa:
Mutasd be, hogy a gerincesek torzsének egyes osztalyai milyen 1égzészervvel rendelkeznek, s vonj
le beldle kovetkeztetéseket!

Megoldas:

halak: kopoltyu, nyalkas bor 3 pont
kétélttek: larva-kopoltyu, kifejlett egyed-nyalkas bor, tagolatlan tiido 6 pont
hiill6k: tagolt tiidd 2 pont
madarak: tiid6 + 1égzsakok 3 pont
emldsok: tiido 2 pont

Kovetkeztetés: a szarazfoldi életmodra valo attérés feltétele a tiido kialakulasa. Az elszarusodas
mértékével forditott aranyban csokken a borlégzés szerepe, funkcidjat az egyre nagyobb 1égzofeliiletii
tiidd veszi at. A légzofeliilet nagysagat az életmod is befolyasolja, 1d. madarak

4 pont
20 pont
Bl B11
halak —— > kopoltyt
B12
nyalkas bor
B2 B21 B211
kétéltteck ——— > larva ——— > larva kopoltyua
B22 B221
kifejlett egyed —— > nyalkas bor
B222
B3 B31 tagolatlan tiido
hillskk ——>» tagolt tiido
B4 B41
madarak ———————————————— > tid6
B42
léghdlyagok
B5 B51

eml6sok —————————————— > tiid6
2. dbra. A gerincesek légzdszervrendszerének torzsfejlédésére vonatkozo ,, B feladat itemviszonyai

E feladatban a kétéltliek esetében haromszintli, mig a tobbinél kétszintli hierarchia fi-
gyelheté meg. Az, A” feladatot tekintve a hierarchia fels6 szintjén négy fogalom helyez-
kedik el, amelyek — a ,,B” feladattdl eltéréen — egymassal is szoros kapcsolatban allnak.
Ha a tanul6 ismeri a 1égzési levegd fogalmat, amely a nyugalmi ki- és belégzésre vonat-
kozik, kovetkeztethet arra, hogy masféle 1égzésnek is kell lennie. Ha emlékszik az erdl-
tetett belégzésre, akkor rajon, hogy van erdltetett kilégzés is. Az Ossztérfogat, illetve a
vitalkapacitds fogalmanak ismeretét pedig jelentésen megkonnyiti, ha a tanul6 tudja,
hogy ez az el6z6 harom 6sszege. Az emlitett négy item megoldasanak gyakorisagai az /.
tdabldzaton lathatok: az egyes itemek megoldasa majdnem tokéletesen egymasra épiil.
Ennek mentén a diakok 6t csoportjat definidlhatjuk: 22-en egyiket sem oldottak meg, 26-
an csak az els6t (A1), 85-en az els6 kett6t (Al és A2), 39-en az elsé harmat (A1, A2, A3),
121-en mind a négyet (Al, A2, A3, A4). Azok szama, akik kilégnak ebbdl a sémabol,
Osszesen 13, vagyis kevesebb, mint a minta 5%-a. Ez a séma jdl ismert a pszichomet-
ridban: amikor a séma tokéletesen illeszkedik, azaz csak a felsorolt 6t lehetdség all fenn,
azt mondjuk, hogy a négy item 6tfoka Guttman-skalat alkot. (Dayton, 1998) Ez az elv
azon a gondolatmeneten nyugszik, hogy senki sem fog tudni megoldani egy adott itemet,
ha az annal , konnyebbekkel” sem boldogult.
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1. tabldzat. A ,,A” feladat négy fogalmi itemjének megolddsi valosziniiségére vonatkozo kereszttabla

Erdltetett kilégzés
0 1
teljes ... teljes ...

0 1 0 1

0 er6ltett belégzés 0 22 0 1 0

1 3 0 0 0

légzési levegd 1 erfltett belégzés 0 26 1 3 4
1 85 1 39 121

Ezt a modellt determinisztikusnak is szokas nevezni szemben az in. valoszin{iségi mo-
dellel, ahol az emlitett 6t csoport képviseldirdl azt allitjuk, hogy bizonyos itemeket nagy
valoszintiséggel oldanak vagy nem oldanak meg. Esetiinkben az utobbi, valdszinliségi
modellt érdemes hasznalni.

Al — 1égzési levegd

CSOPORT (C) ———— > ISMERET (I) ————>» A2 — erdltetett belégzés

§ A3 — erdltett kilégzés

A4 — vitalkapacitas
3. dbra. Az ,,A” feladat négy fogalmi itemjére illesztett loglinedris modell grafikus dbrdzoldsa

Az emlitett csoportokat (1. tdbldzat) 1atens osztalyoknak nevezik, és az alapjan jellem-
zik, hogy tagjaik az egyes itemeket mekkora valésziniiséggel oldjak meg. (A determi-
nisztikus modellel ellentétben az egyes emberekrdl csak azt tudjuk, hogy mekkora esély-
lyel tartoznak az egyes latens osztalyokhoz — ezért sem lenne j6 megtartani itt a ,,csoport”
elnevezést.) Lényeges a latens valtozok elméletének az a feltevése, hogy egy latens osz-
talyon belill az egyes itemek megoldasanak valdsziniiségei fliggetlenek egymastol és
adott item esetén mindenkire azonosak.

Az alkalmazott statisztikai modell pontos elnevezése: ,,latens valtozokat is tartalmazé
loglinearis modell”. A loglinearis modell segitségével a kvalitativ valtozok kozotti Gssze-
fuggések vizsgalhatok. A latens osztalyokat egy latens valtozé értékei definialjak; ez azt
jelenti, hogy a kovetkezd két megfogalmazas ekvivalens: a.) a modell 5 latens osztalyt
tartalmaz; b.) a modellben szerepld latens valtozénak 5 kiillonbozo értéke van. (Lehetd-
ség van arra, hogy az emlitett modellbe integraljuk a CSOPORT nevili valtozot is.)

A 3. dbran lathatdo modell jelentése a kovetkezo: az ,,A” feladat 4 fogalmi itemjének
megoldasaval kapcsolatban az ismeretek meglétének 5 fokozata kiilonboztethetd meg, me-
lyet a ISMERET nevti latens valtozoé jeldl; e valtozo értéke fligg attdl, hogy a kisérleti vagy
a kontroll csoportban van-e a didk. Meg kell jegyezniink, hogy a nyilak iranya csupan egy
altalunk feltételezett oksagi kapcsolatot jelez, amelyet egyébként semmi nem bizonyit. Az
oksagi Osszefliggések ugy keriilhetnek bele mégis az ilyen modellekbe, hogy a hierarchi-
kus modellépités ezen oksagi lanc mentén torténik. (Hagenaars, 1993; Math, 2004)

A modell formalis jelolése a kovetkezo: C*I 1*A1 [*A2 [*A3 1*A4. Ez azt jelenti,
hogy A CSOPORT kapcsolatban van a az ISMERET-tel, tehat a kisérleti és a kontroll
csoport eloszlasa az ISMERET szempontjabol nem azonos. Fontos megérteni, hogy ettdl
még a két csoport eltérhet egymastol az Al, A2, A3, illetve az A4 item tekintetében, de
az ISMERET latens valtozo egyes osztalyaiban az emlitett eltérés mar nem szignifikans.

A 3. dbran lathaté modell jelentése a nyilaknak megfeleld kapcsolat paraméterei alap-
jan értheté meg. Ha e modellt minden korlatozas nélkiil illesztjiik az adatokra, azt talal-
juk, hogy sok paraméter értéke egymashoz igen kozel esik. Példaul az ISMERET altal
definialt 5 latens osztalyban az egyes itemek megoldasanak valészinlisége igen kozel
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esik 1-hez, vagy 0-hoz, igy egymastdl sem térhetnek el nagyon. Tehat a megfeleld valo-
szinliségek azonossaganak feltételezése a modell logikus korlatja. Ezenkiviil a CSO-
PORT és az ISMERET viszonyaban is vannak azonossagok: a CSOPORT eloszlasa na-
gyon hasonlé az 5 latens osztaly koziil az elsé kettdben és az utolsé kettdben is.

Lehet6ség van ra, hogy bizonyos paraméterek értékét azonosnak vegytiik, igy a para-
méterek szdma csokkenni fog, amely egy egyszeriibb modellhez vezet. Ez a modell igen
jol illeszkedik az adatokra: L2 = 16,5, szab. fok = 23, szign. 0,83. Paraméterei a 2. tdb-
ldzatban 1athatok.

2. tabldazat. A ldtens osztdlyok valosziniiségei és az egyes itemek megolddsi valosziniiségei ezekben a ldtens
osztdlyokban

Latens osztalyok nagysdga 8% 9% 29% 12% 42%
Al item 0,02 0,98 0,98 0,98 0,98
Légzési levegd
A2 item 0,02 0,02 0,98 0,98 0,98
Eréltetett belégzés
A3 item 0,02 0,02 0,02 0,98 0,98
Erdltetett kilégzés
A4 item 0,02 0,02 0,02 0,02 0,98
Vitalkapacitas
A kisérleti csoport aranya a latens 7,00% 7,00% 58,00% 64,00% 64,00%
osztalyban

A latens osztalyok nagysagabol levonhatunk néhany kovetkeztetést: 1.) a didkok tal-
nyomo tobbsége tobbet tud a 1égzési levegd fogalmanal; 2.) van egy nagyobb csoport,
mely megall az erdltetett belégzés fogalmanal; 3.) ha még az erdltetett kilégzést is tudja
valaki, nagy valdsziniiséggel ismeri a vitalkapacitas fogalmat is, vagyis aki egy itemet
megoldott, az majdnem biztosan megoldja az azt megelézdeket is. Véleményiink szerint
az ,,A” feladat e jellemzdjében dontd szerepet jatszik az, hogy ennél a feladatnal az ite-
mek kozott logikai Osszefliggés all fenn, tovabba egy szemléletes abra tartozik hozzi;
ezek egyiitt jelentdsen megkonnyitik az adott fogalom felidézését, s igy magasabb meg-
oldasi valdszintséggel jarnak.

Megallapithatjuk tehat, hogy az ,,A” feladat megoldasahoz kivanatos ismeretszintii tu-
das fokozatokban jelentkezik, amelyek egy majdnem tokéletes Guttman-skalat alkotnak.
E skala itemjeinek megoldasi gyakorisagai valdsziniileg 6sszefliggésben allnak az éran el-
hangzottak sorrendjével. A tanulmany elején azonban semmiképpen sem szeretnénk ezen
Osszefliggést mélyebben értelmezni, hiszen elébb még sok tényt kell megvizsgalnunk. Igy
nem donthetiink afeldl sem, hogy ezen tudas emlitett fokozatai mogott milyen tényezok
rejlenek. Pusztan a kovetkezoket feltételezhetjiik: a tanitasi modszerek elégtelensége az
adott ismeret elsajatittatasara vonatkozoan, az érdekldédés hianya, a tanuléi figyelem terje-
delmének vagy intenzitasanak gyengiilése, a fogalom elvont strukturdjanak mélyiilése stb.
mind a tanéran valo aktiv részvétel fokozatos csokkenéséhez, az ismeretszerzés folyama-
taban bedall6 passzivitashoz, azaz a tanuléi jelenlét intenzitasanak lanyhuldsédhoz vezetnek.
(Ennek a jelenlétnek, ahogy a megszerzett ismeretszint(i tudasnak is, kiilonb6z6 fokozatai
vannak, melyre a ,,B” feladat elemzése kapcsan tudunk majd kitérni.)

Az illesztett modell (3. dbra) még egy kapcsolatot tartalmaz a CSOPORT és az ISME-
RET kozott, amely arra vonatkozik, hogy a két csoportban az ISMERET megoszlasa
szignifikans eltérést mutat. Az egyes latens osztalyokban a kisérleti és a kontroll csoport
aranya a modellben alkalmazott korldtozasoknak megfelelden harom kiilonb6z6 értéket
vesz fel, melyek a 3. tdbldzatban lathatok. Ennek alapjan megallapithatjuk, hogy a tudas
magasabb fokozataiban vald elérahaladas soran harom fokozatban markansan névekszik
a kisérleti csoport aranya. Ez is azt bizonyitja, hogy a problémakdzponta oktatas alkal-
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mazasakor a kisérleti csoport tagjai altalaban magasabbra jutnak a tudas 6tfoka Iétrajan.
(Ha ezen eltérésnek nemcsak a szignifikanciaja érdekel, hanem szamszerisiteni is akar-
juk, akkor a kovetkezé mutatokat kapjuk: Cramer-féle V egyiitthaté = 0,418, lambda =
0,32).

Mi azonban a fenti sommas itéleten tallépve igyeksziink arnyaltabban kozeliteni a je-
lenséghez. Célunk e folyamat jobb megismerése, €s az egyes csoportokra jellemzd vona-
sainak feltarasa.

3. tablazat. A kisérleti és a kontroll csoport ardnyai az ot ldtens osztdalyban

Latens osztalyok
1 2 3 4 5
Kisérleti csoport 7% 7% 42% 64% 64%
Kontroll csoport 93% 93% 58% 36% 36%

Az ,A” feladat megoldasat szemléltetd 4. abra kiilon mutatja a kisérleti és a kontroll
csoportban az egyes latens osztdlyok megoldasi valdsziniiségeit. Lathatjuk, hogy — a
CSOPORT és az ISMERET kapcsolatanak atfogalmazasaként — a latens osztalyok elosz-
lasa eltérd a két csoportban. Az eltérés 1ényeges vondsa, hogy a kontroll csoportban je-
lent6s azok aranya (30%), akik megallnak az elsd itemnél (1. és 2. latens osztaly), mig
ugyanez az arany a kisérleti csoportban minddssze 2%. Ezen jelenség egyik magyaraza-
ta az lehet, hogy a hagyomanyos modszerekkel tanuld kontroll csoport részvételi haté-
konysaga a tanitasi ora els6 felében lecsokken, igy valoszintileg a tovabbiakban mar nem
tudjak kovetni az éra menetét.

Kiemelkedd a 3. latens osztaly magas gyakorisaga mindkét csoport esetén. Ezek a di-
akok ismerik a 1égzési leveg6 (A1), illetve az erdltetett belégzés (A2) fogalmat, de nem
jutnak el az erdltetett kilégzés (A3) emlitéséig. Az (A3)-ig valod eljutast neheziti egy ap-
r6 gondolati buktatd: a levegd térfogata szempontjabol nem beszéliink kiilon nyugalmi
be- és kilégzésrol, melynek értéke kiilon-kiilon 0,5-0,5 liter, hanem dsszevont fogalom-
ként, 1égzési levegoként kezeljiik, ezzel szemben az erdltetett kilégzés térfogat szem-
pontjabdl is kiilon fogalom (1,1 liter), amely eltér az erdltetett belégzéstdl (2,53 liter).
Igy a tanul¢6 elakadhat anndl, hogy ha a 1égzési levegdnél nem emlitettiik kiilon a be- €s
kilégzést, akkor itt miért kellene ezt tenntink. Ez a megértésbeli buktaté kizokkentheti a
koncentraciot, igy a tovabbi fogalmak nem rogziilnek megfeleléen. Ha tehat egy tanulod
a ki- és belégzés szimmetridjat varja az erdltetett 1égzes magyarazatanal, némi zavart fog
érezni, amely a tovabbi hatékony feladatmegoldas szempontjabol végzetes lehet. A 4. db-
ra tanusaga szerint azonban, ha a tanulonak sikeriil lekiizdenie ezt a zavart, vagy teljes
egészében elkeriili, nagy valosziniiséggel megoldja a 4. itemet (A4) is.

A 4. abra adataibol egyszer(i szamolassal kaphatjuk azokat a feltételes valdszintisége-
ket, melyek az 5. dbrdn lathatdk. E valdsziniiségek felfoghatok azon vonzerd mutatdi-
ként, amely arra csabitja a tanulokat, hogy egy adott ponton ,kiszalljanak” a tovabbi
munkabol. A kontroll csoport esetén monoton névekedést latunk, az utolsé 1€pés kivéte-
1ével, melynek tetdpontjan a kiugrd 0,46-os érték jelenik meg. Ez arra utal, hogy azon ta-
nulok koziil, akik az erdltetett belégzés fogalmanak magyarazatat még kovették, 46% ez-
utan mar érdemben nem figyelt a tanarra. A két csoport kozotti kiilonbség eddigi elem-
zése utan nem meglepd, hogy a kisérleti csoportnal nem tapasztaltunk ilyen tendenciat;
bar naluk is ugyanazon a ponton bukkan fel a legnagyobb érték, hiszen az emlitett logi-
kai buktaté 6rajuk is leselkedik.

A 4. abrdabol nem latszott azonnal, hogy ha a didkok sikeresen atjutottak az elsé harom
itemen, annak valdszinlisége, hogy az utolsd Osszefiiggést is tudni fogjak, a két csoport-
ban teljesen azonos. A tanitas koriilményeinek ismeretében ez az azonossag jol értelmez-
hetd. Amig a 1égzés folyamatara vonatkozd egyes tipusok tanitasaban Iényeges eltérés

103




Iskolakultura 2007/6—7

volt a két csoport kozott (a kisérleti csoportnal spirométerrel szemléltették a valtozaso-
kat), a vitalkapacitast mar mindenkinek ugyantigy tanitottak (A4 = Al + A2 + A3). Itt
nem volt demonstracid, mivel ez egy elméleti, matematikai érték. Lathatjuk, hogy az a
hipotézisiink, miszerint a didkok fogalmi tudasa a hatékony jelenlét kdvetkezménye,
amely nem emelkedik meg ujra akkor, ha egyszer mar lecsokkent, mekkora magyarazo-
erdvel bir. Az azonban tény, hogy a 4. item (A4) megoldasa a kisérleti csoportban sokkal
sikeresebb volt, amely feltételezhetden a kisérleti tanitdsi mddszertan eredménye.

B kisérleti csoport I kisérleti csoport
arany %
60 1 [] kontroll csoport 5 [] kontroll csoport
50 1
AT
40 1
3
30 1
27
20 o
10 o 17
0. 0.0 )
1,00 3,00 5,00 1,00 2,00 3,00 4,00
2,00 4,00 Latens osztaly Létens osztaly
4. abra. Az ét ldtens osztdly (vagyis a tudds ot 5. dbra. Annak valdsziniisége, hogy az adott
Jokozatdnak) ardnya az egyes csoportokban ldtens osztdlyt nem haladjdk meg a didkok
feltéve, hogy elérték azt
' Az, A” feladat hierarchigjaban feliil szerep-
B kisérleti csoport 16 fogalmi itemek elemzése tehat azt hozta,
ardny % ford e . c £
[ kontroll csoport hogy a klsc?rletl csoport jobb ere@menyeket ert
1001 el az emlitett szempontok szerint. Felmeriil
_ azonban a kérdés, hogy mi a helyzet a fenti ite-
. mekhez tartozo térfogat-adatokkal? (1. dbra)
801 Itt a kontroll csoport ért el jobb eredményt (6.
dbra), mivel az 6 6raikon a felmérésben sze-
604 repld grafikon segitségével, az osszefliggések-

re figyelve egyiittesen és kiemelten hangsu-
lyozta a tanar a fogalmakat és a hozzajuk tarto-
401 70 térfogati adatokat, igy az abszolut értelem-
ben vett térfogatértékek jobban rogziiltek. Ez-
20+ zel szemben a kisérleti csoportban a

I spirométerrel torténd demonstracioé soran sok-

kal inkabb a folyamatokra és a nagysagrendbe-
- li kiilonbségekre figyeltek a tanuldk, ami nem
kedvezett a szamadatok memorizalasanak.

1,00 2,00 3,00 4,00

item A ,,B” feladat — amely a gerincesek 1ég-
6. dbra. Az egyes itemekhez tartozé térfogatadatok zésének torzsfejlodését kérte szamon — mind
ismeretének ardnya a két csoportban az elso (a rendszertan tanulasa utan), mind a
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masodik (masfél évvel késdbb, az élettan té- B1 — halak
makor végén) felmérésben szerepelt. Elem- o

‘ " . . . B2 — kétéltiek
zése lehetdséget nyUjt arra, hogy lassuk a fej- /
16dés mértékét, valamint annak csoporton- [SMERET (1) = B3 - hiilldk
ként esetleg eltérd sajatossagait. Megjegyez- o \
ziik, hogy a ,,B” feladat itemjeibdl 6t 6ssze- B4 — madarak
vont itemet képeztiink, amelyek arra vonat-
koznak, hogy a diakok az egyes gerinces 0sz-
talyokkal kapcsolatban rendelkeznek-e bar- 7. dbra. A B-BS itemekre illesztett ldtens osztdly
milyen értékelhetd tudassal. A tovabbiakban elemzési modelije
ezen Osszevont itemek elemzése kovetkezik.

Az ,,A” feladathoz hasonldan abrazoltuk az itemek egymashoz vald viszonyat, a tudas
bels6 szerkezetét, hogy nyomon kovethessiik ennek valtozasait. (2. dbra) (Fontos meg-
jegyezni, hogy ebben az esetben nem logikai, hanem statisztikai 6sszefliggésekrdl van
sz0). A kapott latens osztalyokat most is az alapjan értelmezhetjiik, hogy tagjaik mekko-
ra valoszintiséggel oldottadk meg az egyes itemeket.

A feladat megoldasahoz sziikséges tananyagot (a gerincesek 1égzését) a didkok a rend-
szertannal — a tobbi életmiikodéssel egylitt annak evolucids jelentdsége szempontjabdl —
kisebb id6tartamban, mig kés6bb, az élettanban — magat az életmikodést kézéppontba
helyezve — tobb oraban tanultak.

A modell a loglinearis elemzés nyelvén igy adhatéo meg: I*B1 [*B2 [*B3 [*B4 [*BS5.
(7. abra) Az els6 felmérés adatait vizsgalva azt talaltuk, hogy egy harom latens osztaly-
bol 4ll6 modell illeszkedik jol az adatokra: (L2 = 15,1881, szab. fok = 22, szign. =
0,8540). Vagyis az ISMERET nevii latens valtozénak 3 értéke van, amelyek 3 latens
osztalyt definialnak. A modell pontos megadasa azt jelenti, hogy tudjuk a fenti oszta-
lyok nagysagat és az egyes osztalyokban az itemek megoldasanak valdsziniliségét. A 8.
abrardl leolvashato, hogy a didkok 40%-a egyik gerinces osztalyt sem emlitette meg,
42%-uk pedig csak a halakra emlékszik majdnem biztosan, mig a kétéltiiek 0,65 valo-
szintiséggel jutnak esziikbe. Csupan a didkok 20%-a tér el markansan ettdl a szinttdl:
szinte biztosan megemlitik az elsé harom osztalyt (halak, kétélttek, hiillok), 0,61 vald-
szinliséggel a madarakat, de csak 0,2 valdszinliséggel mondanak barmit is az eml6sok-
rél. A tudasnak ezen itemek alapjan harom markansan elkiiloniild fokozata van: a.) sem-
mit sem tudnak; b.) az elsé kettét megemlitik, mig a masodikat kisebb valdszintiséggel;
c.) mind az 6t6t megemlitik, az utolso kett6t egyre csokkend valosziniiséggel.

A modell logikajabdl az kovetkezik, hogy valdszinliségeket mondunk szazalékok he-
lyett. Példaul a masodik csoportban igy is fogalmazhatnank: a didkok 92%-a emliti a ha-
lakat, 65%-a pedig a kétéltieket, ekkor azonban kénnyen szem el6l téveszthetnénk azt,
hogy a halak, illetve a kétéltiick emlitése egy latens osztalyon beliil fiiggetlen egymastol.
Tehat a dolog nem hierarchikus abban az értelemben, hogy azok emlitenék meg a kétél-
tieket, akik a halakat is emlitették. A modell logikaja szerint a tudast az mindsiti, hogy a
felmérés soran mekkora valdszintiséggel nevezi meg a didk a gerincesek adott osztalyat.

Ez a modell azt a benyomast keltheti, mintha kevéssé megbizhatd tudasra vonatkozna,
szemben azzal az esetleges feltevéssel, hogy a didk példaul a halak osztalyat vagy ismeri,
vagy nem. Ez utobbi esetben a latens osztaly elemzési modellje miitermék gyartashoz vezet-
ne. Azonban hogy a modell mégis kozel all a valésaghoz, tobb érvvel is alatamaszthatjuk.

A modern tesztelmélet altal alkalmazott — altaldban jo illeszkedést mutat6 — IRT (Item-
Response Theory) modellek egy dimenzié mentén elhelyezkedd, kiilonb6zé nehézségli
feladatsor megoldasait elemezve arra a feltevésre €piilnek, hogy a megoldandé feladat-
nak van egy un. nehézség paramétere, a didknak pedig egy képesség paramétere, és a
megoldas valdszinlisége annal nagyobb, minél inkdbb meghaladja az utébbi paraméter az

B5 — emlésok
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elobbit. (Horvdth, 1997) Tehat a feladat megoldasanak valoszinlisége — a véletlen elem —
a modell szerves része.

Semmit nem tud 18 % Halak ....... 0,82 | [k
0% Kétélttuek. .. 0,98 ‘*******************

Hullok ...... 0,92 ‘******************
Madarak..... 0,61 | stk
Eml6sok ... 0,20 | [*¥***
Halak ....... 0,.92 | [ ion
Kétéltlek. .. 0,65 | [rsssmssmi

4% Hullok ...... 0 |
Madarak..... 0 \
Eml6sok ... 0 ‘

8. dbra. A ,,B” feladatra vonatkozo ldtens osztdly elemzési eredményei az elsd felmérés utdin

Az adott itemek ez esetben ténybeli ismeretekre kérdeznek ra. Latni fogjuk azonban,
hogy a tényanyag felidézése nem megbizhatd, ami megint csak azt jelenti, hogy a vélet-
len beiktatasa a modelliinkbe helyénvalo volt. Az 4-6. tdbldzatokban megfigyelhetjiik,
hogyan valtozik a halak, a kétéltiiek €s a hiillok emlitése a két felmérés soran. Ezen val-
tozésok feltételezett okaira visszatériink az eredmények értékelésekor.

Jelentds valtozas tapasztalhato a két felmérés kozott. A felejtok aranya a harom eset-
ben 36%, 18% és 39%. E tablazatokat nem kivanjuk mélyebben elemezni, csupan arra
hasznaljuk 6ket, hogy szemléltessiik: egy gerinces osztaly megemlitése tavolrél sem je-
lenti azt, hogy a didk legkdzelebb is ugyanezt fogja tenni.

6. tablazat. A hiillok emlitése a két felmérés sordan

Masodik felmérés
nem emliti emliti
Els6 felmérés nem emliti 79 66
emliti 58 103

4. tabldzat. Halak emlitése a két felmérés sordn

Madsodik felmérés
nem emliti tudja
Els6 felmérés nem emliti 64 105
tudja 25 112
5. tablazat. Kétéltiiek emlitése a két felmérés sordan
Mdsodik felmérés
nem emliti emliti
Els6 felmérés nem emliti 190 65
emliti 20 31

A fenti érvek fényében magatdl értetddik, hogy el kell végezniink a latens osztaly
elemzését az el6z06 feladat masodik — a program vége felé, a negyedik félév végén lezaj-
lott — felmérése utan is. Az illesztendé modell annyiban valtozik, hogy itt mar a CSO-
PORT is szerepet kap. A modell pontos alakja a kdvetkezo: C*I 1*B1 [*B2 1*B3 1*B4
I*B5. (9. dabra)
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B1 — halak

\ / B2 - kétéltiiek
ISMERET (I) < B3 - hiillsk

B4 — madarak

CSOPORT (C)

B5 — emldsok
9. dbra. A B1-BS5 itemekre és a CSOPORT-ra illesztett ldtens osztdly elemzési modellje a masodik felmérés
alkalmaval

Azt talaltuk, hogy a fenti modell nagyon jol illik az adatokra (L2 = 28,99, szab. fok =
36, szign = 0,79) és tovabb nem egyszerisithetd, azaz a CSOPORT és az ISMERET kap-
csolata ergsen szignifikdns. A CSOPORT feltiinésén tul van egy lényeges kiilonbség az
elsd felméréshez képest: 3 helyett 4 latens osztalyra van sziikség a j6 illeszkedéshez. Ter-
mészetesen ezekben az osztalyokban az itemek megoldasanak valdszintiségei is valtoz-
nak. E modell paramétereit szemléletesen mutatja be a /0. dbra.

A latens osztalyok
abszolut nagysaga
A két csoport ardnya az Gerinces Az itemek megoldasanak
egyes latens osztalyokban osztalyok valosziniiségei az egyes ldtens
A latens osztalyok osztalyokban
megoszlasa a kisérleti és
a kontroll csoporton beliil
I, Halak ... 0 |
Kétéltiiek 0,84 [k ok ok ko
21% 46% - Hullok ... 0,42 [kt o
Madarak 0,51 ‘**********
Emlésok 0,25 [k
100%
11, Halak ... 0,35 [tk
Kétéltiiek (),95 ‘*******************
18% 26% 7% Hullok ... 0,85 [tk
Madarak 0,95 ‘*******************
Emldsok 1 ‘********************
78%
III. Halak ... 0,77 [t o
Keétélttiek 0,52 [k ook
51% 20% 79% | Hiillok ... 0 |
Madarak 0 |
Eml6sok 0 |
12%
Iv. Halak ... 1,00 [t ok i
Kétéltiiek 1,00 [kt dck sk ok ok ok
10% 8% 14% | Hiillok ... 0,71 [ s e s e
Madarak 0,63 [tttk
Emlésok 0 |
31%

10. dbra. Az 5. abran ldthato modell illesztésének eredményei: a ldatens osztdlyok nagysdga, az egyes itemek
megoldadsdanak valosziniisége ezen osztalyokban, illetve a ldatens osztdlyok megoszlasa az egyes csoportokban
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A 10. dbra értelmezése soran jol kivehetd, hogy az elsd felméréstdl eltérden itt a la-
tens osztalyok mar nem rendezhetdk sorba a tudas fokozatai alapjan. Hasonldsagokat
azonban mutatnak az el6z6 teszt megoldasaban szerepld harom latens osztallyal, mert az
Ot item adott sorrendje szempontjabol szintén ,,homogén szeleteket” idéznek fel a didkok.
(Ezen azt értjiik, hogy ha a felidézés valdszintisége jelentdsen lecsdkken, utdna mar nem
emelkedik Iényegesen. Vagy korrektebb atfogalmazasban: a szigortian vett monotonitas-
tol valo eltérés nem szignifikans.) Vegyiik sorra a négy osztalyt:

I. A halak teljesen kimaradnak, a kétéltlicket majdnem biztosan tudjak, a hiillok és madarak
felidézési valoszinlisége egyforman kb. 50%, az eml6soknél pedig ennek csak a fele, 25%.

II. A halakat kis valészintiséggel emlitik, viszont az dsszes tobbit majdnem biztosan.

II1. A halakat nagy valoszintiséggel megemlitik, a kétéltlieket mar csak 50%-os esély-
lyel, a tobbit egyaltalan nem.

IV. Az els6 két gerinces osztalyt biztosan tudjak, a masodik kett6t mar Iényegesen ke-
vésbé, az utolsdt pedig egyaltalan nem.

A fenti négy latens osztaly tulajdonsagait nézve két érdekes jelenséget vehetiink észre.
Az egyik a megoldasi valdszinliség csokkenésének tendencidja az anyagban valo el6reha-
ladés soran. A masik az, hogy halak — azaz a legels6 item — felidézési valdszinlisége drasz-
tikusan csokken bizonyos latens osztalyokban. Az egyes latens osztalyok nagysaga az el-
s6 oszlopban szerepel, mely szerint a didkok fele a leggyengébbnek tiin6 I11. latens osz-
talyban talalhatd, mig a tobbi harom osztaly ennél joval kisebb. Tovabb arnyaljak a képet
a masodik oszlop kordiagramjai, melyek azt mutatjak, hogy az egyes latens osztalyokban
milyen aranyban vannak kisérleti €s a kontroll csoport tagok (a sziirke jelenti a kisérleti
csoportot). Lathato, hogy az els6 két latens osztalyban tulnyomorészt a kisérleti csoport
tagjai szerepelnek, mig a masodik kettoben ez pont forditva van. (Az a tény, hogy az ada-
tokra illesztett modellben a CSOPORT ¢és az ISMERET kapcsolatban allnak egymassal,
éppen azt jelenti, hogy a kisérleti és a kontroll csoport aranya szignifikansan eltér6 a négy
latens osztalyban. A CSOPORT és az ISMERET valtozok kapcsolatanak erdsségét most
is kifejezhetjiik az ismert mutatokkal. A kapott értékek megerdsitik azt, amit a /0. dbra
alapjan sejteni lehet: Cramer-féle V egyiitthaté = 0,685, lambda = 0,433).

. Tovabbi érdekesség, hogy az elsd latens osztaly kizarolag a kisérleti csoport tagjaibol all.
Ugy is interpretalhatjuk ezen abra, hogy az I. és II. latens osztalyban inkabb a kisérleti, mig
a Ill-ban és a [V-ben a kontroll csoport tagjai szerepelnek, és mindkettd az els6 felmérésben
kisebb tudasrdl tesz tanubizonysagot, mint a masodikban. Ha csupan az lenne a célunk, hogy
kimutassuk a kisérleti csoport eldnyét a kontroll csoporthoz képest, elég lenne a két elsd és
a két utolso latens osztalyt dsszevetni. Megallapithatnank, hogy a kisérleti csoport tagjai at-
lagosan tobbet tudnak, bar az elsé item dolgéban gyengébben teljesitenek. Mi azonban nem
kivanjuk igy leegyszerisiteni az elemzést, két okbdl sem. Egyfeldl mert igy nem mondanank
semmit arr6l, hogy miért tudjak kevésbé az els6 itemet a kisérleti csoport tagjai, masfeldl
azért, mert latnunk kell, hogy — noha az egyes latens osztalyok osszetételére az egyik vagy
a masik csoport tulsulya jellemz6 — nincsen sz6 kizardlagossagrol. Valdjaban a tudas lehet-
séges allapotait vizsgaljuk, és az I. latens osztaly kivételével mindkét csoport tagjai kertilhet-
nek barmely ,,allapotba”, bar nem egyforma valdsziniiséggel.

A harom utolso latens osztalyt mas sorrendben vizsgalva (11. dabra) azt lathatjuk, hogy
a II1. latens osztalyban csak az els6 két itemet tudjak pozitiv valoszinliséggel, a kovetke-
z6ben az els6 négyet, az utolsdban pedig az elsé 6tot. Azaz a tudas fokozatai itt is asze-
rint kiiloniilnek el, hogy a didkok tudasa meddig terjedt a tananyagban torténd eléreha-
ladasuk soran. Az e mogott rejlé hatékony orai jelenlét iddtartama igy a III. latens osz-
talyban a kétéltliekig, a IV-ben a madarakig, mig a II-ban az emlésokig terjed.

A fenti harom latens osztalyt felfoghatjuk fokozatoknak, ahol az emlitett hatékony orai
jelenlét egyre hosszabb ideig marad fenn, kovetkezésképp egyre nagyobb tudast képesek
mozgositani a tanulok. (A megoldott itemek atlagai sorban: 1,3, 3,3 és 4,1.)

108




Math Janos — Revakné Markoczi Ibolya: A problémakézponti modszer hatékonysaga a kozépiskolai biologiatanitasban

III.

Halak ...
Kétéltiiek
Hullok ...
Madarak
Emlésok

‘***************
‘**********

Iv.

Halak ...
Kétélttiiek
Hullok ...
Madarak
Emlésok

‘********************
‘********************
‘**************
‘*************

1L

Halak ...
Kétéltiiek
Hullok ...

‘*******
‘*******************
‘*****************

Madarak ‘*******************
Enﬂésék ‘********************

11. abra. A kontroll csoport harom ldtens osztdlya

A eldbbiekhez képest a kisérleti csoportban két 1ényeges eltérést figyelhetiink meg.
Egyfeldl itt feltiinik egy negyedik latens osztaly is, mely csak e csoportra jellemz6, mas-
feldl a didkok megoszlasa a tudas korabbi harom fokozata k6zott is teljesen mas, mint a
kontroll csoportban. (10. abra)

A kontroll csoportban (70. dbra) a tulnyomo tobbség (79%) a masodik itemig tudja
felidézni az drai anyagot, de ezen beliil is csokkend valdszintiséggel. Egy kisebb hanyad
(14%) az els6 négy itemig teszi ugyanezt, mig a kimarado 7% egészen a tananyag legvé-
géig kompetens marad.

A kisérleti csoport esetén a harom fokozat ardnyai masképp alakulnak (20%, 8%,
26%), tovabba ott van az emlitett negyedik latens osztaly is, melynek tagjai kizardlag eb-
bol a csoportbol valok, és ezen beliil 45%-ot tesznek ki. Ez utébbi nem illeszkedik az ed-
dig emlitett harom fokozathoz, hiszen az aktiv drai jelenlét az ora végéig tart, de az atla-
gos tudas csak 2,2, ami a masodik legrosszabb eredmény.

Ha értelmezziik az egyes latens osztalyok kozotti kiillonbségek okait, kozelebb jutunk
annak megértéséhez, hogy a problémakozponta tanitasi modszer didkokra gyakorolt ha-
tasa mennyiben és miért tér el a hagyomanyostol. Az okokat vizsgalva szamtalan ténye-
70 johet szamitasba: a tanuld kognitiv képessége, motivaltsaga, tantargy iranti attitiidje,
felkésziiltsége, a tanar-tanuld interakciok természete, az alkalmazott modszerek haté-
konysaga stb.

Az egyes latens osztalyokat eddig az altaluk mutatott ismeretszint(i tudas alapjan jel-
lemeztiik, a hattérben 1évo tényezdkre viszont nem kérdeztiink ra. Hogy ezt bepdtoljuk,
sziikségiink van néhany kiilsé informacidra. Mivel a kisérletben résztvevd didkok szemé-
lyiségérdl, tanulassal kapcsolatos magatartasardl nincs adatunk, az egyetlen informéaci-
onk a négy dolgozat eredménye. Ezek koziil az els6t a kisérlet elott irtak, igy a teljesit-
ményteszt eredményeit még nem befolyasolta annak problémakdzponta oktatasi metodo-
logiaja. A négy latens osztalyt Osszevetettitk az emlitett elsé dolgozat §sszpontszama te-
kintetében is, s azt talaltuk, hogy szignifikans eltérés van kozottiik. Ezen beliil pedig a
II-ban és a IV-ben szignifikansan tobbet tudtak, mint az I-ben, illetve a IlI-ban. Azt
mondhatjuk tehat, hogy a Il. és IV. osztalyban szereplok tudasa a kisérlet elején nagyobb,
mig az I. és II1. latens osztalyok tagjai¢ kimutathatoan szerényebb volt.

Visszatérve a /1. dabrahoz, a kontroll csoport harom latens osztalya koziil tehat a ,,B”
feladat soran leggyengébben teljesitok a II1. osztalyba tartoznak, mig a kovetkezd két 1a-

109




Iskolakultura 2007/6—7

tens osztaly (IV. és 11.) kozott nincs érdemi kiilonbség. Adodik a kérdés, hogy akkor mi-
ért tér el a tudasuk ilyen markansan egymastdl (azaz a IV. latens osztalyban miért nem
tudja senki az eml@s-tananyagot, és a [I-ban miért tudjak olyan kis eséllyel a halakét)? A
valasz megadasa el6tt idézziik fel az anyag tanulasanak kortilményeit. A tanuldk egy tan-
oran vették végig a gerincesek egyes osztalyainak 1égzését a mar emlitett sorrendben (ha-
lak, kétéltiiek, hiillok, madarak, emldsok). A tanitasi oran valdsziniileg mindegyik rend-
szertani osztaly hasonlé jelentdséggel birt, mig az otthoni tanulas soran a tanuld megité-
Iése érvényesiilt, amelynek kovetkeztében nagyobb szerep jutott egyik vagy masik osz-
talynak, ez pedig hatassal volt az ismeretek felidézésére is. Tény, hogy az osztalyok fej-
lettségi szintjébél adodoan terjedelmében is egyre tobb ismeretet kell megjegyezni. igy
fordulhat el6, hogy a tanul6 az eml6sdkrdl sz616 bonyolultabb, tobb ismeretet magaban
foglal6 tananyagot igyekszik jobban megtanulni; ettdl jobban tart, ezért tobbet foglalko-
zik vele, s mindez pozitivabb eredményt hoz az emldsok felidézésében, mint a halaké-
ban. A masik véglet, hogy a tanuld éppen a bonyolultsdga miatt nem fordit elég idot és
energiat az emlosokre, kovetkezésképp példaul a halakrol tanultakat (mert az egyszer(ibb
vagy inkabb érdekli) jobban megjegyzi.

Egy masik lehetséges magyarazat a latens osztalyok kozti eltérésekre a tanulok figyel-
mének tartdssagaval, sot a megértéssel van Osszefliggésben. A tanulok tobbsége egy nem
kelléen motivalt tanitasi 6ran 15-20 perc utan elfarad, nem tud megfelel6 intenzitassal
figyelni, amely mind az ismeret befogadasat, mind annak megértését neheziti. Kdvetke-
zésképp a szamonkérés soran is gyengébb eredmények keletkeznek. Ugyanakkor az is
elé6fordulhat, hogy az adott tanul6 az 6ra elején nem vesz részt aktivan a munkaban, csak
késébb kapesolodik be, igy figyelme €s megértése az 6ra masodik felére koncentralddik.
A kérdés itt az, hogy mi vonta el a figyelmét az ismeretszerzés kezdeti fazisarol? Szemé-
lyes problémak, motivalatlansag tantoritotta el az ora elején vagy egy drakozi pozitiv,
esetleg negativ élmény Gsztonzi a tovabbi odafigyelésre?

Osszegezve azt latjuk, hogy a kisérleti csoport esetében nagyobb azoknak az aranya,
akik mindegyik gerinces osztaly felidézésében eredményesek — ez mindenképpen a prob-
Iémak6zpontt oktatas sikerét jelenti. Ezt a kovetkeztetést tamasztja ala a 7. tdbldzat is,
melyrdl leolvashatjuk, hogy a didkok meddig kovetik hatékonyan az o6ra menetét.

7. tablazat. A két csoport dsszehasonlitasa aszerint, hogy a tanulok meddig kovették figyelemmel az oran
elhangzottakat

Meddig koveti a didk hatékonyan az ora menetét?
Két itemig Négy itemig Ot itemig
Kisérleti csoport 20% 8% 72%
Kontroll csoport 79% 14% 7%

A ,,B” feladat masodik felmérésbeli tanulsagait atgondolva elmondhatjuk, hogy a
kontroll csoportban eléforduld harom latens osztaly a tudas harom fokozataként interp-
retalhato, és a didkok tilnyomo tobbsége az elsd fokozatnal (halak, kétéltiiek) megallt.

A két legnagyobb latens osztaly abban kiilonbozik egymastdl, hogy a tanuldék mennyi
ideig kovetik figyelemmel az 6éra menetét. A kisérleti csoportban egy j latens osztaly is
feltint. Ez esetben a két legnagyobb latens osztaly tagjai végig kovetik az orat, és kdzot-
tikk az alapvetd kiilonbség az, hogy e tevékenységnek mekkora a hozadéka, azaz mire
emlékeznek.

Bar a kisérleti csoportban sikertilt jelentdsen kitolni a figyelem idéhatarat, és ez 6sz-
szességében nagyobb tudast eredményezett, a tananyag elejére mégis sokkal kevésbé em-
1ékeztek a didkok. Mindez arra figyelmeztet, hogy a problémakozpontu oktatads onmaga-
ban nem csodaszer. Globalisan sikeresebbnek bizonyult ugyan, de a tanitasi 6ra kdzben
szamtalan egyéb, a tanulo és tanar személyiségébdl, tevékenységébdl, a tananyag tartal-
mi és strukturalis tényez6ibol adodo tényezo meriilhet fel, amelyek csokkentik a modszer
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hatékonysagat. A problémakdzpontt oktatast célszerii inkabb egyfajta stratégianak tekin-
teni, amelyen beliil kiilonb6z6 modszereket alkalmazhatunk az adott cél megvalositasa-
ra. S az egyébként fejlesztd stratégia sikerét illetden éppen ezen modszerek helyes alkal-
mazasa lehet a kulcskérdés.

A ,,B” feladat elsé és masodik mérésbeli kapcsolatat mutatja a /2. dbra.

CSOPORT (C)

halak B11 \ B12 — halak
kétéltiiek B2] <«——— ISMERETI B22 — kétéltiek
(1) \ /
hallok B3l L (12) = > B32 - hiillsk
ISMERET2\

madarak B41 B42 — madarak

emldsdk B51 B52— emlésok

12. dbra. A valtozas modellje (a ,,B” feladat két felmérésbeli kapcsolatdrdl)

E modell jél illeszkedik az adatokra €s két fontos allitast tartalmaz: a.) A ,,B” feladat
két megoldasa kozott van kapesolat (I11-12). b.) A CSOPORT (kisérleti-kontroll) kapcso-
latban van a masodik megoldassal (12: a problémakdzpontu tanitas utani felmérésre vo-
natkozik), mig az els6 felmérésbeli ISMERET-tel (I1) nem. Vagyis a masodik felmérés
jobb eredménye feltételezhetden az alkalmazott problémakodzponti modszernek kdszon-
heté. Az 11 és 12 kapcsolatat a /3. abra szemlélteti, ahol * jel a véletlennél nagyobb gya-
korisagok eléfordulasara utal. E szerint akik az elsd dolgozatnal nem tudtak semmit,
nagy valdszinliséggel a két legkisebb tudasu latens osztalyba keriilnek. A masodik sor ta-
nusaga szerint, akik az elsé felmérésbeli teljesitményiikbdl kovetkeztethetéen nem ko-
vették végig az anyagot, azok hasonloan viseltettek a masodikban is. A harmadik sorban
ezen Osszefliggés forditottja lathato.

13. dbra. A ,,B” feladat két megolddsdnak kapcsolata
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Az eddigi eredmények alapjan felmeriilt annak valdszinlisége, hogy egy tanitasi 6ran a
teljesitmény vonatkozasaban a kifaradasnak, a figyelem csokkenésének nagy szerepe van
(Czigler, 2001), tovabba hogy a ,,hatékony odrai jelenlét” id6tartama alapvetden akarati kér-
dés. E befolyasolo tényezokre jelentds hatast gyakorol a tananyag szerkezete, tartalma és ter-
jedelme, mely szoros Osszefliggést mutat a tanuldi teljesitmények idébeli valtozasaval.

Az eredmények értékelésekor tovabbi nem elhanyagolhat6 szempont a felejtés mérté-
ke. A ,,B” feladat kapcsan lattuk, hogy amikor a dolgozat megirasara r6gtoén a rendszer-
tan végeén targyalt gerincesek utan kertilt sor, nagyobb volt azok aranya, akik tovabb ju-
tottak az itemek helyes megoldasaban, mint a masodik felmérést kovetéen, amikor is a
tananyag ¢s a dolgozat kozott 6t-hat hét telt el. Ez arra hivja fel a figyelmet, hogy a tan-
konyviroknak oda kell figyelni a teljesitmény ¢€s a felejtés idobeli 6sszefiiggésére, és az
Osszefoglald, majd szamonkérd drakat a felejtési gorbét szem elétt tartva (Balogh, 1970)
sziikséges tervezni. Ma a tankonyvek tobbsége igy is késziil, azonban az egy tanorara
szant tananyag mennyisége nincs 0sszhangban az o6ra idétartamaval, amelynek az a ko-
vetkezménye, hogy a témakorok leadasaban idébeli cstiszasok vannak, a szamonkérés
egyre késobbre tolodik, s igy a sikeres teljesitmény esélye is csokken.

Az akarati tényezdk tekintetében lényeges szempont a motivacid. Az, hogy egy tanu-
16 mikor ,,szall ki” vagy kapcsolddik be az éra menetébe, a kifaradason tul sokszor az
akaratan mulik, ezt pedig megfelelé motivalassal befolyasolni lehet. Ebben jelentds sze-
rep harul a pedagdgusra, az alkalmazott oktatasi modszerre, hogy az esetlegesen szaraz
vagy unalmas tananyagnak a motivacidra gyakorolt negativ hatasat legy6zve be tudja-e
kapcsolni az ismeretszerzés folyamataba a tanulo figyelmét.

Osszefoglalas

A tanulmany egy korabbi kisérlet eredményeit felhasznalva probalt valaszt keresni ar-
ra a f6 kérdésre, hogy milyen tényezok lehetnek feleldsek a tanuldk differencialt teljesit-
ményéért egy specialis kisérleti modszer alkalmazasakor. A teljesitmények értékelésében
Iényeges szempont volt a tudas kiillonboz6 fokozatainak megallapitdsara haszndlt itemek
mogott rejlé ismeretek hierarchidja. A tudas fokozatainak figyelembevételével, a
Guttman-skalanak megfelelden a tanuldkat teljesitményeik szerinti latens osztalyokba
soroltuk, és megvizsgaltuk, hogy ez milyen 6sszefiiggést mutat a csoport jellegével (ki-
sérleti-kontroll). Tovabba az itemek viszonyrendszerébdl kiindulva kovetkeztetést von-
tunk le arra, hogy az egyes latens osztalyok tudasa milyen kapcsolatban van az iddvel.
Kerestiik azon okokat, amelyek megmagyarazzak a kisérleti és a kontroll csoport kozot-
ti teljesitménybeli kiilonbségeket, illetve a csoporttol fliggetleniil a tanuldk tudasanak €s
a hatékony orai részvételnek a kapcsolatat.

Megallapitottuk, hogy a tanuld orai aktivitasa és a tudas fokozataiban elfoglalt helye
kozott szoros Osszefiiggés van. Azon fogalmakon beliil, melyek az azt megel6z6 részfo-
galmak ereddjeként jonnek 1étre, a didkok kiilonbozd részfogalmakig jutnak el. Hogy e
tudas meddig terjed, annak hatterében tbb tényezd kiilon-kiilon vagy egyiittes hatasat
valoszinisitettiik. Igy a figyelem mélységének és tartossaganak csokkenése kapcsolatban
allhat akarati tényezokkel, a motivacio hianyaval, az éra adott pontjan alkalmazott nem
megfeleld tanitasi modszerrel, megértésbeli hianyossagokkal (melyek mogott kognitiv
képességbeli differenciak is lehetnek), a tananyag szerkezetével, a tanult fogalom mind-
ségi és mennyiségi struktirajaval, egyéni kiilso és belso tényezokkel (kifaradas, negativ
szomatikus és pszichés allapot), tovabba az ismeretszerzés folyamatat hatranyosan befo-
lyasold tanar-tanuld €s tanuld-tanuld interakciokkal. A tanulok teljesitménytesztekben
mutatott tudasanak értelmezéséhez tovabbi lényeges szempontot jelent, hogy az adott
item mogott rejld ismeret tanitasara mennyi id6t forditanak, mennyi idé telik el a foga-
lom, a jelenség megismerése és szamonkérése k6zott (memoria), és hogy mennyit €s ho-
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gyan késziil a diak otthon. Ezek még akkor is Iényeges szempontok, ha kés6bb a diak al-

landodsult tudasat kivanjuk felmérni.

A fentiek alapjan levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy dnmagaban nem lehet csodat var-
ni egyik vagy masik, a tanitds folyamataban rendszeresen és dominansan alkalmazott
mddszert6l. Néhany nevelési-oktatasi feladat megvaldsitdsa (esetiinkben a probléma-
megoldd gondolkodas fejlesztése) célzott stratégidkkal és mdodszerekkel hatékony lehet,
azonban az ismeretszerzés az iskolaban olyan komplex folyamat, melynek soréan felbuk-
kanhat szamos egyéb akadaly is. Igy mindenkor figyelembe kell venniink az egyébként
kitting fejlesztd modszerek kudarcat okozo lehetséges tényezoket is.
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Kojanitz Laszlo

Iskolakultura — Tankonyvkutatd Intézet

A tankonyvek minoségének
megitélése
Mi ad értelmet a tankonyvek értékelésének és kutatasanak?

Tankonyvet késziteni tulajdonképpen nagyon egyszerii. Osszuk fel az
éves tananyagot kb. 5-0 fejezetre, a fejezeteket 8-10 leckére. Minden
leckéhez tartozzon egy-két oldalnyi széveg, 3-4 kép vagy dbra, és
legyen a végén négy-ot kérdes. Ha mindezt egybekotjiik, mdr kész is
van egy tankonyv, vagy legaldbbis egy annak ldtsz6 valami.

nulas érdekes, értelmes ¢és eredményes tevékenységgé valjon, nagyon nehéz. A

feladat nehézsége leginkabb abbodl adddik, hogy a tanulas rendkiviil 6sszetett te-
vékenység, altalanos szabalyszerliségekkel nehezen megragadhat6 folyamat. Kiilonosen
az, ha a tanulas sikerét befolyasold tényezoket az egyes tanulok szemszogébol vizsgal-
juk meg.

A tankonyvszerzok dolgat az is megneheziti, hogy csak koézvetett hatast tudnak gyako-
rolni a tanulasra, annak legf6bb iranyitdja és feleldse ugyanis maga a didk. A tanulasi fo-
lyamat eredményességét leginkabb meghatarozo tényezd, hogy mi jatszddik le a tanulo-
ban mik6zben tanitjak és tanul. Ezt kozvetleniil leginkabb a tanarok tudjak kedvezd
iranyba terelni, de bizonyos helyzetekben a sziil6k, a kortarsak, a mindennapi kdrnyezet
¢s a média is hatassal lehet a tanulasra.

Ahhoz, hogy a tankdnyvek pozitiv modon befolyasolhassak a tanuldst, készitdiknek
életszeri szituaciokat kell maguk elé képzelniiik. Sejteniiik kell, hogy a tankonyv tartal-
ma és mddszertani megoldasai milyen hatast fognak kifejteni a tanar tervezé munkajara,
a kozos tanorai feldolgozasra €s az otthoni egyéni tanulasra. Mindebben sajat pedagdgi-
ai 0sztoneikre és tanari tapasztalataikra kell elsésorban tdmaszkodniuk, mivel ma szinte
semmilyen kutatasi eredménnyel nem rendelkeziink arrél, hogy ténylegesen mi torténik
a tankonyvekkel az osztalytermekben, és miként hasznaljak azokat a tanuldk a napi fel-
adataik végzése soran. Mint ahogy arrol is nagyon kevés informacionk van, hogy a tanu-
loknak mi a véleménye a tankonyvek hasznalhatosagardl. Pedig nem artana tisztaban len-
niink azzal, hogy szerintik min mulik, hogy az egyik tankényvbél konnyebb tanulni, a
masikbdl meg nehezebb.

A napi tanitasi gyakorlat fejlodésére, fejlesztésére vonatkoztatva mi az értelme annak,
amit a tankonyvek mindségét vizsgalo szakértok csinalnak? Az 6 tevékenységiiknek nem
a tanulok, még csak nem is tanarok, hanem a tankonyvszerzok munkajat kellene kedve-
70 iranyba befolyasolniuk. A szakértdk csak nagyon kozvetett kapcsolatban allnak tehat
a napi tanitasi gyakorlattal, ennek ellenére nekik is elsésorban a didkok szemszogébol
lenne érdemes a dolgokat mérlegelnitik. Mi mas lehet a céljuk, minthogy olyan tankony-
vek késziiljenek, amelyeket a didkok szivesen vesznek a keziikbe, s amelyekbdl a tana-
rok is nagyobb kedvvel tanitanak? A t6bbszoros attétel miatt ugyanakkor a tankonyv-
szakértoknek azzal is szamolniuk kell, hogy mindannak a hatasa, amit feltarnak és java-
solnak, szerencsés esetben is, csak évekkel késdbb lesz érzékelhetd az iskolai munkaban.

O lyan tankonyvet késziteni viszont, amely valoban segitséget ad ahhoz, hogy a ta-

114




Kojanitz Laszlo: A tankdnyvek mindségének megitélése

A tankonyvi mindség megragadasanak problematikaja

A tankonyv Osszetett célokat szolgald, sokféle tudas egyiittes mozgositasat igényld
szellemi alkotas. E komplexitas a készitoktol, a kutatoktol és az értékelést végzo szakér-
toktdl is szisztematikus gondolkodast kovetel, amely az értékelés esetében vilagosan
megfogalmazhat6 alapelveken nyugvo kritériumrendszerek kidolgozasat jelenti.

A kritériumrendszerek strukturai kozotti kiilonbségek szorosan dsszefliggnek azzal,
hogy a kritériumrendszer készitéi miként definialjak a tankonyv fogalmat és funkciojat.
1986-ban a bielefeldi egyetem harom professzora a tankonyvet a tudomanyos vizsgala-
tok lehetséges targyaként értelmezte. A tankonyvkutatas tudomanyos megalapozottsaga
szempontjabol fontosnak tartottdk, hogy a tankényv a maga teljes problematikajaval je-
lenjen meg a vizsgalatokban. Ezért egy totalitasra torekvd vizsgalati rasztert alkottak,
amelyben 6t dimenzid mentén 24 vizsgalati kategoriat helyeztek el. Ez volt a hires
,bielefeldi raszter”, amelyet a pedagdgiai szakemberek elismerésre méltdé tudomanyos
dokumentumként tartanak szamon, de amelyet a gyakorlatban nem igazan tudtak hasz-
nositani. (Bamberger, 1998)

L 1. 11I. Szaktudo- 1V. Szakdidaktika V. Neveléstudomdany
Metateroria Tankonyv-design many
megismerést kiilsoé tudomany, szakdidaktikai neveléstudomanyi
iranyito formatervezés ténybeli kiindulas paradigma
érdeklddés (16 pontossag (12 tétel) (15 tétel)
tétel) (3 tétel)
tipografia
kijelentés-analizis aktualis helyzet tanulési tankdnyvtipus
(17 tétel) a tudomanyos célorientacio (6 tétel)
vitaban (30 tétel)
(2 tétel)
fogalomalkotas szinek kontroverzia (2),
(13 tétel) modszerek (3),a | strukturalas és a tankonyv didaktikai
politikafogalom szekvencialas (10 | funkcioi
dimenzidi (8), tétel) (22 tétel)
értékitélet grafika pluralizmuselmé
(12 tétel) let (8), redukcio és szovegfajtak,
(0sszesen 132 neomarxista transzformalas szovegstruktira és
tétel) elmélet (8) (15 tétel) szovegérthetdség
(21 tétel)
ideologia-alkotas
(18 tétel) probléma- az interakcio €s a
orientacid kommunikacié formai
(25 tétel) (18 tétel)

1. dbra. A bielefeldi raszter

A tankonyvek elemzéséhez és gyakorlati célokat szolgald értékeléséhez folyamatosan
0ij és 1j kritériumrendszerek késziilnek. Osszehasonlitva ezeket, azt tapasztaljuk, hogy a
Iényeges kiilonbségek nem az egyes mindségi kritériumok, hanem a kritériumokat rend-
szerbe szervezd alapelvek €s a kritériumrendszerek bels6 struktirai kozott tapasztalha-
tok. Példaul az érthetd megszovegezésre vagy a kérdések, feladatok motivalderejére vo-
natkozo kritériumokat szinte mindegyik esetben megtalalhatjuk, abban azonban jelent6s
eltérések vannak, hogy ezek a kritériumok milyen altalanosabb jellegii mindségi elvaras-
hoz rendelddnek az egyes kritériumrendszerekben. Az értékelési alapelvek modosulasai
természetesen szorosan Osszefliggnek az eredményes tanitas ¢s tanulas feltételeir6l val-
lott nézetek fejlodésével. Mar csak ezért is érdemes néhany jellemzd példan keresztiil
megismerkedniink a tankdnyvek értékelése terén lezajlott szemléletbeli valtozasokkal.
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A tankonyv strukturalis elemein alapulé értékelés

Az 1980-as években sokat foglalkoztak a kutatdk a tankonyv alkotéelemeinek problé-
majaval. Ez a kutatési irdny 6sszhangban volt azzal a széles korben elfogadott felfogassal,
amely a tankdnyvet egy meghatarozott funkcidju specidlis szovegfajtaként definidlta.
Ezért a tankonyvre jellemzd specialis strukturalis elemeknek kiillondsen nagy jelentdséget
tulajdonitottak. E megkozelitési mod szerint, ha valaki jo tankonyvet akar késziteni, tuda-
taban kell lennie, hogy melyek is ezek, s hogy milyen didaktikai szempontokat kell érvé-
nyesitenie veliik kapcsolatban. Egymassal parhuzamosan t6bb ismertetést és listat is 6sz-
szedllitottak a kutatdk a tankonyv szerkezeti elemeirdl. Ilyen volt az a széleskoriien alkal-
mazott attekintés is, amelyet Dmitrij Szujev készitett a ,,modern tankonyv” strukturalis
komponenseirdl 1986-ban (Bamberger, 1998), s amelynek felosztasa a szovegek €s a szo-
vegen kiviili komponensek megkiilonboztetésén alapult.

A tankényv strukturalis komponensei

Szovegek Sz6vegen kiviili komponensek
alapszoveg: kiegészité magyarazo apparatus az illusztraciok: tajékoztato
szoveg: szoveg: elsajatitas eszk6zok:
megszervezésé
hez:
miifajilag olvasmanyok, szaktargyra kérdések, képek, tartalom-
megfelel a forrasok, utalo feladatok grafikonok, jegyzék,
tanari Osszefoglala- bevezetés, térképek, mutatok,
el6adasnak sok labjegyzetek, vazlatok glosszariumok,
magyaraza- cimsorok,
tok stb. jelzészimbolu-
mok

2. dbra. A tankonyv strukturdlis komponensei

A strukturalis elemek vizsgélatan alapuld értékelés soran a tankdnyvszakértok tehat eld-
szor is azt ellendrzik, hogy a tankonyv rendelkezik-e mindazokkal az alkotéelemekkel,
amelyeket altalaban tdle elvarunk (példaul: Van-e a tankdnyvben elég képi illusztracio?)
Majd gondosan megvizsgaljak, hogy az egyes elemek kialakitdsa megfelel-e a tankdnyv-
ben betoltott funkcidjanak (példaul: A képek jol kapcsolodnak-e a szovegben leirtakhoz?)
Ellenérizhetik azt is, hogy a kiilonb6z6 tankonyvi elemek megfeleld segitséget adnak-e a
tanitasi-tanulasi célok megvalositasdhoz (példaul: Az illusztraciok adnak-e elég lehetdsé-
get 6nalld tanuldi feladatok addsara?) Végiil, de nem utolsésorban a tanuldk életkori saja-
tossagai szempontjabdl is értékelik a tankonyv egyes elemeit (példaul: A gyerekek szama-
ra érthetdk-e az abrak és a térképek?) Ezen vizsgalatok legfobb vonasa, hogy a tankonyv-
vel szemben tdmasztott mindségi kritériumokat annak strukturalis elemei szerint csopor-
tositjak, olyan cimek alatt példaul, mint a tankonyv szdvegezése; a tankonyvi illusztraci-
ok; kérdések és feladatok; a tankonyv tajékoztatd apparatusa stb., az értékelés pedig a ci-
mekben megjelolt kérdésekre vonatkozik. A szakértd egy ilyen kritériumrendszer haszna-
lataval tehat alapvetéen magara a tankonyvre koncentral, azt vizsgalja, hogy formailag és
tartalmilag megfelel-e a vele szemben tamasztott hagyomanyos elvarasoknak. E statikus
megkozelitésmodnal dinamikusabb szemléletet tiikkr6z az, amikor nem a tankonyvet alko-
t6 szerkezeti elemekbdl, hanem a téle elvart funkciokbol vezetik le az értékelés mindségi
kritériumait. Azonban miel6tt ratérnénk a funkciondlis szemléleti értékelés jellegzetessé-
geinek a bemutatasara, hangstulyoznunk kell, hogy a tankonyvi alkotéelemekbdl kiinduld
strukturalis elemzések révén felhalmozott tudasanyag még ma is fontos alapjaul szolgal-
hat a tank6ényvek megujitasanak. ,,A tankonyv lényegének megértése, funkcionalis és
szerkezeti sajatossagainak a megragadasa nemcsak azt teszi lehetévé, hogy reprodukaljuk

116




Kojanitz Laszlo: A tankdnyvek mindségének megitélése

a tradiciokat, hanem azt is, hogy Uj tipusu tankdnyveket alkossunk, amelyek megfelelnek
gyorsan valtozd vildgunk igényeinek.” (Selander, 1991)

A tankonyvi mindség funkcionalis megkozelitése

A mindség funkciondlis megkozelitése esetén a kutatdknak elészor meg kell hataroz-
niuk az dsszes olyan funkciot, amely a tankonyvtdl elvarhato, majd ki kell valasztaniuk
azokat a strukturalis elemeket és mindségi jellemzoket, amelyek az egyes funkcidok meg-
valdsulasaban a legnagyobb szerepet jatszhatjak. A strukturalis elemekre vonatkozd is-
meretek és az ezekhez kapcsolodd mindségi kritériumok tehat ez esetben a tankonyvi
funkcidkkal osszefliggésben kapnak 0j értelmet. Példaul a szovegek érthetdségének igé-
nye az ismeretatadas, az érdekes feladatok igénye pedig a motivacié feltételeként jelenik
meg a funkciokra alapozott kritériumrendszerekben. (Mikk, 2000)

A tankonyvi funkcidokbol kiinduld értékelési kritériumrendszerek két iranyban is folya-
matosan fejleszthetok. Egyrészt korszertisiteni és pontositani lehet a tankdnyvi funkciok-
ra vonatkozd listat, kovetve a tudasrol, a tanulasrol és a tanulasi kornyezetrdl vallott fel-
fogas valtozasait. Masrészt pedagogiai mérésen és értékelésen alapuld kutatasok révén
kozelebbrdl meghatarozhato, hogy mely tankonyvi 6sszetevok, milyen feltételek mellett
tudjak leginkabb eldsegiteni az egyes funkciok megvaldsulasat. Tanuldi kisérletekkel el-
lendrizhetd példaul, hogy az ismeretek megértése ¢s rogzitése szempontjabol milyen ti-
pusu vizualis elemek javitjak leginkabb a tanulok teljesitményét.

Funkciok A mindség Osszetevoi és kritériumai
Motivacid Illusztraltsag
Erdekesség
Problémak bemutatasa
Gondolkodasra 9sztonzd egyéb megoldasok
Ismeretatadas Erthetéség
Eletszeriiség
Tudomanyos pontossag
Rendszerezés Strukturaltsag
Koordinacio A tobbi tankdnyvekkel valo dsszehangoltsag
Differencialas Szintezett tananyag
Tanulasiranyitas A tandrai és az otthoni tanulas folyamatat orientald
Tanulasi stratégiak tanitasa eszkozok
Az onértékelés eldsegitése Az ismeretek alkalmazasat gyakoroltato, illetve
Osszefoglald kérdések és feladatok
Ertékekre nevelés FErzelmi hatast keltd eszkozok

3. dbra. A tankonyvi funkciokbol kiindulo értékelési kritériumrendszer

A nemzetkozi szakirodalomban tobbféle lista talalhaté a tankonyv funkcioirdl; a ko-
vetkezok kiilonb6zé megnevezéssel, de altalaban mindegyik listiban megtalalhatok:

— Ismeretatadas (reprezentacid, transzformacio, informacio);

— Tanulésiranyitas (vezérlés, folyamatiranyitas);

— Gyakorlas (eredménybiztositas, rogzités);

— Rendszerezés (strukturalas);

— Koordinalas (kapcsolatok szervezése);

— Motivalas (stimulalas);

— Differencialas (racionalizalas);

— Onértékelés (ellendrzés);

— Ertékekre nevelés (személyiségfejlesztés).

Amikor a tank6nyvi funkcidok megvaldsulasa szempontjabdl értékeljiik a tankonyvet,
elsGsorban a tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasa érdekel minket. Ez fontos el6-

117




Iskolakultura 2007/6—7

relépés a strukturalis elemekre épiild, a tankdnyvet onmagaban vizsgalo kritériumrend-
szerekhez képest. Ugyanakkor fel kell figyelniink arra is, hogy az ezen kritériumrendsze-
rek keretében készitett listak elsdsorban a tanarok, s nem a didkok tevékenysége feldl ko-
zelitették meg a tankdnyvek lehetséges funkcioinak kérdését. Az ismeretatadas, a tanu-
lasiranyitas, a motivalas, a differencialés, az értékekre nevelés a tanar feladata, sét ebben
a kontextusban a gyakorlas, a rendszerezés és a koordinalas funkcidi is ekként értelmez-
hetok. Egyediil az 6nértékelés funkcidja az, amely egyértelmiien a tanulok tevékenysé-
géhez kapcsolodik. A tankényv funkcioirdl késziilt listak tehat az 1980-as években arra
a kérdésre valaszoltak, hogy milyen feladatokat tolt be a tankényv a tanitasban, s nem ar-
ra, hogy milyen feladatokat tolt be a tanuldsban. Azdta azonban a tanitdskézpontu felfo-
gast felvaltotta a tanulask6zpontti megkozelités. Ma mar az osztalyteremben foly6 peda-
gbgiai munka értékelésekor els6sorban nem arra figyeliink, hogy mit csindl a tanar, ha-
nem arra, hogy mit csindlnak a tanuldk. Arra vagyunk kivancsiak, hogy mennyire tekint-
het6é eredményesnek vagy eredménytelennek az 6 szempontjukbdl mindaz, ami az 6ran
torténik, és ez alapjan itéljiik meg a tanari munka szakszeriiségét is. Ennek a szemlélet-
valtasnak meg kellett valtoztatnia a tankonyvekrdl vallott felfogasunkat: a tankonyvek
pedagogiai korszertsitésének legfontosabb és legosszetettebb aktudlis feladata a tanulas-
kozpontu oktatas igényeihez valo alkalmazkodas lett.

A rendszerszeriiséget elétérbe allité tankonyvi értékelés

A tanuld €s a tanulas kozéppontba allitasa, a tanulas konstruktiv tanuloi tevékenység-
ként torténd értelmezése uj kérdéseket vetett fel a tankdnyvekkel kapcsolatban. Miként
hat a tankonyv arra, amit a tanuld a vildgrol gondol és abbol megért? Miként hat arra,
ahogy a diak gondolkodik és ahogy tanul? Hogyan lehet hangsulyosabba tenni a tan-
konyv szerepét a gondolkodas fejlddése €s a tanulasi stratégiak, tanulasi modszerek elsa-
jatitasa terén? E kérdések megvalaszolasa paradigmavaltast hozott a tankonyvek értéke-
1ési rendszerében is.

M. Chambliss és R. C. Calfee 1998-ban megjelent konyvének cime — Tankonyvek a ta-
nulasért — A gyerekek értelmének nevelése [ Textbooks for Learning — Nurturing Children's
Mind] — jol kifejezi a szerzok szandékat. Szerintiik olyan tankdnyvekre van sziikség, ame-
lyek képesek formalni a tanulok gondolkodasmodjat, s segitik dket abban is, hogy minél
hatékonyabban tudjanak tanulni, ezért a szerzok ugy tekintenek a tankényvre, mint ,,az in-
tellektudlis elgondoldsok kozvetitd eszkdzére.” (Chambliss és Calfee, 1998)

A tanuldk értelmének hatékony nevelését sokszor akadalyozza az a gyakorlatban még
erdsen €10 felfogas, hogy ha a tanul6 elég mennyiségli ismeretre tesz szert, akkor ezek az
ismeretek valahogy, valamikor elvezetik 6t az adott miiveltség- vagy tudomanyteriilet atfo-
g6 alapelveinek, modelljeinek és elméleteinek megértéséhez és alkalmazasahoz. Tehat a
mennyiség egyszer csak mindségbe csap at. Ezt a pedagogiai hitet azonban sem az elmé-
let, sem a gyakorlat nem tdmasztja ald. M. Chambliss €s R. C. Calfee szerint a tankonyvek-
nek kulcsszerepe lehet abban, hogy a pedagdégusok ettdl eltérd stratégiat kovetve, kezdettdl
fogva a lényeges 0sszefliggésekre koncentraljanak, s azokra tobbszor is visszatérve, a ko-
rabbiaknal hatékonyabban tudjak a tanulok értelmét, gondolkodasmadjat fejleszteni. A
szerzOk szerint ilyen eszk$zz¢ csak abban az esetben tud valni egy tankonyv, ha kovetke-
zetesen érvényesiil benne néhany jol kivalasztott tervezési alapelv (,,design principle”) — a
tartalom kialakitdsaban csakugy, mint a leckék szovegezésében vagy az illusztraciok eseté-
ben. A készitdknek kovetkezetesnek kell lenniiik abban az értelemben is, hogy a tankoényv-
sorozat egészet, a sorozat egyes tankonyveit, a tankonyvek egyes témakoreit €s leckéit is
ugyanazon tervezési alapelveknek megfelelden készitsék el. A hatas elérésének alapfeltéte-
le tehat, hogy a tankonyvsorozat készitdi pontosan tudjak, hogy mire, hogyan és milyen
eszkozokkel akarnak hatni, s ezt ne felejtsék el a tankonyvek Osszeallitasa soran sem.
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Chambliss és Calfee harom tervezési alapelvet ajanl a tankonyvkészitok figyelmébe:
érthetéség (,,comprehensibility”), a Iényeget megragadd tananyagtervezés (,,exemplary
curriculum”) és tanulokdzpontu oktatas (,,student-centered instruction™).

Tulajdonsdagok Alkotoelemek Kapcsolodasi eszkozok
(Themes) (Elements) (Linkages)

Erthetdség ismerds tartalom szavak funkcionalis eszkozok
(Comprehensibility) érdekes tartalom mondatok retorikai sémak

koherens struktura bekezdések

szovegek

Tervszerliség szakéretdi szemiiveg ismeretek szekvencia
(Curriculum) képességek leiras

modellek attitidok

alapelvek
Tanulasiranyitas tanulok6zpontiisag kapcsolodas rugalmassag
(Instruction) szervezOodés

érdekl6d6 kozosség reflektalas

konstruktivizmus kiterjesztés

rakozelités

4. dbra. Tankonyvtervezési alapelvek Chambliss és Calfee szerint

A tankonyvi szovegek egyszerre haromféle szempontbdl is gondot jelenthetnek a fia-
talok szamara: ,,ismeretlen és nem tal érdekes tartalom, amelyet raadasul olyan struktu-
ralis sémak alkalmazasaval mutat be a szerzd, amelyeket a tanulok nem ismernek”.
(Chambliss és Calfee, 1998) El6szor is az érthet6ség érdekében minden 4j dolgot ugy kell
megjeleniteni, hogy az minél t6bb kapcsolodasi pontot taldlhasson a tanulok meglévé tu-
dasaval: szokincsiikkel, személyes tapasztalataikkal, eldzetes ismereteikkel, magyarazo
modelljeikkel stb. Ezek a kapcsolddasi pontok biztositjak az ismerds kiindulo alapot az
Uj dolog megtanulasahoz. Masodszor fontos, hogy ne csak ismerds, hanem érdekes is le-
gyen a tanulo szamara az, amit tanul. Az érdeklddés felkeltését a szerzo élvezetes eld-
adasmddja, a tanuldkhoz alkalmazkodd témavalasztas, a tankonyvben talalhaté latvanyos
illusztraciok és a gondolkodasra 6sztonz6 feladatok egyarant jol szolgalhatjak. Az érthe-
t6ség harmadik feltétele a strukturaltsadg. A tematika logikus elrendezése e tekintetben ép-
pen annyira lényeges, mint a lecke tartalmanak strukturalt forméaban torténé megszove-
gezése. Hasznos lehet, ha a szerz6 valamilyen modon (példaul bevezet, sematikus abra,
gondolattérkép, osszefoglald vazlat) nyilvanvaldva teszi azokat a rendezdelveket, ame-
lyek szerint az informaciok bemutatésra keriiltek (példaul fogalmi rendszer; ok-okozati
Osszefiiggések; hasonlosagok és kiilonbségek; érvek és ellenérvek). A szovegeket struk-
turdlo logikai sémak tudatositasara azért van sziikség, mert a természettudomanyi és a
tarsadalomtudomanyi magyarazatok bonyolultabb olvasasi stratégiakat igényelnek, mint
amilyeneket a tanulok altalaban hasznalnak.

Az amerikai szerzok altal ajanlott masodik, ,,exemplary curriculum”-nak elnevezett
tervezési alapelv azt a kdvetelményt fejezi ki, hogy a tankonyv tartalmanak az adott mii-
veltség- vagy tudomanyteriilet legadaptivabb elméleteinek és fogalmainak elsajatitasara
kell koncentralnia. Adaptiv tedriaként biologiabdl az €16 szervezetek kiilsé kornyezethez
vald alkalmazkodasat, vagy foldrajzbdl a lemeztektonikat emlitik; ez utobbit sok egy-
mastol kiilonbozo jelenség (foldrengések, vulkanok, 6ceani arkok, a kontinensek alakja)
megértéséhez lehet egyszerre felhasznalni. Chambliss és Calfee szerint az intézményesi-
tett oktatas célja felkésziteni a tanulokat arra, hogy a mindennapi tapasztalattol eltérd ér-
telmezési modellek mentén is képesek legyenek latni a vilagot, hogy a szakértdk szem-
tivegén (expert lens) keresztiil nézve a jelenségek végtelen sokasagat rendszerként ragad-
hassak meg, s ezaltal az 0j informaciok és jelenségek értelmezését szolgalo adaptiv tu-
dashoz jussanak. A siker érdekében azonban szigortian meg kell valogatni, hogy milyen
tedriak, fogalmak és alapelvek keriiljenek a tantervbe, mert ezek csak akkor lesznek a ta-
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nulok segitségére, ha a megértésiikre elég ido jut. ,,A mi idealisnak tekintett tanterviink
nem feladatokkal és témakorokkel kezdddik, hanem koncepcionalis fogalmakkal. White-
head tanacsat kovetve, hogy kevés dolgot tanitsunk, de azt alaposan.” (Chambliss és
Calfee, 1998) A tankonyvek készitésénél minden lehetséges alkalmat fel kell hasznalni a
kivalasztasra keriilt tedridk, fogalmak és alapelvek felidézésére és alkalmazésara, és mi-
nél tobbszor lehetdvé kell tenni a korabban megismert értelmezési keretek hasznalatat az
Uj informaciok és jelenségek befogadasahoz.

A tankonyvkészitést meghatarozo harmadik tervezési alapelv a ,,tanulo-kozpontu ok-
tatas”, amely szervesen 6sszekapcsolodik az ,,érthetdség” és a ,,lényeget megragadd tan-
anyagtervezés” imént bemutatott megkozelitéseivel. A tanuld-kdzponta oktatds kapcso-
latokat teremt (connecting) a tanuld tudaséaval, jol érthetd és konnyen felidézhetd struk-
tardkba rendezi az 0 tartalmakat (organizing), lehetdséget biztosit a didkoknak az 6nal-
16 reflektalasra (reflecting), €s alkalmat ad a tanultak kiterjesztésére, 0j kontextusokban
vald alkalmazasara is (extending). A tanulasi folyamat négy fazisat kifejez6 angol szavak
kezddbetiije alapjan CORE-nak nevezték el ezt az oktatasi stratégiat. A Textbooks for
Learning cimii konyv szerz6i is ezt ajanljak a tankonyvkészitok figyelmébe, ha azok meg
akarnak felelni a ,,tanulé-kozponta oktatas” alapelvének. Az alapelv iskolai érvényesiilé-
se szempontjabol azonban fontos az is, hogy a tanar mindig rugalmasan alkalmazkodjon
a tanulok aktualis tudasahoz, spontan reakcidihoz, s a tanoran kialakulo egyedi szituaci-
okhoz: példaul a diakok altal megfogalmazott problémakhoz; a tanuldok kozotti vitdkhoz;
a tanultakhoz kapcsolddo aktualitasokhoz. A megfeleld tankonyv fontos szerepet jatszhat
abban, hogy a tanar a ,tanul6-kdzpontu oktatas” érdekében el mer-e szakadni az eldre
megszabott sémaktol. Ezt a fajta torekvést a tankonyv példaul azzal segitheti, ha az egyes
fejezetek onalloan is értelmes blokkot alkotnak, amelyekbdl eltérd tanulasi utakat lehet
Osszeallitani anélkiil, hogy a koherenciara vonatkoz6 kdvetelmény sériilne.

A Chambliss és Calfee altal kialakitott tankonyvtervezési €s -értékelési modell legfon-
tosabb {izenete, hogy a tankonyvszerzoknek is alkalmazkodniuk kell a tudas Gj tipusu
megkozelitéséhez, amely szerint az egy meghatarozott elemekbdl (ismeretek, képessé-
gek, attitidok) feléptild rendszer, amelynek mindségét nem annyira az elemek 9sszessé-
ge, hanem inkdbb a rendszer szervezettsége hatarozza meg. A tanulas soran tehat a tanu-
16i tudasnak is mint rendszernek kell fejlédnie. Ehhez pedig a tankdnyvek csak akkor
tudnak igazan hozzajarulni, ha maguk is t6bbek lesz, mint a benniik talalhat6 elemek 6sz-
szessége. A tankonyveknek is meghatarozott alapelvek szerint strukturalt ismeretforras-
sa és eszkozrendszerré kell valniuk, ennek érdekében pedig a fejlesztés és az értékelés
soran a rendszerszeriségbol fakadé kritériumokat kell elétérbe allitanunk.

A tankonyvek értékelése a lényeges Osszefiiggések és alapelvek (,,key idea”)
elsajatithatosaga szempontjabol

Az Egyesiilt Allamokban 1985-ban nagyszabasu fejleszté munka indult a fiatalok termé-
szettudomanyi tudasanak javitasara. A Projekt 2061 néven ismertté valt program fejlesztoi
1993-ra elkészitettek egy olyan 0j kdvetelményrendszert, amely tjrafogalmazta, hogy mit
is kellene tudniuk a k6zépiskolat végzett amerikai didkoknak. A természettudd-sok és a pe-
dagdgiai szakértok egyarant tamogattak ezt az 0j kovetelményrendszert, amely célul tiizte
ki a természeti kornyezet jelenségeinek megértése szempontjabdl fontos osszefliggések és
alapelvek (,,key idea”) megismerését és alkalmazasanak elsajatitasat. Az ismeretanyag sze-
lekcidja soran ennek megfeleléen azt mérlegelték, hogy melyek azok az dsszefliggések és
alapelvek, amelyeket érdemes €s fontos tudni, s mennyi ezek koziil az, amennyit a rendel-
kezésre allo id6 alatt a tanulok valdban magukéva tudnak tenni. (Project 2061)

A Projekt 2061 keretében nem sziilettek Uj tankonyvek, de késziiltek olyan ajanlasok,
tanulmanyok és vizsgalatok, amelyek a természettudomanyi tankonyvek készitdinek €s
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hasznaloinak szoéltak. 1999-ben orszagos visszhangot valtott ki az az atfogd tankonyvér-
tékelés, amelyet a Projekt 2061 fejlesztdinek iranyitasaval végeztek el. Azt vizsgaltak,
hogy az Egyesiilt Allamokban hasznalt kozépiskolai matematika, foldrajz, biologia és fi-
zika tankonyvek mennyire felelnek meg az 1ij tartalmi célkittizéseknek és didaktikai alap-
elveknek. Az eredmény nem volt tal hizelgo. ,,A vizsgalat a legrosszabb félelmeinket iga-
zolta vissza azokrol a taneszk6zokrol, amelyekkel a gyermekeinket oktatjak a legkritiku-
sabb évfolyamokon.” — nyilatkozta George Nelson, a Project 2061 igazgatdja. A szakér-
tok ugy vélték, hogy a tankdnyvek tobbsége tul sok témat fog at, s ezek egyikét sem épi-
ti fel megfelelden. Nagyon sok olyan ismeretanyagot és tanuldi feladatot talaltak, ame-
lyek irrelevansnak bizonyultak a kdvetelményekben szerepeld természettudomanyi 6sz-
szefliggések és alapelvek elsajatitdsa szempontjabol, vagy amelyek nem kapcsolodtak
megfelelden egymdashoz. A szakértok szerint mindezek inkabb megnehezitik, mintsem
segitik a [ényeg megértését. Nelson a kdvetkezoképpen fogalmazott: ,,Nem szamit, hogy
tudomanyosan mennyire akkuratus egy tankényv, nem t6lti be a feladatat, ha nem bizto-
sit megfeleld feltételeket a tanaroknak és a didkoknak a fontos fogalmak megértéséhez és
alkalmazni tudasdhoz.” Témank szempontjabdl azonban az eredményeknél érdekesebb
maganak a vizsgalatnak a modszere és a kritériumrendszere.

A vizsgalatban résztvevo szakértok kozott tapasztalt kozépiskolai tanarok és egyetemi ok-
tatok egyarant voltak. A munkajuk megkezdése el6tt egyhetes tréningen vettek részt, ahol
kozosen késziiltek fel az értékelés kritériumrendszerének egységes szabalyok szerint torté-
nd alkalmazasara. Nem a teljes tankonyvet vizsgaltak, hanem az 6sszehasonlito elemzéshez
harom olyan természettudomanyi témakort valasztottak ki, amelyek megértése altalaban
gondot szokott okozni didkoknak. E harom témakor: a részecskeelmélet (fizika), az energia
atalakulasa az 6koszisztémakban (biologia) és a Fold felszinének valtozésai (foldrajz). Min-
den tankonyvet alavetettek tartalmi és pedagogiai elemzésnek is. Egyrészt gondosan meg-
vizsgaltak, hogy az egyes tankonyvek tartalma mennyire biztosit megfelelo feltételeket a té-
makorokhoz kapesolodo jelenségek megismeréséhez €s pontos megértéséhez. Masrészt ér-
tékelték, hogy mennyire jé a tankdnyvek tanitasi stratégidja és hogy a hozzajuk tartozo ta-
nari kézikonyvek a leghatékonyabb mddszereket ajanljak-e a tanaroknak. Mind a kétfajta
vizsgalathoz részletesen kidolgozott értékelési kritériumrendszer késziilt. (5. abra)

A pedagogiai elemzés kritériumrendszerének hét f6 kategoriaja tovabbi alpontokra
bomlik, s minden részkritériumhoz indikatorok is tartoznak. Az indikatorok konkretizal-
jak a vizsgalatot végz6 szakértd szamara, hogy milyen alkotéelem meglétét vagy milyen
mindségi mutatd teljesiilését kell ellendriznie a tankdnyvben, illetve taneszk6z-rendszer-
ben az adott kritérium értékelése szempontjabol. A pedagdgiai értékelés V. fo kategoria-
ja: ,,A tanulok gondolkodasra 6sztonzése a jelenségekkel, tapasztalatokkal és a tanultak-
kal kapcsolatban.” Ehhez egyebek mellett ,,A tanuldi gondolkodas fejlesztése” cimi al-
pont tartozik. Amikor az értékelést végzo szakértd ennek az alpontnak a szempontjabol
adott értékelést a tankonyvrol, a kovetkezd indikatorokat vette figyelembe.

A tanuloi gondolkodas fejlesztése: Tartalmaz-e tankonyv olyan feladatokat €s kérdés-
sorokat, amelyek fejlesztik a tanuld képességeit a tekintetben, hogy a érté moédon bemu-
tassa és onalloan is értelmezni tudja a tapasztalt jelenségeket, illetve az olvasottakat?

A kritérium megvalosuldsanak indikatorai

1. A tankdnyvben szerepelnek a jelenségek megfigyeléséhez és az olvasottakhoz kap-
cso0lddo specidlis és a lényegre vonatkozd feladatok és kérdések.

2. A kérdések ¢€s feladatok segitd jellegliek:

a. strukturaljak a fontos tényeket, informaciokat;

b. segitik a tanuldkat abban, hogy a sajat tapasztalataikat kapcsolatba hozzak a jelen-
ségekkel és a jelenségek tudomanyos értelmezésével,
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Mit vizsgaltak a tartalmi elemzés (Content Analysis)
keretében?

Mit vizsgaltak a pedagégiai elemzés (Instructional
analysis) keretében?

A kovetelményekkel valo dsszhang (Alignment)
Osszhangban van-e a tankonyv tartalma a
kovetelményekkel? A tartalom a témakor elsajatitasa
szempontjabol alapvetd fontossagu osszefliggések és
alapelvek megismeréséhez és megértéséhez sziikséges
ismereteket dleli fel?

A tanuldsi célok kijeldlése és tudatositasa (Providing a
Sense of Purpose)

A tankonyv bemutatja-e a tanulok szamara, hogy mir6l és
hogyan fognak tanulni egy-egy téma kapcsan? Mindezt
érthetd és 0sztonzé modon teszi-e? A tartalmi elemek és a
tanuloi tevékenységek logikai sorrendje 6sszhangban van-e
a megfogalmazott tanulasi célokkal?

Megalapozottsig, meggydzderd (Building a Case)

A tankonyv érvekkel és példakkal kelléen alatamasztja-e az
allitasait, kovetkeztetéseit? Erthetéen és meggy6zéen
mutatja-e be a jelenségek magyarazataul szolgald
Osszefiiggéseket és tudomanyos elméleteket?

A tanuloi elképzelések szamitasba vétele (Taking Account of
Student Ideas)

A tankonyv és a hozzatartozo tanari kézikonyv felhivja-e a
tanarok figyelmét az elézetes tanuloi elképzelések
megismerésének fontossagara? A tankonyv ad-e megfeleld
alapanyagot és feladatokat ezek tanorai megbeszéléséhez és
feltarasahoz? Kap-e a tanar megfelel6 segitséget ahhoz,
hogy a legjellemzdbb tanuldi tévképzeteket azonositani és
korrigalni tudja?

Koherencia (Coherence).

Vilagosan kideriilnek-e az dsszefliggések a magyarazo
elméletek kozott(1), a magyarazo elméletek és a jelenségek
kozott (2), valamint a magyarazo elméletek és az ezekkel
kapcsolatba hozhatd mas elméletek (3) kozott.

A tanulk megismertetése a relevans jelenségekkel
(Engaging Students with Relevant Phenomena)

Van-e tankonyvben megfelelé mennyiségti és
valtozatossagu példaanyag a tantervben szereplé
tudomanyos elméletek megértéséhez? Megfelelo feltételeket
teremt-¢ a tankonyv a megértést elésegité kozvetlen
tapasztalatszerzéshez, az ilyen célu tanuldi tevékenységek
tandrai megszervezéséhez?

Az altalanos miiveltségen tulmutato elemek (Beyond
Literacy)

A tank6nyvben mik azok az ismeretelemek, amelyek
meghaladjak a témakor elsajatitasa szempontjabol
alapvetéen fontosnak tekinthet6 6sszefiiggések, alapelvek
korét? Ezek a tobblet informaciok nem hatnak-e zavaréan a
lényeg megtanulasa szempontjabol?

A tudomanyos elgondoldsok megértése és alkalmazasa
(Developing and Using Scientific Ideas)

A tankonyv pontosan ¢s érthetéen mutatja-¢ be a tantervben
szerepld tudomanyos elméleteket? A tankonyv csak azokat a
tudomanyos szakszavakat hasznélja-e, amelyek ténylegesen
sziikségesek a jelenségeket megmagyarazo elméletek
megértéséhez ¢s megvitatasahoz? Ad-e a tankonyv mintakat
¢és instrukciokat arra vonatkozoan, mire és hogyan
hasznalhatok fel a megszerzett ismeretek és képességek?
Ad-e a tankonyv megfeleld feladatokat a tanultak
alkalmazasanak 0j kontextusokban torténd kiprobalasara és
gyakorlasara?

Pontossag. (Accuracy)

Tartalmaz-e a tankonyv targyi tévedést, hibat, félreérthetd
vagy félrevezetd allitast? Tartalmaz-e olyan allitasokat,
amelyek megerdsithetik a tanulok kérében €16 tévhiteket,
téves értelmezéseket?

A tanulok gondolkodasra dsztonzése a jelenségekkel,
tapasztalatokkal és a tanultakkal kapcsolatban (Promoting
Students’ Thinking about Phenomena, Experiences, and
Knowledge)

Ad-e elég 6sztonzést a tankonyv ahhoz, hogy a tanulok
elmondjak a tapasztalataikat, kifejthessék a gondolataikat,
megvitathassak egymassal a véleményiiket a tanultakkal
kapcsolatban? Ad-e a tankdnyv vagy a tanari kézikonyv
tandcsokat a tanaroknak arra nézve, hogy miként hasznaljak
fel a tanuloi megbeszéléseket a tanuloi tudas megerdsitésére
¢és korrigalasara? Tartalmaz-e a tankonyv olyan feladatokat,
amelyek alkalmat adnak annak gyakorlasara, hogy a tanulok
a személyes tapasztalatok és az olvasottak alapjan 6nalld
kovetkeztetéseket vonjanak le és fogalmazzanak meg?

5. dbra. A Project 2061 értékelési kritériumrendszere
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A tanulasi folyamat értékelése (Assessing Progress)

Az értékelésre szolgalod tanuloi kérdések és feladatok a
tanterv altal kijelolt jelenségekre, osszefliggésekre és
tudomanyos elméletekre vonatkoznak-e? A tudas
ellendrzésére szolgalo feladatok alkalmasak-e arra, hogy
egyértelmiien kideriilhessen, a didkok valoban megértették-e
a lényeges Osszefliggéseket? Vannak-e olyan kérdések a
tankonyvben, amelyek alapjan a tanar helyes dontéseket tud
hozni a tanitas tartalmanak és modszereinek kivalasztasara
vonatkozéan?

A tanuldsi kérnyezet megerdsitése és gazdagitasa
(Enhancing the Science Learning Environment)

A tankonyv és a tanari kézikonyv ad-e megfeleld
hattértudast a tanaroknak ahhoz, hogy a lényeges
Osszefliggéseket, tudomanyos elméleteket pontosan és jol
érthetéen meg tudjak tanitani a diakok szamara? Ad-e elég
segitséget és Osztonzést a tanarnak ahhoz, hogy érdekl8dd és
kooperativ légkort alakitson ki az osztalyteremben? Kap-e a
tanar elég segitséget ahhoz, hogy a gyerekek kozotti
kulturalis kiilonbségekre is tekintettel tudjon lenni, s a
specialis banasmodot igényld tanulok szamara is megfeleld
feltételeket alakitson ki?
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c. segitik a tanulot abban, hogy kapcsolatokat talaljon a sajat elképzelései és a tapasz-
talt, illetve bemutatasra keriil6 jelenségek kozott;

d. felhivjak a figyelmet a tanuldi tévképzetek és a tudomanyos magyarazatok kozotti
eltérésekre.

3. A kérdések és feladatok rendszerszertien felépiild segitséget nyujtanak a tanuloknak
(ellentétben azzal, amikor a feladatok és kérdések onmagukban allnak).

Az értékelés eredményeként adhatdé mindsitések:

Kivald: A tankonyv kovetkezetesen megfelel mind a harom indikatornak.

Megfeleld: A tankonyv kovetkezetesen megfelel az 1. és 2. indikatornak.

Gyenge: A tankonyv leginkabb csak az 1. indikatornak felel meg.

A tanulas dsszetevdéit kozéppontba allité tankonyvértékelés

A pedagogiai kutatasok eredményein alapulo Uj tanitasi és tanulasi médszerek gyakor-
latba val¢ atiiltetése a tankonyvek korszerisitésének fontos feltétele. E folyamat felgyor-
sitdsahoz jelentdsen hozzajarulhatnak a tankonyvek értékeléséhez hasznalt kritérium-
rendszerek, feltéve, ha képesek az Uj pedagdgiai alapelveket és javaslatokat a tankony-
vek nyelvére leforditani, azaz képesek pontosan megfogalmazni, hogy milyennek kelle-
ne lennie a tankdnyveknek ahhoz, hogy ezen uj alapelvekkel dsszhangban legyenek, il-
letve milyen korabban megszokott sémaktdl kellene elszakadniuk ahhoz, hogy az 1j ta-
nulasi mddszerekhez alkalmazkodni tudjanak. Egy ilyen progressziv kritériumrendszer
elssorban a tanulas, illetve a tanulé ember szemszogeébol ragadja meg a tankényvek mi-
nbéségének és hasznalhatosaganak kérdését. Amikor 2005-ben napirendre keriilt a hazai
tankonyvek mindségének probléméja, a Tankonykutatd Intézet azt javasolta, hogy vizs-
galjak feltl a pedagogiai didaktikai értékelés szempontrendszerét. Mégpedig gy, hogy
az 0j kritériumrendszer szempontjait a tanulas 6sszetevoi hatarozzak meg:

— az ismeretek megértése, tanulasa;

— az ismeretek alkalmazasat biztosité miiveletek tanulasa;

— problémak, problémahelyzetek elemzése €s a problémamegoldés tanuldsa;

— a tanulas moddszereinek tanulasa;

— gondolkodasi eljarasok tanulasa;

— szocialis viszonyulasok, magatartasformak tanulasa.

Egy tankonyv csak akkor felel meg a tanulas altal tdmasztott mindségi elvarasoknak,
ha annak mindegyik 6sszetevdjéhez megfeleld feltételeket biztosit. A tankdnyv tartalmat,
struktirajat és minden egyes 0sszetevojét is abbol a szempontbdl kell elemezni €s érté-
kelni, hogy segiti vagy gatolja a tanulot a fejlédésben.

Az 0j szempontrendszer gyakorlati alkalmazhatdsagat természetesen nagyban megha-
tarozza, hogy sikeriil-e az egyes tanulasi 6sszetevokhoz adekvat értékelési kritériumokat
és a kritériumokhoz jél megragadhato indikatorokat tudunk-e rendelni. E kritériumok és
indikatorok elkészitése soran 6ssze kell kapcsolni a tanulaselméleti, tanuldsmaddszertani
ismereteket a tankonyvelméletre és tankonyvkészitésre vonatkozo tapasztalatokkal. Ugy,
ahogyan ennek minden tankonyv elkészitésekor is meg kellene torténnie. Nézziink most
egy példat arra, milyen értékelési kritériumok és indikatorok rendelhetdk a tanulas mod-
szereinek tanuldsahoz?

A tanulds megtervezését és értékelését segito eszkiozok

— A tankonyv a fejezetek elején felhivja a tanulok figyelmét a tananyag fontosabb
elemeire.

— A tankonyv a fejezetek elején bemutatja a tanulasi célokat és feladatokat.

— A tankonyv bels6 tartalmi tagolasa, a benne talalhato informéaciok feldolgozasanak méd-
ja hatékony tanulasi stratégidkat és moddszereket kozvetit a tanarok és tanulok szamara.
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— A tankdnyv tobbféle tanulasi modszer elsajatitasara és gyakorlasara ad lehetdséget.

— A tankényv tdmogatja az egyéni, 6nalld tanulast.

— A tankonyv lehet6séget ad a tanuldnak arra (pl. a tanulasi célok pontos kijelolésével,
ismétld és osszefoglald kérdésekkel, a tanultak legfontosabb elemeinek utélagos attekin-
tésével), hogy sajat maga is ellendrizni és értékelni tudja, hol tart a tanuldsi célok telje-
sitésében.

A tanulasi motivumok fejlesztését szolgalo megolddsok

— A tankonyv arra 6szténoz, hogy a tanuld belsd igényévé valjon a vilag folyamatos
megismerése €s a tanulas.

— A tankonyv felkelti a tanulok érdeklddését €s kivancsisagat az egyes témak és fel-
adatok irant.

— A tankonyv segitséget ad ahhoz, hogy a tanulok dssze tudjak vetni aktudlis tudasu-
kat a tanulast megel6z6 vagy a tanulas kordbbi szakaszara jellemz6 ismereteikkel, elkép-
zeléseikkel és teljesitményiikkel, s ezaltal érzékelni tudjak tudasuk gyarapodasat, képes-
ségeik fejlodését, teljesitményiik javulasat.

— A szerzd problémafelvetésekkel, nyitva hagyott kérdésekkel, tovabbi tanulasra, tajé-
kozodasra 6sztonzi a tanulokat.

— A tankonyv — a tanultakhoz kapcsolddd nyomtatott és digitalis ismeretforrasok ajan-
lasaval, illetve az ezek hasznalatat igényl6 feladatokkal — 6sztonzést ad a tanulok 6nmii-
veléséhez.

A tanuldsi képességek fejlesztését szolgalo eszkiozok

— A tankonyv problémafelvetései, kérdései €s feladatai megteremtik a feltételeket ah-
hoz, hogy a tanuldk az 0j ismeretek megismerése soran aktiv szerepet kaphassanak.

— A tananyag elsajatitasat valtozatos tevékenységformak (kisérletek, példamegolda-
sok, szovegelemzések, térképelemzések, rajzos feladatok stb.) segitik.

— A tananyag elsajatitasat a valtozatos tevékenységformakhoz kapcsolddo abrak segitik.

— A tankonyv a helyes tanuldsi stratégidk és szokasok kialakitasat mintakkal és magya-
razatokkal 6sztonzi.

— A tankonyyv a feladatmegoldo és -elemz6 képességek fejlesztéséhez konnyen érthetd
algoritmusokat ad.

— Feladatai figyelembe veszik a tanulasi folyamat egyes 1épéseit, és ezeket kiilon-kii-
16n is gyakoroltatjak.

— A tankonyv mintakat és feladatokat k6zol a tarsas feladatmegoldas és tarsas tanulas
elsajatitasahoz €s gyakorlasdhoz.

— A tankényv a tanulasi céloknak és a tanulok fejlettségi szintjének megfeleld tajékoztatd ap-
paratussal (név- és targymutato, fogalomtar, kislexikon, irodalomjegyzék stb.) van ellatva.

A személyes reflektdldsra osztonzd eszkiozok

— A tankdnyv arra 6sztonzi a tanulokat, hogy minél tobbszor fejtsék ki gondolataikat a
tanultakrol.

— A tankonyv 6nallo kérdések megfogalmazasara sarkallja a tanuldkat.

— A tankonyvben olyan kérdések is talalhatok, amelyek az uj ismeretek tovabbgondo-
laséra, az azokra torténd reflektalasra késztetik a tanuldkat.

— A tankonyv kérdésekkel, problémafelvetésekkel 6sztonzést ad ahhoz, hogy a tanuld
mindig keressen dsszefliggéseket és kapcsolodasi pontokat a kiilonb6zd tantargyak kere-
tében tanult ismeretei kdzott.

A tanulas Osszetevoibdl kiindulo értékelési rendszernek tobbféle elonye is lehet. El6-
szor is a tanulas korszer( felfogasat kozvetiti. A tankonyvek mingségének megitélésekor
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a korabbinal nagyobb hangsulyt helyez az ismeretek alkalmazasahoz, a problémamegol-
dasok gyakorlasahoz, a tanulas mddszereinek tanuldsdhoz, valamint a gondolkodas és
személyiség fejlesztéshez sziikséges feltételek biztositasara, magatol értet6do elvarasnak
tekinti, hogy a tankdnyv szerepe ne sztkiljon le az ismeretek bemutatasara. A tanulds
Osszetevoin alapulo kritériumrendszer masik eldnye, hogy felgyorsithatja a tanulasra vo-
natkozo kutatdsi eredmények és fejlesztési koncepciok adaptalasat. Azaltal, hogy a tan-
konyvekkel szemben megfogalmazott régi és (j mindségi kritériumokat az egyes tanula-
si Osszetevok koré csoportositja, idealis feltételt biztosit ahhoz, hogy a tanulas hatékony-
sagat novelo Uj elvek és modszerek a tankdnyvek készitoit is 1j megoldasokra sarkalljak.
A tanulas feltételeire vonatkozo kutatasok legtobbszor ugyanis a tanulds egyes dsszete-
voire vonatkozé kérdésekre valaszolnak: Hogyan fejlodik a tanulok problémamegoldo
képessége? Mitdl fiigg az ismeretek 1j szituacidkban torténd alkalmazasi képessége? Mi
a metakognitiv tudas szerepe a tanulasban? Miként hatnak a képek a tanuldk attitiidjei-
re? Ha értheté modon fogalmazzuk meg, hogy egy tankonyv szovegezése, feladatai, il-
lusztracioi altalaban milyen modon és feltételek mellett segithetik el leginkabb az isme-
retek alkalmazasanak tanuldsat, akkor a tankonyvkészitdk értéen és nyitottan tudnak
majd figyelni minden olyan 4j kutatsi eredményre, amely a tudastranszfer kapcsan meg-
sziiletik. Ugyanez a logika érvényesiilhet a gondolkodasi eljarasok tanulasa, vagy a tanu-
las tanuldsa esetében is. A tanulas Gsszetevoin alapulo értékelési kritériumrendszer ter-
mékeny parbeszédet indithat el a tanulaselméleti kutatok és a tankonyvkészitésben dol-
goz6 gyakorlati szakemberek kozott. Mindebbdl vilagosan kidertil, hogy ez a kritérium-
rendszer nemcsak a mar elkésziilt tankonyvek utolagos értékeléséhez, hanem az 1j tan-
konyvek megtervezéséhez is hasznos segitség lehet.

A Kkritériumrendszerek alkalmazasa a tankonyvvé nyilvanitasi eljarasban és a
tankonyvek fejlesztésében

Bar a kritériumrendszerek készit6i altalaban igyekeznek minden fontos mindségi 6ssze-
tevot Osszegytjteni, a kritériumok szama mindig tovabb gyarapithat6. Marcsak ezért is meg
kell fontolnunk, hogy sziikséges-e beemelni az 6sszes lehetséges mindségi igényt a hatosa-
gi jovahagyas kritériumai k6zé. Harom érv szdl ez ellen. Egyrészt nincs olyan tankonyyv,
amely minden igénynek egyszerre meg tud és meg akar megfelelni. Masrészt vannak olyan
egyébként fontos mindségi kritériumok, amelyek korrekt ellenérzése a tankonyvi jovaha-
gyas folyamata soran nehezen megvalosithatd. Harmadrészt a til sok szempont megosztja
a biralo figyelmét. Véleménytiink szerint a jovahagyas soran az érthet6ség és a tanuloi ak-
tivitas kérdésére kellene elsésorban koncentralni, itt kellene a pedagogiai biralatoknak leg-
inkabb alaposnak, szigorunak és kovetkezetesnek lenniiik a jovoben.

Ugyanakkor azt is fontosnak tartjuk, hogy — a jovahagyas szempontjainak megtjitasa
nyoman — egy széleskorii szakmai diskurzus induljon el a tankonyvek mindségének min-
den alapvetd kérdésérdl. A szakmai konzultacidkba a tankonyvkészitokon, a tankonyv-
szakértokon kiviil be kellene vonni a pedagdgusokat és a pedagdgiai kutatokat is. Veliik
kozosen tekintenénk at, hogy mi minden sziikséges ahhoz, hogy egy tankonyv az iskolai
oktatas valoban hatékony és megbizhatd eszkoze legyen. Els6sorban a tanulhatésag, a
képességfejlesztés és a megvaltozott tanuldsi kornyezet kérdéseire koncentralva gondol-
hatnank tjra k6zosen a tankonyvek {ligyét. A két cél egyiittes elérését egyrészt az bizto-
sithatnd, ha kétféle kritériumlista késziilne: egy hossza €s mindenre kiterjedd valtozat,
amely a konzultaciok, tovabbképzések, kutatasok alapjaul szolgalna, s amely a szakmai
munka eredményeképpen egyre boviilne és fejlodne, s egy ennél joval rovidebb kritéri-
umlista, amely a jovahagyasi procedira eszkézeként funkcionalna. A két lista szemléle-
te, struktiraja és tartalma Gsszhangban lenne egymassal, de mind a ketté mas-mas funk-
ciot toltene be a tankonyvek fejlesztésére elinditott reformfolyamatban.
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Donath Péter

ELTE, Tanité- és Ovéképz()’ Foiskolai Kar, Tarsadalom-
tudomanyi Tanszék

Nagy Laszlo kényszeru szamvetése
1922-bol

A szdzdétven éve sztiletett (1) Nagy Ldszlo — 1922 janudrjdban -
szokatlan lepésre kényszertilt: kiisz6bén dllo nyugdijazdsdig befutott
padlydjdrol kellett szdamot adnia. Hatvanot évesen, taldn szerettei
osztonzeésere, kiserletet tett ugyanis arra, hogy valamelyest javitson a
kézszolgdlatban foglalkoztatottakéhoz hasonloan egyre romlo
életfeltetelein, valamint a felesége betegsége dltal is sujtott csalddja
helyzetén. Ezért — és az Ot ért méltanytalansdg miatt —
visszamindsitésének korrigdldsdt, és az 1912. koltséguvetési évtol
szdamdra biztositott személyi potlek visszamendoleges folyositdsdt kérte
Vass Jozsef vallds- és kézoktatdstigyi minisztertol. (2)

képzds tigyosztalyanak anyagaiban talalhaté beadvanyanak fogalmazasakor Nagy
Laszl6 egy szamara idegen szerepbe kényszertlt: életpalydja eredményeit kellett
eldsorolnia, a vele szemben — a forradalmak bukésa utan legalabbis — baratsagtalan mi-
nisztériumi vezetés meggy6zése érdekében. Az alabbiakban az érdekl6dé kollégak fi-
gyelmébe ajanlott, eddig publikalatlan dokumentum (3) hevenyészett leltarszeriiségében
is impozans képét adja a magyarorszagi tanitoképzés, a hazai és nemzetkozi gyermekta-
nulmanyi mozgalom, valamint a hazai pedagogiai irodalom és kozélet — Ballai Karoly,
Cser Janos, Domokos Laszloné, Imre Sandor, Kemény Gabor, Ranschburg Pal, Weszely
Odon, Mérei Ferenc, Buzas Laszl6, Ballér Endre, Nagy Sandor, Kote Sandor, Felkai
Laszl6, Németh Andras, Deak Gabor és masok altal sokoldalian elemzett, méltatott — ki-
emelkedd egyénisége munkassaganak. A ,,Nagy Laszlo tanitoképzé-intézeti szakfeliigye-
16” alairassal zarulo 1922. januar 12-i levél ugyanakkor kitordlhetetlentil magan viseli
kényszer-sziiletésének arulkodd nyomait, azt, hogy szerzdje mennyire idegennek érezte
e magamutogato szerepet, s az akkori folyamodvanyokban a kérvényez6tdl feltétlentl el-
vart ,,mély tisztelettel, aldzatos szolgéja” formuldkat. Joggal vélhette: életmiive magéért
beszél. Ezért megalazonak — s a koriilmények ismeretében talan reménytelennek is —
érezhette az ilyen beadvanyozast, melyre értelmetlen sok id6t, energiat pazarolnia. Ebbol
a ,,muszaj-sietdsségbol” adodhattak a kozolt irdas megfogalmazasbeli gyengeségei, ki-
sebb nagyobb pontatlansagai.
Mindazonaltal, ha Nagy L4aszlé tudomanyos precizitasardl, stilusardl nem is, életmi-
ve gazdagsagarol, tevékenységének sokszinlis€gérdl — konszolidalt és forradalmi ido-
szakokban egyarant — szemléletes képet ad az alabbi dokumentum:

ﬁ Magyar Orszagos Levéltarban, a Vallas- és Kozoktatastigyi Minisztérium tanito-

,NAGYMELTOSAGU MINISZTER UR! (4)
KEGYELMES URAM!

Tisztelettel kérem, méltoztassék alulirottat, (5) mint az 1919. évi februar 2-an minisztertanacsi végzés
alapjan (6) kinevezett ,tanitoképzo-intézeti szakfeliigyeldt”, foigazgatoi cimmel az V. fizetési osztalyba
eloléptetni.

Kérésem indokolasaul batorkodom felhozni eddigi miikodésem tényeit, megjegyezvén, hogy csak a
konkrét tényeket emlitem meg, a részletezéseket foloslegesnek tartom.
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I. TARSADALMI ES KULTURPOLITIKAI MUKODESEM
1. Tanitoképzés

A/

Az 1889-ben megalakult Tanitoképz6 — Intézeti Tanarok Orszagos Egyesiilete fotitkaraul valasztott
meg s ezen mindségemben szerveztem az \1j egyestiletet. A fotitkari hivatalt 9 évig viseltem. M{ikdésem
hatasa alatt az egyesiileti élet felviragzott. (7)

Ezen idore esik a tanitoképzésnek az egész vonalon valo reformja: tanitoképesités, tanterv, felvétel,
tanarképzés, internatusi nevelés, rendtartas, a tanarok anyagi helyzetének javitasa s az allami beavatko-
zéas meger6sodése. Modomban volt mindezen reformokra iranyitolag hatni. Hat kozgyilést tartottunk.

1890-ben megvalasztottak a Magyar Tanitoképzo szerkeszt6jének s ezen tisztemet 17 évig viseltem.
A Magyar Tanitoképzo egyik legtartalmasabb s legtekintélyesebb pedagdgiai lapjava lett Magyarorszag-
nak. (8)

Kartarsaim 1900-ban rokonszenviik jeléiil arany tollal tiintettek ki a kovetkezd felirassal: ,,A tanito-
képzés bator harcosanak”.

Az Orszagos Egyesiilet 1906-ban tiszteleti tagjaul valasztott.

Az Orszagos Egyesiiletben a kovetkezd fontosabb el6adasokat tartottam:

1900. a tanitoképesitd vizsgalatok reformja;

1902. a tanarképzés reformja;

1904. a gyermektanulmany;

1908. a tanitoképzés szervezete;

1910. a kisérleti Iélektan tanitasa a tanitoképzo intézetekben.

B./
Farkas Sandor igazgat6 és az én eldterjesztésemre a vallas- és kozoktatastigyi miniszter 1909-ben a
VI. keriileti tanitondképzdben Iélektani laboratériumot alapitott. (9)
E laboratorium évr6l-évre hatalmasan fejlodott s orszagos és vilaghirre tett szert.

E laboratoriumrdl mondja Wagner Janos foigazgatd, az akkori igazgato a VI. keriileti képz6 1911-2.
évi értesit6jében: ’Intézetiink irant érdeklddo latogatd temérdek volt, akiket elsd sorban a pszichologiai
laboratérium mintaszerii felszerelése és nagyszerii vezetdjének Nagy Laszlonak a hire hozott ide még
kiilfoldrol is.”

E laboratoriumban képeztettek ki az §sszes tanitoképzoi pedagdgiai tanarok a kisérleti Iélektanbol.

1916-ban e laboratorium kotelességévé tétetett az Apponyi Kollégium pedagogiai hallgatoinak kikép-
zése a lélektani kisérletezésbol. (10)

A VL. kertileti képzoben az én vezetésem alatt indult meg a pedagogia induktiv modszerii tanitasara
iranyuld Gjabb reformmozgalom. Ez ujitast a tanterv és utasitasok, a rendtartasi szabéalyok az egész or-
szagban altalanositottak. Igy alakult ki hazankban a modern tanitképzés.

2. Hivatalos tarsadalmi miik6dés

1894 6ta allandodan részt vettem az Orszagos Kozoktatasi Tanéacs tanitoképzo-intézeti tantervi munka-
lataiban, mint meghivott szakért6 s 1906 6ta mint rendes tag. (11)

Mint az Orszagos TanszermUzeum tagja részt vettem a tanitoképzés felszerelési jegyzékének osszeal-
litasaban.

Az 1906-i tanitondi, az 1907. évi és az 1913. évi gyakorld iskolai tanfolyamokon eldadoja voltam a
pedagodgianak, a gyermektanulmanynak, a kisérleti pedagdgianak.

1912-16-ig eléadasokat tartottam a févaros Pedagogiai Szeminariumanak tanitoi tovabbképzo és tu-
domanyos tanfolyaman a gyermektanulmanyi kutatasok eredményeir6l.

3. Tanitoegyesiiletek

1896-ban szerveztem a millenniumkor tartott II. Orszagos és Egyetemes Taniigyi Kongresszust,
amely Magyarorszag legnagyobb pedagodgiai kongresszusa volt 4900 taggal és 19 szakosztallyal.

1890-t61 fogva 14 éven at alelnoke voltam a Magyarorszagi Tanitok Orszagos Bizottsaganak, s mint
helyettes elndk vezettem ezt 1902-4-ig. (12)

Az 1904-ben tartott VI. Egyetemes Tanitogyilés rendezd bizottsaganak elnske voltam.

Alelndke s egy darabig vezetdje voltam a Budai Tanitéegyesiiletnek.

A Magyar Tanitok Otthona pedagdgiai osztalyanak két izben hosszabb ideig elndke voltam.

Meghonositottam a szabad-liceumi el6adasokat a Tanitok Otthonaban.

A Magyar Pedagogiai Tarsasagnak megalapitasa ota rendes tagja, a Magyar Filozofiai Tarsasagnak
valasztmanyi tagja vagyok.
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4. Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag

1906-ban szerveztem a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasagot.

Ezen tarsasag szervezését 1896-ban kezdtem, tehat az elokészités 10 évig tartott. (13)

1906 6ta a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasagnak munkatarsaimmal egyiitt 6t tudomanyos oszta-
lyat és 13 vidéki fiokjat szerveztem meg.

1911-ben munkatarsaimmal egyiitt megalapitottam a Gyermektanulmanyi Mizeumot,

1903-ban a nyilvanos gyermektanulmanyi értekezleteket,

1921-ben a gyermektanulmanyi sorozatos eléadasokat,

1917-ben az el6adasokat az anyak és felndtt leanyok szamara,

1905-ben az Uj Iskolat,

1913-ban az 1. Orszagos Gyermektanulmanyi Kongresszust s

1917-ben a Il-at,

1913-ban orszégos gyermektanulmanyi kiallitast,

1915-ben a haborus gyermektanulmanyi ¢€s pedagdgiai kiallitast Budapesten.

1918-ban meginditottuk a gyermek- és ifjusagszorakoztatd akciot s 1921-ben munkatarsaimmal
egyiitt meginditottuk a babszinhazi eldadasokat az egész orszagban.

1900 6ta a fovarosban és a vidéken szamtalan gyermektanulmanyi eldadast tartottam: ismeretterjesz-
toket és tudomanyosokat a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag s a kiilonb6z6 egyesiiletek és tarsula-
tok keretében.

5. Kulfoldi szereplések (14)

1906-ban Berlinben, 1909-ben Hamburgban, 1911-ben Briisszelben, 1912-ben Berlinben, 1913-ban
Boroszloban s 1914-ben ugyancsak Berlinben s 1914-ben Londonban (a nemzetkdzi népjoléti kiallita-
son), 1913-ban Lipcsében a nemzetkdzi ,,Nyomdai és Grafikai Kiallitason” gyermektanulmanyi kiallita-
sokat rendeztem munkatarsaimmal egyiitt. (15)

1911-ben az I. Nemzetkdzi Gyermektanulmanyi Kongresszuson Briisszelben, mint foel6adé szerepel-
tem a kovetkezo tételrdl: ,,Enseignement de la Pédologie pour les Pedagogues, Médecins et le Personal
des Tribunaux pour I’Enfance.”

1913-ban eldadast tartottam a szentpétervari orosz csaladi nevelési kongresszuson ,,A gyermek lelki
fejlédésének egyik f6 problémajarol”.

1910-ben a zartkorii Gesellschaft fiir experimentelle Psychologie rendes tagjaul valasztott.

Igazgatosagi tagja vagyok a nemzetkozi gyermektanulmanyi kongresszusok bizottsaganak.

Egyik elndke voltam a briisszeli gyermektanulmanyi kongresszusnak.

Tagja vagyok a Genfben székel6 J. J. Rousseau Intézet intéz6bizottsaganak.

1921-ben eldadast tartottam Helsingforsban a turani népek pedagogiai kongresszusan ,,a gyermek er-
kolesi és szocialis fejlédése” cimmel. (16)

1921-ben Ballai Karollyal egyiitt rendeztiik a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag és a Gyermekta-
nulmanyi Mizeum kiallitasat a Nagaszaki japan varosban rendezendé nemzetkdzi pedagogiai kidllitas
szamara.

1919-ben megalapitottam a Gyermek cimii folydirat mellett a német és francia, majd az angol mellék-
letet, minek kovetkeztében a magyar pedagogiai mozgalmakrol az egész vilag tudomast szerez.

II. PEDAGOGIAI TEVEKENYSEG

Kezdett6l fogva a fo gondot a pedagdgiai miikodésre, az ifjusagra vald kozvetlen hatasra forditottam.

Arra torekedtem, hogy az ifjisagban eszményiséget fejlesszek ki. Az eszméket szeretni tanitottam
meg Oket: a hazat és a gyermeket szeretni. (17)

El is értem, hogy tanitvanyaim rajongtak a hazaért és palyajukért.

Negyven ¢év alatt nagy gardajat neveltem fel az eszméért rajongani, aldozni s dolgozni tudé munka-
tarsaknak.

Még azon tanitvanyaim sem veszitették el idealizmusukat, akik velem oregedtek meg.

1913-ban volt tanitvanyaim és munkatarsaim egy nagyszabasi emlékkonyvvel, a "Nagy Laszlé Em-
lékkonyvvel” leptek meg. E miben annyira dicsérnek tanitvanyaim, hogy restellem azt itt bemutatni.

I1I. IRODALMI MUKODES
1. Folyédiratok, emlékiratok, naplok

A Magyar Tanitoképzot szerkesztettem 1890-1917. (18)
“A Gyermek” c. tud. folyoiratot szerkesztem 1907 ota.
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Szerkesztettem titkartarsaimmal egyiitt a IT. Orszagos €s Egyetemes Taniigyi Kongresszus Naplojat 1897.
frtam a Tanitoképz6-Intézeti Tanarok Orszagos Egyesiiletének 1. Emlékiratat a tanitoképesitésrél, 1890.
U. e. egyesiilet II. Emlékiratat a tantervrdl 1892.

U. e. egyesiilet I1I. Emlékiratat a tanarok képesitésérol és egységes fizetésérol.

2. Onallé miivek

a./ Neveléstorténetiek
Schwarcz Gyula mint kulturpolitikus. Emlékbeszéd 1902.
Groéf Teleki Sandor. Emlékbeszéd, 1921.

b./ Gyermektanulmanyi miivek

A gyermekek koraérettségérdl. 1900.

A gyermektanulmanyozas mai allapota 1907.

Fejezetek a gyermekrajzok Iélektanabol. 1905.

A gyermek érdeklddésének Iélektana. 1908.

A haboru és a gyermek lelke. Adatok a gyermek értelmi, érzelmi és erkolcesi fejlodéséhez. 1916.
A gyermek lelki fejlddésének egyik {6 torvénye. 1919.

Didaktika gyermek-fejlddéstani alapon II. rész. 1921.

c./ Németiil megjelent miivek

Die Entwicklung des Interesses des Kindes. 1919. (19)

Psychologie des Kindlichen Interesses. 1912.

Beitraege zur Geschichte der seelischen Entwicklung des Kindes. 1915.
Ergebnisse einer Umfrage tiber die Auffassung des Kindes vom Kriege. 1916.
Das Konvergenzgesetz der seelischen Entwicklung. 1919.

3. Tankonyvek

A lelki élet ismertetése, Gomori Sandorral egyiitt. 1905. (20)

Uj Abéce. Urhegyi Alajossal egyiitt. 1909.

Vezérkonyv az Uj Abécéhez Urhegyivel egyiitt 1909. (21)
Természettan népiskolak szamara. Urhegyi Alajossal egyiitt. 1910.

4. Pedagogiai értekezések
a./ Gyermektanulmanyiak

Az értelmi fejlodés egyik alapvetd problémaja. A Gyermek, 1913.

A gyermek szellemi munkabirasa. A Gyermek, 1913.

A Remete-Munkaiskola Briisszelben. A Gyermek, 1914.

A gyermektanulmanyi mozgalom eredményei hazankban. A Gyermek, 1914.

Kapcsolat a kiilonbdzo foku iskolak tanitasi rendszere k6zott. A Gyermek, 1914.

Az Uj Iskola céljai, pedagdgiai és didaktikai alapelvei, tantervének megokoldsa. A Gyermek, 1916.

Az Uj Iskola tanterve. A Gyermek, 1916.

A gyermek lelki fejlddésének tipusai az iskolak szerint. A Gyermek, 1917.

A balkézzel valo irastanitas és az ambidextria. A Gyermek, 1917.

A magyar kozoktatas reformtervezete. A Gyermek, 1919.

Megfigyelések a gyermekek tarsas életérol. Magyar Tanitoképzo, 1901.

A gyermektanulményozas modja és szempontjai. Magyar Tanitoképzd, 1903.

A gyermektanulmanyozas Amerikaban. Magyar Tanitoképzd, 1903.

Pésa Lajos koltészete. Magyar Tanitoképzo, 1904.

A gyermektanulmany a tanitoképzé-intézetekben. Magyar Tanitoképzo, 1904.

Adatok a serdiilt koru leanyok testi fejlodéséhez. A VI. keriileti allami tanitondképz6-intézet
értesitdje, 1914.

Der Krieg und die Seele des Kindes. Universum. 1915.

b./ Tanitoképzés
Lélektani laboratorium. A VI. keriileti allami tanitoképz6 értesitéjében és a Magyar
Tanitoképzoben, 1909.

A lélektani laboratorium célja s berendezésének szempontjai a tanitoképzé intézetben. A VI.
kertileti tanitondképzo értesitdje, 1910.
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A lélektan tanitasanak modszere. U. ott. 1911.

Az induktiv mddszer a pedagdgia tanitasaban. U. ott. 1912.

Pedagogiai-pszichologiai kisérleti eszkozok gytjteménye. U. ott. 1913.

A Iélektani laboratorium fejlodésének torténete. U. ott. 1916.

A beszéd- és értelemgyakorlatok targya, célja, modszere. Magyar Tanitoképzo, 1915.

Ezeken kiviil tobb szazra mend cikk a Magyar Tanitoképzében, A Gyermek-ben, a kiilnbsz6 folyo-
iratokban €s napilapokban.

IV. SZEMELYI MOTIVUMOK

Okmanyaimat nem terjeszthetem fel, mert azokat az 1921. év augusztus havaban nyugdijaztatasi kér-
vényemhez csatoltam. Ennek kovetkeztében mell6zom a személyemre vonatkozo adatokat, a legfobbe-
ket kivéve.

1881 szeptemberében neveztek ki a budapesti II. keriileti tanitondképz6-intézethez tanarra. (22)

1896-ban O Felsége a kirdly szamomra a tanitoképzé-intézeti igazgatéi cimet adomanyozta.

1908-ban helyeztek at a VI. keriileti allami tanitondképzé-intézethez.

1916-ban bizattam meg, hogy az Apponyi Kollégiumban a Iélektani kisérletezésbdl eléadasokat tartsak.

1919. februar 1-jén minisztertanacsi végzés alapjan tanitoképz6-intézeti szakfeltigyeldvé neveztettem
ki a VI. fizetési osztalyba. (23)

1912-ben szamomra a képvisel6haz tudomanyos mitkodésem elismeréséiil 600 K miikdési potlékot
szavazott meg. A koltségvetés indoklasa: ,,Egyik tanitoképzo-intézeti c. igazgato részére, aki hazankban
az els6 pszichofizikai laboratorium vezetdje és aki ezen a téren elismerésre méltd érdemeket szerzett ma-
ganak nemcsak a hazai tudomanyossag terén, hanem ezen buvarlatok eredményei és ezek irodalmi fel-
dolgozasa és kozzététele altal a magyar tudomanyossagnak a kiilfoldon is becsiiletet és elismerést szer-
zett, faradozasanak nem jutalmazasara, hanem csak némi elismeréséiil évi 600 K. miikddési potlékot al-
litottam be a koltségvetésbe.” (24)

Ezzel szemben ez utobbi iddben két sérelem ért:

a./ Habar a Karolyi-kormany (25) szakfeltigyelové kinevezett, az akkori kdzoktatastigyi miniszter
egyszeriien megvonta tolem ezt a miikdési potlékot.

b./ A jelenlegi kdzoktatastigyi kormany pedig akkor, amikor a szakfeliigyel6ségeket atszervezte f6-
igazgatdsaggd, minden indoklas nélkiil ezt az atszervezést nem alkalmazta ream, nem vitt az 5. fizetési
osztalyba, sot a szakfeliigyeldi megszolitast is megsziintette velem szemben, mind a szobeli, mind az
irasbeli érintkezésben a tanitoképzo-intézeti igazgatdi cimet alkalmazta ream. (26)

Ezt a megszégyenitést, aminek kellemetlen, megestfold kovetkezményeit kiilondsen a tarsadalommal
és kartarsaimmal szemben érzem, valoban nem érdemeltem meg. De azt hiszem, nem is volt ez a k6zok-
tatasi minisztérium szandékaban.

Nagyméltosagn Miniszter Ur! Nem azért dolgoztam eddig s nem azért akarok ezentul is dolgozni,
hogy jutalmat varjak és kérjek. De nem is kaptam jutalmat, most kiiléndsen a hivatalos felfogas részérol
eddig csak mellézésben, lekicsinylésben volt részem. Most sem varok jutalmat. De most, amikor hivata-
los palyamnak a vége felé kozeledem, ezt a Iépést megtennem nemcsak a magam, hanem a csaladom
irant val6 kotelességem volt.

A foigazgatdi fizetés és cim megadasa ram nézve nemcsak anyagi, hanem erkélcesi kérdés is.

Maradtam mély tisztelettel

Budapest, 1922. januar 12.

Nagyméltosagodnak
alazatos szolgdja:

Nagy Laszlo
tanitoképz6 intézeti szak-
feliigyel”

Nagy Laszl6 kérvényének egy példanya a MOL-ban, a VKM tanitoképzds anyagaiban
maradt fenn, s a hozzacsatolt iratokbdl gy tiinik, hogy az ligyosztaly az abban foglaltak
Iényegét figyelmen kiviil hagyva, egyediil az elmaradt miikodési potlékok visszamendle-
ges folydsitasaval volt hajlando foglalkozni, 1922. februar 1-jétdl annak felemelésére
utasitva az allampénztart (s errdl értesitve a kérvényezd ,,intézeti igazgatot”). Majd miu-
tan a gazdasagiak valaszabol kideriilt, hogy a kért potickot az 1921. évi 196219. sz. ren-
delettel mar 1921. december 14-én kiutaltak, az tigyiratot ,,ad acta” jelzéssel lezartak, s
Nagy Laszl6 kérését valasz nélkiil hagyva februar 17-én irattarba helyezték. (27)
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Sem ebbdl az iratbol, sem Nagy Laszld téredékesen rank maradt személyi dossziéja-
bél (28) — amely tartalmazza a korabbi eldléptetéseire, majd 1917. évi ,,Iétszamfelettivé
nyilvanitasara” vonatkozo6 anyagokat — nem vilagos: mikor, miért és ki vonta meg Nagy
Laszlotol a szakfeliigyeldi potlékot, majd cimet. Erre feltehetden a status quo (ante) hely-
redllitasa soran keriilt sor, hiszen a forradalmak alatti szerepvallalasat tekintve vétlennek
itélt Farkas Sandort visszahelyezték a tanitoképzd intézeti szakfeluigyeletre, s miikkodési
pétlékat attdl kezdve folydsitottak. Marpedig Nagy LaszIot az 6 helyére nevezték ki
szakfeliigyelové. A potléka megvonasara minden bizonnyal ezzel Gsszefiiggésben kerilt
sor, hiszen a koltségvetésben csak harom ilyen statusz szerepelt. Kérvényébdl tgy tlinik:
Nagy Laszlo nem tudott arrdl, hogy a hivatalban 1év6 tanitoképzé-intézeti szakfeliigye-
16k V. fizetési osztalyba soroldsara nem a szakfeltigyeletnek foigazgatdsagga szervezése-
kor, hanem mar korabban, azon altalanos statuszrendezés soran keriilt sor 1919. oktober-
novemberében, melyb6l kimaradtak mindazok (igy 6 is), akik ellen vizsgalat vagy fe-
gyelmi eljaras folyt. (29)

Bar a szolgalatban 1évd, mindharom szakfeliigyeldt eléléptették akkor ,,egyéni elbira-
las alapjan” tortént. Amikor a féigazgatésagokat 1920 nyaran létrehoztak, azok tagjait
valéban az V. fizetési osztalyba sorolandonak tartottdk, de erre — az akkor mar az ,,Ap-
ponyi Kollégium tanaraként” munkalkodd —
Nagy Laszlo esetében nem keriilt sor. Igaz-
,Sikereét ldtva a tanitoképzési  gatoként megmaradt idésebb, elismert ta-

osztdly vezetdje javaslatdra a nartarsai tobbségével egylitt — a szakfel-

p N 51,5, ugyeldi kinevezésekor elnyert — VI. fizetési
VKM bfg)/ dontotz? hog)'/ 4 lele//e/ osztalyban, vagyis az 6szi, 1919. évi januar
tan s részben a didaktika tanild- | jsig visszahato eléléptetések 6t nem érin-

sdanak ezen 1ij modszerét dltald-  tették. (30) Mivel minderre a Karolyi-kor-
nositja az 6sszes tanitoképzo in- many jogfolytonosnak tekintett 1919. januar

tezetekben, mi célbol az dllami 13-i dontése jegyében kerillt sor, s a jeles
gyermektanulmanyozdt ezt kovetden (feb-

képziket fokozatosan léleRtani  ryarban) Iéptették eld egy fizetési osztallyal,
laboratoriumi felszereléssel ez sem tekintheté méltanytalannak.
ldtja el Sé6t, ez az eljaras, pusztan egzisztencialis, s
jogi szempontbol korrektnek mindsithetd.
Egyrészt azért, mert a trianoni menekdilt tana-
rok rendkiviil felduzzasztottak a tanitoképzo-intézeti tanarok szamat, akiket a megmaradt
intézetekben alig lehetett foglalkoztatni, masrészt, mert Nagy Laszl6 a status quo (ante) je-
gyében nem Kkeriilt vissza utols6 munkahelyére, a VIII. keriileti allami tanitondképzdbe —
ahol egyébként a zsufoltsag miatt még a 1élektani laboratorium helyiségét is osztalyterem-
ként hasznaltak, s igy el6bb csak délutanonként, majd mar akkor sem adhatott helyet a ku-
tatasnak s az Apponyi-kollégiumi o6raknak (37) —, tehat az akkor mar 62—65 éves Nagy
Laszlonak de facto alig akadt tanari elfoglaltsaga, mégis statusban hagytak. (32)
Nyugdijazasa is az akkori szabalyoknak megfelelden torténhetett, hiszen egy 1928.
novemberi kimutatas szerint nyugdija havi 456 P. volt (amit a FOvarosi Pedagogiai Sze-
minariumban keresett 230 P-vel egészitett ki). (33) A ketté egyiitt magasabb volt az
egyetemi oktatok akkori atlagjovedelménél, s Iényegesen magasabb a kozépiskolai tana-
rok fizetésénél. (34) Tulzottnak tiinik tehat a Kemény Gabor altal — sajat élményeit ho-
sére vetitve — a szakirodalmi koztudatba plantalt kép Nagy Laszlorol, akinek ,,6rvende-
nie kellett, hogy nyugdijat megmentheti”. (35) Egzisztencialis szempontbol legalabbis
nem igy allt a helyzet, s ahogy beadvanyabol lathattuk, a jeles pedagogus nem is ,,0riilt”
a VI. fizetési osztalyban ra var6 nyugdijnak.
A perdonté forrasok hianyaban nehezebb helyzetben vagyunk a szakfeliigyeldi cim
megvonasat illetden, s az ezzel Nagy Laszlot ért ,,megszégyenités” megitélésénél. Kér-
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vényében is részletezett életmiive, teljesitménye ismeretében — figyelembe véve, hogy
vajon hany tanitoképz6 intézeti igazgatd/tanar nevét érdemes ma is szamon tartania a
szélesebb pedagdgus kozvéleménynek — kérését méltanyosnak, s ebben az értelemben jo-
gosnak talaljuk. Annal is inkdbb, mert nem tudjuk, hogy mikor, milyen kériilmények k-
z6tt fosztottak meg cimétdl. Az akkori jogszabalyok az 1918. oktéber vége és 1919. mar-
cius 21. kozotti idészakban sziiletett kinevezések ,,szigoru feliilvizsgélatat” irtak eld, va-
lamint egyéni elbiralast. (36) Feltételezésiink szerint cime megvonasara kevésbé szemé-
lyes, mint bizonyos altalanos szempontok érvényesitése miatt, csak 1920-1921-ben ke-
rlilhetett sor. (37) Az ellenforradalmi rendszer elsé éveiben, a ,,keresztény kurzus” ide-
jén, az id6 eldrehaladtaval egyre szigorubban tekintettek a ,,fél-kommunista Karolyi-re-
zsim” idészakdra, s az alatta nyert kinevezéseket egyre inkabb illegitimnek tartottak. Ra-
adasul a Nagy Laszl6 kinevezését foganatositdé miniszter a szocialdemokrata Kunfi Zsig-
mond volt (38), s a kinevezés kozzététele olyan személyekkel egyiitt tortént, akik a Ta-
nacskoztarsasag alatt a KN exponensei voltak. (39)

De az sem kizéarhato, sét nagyon valdszin{i, hogy e cim-megvonasnak Nagy 1.4szlo
személyével, ,hajlithatatlan” magatartasaval (40) kapcsolatos oka volt. Ennek kifejtésé-
re azonban, hely hidnyaban, egy masik tanulmanyban kertilhet sor. (41)

Jegyzet

(1) Nagy Laszlo (Nagy Laszlo tanfeliigyel6 gyerme-
keként) Kisujszallason sziiletett 1857. janius 27-én.
(OPKM Muiz. D. 89.46.133.)

(2) Kozleményem egy Nagy Laszlo 1918-1922 ko-
z0tti palyajanak oktataspolitikai (kozéleti) aspektusat
a vizsgalddas kozéppontjaba allité 11 ives dokumen-
tativ elbeszélés részlete, mely a kdzeljovében 1at nap-
vilagot a Trezor Konyvkiadonal, a T046693. szamu
OTKA kutatas keretében. Terjedelmi okokbol a ta-
nulmany 150 jegyzetének tulnyomd tobbségét itt el-
hagytuk, a kotetben valamennyi megtalalhatd.
(3) MOL K 502-1922-5-9351. Utobbi kérvény egy
kézzel irt — akkoriban a Fovarosi Levéltarban fellelt,
am az idokozben tortént atrendezések ota ott lappan-
20, esetleg idokdzben a MOL P 1669. 4. t.-be keriilt
— véltozatat Ballér Endre ismertette. (1970, 16-19.,
74.)

(4) MOL K 502-1922-5-9351. az eredeti gépelt, né-
hany helyen kézzel javitott, kiegészitett szovegben
alahtzott szavakat itt kurzivval hozzuk. A MOL P
1659. 4. t. 349-366-ban Nagy Laszl6 kézirasaval ta-
lalhat6 fogalmazvanyon egy szam szerepel: 30-1922.
1I. 17.

(5) A gépelt szovegben tévesen ,,alulirottak” szerepel
— javitva kozoljiik.

(6) E levél végén ugyanezen — februar 12-én (januar
30-an?) megsziiletett — minisztertanacsi hatarozat
idépontjaul Nagy Laszlo februar 1-jét nevezte meg.
(MOLK 502-1929-1931-612-51=68=és K 27-1919-
02-12.)

(7) V6.: OPKM Muz. D. 89.46.34.; Nagy L. 1890/6,
290.; 1890/7, 357-359.

(8) Nagy Laszl6 valdjaban 1890-t61 el6bb ideiglenes,
majd vélasztott felelds szerkesztoként 1906 nyardig
szerkesztette a Magyar Tanitoképzot. A 21. évfolyam
VI-VII. flizetétdl fél évtizedre — az 1905-td1 tarsszer-
keszt6ként kozremiikodé — Farkas Sandor vette at a
folydirat szerkesztését.

(9) Nagy LaszIot 1908. januar 7-én helyezték at a II.
kertleti allami taniton6képzobol a VI. keriileti allami
tanitondképzobe. Nyomban elkezdte a pedagogiai Ié-
lektani laboratorium kiépitését, melyben elébb 1910
decemberétdl Ranschburg Pallal, majd Révész Géza-
val tovabbképzo tanfolyamokat szerveztek kurzuson-
ként 44 tanitoképzds tanar szamara. Nagy Laszlo —
az elsd kurzust végzett — Qiunt Jozseffel 1913-ban
hasonlé célu tanfolyamot vezetett gyakorloiskolai ta-
nitoknak is. A helsinki tantigyi kongresszusra késziilt
1921. évi 4 budapesti pedagiogiai-pszichologiai la-
boratorium c. eldadasaban Nagy kifejtette: ,,A labo-
ratériumnak harmas célja volt: 1. A tanitoképzo-inté-
zeti 1élektani oktatds szolgélata. 2. A tanarok kiképzé-
se és tovabbképzése. 3. Tudomanyos kutatasok a pe-
dagdgiai-pszichologia teriiletén.” (MOL P 1659. 6. t.
48.) Sikerét latva a tanitoképzési osztaly vezetoje ja-
vaslatara a VKM tgy dontétt, hogy ,,a 1élektan s rész-
ben a didaktika tanitasanak ezen Gj modszerét altala-
nositja az dsszes tanitoképzo intézetekben, mi célbol
az allami képzoket fokozatosan I¢lektani laboratoriu-
mi felszereléssel latja el”. (BFL VIII. 131. a. 1. 1908.
november 3.; MOL K 502-1929-31-612-51=68=)
(10) Klebelsberg Kuno allamtitkar mar 1915. novem-
ber 12-én, a 130632/1915. VI/b. szamu rendeletében
leszogezte: ,,sziikséges, hogy a pedagdgia szakot
életpalyaul valaszto [Apponyi Kollégista] tanarjell-
tek a lélektani kisérletek teend6ivel megismertesse-
nek és azokba lehetdleg alaposan begyakoroltassa-
nak. Ezen utdbbi kiképzés szinhelyéiil a budapesti
magyar kir. VI. ker. allami tanitondképzo-intézettel
kapcsolatos Iélektani laboratériumot jelgl6m ki, a ta-
narjeldltek ilyen iranyu kiképzésével pedig Nagy
Lészl6 tanitoképzo-intézeti igazgatot bizom meg...”
(BFL VIII. 131.a..1. v6.: MOL P 1659. 6. t. 52-53.)
(11) Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs tanitoképzesi
szakbizottsaganak Nagy Laszlo mar 1901 6szétol
tagja volt. (Magyar Tanitoképzs, 16. évf., 658.)
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(12) V§6.: Nagy L. 1890/7, 357.; 1893/1, 51.

(13) ,,1895-ben 1j korszaka indult meg életemnek...
Ekkor a Kinderfehler c. folydiratban kezembe kertilt
Lombroso Paulanak egy gyermektanulmanyi cikke.
Ez... tamasztotta fel tudomanyos érdeklddésemet a
gyermektanulmany irant. ... Uj élethivatas alakult ki
bennem. Lattam ezen tudomany nagy jelentdségét.
Széles korben, s teljes erével indult meg a munka, de
kimondhatatlanul sok nehézség volt” — emlékezett
harom és fél évtized multan Nagy Laszlo. (OPKM
Muz. D 89.46.34. v6.: A gyermekpszichologia, 1896,
203-209.)

(14) Lasd ehhez: MOL K 502-1929-31-612-51=68=
(15) A késobbiekben szerepelt még Berlinben 1926-
ban, Utrehct-ben 1928-ban, Bécsben 1929-ben, s a
kolni V. Gyogypedagogiai Kongresszuson is. (BFL
VIIL. 761. 118552/1928-VIIL.; Ballér, 1970, 17.; Bal-
lai, 1932, 5.; Cser, 1932, 69.)

(16) Nagy Laszlo: A gyermek értelmi és erkdlcsi fej-
l6désének menete c. eléadasat lasd: MOL P 1659. 6.
t. 42-47.; Nagy L., 1921/1, 33-40.

(17) Nagy L., 1903, 8.; 1897/8, 481-482.; 1905/9,
518-519.

(18) Lasd errdl: a fenti jegyzetben!

(19) Hamvai Vilmos bibliografidja szerint valdjaban
1907-ben jelent meg Lipcsében. (Nagy L., 1907/5,
198-218.; Hamvai, 1932, 113.)

(20) Az els6 kiadas 1904-ben, a masodik 1909-ben
jelent meg. (Hamvai, 1932, 112.)

(21) Mindketté 1910-ben. (Hamvai, 1932. 113.)
(22) Nagy Laszlot 1881. szeptember 13-an, a VKM
26521. sz. rendeletével ideiglenes segédtanarra,
1883. december 3-an, a 40580. sz. alatt, végleges se-
gédtanarra, s 1885. augusztus 5-én tanitoképz6 inté-
zeti rendes tanarra nevezték ki. (MOL K 502-1929-
1931-612-51=68=)

(23) Nagy Laszlét 1900. aprilis 28-an, a 26662. sz.
rendelettel a VIII. és 1909. januar 30-an, a 15359. sz.
rendelettel a VII. fizetési osztalyba soroltak. (MOL
K 502-1929-1931-612-51=68=)

(24) Zichy Janos vallas- és kozoktatastigyi miniszter
elterjesztését lasd az 1913. évi Nagy Laszlé emlék-
konyvben (27.).

(25) Valdjaban a Berinkey-kormany.

(26) Erre az atszervezésre 1920 elején keriilt sor.
(27) MOL K 502-1922-5-9351.

(28) MOL K 502-1929-1931-612-51=68=

(29) 1919. augusztus 16-an — a Tanitoképzd Intézeti
Tanarok Orszagos Egyesiilete Budapesten tartozkodd
tagjainak augusztus 7-i értekezlete hatdrozatanak
megfeleléen — levéllel fordultak a VKM-hez, mely-
ben kérték: hagyjak az tigyosztaly élén a hozzaért
Farkas Sandort, aki ,,aldozatot hozott azzal”, hogy a
Tanacskoztarsasag alatt védte a tanitoképzés érdeke-
it. Ha e levélnek foganatja lett volna, talan Nagy
Laszlo tigye is masként alakul. De erre, az 1919. mar-
cius 21-i allapotot megel6zd helyzet visszaallitasat
elbir6 103265/1919. VKM. sz. rendelet miatt, nem
keriilhetett sor, hiszen Schindler Arthur visszaiilt az
osztalyvezet6i székbe. Farkas Sandor tehat 1919. au-
gusztus végétdl — szeptember elejétdl szolgalhatott
Ujra a szakfelligyeldségen. Az biztos, hogy egy okto-
ber 15-i eldterjesztésben 6 — Scherer Sandor és
Wagner Janos szakfeliigyelokkel egylitt — e mindség-
ben keriilt eloléptetésre az V. fizetési osztalyba. (RL
C/39. 25. ¢s., 26. cs., 26/a ¢cs.; MOL K 502-5-25343.;
BFL VIIL. 131. a. 2.; Magyar Tanitoképzd, 34. évf. 2.
72.,37.évf. 1-3.5))

(30) MOL K 502-5-25343.; BFL VIII. 131. a. 2.
(31) MOL K 502-1929-1931-612-51=68=

(32) Vé.: CJH 1920: L. tc. 9. § , 1920:XI. 2-4. §,
1922: 1. te. 24. §, 1922: V1. tc. 1-4. §, 1922: XVILI. tc.
9.§

(33) BFL VIIIL. 761. 1912-1931.

(34) Vo.: Kovacs, 1975, 624-628., 632-634.
(35) Kemény, 1931, 92.

(36) RL C/39. 26. a.; BFL VI. 502. b. 7. d. V6.: CJH
1920: 1. tc. 9. §, 1920:XI1. 2-4. §

(37) A VKM Igazoldbizottsaganak 1919. december
23-i tilésén még ,,Nagy Laszlo tanitoképzd intézeti
szakfeliigyelot” igazoltak. MOL K 802 80. d. 17-
4802 (1920-17-430)

(38) A parlamentben még 1921. augusztus 3-an még
Imre Sandor allamtitkart is azzal tamadtak, hogy
Kunfi allamtitkara” volt. (4z 1920. évi februdr 16-
dra 12. k. 307-318.; RL C/39. 13. ¢cs.)

(39) Nemzeti Kultura, 1919. 7. sz. 3.; RL C/39. 26. cs.
(40) Magatartasanak empatikus, szolidaris interpreta-
cigjat lasd: Kemény, 1931, 92-93.

(41) Lasd errdl az Adalékok Nagy Laszl6 palydjahoz
1918-1922 cimdi, a Trezor Kiadonal megjelend kotet-
ben.
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Gondolatok a burgenlandi magyar
kisebbség anyanyelvi oktatasarol

Az alabbi tanulmdny dttekintést igyekszik nytjtani a
kisebbseégpolitika mindenkori kulcskérdésének, a kisebbségi
anyanyelvi oktatdsnak az Ausztriaban (1) élo magyar kisebbség
szempontjabol relevdns aspektusairol. A kisebbségi oktaldsi rendsze-
rek helyzeteét vizsgdlva igyekszem vdlaszt taldlni arra a kérdésre, hogy
milyen célok és térekvések vezérlik az anyanyelvi oktatds megteremte-
sében, illetve megorzésében egyfeldl az dllamot mint az oktatds irdny-
vonalainak kijeldlojet, mdsfelol a helyi magyar szervezeteket mint a
kisebbségi érdekvédelem artikuldaloit.

oit — az anyanyelv meg0drzését, a nyelvi kompetencia fejlesztését, a kisebbségi iden-
titas kialakitasat/megerdsitését stb. — az Osztrak Koztarsasagban é16 magyarok két
csoportjanak, az 6shonos burgenlandi és a migracios eredetii bécsi magyarsagnak a korében?
Az Ausztridban él6 magyarok rovid bemutatdsa utan az osztrak kisebbségi oktatas né-
hany altalanos jellemzdjének felvazolasara teszek kisérletet. Ezt kovetden az dshonos
burgenlandi magyarsagot érintd kisebbségi oktatas jogi szabalyozasanak ismertetésére és
annak gyakorlati megvaldsulasara, majd pedig a bécsi migracios eredetli diaszpdra anya-
nyelvi oktatasaért ,,felel6s” fobb intézményeinek szambavételére, munkajuk bemutatasa-
ra kertil sor.

Tovébbé milyen mértékben képes betdlteni a kisebbségi oktatas az elsddleges funkci-

Magyarok Ausztriaban

A 2001. évi népszamlalas a megvallott nyelvhasznalat alapjan az egész orszagban 40
583 kornyezetében magyarul (is) beszélé személyt mutatott ki. (2) Az Osztrak Koztarsa-
sag tertiletén €16, magukat magyarnak vagy magyar szarmazastinak vallok eredetiiket te-
kintve két 6 csoportra oszthatdk. A Burgenland tartomanyban €16, az utolsé cenzus al-
kalmaval 6641 f6t szamlalo, 6shonos (autochton) népcsoport az 1. vildghdbort lezard tri-
anoni békeszerzddés és annak teriileti rendelkezéseit korrigald Sopron-kornyéki népsza-
vazas alapjan keriilt osztrak fennhatosag ald. Az 6shonos magyarok kétharmada két
nyelvszigeten él; a Burgenland kozépsé részén talalhaté Fels6pulyan (Oberpullendorf),
valamint a téle délre fekvd Felsé6r (Oberwart), Alsoér (Unterwart) és Orisziget (Siget in
der Wart) telepiiléseken. A magyarok masik csoportjat a zommel Bécsben, valamint a tar-
tomanyi székhelyeken €106, kiillonb6z6 idészakokban kimenekiilt vagy kitelepiilt migraci-
6s eredet(i diaszpora alkotja, amely jelent6sen gyarapodott a Karpat-medence utodalla-
maibol érkezokkel. A fovarosban €16, népszamlalasban részt vevd magyarok szama
2001-ben 15 435 £6 volt.

Jogallasukat tekintve a magyarok fenti két csoportja egylittesen alkotja a jelenleg hat
hivatalosan elismert kisebbség (osztrak terminoldgia szerint ,,népcsoport”) egyikét, 1¢-
lekszamban megel6zve a burgenlandi horvatokat, a karintiai és stdjerorszagi szlovéneket,
a bécsi cseheket, a romakat és a bécsi szlovakokat. (3)

Az 6shonos és a migracids eredetli magyar kisebbséget a két csoport torténeti kialaku-
lasanak kiilonbségei miatt mas-mas idépontban ismerték el; a burgenlandi magyarsag jo-
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gait a jelenlegi kisebbségpolitikai szabalyozas alapjat képezd 1976-0s Népcsoporttorvény
(4) deklaralja, a Bécsben és kornyékén €16 magyarok viszont csak 1992 ota élveznek az
Ausztria teriiletén é16 mas népcsoportokkal azonos jogokat. (5) A hivatalos elismerésnek
ez a viszonylag késdi idopontja (részben egymashoz képest, kiillondsen pedig a horvat és
a szlovén kisebbségeknek mar az 1955-6s Allamszerzédésben nyujtott jogaihoz képest)
nagyban ranyomja a bélyegét a kisebbségi 1€t kiilonboz6 aspektusaira, kiilonds tekintettel
— a késdbbiekben bemutatasra keriilé — kisebbségi oktatasi rendszer kialakitasara és mu-
kodtetésére. Ennek magyarazata egyfeldl az egyes kisebbségek érdekérvényesitd képessé-
geinek eltérd voltaban, masfeldl az orszagos, tartomanyi, valamint nkormanyzati szinten
nem egységes osztrak kisebbségpolitikaban keresendd (v6. Szotdk, 2003). Nem elhanya-
golhat6 ugyanakkor az az érv sem, amely szerint a tébbnyire ad hoc jellegii kisebbségpo-
litikai dontések hatterében az az elv huzodik meg, hogy a kisebbségeknek csak annyi jo-
got kell biztositani, ,,amennyit feltétleniil sziikséges”. (Baumgartner, 1995)

Az osztrak kisebbségi oktatas altalanos jellemzdi

Az Osztrak Koztarsasagban az alapfoku
anyanyelvi oktatas biztositasdnak elve, mint
a kisebbségi jogok egyik sarkalatos pontja, Az elmuilt mdsfel évtized fontos
végigvonul az alkotmanyszintli szabalyoza- ypciltozdsokat hozott a kisebbsegi

sok mindegyikén. (6) A kisebbségi oktatés oktalds teriiletén. Az 1990-es
fontossagat hivatott illusztralni az a tény is, . . ' .
hogy bar konkrét szabalyozasa nem szdvet- evekben a viszonylag 16mbsze-

ségi, hanem tartoményi szinten torténik, az 7iien él6 nemzeti kisebbségek ok-
orszdg harom legnagyobb kisebbségének ;1757 Jjogai kiszélesedtek. Ez a

(magyar, horvat, szlovén) anyanyelvi isko- L g i
laztatasi lehetdségeirdl szolo torvényeit az pozitiv fordulat a specidlis tan

alkotményszintii szabalyozésok kérébe eme-  [e7Vi Reretek modernizaldsdval
li a torvényalkotd. A Karintiai kisebbségi is- — kiilonosen az 1988-as és 1995-
kolatorvény (1959/101) a helyi szlovénok, a ¢ 1 iltoztatdsokkal — egyiitt a ki-

Burgenlandi kisebbségi iskolatorvény bbséoi oblatd néséoenek
(1994/641) elsésorban a tartomanyban ¢16 sebbsegi orlalas minosegene

magyarok és horvatok, de érintélegesen a ro- Javuldsdhoz vezetell.
mak kiilonb6z6 oktatasi szinteken és intéz-
ményekben torténd oktatasat is szabalyozza.

Az elmult masfél évtized fontos valtozasokat hozott a kisebbségi oktatas teriiletén. Az
1990-es években a viszonylag tombszeriien ¢16 nemzeti kisebbségek oktatasi jogai kiszé-
lesedtek. Ez a pozitiv fordulat a specialis tantervi keretek modernizalasaval — kiilondsen
az 1988-as és 1995-0s valtoztatasokkal — egytitt a kisebbségi oktatas mindségének javu-
lasdhoz vezetett.

Egy masik tendencia a hat 6shonos kisebbség jogallasanak egységesitése irdnyaba mu-
tat. Ez a folyamat az oktatasi jogok teriiletén is megnyilvanul; a hatalyos burgenlandi ki-
sebbségekre vonatkozo iskolatérvény nagyban hasonlit a karintiai szlovénokra vonatko-
z6 szabalyokra. (Gydri Szabd, 2000) Annak ellenére, hogy ezek a rendelkezések az oszt-
rak Allamszerzédésben még nem nevesitett, csak késobb elismert kisebbségekre is kiter-
jednek, érezhetd, hogy az eredetileg kompakt teleptilésszerkezetii, tombszeriien é16 nem-
zeti kisebbségek jelenlétére kidolgozott kisebbség-politikai koncepcid kevésbé allja meg
a helyét egy nagyvarosi kornyezetben. Ez érezhet a bécsi diaszporaban é16 csehek, ma-
gyarok és szlovakok kisebbségi anyanyelvi oktatasa soran felmeriild problémakban is.

Figyelemremélto, hogy a kisebbségi oktatas torvényi szabalyozasaban bekovetkezett
reneszansz ellenére a kisebbségi oktataspolitikaval és oktataskutatassal foglalkozo dis-
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kurzus nem tul jelentds; a témaban sziiletett publikaciok torténeti-leird jellegliek, és nem
mutatnak tul az egyes kisebbségeket (foként a szlovénokat és a horvatokat) érint6 jogsza-
balyok deskriptiv ismertetésén. Fokozottan igaz ez a megallapitds az ausztriai (kiilono-
sen a bécsi) magyarokra vonatkozdan; a burgenlandi oktatasiiggyel kapcsolatos kérdések
elemzése — Gyori Szabd (2000) torténeti-osszehasonlitd tanulmanyatol és Szotak (2003,
2004) leird jellegli publikaciditol eltekintve — hidnyzik. Sziikség lenne tovabba a magyar
kisebbség specialis helyzetét figyelembe vevo, kisebbségi anyanyelvi oktatassal kapcso-
latos pedagdgiai- ¢s tantargymodszertani publikaciokra. Tanulmanyom a témaval kap-
csolatos problémakra és feladatokra igyekszik felhivni a figyelmet.

Az 6shonos kisebbségek oktatasaval kapcsolatos tudomanyos érdektelenség hatterében
tobb ok huzodik meg. Egyrészt a csoportok viszonylag alacsony 1étszama; a 2001-es cen-
zus alkalméval Ausztria lakossaganak alig tobb mint egy szazaléka (1,13 szazalék) vallot-
ta magat — a koznapi érintkezésben hasznalt nyelv alapjan — a hat kisebbség valamelyi-
kéhez tartozonak. Masrészt a kisebbségkutatasban tapasztalhatd hangsulyeltolodas lehet az
indok (v0. Nelde, 1994); Ausztriara nézve is nagyon helytall6 Kozmanak az a megallapita-
sa, hogy ,,az iskolai esélyegyenl6tlenség irodalma megvaltozott; mara felt61tddott a bevan-
doroltak (...) kutatasdval. Benne a szegénység, a nyelvi hatranyok és a tarsadalmi depriva-
ci6 hatdsai fonddnak 6ssze az iskolai esélyegyenlétlenséggel”. (2005) Valdban, az utdbbi
idében az oktatasfejlesztési kutatasok Ausztriaban (is) — az osztrak terminoldgiaban ,,0j-ki-
sebbségeknek” nevezett — bevandorlok (foként Torokorszagbol és a volt Jugoszlavia terii-
letérol érkezé masodgeneracids fiatalok) nyelvi problémaival foglalkoznak (v6. Binder,
2002; Fiala-Sulzbacher, 2005; Lichtenberger, 1995; Seebauer, 2004).

Kisebbségi magyaroktatias Burgenlandban

Jogi szabadlyozds

Burgenlandban — a tartomany Ausztridhoz vald csatolasa (1921) ellenére — egészen
1937-ig a magyar iskolatorvények voltak érvényben. Ez id6 alatt a nagy tradicioval ren-
delkez6 magyar és horvat iskolak jelentds tobbségét tovabbra is a katolikus egyhdz ma-
kodtette, az oktatas nyelvét az iskola fenntartdja, tobbségében az egyhaz alkalmazasaban
allo helyi lelkész hatarozta meg. Ennek kovetkeztében a felekezeti iskolakban féleg ma-
gyarul és horvatul folyt az oktatas. A német nyelvi allami iskolak ugyanakkor a kisebb-
ségek asszimilalasanak eszkozeiként szolgaltak. (Baumgartner, 1993)

A kisebbségi oktatast uj alapokra helyez6, 1937-ben sziiletett Tartomanyi iskolator-
vény azonban minddssze egy évig volt hatdlyos, ugyanis Ausztria Németorszaghoz vald
csatolasa kovetkeztében a tartomany 6nallosaga teljesen megsziint. A térvény hatalyat a
masodik vilaghaborat kdvetéen, 1945-ben azonban ismét visszaallitottak. (Gydri Szabd,
2000) A rendelkezés ismételt bevezetésével parhuzamosan allamositottak az egyhazi is-
kolakat, ami mindkét kisebbség esetében komoly konfliktusokkal jart. Az el6irdsok értel-
mében az oktatas tipusatdl fiiggetlentil minden tanulénak — tehat a kisebbségi csoporthoz
tartozénak is — képesnek kellett lennie arra, hogy németiil is ki tudja fejezni magat szo-
ban és irasban egyarant.

Az 1937-es torvény a kisebbségi nyelvhasznalatot csak az elemi iskola (az altalanos
iskola elsé négy osztalya) szintjén szabalyozta, ¢és a kisebbségi lakossag telepiilésen be-
lilli szamaranyatol fliggéen haromféle iskolatipus Iétrehozasat tette lehetdévé. Egynyelvii
nemzetiségi iskoldkat ott lehetett mtikddtetni, ahol a lakossag aranya meghaladta a 70
szazalékot. A torvény minden tantargy tekintetében kétnyelvi oktatast a 30 szazalék fe-
letti aranynal biztositott; amennyiben a kisebbség szamaranya nem érte el a 30 szazalé-
kot, ugy a német tannyelvii iskola maga donthetett arrol, hogy szabadon vélaszthat6 tan-
targyként kivan-e kisebbségi nyelvet tanitani.
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Atorvény adta lehetdséggel (horvat-német kétnyelvii oktatas, valamint a horvat mint sza-
badon valaszthato tantargy) elséként a burgenlandi horvatok tudtak €lni, ugyanis az 1955-6s
Allamszerzddés egyediil 6ket ismerte el a tartomanyban hivatalos nemzeti kisebbségként. A
burgenlandi magyarok kisebbségi anyanyelvii oktatasanak tertiletén csak az 1976-os népcso-
portta nyilvanitast kovetéen allt be pozitiv fordulat. A jogszabaly értelmében ekkor négy te-
lepiilésen, Fels6pulyan (Oberpullendorf), Felsd6ron (Oberwart), Also6ron (Unterwart) €s
Oriszigeten (Siget in der Wart) keriilhetett sor a magyar nyelvii oktatas bevezetésére.

A burgenlandi kisebbségi oktatas torvényi kereteinek megvaltoztatasara még évtizede-
kig varni kellett. 53 évvel az el6z6 szabalyozast kovetden, 1995-ben megsziiletett, majd
utoljara 2002-ben moédositottak a Burgenlandi évodatorvényt (7), amely az 6vodakban,
bdlcsédékben €s napkozi otthonokban torténd kétnyelvii nevelést szabalyozza. Fels-
Oron, Alsoéron, Oriszigeten, valamint Felsopulya igazgatasi korzetében a torvény a ma-
gyart kotelezéen ,,masodik dvodanyelvként” irja eld. A tartomany mas 6vodaiban a ma-
gyar abban az esetben biztositandd, amennyiben a sziilok legalabb 25 szazaléka igényt
tart ra, figgetleniil attdl, hogy a magyar népcsoporthoz tartoznak-e. A rendelkezés heti
minimum kilenc 6rdban hatarozza meg azt az 6raszamot, a kisebbség nyelvén tartott fog-
lalkozasokra kell forditani. A torvény eldirja, hogy az 6véndk mindkét nyelvbdl két éven
beliil sikeres nyelvvizsgat tegyenek.

1994-ben latott napvilagot a mai napig érvényben lévé Szdvetségi kisebbségi iskolator-
vény (8), amely az osztrak Allamszerz6désben (1955) még nem megnevezett kisebbségekre
— tehat a horvatokon kiviil a magyarokra és a romakra — is kiterjed és az egységesités iranya-
ba mutat. Kiilonosen jelentds ez a torvény abbdl a szempontbol is, hogy a Burgenlandban €16
magyar nemzetiségli, de osztrak allampolgaroknak az anyanyelvi oktatidshoz val6 jogat (a ta-
nitas nyelveként vagy kotelezo tantargyként) az alkotmanyszint(i szabalyozas rangjara emel-
te (bek. 1. § 1.). Az iskolatorvény az dvodatol az érettségiig minden iskolatipusra vonatkozo-
an atfogdan rendelkezik az anyanyelvi képzésrol. A térvény legfontosabb 11 elemei:

— Megszilint a népszamlalasi eredményeken alapuld szazalékos feltétel. Ezaltal a tarto-
many teriiletén barhol lehetéség nyilik a horvat és magyar nyelvii oktatas bevezetésére,
amely nem korlatozddik a kisebbségek altal lakott tertiletekre. Azokon a telepiiléseken,
ahol mar az 1937-es torvény alapjan kétnyelvi iskolak miikodtek, ott mindenféle feltétel
nélkiil folytathatjak miikodésiiket, mig mas helyeken csak minimalis szamu diak jelent-
kezése esetén tehetnek igy (bek. 2., Alapelvek Meghatarozasa).

— A kisebbségi oktatas igénybevétele, vagy az attdl valo tavolmaradas a sziild joga. A
magyar/horvat nyelvoktatas torténhet kotelezd ora vagy valasztott tantargy (9) keretein
beliil (bek. 1. § 1.(2)).

— A kisebbségi nyelvet beszé16 gyermekeknek lehetdségiik nyilik anyanyelviik oktata-
si intézményben torténd elsajatitasara az dvodatol az érettségivel bezarolag az oktatas
minden szintjén és iskolatipusaban. (Bericht, 2000)

— A térvény az elemi iskolakra vonatkozodan kétfajta kisebbségi oktatast tesz lehetdvé:
a kétnyelvli (magyar/német vagy horvat/német) oktatason kiviil engedélyezi a csak ki-
sebbségi nyelvli (csak magyar/horvat) iskoldk/osztalyok létrehozasat és miikodését is.
Utdbbi esetben heti hat tandraban kotelezd a német nyelv tanitasa (bek. 2. § 3.).

— Kidolgoztak a kétnyelvii 6vodakban és altalanos iskolakban/osztalyokban oktato ta-
narok és 6vondk képzésének és tovabbképzésének mddozatait. A kétnyelvii tanintézetek
leendd oktatoi az Eisenstadti Pedagdgiai Akadémian (Tanitoképzd Fodiskola) torténd ta-
nulmanyaik soran kiilon magyar és/vagy horvat nyelvi képzésben és dvodai/iskolai gya-
korlaton vesznek részt. Az dvodapedagogusi vagy tanitodi diplomaval mar rendelkezok-
nek a nyelvi és specialis mddszertani targyakbdl kiegészitd vizsgat kell tenniiik (bek. 5.).

— A tartomanyi iskolatanacson beliil a kisebbségi csoportok iigyeiért felelds osztalyt
hoztak létre. A szakfeliigyeldk hataskorét minden iskolatipusra vonatkozoan megallapi-
tottak (bek. 7. § 15.).
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— A szil6k kérhetik a kétnyelvii bizonyitvany kiallitasat iskolas gyermekeik szamara
(bek. 2. §5.).

— A kisebbségi osztalyok €s csoportok 1étszamkorlatai a kovetkezéképpen alakulnak: az
osztalyok dsszlétszamat 20 fében maximaltak. Az elemi iskoldban 6nall6 osztaly inditasa-
hoz hét, kiilon csoportéhoz 6t 16 jelentkezd sziikséges. Felso tagozatban és szakmunkas-
képzdben kilenc fovel indul kisebbségi osztaly, 6t fovel pedig csoport. A nyolc osztalyos
gimnazium elsé négy évfolyaman az also létszamkiiszob 12 6. (Miihigaszner, 2002)

Az iskolatorvényekhez hasonldan a kisebbségi oktatas tantervi kerete is ritkan valtozott
az elmult fél évszazad soran. Az 1937-es tartomanyi iskolatorvény utan eldszor az 1966-
ban életbe 1épett tin. Schulorganisationsgesetz (Iskolatdrvény) alakitotta at az elemi okta-
tasban, az alsé kdzépiskolakban, valamint a gimnaziumokban hasznalt tanterveket. Ezt ko-
vetden 1988-ban, 1995-ben, majd 1998-ban oktatasi miniszteri rendelet formajaban kertilt
sor a tanterv modositasara. A valtozasok az alabbiakat érintik (Gydri Szabo, 2000):

— A magyar-német €s a horvat-német kétnyelvii iskolakban/osztalyokban a tanrend a
kisebbségi és tobbségi nyelv ,,lehetdség szerinti” (nach Moglichkeit in anndhernd glei-
chem AusmaB) egyforma alkalmazasat irja el6.

— A kisebbségi nyelvet idegen nyelvként oktatd iskoldkban a magyar, illetve a horvat
nyelv orakerete megegyezo.

— Heti egy alkalommal magyar, illetve horvat felzarkoztatd nyelvorat biztositanak az
arra raszoruld tanulok részére.

A kisebbségi tantervek keretszabalyozasként miikodnek, igy viszonylag tag teret biz-
tositanak a tandrok szamara a jogszabalyban megjelolt célok eléréséhez. A kisebbségi
anyanyelvi nevelés alapvet6 célja az eldirasok szerint a tanuloi kétnyelviiség kialakitasa
és fejlesztése. Az 1998-as tantervi modositasok nagyobb hangsulyt helyeznek a helyi di-
alektusok figyelembe vételére, a kisebbségi identitastudat erdsitésére, valamint a kettds
kulturalis kotédés kialakitasara. (Bericht, 2002)

Magyaroktatas Burgenland elemi és polgari iskolaiban

A 2006/2007-0s tanév statisztikai szerint (/0) Burgenland-szerte az elemi és a polgari
iskolakban 6sszesen 1985 diak tanul magyarul. (1. dbra) A tanuldk vagy a torvény altal
kétnyelviinek (7/) nevezett (valdjaban két tannyelvil) oktatas keretében, vagy idegen
nyelvként sajatitjak el a magyar nyelvet. EI6bbi esetben a magyar a tanitas (egyik) nyel-
veként jelenik meg (Unterrichtssprache), ugyanis a tantargyak nagy részét mindkét (né-
met és magyar) nyelven oktatjak. Utobbi esetben a magyar nyelvoéra lehet kotelezd vagy
szabadon vélasztott (osztalyozassal, illetve osztalyozas nélkiil zarodo) tantargy.

A tartomanyban jelenleg csupan két telepiilésen (Orisziget és Als66r) mikodik két-
nyelvii elemi iskola, amelyet 6sszesen 23 kisdiak latogat. Tovabbi hat elemi iskola mi-
kodtet kétnyelvii osztalyokat Gsszesen 167 tanuloval. Tehat a magyart tanulé didkoknak
csupan egy toredéke vesz részt a kétnyelviiség kialakitasa, illetve fenntartdsa szempont-
jabdl eldnyosebb kétnyelvii oktatasban. A kétnyelvii elemi iskoldkon/osztalyokon kiviil
tovabbi négy elemi iskolaban 103 didknak kotelezd tantargy a magyar nyelv.

Joval magasabb azoknak az elemi iskolasoknak a szama, akik szabadon valasztott tan-
targyként — tobbségében iskolai osztalyzat nélkiill — tanuljak a magyar nyelvet. A
2006/2007-o0s tanévben 60 elemi iskola 1061 tanuldja jelentkezett a magyar oktatas sza-
badon valasztott formajara.

Amint azt az /. dbra is mutatja, a magyar nyelv iranti érdeklddés érezhetden csokken
az elemi iskola elsé négy osztalya utan. A tartomanyban nem mukddik kétnyelvii polga-
ri iskola (5-8 osztaly), és a magyart csak valasztott tantargyként (tehat nem kotelezéen)
oktatjak az 6sszes intézményben. Az idei tanévben 631 fiatal tanul magyarul a 22 polga-
ri iskola egyikében.
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1. dbra. A magyarul tanulok szama a magyar nyelv oktatdsdnak tipusa szerint Burgenland elemi és polgari
iskoldiban (7—14 év) a 2006/7-es tanévben

A Felsoori Kétnyelvii Szovetségi Gimndzium

A Kétnyelvli Gimnazium kapuinak 1992-ben to6rténd megnyitasaval az orszagban €16
magyarok régi alma valhatott valdra; 1étrejott az elsé és mdig egyetlen olyan 6nallé ko-
zépfoku kozoktatasi intézmény, amelyben a magyart nemcsak idegen nyelvként oktatjak,
hanem a tanitas nyelveként is hasznaljak. (712) Az Ausztridban egyediilallé gimnazium a
tartomanyban €16 két népcsoport kozépiskolai oktatasi igényeit igyekszik kielégiteni: a
diakok a nyolc osztalyos gimnaziumi képzés keretében, évfolyamonként két parhuzamos
osztalyban magyar-német, illetve horvat-német kétnyelvli oktatdsban részesiilnek.
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2. dbra. A Felsdori Kétnyelvii Szovetségi Gimndziumban tanulo didkok létszamdanak alakuldasa (1992—2006)

Az eredetileg kisérleti jelleggel beinditott program sikerét bizonyitja az iskola irant fo-
lyamatosan novekvd érdeklddés, amelyet jol illusztral a tanuldk 1étszdmanak allandd
emelkedése; az intézménybe beiratkozottak szama (73) az eltelt 14 év alatt majdnem
meghétszerezddott. Az érdeklddés mindkét népcsoport esetében novekszik az alapitas
ota, ennek mértéke azonban eltérd: a horvat tagozat kezdetben magasabb 1étszamat a ma-
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gyar tagozat 1étszama mar a negyedik tanévben (1995/96) feliilmulta. A magyar tagozat
Magyarorszag Eurdpai Uniods tagga valasanak évében, a 2004/05-6s tanévtdl kezdédéen
jelentds létszam-elonyre tett szert, amelyet azota is tart.

»A kétnyelviiség mindig eldny!!!” — hirdeti az iskola honlapja. (74) Kiilsé megjeleni-
tésében az intézmény a kétnyelviiséggel kapcsolatos pozitiv nézetek koziil foként a szo-
ciodkonoémiai, a szociokulturalis és a lingvisztikai megkozelitéseket 6tvozi. A pragmati-
kus szinezet(i szociookonomiai beallitottsag az idegen nyelv megtanulasa révén kedve-
z6bb munkalehetdséget és a szakmai eldmenetel megkonnyitését igéri. A szociokulturalis
szempont a didkok alkalmazkodo-képességének fejlesztését tlizi ki célul. Végil a ling-
visztikai megkozelités a hatékony kommunikacié és a gyakorlati ismeretek megszerzé-

sének sziikségességét tartja elsddlegesnek (vo. Mihaly, 2006).

A tanulok egymdstol jelentosen
ktilonb6z6 tuddsszintje sziikse-
gessé teszi, hogy a tandr rendel-
kezzen a differencidlt oktatds
képességével. Sajnos az érvény-
ben lévo tanterv nem nytijt se-
gitséget a tandroknak a kétnyel-
vl oktatds modszertani kérdése-
ivel kapcsolatban sem. (Racz,
1994) Tovdabbi terheket v6 az ok-
tatora a korldtozott mennyiség-
ben hozzdférheto tankényuv- és
oktatdsi segédeszkiz-dllomdny;
az oktatdsi anyagok jelentos re-
szél - az oktalds szinte minden
szintjén - a tandrok maguk
kénytelenek elodllitani, illetve a
meglévoket a tanulok kilonbo-
20 tuddsszintjéhez adaptdlni.

Az oktatas a német, a matematika, az in-
formatika ¢és az idegen nyelvek kivételével
minden tantargybdl két nyelven zajlik. A ma-
gyar nyelvet kiilon tantargyként a gimnaziu-
mi oktatas nyolc éve soran heti négy 6raban
tanuljak a didkok. Az eldirasok szerint a tani-
tas soran a magyar nyelv aranyat évfolya-
monként fokozatosan kell ndvelni. A didkok
egymastdl nagyban eltéré nyelvi kompeten-
ciajabol addddan a tobbségi €s a kisebbségi
nyelv fele-fele aranyban torténd oktatasa
megvalosithatatlan lenne.

A tanulok rendkiviil heterogén nyelvi-csa-
ladi hatterébol adododan (75) a gimnazium ki-
valasztasi gyakorlata némileg eltér a kétnyel-
vl iskolakban megszokott eurdpai gyakorlat-
tol; a tantestiilet a jelentkez6t6l nem var el
sem valamely tantargyban elért kiemelked6
eredményt, sem pedig az 4j nyelv ismeretének
magas fokat. A szelekcio — megfeleld elemi
iskolai bizonyitvany esetén — egy felvételi el-
beszélgetés soran torténik, ahol a kovetel-
ményt a ,minimalis szinti magyar nyelv-
tudas” (16) jelenti. Valojaban az iskola veze-
tésének célja, hogy a kisebbségi nyelv irant
érdekl6dok lehetdleg mindannyian megkezd-
hessék tanulmanyaikat az intézményben.

A kétnyelvii oktatas gyakorlati megvalésulasa

Mind a kisebbségi iskolatorvénynek, mind pedig a tantervi eldirdsoknak komoly hia-

nyossaga, hogy egyikiik sem definialja a , kétnyelv(i oktatas” mibenlétét. Ennek melld-
zése a gyakorlatban oda vezet(het), hogy a tanar vagy a programban részt vevd didkok
nyelvi szintje hatdrozza meg, hogy a magyar/horvat nyelv valdjaban milyen szerephez jut
az oktatas soran.

A jelenleg érvényben 1évo tanterv a tobbségi €s a kisebbségi nyelv tanéran beliili ara-
nyaval kapcsolatos elvarasait két utalds formajaban fogalmazza meg; egyrészt a ,,leheto-
ség szerinti egyforma alkalmazasat” (nach Moglichkeit in anndhernd gleichem Ausmaf),
masrészt a ,.kisebbségi nyelvnek a tobbségihez vald fokozatos hozzacsiszolasat” (pro-
gressiv einschleifend) irja eld. A fenti alapelvek betartasat nagyban megneheziti, hogy
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egy osztalyon/csoporton beliil a tanuldk anyanyelvi kompetenciaja rendkiviil heterogén;
a kisebbségi anyanyelvet egyaltalan nem beszélok, valamint a nyelvet otthon rendszere-
sen hasznalok nem ritkan egyarant megtalalhatok ugyanazon osztalyon/csoporton beliil.
(Zsifkovics, 2006)

A tanulok egymastdl jelentdsen kiilonbozd tudasszintje szitkségessé teszi, hogy a tanar
rendelkezzen a differencialt oktatas képességével. Sajnos az érvényben 1évo tanterv nem
nyujt segitséget a tanaroknak a kétnyelvii oktatas modszertani kérdéseivel kapcsolatban
sem. (Racz, 1994) Tovabbi terheket r6 az oktatdra a korlatozott mennyiségben hozzafér-
het6 tankonyv- és oktatasi segédeszkoz-allomany; az oktatasi anyagok jelentds részét —
az oktatas szinte minden szintjén — a tanarok maguk kénytelenek eldallitani, illetve a
meglévoket a tanuldk kiilonbozo tudasszintjéhez adaptalni. (Miihigaszner, 2002) A kii-
16nb6z6 tantargyakat oktatd tanarok sokszor német nyelvii tankonyvekbdl tanitanak,
amelyeket magyar nyelvii forditassal, illetve magyar tankonyvekbdl vett kiegészitések-
kel latnak el. A magyar nyelvet tanité pedagdgusok a tartomanyi iskolatanacs altal 6ssze-
allitott tankonyvlistardl ,,valaszthatnak” konyvet, amelyen jelenleg az osztrak tankonyv-
kiado gondozasaban 1990-ben megjelent harom kotetes, Te is tudsz, értesz, tanulsz ma-
gvarul? cimi szerepel.

A tanarokkal szemben felallitott kovetelmények magukba foglaljak a szaktantargy is-
meretén kiviil mind a német, mind pedig a kisebbségi nyelv magas foku ismeretét,
ugyanis egy adott tantargy kétnyelvi{i oktatasa egy tanéran beliil, ugyanazon tanar altal
valésul meg. A kétféle szakmai kompetencia elvarasanak ellentételezését szolgalja az a
kozelmultban bevezetett — a tanarok szerint szimbolikus 6sszegli — fizetési potlék, amely-
bdl a kétnyelvil oktatasban részt vevo pedagdgusok részesiilnek.

A torvény szerint (17) csak olyan tanar oktathat a kétnyelvi programban, aki az eloirt
specialis végzettséggel rendelkezik, és a zardvizsgat/allamvizsgat mindkét nyelven sike-
resen letette. A kdvetelmény gyakorlati megvalositasa — kiilondsen az elemi iskolat meg-
haladé szinteken — a tanarképzés hianyossagai miatt szinte lehetetlen. Az az idealis eset,
amikor a két szakos tanar egyik szaktargya az idegen nyelv, nagyon ritka. A fels66ri gim-
naziumi tanarok fele az orszagban egyetlen magyartanar-képesitést is adé Bécsi Egyetem
Finn-Ugor Intézetében szerezte a diplomajat. Az oktatok masik fele Magyarorszagon
szerzett diplomaval rendelkezik, illetve ausztriai egyetemi tanulmanyai alatt, vagy azt
kovetden magyarorszagi részképzeésen vett részt.

Egyelére nem megoldott a kisebbségi anyanyelv oktatasat barmilyen modon végzd
tanintézetek kiils6 (oktatasi minisztérium, esetleg iskolatanécs altali stb.) mindsitése sem.
A tandrok szerint a tudasszint mérésére megoldast jelenthetne a meghatarozott szintli és
tipust nyelvvizsgak (példaul ECL) letételének kotelezettsége. Ez ellen szl azonban a
megmérettetés viszonylag magas koltségvonzata, és a nyelvvizsgak presztizsének vi-
szonylagos hianya Ausztriaban. (18)

Kisebbségi anyanyelv oktatas vagy idegen nyelv oktatas?

A magyarorszagi rendszervaltasnak, a hatarokon atnyul6é gazdasdgi kapcsolatok fel-
élénkiilésének, majd az orszag Eurdpai Unids tagsaganak hatasara érezhetden nott a ma-
gyar nyelv presztizse Burgenlandban. Ez a valtozas az elmult masfél évtizedben a ma-
gyar nyelvet tanulok Iétszamanak novekedésében is megnyilvanult. Ugyanakkor a ma-
gyar nyelv iranti érdeklddés elsdsorban a tobbségi tarsadalom, nem pedig a tartomany-
ban €16 magyar népcsoport kdrében novekedett. (Miksa, 1998; Baliko, 2002) (19) Ennek
koszonhetéen a burgenlandi népcsoportok anyanyelvi oktatdsanak lehetdségein javitani
kivano kisebbségi iskolatorvény (1994) valddi céljat csak részben tudja betdlteni, ugyan-
is a torvény a gyakorlatban a ,,magyar mint idegen nyelv” oktatasanak szabalyozasaként
funkcional. (20)
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Bar a jogi keret lehetdvé tenné az anyanyelven torténd oktatast az dvodatdl az érettsé-
giig, a kizarolag kisebbségi nyelven foly6 tanitasra nincsen igény a tartomanyban (ez a
kisebbségi csoportok mindegyikére igaz). A tankotelezettség ideje alatt magyarul tanulok
1étszamat vizsgalva megallapithatjuk, hogy a térvény adta lehet6ségeket nem sikertil ki-
haszndlni; a kétnyelvi oktatasban részt vevok szama minimalis (a 2001/2002-es tanév-
ben az elemi iskoléba jarok 3,13 szazaléka). Ennek okat Gombos és az érintettek abban
latjak, hogy ,,az érvényesiilés szempontjabol a magyar nagyobb, illetve a német nyelv ki-
sebb szerepét nem fogadnak el a sziilok” (Gombos, 1995; idézi Gydri Szabo, 2000).
Ugyanakkor a magyar nyelv tanulasa szabadon valasztott tantargyként a legnépszeriibb.

(Kisebbségi?) magyaroktatas Bécsben

A burgenlandi kisebbségi oktatassal szemben a Bécsben és kornyékén €16 migracios
eredetli magyar diaszpora esetében de jure kisebbségi oktatasrol nem beszélhetiink,
ugyanis a tartomanyban hianyzik a kisebbségi anyanyelvi oktatas torvényi szabalyozasa.
Kilonosen figyelemreméltd ez a jogi diszkrepancia akkor, amikor a magyar kisebbség
mindkét csoportja deklaraltan ugyanazzal a jogallassal rendelkezik.

A magyar anyanyelvi oktatas szabalyozasat Bécsben az 1976-0s Népcsoporttérvény
latja el, amely nem kiilon jogokat deklaralé nyelvtérvény, hanem a magyar egyestiletek
altal szervezett, az anyanyelvmeg6rzést céljaul kitlizé programokra palyazati lehetdséget
biztosito és a szervezési koltségek nagy részét finanszirozo tamogatasi forma. (Vords,
2002) (21)

A jelenlegi gyakorlat szerint a magyar nyelv oktatasara a Kancellaria Hivatal altal ren-
delkezésre bocsatott forrasokkal a helyi magyarsag kiilonb6z6 szervezeteit 6sszefogd €s
azok hivatalos képviseletét ellato egyik esernydszervezet, az Ausztriai Magyar Egyesiiletek
és Szervezetek Kozponti Szovetsége (Kozponti Szovetség) rendelkezik. Az osztrak fova-
rosban a Kozponti Szovetség miikodteti az anyanyelvi oktatas két 6 intézményét; a Bécsi
Magyar Iskolat (BMI) és a cserkészetet. Az el6bbieken kiviil 1étezik még a Projekt Hungar-
icum nevet visel6, a Varosi Iskolatandcs altal kezdeményezett nyelvoktatdsi program is,
amely azonban a masik két intézménytél minden szempontbol fliggetleniil mukodik.

A Bécsi Magyar Iskola

Az ,iskola” megnevezés félrevezeto lehet egy olyan civil szervezet esetében, amely az
osztrak févarosban €16, kiillonbdz6 idépontban érkezett migracios hullamok elsd, maso-
dik, esetleg harmadik generacidjanak hétvégenkénti anyanyelvi nevelését tlizi ki célul. A
rendszeresen mikodo hétvégi magyar iskola gondolata eldszor az 1970-es években me-
riilt fel, de a kezdeményezést el6szor 1985-6t kovetden — a nagy szamu erdélyi menekiilt-
hullam megérkezésekor — koronazta siker. Ennek f6 oka az volt, hogy ,,az 56-0s mene-
kultek korében akkorra mar nem sok érdeklddés mutatkozott. Kedvezden hatott az a tény,
hogy az erdélyi menekiiltek jobbara fiatalok vagy fiatal hazasok Iévén elégséges szamu
gyermekkel jarultak hozza az oktatas megkezdéséhez.” (Dedk, 1998) Kezdetben az okta-
tas eldbb kettd, majd harom korcsoportban folyt.

Az oktatas 1997-ben az 6vodas csoport meginditasaval valt teljes kortivé. A tanulok
ma mar felmend rendszerben az dvodatol egészen az érettségiig részt vehetnek a magyar
oktatasban. Jelenleg a tanitas 6t korcsoportban zajlik: az 6vodasok (3—6 évesek), a 7-10
év kozottiek, a 11-13 évesek, a 14—16 évesek, valamint a 17-18 éves kozépiskolasok kii-
16n csoportot alkotnak.

A tanitasra minden masodik hét szombatjan, harom tanéraban keriil sor. 2004 évtol
kezdddden a kisiskolasok részére bevezették a heti oktatast. Ugyanez a kisérlet a na-
gyobbak korében érdektelenség miatt zatonyra futott. A tandij 6sszegét 100 Eurdban al-
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lapitottak meg tanévenként, de raszorultsag esetén minimalis hozzajarulassal is latogat-
hatdk az orak.

A tanuldk 1étszama az iskola megalakulasa o6ta folyamatosan novekszik. Az elsd éve-
ket kovetden az 1990-es évek kozepéig 40—50 beiratkozott didkja volt az iskolanak, az
1990-es évek masodik felében mar 70-80-an latogattdk a magyar tanitast évente. 2002
oOta a tanulni vagyok szama 80—-100 f6 kozott mozgott. Az 2005/2006-0s tanévet 100 di-
ak kezdte meg. (Koleszdr, 2005)

Az oktatas helyszine és a tandri garda Gsszetétele is tobb izben valtozott az iskola fenn-
allasa ota. Jelenleg 6t, pedagogus diplomaval rendelkez6 szakember foglalkozik a gyer-
mekekkel. Az oktatok mindegyike gyakorld pedagdgusként, magyar szakos tanarként
(altalanos iskolaban vagy gimnaziumban) dolgozott hazajaban miel6tt Ausztridba érke-
zett. Masodgeneracios gyermekek tanitdsdban a Bécsi Magyar Iskolaban és sajat csalad-
jukban tettek szert gyakorlatra. A tanarnék Magyarorszagrol, Erdélybol és a Felvidékrol
érkeztek. Mindannyian nagy lelkesedéssel és kitartassal végzik munkajukat. A hétvégi is-
kola mellett intézményes kereteken beliil vagy maganoktatas formajaban mindannyian
magyart tanitanak anyanyelvként, illetve idegen nyelvként.

A nyelvoktatds az Oktatasi Minisztérium adomanyanak koszonhetéen magyarorszagi
nyelvtan- és irodalomkonyvek segitségével torténik. A kiillonbdzd csoportok a 2003-ban
megjelent Hétszinvirdg ciml olvasokonyvbdl és munkafiizetbdl tanulnak. Ezt a tananya-
got egészitik ki a pedagégusok kiilonb6zo sajat készitésti munkalapokkal, jatékokkal,
mondokakkal, versekkel és dalokkal. A tanorak felépitése minden korcsoportban azonos:
a nyelvtandrat irodalom és térténelem — esetenként fogalmazas — o6ra koveti. A gyerme-
kek osztalyzatot nem kapnak, tudasukrdl tobbnyire a kardcsonyi- €s évzardtinnepség ke-
retében adnak szamot.

Cserkészet

Mas nyugat-europai és tengeren tali orszagokhoz hasonloan, a bécsi székhelyii 71. sza-
mu Széchenyi Istvan Cserkészcsapat — a hdrom Ausztridban mikédd cserkészcsapat
egyikeként — kiemelked6 anyanyelvmegtartd szerepet jatszik a magyar szarmazasu fiata-
lok korében. Az 1961 6ta folyamatosan miik6dd, jelenleg 120 fot szamlald szervezet a
Kiilfoldi Magyar Cserkészszovetség tagja. A felnott kori vezetdkon kiviil mintegy 50
(614 éves) kora gyermek vesz részt — Mokus, Papagaj, Napsugar, Béka stb. 6rskbe
rendezve — a kéthetente szombaton délutanonként tartott magyarsagismereti €s népi ha-
gyomanyok foglalkozasokon, amelynek soran az oktatok a szébeli kommunikacio fej-
lesztésére fektetik a hangsulyt. Az tinnepi mlisorokon, tdborozasokon és k6zos kirandu-
lasokon valo aktiv részvétel nagyban segiti a k6zosség kialakuldsat.

A cserkészfoglalkozasokat, valamint a BMI 6rait latogatd gyermekek csaladi-nyelvi
hattere meglehetdsen heterogén; viszonylag magas az erdélyi menekiiltek gyermekeiként
Ausztridban sziiletettek aranya. Megtalalhatok tovabba olyan harmadik generacios fiata-
lok is, akiknek nagysziilei 1956-0s menekiiltként érkeztek az orszagba. A harmadik cso-
portot a Magyarorszagrol érkezett munkavallalok vagy Ausztridba hazasodottak gyerme-
kei alkotjadk. A magyar oktatdsnak ebben a két formdjdban nem vesznek részt olyan oszt-
rak gyermekek, akik nem tartoznak a bécsi magyar népcsoporthoz. A foglalkozasok lato-
gatasanak mindkét esetben feltétele a magyar nyelvtudas.

Projekt Hungaricum

Az el6z6 két kezdeményezéstdl eltéréen a Projekt Hungaricum elnevezésii nyelvokta-
tasi programot nem a kisebbségi magyar szervezetek, hanem egy allami intézmény, a Bé-
csi Varosi Iskolatanacs idegen nyelvi referatiiraja mikodteti. Az 1995/96-0s tanévben be-
indult magyar nyelvoktatasi program elsésorban a bécsi magyar népcsoporthoz tartozd

145




Iskolakultura 2007/6—7

gyermekek magyar tanitasat szolgalja, ugyanakkor német anyanyelvii tanulok is részt ve-
hetnek benne. A magyar nyelv oktatasa a févaros kiilonb6z6 pontjain talalhato négy ele-
mi iskolaban folyik; a gyermekek kiilonbozd iskolakbol és keriiletekbdl keresik fel a ma-
gyar tanitasra kijelolt tanintézeteket. Az elsé négy osztalyba jaro tanuldk orarenden kiviil,
a délutani 6rakban, heti egy alkalommal két tanéra keretében tanulnak magyarul. Bar a
szabalyozas az osztalyozasra is lehetdséget adna, a didkok értékelés nélkiili, szabadon va-
laszthaté tantargyként tanuljak a magyart. A névekvo érdeklddés hatasara az 1999/2000-
es tanévben 150 kisdiak vett részt a programban. A projekt keretében kozépiskolai szinten
azonban minddssze egy iskolaban nyilik lehetdség a magyar nyelv tanulasara.

A Projekt Hungaricum a nyelvtanitas soran a szdbeli kifejezdkészség fejlesztésére fek-
teti a hangsulyt. A program oktatasi céljait az alabbiakban fogalmazza meg: ,,Az anya-
nyelvi oktatds alaptantervben lefektetett céljainak megfeleléen a magyar anyanyelv(,
vagy a magyart masodik nyelvként tanuld didkoknak lehetdségiik nyilik nyelvismeretiik
megorzésére és tovabbfejlesztésére, valamint kulturajuk egyes elemeinek jatékos és te-
vobleges formaban torténd megismerésére, 6sszekapcsolva ezeket az értékeket 11j kultura-

lis kornyezetiikkel.” (22)

Alacsony oraszdam mellett hosz- Osszegzés

szl tdvon - optimdlis esetben ) )
(motivdlt dick, felkésziilt tand- A magyarok dltal legnagyobb szamban la-
B kott tartomanyok eltéré kisebbségpolitikai
rok, megfelel6 tananyag stb.) - koncepci6jabol adédéan Burgenlandban és
esetleg az érzelmi kotodésen ala- Bécsben alapvetéen mas szervezeti forma-

pulé kozésséghez tartozds tuda- ban kertil sor a kisebbségi csoporthoz tarto-

P PP z0k anyanyelvi oktatasara. Mig a burgenlan-
ta alakithat6 ki, illetve az anya- di szabalyozas lehetdséget ad a kozoktatas

nyelv irdnti érdeklodeés keltheté  keretein beliil a magyaroktatas kiilonbézé
Jfel, am az anyanyelv magas mddozataira (csak kisebbségi nyelvii, két-
szintii elsajdtitdsdra és a nyelv- nyelvii, nyelvoktatd), addig Bécsben foként

/ b vi Jitd a torvényi szabalyozas anomalidi miatt a ki-
csere folyamatok visszaforditd- sebbségi anyanyelvi oktatisnak csak a leg-

sdra az ilyen sziikre szaboltt ora-  gyengébb formaja, az Gn. nyelvoktaté médo-
szdm énmagdban nem zat valosul meg. ,

alkalmas. ’ Az,oktatas kulpnbozo torver,lyl szabalyo-
zasa ¢és szervezeti kerete ellenére a burgen-
landi és a bécsi magyar kisebbség iskolasko-
ri tagjai anyanyelviiket intézményi keretek kozott, tobbségében a nyelvoktato tipusu ki-
sebbségi nyelvoktatas keretében sajatitjak el. A heti atlagos 6raszam Burgenlandban
kett6-harom, Bécsben masfél-két tandra. Ilyen alacsony éraszam mellett hossza tavon —
optimalis esetben (motivalt didk, felkészilt tandrok, megfelel6 tananyag stb.) — esetleg
az érzelmi kotddésen alapuld kozosséghez tartozas tudata alakithat6 ki, illetve az anya-
nyelv iranti érdeklddés kelthetd fel, am az anyanyelv magas szintli elsajatitasara és a
nyelvcsere folyamatok visszaforditasara az ilyen sziikre szabott 6raszam Onmagaban
nem alkalmas.

Tovabbi fontos kiilonbség, hogy Burgenlandban a magyaroktatas az iskolai 6rarendbe
agyazottan torténik, igy a didkok sajat iskoldjukban tanulhatjdk anyanyelviiket. Ezzel
szemben Bécsben a tanérak a hivatalos tanitasi idén kiviilre (délutanra vagy hétvégére)
esnek, és a didkok tobbségének egy erre a célra kijelolt kiilon intézménybe kell eljutnia.
Ebbol addéddan komoly aldozatokat kivan diaktdl és sziil6tol egyarant a magyar oran va-
16 részvétel (varoson beliili nagy tavolsagok, iskolasok szallitasa, egyéb iskolai €s csala-
di programokkal vald egyeztetés sziikségessége stb.).
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Jelentds eltérés mutatkozik a magyart barmilyen formaban oktatd iskolak szama ko-
z06tt is; mig az orszag legkeletibb tartomanyaban tobb tucat allami kézoktatési intéz-
ményben jelentkezhetnek a diakok kisebbségi magyar nyelvi oktatasra, addig a févaros-
ban minddssze 6t iskolaban tanulhatnak magyarul. Kiilongsen szembe6tld ez az aranyta-
lansag akkor, ha a tartomanyban €16 magyar anyanyelviiek szamanak kiilonbségeit tekin-
tetbe vessziik.

Az iskolai anyanyelvorak alacsony szama mellett az oktatas formaja, a szamonkérés
mddja (illetve annak hianya) sem eldnyds a kétnyelvii oktatas céljanak — a magas foku
balansz kétnyelviiség kialakitasanak (Bartha, 1999) — elérése szempontjabdl. Burgenland
minddssze tiz elemi iskolajaban oktatjak kotelezé nyelvként a magyart, a tobbiben csak
valaszthat6 tantargy formajaban. Bécsben hasonld a helyzet; a Bécsi Magyar Iskola és a
cserkészet didkjainak Osszessége, a Projekt Hungaricum tanuldinak abszolut tobbsége
nem osztalyzattal zarulo tantargy keretében tanul magyarul. Ebben az esetben a didkok
nincsenek teljesitménykényszernek kitéve, igy tobb gyakorld tanar szerint fé16, hogy a
kisebbségi nyelv presztizse csokkenni fog.

Végezetiil, bar 6romteli tény a magyar nyelvet tanulni vagyok szamanak novekedése
mindkét tartomanyban, Burgenlandban a kisebbségi magyaroktatas keretében valdjaban
idegen nyelvoktatas folyik, hiszen a tanuldk jelentds része vagy a tobbségi tarsadalom tag-
jai koziil keriil ki, vagy — bar felmendi révén a magyar népcsoporthoz tartozik — a kisebb-
ségi nyelvet nem volt lehetdsége az elsddleges szocializacié soran elsajatitani. Az dsho-
nos népcsoport kérében nem mutatkozik igény a kisebbségi oktatasi térvényben biztosi-
tott lehetdségeinek maradéktalan kihasznalasara. Ezzel szemben a fovarosban de jura ki-
sebbségi oktatasrdl nem beszélhetiink, bar a helyi magyar egyestiletek altal szervezett in-
tézményekben a magyar népcsoport tagjai oktatjdk a magyar népcsoport tagjait. (23)

Jegyzet

(1) Az osztrak oktatasi rendszerr6l réviden: Ausztria-
ban az 6vodai képzés nem képezi az oktatas szerves
részét, bar tobb iskola kinal iskola-elokészitd évet
(Vorschulstufe) a hat éveseknek. Az alapfoku oktatas
— tovabbiakban elemi iskola — négy osztalyos (Volks-
schule). Az 5-8. osztalyt altalaban nem tekintik az
alapfoku oktatas részének, hanem a kozépfoku okta-
tashoz (Sekundarschule) soroljak. A négyéves (5-8.
osztaly) alsé kozépiskolaba — tovabbiakban polgari is-
kolaba (Hauptschule) — jar az elemit befejez6 didkok
70 szazaléka. Ebbe az iskolatipusba foleg azok jelent-
keznek, akik a késObbiekben szakiskolaban (Berufs-
schule) kivanjak folytatni tanulmanyaikat, bar létezik
atjaras a gimnaziumba is. Az elemi iskolat befejezok
30 szazaléka a nyolc osztalyos gimnaziumban (Allge-
meinbildende Hohere Schule) tanul tovabb, amelynek
csak a fels6 négy évfolyamat nevezik ,,Gymnasium”-
nak (létezik kiilon human- és realtagozata). A 12. osz-
talyt kovetden az érettségizettek egy része szakmat ta-
nul, mas résziik a felsdoktatasban folytatja tovabb a
tanulmanyait. Az iskolakotelezettség hat éves kortol
15 éves korig tart. (Kozma, 2005)

(2) A népszamlalassal kapcsolatos adatok az Osztrak
Statisztikai Hivatal honlapjarél szarmaznak.
(3) A masik 6t népcsoport 1étszama az utolsd cenzus
(2001) tiikrében: (burgenlandi) horvatok 19 374, ka-
rintiai és stajerorszagi szlovének 18 520, bécsi cse-
hek 11 035, romak 4348 és bécsi szlovakok 3343 f6
(Statisztikai Hivatal).

(4) A torvény értelmében ebbe a jogi kategoriaba a
,szovetségi teriilet részein €16, helyi honossagu, nem
német anyanyelv{i, és sajat népi hagyomanyokkal
rendelkez6 osztrak allampolgarok csoportjai” tartoz-
nak (BGBI. Nr. 396/1976 1. § 2. bekezdés).

(5) Az elismertetés tobb mint egy évtizedes folyama-
ta soran torténelmi dokumentumokkal alatamasztott
kutatassal kellett bizonyitani az osztrak kormanyzati
szervek felé a bécsi magyar identitds tobb generacios
fennallasat, hiszen a ,,menekilt”, ,,emigrans”, ,,ven-
dégmunkas” és ,,bevandorld” kategoridk nem meritik
ki az 1976. évi népcsoportérvény meghatarozasat.
(6) St. Germain-i Allamszerz6dés (STGBI Nr.
303/1920); Szovetségi Alkotmany (BGBI. 1/1920;
BGBL. 1. 68/2000); Allamszerzédés (BGBL. Nr.
152/1955).

(7) Burgenlandi évodatorvény LGBI. Nr. 63/1995;
LGBI. Nr. 47/1996; LGBI. Nr. 55/1999; LGBI. Nr.
32/2001.

(8) Kisebbségi oktatasi térvény BGBI. Nr. 641/1994,
(modositva BGBL. Nr. 136/1998)

(9) Az osztrak oktatéasi rendszerben a szabadon va-
lasztott tantargynak két forméja létezik: az un.
Freigegenstand, amikor a tanuld osztalyzatot kap az
adott tantargybol, illetve az un. Unverbindliche
Ubung, amikor a kurzus teljesitésének feltétele a
rendszeres jelenlét, értékelésre viszont nem kertiil sor.
(10) Az adatokat Ludwig Baliko, a Burgenldndischer
Landesschulrat munkatarsa bocsatotta rendelkezé-
semre.
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(11) Mivel a kisebbségi oktatasi térvény szovege, a
témaval kapcsolatos publikaciok és az oktatasi intéz-
mények megnevezései egyontetlien a ,kétnyelvi”
(zweisprachig) kifejezést hasznaljak, publikaciom-
ban — a terminologiai félreértések elkertilése végett —
én is ezt a jelz6t alkalmazom. Ugyanakkor az oktatas
ezen tipusara a ,,két tannyelvii” megjelolés — minden
iskolai tantargy két nyelven torténd tanitasa miatt —
megfelelobb lenne.

(12) A burgenlandi iskolak tantervébe az 1980-as
évektol kezdddden kertilt be Gjra intenzivebben a ma-
gyar nyelvoktatas. Az 1981/82-es tanévben a fels616-
vOi (Oberschiitzen) gimnaziumban indult magyar ta-
gozat. A felsépulyai gimnaziumban 1987-ben inditot-
tak el a két nyelvii ,,pannon” osztalyt, amelyben a di-
akok heti harom tandraban idegen nyelvként tanuljak
a magyar vagy a horvat nyelvet. Onallé kétnyelvii
gimnazium azonban 1992-ig nem Iétezett.

(13) A Felsoori Kétnyelvii Szovetségi Gimnazium-
ban tanuld diakok létszamaval kapcsolatos statiszti-
kai adatokat Martin Zsifkovics, az iskola igazgatoja
bocsatotta rendelkezésemre.

(14) http://www.bg-oberwart.at

(15) A gimnaziumot latogato didkok az alabbi cso-
portok egyikébe sorolhatok: 1. az ausztriai magyar
népcsoport tagjai. Kozottiik egyarant megtalalhatok
magyarul beszélok és a nyelvet nem ismerdk; 2. oszt-
rak sziilok német anyanyelvi gyermekei; 3. Magyar-
orszagrol, Erdélybdl vagy a Vajdasagbol kiilonbozo
idépontokban Ausztridba kivandorolt, magyar anya-
nyelvi sziilok gyermekei; 4. magyar anyanyelvii fia-
talok, akik naponta ingdznak Nyugat-Magyarorszag
valamely teleptilésérol.

(16) A ,minimalis szintli magyar nyelvtudas” opera-
tiv fogalomként értelmezendd. Amennyiben a felvé-
teliz6 az iskolai magyar nyelvoktatas semmilyen for-
majaban nem részesiilt még, ugy koteles a Burgen-

landi Magyarok Népfoiskolajanak (vagy mas nyelv-
iskolanak) a szervezésében egy fél éves elokészitd
tanfolyamra jarni.

(17) LDG 1984, Art. 1. Abs. 3

(18) Ausztridban a nyelvvizsga-bizonyitvany meg-
szerzésére tett kisérlet kozel sem olyan elterjedt, mint
Magyarorszagon. A bizonyitvany megléte sem a koz-
oktatas kiilonboz6 formaiban és szintjein, sem pedig
a munkavallalas soran nem jelent el6nyt.

(19) Az 1991/92-es tanévben az elemi iskolaban ma-
gyart tanulok 93 szazaléka idegen nyelvként kezdte
el elsajatitani a nyelvet. (Wedral, 1993)

(20) Amennyiben a kétnyelvii oktatasban részt vevo
magyar anyanyelvii didkok szamat a helyi horvat ki-
sebbséggel hasonlitjuk 6ssze, meglepd eredményt ka-
punk: a 31 horvat-német kétnyelvii elemi iskolaval
szemben minddssze 2 magyar-német miikodik. Sza-
zalékban kifejezve: a 2001/2002-es tanévben az ele-
mi iskolaba jardk 3,13 szazaléka tanult magyarul,
mig 13,22 szazaléka horvatul. (Miihlgaszner, 2002)
(21) Ugyanakkor a Népcsoporttorvény nem tiltja a
kisebbségi nyelven is oktato tanintézetek létrehozasat
(s6t azok finanszirozasahoz is hozzajarul), amint azt
a Bécsben €16 tizezer fos cseh kisebbség altal alapi-
tott kétnyelvi (cseh-német) Koméniusz maganiskola
sikeres miikddése is mutatja.

(22) http://www.lehrerweb.at/ssr/europabuero/hun-
garicum.html

(23) Ezuton szeretnék koszonetet mondani a publika-
cidban megnevezett intézmények tanarainak és veze-
téinek, hogy megosztottak velem az oktatds szerve-
zeti kereteivel és gyakorlati megvalositasaval kap-
csolatos gondolataikat és véleményiiket. Koszonettel
tartozom tovabba azért is, hogy bécsi és burgenlandi
terepmunkam soran lehet6vé tették szamomra, hogy
a kiilonbozo tanordkon és foglalkozasokon szemé-
lyes tapasztalatokat is gy{jtsek.
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Valtozik-e a gyogypedagogia
identitasa?

Ez az irds az Iskolakultiira 2006 oktoberi szdamdban megjelent A
gyogypedagogia vdltozo identitdsa (Artiles, 2006, 3—35.) cimii tanul-
madnyra reflekidl. Kiemelten foglalkozik a gyogypedagogia és a
Lspecial education” k6zotti fogalmi eltéréssel, dttekinti azokat a
hasonlosdgokat és kiilonbségeket, amelyek a magyar és az amerikai
tarsadalomban a tanuldsi nehézséggel kiizdo tanulok
Jeliilreprezentdiltsdgdt eredmeényezik a gyogypedagogiai oktatdsban,
réviden bemutatja a hazai kutatok vizsgdaloddsainak egyes
eredmeényeit, valamint a hazai paradoxonokat és dilemmedkat.

S vegiil a gyogypedagogia szemsz6gebdl foglalja dssze az integrdlt
nevelés szerepét a tanuldsi akadcdlyok csokkentéseben, a pedagogiai
kultiira dtalakitdasaban.

dagogia valtozo identitdsa cim( tanulmanyara (Artiles, 2006), amelyet az Iskola-

kultara cimi folyoirat forditasban k6zolt (1) az elmult év 6szén. (2) A kérdés, ame-
lyet ennek az irdsnak a ciméiil valasztottam, tomoren azt jelzi, hogy els6 pillantasra kér-
dés mertil fel az olvasoban a tanulmény kijelenté médban megfogalmazott 1ényegi meg-
allapitasai nyoman a gyogypedagogia identitasanak valtozasarol. A figyelmes olvaséd
azonban észreveheti azt is, hogy a tanulmany cime, de legalabbis annak magyar fordi-
tasa, nem befejezett tényként kezeli a gydgypedagogia identitdsanak megvaltozasat, ha-
nem maganak a valtozasnak a folyamatara utal. Ez a tanulmany tébbek kozott azért is
nagyon érdekes, mert a valtozasi folyamatot tobb szdlon elemzi; szocialis, gazdasagi,
kulturalis 6sszetevait is atvizsgalja, egymassal 6sszefiiggésbe hozza. Ezt az dsszetett té-
makezelést jelzi az alcim: Paradoxonok és dilemmdk a kultira és a tér nézépontjabal.
Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a f6 téma — a gyogypedagogia valtozo identitasa —
kifejtésének gondolati utja szamos ellentmondason, pro és kontra megallapitasok soro-
zatan keresztiil vezet a tovabbi nyitott kérdéseket is felveté megallapitasokhoz. A szer-
76 gondolatmenete (kérdés, okfejtés, bizonyitas, allitds, majd ismét kérdés...) nagyon jol
kovethetd, kivalo alkalmat kinal a gondolkodasban valo részvételre. A tanulmény vitat-
hatatlanul felkelti a hazai gydgypedagdgusok és mas a gyogypedagogia irant érdeklddo
mas szakemberek figyelmét. Bar a Vanderbilt Egyetemen (USA, Nashville) késziilt, t6-
ltink néhany ezer kilométerre, t¢émavalasztasa aktudlis nalunk. Ezt tAmasztja ala a tanul-
many reziiméje is:

E nnek az irasnak a mifaja reflexio; reflektalni kivan Alfredo J. Artiles: 4 gyogype-

,.E tanulmany paradoxonokat és dilemmakat azonosit, amelyekkel azok a gyogypedagogiai kutatok és
gyakorlati szakemberek keriilnek szembe, akik megprobalnak tarsadalmilag igazsagos oktatasi rendszert te-
remteni egy olyan tarsadalomban, amelyet egyre dsszetettebb kiilonbségek jellemeznek.” (4rtiles, 2006, 3.)

A gybgypedagogus szamara kihivast jelentd tanulmanycim mellett ez az idézett rezii-
mérészlet késztetett arra, hogy kezdeményezzem a tanulmanyra vald reagalast nyilvanos
szakmai vita keretében, majd ezt kdvetden a felvetett észrevételek alapjan egy dsszefog-
lalo, reflexio mufaju iras kozlését. Az inditékok kozott még megemlitem azt a hidnyér-
zetet is, amelyet a valasz jellegi, diszkutalo irasok igen csekély szama kelt mindazokban,
akik a gyogypedagogia, a fogyatékossagiigy aktualis kérdéseivel elmélytiltebben kivan-
nak foglalkozni. Messze meghaladna ennek az irasnak a kereteit, ha a tanulmanyban fel-
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vetett valamennyi problémara reflektalni kivannank. Ehelyett kiemeltem néhany olyan
problémat, amelyekkel a hazai gydgypedagdgia miiveldi korabbi publikdcidikban mar
foglalkoztak.

A ,,gyogypedagoégia” és a ,,special education” eltéro jelentése

Az eredeti angol nyelvli tanulmany cime: Special Education’s Changing Identity:
Paradoxes and Dilemmas in Views of Culture and Space. Milyen szakkifejezéssel lehet
ezt a cimet helyesen magyarra forditani? A ,,special education” jelentéstartalma ugyanis
nem azonos a magyar nyelvben hasznalt gyégypedagdgia kifejezéssel. Az angol nyelvi
szovegek magyarra torténd forditasakor azonban gyakran hasznaljak mint az angol ter-
minus magyar megfeleldjét. A tartalmi eltérés finomabb nyelvi érzékeltetésére gyakori a
specialis pedagdgia kifejezés hasznalata a gyogypedagdgia helyett (kizardlag forditasok
esetében, vagy a hasonld kérdésekkel foglalkozé kiilfoldi szakteriilet megjel6lésére). Az
eredeti magyar nyelvii szakirodalom a széban forgé szakteriilet megnevezésére azonban
kovetkezetesen a gyogypedagdgia kifejezést hasznalja.

A gyogypedagdgia kifejezés a 19. szazad masodik felében kezdett ndlunk meghono-
sodni a német Heilpddagogik sz6 magyarra forditasanak hatasara. Jelentéstartalma azota
sokat valtozott, megnevezése azonban ma is ugyanazzal a szdval torténik: gydgypeda-
gbgia. Egyes nyelvteriileteken a jelentéstartalom valtozasaval idoérdl-idére kiilonbozo
megnevezések keriiltek be a szaknyelv szokészletébe (példaul a ,,remedial education”-t
felvaltotta a ,,special education”, a ,,Heilpddagogik”-ot felvaltotta a ,,Sonder-" vagy ,,Be-
hindertenpadagogik”, még késobb a ,,Rehabilitationspaddagogik”, masutt hosszu ideje
hasznalatos az ,,éducation spécialis€”), mig mas orszagokban, a magyar szaknyelv meg-
6rzott nyelvi formajahoz hasonlé modon ma is az eredeti Heilpadagogik kifejezést hasz-
naljak, a korabbiaktol és a mai magyar értelmezéstdl eltérd tartalommal. A terminologi-
ai kérdésekkel foglalkozo szaklexikonok nagyon részletesen irjak le ezeket a szaknyelv-
fejlodési eltéréseket és a kiilonbozo jelentés-tartalmakat. (Antor és Bleidick, 2001; Mes-
terhazi, 2001; 2004) Egyébként a tanulmany els6 sorai is arra intenek, hogy jol gondol-
juk meg a szavak tényleges jelentését:

»Az USA osztalytermei ma dramaian méasképpen festenek, mint 30 évvel ezel6tt, miel6tt a szovetsé-
gi kormany kibocsatotta az els altalanos érvény(, gyogypedagogiai torvényt — Education for All Hand-
icapped Children Act — 1975-ben. Ezt a torvényt modositottak 1990-ben, Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA) néven.” (4rtiles, 2006, 3.)

Ha 0sszehasonlitjuk a két torvény cimét, szembedtlik az érintett személyek korének
megnevezésében bekdvetkezett valtozas: Handicapped Children (1975) és Individuals
with Disabilities (1990). Tizen6t év alatt nemcsak a kifejezések valtoztak meg, hanem 1¢é-
nyegesen szélesebb korre (nem csak a gyermekekre) terjesztették ki a torvény hatalyat is.
Tehat nem csupan a szavak cserélddése tortént meg, hanem a hattérben igen jelentds tu-
dasgyarapodas és szemléletvaltozas ment végbe. A magyar nyelvre forditaskor gyakran
mindkét angol kifejezés esetében fogyatékos gyermekekrol, személyekrol, vagy fogya-
tékkal €16 személyekrdl irnak. Holott a WHO mar 1980-ban nagyon jol definialt kilonb-
séget tett a Handicap ¢s a Disability kifejezések kozott. A Handicap (a magyar gyogype-
dagdgiai nyelvben: akadalyozottsag, az orvosi nyelvben: rokkantsag) minden esetben az
egyén kora, neme és tarsadalmi szerepei szerint elvarhaté mindennapi tevékenységének
tartds nehezitettségét, a tarsadalmi funkcidkban bekovetkezd zavart jelenti. Ezzel szem-
ben a Disability (a magyar gydgypedagdgiai nyelvben: fogyatékossag, képességzavar,
képesség-fejlodeési zavar) az érzékeld, mozgasi vagy értelmi funkciokhoz szikséges ké-
pességek részleges vagy teljes, atmeneti vagy végleges hianya, a specialisan human
funkcidk zavara. (Kullman és Kun, 2004)
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A vitdban azért foglalkoztunk a jelentéstartalmi kérdéssel, mert nem szeretnénk a ba-
beli ziirzavar allapotaba keriilni. Ellenkezdleg, pontosan kivanjuk érteni a tanulmany
szerz6jét, angol és magyar nyelven egyarant, valamint a vita résztvevéiként egymast is,
figyelembe véve a fogalmak nomindlis és/vagy funkcionalis ekvivalenciajanak problé-
mait. A hasonlénak vagy azonosnak tetszé fogalmak tartalmi kiilonbségeivel szembeni
vajtfuiliiség a hazai gydgypedagogidban akkor alakult ki, amikor tobb hazai kutato bekap-
csolddott a gydgypedagogiai alapfogalmak definialasat kidolgozé nemzetkozi kutatdcso-
port munkajaba (1979—1989). A kutatasi projekt vezetdje (Humboldt Egyetem, Rehabili-
tacios-pedagdgiai és Kommunikacio-tudomanyi Szekcid) egyik visszatekintésében ezt
irja: ,,A szaknyelvben a terminoldgiai kérdések kiilondsen jelentdsek, (vagyis) azok a
szavak, amelyekhez [...] valamilyen definialt tartalmat hozzarendeliink. Ezek segitségé-
vel lehet ugyanis a szakmailag relevans tartalmakat és ezek osszefiiggéseit azonositani.
A szaknyelvben ezek a terminusok mindig meghatarozoé funkciot hordoznak, és a stilisz-
tikai szempontokkal szemben mindig elsébbséget élveznek. [...] Barmely szaknyelvi for-
ditasban, amikor egy idegen nyelvrdl az
anyanyelvre torténik a forditas, elvileg meg
kellene gy6zddni arrol, hogy a valasztott ki-
fejezés esetében funkcionalis vagy részben
funkcionalis ekvivalencia megallapithaté-e,
vagy funkciondlisan egyaltalan nem ekviva-

A tamogaltdsi jogosultsag kinyil-
vanitdsa érdekében vezették be
a jogalkotdsban a specidlis ne-

veleési sziikséglet, mdsképp a sa-
Jatos neveleési igény (SNI) fogal-
mdt. Ebbe a korbe az adott or-
szag gazdasdgi lehetdségeitol
Jfriggden keriilnek be a fogyate-
kos gyermekek, tanulok csoport-
Jai. Az SNI tehdt nem diagnosz-
tikus kategoria, hanem olyan
gytijtofogalom, amelynek alkal-
mazdsdaval a fogyatékos gyerme-
kek, tanulok szamdra tébbletjo-
gokat, koltséguvetési tébbletforrd-
sokat biztositanak.

lens a forditasban alkalmazott kifejezés.
Csak ennek a feltételnek a figyelembevételé-
vel lehetséges az egyértelmii tudomanyos
gondolatcsere.” (Becker, 2003, 38-39.)

A ,,sajatos nevelési igény” (SNI)
gylijtéfogalom bevezetésének hatasa a
fogyatékos személyek korének
meghatarozasara

A gybdgypedagogiai gyakorlat egyik meg-
hatarozé kérdése, hogy kik azok a gyerme-
kek, fiatalok és felnéttek, és hanyan vannak,
akik az egyes orszagok jogszabalyai alapjan
allami, egyhazi, civil vagy egyéb forrasbol
szarmazo finanszirozassal igénybe vehetik a
gyogypedagdgiai szolgaltatasokat. A kiilon-
boz6 érdekek iitkzetében végsd soron az

adott orszag koltségvetése donti el, hogy kik és milyen timogatasi ardnyban részestilhet-
nek. A gazdasagi/pénziigyi dontéshez a tAmogatasra jogosult személyek korének megha-
tarozasa sziikséges. A tAmogatasi jogosultsag kinyilvanitasa érdekében vezették be a jog-
alkotasban a specialis nevelési sziikséglet, masképp a sajatos nevelési igény (SNI) fogal-
mat. Ebbe a korbe az adott orszag gazdasagi lehet6ségeitdl fliggden keriilnek be a fogya-
tékos gyermekek, tanuldk csoportjai. Az SNI tehat nem diagnosztikus kategéria, hanem
olyan gytjt6fogalom, amelynek alkalmazasaval a fogyatékos gyermekek, tanulok szama-
ra tobbletjogokat, koltségvetési tobbletforrasokat biztositanak. Ennek figyelembevételé-
vel érdemes olvasni a tanulmany kovetkezd sorait:

»A gydgypedagdgiara érvényes jogszabalyok szerint a fogyatékkal é16 tanulokat a lehetd legkevésbé
restriktiv kdrnyezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE). [...] Bar a torvény azt koveteli,
hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatarozva és a szolgaltatasok egy kontinuum mentén legye-
nek elérhetdk a legkevésbé integralttol a leginkabb integraltig, kétségessé valt a sziilok, a gyakorlati szak-
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emberek, politikusok €s kutatok szamara is, hogy mi a legjobb eljaras az implementacio folyamataban.”
(Artiles, 2006, 6-7.)

Az USA-ban az 1970-es évek kozepétdl hasznaljak az ,.exeptional educational needs”
(ktilonleges nevelési sziikséglet) kifejezést, amelyet a ,,special educational provision”
(specialis nevelési intézkedések) torvényi bevezetése céljabdl alkalmaztak. Ennek jegyé-
ben kivantak megteremteni a fogyatékos tanuldk szamara a legkevésbé korlatozo iskolai
kornyezetet. Nem sokkal késobb Angliaban is megjelent a ,,special educational needs”
kifejezés hasznalata, amit a fogyatékos gyermekek integralt nevelési feltételeinek meg-
teremtése céljabol vezettek be. Németorszagban a fejleszté diagnosztikai eljarasok elter-
jesztése utan, 1994-ben fogalmaztdk meg a ,,sonderpadagogischer Forderbedarf” (gyogy-
pedagoégiai fejlesztési sziikséglet) kifejezeést, amelynek kettds célja volt: az alaposabb in-
doklasi kotelezettség bevezetése a kiilon fejlesztés megallapitasara, illetve az altalanos
iskolan beliili tanulas-segit6 rendszer kotelezo kialakitdsahoz sziikséges anyagi forrasok
megteremtése. Az OECD-indikatorok kozott 2000-ben vezették be a specidlis oktatasi-
nevelési sziikségletek meghatarozasat. (Speck, 2003)

A magyar kozoktatasi jog 1993 ota hasznalja a SNI fogalmat. Két csoportra osztja az
e korbe tartozdkat: a.) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, halmozottan
fogyatékos személyek; b.) a pszichés fejlodés zavarai miatt a nevelési, tanulasi folyamat-
ban tartdsan és stlyosan akadalyozott személyek. (Jelenleg vita folyik arrdl, hogy a b.)
pontba soroltak teljes korien beletartozhatnak-e az SNI korbe. Ez a kérdés elsésorban fi-
nanszirozasi okok miatt vetddott fel.) A 2005 évi hazai oktatasi statisztikai adatok szerint
az a.) pontba tartozok aranya a teljes tankdteles népességben: 4,2% (ebbdl 3,1% enyhén
értelmi fogyatékos), a b.) pontban: 2,9%, (ebbdl 2,4% mutat sulyos tanulési zavart), 6sz-
szesen: 7,1% az SNI korbe tartozok aranya (ebbdl dsszesen 5,5% a tartos tanulasi prob-
Iémaval kiizd6 altalanos iskolai tanuld). Ezzel szemben a tanulmany a kovetkezo statisz-
tikai adatokra hivatkozik:

»Az 1998-as adatok alapjan a legutobbi NRC [ti. National Research Council] beszamolo [...] azt je-
lezte, hogy orszagos szinten a tanulok 12 szazaléka részesiil gyogypedagogiai ellatasban. [...] Szamos fi-
gyelmeztetés fogalmazhato meg a gyogypedagogiai elhelyezésre vonatkozo adatok elemzésével kapcso-
latban, mint példaul az adatgy(ijtési eljarassal kapcsolatos problémak, az allamonként eltéré definiciok
és kritériumok a fogyatékossagra vonatkozoan...” (Artiles, 2006, 11.)

A hazai és az amerikai szamadatok kozotti kiillonbség (7,1%, illetve 12%) egyértelmii-
en mutatja, hogy 1ényegesen szélesebb az a tanuldi kor, amelyre az USA-ban kiterjesztik
a gy6gypedagogiai segitségnyujtast. Mivel az SNI fenti hazai csoportositisa szerinti az
a.) pontba tartozé személyek eléfordulasi gyakorisaga az eurdpai orszagok tobbségében
¢és az USA-ban évtizedek ota nagy hasonldsagot mutat (legfeljebb 5%), ezért feltételez-
hetd, hogy a b.) pontba soroltak korében lehet jelentds az aranybeli eltérés. A szamada-
tok differencialtabb elemzésébe (példaul a diagnosztikus kategdridk aranyainak vizsga-
lataba) nem bocsatkozhatunk, mivel erre nem tér ki a tanulmany. Azt azonban feltételez-
hetjiik ezekbdl az adatokbdl, hogy az amerikai torvényalkotas a tartds tanuldsi nehézsé-
gek/zavarok korét 1ényegesen tagabban hatdrozza meg, mint a magyar torvényalkotas,
ebbdl kovetkezden a gydgypedagogiai segitségnyujtast, a kiillonféle szolgaltatasokat is
szélesebb korre terjeszti ki. Vagyis a gyogypedagdgiai tevékenységek korének, a gyogy-
pedagdgia kompetencidjanak kibéviilését a jogalkotas is elismerte, igy ez esetben valo-
ban indokolt identitdsanak valtozasardl is beszélni. A hazai gyogypedagogiai tevékeny-
ség kiterjesztése a tartos tanuldsi nehézségekre/zavarokra Iényegesen kisebb korben tor-
tént meg. Ugyanakkor ismeretesek azok a hazai feltevések, adatok is, amelyek legalabb
10-12%-ra teszik azoknak az altalanos iskolai tanuloknak az aranyat, akik tanuldsi ne-
hézségekkel kiizdenek, de nem tartoznak az SNI-sek kozé. Ebbdl kovetkezden nem is
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kapnak tobbletjogot, hanem a szokasos pedagdgiai eszkdzokkel (tanuldcsoporton beliili
differencialt oktatas) torténhet a megsegitésiik.

A hazai gydgypedagogia kompetenciakorének boviillésére az elmult évtizedekben el-
sOsorban az iskolaskor eldtti és utani életkori csoportok egyre atfogdbb bevonasa, vala-
mint a gyégypedagdgiai segitségnyujtas tartalmi valtozatossaganak fejlesztése volt jel-
lemz6. Emellett azonban a hazai gydgypedagdgiai iskoldkban, illetve az integralt isko-
laztatasban is egyre novekvo aranyban jelentek meg a klasszikus fogyatékossagi csopor-
tok mellett a tartds tanulasi nehézségekkel kiizdé tanuldk. Ekkor kezd6dott meg a hazai
gyogypedagdgiaban — a nemzetkozi trendnek és terminologidnak megfelelden — az isko-
lai tanulasi problémak korének osztalyozasa: tanulasi nehézség (dtmeneti jellegl tanula-
si gyengeség €p intelligencia mellett), tanuldsi zavar (egy-egy tanulasi teriileten hosszan
tartd probléma, barmely intelligencia-szinten), valamint a tanulési akadalyozottsag (a ta-
nulasi terliletek dont6 tobbségére kiterjedd, tartds probléma, tébbnyire a 60-80-as 1Q
Ovezetben). Ez utdbbi csoport — a kisérd problémak kovetkeztében — részleges atfedést
mutat az enyhe fokban sériilt, értelmi fogyatékosnak mindsitett, az 50/55-70-es 1Q ove-
zetbe es6é személyekkel. A tanulési, illetve az ehhez gyakran tarsulo viselkedési problé-
makkal kiizd6 tanuldk megsegitésére a gyogypedagdgia folyamatosan gyarapitja diag-
nosztikus, terdpias és oktatasi eljarasait. (Mesterhdzi és mtsai, 1998) Részben ezzel a
kompetenciabdviiléssel, valamint az egyiittnevelés terjedésével magyarazhato a komplex
gyogypedagodgiai ellatast biztositd és integralt nevelést eldsegité kozoktatasi intézmé-
nyek (Egységes Gyogypedagdgiai Moddszertani Intézmény) kialakulasa (1993. évi
LXXIX. torvény a kozoktatasrol, 33.§ 12. bek.).

A gyégypedagégia gyakorlati és tudomanyos 6nmeghatarozasa

A hazai gyogypedagodgia gyakorlati és tudomanyos szempontbol hatdrozta meg 6nma-
gat. Egyrészt a gydgypedagdgia a fogyatékos személyek nevelését, terapiajat, rehabilita-
ciojat ellato praxis, masrészt kialakuloban levo tudomanyag, amelynek tartalma folyama-
tosan boviil. ,,A gydgypedagogiai gyakorlat eljarasai, modszerei olyan hatas-egytittesek,
amelyek a gyermek testi allapotat, idegrendszeri folyamatait, pszichologiai funkcioit, tu-
dasat, személyiségét, viselkedését, teljesitményeit kivanjak kedvezden befolyasolni. A
gyakorlatot és a tudomanyt maga az eljaras kapcsolja dssze. A gyakorlat az eljaras alkal-
mazasa, a tudomany pedig az eljaras magyarazata és hatékonysaganak igazolasa.” (//y-
lyés, 2004, 57.) Ez az allaspont a gyakorlat és a tudomany kozott egymasrautaltsagi kap-
csolatot tételez fel. Egy masik hazai felfogas szerint: ,Ma a gydgypedagogia interdisz-
ciplinaris embertudomany (6ssztudomany), a gyogypedagoglal segitséget igényld sze-
mélyek (népesség) €s a rajuk iranyuld komplex megismerés, fejlesztés, nevelés, terapia,
oktatas, képzés, kisérés, rehabilitacié (tevékenység) tudomanya.” (Gordosné, 2004, 77.)
A tanulmany szerzoje ezzel szemben a kdvetkezoket irja:

»~Emlékezziink ra, hogy a gydgypedagdgia eredeti 5nmeghatarozasanak sarokpontja emberi jogi kér-
désként vetddott fol a fogyatékkal élokkel kapcsolatosan. Ennek eredményeként az IDEA azért keriilt tor-
vénybe, hogy biztositsa a megfeleld és szabad kozoktatast, a sziilok jogait az értékelésre és informald-
désra a tanuldk elhelyezésre vonatkozo dontésekrol, beleértve maganak a specialis csoportba helyezés fo-
lyamatanak a kell ismeretét.” (Artiles, 2006, 3.)

A 20. szazad kozepén felerds6dd emberjogi mozgalmak hatast gyakoroltak a hazai
gyogypedagdgiara is. Ez a hatds azonban — dontden a fennall tarsadalmi rendszerrel
Osszefliggd okok miatt — tobb évtizeden at csak korlatozottan érvényesiilt. A hazai gyogy-
pedagogia ez id6 alatt els6sorban szakmai fejlodési utat jart be, melynek el6terében a
kozvetlen, személyekre iranyuld gydgypedagogiai munka tapasztalatai, valamint a tars-
szakmak (orvosi, tanitoi/tanari, pszicholdgusi praxis) képviseldivel folytatott egyiittmii-
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kodés tapasztalatai alltak. A gyogypedagdgiai tudomanyos kutatdsok témavalasztasait is
Iényegében ez a szemléletmdd hatarozta meg. Revelacidként hatottak azok a nagyobb
szabasu kutatasok, amelyek a fogyatékossag tarsadalmi osszefliggéseit mutattak be, kii-
16ndsen a Budapest-vizsgalat és a Zala megyei kutatas. (Czeizel, Lanyiné és Ratay, 1978;
1llyés, 1984) Az emberjogi kérdések valojaban a rendszervaltozast kovetd évektol (1989-
tdl) erdsodtek fel a hazai gyogypedagdgiaban. Ennek egyik legizgalmasabb teriilete volt
az integralt nevelés hazai bevezetésével kapcsolatos vita-sorozat, illetve az integralt ne-
velés gyakorlatanak terjedése, az ehhez sziikséges jogszabalyok megalkotasa, a gyogy-
pedagogusok képzése és tovabbképzeése, a kozoktatasi intézmények pedagdgiai szemlé-
letének és gyakorlatanak napjainkban is folyamatban 1év6 atalakulasa. (Csdnyi, 2000;
2001; Illyés, 2001b)

Ha egybevetjiik a gydgypedagogia kétféle onmeghatarozasat, akkor lathatova valnak
a fejlodés kiilonb6zo atjai, valamint az is, hogy egy adott idépontban mennyire mas el6-
torténet alapjain vetddnek fel esetleg megkozelitden hasonld kérdések. Az is nyilvanva-
16 azonban, hogy nem beszélhetiink a fejlédési utak, a jelenlegi allapot vagy a jovoben
megoldandd problémak azonossagardl.

A gyogypedagdgianak — Snmeghatarozasa kapcsan — szembe kell néznie napjaink és a
kozvetlen jovo aktudlis kérdéseivel is. ,,Az emberiség 1étét fenyegetd globalis valsagje-
lenségek, melyek kozt ott talaljuk a fogyatékossag sohasem latott mértéki terjedését is,
figyelmeztetnek ra, hogy ezeken a teriileteken hovatovabb nem tehetiink mast, minthogy
altruistaként viselkediink. [...] Raadasul a jelenlegi valsag — ugy tlinik — jelentds mérték-
ben avantgard megoldasokat kivan. Ha az egyes egyén és a kisebb tarsadalmi csoportok
lényegében mindenért vald felel6ssége nem tudatosul, ha a polgarok és autondm kis szer-
vezeteik, kozosségeik nem igyekszenek megoldani, sem az allam, sem a nagy szerveze-
tek, senki sem fogja megoldani helyettiik.” (Kdlmdn és Konczei, 2002, 193—-194.) Ennek
az idének a bekoszonte mar itt van. Ezzel a kérdéssel csak kozvetetten, egészen mas
megkozelitésben talalkozunk a tanulméanyban, holott a felvetett problémak megoldasara
iranyulo keresésben ez a felismerés megkeriilhetetlen:

“Egy olyan pusztitd iddszakban, amikor a politikailag és ideologiailag terhelt reformoknak valdszint-
leg pusztité kovetkezményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozo kisebbségek szamara, a jovo-
beni kutatasoknak arra kellene §sszpontositaniuk, hogyan jonnek 1étre és alakulnak a Harmadik Terek —
a helyek, ahol [...] az ellenallas sziiletik [ti. a massaggal szembeni ellenallas]. Ha a Harmadik Terekre fi-
gyeliink, az sziikségszertien arra kényszerit minket, hogy figyelembe vegyiik a tarsadalmi igazsagossa-
got...” (Artiles, 2006, 28.)

Az integralo nevelés és az inkluziv pedagogiai mozgalom hatasa a
gyogypedagogiara

Egyes hazai gyogypedagogiai publikaciok megemlitik, hogy mar az 1970-es évek ma-
sodik felében voltak olyan latassériilt és hallassériilt tanuldk, akik egyiitt (integraltan) ta-
nultak a tobbségi altalanos iskolaban. Az 1980-as években kisérleti programok indultak
egyes fogyatékossagi csoportokban az integralt dvodai és altalanos iskolai nevelés széle-
sebb kori bevezetésének elokészitésére. (3) Az 1985 évi 1. sz. oktatasi térvény lehetdvé
tette bizonyos esetekben az egyiittnevelést. Ezekben az években azonban még sokan
megkérddjelezték ennek létjogosultsagat. Az integralt nevelés gyakorlataval és filozofi-
djaval foglalkozé irasok hatdsara — részben tamogatdan, részben kérddjelekkel — fel-
bukkant a hazai szakirodalomban a befogadé (inkluziv) iskola gondolata. ,,Az inkluziv
szemlélet altalanosabb megjelenését lassitja, hogy a differencidlds korszer(i elmélete so-
kaig nem szerepelt a pedagdgusképzésben, s a fogyatékosok integracidja a tapasztalas
szintjén sem eléggé ismert. Ugyanakkor a képzésben mar megjelenik az inkltzionak
szinte valamennyi lényeges eldfeltétele, mint a tanulas folyamatanak differencialt szer-
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vezése, a differencidlas modszertana, az individualizacid fokozott érvényesitése. [...]
Maganak az integracionak a gondolata is megjelenik tobb képzohely tematikajaban. [...]
...az 6vodai integracio egyre szélesebb korben jelenik meg [...] Ennek természetes oka,
hogy az 6vodai nevelés kevésbé teljesitménycentrikus [...] Az iskoldkban visszafogot-
tabb a gyakorlati elérelépés...” (Csdnyi, 2000, 389.)

Az integraltan tanulok ardnya 6sszefliggésben all azzal, hogy mely csoportokra terjed
ki egy-egy orszagban a jogszabalyban meghatarozott SNI (angolul SEN: Special Educa-
tional Needs) kategéria. Az OECD fogyatékossagokkal foglalkozé tagozatanak egyik {ilé-
sérél olvashatjuk a kovetkezoket: ,,Hangsulyoztam, hogy ha az egyes orszagok torvény-
kezése, klasszifikacios eljarasai, diagnosztikus modszerei, vagy iskolaszerkezete valtozik,
akkor statisztikai adatai is modosulhatnak. Ugyanannak az orszagnak a statisztikai adata-
iban a valtozas tehat tobb koriilménnyel fligg Ossze... [...] Altalanosan elfogadottd valt,
hogy azokban az orszagokban, ahol a térvénykezés lehetové teszi az ép és a sajatos neve-
1ési sziikségletli tanulok egyiittnevelését, az ép gyermekeknél elvégzett PISA vizsgalato-
kat a sajatos nevelési sziikségletii gyerme-
kekre is ki kell terjeszteni. [...] A PISA kuta-
A feliilreprezentdltsdg a szocidli- tasokban ,[...] a mintavétel 5%-os hibaha-

o tarral dolgozik, és mivel a sajatos nevelési
san halmozottan hatrdnyos igény tanulok 1étszama altalaban kevesebb,
helyzetben élo, roma tanulok  mint 5%, tobb orszag nem vonta be ezeket a

esetében alakult ki a gyogypeda- tanulokat a vizsgalatba. Kiilondsen azokban

PR . . 1,  azorszagokban volt ez a helyzet, ahol a saja-
gogiai tantervek alapjdn miiko tos nevelési sziikségleti gyermekek sze-

do6 hazai daltaldanos iskolakban. gregalt iskolakban, tagozatokon vagy oszta-
Az 1980—90-es években az eny-  lyokban tanulnak.” (llyés, 2001a) Ezeknek a
he fokban sériilt értelmi fogyaté- vizsgalatoknak a kiterjesztése azért is fontos,

S . . mert bizonyitd erejli adatokat szolgaltathat-
kos tanulok dltaldnos (Rordb- nanak az integralt nevelés pedagogiai ered-

ban Risegitd) iskoldiban a roma ményességérél. A sajatos nevelési igények
tanulok ardnya - az oktatdsi egységes értelmezésére iranyulo OECD poli-
statisztikdk szerint — elérte az ﬁ.sz‘ hatést gyakorolt a },'az.ai, gyogypedagégi-
. o ai értelmezésre is. (Csdnyi és Zsoldos, 2003)
orszdgos 40%-ot. Az SNI kategériaba sorolas tehat megha-
tarozza mas egyéb tényezok — példaul de-
mografiai valtozasok — mellett a specia-
lis/gy6gypedagogiai oktatast végzé kozoktatasi intézményekben ellatandd tanulok sza-
mat, a gyogypedagogiai segitségnyujtas formait (csoportos oktatds, egyéni rehabilita-
ci6s/habilitacios fejlesztés, kiilonb6zo szakszolgaltatasok), a segitségnyujtashoz sziiksé-
ges szakemberek tipusait, a munkaerd-sziikségletet, a gyakorlat fejlesztésére iranyulé tu-
domanyos kutatasok témavalasztasat. (Haldsz és Lannert, 2006)
Ebben a témakorben a tanulmany felveti mindazokat a kérdéseket, amelyek az integ-
racio/inkluzio terjedésének hatdsara az amerikai ,,special education” gyakorlataban
megjelentek:

»— Hogyan valtozik majd meg a gyogypedagogia identitdsa, amikor ez a rendszer (az integralt okta-
tas, az inkluziv iskolak) egyre tobb olyan tanuldt szolgal a tobbségi pedagogiai kornyezetben, akik alap-
vetben kiilonboz6 nehézségekkel kiiszkodnek?

— Hogyan keriil bele majd a gyogypedagodgia onmeghatarozasaba a kultura szerepének megértése?

— Hogyan lesz képes ez a teriilet tudomasul venni a nemzetiségi és nyelvi hatteret a kutatasi gyakor-
latban, ¢s hogyan lesznek képesek a kutatok ezeket elhelyezni a kulturalis hatasok dinamikus halézata-
ban?” (Artiles, 20006, 4.)
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Ezek a kérdések nem teljesen ugyanazokat a problémakat vetik fel, mint amelyek a ha-
zai gyogypedagdgiaban tapasztalhatoak az integralt neveléssel kapcsolatban. Az integralt
nevelés hazai bevezetése elsdsorban kozoktatas-politikai/jogi, iskolaszervezeti, oktatas-
mddszertani, pedagdgus-képzési problémakat hozott felszinre. Ezek a problémak a felta-
ras, a megvalaszolas, a gyakorlati intézkedések kezdeti, de mar eredményeket felmutato
stadiumaban jelentek meg. Megtortént példaul az integralt nevelés jogi szabalyozasa, az
integralt nevelést segitd oktatas-modszertani kisérletek és kutatasi programok elinditasa,
a pedagogusképzések programjaiban az ezzel foglalkozo témakorok bevezetése, az integ-
racio kiterjesztése a kozép- €s felsdoktatasra, a kozvélemény tajékoztatasa kiilonféle csa-
tornakon. Ezeknek a hatasoknak az elemzése a gyogypedagdgia feladata lesz az elkovet-
kezd években. A masodik €s a harmadik kérdés, amelyek a kulturat és a nyelvi problé-
makat érintik, ez ideig elsdsorban a roma tanuldk iskolai palyafutdsat befolyasold szo-
ciokulturalis és nyelvhasznalati hatranyok témakorben foglalkoztattak a hazai gyogype-
dagdgiat. A tanulmanyban — tekintettel az USA-ban €16 szdmos etnikai és nyelvi kisebb-
ségre — ezeknek a nyelvi és kulturalis kiilonb6zdségekbdl eredd iskolaztatasi problémak-
nak a kifejtése keriil kézéppontba.

A tarsadalmi peremcsoportok feliilreprezentaltsaga a gyégypedagégiai
nevelésben

A tanulmany szerzdje szerint a specialis nevelési ellatasban részesiilok jelentds ré-
sze olyan csoportokbol érkezik, amelyeknek eltérd a rassz szerinti hovatartozasa, tarsa-
dalmi osztalya vagy nyelvi hattere.

,...ebben a tanulmanyban az inklizid és a feliilreprezentaltsag talalkozasi pontjait targyalom, mivel
ez hatassal van azokra az iskolaskortakra, akik gyakran eléfordulé fogyatékossaggal (kiilondsen tanula-
si nehézségekkel) kiiszkddnek. Erre a csoportra dsszpontositok, mivel 6k képezik az Amerikai Egyesiilt
Allamokban a fogyatékkal €16 iskolaskora populacié legnagyobb szegmensét.” (drtiles, 2006, 4.)

»-..a gyogypedagogiai rendszerbe belépd tanulok tobbsége a legnagyobb amerikai iskolai korzetek-
ben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gyogypedagogiai ellatasba keriilo kisebbségekkel foglal-
kozo tuddsok hallgatnak arrél, hogy milyen kévetkezményei lehetnek az inkluziv pedagdgiai mozgalom-
nak. Az a tény, hogy mind a feliilreprezentaltsag, mind az inkluzi6 irodalma hallgat a masikrdl, azt mu-
tatja, hogy ez a tudas tarsadalmi csoportokhoz ké6tétt.” (4rtiles, 2006, 14.)

A feliilreprezentaltsag a szocialisan halmozottan hatranyos helyzetben €16, roma tanu-
16k esetében alakult ki a gydgypedagogiai tantervek alapjan miikodd hazai altalanos is-
kolakban. Az 1980-90-es években az enyhe fokban sériilt értelmi fogyatékos tanuldk al-
talanos (korabban kisegitd) iskolaiban a roma tanulok ardnya — az oktatasi statisztikak
szerint — elérte az orszagos 40%-ot. Az akkori kisegitd iskolai tanulonépesség testi és
pszichikus fejlettségét, iskolai teljesitményeit elsdként a mar emlitett Budapest-vizsgalat
tarta fel egy, az egész fovarosra kiterjedd, orvosi, gydgypedagdgiai, pszichologiai és szo-
cioldgiai kutatas keretében. (Czeizel, Lanyiné és Ratay, 1978) A hazai altalanos iskolai
szelekcio folyamatanak szocioldgiai szempont feltérképezése nyoman kiilonféle kutata-
sok indultak el a probléma egyes részteriileteinek vizsgalatara. (Laddnyi és Csanddi,
1983) A gyengén teljesitd altalanos iskolasok korében a roma tanuldk feliilreprezentalt-
sagat vizsgald gyogypedagdgiai kutatas egész Zala megyére kiterjedt. (/llyés, 1984) A
roma tanuldk gydgypedagogiai iskolai feliilreprezentaltsaganak kérdésrél megindultak
azok a tarsadalmi vitdk, amelyekbe a gyogypedagdgia is bekapcsolodott. (Banfalvy,
1990; 2002; Mesterhdzi és mtsai, 2006, elsé kozlés 1996) A 2000-es évek elején — az ok-
tatasi kormanyzat megbizasabol — indultak el azok a programok, amelyek célul tiizték ki
a roma tanulok aranyanak csokkentését a szegregalt iskolai oktatasban. (Rado, 2003) Ha-
tasukra a fogyatékos tanulok integralt nevelése mellett fokozatosan eldtérbe keriiltek a
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roma diakok tarsadalmi befogadasara, iskolai feliilreprezentaltsaguk csokkentésére ira-
nyuld erdfeszitések. Részben hasonld jelenségre utal a tanulmany szerzdje is, amikor az
integralt nevelésbe bevont tanuldk korének kiszélesitésérol ir:

,»Az inkluziv pedagdgiai mozgalom azt tiizte ki célul, hogy megvaltoztassa az iskolai 1égkort és az is-
kolai gyakorlatot, hogy eldsegitse az igazan befogadé modelleket, €s végsd soron eldsegitse a tanulok tar-
gyi tudasanak fejlodését, szocialis kompetencigjanak, szocialis készségeinek, attitiidjeinek megvaltozasat
és a pozitiv tarsas kapcsolatok kialakitasat. Els6 éveiben a mozgalom a teljes inkluziora helyezte a hang-
sulyt, és elsésorban a komoly fogyatékossaggal rendelkez6 tanuldkra dsszpontositott, bar azutan folyama-
tosan kiterjedt a leggyakrabban el6forduld fogyatékossaggal rendelkez6 tanuldkra is.” (Artiles, 2006, 7.)

A tanulmany szerint a kiilonboz6 etnikai csoportok feliilreprezentaltsaga a specidlis
nevelést igénylok korében az afro-amerikai és amerikai 6slakos tanuldkat érinti elsdsor-
ban, kiilondsen a mentalis retardacio, a tanulasi nehézségek, valamint az érzelmi zavarok
tertiletén. Ezzel szemben az azsiai kisebbségekhez tartozo tanuldk az dsszes gyakori fo-
gyatékossagi kategoriaban alulreprezentaltak. Nem alaptalanul fogalmaztdk meg azt a
feltevést, hogy a tanuldsi nehézség kategorija, amely korabban a kdzéposztalybeli fehér
tanulok szdmara volt leginkabb fonntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktarhelyévé
valik. A probléma atvilagitasara irdnyul6 vizsgalatok szerint a szegénység €s az iskola-
ban hasznalt oktatasi nyelv gyenge ismerete vezet elsdsorban a tanulasi nehézségek ki-
alakulasahoz. (Artiles, 2006, 11.) Ehhez hasonlé Gsszefiiggést a halmozottan hatranyos
helyzetben €16, a magyar nyelvet hianyosan besz¢lé hazai roma tanulok korében is fel-
tartak. (Szaboné, 2001) A magyar kdzoktatasrol szol6 egyik jelentés szerint ,,...a cigany
tanulok iskolai sikertelensége nem vezethetd vissza egyetlen problémara, sokkal inkabb
a kiilonb6z6 problémak egymadssal dsszefiiggd €s egymast kiegészitd hatasardl van szo.
Ezek k6zé tartozik példaul a rossz szocialis helyzet, a nyelvi hatrany, a ciganysaggal
szembeni elditéletek és a hatranyos megkiilonboztetés hatasa, az alkalmazott programok
¢és a pedagogiai modszerek alkalmatlansaga, az iskola és a sziilok kozotti egytittmiikodés
hianya.” (Kende és Neményi, 2003)

Az elmult években (elsdsorban olvasas- és matematika)tanuldsi zavarok miatt SNI
korbe keriilok aranyanak megnovekedése felkeltette a roma tanuldk eredményes iskolaz-
tatasara iranyuld hazai oktataspolitikanak és a kozoktatasi intézmények szakembereinek
a figyelmét. Ezen tanulok aranyanak emelkedése (adatokat 1. fent) ugyanakkor azt is jel-
zi, hogy az ebbe a korbe tartozo tanuldk feltehetden kiilon segitséget kaptak, de legalabb-
is jogosultta valtak az iskolai teljesitményeik javulasahoz sziikséges tobbletszolgaltata-
sokra. Egy kdzelmultban publikalt, valamennyi tagallamra kiterjedd reprezentativ euro-
pai felmérés szerint, a magyar tanulok mintegy 3,7%-a nyilatkozott Gigy, hogy otthon a
magyar nyelven kiviil olykor mas nyelven is beszél. (Eurydice, 2005, 17.) Az iskolai ta-
nulési problémak miatt SNI kérbe tartozo tanuldk, valamint a magyar nyelvet otthon nem
hasznal6 tanuldk aranyabol arra kovetkeztethetiink, hogy nem all fenn azonossag a tanul-
manyban leirt, feliilreprezentalt populacioval. Legfeljebb azt feltételezhetjiik, hogy en-
nek a lényegesen nagyobb aranyu populacionak (12% részesiil gyogypedagdgiai ellatas-
ban, ebbdl a tanulasi nehézségek csoportjaba tartozok feltehetden 9—10%-ot tehetnek ki)
részét képezhetik olyan tipusu és eredetii iskolai eredménytelenségek, mint a hazai SNI
tanulok dontd tobbségét alkotd csoportban.

A két orszag méreteinek kiillonbozdsége (példaul teriileti nagysaga, lakossagszama, a
lakossag nyelvi, etnikai Osszetétele), kozigazgatdsanak, kozoktatasi rendszerének kii-
lonbozésége (példaul telepiilés-szerkezeti eltérések kozigazgatasi kovetkezményei, az
iskolarendszer hagyomanyai, a kozoktatas jogi szabalyozasa) és sok mas egyéb kiilon-
boz6ség (példaul az egészségiigy €s a kozoktatas gazdasagi feltételei, a szakemberkép-
zés) miatt az dsszehasonlitas objektivitdsa nagyon szertedgazo feltaré munkat kivanna
ezen a teriileten (is). A tanulmanyban targyalt tarsadalmi, kdzoktatasi, kisebbségi prob-
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Iéma kifejtésének azonban t6bb megallapitasa a honi, hasonld jellegli gondok tovabbi
atvilagitasahoz, Gjabb szempontok vagy megoldasi modok kereséséhez mindenképpen
Osztonzést adhat, még azoknak a hazai kutatoknak is, akik eddig sem a hallgatast valasz-
tottak. Valdszin(i, hogy a tudomanyos munkak eredményeinek kovetkezetesebb felhasz-
nalasa a tarsadalompolitikai, kdzoktatas-politikai, gazdasagpolitikai, egészségpolitikai
dontésekben olyan prevencidt eredményezhetne, amelynek kovetkeztében a hatranyos
helyzetben é16 és emiatt feliilreprezentaltta valé gyermekek, tanulok aranya jelentdsen
csokkenne. A feliilreprezentaltsag problémajat az iskola, a kézoktatds 6nmaga nem tud-
ja megoldani. Az iskola az az intézmény, ahol — a gyermek képességeli, teljesitménye és
viselkedése kovetkeztében — lathatova valnak a megoldatlan tarsadalmi problémak. Az
iskola, mint egy lakmuszpapir vagy szlird, jelzi, hogy hogyan valtozik a (kiilondsen a
nagy szegénységben €10) gyermekek élete ezeknek a megoldatlan problémaknak a ko-
vetkeztében. Egy elismert hazai kutatd szavaival alatamasztva a fenti feltevést: ,,A tar-
sadalmi hatranyokat mérsékel6 szocialpolitika fejlesztése segithet hozza ahhoz, hogy
kevesebb gyermek maradjon el azoktdl a kovetelményektdl, amelyek az altalanos isko-
la sikeres elvégzéséhez sziikségesek.” (Andorka, 1985, 100.) Ugyanennek a probléma-
nak a gyakorlati megoldasat mozditja el6 — megvalosulédsa esetén — a gyermekszegény-
ség csokkentésére iranyuld, kozelmultban ismertté valt Gyermekszegénység Elleni
Nemzeti Program. (Ferge és mtsai, 2006)

A kultira szerepe a gyengén teljesité tanulok iskolai megitélésében

A tanulmany egyik jelentds fejezete foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy a tudomanyos
kutatasok €s a mindennapi iskolai élet kultura-felfogasa hogyan hat a tanuldk teljesitmé-
nyének és viselkedésének megitélésére.

,-..bemutatom azokat a kulturara vonatkozo6 nézépontokat, amelyek az inkluzio és a feliilreprezentalt-
sag kutatoi kozott elterjedtek. Az elemzés keretét a kultara 6t elsédleges dimenzidja adja: kohézio, sta-
bilitas, helyhez kotottség, idolegesség és hatalom. [...] A kultarat a tarsadalmi kohéziét erdsitének tart-
juk, amely magaban foglal olyan jegyeket, amelyekkel vilagosan elkiilonithetok és megkiilonboztethetok
kulturalis csoportok. [...] a gydgypedagogiai kutatok kozott elterjedt kultira-fogalom szerint ’a kultira
¢életmod’.” (4rtiles, 2006, 17.)

Az egyik felfogas szerint: ,,...a kisebbségek nem az aranyuknak megfelelden kertilnek
be a gyogypedagdgiai ellatasba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérd kultaraja inkongru-
ens az iskolai kultaraval.” A mésik felfogés szerint: ,,...a mas rasszhoz tartozo kisebbsé-
gi tanuldk aranytalanul ki vannak téve a szegénység kulturajanak, amely akadalyozza fej-
16désiiket, és olyan helyzetbe hozhatja 6ket, amelyben a gydgypedagdgiai beavatkozas
célszeri.” (Artiles, 2006, 18.)

Mindkét felfogas ismert a hazai szakirodalomban is. A szegénységnek a gyermek fej-
16désében megmutatkozo hatasaival, ennek tényszerl feltarasaval sok hazai kutaté fog-
lalkozott. Ugyanakkor Iényegesen kevesebb kutatasi adatot ismeriink arrdl, hogy a roma
népesség kultiraja, életmddja tényszerlien hogyan befolyasolja a roma tanuldk iskolai
palyafutasat.

Csak részben értek egyet a szerzdvel abban, hogy ,,...az inklizié kutatéinak tal kel-
lene 1épnitik a képességekre épiild kiilonbség-értelmezéseken, és fol kellene ismerniiik
azokat a szerkezeti eréfeszitéseket, amelyek a kisebbségi tanuldk tapasztalatait formal-
jak atobbségi és a gydgypedagdgiai kdrnyezetben egyarant.” (Artiles, 2006, 18.) A ké-
pességfejlesztd iskola megteremtésének hazai igénye éppen arra iranyul, hogy modszer-
tani szempontbol az egyéni képesség-kiilonbségek ismeretében tanitsa, fejlessze a gyer-
mekeket, nevelésfilozofiai szempontbol pedig fejlodésiiket ne korlatozza az aktualis ké-
pességszintre.
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A kultara idobeliségének problémaja (Artiles, 2006, 20-22.) a hazai gyogypedagogia
alapvetd kédésével hozhatd sszefuiggésbe. A kultura iddbelisége tekintetében ugyanis
mind az ontogenetikus (az egyén életutjanak torténete), mind a mikrogenetikus (a pilla-
natrol-pillanatra valtozo élmények torténete) folyamatokban gytijtétt tapasztalatok, majd
ezek felhasznalasa a diagnosztikus, neveld, fejleszto, terapias és rehabilitacios beavatko-
zéasokban a gyakorlati gydgypedagdgiai kultura immanens része. Ennek kdszonhetden ké-
pesek vagyunk észrevenni a fogyatékos gyermek allapotvaltozasaiban bekdvetkez6 legki-
sebb elmozdulast is, majd felhasznalni azt, hogy meghatarozzuk a tovabblépés iranyat és

Megdllapithatjuk, hogy a hazai
gyogypedagogiaban végbemeno
vdltozdsok felmutatjdk a tradici-
ondlis értékek (mint példdaul a
Jogyatekos ember segitése, a vdil-
1026 tdrsadalmi/gazdasdgi ko-
rillmeényekre valo gyors reagd-
las, 11j megolddsok keresése a
szakmai munkdban) megtartd-
sdt és az énmaga dltal is elo-
mozditott vdaltozdsban az azo-
nossdgtudat megorzeéset. Ennek
megfeleloen a gyogypedagogia
hazai fogalma dinamikusan
vdltozik. Az aktudlis vdltozds f6
irdnyai a kévetkezok: kompeten-
ciahatdrok dtalakuldsa, a
gyogypedagogiai eljdrdsok hatd-
sossdagdanak bizonyitdsa, a gyer-
meki fejlodest és a felnott ember
életvezetéset nehezito sértilések
ujabb formdinak feltdrdsa és
megelozése, valamint a sztikseé-
ges segitséget nyijto tarsadalmi
alrendszerek 6sszehangoldsa.

megvalaszathassuk a legalkalmasabb eljara-
sokat és eszkdzoket. Ha a gyogypedagogia (a
gyogypedagogus) jol — vagyis felkésziilten —
dolgozik, akkor nagyon érzékeny szeizmog-
rafként észleli és értelmezi a gyermekben
végbemend valtozasokat. Ezt a kompetenciat
a gyogypedagdgus-képzésben és a gyakorlati
gyogypedagogiai munkaban sajatithatja el. A
konkrét munkéban a gyermek individualis al-
lapotanak érzékelése gyakran feliilirja a pe-
dagogus kulturtdrténeti (csoport, intézmény
vagy tarsadalom torténete) ismereteit. Eppen
ebbdl szarmazik — tanult készségként vagy
képességként — tliréshataranak, gydgypeda-
gdgiai tolerancidjanak, a massag elfogadasa-
ra vald képességének kitagulasa.

A gondolkodas szintjeinek leképezése a
tér hirom mindségében

A tanulmanynak az a legeredetibb, a téma-
kor értelmezését jelentdsen kitagité gondo-
latmenete, ahol — sok szerzore hivatkozva —
a tér harom szintjén (fizikai tér, ennek men-
talis reprezentacidja, illetve ezeknek a repre-
zentacioknak az egylittese, amelyek egyszer-
re tartalmazzék az érzékelt és az elmében
megalkotott tereket) az inklizidt és a feliil-
reprezentaltsagot képviselok eltérdé nézo-
pontjait hasonlitja ssze, mikozben jelzi a le-
zajloé folyamatokat is. Ez a — részben a kog-
nitiv pszichologia, részben a filozoéfia tertile-
tére tartozd — megkozelités beemeli az
egyébként is gazdag tartalmu és nagy kutatdi
rutinnal megirt tanulmanyt azon kutatasok

korébe, amelyeket feltétleniil meg kell a pedagdgusok tobbségének ismernie. Itt Iényegé-
ben arrol van sz, hogy az adott témaval foglalkozo pedagdgiai kutatok és mas szakem-
berek (pszicholégusok, jogaszok, kézgazdaszok, politikusok stb.) mennyire képesek a
sajat gondolkodasi folyamataikban arra a mozgékonysagra és attekintdé képességre,
amely lehetdvé teszi a probléma t6bb sikon €s tobb szempontbol toérténd egyidejli atte-
kintését, illetve az ehhez tartozd metakognitiv folyamatok érzékelését és kifejezését.
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Osszegzés

Az 6sszegzés csak azokra a megallapitasokra tekint vissza, amelyek a hazai gydgype-
dagdgia identitdsanak allandosaga vagy valtozasa tekintetében relevansak.

A gyogypedagogia fogalma, onmeghatdarozdsa

A gyogypedagodgia hazai fogalmanak meghatarozasa (gyakorlata és tudomany-rend-
szertani helyének megallapitasa), illetve ennek torténeti valtozasai jelentésen eltérnek a
tanulmanyban targyalt gyogypedagdgia fogalomtol. A két fogalom kozott csak részleges
ekvivalencia allapithaté meg.

A sajatos nevelési igény (SNI) korének meghatdarozdasa

A sajatos nevelési igény (SNI) fogalma hazankban — kezdetben csak homalyosan de-
finidlt tartalommal — a fogyatékossag fogalmanak szinoniméjaként kezdett elterjedni,
azonban a térvényalkotds egyértelmtivé tette, hogy a nemzetk6zi gyakorlatnak megfele-
16en nem diagnosztikus, hanem jogi gyujtéfogalomrdl van szo6. Tartalmanak oktataspoli-
tikai és szakmai meghatarozasaban a teljesithet6 koltségvetési raforditas megallapitasa
mellett a halmozottan hatranyos helyzetli gyermekek, tanulok szegregacidjanak (feliil-
reprezentaltsagnak) csokkentése, megsziintetése volt az elérendd cél.

Az integrdlt nevelés hatdsa a gyogypedagogidra

Az integralt nevelés hazai elterjedése/elterjesztése (amelyben a spontan és szabalyo-
zott folyamatok egylittesen voltak/vannak jelen) a kovetkezd valtozasokat generalta:

— a gyogypedagodgiai tudas-kompetencia tudastartalmanak boéviilése (példaul uj peda-
gbgiai programok, megvaltozott tanulési feltételeket vizsgald kutatasok);

— az intézményrendszer strukturdjanak atalakulasa (példaul a tobbségi altalanos isko-
lak szervezetéhez tartozo, tobbnyire Osszevont gyogypedagogiai osztalyok szamanak
csOkkenése; U intézménytipus: az 6nallo gyogypedagogiai iskolak tovabbfejlesztésével
egységes gyogypedagdgiai modszertani kozpontok haldzatanak Iétrehozasa);

— a szervezet-atalakitassal az oktato-neveld feladatokat ellatd gyogypedagdgiai dvo-
dak/iskolak kozoktatasi/szakmai funkcidjanak boviilése, a korabban mas szervezetekhez
tartozo kozoktatasi szolgaltatasok bevonasa (példaul korai fejlesztés, utazo gyogypeda-
gogiai szolgalat, logopédiai ellatas, palyavalasztasi tanacsadas;

— a gyogypedagdgus egyéni szakmai kompetencidjanak boviilése a gydgypedagogus-
képzés terapias aganak bevezetésével, illetve az integralt nevelésre is felkészitd tanari
aganak tartalmi atalakitasaval (példaul a gydgypedagogiai diagnosztikai és terapias tudas
gazdagitdsa, a tandcsadas, konzultacio és egyiittmiikodés technikdinak elsajatitasa.)

Osszefoglaloan megéllapithatjuk, hogy a hazai gyégypedagogiaban végbemend valto-
zéasok felmutatjak a tradicionalis értékek (mint példaul a fogyatékos ember segitése, a
valtozo tarsadalmi/gazdasagi koriilményekre valo gyors reagalas, Gj megoldasok keresé-
se a szakmai munkaban) megtartasat és az 6nmaga altal is elémozditott valtozasban az
azonossagtudat megdrzését. Ennek megfelelden a gyogypedagogia hazai fogalma dina-
mikusan valtozik. Az aktualis valtozas f6 iranyai a kdvetkezok: kompetenciahatarok at-
alakulasa, a gyogypedagdgiai eljardsok hatdsossaganak bizonyitasa, a gyermeki fejlddést
és a felndtt ember életvezetését nehezitd sériilések ujabb formainak feltarasa és megelo-
zése, valamint a sziikséges segitséget ny(jtd tarsadalmi alrendszerek Gsszehangolasa.
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Jegyzet

(1) A Szerkesztdség témavalasztasa és Csikos Csaba
forditasa elnyerte az olvasok elismerését.

(2) A tovabbiakban a szoban forgd szerz6 neve, vagy az
irasmii cime helyett a "tanulmany’ kifejezést hasznalom.
(3) A Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzo
Foiskola intézményi szintli kutatdsi projektje (,,A

korrekcids nevelés atfogd tudomanyos megalapoza-
sa”, 1987—1990) &6t nagy témakorrel foglalkozott,
amelyek koziil az egyik részprojekt a hazai integralt
nevelés helyzetének feltarasaval és kiszélesitésének
lehet6ségeivel szamolt.
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Beszamolo a Csalad — Iskola — Jatek
cimu konferenciarol

A Magyar Pedagogiai Tdarsasdg Csalddpedagogiai Szakosztdlya, az
Eszterhdzy Kdaroly Foiskola Tandrképzési és Tuddstechnologiai Kara
és a Miskolci Akademiai Bizotlsag Neveléstudomdnyi
Munkabizotisaga 2007. mdrcius 9-én Egerben tartolt Csaldd - Iskola
- jatéek cimmel egész napos konferencidt. A taldlkozo mottoja az a
16bbszor elhangzolt megdllapitds is lehetett volna, hogy a jdték
orémforrds, melynek keresése sziiletésiinktol
a haldlunkig tart.

val kezdeni, melyet Zrinszky Laszlo tartott 4 jdték, mint oromforrds és tuddsszer-

zés cimmel. Zrinszky érvelésében kifejtette, hogy az iskolai tevékenységek kapcsan
fontos lenne nagyobb figyelmet szentelni a gyerekek jatéksziikségletének, mely hasznos
alapot nyujthat a feladatok kényszer nélkiili megoldasahoz. A jaték kapcsan kiemelte,
hogy a tanulas, mint sajatos munkaforma, magéaban rejthet fontos jatékelemeket is. Idéz-
te Comeniust, aki mar a 18. szazad kézepén megallapitotta a jaték hatasaira vonatkozo-
an, hogy az mozgdsitja a gyermek rejtett képességeit, feloldja gatlasait és fokozza érdek-
16dését. Majd az eléado kitért azokra a pszicholdgiai vizsgélatokra, melyek bizonyitjak,
hogy a gyerekek jobb eredményeket értek el olyan tanulasi helyzetben, mely jatékos te-
vékenységi keretben folyt (példaul szamottevden tobb idegen nyelvi sz6t jegyeztek meg
igy, mint a nyelvi laboratorium sterilebb kortilményei kozott). Hans Lowe kutatasai alap-

T anulmanyunkat talan érdemes a konferencia szakmai részének megnyitd eldadasa-

jatékszituacidt teremt, kétszer akkora megdrzési teljesitményt képes produkalni, mint a
jatékszituacio nélkiili tanulas.

Az el6add roviden ismertette a szakmai korokben elterjedt két ellentétes allaspontot ar-
rol, hogy a jatékok mekkora helyet foglalhatnak el az iskolai tanulas egészében. Vélemé-
nye szerint a megfontolt pedagdgus olyan valtozd egyensuly kialakitasara torekszik,
melyben a kisgyermekkortdl a felndttség felé haladva fokozatosan sokasodnak a tudatos
erdfeszités, a tanulas mint munka elemei. Figyelmeztetett, hogy a jatékot az egyik leg-
fontosabb tudasforrasnak kell tekinteni. A tudasszerzés jelenthet ismerettanulast, de vele
egylitt, vagy tole fliggetleniil a képesség tipusti tudas megszerzését, megszilardulasat is.
A jaték mozgositja a koncentralast, a kitartast, a beleélo- és a belefeledkezd képességet,
a képzeldtehetséget, a hibatlan teljesitményre valo torekvést, a kockazatvallalast, és se-
gitséget nyujt a megfontoltsag egyensulyban tartdsa és a csapatszolidaritas kialakitasa
esetén is. A jatékkultura erdsen kornyezetfliiggd, és ennek valtozasai nagymértékben be-
folyasoljak, hogy a jaték milyen 6romét €s tudast tud nyujtani.

A tudésatadas témajanal maradva Ament Erzsébet eldadasa kapcsan az interaktiv kife-
jezés juthat esziinkbe. A neveléstorténész Az alkoté munka jellege a magyar reformisko-
ldban cimi eldadasaban ismertette az 1914-t61 1949-ig miikodé budai Uj Iskolaban al-
kalmazott és tovabbfejlesztett reformpedagdgiai mddszereket. Roviden bemutatta a
Nagy Laszlo elméleti munkassagara épitett, Domokos Laszloné altal igazgatott magan-
iskolat — ez az intézmény abbol a szempontbdl is kivételesnek szamit, hogy mar elemi ta-
gozata is koedukalt formaban miikddatt.

Az Uj Iskola médszertani alapelve a didkok alkoto tevékenységre vald dsztonzése volt.
Alkotasnak tekintették mindazt, amit a gyerek sajat természetébol, bensdjébol fakaddan
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hozzatett az iskolaban szerzett ismeretekhez. Ebben a folyamatban a tanitd, a tanar fel-
adata arra korlatozddott, hogy minimalis iranyitassal ny(jtson segitséget bizonyos tanu-
lasi tevékenységek megkezdésekor.

Ament érdekességként emlitette, hogy az Uj Iskola tanuldinak maig féltve 6rzétt em-
lIéke az a Kincses flizet, melybe a tanuld d6ra kozbeni érzéseit, gondolatait kovetkezmé-
nyek nélkiil lejegyezhette. Ez lehetett abra, rajz, figyelmeztetés kiilon feladatra, de akar
személyes jellegll, az ora tartalméhoz nem feltétleniil k6t6d6 megjegyzés is. Ezzel a
modszerrel az Uj Iskola pedagogusai a didknak lehetdséget biztositottak arra, hogy az
oran is azt csinalhassa, ami drémet okoz neki.

Az el6adé a folytatasban szaz éves multbéli idougrasra kérte fel hallgatosagat, s arra,
hogy képzeletben legyenek 6k ebben a magéniskolaban a tizéves didkok. Ezutan riigye-
z0 flizfadgat adott a ,,didkok” kezébe, majd a kérdve kifejtés mdodszerét alkalmazva elju-
tatta 6ket a flizfaagtol a beldle 6nalldan el-
készithetd ajtodiszig. Ament kiemelte a
modszer Gtletadd €s motivalo tulajdonsaga-
it, valamint azt, hogy sikeréhez elengedhe-
tetlen az alapos tanari felkésziilés.

Ha a konferencian elhangzott eléadasok
kapcsan a torténetiség kérdését is szem

David Grosman alezredes a ko-
vetkezot nyilatkozta az dltala
LQVilkossdg-szimuldtornak” ne-
vezett szdmitogépes jdtékokrol:

az 6léshez hdarom dolog kell —
Jfegyver, képesség a fegyver hasz-
ndlatdra és 6lni akards. Az alez-
redes szerint ebbdl ketto adott a
szdamitogeépes harci jdatékokncdil.
Ezeknek a jdatékprogramoknak
az egyik vonzereje az, hogy ke-
pesek versenyhelyzetet szimuldl-
ni, mely énfeledt kikapcsolodcist
nytjt a legktilonbozobb korosz-
talynak. Olyan program viszont
ma még alig akad, amely koope-
rdciora, egyiittmiikddeésre sar-
kallnd a jdatekost.

elott tartjuk, akkor nem hagyhatjuk figyel-
men kiviil egy masik neveléstorténész,
Demjén Istvan A gyermek- és ifjusdagi egye-
siiletek nevelési feladatai, lehetdségei,
modszerei a két vildghdboru kozott cimi
eléadasat. Demjén a 20. szazad els6 évtize-
deirdl értekezett, mert ekkorra tehetok az
elsé egyhazi, vallasi jellegli, azaz a katoli-
kus legény, leany és iparos egyesiiletek
megalakulasa.

Az adott idészakot egyébként is sokszinii
ifjasagi egyesiileti tevékenység jellemzi,
mivel az allami-kozoktatastigyi €s egyhazi
vezetok a gyermek- és ifjusagi egyestileti
formara kozosségalakitd nevelési keretként
tekintettek. Olyan iskolai nevelést kiegészi-
t6 tényezoként fogtak fel, melyet az iskolan
kiviili kbzoktatasra, az iskola utani rendsze-
res oktatasbdl kikeriild ifjusag tovabbi for-
malasara, nevelésére kivantak felhasznalni.

A katonai eléképzés megvaldsitdsan munkalkodé honvédelmi tarca is felfigyelt az

egyestileti keretekben rejlo lehetéségekre. A katonai vezetés mar a 20. szazad elején sem
tartotta elégségesnek az iskolai oktatas soran zajlo, test- és fegyvergyakorlatokbol allé
testi nevelést. 1907-t61 ezért vezették be az iskolakban azokat a katonai gyakorlatokat,
melyek a célbalovés oktatasara vonatkoztak, majd a képzések folytatodtak ifjusagi 16-
vésztanfolyamok szervezésével, illetve a meglévo ifjusagi egyesiiletek katonai elokép-
zésbe vald bevonasaval.

Demjén az egyesiileteket a kovetkezd csoportokba osztja:

— egyhazi, vallési jellegli egyesiiletek (példaul Ifjusagi Maria Kongregacid, Jézus Szi-
ve Garda, Jézus Szive Testor, valamint a lanyok szervezddése, a Katolikus Lanyok Or-
szagos Szovetsége);
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— munkasmozgalmi indittatasu ifju munkas szervezédések;

— polgari jellegli gyermek- és ifjusagszervezetek, mozgalmak (példaul Magyar Cser-
kész Szovetség, vagy az 1921-ben megalakult [fjusagi Voroskereszt Szervezet, amelynek
kezdeményezésére emelték az Anyak napjat tinneppé).

Az eldado részletesen bemutatta az 1921. marciusdban megalakult levente-mozgalmat,
melynek célja, hogy a 12-21 év kozotti fiatalokat vallasos, bator, elszant, harcra kész ka-
tonakka nevelje. Az 1921. évi testnevelési torvény 53. torvénycikke az iskolai oktatasbol
kikeriild 21 éven aluli ifjak szamara kotelezové, a lanyoknak onkéntessé tette a rendsze-
res, a levente-mozgalmon beliil mik6do testnevelési kiképzésben valé részvételt. A moz-
galom jogat az 1942. évi torvény 3050/1942-es szamu rendeletében korlatoztak.

A kovetkezokben a jaték €s a sport kapesolataval foglalkozo eldaddsokbdl szemezge-
tiink. Andrasné Teleki Judit 4 sport, mint a jaték egy magasabb rendii formdja cimi elo-
adasaban egyrészt a gyermekkor kiilonb6z6 korszakaira jellemz6 pszichomotoros moz-
gasformakat, masrészt ezeknek a fizikai €s pszichés hatasait vazolta. Kiemelte, hogy mar
kisiskolaskorban fontos a masokkal szembeni elsdbbség kivivasa, élménye. A sport segi-
ti a kisgyermeket az iskolai szerephez valé alkalmazkodasban, teret ad a versengésre, fej-
lesztheti a céltudatossagot, s6t lehetdség nyilik sajat szabalyok megalkotasara is.

Andrésné ismertette azokat az elgondolkodtaté adatokat, miszerint az altalanos iskolas
didkok 75%-a kizarolag testnevelés ran mozog, a diakolimpiakon pedig a didkok mind-
Ossze 19%-a vesz részt. A magyar serdiilok nemzetkozi 6sszehasonlitdsban végzett allo-
képesség-vizsgalata is romlo képet mutat, mig a felnott lakossagnak mar csak 9%-a vé-
gez rendszeresnek nevezhetd rekreacids sportolasi tevékenységet, de mar ezt sem szer-
vezett intézményi keretek kozott teszi. Az iskola és a csalad feladata, hogy felismerje:
csak a sport fesziiltségoldo, kdrnyezetalakitod és 6romot add hatasat kihasznald gyermek
valhat boldog, jatszani €s sportolni szeretd felnotté.

A konferencia bevezetdjében elhangzott, hogy a SOTE Egészségtudomanyi és Sport-
orvosi Tanszék kutatdcsoportjanak tagjai els6sorban a szomatikus nevelés szakemberei-
nek tartjak magukat, de vizsgalataik sordn a sport bioldgiai hatasainak elemzésekor fon-
tos szempont a szocialis hattér feltarasa is. Eppen ezt a témat boncolgatta Frenkl Robert
A sport biologiai és szocializdcios jelentoségerol szold eldadasa. A professzort helyette-
sit6 eldado a bevezetdben kitért a sport biologiai (ndvekedést serkentd, fizikai és szelle-
mi teljesitoképességet fokozd és megdrzo stb.) és szocializacios jelentdségére: a sport
kozosségteremtd és megtartd funkeidju, személyiségformald hatasu, az egészségtudatos
¢és kornyezettudatos magatartas kialakitdsaban fontos szerepet jatszik, valamint erdsiti az
onfegyelmet, a kiizdeni tudast és a csapattagokkal valo egytittmiikodési képességet.

A helyettesité eléadd ismertette a kutatdcsoport tagjanak, Dr. Mészaros Janos egyete-
mi tanarnak A4 szekuldris trend vizsgdlata 7—18 éves vdrosi fivikndl cim — még folyamat-
ban 1évé — kutatasanak feldolgozott eredményeit. Szekularis trenden olyan human-bio-
logiai folyamatot értiink, melynek kapcsan egy adott foldrajzi régidoban az egymast ko-
vetd generaciok tagjai kozott egy megfigyelhetd, egyiranyt valtozas irhaté le: példaul a
testméret, testmagassag folyamatos ndvekedése.

A kutatasba bevont fit minta 1975-ben és 2005-ben is 3.500 f6t szamlalt. A vizsgalat
mddszerei a kovetkezok voltak: antropometriai felmérés (magassag, tomeg, borredd), mo-
toros tesztek (400 és 1200 méteres sikfutas), kérddiv a szocialis hattérre vonatkozdan. A
statisztikai adatfeldolgozas soran atlagszamitasokat és kétmintas t-probat hasznaltak.

Az eddig feldolgozott eredmények alapjan kijelenthetd, hogy statisztikailag mindegyik
vizsgalt korosztalyban a fitk magassagai Iényegesen meghaladjdk a harminc évvel ez-
eldtti atlagmagassagot, €s a testtomeg-atlagok tekintetében is aranytarté novekedés ta-
pasztalhatd. A borredd vizsgalat (mely a relativ testzsirtartalomra enged kovetkeztetni)
arra hivja fel a szakemberek figyelmét, hogy az 6sszes korosztaly esetén a gyerekek 1/5-
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e tulsulyos vagy elhizott. Ezen eredmény tiikrében mar nem meglepd, hogy a 2005-ben
vizsgalt korosztalynak mind a motoros, mind az alloképességre vonatkozo teljesitménye
rosszabb, mint a harminc évvel ezel6tti korosztalyé.

A kutatdk tarsadalmi kihivasnak nevezték el azokat a kornyezeti hatasokat, melyek
fontos hattértényezoként szocializacids hatast fejthetnek ki a tanulok életvitelére és spor-
tolasi szokésaira. Ezek kozott megemlitjiik — a teljesség igénye nélkiil — a televizionézési
szokasokat, a gyorséttermek vonzasat, a kiilondrak és a napi étkezések szamat. Csak ezen
valtozok figyelembevételével tehetiink szert kiértékelhetd adatokra.

Rakos Etelka a Mozgdsos jatékok szerepe az iskola és a csalad kapcsolatdban cimmel
tartott eldadasaban tobbek kozott a kovetkezd kérdést tette fel: mi is a jaték? Erre sokan
sokféle valaszt adtak. Volt, aki tudatos, céltudatos tevékenységként jelolte meg, masok
szandékos, tréfas cselekvések soranak nevezték, megint masok a megismételt mozgas
végzése kozben sziiletd oromteli élménynek tartottdk. De olyan vélemény is sziiletett,
hogy a jaték kovetkezmények nélkiil végzett rombolas, illetve egy teremtett konvencio
alapjan miikodd mesterséges vilag.

A szemléletes témafelvezetés utan az eléado példakkal illusztralta a mozgasos jatékok
felosztasat: alkoto, népi, iskolai, téli, és vizben folytathato jatékok szerint; majd feltette
a kérdést: mikor toltheti be az iskolai testnevelés a szamara kijelolt funkcidkat? Valasz-
adasként sor keriilt harom nyugat-eurdpai kutatas eredményeinek ismertetésére, melyek
célja a mindennapos testnevelés orak hatasvizsgalata volt. Vizsgaltak a kisérleti és a
kontroll csoportok egészségi allapotat, motoros teszteket folytattak, a tanulmanyi telje-
sitmények felméréséhez tantargyteszteket alkalmaztak, a személyiségfejlesztésre vonat-
koz6 adatokat pedig személyiséglapokkal mérték. A Franciaorszagban, Svéjcban és
Bécsben folytatott kutatas eredményei koziil ki kell emelniink, hogy a kvantitativ mdd-
szerek szerint a mindennapos testnevelés orak hatasara javult példaul a tanuldk iskolai
teljesitménye.

A vizsgalat soran a testneveldk is véleményezték a kisérleti helyzetet. Rakos Etelka el-
mondta, hogy bar az oraterhek jelentds emelkedése miatt nagyobb igénybevételnek vol-
tak kitéve, faradtsdgukat ellensulyozta az a tapasztalat, hogy nétt a tanuldk tanulési ked-
ve €s a tanarok iranti ragaszkoddasa.

A jaték, a csalad és az iskola kapcsan nem lehet kikeriilni mindennapjaink meghataro-
76 informacidforrasanak, a médidnak a hatasvizsgalatat. Estefanné Varga Magdolna el6-
adasaban azt jarta koril, hogy a média milyen pszicholdgiai kovetkezményekkel bir a
gyermeknevelésre. A média befolyasat interaktiv, kdlcsonds oda-vissza hatd folyamat-
ként értékelte, melynek koszonhetden a tomegkommunikacié és a csalad, a gyerek, a kor-
tarsak €s az iskola ko6zott egy Osszetett hatdsmechanizmus 1ép miikodésbe.

A hogyan, mire hat a média? kérdésre kapott valasz az 6koldgiai, direkt, korlatozott és
a meghatarozott feltételek esetén érvényes direkt modell fogalmainak bevonasaval for-
malddott meg. Hallhattunk a média napirend-kijel616-, meggydzés-, eléfeszités-, kielé-
gllés- és sziikséglet- , végiil pedig miiveltségfejlesztd hatasairol, valamint az eléadé ki-
emelt figyelmet forditott a médiafogyasztas kapcsan legveszélyeztetettebbnek tartott ser-
diilékor médiahasznalatara.

Tovabbra is ennél a témanal maradva meg kell emliteniink Komlo Csaba értekezését, aki
a virtualis valdsagba valo karos ,,belemeriiléssel” foglalkozott. Filmrészletekkel, bejatsza-
meretlen 4j virtualis vilaghoz kapcsolhato fogalmakat, a valdésaghiiség €s az integracio di-
menzi6it. Néhany a szimulatorokon kiprébalhaté virtualis valosag tipusai koztl: immerziv
valdsag; kibdvitett valosag; tiikrozott valosag; barlangvildg; autoszimuldtor kornyezet.

A virtualis valosag megjelenitése tehat jatékprogramokon keresztiil megoldhatd, de
ezek hatasar6l megoszlanak a vélemények, amelyeket Komlo Csaba hiven mutatta be
eldadasaban. Az egyik szakértd véleményét kiilondsen figyelemre méltonak talalta a hall-
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gatosag. David Grosman alezredes a kdvetkezot nyilatkozta az altala ,,gyilkossag-szimu-
latornak” nevezett szamitdgépes jatékokrodl: az 6léshez harom dolog kell — fegyver, ké-
pesség a fegyver hasznalatara és 6lni akaras. Az alezredes szerint ebbdl kettd adott a sza-
mitdégépes harci jatékoknal.

Ezeknek a jatékprogramoknak az egyik vonzereje az, hogy képesek versenyhelyzetet szi-
mulalni, mely 6nfeledt kikapcsolddast nyujt a legkiilonbdzébb korosztalynak. Olyan program
viszont ma még alig akad, amely kooperaciora, egyittmiikddésre sarkallnd a jat€kost.

Adam Anetta viszont a Versengd és kooperativ iskolai stratégicdk cim( eldadasaban ki-
emelte, hogy Leo Festinger drive-ként, alapveté mozgatorugoként definialta a versen-
gést. De ha ez egy drive, akkor egy tanult elemmel, a kooperacidval valdsziniileg képe-
sek lesziink negativ hatasait ellenstlyozni. A vitalitds, az energikussag vagy az agresszi-
ora val6é hajlam az emberi természet 6roklott dsszetevdi. A versenyre valo hajlamot is
magunkban hordozzuk. Vannak személyiségek, akikre a versenyzés motivald hatassal
van, azonban mindez veszélyes is lehet, ha nem tarsul hozza kooperaciora vald készség.

Az iskolai versenyzés altalaban a tobbségi kultiraban felnétt, jobb képességii, a kultt-
ra elemeit jobban elsajatitani képes embereknek kedvez. A kisebbségi csoporthoz tarto-
76 egyének kevésbé magabiztosan tudnak érvényesiilni ezekben a helyzetekben, viszont
6k jobban teljesitenek kooperativ koriilmények kozott. Az iskola sikeresebbé valhat az-
altal, hogy a tobbséggel vald foglalkozasok soran figyelmet fordit a kooperacids techni-
kakra, hiszen ebben a sokszin(i vilagban a tobbségi ¢s kisebbségi csoporthoz tartozas oly-
kor valtozo jatékszabalyokon alapul.

A Csalad — Iskola — Jaték cimii egri konferencian elhangzottak alapjan osszegzésként
elmondhatjuk, hogy a jatékra, a benne rejld nevelési, szocializacids, motivacios hatasokra
fokozottan érdemes odafigyelni nemcsak a kdzoktatasban, hanem a csaladban is. A jatékok
rohamosan fejlédnek, mégpedig korunk technikai, tarsadalmi elvarasainak megfelelden.

Az egykor még atlathato, egységes jatékkultura — ahol a paros, kis- és nagycsoportos
jatékformak voltak mérvadoak — az elterjedd online szerepjatékoknak, szimulacios, vir-
tudlis jatékoknak koszonhetéen hamarosan szétesik egymasrdl mit sem tudo kozosségek-
re. A jatékkutatok és a média egyiittes feleldssége, hogy ezt a mindennapos és korosztaly-
tdl fuggetlen tarsadalmi jelenséget megfeleld odafigyeléssel kezelje.

Herzog Csilla
SZTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A kvalitativ metodologiai
kovetelmények problémai

gos tanulmanya, amely arra a nem egyszer( feladatra vallalkozott, hogy az inter-
ju kérdéssor validalasi 1€péseit példakon keresztiil illusztralja. Aktualis probléma-
rol van szd, hiszen a kvantitativ és a kvalitativ paradigmak kozotti ellentét oldddasaval,
a hazai kvalitativ vizsgalatok szamanak 6rvendetes gyarapodasaval egyre siirgetobb a
szakmai konszenzus kialakitasa az ilyen kutatasok metodologiai kdvetelményeivel kap-
csolatban. A tanulmanyban a kvalitativ kutatas ezen metodologiai kovetelményeit ele-
mezziik, s megprébaljuk bemutatni teljesithetéségiik korlatjait is.

A kvalitativ kutatds neveléstudomanyban vald megjelenése tjabb modszercsoport, el-
jaras és technika feltinését, hasznalatbavételét eredményezte, de egyuttal bizonytalansa-
got is hozott, hiszen a mddszertani kovetelmények teljesitésére nem alltak rendelkezésre
egyértelmd, kidolgozott és elfogadott szempontok.

ﬁ z Iskolakultura 2006/10 szamaban jelent meg Mezei Gabriella hasznos és tanulsa-
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Melyek a kvalitativ kutatds modszertani kdvetelményei? Léteznek-e egyaltalan ilye-
nek? Hasonld kérdések foglalkoztattak és foglalkoztatjak napjainkban is a pedagdgiai
kutatokat, hiszen a kiilonb6z6 tanulmanyok és kézikonyvek a legtobbszor nem, vagy
csak altalanosan és kevésbé strukturaltan tekintenek erre a problémara. Bruner (2004) ar-
ra hivja fel a figyelmet, hogy a tarsadalomtudomanyokban — igy a pedagogidban is —
megfeleld alapossaggal és kovetkezetességgel lehet és kell is fellépni a kiilonb6zé madd-
szerek alkalmazasakor, mivel ez segitheti eld a metodoldgiai elvek érvényesitését.

Tobbféle allaspont Iétezik a kvalitativ metodoldgiai kovetelmények sziikségességére és
teljesithetdségére vonatkozdan. Egyes nézetek szerint a kvantitativ kritériumok a kvalitativ
kutatasoknal nem hasznalhatok, hiszen mas modszertani koncepciohoz fejlesztették ki
6ket, mas tudomanyos és ismeretelméleti alapokon allnak, ezért nem varhato el téliik, hogy
a kvalitativ vizsgalatok metodoldgiai kdvetelményeit is teljesiteni tudjak. A klasszikus ob-
jektivitas, megbizhatdsag és érvényesség kategoriai azért sem hasznalhatok itt, mert ezeket
eltéréen hatarozzak meg a kvantitativ és a kvalitativ kutatasoknal. (Steinke, 2002) Az eldb-
bieknél kissé engedékenyebb allaspont szerint bar az objektivitas, a megbizhatdsag és az
érvényesség kovetelményeit a standardizalt kutatasokkal kapcsolatban fogalmaztdk meg,

de azok kiilonbozd feltételek érvénybe Iépte-

S ) , B tése mellett transzformalhatok a kvalitativ

Az objektivitast mint a vizsgdlat vizsgalatokra is. Célszerli atértelmezni, Uj
individudlis befolydsoktol valo  tartalommal kiegésziteni, feltdlteni Sket, igy

teljes ﬁ/'iggetlen seget a kvalitativ alkalmasak lehetnek a kvalitativ metodologi-

p Shavien] A ai kovetelmények kielégitésére. A harmadik
kutatdsok sok képuviseltje nem nézOépont szerint olyan kritériumokat kell

tizi ki celul, hanem a kutato és rogziteni, amelyek tekintettel vannak a kva-
a kutatds targydnak dinamikus litativ kutatas egyedi profiljara, ismertetdje-
kapcsolatdrdol beszél. Az objekti- gyeire, céljaira, tudomanyelméleti és mod-

vitds helyett a hermeneutikus szertani kiindulopontjaira 14
Célszerli megemliteni azokat az allaspon-

kor fogalmdt hasznaljak, amely  tokat is, amelyek elvetik, illetve nem latjak
a kutato elofeltevéseinek lépésrol megvalosithatonak és sziikségesnek a kvali-
lépésre t6rtend vdltozdsaibol tativ metodoldgiai kovetelményeket. Ezt a
. ) nézetet valljak a szabad kvalitativ (miivészi)
indul Ri. iranyzat képviseldi; szerintiik ha a tudoma-
nyossaggal kapcsolatos kritériumokat figye-
lembe vessziik, a kutatds mar nem lesz kvalitativ, mivel keretrendszere gétolja a kreativitast
és szabadsagot. Annak ellenére igy gondolkodnak, hogy a kovetelmények hianya még in-
kabb erdsitheti azok taborat, akik ,,puha tudomanynak”, parttalannak, szubjektivnek, vagy
egyszerien tudomanytalannak tartjak a kvalitativ elemzéseket. A kvalitativ kutatas miivé-
szetjellegét vallok a kvalitativ vizsgalatokat nem formalizalt eljarasmodként, hanem a kuta-
tdi kreativitast megmozgatd mivészi, egyedi stilust akciokként fogjak fel. (Tesch, 1995)
E gondolatokat figyelembe véve, a tovabbiakban 6sszefoglaljuk a kvalitativ kutatas
metodoldgiai kovetelményeit. A kovetkezOkben bemutatott esetek kiegészithetok és tobb
ponton vitathatok.

Kvantitativ kritériumok a kvalitativ kutatasban

Ez a szempont el6szor azt vizsgélja, hogy a klasszikus kvantitativ metodoldgiai kove-
telmények miként hasznalhatok a kvalitativ elemzésekben, majd hangsilyt az atértelme-
zett, a kvalitativ esetben hasznalhaté valtozatuk bemutatasara is.

1. Objektivitas (hermeneutikus kor vagy fegyelmezett szubjektivitas?) A kvalitativ ku-
tatok — még ha ugyanazokat a terminusokat is hasznaljak — akkor sem a kvantitativ elem-

169




Iskolakultura 2007/6—7

zésekben megszokott modon probalnak a metodoldgiai kovetelményeknek eleget tenni:
megprobaljak atértelmezni az egzakt tudomanyokbdl szarmazo objektivitas-fogalmat, te-
kintettel arra, hogy a kvalitativ pedagdgiai kutatas altal leggyakrabban vizsgalt szituaci-
ok, jelenségek, események, személyek lényegesen kiilonboznek az egzakt tudomanyok
altal elemzett természeti tényektol. Kvalitativ értelmezésben a kutato része a vizsgalat-
nak, nem lehet, nem tud, nem kell elkiiloniilnie, hiszen allandd interakcio all fenn a ku-
tatas targya ¢s az elemz6 kozott, amely a folyamat dinamizmusat, rugalmassagat is biz-
tositja. (Santha, 2006a) E felfogas szerint, egyetértésben a szabad kvalitativ iranyzat kép-
visel6ivel, a kutatas nem lehet objektiv. Mindezek kévetkezményeként az objektivitas és
a megbizhatdsag fogalmai itt kevésbé hasznalatosak, inkabb az érvényesség kiillonbozo
kritériumai kapnak kiemelt szerepet.

Az objektivitast mint a vizsgélat individualis befolyasoktol valé teljes fliggetlenségét
a kvalitativ kutatasok sok képviseldje nem tlizi ki célul, hanem a kutato és a kutatas tar-
gyanak dinamikus kapcsolatarél beszél. Az objektivitas helyett a hermeneutikus kor fo-
galmat hasznaljak, amely a kutatd eldfeltevéseinek 1épésrol 1épésre torténd valtozasaibol
indul ki. (Mayring, 2001) A problémakat a gondolkodd kutatd a tények fiiggvényében
iddrdl iddre feluilvizsgalja. Ez csak ugy lehetséges, ha allandé valtozas van a kutato és a
kutatas targyanak kapcsolatdban, azaz a kutatonak mindig Gjabb €s ujabb kutatasi hely-
zetbe kell beilleszkednie. Mivel a kvalitativ kutatas soran az elemz6 korabbi tapasztala-
tai, el6zetes tudasa, személyisége, kreativitasa is megjelenik, igy nem lehet teljes objek-
tivitasrol beszélni. Fennall a lehetdség, hogy két elemzd ugyanannak az eseménynek két
egymasnak ellentmondo, de mégis hiteles leirasat adja. Ez mutatja, hogy a megfigyeldk
mennyire eltérden épithetik fel a szamukra érvényes valosagot. (Sdntha, 2006a)

A kvalitativ kutatasokban az adatok elemzésekor akar a kutatd sajat személyisége is
nyiltan megjelenhet. Elfogadotta valt a fegyelmezett szubjektivitas elve, mint egyfajta
objektivitasra torekvés, bar ez nem biztosithatja a teljes objektivitast, azonban megkdve-
teli a kutatdtol, hogy az eredmények hitelessége érdekében minden, a vizsgalatot érintd
bizonyitékot, eléfeltevést tarjon az olvasé elé. (Golnhofer, 2001) A tarsadalomtudomanyi
kutatdsokban a teljes objektivitas gyakran azért kizart, mert a kutat6 €s a kutatas targya
is szubjektiv 1ény. (Babbie, 1997) Kvalitativ esetben a kutato minden személyre, jelen-
ségre, szituaciora egyedileg hangolddik ra. A kérdés az lehet a kvalitativ elemz6 szama-
ra, hogy mit tekint ténynek, milyen elméleti fogalmakat el6feltételez, és azokat mennyi-
re tudja kritikusan szemlélni, valamint hogy képes-e (amennyiben lehetséges) a problé-
mahoz objektiv modon koézeledni. (Sdntha, 2006a)

2. Megbizhatosag (részletes dokumentalds vagy kiilonbozd eljardsok?) A kvalitativ ku-
tatasokban komoly kételyek meriiltek fel a megbizhatosag érvényesitésével kapcsolatban
is: miként lehet az, hogy azonos mddszerekkel azonos eredményekre jutnak kiilonb6zo
kutatok akkor, amikor a kvalitativ kutatasok egyedi és gyakran megismételhetetlen jelen-
ségeket, szituaciokat elemeznek, ahol a kutato aktiv szerepldjévé valhat a vizsgalatnak.

Flick (2002) a kutatasok pontos €s részletes dokumentalasaban és a reflektiv kutatoi
szemlélet alkalmazasaban latja a megbizhatdsag érvényesitését. E kovetelmény teljesité-
sére a hazai kvalitativ szakirodalombdl is ismeriink kiilonb6z6 eljarasokat, amelyek a
vizsgalat koriiltekinté dokumentalasa mellett kitérnek a kiilsé megbizhatosag (a kutatoi
pozicié azonositasa, a minta, a kdrnyezet és az elméleti hattér leirasa, valamint a mod-
szerek bemutatasa gy, hogy kozben feltarjuk azok gyenge pontjait €s rogzitjiik a sziik-
séges korrekcios 1épéseket) €s a belsd megbizhatosag (konkrét megfigyelési kategoriak
alkalmazésa, a kutatok és a kodolok kozotti egyeztetés leirasa) ismertetésének sziikséges-
ségére is. (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004)

3. Ervényesség (vagy kiilonbozd eljarasok?) A kvalitativ vizsgalatokkal szemben is
fennall az érvényes kutatasra vonatkozo altalanos igény, amelynek kivitelezését gyakran
neheziti, hogy az érvényesség — a kvantitativ kutatdsokhoz hasonldéan — deduktiv meto-
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dolégiabol indul ki, s olyan kiilsé kritériumokra tamaszkodik, amelyek a kvalitativ elem-
zésekbdl sokszor hianyoznak. (Mayring, 2001)

Az érvényesség biztositasara az évtizedek folyaman tobbféle elképzelés sziiletett.
Glaser ¢€s Strauss (1967) Grounded Theory elméletiikben a folyamatos ellendrzést (ref-
lektalast) tartjdk az érvényesség és a hitelesség zdloganak, mig Miles és Huberman
(1994) kulonféle technikak alkalmazasat latjak indokoltnak. Szerintiik a reprezentativi-
tas, a ,kutatdi hang” (szubjektivitas) ellendrzése, a triangulacio, a szélséséges esetek
vizsgalata vagy az informatorok eredményekre torténd reflektalasa adhat megfeleld ala-
pot az érvényességhez.

A kvalitativ kutatasok érvényességét leggyakrabban a triangulacié garantalja. Valdszi-
nusithetd, hogy ez a fogalom a tarsadalomtudomanyi modszertani szakirodalomba a f6ld-
mérésbal kertilt at. A foldbirtokok felosztasanal a régi korok foldmiivesei haromszog ala-
kit méréeszkozt hasznaltak, mert ugy vélték, hogy pontosan és megbizhatoan lehet vele
dolgozni. Mas értelmezés szerint a kutatdk, a tuddsitdk, a katonai stratégak és navigato-
rok olyan trigonometrikus eljaras eléallitasara hasznaljak, amellyel egy pont koordinata-
it kiszamitva barmilyen targy és éldlény pozicidja pontosan megadhaté. A kvalitativ ku-
tatok is ezt a terminust — mint egyfajta metaforat — részesitik elényben azért, hogy
ugyanazon jelenség tanulmanyozasara 6sszetett stratégidkat irjanak le. (Sands és Roer-
Strier, 2006) Azonban a tudomanybeli alkalmazas kevéssé all 6sszhangban az eredeti ér-
telmezéssel. E16bbi bonyolultabb, hiszen ma mar a triangulacio tobbféle formaja ismert.

A triangulacié a kiilonb6z6é mddszerek, technikak vagy forrascsoportok parhuzamos,
egylittes hasznalatat jelenti. Az eljarasok erdsithetik vagy korrigalhatjak egymast, igy
biztosithatjak a kvalitativ vizsgalat érvényességét. Ekkor a kutatési kérdéseket tobb mod-
szerrel és kiillonféle szempontok alapjan kozelithetjik meg azért, hogy nehezebben fo-
gadjuk el a kezdeti, konnyiinek latszé allitdsokat és ne vonjunk le elhamarkodott kovet-
keztetéseket.

Flick (2005) szerint a triangulacio sokkal inkabb alternativa az érvényességhez, mint
az érvényesség modszere, hiszen a vizsgalt jelenség kiilonbozé variacidihoz kinal meg-
kozelitést. Méas értelmezésben a triangulacid a belsd validitast és az autentikussagot biz-
tositja. (Miles és Huberman, 1994) Denzin (1989) nyoman Flick (2002) a triangulacié
négy tipusat kiiloniti el: az adatok triangulacidjakor ido-, hely- és személybeli megkiilon-
boztetést célszerli tenni. A tobb helyrdl gyiijtott adatokat eltérd idépontokban, kiillonbo-
76 személyeknek indokolt vizsgalni. Ekkor minimalisra csokkenthet6 a veszélye annak,
hogy kevés és korlatozott informacidval dolgozunk, valamint elkeriilhetd az is, hogy a
kezdeti benyomasok uraljak az eljarast.

A személyi trianguldcio azt jelenti, hogy ugyanazt a jelenséget indokolt tobb kutato-
nak megfigyelnie, hiszen igy a lehetd legkisebb mértékre csokkenthetd a vizsgalat szub-
jektivitasabol eredd torzito hatas. Az adatértelmezés utan célszerii visszatérni a vizsgala-
ti terepre és Gjabb parbeszédet folytatni a résztvevokkel. Az adatok ¢és az eredmények
mas gyakorlati szakemberekkel valé megvitatasa is hozzajarulhat az elmélet és az adat-
értelmezés korrigdlasahoz. Az ilyen vita egyarant elfogadott kvantitativ és kvalitativ ku-
tatasnal, hiszen segiti az adatértelmezést és az eredmények bemutatasat. A kozremuko-
dokkel kialakitott partneri kapcsolat szintén az eredmények hitelességét biztositja. E kap-
csolat kiépitését és fenntartasat minden kvalitativ vizsgalatban kitlintetett figyelem kisé-
ri, hiszen igy a kutato garanciat kaphat arra, hogy a vizsgalt személy 6szintén viszonyul
a kutatashoz. (Golnhofer, 2001; Santha, 2006a)

Az elméleti triangulacional tobb elméleti koncepcidt alkalmazunk egyszerre, hogy elo-
segitsiik a metodolédgiai elvek érvényesitését.

A modszertani triangulacio szerint az adatgy{ijtésnél ugyanazon probléma vizsgalata-
ra minél t6bb mddszert, eljarast és technikat célszerli felhasznalni. Gyakori eset, hogy
egy modszer onmagaban nem képes teljes pontossaggal feltarni a vizsgalni kivant prob-
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lémat, ezért kivalasztasanal tekintettel kell lenniink arra, hogy minden technika bizonyos
mértékig szelektal. Igy minél tobb eljarast hasznalunk parhuzamosan, annal konnyebben
korrigalhatjuk, cafolhatjuk vagy igazolhatjuk egymas eredményeit, amelyek igy alkal-
massa valnak az adatok sokoldalu elemzésére.

A triangulacid-kategoridkon til Cohen, Manion és Morrison (2000) megkiilonboztetett
idébeli (hosszanti vagy keresztmetszeti), térbeli (kiilonbdz6 populacidk vizsgalata) és
szintbeli (egyének, szervezetek, csoportok, tarsadalom) tipusokat is, amelyek nagyban
hasonlitanak Mason (2005) kvalitativ kulcsdimenzioihoz. Utdbbi szerint az idébeli di-
menzional végig kell gondolni a vizsgalat idobeli paramétereit: mennyi id6 all a kutatas
rendelkezésére tekintettel a kutatdra, a vizsgalt személyre €s a kutatasba bevont mas koz-
remiikodokre. A térbeli vagy foldrajzi dimenzi6 esetén barmilyen mintan at kell gondol-
ni, hogy van-e helyhez, térhez kotott kiterjedése, €s ha igen, milyen. A szervezeti, admi-
nisztrativ, szocialis, kulturalis vagy nyelvészeti dimenzio szerint 1ényeges, hogy a kuta-
tas (a minta) kapcsolatban van-e szervezetekkel, adminisztrativ, szocialis, kulturalis
strukturakkal, és ez a kapcsolat (ha létezik) mennyire relevans.

A négy kategorian kiviil Flick (2005) a mar attekintett tipusokat 6tv6z0, szisztemati-
kus perspektiv triangulacié meghatarozasat is indokoltnak tartja. Ennek alkalmazasa sok
tekintetben eldny6s, hiszen a kvalitativ kutatasi perspektivakat kombinalva 6sszeaddd-
nak azok erdsségei, valamint hataraik is jobban kirajzolodnak és megszilardulnak.

A latszat ellenére a triangulacio a kvalitativ kutatok kozott sem egyértelmiien elfoga-
dott. Mivel az érvényesség fogalma pozitivista modellen alapul, ahol a valdsag kézzel
foghato, fuggetlen valtozokka és eljarasokka bonthato, felmeriil a kérdés, hogy a trian-
gulécid, az érvényesség €s a kvalitativ kutatds miként feleltethetok meg egymadsnak.
(Sands és Roer-Strier, 2006) Mason (2005) szerint a triangulacié nehezen kivitelezhetd
és nem is kelloképpen kidolgozott, igy Osszességében problematikus koncepcid, bar
egyetért azzal, hogy ha kiilonbdz0 mddszereket hasznalunk ugyanazon jelenség vizsga-
latara, akkor tobb oldalrol elemezhetjiik azt. Igy végsé soron a triangulacié gazdagithat-
ja az érvényesség kritériumat. (Sdntha, 2006a)

A hazai kvalitativ modszertani szakirodalmak (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001;
Szokolszky, 2004) az érvényességre vonatkozé altalanos kovetelmények vizsgalatanal
kozponti szerepet szannak a triangulacionak, a részletes dokumentacionak, a kommuni-
kativ validitasnak és egyéb olyan technikanak, amelyeket egyedi tulajdonsagaik miatt a
specialis metodologiai kovetelményeknél részleteziink.

A kvalitativ kutatas specialis kritériumai

E szempont kétségbe vonja a kvantitativ kritériumok alkalmazhatosagat, és a metodo-
logiai kovetelmények meghatarozasanal a kvalitativ vizsgalatok tudomanyelméleti je-
gyeit tekinti kiindulépontnak. A kvalitativ kovetelmények szerint a metodoldgiai elvek
teljesitéséhez a triangulacion til még mas kritériumokat is fel kell allitani (Flick, 2002,
2005; Golnhofer, 2001; Mayring, 2001, 2003; Reichertz, 2005; Santha, 2006a; Steinke,
2002; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004):

— A dokumentacioé minden kvalitativ kutatasban kiemelt szerepet kap, ugyanis a vizs-
galat érvényességéért és megbizhatosagaért felel, tovabba biztositja a hihetdség kritériu-
mat is. Kvalitativ iratlan szabaly szerint még akkor is indokolt mindent dokumentalni, ha
az adott helyzetben nem tulajdonitunk jelentéséget a dolognak. Azonban problémat
okozhat, ha a kutatd e feltétel teljesitésével ugy véli, eleget tett a metodoldgiai kovetel-
ményeknek. A dokumentacié sziikséges, de nem elégséges feltétel;

— Az interpretacié argumentativ biztositasa az adatok, illetve az adatértelmezés és a pre-
zentacié mas szakemberekkel torténd megvitatasat jelenti. Gatolja az elhamarkodott kovet-
keztetések levonasat, valamint sziikség esetén biztosithatja a kutatasi kérdés atdolgozasat;
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— A szabalyokra alapozottsag és a targyhoz valo kozelség a modszer €s az elméleti hat-
tér koherenciajat mutatja;

— A kommunikativ érvényesség parbeszédben nyilvanul meg, hiszen a kutaté az érvé-
nyesség biztositasa érdekében visszatér a kutatasi helyszinre, és kiegészitd adatgyijtést
végez. Ekkor elméletét az ujabb adatok fliggvényében tovabbfejlesztheti vagy modosit-
hatja. Az 1970-es évek oOta ez az egyik legtobbet vitatott érvényességi kritérium. Kritiku-
sainak fo ellenérve, hogy a terepre valo visszatérés soran mar nincs semmi garancia az
eredeti vizsgalati korilmények biztositasara;

— Az ,érvényesség ranézésre” esetén attekintjiik, hogy az eszk6z, a modszer, az eset kap-
csolatban van-e a vizsgalni kivant problémaval. Ennek eldontésére a kozmegegyezést hiv-
juk segitségtil, vagy egyszertien csak kutatoként tudjuk, hogy ezek megfelelnek szamunkra;

— Az interjuszituaciok validalasa sordn az interjukat az alapjan is vizsgaljuk, hogy az in-
terjapartner mennyire valésaghlien mesélt, és vajon igazat mondott-e. Elemezziik, hogy
milyen konkrét utalas van arra, hogy a kutatd és a vizsgalt személy kozott 1étrejott-e “mun-
kaszovetség”, ami a partneri viszonybdl, a
nyitottsagbol, a bizalombdl érzékelhetd. Az

ilyen szovetségnek kiemelt szerepe van, hi- 4 1, d0m danyrol alkotott poszi-

szen csak ezaltal valhat lehetévé a rejtett, d 1 kébviseldi el
mély, helyzetfiiggé elemek feltérasa. (Az in-  /110@€rn d aspont repuiselol ei-

terjii kérdéssor validalasara kivalo példa Me-  utasitanak minden olyan iGrek-
zei (2006) tanulmanya, hiszen segitségével  pest, amely rendszerbe kivdanja
betekintést nyerhetiink a validalasi folyamat foglalni a kvalitativ metodologi-

fazisaiba és figyelemmel kisérhetjiik a kvali- <. B <
tativ kutatas ciklikus jellegét is). ai kovetelmenyeket. Azt valljak,

— Az autentikussdg a megbizhatésagra, a  hogy nincs egyetlen objektiv va-
szakavatottsagra utal. Tetten érhetd abban is, losdg, amelyet meg kell (meg le-

hogy a kutatas a vizsgalt személyekre vonat- ' g _ o
kozdan milyen 1j iranyvonalakat adott, illetve het) figyelni; pusztan szubjektiv

akutaté és a szakma szerepléi szamara milyen ~ 72€zelek, egymdssal egyeneriekii
Gj javaslatokkal szolgalt. (Steinke, 1999)  wvalosdgdimenziok léteznek. A

’A kYaliIatiY .lfutatésok érvépy;sségi para- legiijabb posztmodern perspekti-
méterei korkoros folyamatlogikat kdvetnek, L o
amely kulonbozik a kvantitativ vizsgalatok va szdamdra lehetetlen a kritériu-
linedris felépitésétdl. Az eltérések a kdvetke- mok szildrd vonatkoztatdsi
z6kben fogalmazhatok meg (Briisemeister, rendszerbe fo glgld Scl.
2000; Sdntha, 2006a):

— a kvalitativ rugalmassagi €s nyitottsagi
elvek kovetkezményeként a kutatdi tevékenység eldre nem lathato fordulatokat vehet, to-
vabba, a szabadsag elvével 6sszhangban, kivald terepet nyujthat a kutatoéi gondolkodas
kiteljesedésére;

— az adatgyijtés ¢s az értékelés idonként szorosan, néha viszont nagyobb tavolsaggal
koveti egymast, amely a modszertani kultiranak és az elemzésnek tudhato be;

— a vizsgalt személlyel valé dinamikus kapcsolat, interakcio soran az allanddan fejlodo,
mddosuld hipotézisek miatt mindig Gjabb és ujabb dontésekre van sziikség. Itt Briisemeister
a hipotézis fogalmat hasznalja, de indokoltabb lenne a kezdeti kérdés- és problémakor kife-
jezés alkalmazasa, hiszen ez jobban illeszkedik a kvalitativ vizsgalatok profiljahoz;

— a kutatési folyamatban visszacsatolasi mechanizmusok miikodnek — példaul az érté-
kelt adatok ujbdli attekintése —, ahol nem hagyhato figyelmen kiviil a kutatéd reflektivi-
tasa sem, amely a vizsgalat dinamizmusat és fejlodését biztositja.

A targytol valo fiigghség miatt a kvalitativ érvényességi mutatoknak proceduralis meg-
bizhatosagot is teljesiteniiik kell, amely a kutatasi folyamatban elére nem lathato fordu-
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latokhoz vezethet. (Briisemeister, 2000; Flick, 1996) Mindez csak ugy valosithatdo meg,
ha minden dontést, mozzanatot rogzitiink. Flick (2002) szerint a megbizhatdsagot és a
proceduralis megbizhatdsagot két szempontbdl célszerl vizsgalni: egyrészt az adatoknak
feliilvizsgalhatoknak kell lenniiik, majd az egész vizsgalatot magyarazni kell azért, hogy
a kiilonb6z6 kutatoi eljarasmodok 6sszehasonlitasaval, a reflexiok felhasznalasaval el6-
segithessiik a megbizhatdsagot.

A folyamat tobb Iépésben valdsithaté meg: a kérdésfeltevésnél ki kell térni a hipotézi-
sek (kérdés- és problémakorok) keletkezésére, hiszen bizonyos hipotézisek figyelmen ki-
viil hagyasaval az érvényesség sériilhet. Az adatfelvételnél és -értékelésnél az érvényes-
ség hianyat mutatja, ha a kutatas targyat a modszer szabja meg. Az eredmények doku-
mentalasandl fel kell tarni az eljaras részleteit. Probléma, ha a kutatasi fazisok nem ko-
vethetdk, vagy nem egyértelmiien mutattuk be oket. (Briisemeister, 2000; Flick, 1996,
2002; Sdantha, 2006a)

A szempontokat vizsgalva feltlinhet, hogy bizonyos paraméterck a vizsgalatok érvé-
nyességénél is szerepet kaphatnak, vagyis Osszefliggések feltételezhetdk a kvalitativ
megbizhatdsagi és érvényességi kritériumok kozott. Cohen, Manion és Morrison (2000)
szerint a megbizhatdsag sziikséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek. Bab-
bie (1997) ugy véli, hogy a tarsadalomtudomanyban a megbizhatosag és az érvényesség
kérdéseinek megvalaszolasakor gyakran fesziiltség keletkezhet, hiszen minél bovebb
kontextusban értelmezziik a fogalmakat és a metodologiai elveket, annal t6bb ellenvéle-
mény meriilhet fel azzal kapcsolatban, hogy azok valéban az adott probléma igényeit elé-
gitik-e ki. Babbie azt allitja, hogy a kvantitativ modszerek megbizhatobbak, viszont a
kvalitativ technikék a tarsadalomkutatasban érvényesebbek.

Egyetértiink azzal, hogy a specialis kvalitativ kritériumok mellett csak az atértelme-
zett, Uj tartalmakkal feltoltott klasszikus kovetelmények felelhetnek meg a kvalitativ el-
veknek. Kutatoként tudjuk, hogy minden vizsgalat beavatkozas a mindennapi életbe;
olyan dinamikus folyamat, amelynek soran mindkét fél valtozhat, igy nehéz egzakt el-
vekrdl beszélni. (Santha, 2006a) Ezért allithatja nagyon kritikusan Flick (2002) azt, hogy
sem a klasszikus, sem pedig a specialis elvek nem szolgalnak megnyugtatd valasszal a
kvalitativ metodoldgiai kovetelmények teljesithetdségére vonatkozoan.

A Kkritériumok elutasitasa

A tudomanyrdl alkotott posztmodern allaspont képviseldi elutasitanak minden olyan
torekvést, amely rendszerbe kivanja foglalni a kvalitativ metodolégiai kdvetelményeket.
Azt valljak, hogy nincs egyetlen objektiv valdsag, amelyet meg kell (meg lehet) figyel-
ni; pusztan szubjektiv nézetek, egymassal egyenértékii valdosagdimenzidk Iéteznek. A
legtijabb posztmodern perspektiva szamara lehetetlen a kritériumok szilard vonatkozta-
tasi rendszerbe foglalasa. Ennek megfelelden a tarsadalomtudomanyi kutatasokban — igy
a neveléstudomanyi vizsgalatokban — sem lehet egyetlen helyes, mindenki altal elfoga-
dott és mindenhol érvényes metodologiai elvrél beszEélni. Nem lehet olyan referenciapon-
tot talalni, amely alapjan egyik tedria jobban értelmezné €s magyarazna a tarsadalmi, kul-
turalis valosagot, mint a masik. Ezt a megkozelitést kiilondsen az etnografiai kutatasok-
ban alkalmaztak. A posztmodern etnografiaban a kutatd egyes szam elsé személyben ir-
ja tanulmanyait, igy a megfigyeld személy ¢és a megfigyelt valdsag kozotti szakadék at-
hidalhatonak tiinik. Ennek kovetkezményeként a megbizhatdsagra és az érvényességre
vonatkozo kérdések iddszeriitlenné valnak; az objektivitds a kvalitativ kutatdsban fel sem
meriilhet, hiszen az ilyen vizsgalatok vallaltan szubjektivek. Mas megkozelités szerint a
kvalitativ kutatasban nincs egyetlen allandd pont, nincs konstans vizsgalati targy, igy ér-
telmetlen barmilyen kritérium meghatarozasa. (Steinke, 1999, 2002)
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A kvalitativ kritériumkatalégus

A vizsgalt esetek tanulsagait levonva megallapithatjuk, hogy minél egzaktabb kritéri-
umok felallitasa sziikséges annak érdekében, hogy a kvalitativ elemzések is tudomanyos
elismertséget kapjanak. A kritériumok bazisat Steinke (2002) rendszere képezi, aki fel-
hivja a figyelmet arra is, hogy a kvalitativ elemzések targy-, szituacio- és kornyezetfiig-
206 karaktere, a kiilonboz6 kvalitativ kutatasi programok ellentétben allnak a mindenkor
érvényes kritériumkatalogus otletével.

Steinke rendszerét gyakorlati tapasztalatokkal kiegészitve kisérletet tesziink olyan
komplex szempontsor meghatarozasara, amelynek alapjan rogzithetjiik a kvalitativ me-
todoldgiai alapelveket. A kritériumkataldgus a tanulmany elején mar megismert fogal-
makra épit, tovabba a specialis és klasszikus kovetelményekre alapozva 6tvozi a jol fel-
épitett kvalitativ kutatashoz nélkiilézhetetlen jellemzoket. Stabil és végleges kritérium-
diszkusszidt azonban csak a mindenkori problémafelvetés, cél, mddszer, kutatasi terep
specifikumainak és a vizsgalat targyanak figyelembevétele mellett lehet folytatni.

A kritériumkatalogus f6 pillérei a kdvetkezok:

1. interszubjektiv kiterjeszthetéség: kvalitativ esetben a kutaté nem az interszubjektiv
feltilvizsgalhatdsagot tlzi ki, hanem az eredmények értékeléséhez a kutatasi folyamat
interszubjektiv kiterjeszthetéségével kivan megfelel6 alapot teremteni. Ez a kovetkezo-
képpen lehetséges:

1.1. a kutatdsi folyamat dokumentdcioja: megfelelé dokumentalas segitségével az
olvasd (a vizsgalatot megrendeld) 1épésenként, az egyes fazisokra vald tekintettel, fi-
gyelemmel tudja kisérni a folyamatot. E kritériummal minden kvalitativ tanulmény
biztosithatja a kutatds targya, kérdésfeltevése €s modszertani kultardja kozotti dinami-
kat. Nézziik, milyen szempontok sziikségesek ennek teljesiiléséhez (Sdntha, 2006a;
Steinke, 2002):

— a kutatdi allaspont dokumentacioja: mit (kit), miért, hogyan, mi célbol vizsgalunk;

— az adatgy{ijtési eljarasok dokumentacioja: milyen eljarast, technikat, mddszert alkal-
mazunk, €s miért; tudjuk-e, hogy moddszereink alkalmasak a vizsgalni kivant probléma
feltarasara; hogyan fejlesztettiik ki, vagy honnan vettiik 4t 6ket; célszera feltiintetni az el-
jarasokon végzett esetleges mddositasokat is;

— az atirasi szabalyok dokumentacioja: interjunal milyen informaciokat hogyan irtunk
at, vagy mit és miért hagytunk ki az elemzésbdl; miként készitjiik eld az interjliszoveget
a kvalitativ és/vagy kvantitativ tartalomelemzésre;

— adatok dokumentacidja: milyen strukturdban €s mennyire részletesen dokumenta-
lunk; mit jelent a kvalitativ adat; mikor, miért, hogyan transzformaljuk adatainkat;

— az értékelési technikak dokumentalasa: kvalitativ tartalomelemzésnél milyen katego-
riakat és alkategoridkat hasznaltunk; manualisan vagy szamitdgépes programokkal ko-
doltunk és elemeztiink, miért éppen igy; adatértékeléskor altalunk konstrualt vagy atvett
szempontrendszert hasznalunk;

— az informacidforras preciz leirdsa: a vizsgalt személy helyzetének, a vizsgalat kon-
textusanak, a kutatd észrevételeinek rogzitése (hasonldan célszerti eljarnunk a jelensé-
gek, szituaciok, levéltari dokumentumok vizsgalatanal is). Ezek az adatok a vizsgalt eset
rekonstrualdsaban segithetik az olvasot;

— a dontések, a hatarozatok ¢és a felmeriilt problémak dokumentacidja: kutatasi korla-
tok, mintavétel, mintavételi stratégidk, modszervalasztas, eszkdzok korrekcidja és egyéb,
a kutatast alapvetden érintd kérdések rogzitése;

— azon kritériumok részletes dokumentalasa, amelyeknek a kutatas eleget kivan tenni:
a célok, elvarasok, az elméleti és a gyakorlati kozonségnek sz6l6 szempontok és varha-
t6 eredmények rogzitése.
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1.2. interpretdciok a csoportban: ilyen példaul egy témaban, de nem ugyanazon a vizs-
galaton dolgozo kutatok megbeszélése. Hasonld konzultacidkat mar a triangulacional is
megfigyelhettiink;

1.3. kodifikdlt eljardsok haszndlata: a kvalitativ kutatas bar nehezen standardizalhato,
mégis a technikdk szabalykovethet6ségére és kodifikalhatosagara, a szisztematikus
elemzésre, a modszerek logikus kialakitasara torekszik;

2. a kutatdsi folyamat indikdcioja (Steinke, 2002) és problémai:

— a kvalitativ eljaras indikacidja, tekintettel a kérdésfeltevésre: sziikséges indokolni,
hogy kvalitativ eljarassal vagy kiilonféle vizsgalatok kombinalasaval kutathato-e a téma;
célszerli részletesen ismertetni, hogy miért dontéttiink az adott stratégia vagy a kombina-
las mellett; a kérdésfeltevés természetes velejardja az is, hogy allast foglalunk a hipoté-
zisek (kezdeti kérdéskorok) mellett vagy ellen;

—amodszervalasztas indikacidja: kivitelezhetok-e, a targyhoz illenek-e a kijelslt mod-
szerek. Figyelembe kell venniink, hogy a kiilonb6z6é mddszerek egylittes hasznalata se-
giti egymast, hiszen ellendrzik, alkalmanként korrigaljak, feliilirjak egymas eredménye-
it (lasd példaul a triangulaciot);

— az atirési szabdalyok indikacidja: mennyire pontosak az atirdsok, lényegesek-e az

— a mintavételi stratégiak indikacioja: mennyire céliranyos a mintavétel; milyen stra-
tégiakat hogyan alkalmazunk; informacidoban gazdag eseteket valasztottunk-e; megértet-
tikk-e a mintavalasztas folyamatat;

— a mddszertani dontések és a vizsgalat indikacidja: az adatgyjtési és értékelési elja-
rasok megfelelnek-e egymasnak; a kutatds dsszhangban van-e a rendelkezésre all6 forra-
sokkal, célokkal, informaciokkal;

— az értékelési kritériumok indikacidja: a kutatas kritériumai mennyiben illenek a min-
denkori targyhoz, mddszerhez és kérdéshez.

3. empirikus megkotések (Steinke, 2002):

— rogziteni kell a hipotézisek képzését és feltilvizsgalatat; célszerli onnan kiindulnunk,
hogy hipotézis vagy kezdeti kérdés- és problémakor alapjan konstrudljuk-e meg vizsga-
latunkat, hiszen dontésiink alapvetéen meghatdrozza a folyamat logikajat és felépitését
(Sdntha, 2006b);

— elméleteinket a szisztematikus adatelemzésbdl fejlesztjiik 1épésrdl 1épésre tovabb;

— az empirikus megkdtések vizsgalatanal célszerl attekinteniink a kddolas mechaniz-
musat; informécioval kell rendelkezniink arrdl is, hogy van-e elegendd szévegbizonyiték
a kifejlesztett elmélethez; milyen a kutatds folyamatlogikaja és a kommunikativ
validalas.

4. limitdlas: mutatja, hogy hol lehetnek a kifejlesztett teoriak érvényességi hatarai. Eb-
ben a maximalis és a minimalis esetek elemzése, a negativ, extrém példak vizsgalata
(lasd a kvalitativ mintavételt), illetve a telitettségi hatar elmélete segithet. A telitettségi
hatar (vagy elméleti telitettség) elérése utan mar nem novelhet6 a minta, ekkor adataink
mar nem szolgalnak ujabb informécioval, igy nem fejleszthetiink ki Gjabb elméleteket.
(Sdntha, 2006a)

5. koherencia: azt vizsgélja, hogy az 0ij elméletek mennyire koherensek, felfedezhet6-
e ellentmondas az adatok és az uj tedria kdzott.

6. a relevancia a kutatasi kérdésfeltevésre vonatkozik; mutatja, hogy az 0ij koncepcio-
val rendelkezésre allnak-e 0j felismerések; az eredmények altalanosithatok-e; de infor-
macidkat hordoz a prezentalas attekinthetdségérol is.

7. reflektdlt szubjektivitds: a kutatoi érdeklodés, eldfeltevés szerepét elemzi. Arra ke-
res valaszt, hogy a kutato reflektalt-e a kutatas targyaval kapcsolatos eléfeltevéseire; az
adatok felvételének egyik fontos feltételeként kialakult-e bizalmas 1égkor a kutatd és a
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vizsgalt személy kozott, 1étrejott-e a ,,munkaszovetség”; a terepkutatas alatt voltak-e, ha
igen, akkor mire iranyultak a reflexiok.

Osszegzésként megallapithatd, hogy sziikséges a szempontok tovabbi fejlesztése, hi-
szen minél tobb kritérium kielégitése nyujthat biztos alapokat a kutatdshoz. A kritériu-
mok moédosithatdk, de észrevehetjiik, hogy a jol felépitett és kivitelezett kutatds mar tar-
talmazza a fenti szempontokat. Kutatoként az elemzett rendszerek egyikére épithetjiik fel
kvalitativ vizsgalatunk metodoldgiai elveit, amelyek kovetkezetes betartasaval biztosit-
hatjuk kutatasunk sikerességét.
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A tudasszint és a fogalomrendszer
fejlettsége az ,,allam” témakorében a
6. éviolyam elején

tarsadalomtudomanyokban, igy a torténelemtudomanyban, s végiil tehét a torté-

nelem tantargyban is kdzponti szerepet jatszanak a fogalmak. Az ember tarsadal-
mi Iény, ezért a fogalmak egyik legalapvetobb funkcidja a gondolatok atadasa és

atvétele, mivel ezek teszik lehetdvé a torténetileg felhalmozott tapasztalatok atvételét és
a tovabbfejlesztés utani atadasat. Fontos kérdés, hogy a tananyagban szerepld fogalmak
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hogyan 6rzddnek meg a gyerekek memoridjaban, igy nem mindegy, hogy az iskola mi-
lyen struktiraban, szerkezetben kozvetiti az elsajatitandé fogalmakat, és ezek alapjan mi-
lyen vilagkép alakul ki a gyerekekben. ,,Ha egy ifjuban az a meggy6z6dés alakul ki, hogy
az allam nem mas, mint az uralkodo kisebbség eszkoze a tobbség elnyomadsara €s sajat
hatalmanak megtartasara, nehezen valik bel6le a kozérdekért tevékenykedd, aktiv allam-
polgar, s ha netan részesévé valik az éppen kormanyzo kisebbségnek, az allamot most
mar valoban sajat hatalmanak fenntartasara szolgalo eszkoznek tekinti majd, és erre pro-
balja felhasznalni. Mondani sem kell, hogy a nemzet jovdjét tekintve mindkét jelenség
roppant karos”. (Szebenyi és Vass, 2000, 49.)

Ez a tanulmany az 5. osztalyban tanult ,,allam” témakort vizsgalja, egyrészt a témakor-
be tartozd ismeretek felmérésével, masrészt az ,,allam” fogalomrendszer fejlettségének
feltarasaval foglalkozik.

A tudasszint mérése a torténelem tantargyban

Mielétt figyelmiinket az eredménymérések torténeti alakuldsara forditanank, nézziik
meg, hogy a tanulas eredményességét befolyasold, a teljesitményeket meghatarozo af-
fektiv tényezok mit mutatnak. Az affektiv tényezokon beliil is kiemelkedd jelentdségili a
tanulok attit(idjének tanulmanyozasa. Csapd Bend és munkatarsai az attitiidok elemzését
a képességek fejlodésével kapcesolatos kutatasi program keretén beliil vizsgaltak, orsza-
gos reprezentativ mintan. A tantargyakkal kapcsolatos attitlidok atlaga az 5. évfolyamon
3,84; a torténelemé 3,99; a hetedik évfolyam atlaga 3,56; ezen belil a torténelemé 3,63.
Az 6todik osztalyosok a rajzot szeretik legjobban, a masodik helyen pedig a torténelmet.
A hetedik osztalyosok korében is az atlagnal jobban szeretik a torténelem tantargyat, de
itt a harmadik helyen szerepel, a bioldgia és a rajz megel6zi a kedveltségi rangsorban.
(Csapo, 2000)

A tarsadalmi kritikdk mar a rendszervaltas elott is élesen megfogalmaztak, hogy a tanu-
16k torténelmi tudasszintje ijesztden hanyatlik. A pedagogiai eredménymérések azonban
mast mutattak, az 1958 és 1983 kozotti mérésekbdl kitlinik, hogy a tankdnyvekbdl elsaja-
titott tanulo6i tudds szinvonala fokozatosan emelkedett. (Szebenyi, 1991) Az 1978-as tanter-
vi valtozasok és az 1980-t6l megjelend Uj torténelem tankonyvek bevezetését is mérések
kovették. Ezek koziil az egyik egy 1967-es vizsgalatot ismételt meg: 1983-ban ugyanazo-
kat a feladatlapokat toltotték ki a tanulok, ugyanazokban a Bacs-Kiskun megyei iskolak-
ban. Az dsszesitett eredmények: 1967-ben 42%, 1983-ban 53%. (Novok és Rostds, 1985)
Osszességében megallapithatjuk, hogy a rendszervaltas elétt az 1950-es és 1960-as évek
vége kozotti idészakban ugrasszertien, 1970-es években lassan és folyamatosan, de még a
80-as évek elején is javulo tendenciat mutatott a tanulok torténelmi tudasa.

A Kiss Arpad OKSZI Alapmiiveltségi Vizsgakozpont a tantargyi feladatbank feltolté-
sére, a feladatok bemérésére és paraméterezésére probaméréseket szervezett. 2001-ben
Osszesen 1440 nyolcadik osztalyos tanuld oldotta meg a feladatlapokat toérténelem tan-
targybol. Az orszagos teljesitmény 53% volt, ehhez viszonyithatta minden érintett intéz-
mény a sajat teljesitményét. A rendszervaltozas utani tudasszintvizsgalatok alapjan meg-
allapithatjuk, hogy a tanuldi tudas szinvonala nem mutat olyan egyértelmii fejlodést,
mint az 1960 és 1980-as évek kozott. Bizonyos esetekben a térténelem tantargy eredmé-
nyei jobbak, mint a tobbi tantargyé, de nagyon sok esetben tudashiany tapasztalhato.

A torténelmi fogalmak fejlodésének vizsgalata

A tantargyfejlesztésben €s az oktatasban is novekszik a tudas elemzésének, struktura-
lodasanak fontossaga, s e problémakdoron beliil kozponti szerepet jatszanak a fogalmak.
A torténelmi fogalmak fejlddésével kapcsolatos kutatasoknak tobb évtizedes multja van.
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A hazai fogalomszint-vizsgalatok sorabol kiemelkedik Eperjessy és Szebenyi (1976)
empirikus vizsgalata, amely orszagos reprezentativ mintavételen alapult. Az 6todik osz-
talyos teljesitmények mennyiségi és mindségi elemzése bebizonyitotta, hogy ennél a kor-
osztalynal a fogalmi gondolkodas képi-szemléletes szintje kialakult, a térténelmi fogal-
makat konkrétsag jellemzi. A 10-11 éves tanuldk torténelmi gondolkodasa nem csak
rendkiviil konkrét és szemléletes, hanem egyben hatarozottan és egyiranyuan célratoro,
differencialatlanul altalanositd. Az allam fogalom jellemz6 jegyeivel a tanuloknak foko-
zatosan kell megismerkedniiik. Ek6zben helyes a megismert jegyeket részlegesen altala-
nositani, s igy mar az 5. osztalyban kialakitani az allam elsédleges fogalmat.

A torténelmi gondolkodas €s a fogalmi valtasok kozti sszefiiggések elemzése elva-
laszthatatlan a torténeti tévképzetek vizsgalatatol. A tévképzet a gondolkodasi folyamat
része, a mar meglévo tudasnak egy alkotoeleme, amely egyszerre térékeny €s ellendlld a
tovabbi fogalmi valtasokkal szemben. (Vass, 1997)

Hazai kutatasok és elemzések segitik el6 a torténelmi megismerés és megértés feltér-
képezését és a tantargyi €s tanuldi fogalomrendszer strukturalodasat. Szebenyi és Vass
(2002) kis mintan végzett kutatasa arra a kérdésre kereste a valaszt, hogy miként hatnak
a torténeti narrativak a 12—16 évesek nemzeti identitasara. Az egyiptomi allam kialaku-
lasanak legfontosabb oka a tanulok tobbsége szerint a farad €s a kisérete uralmanak biz-
tositasa. Ez t6rténelmi téveszme, az allam
fogalmaval kapcsolatos elavult sztereotipia. L ) o
Meélyen beivodott a tudatunkba az a marxis- <4 tortenelmi gondolkodds és a

ta-leninista tétel, hogy az allam az uralkodé fogalmi vdltdsok kézti dsszefiig-

tovabbra is az uralkod6 osztalyok elnyomd . g . P
szervezetének tekintik, pedig nagyon fon- a torteneli tevkepzetek vizsgdla-

tos lenne, hogy az allam fogalméat masként a0l A tevképzet a gondolkodd-
értelmezzek. A jelenlegi tankonyvek maraz — si folyamat része, a mdr megle-

allam fogalmat is komplexebben kezelik. V6 tuddsnak egy alkotoeleme

amely egyszerre torékeny és el-

lendllo a tovabbi fogalmi vdlld-
sokkal szemben.

Az ,allam” fogalomrendszer
struktaraja

Ha a fogalmak ontogenezisét (tartalmi
gazdagodasat, mélyiilését és struk-
turalodasat) kivanjuk vizsgalni, azaz a tanuldk altal megértett, elsajatitott tudasrdl szeret-
nénk informacidt kapni, akkor fel kell tarnunk a tananyagban megjelend elsajatitandé tu-
das struktarajat. A tudasstruktura ismeretjellegii elemeinek szambavételére mar rendelke-
ziink altalanosan hasznalhaté modszerekkel. (Nagy, 1985; Viddkovich, 1990; Orosz, 1992)
Ezek az eljarasok a tantervet s az iskolaban tanitott tananyagot (tankonyveket) veszik ala-
pul, és modszereket nytjtanak ahhoz, hogy a tudaselemeket (fogalmakat, tényeket) rend-
szerbe szervezziik. A mintdban szerepld iskoldk két tankonyvet hasznaltak (Horvdth,
1999; Filla, 1999), ezek alapjan térképeztiik fel az ,,allam” fogalom elméleti strukturajat.

A tartalmi-strukturalis elemzés és kovetelményszint megallapitasa utan ezeket adekvat
feladatokkal kell lefedntink. A diagnosztikus mérések eredményeinek elemzésével pedig
képet kaphatunk az elméleti és az empirikus struktira viszonyarol. (Viddkovich, 1992)

A fogalmi strukturak abrazolasara tobbféle modszer all rendelkezéstinkre: tablazat, lis-
ta, fagraf, Venn-diagram. Uj szellemet képvisel a Galois-graf, mert kifejezi azt a pedago-
giai trendet is, hogy a statisztikai modszereket mindinkabb felvaltja a strukturalis, a ha-
lozatokat, szerkezeteket vizsgalo iranyzat. (Takdcs, 2000) Az abrazolas eszkozének meg-
valasztasat az is befolyasolja, hogy a fogalmi struktira egy szempontu vagy tobb szem-
pontt osztalyozas eredményeként jott-e Iétre. A vizsgalatunkban szerepld ,,allam” fogal-
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mat komplex, szempontvaltd fogalomként kezeljiik, és harom szempont alapjan rendez-
zik: forma, szerkezet és viselkedés. Tanulmanyunkban csak az allam ,,formai” szempon-

ta osztalyozasat mutatjuk be.

—Egyiptomi B. 'I:Alsé Egviptom —tartomany falu
Felsd Egyiptom —tartomany falu
—EBabiloni B. —Hamurappi
— India . maharadesa —— radesa
—Eina B.
—Petzza B. Dareicsz
_[Xerxész
birodalom ——7 Makeddma —[Nagy Sandor
Alexandria
—Hun B. Attila
—PunB. —I—Karthégé
Hannibal
Sricilia
provincia 4[ Savaria
—ERémai B Panndnia varos
Aquincum
WNyugatrémar B, —E.dma
Keletréma B. —Eonstantinapoly
rAthén Miltiadész
varosallam Sparta Lednidasz
Réma Eetmulus
kiralysag kiraly LD avid
Salamon
kézthrsasag
r Augustus
CSASZArsag ceaszar — Claudius
—Konstantin
 nemeetseg nagycsalad
= Nyek
~ Wlegyer
—Eirt-gyarmat
térzs —Tarjan
Hend
térzsszévetsfe —Eér
— Kesn
—Almos
fejedelem — Arpad
- torzsfdk nemzetségftk —rcsaladfdk

1. abra. Az dllam formdja

A méroeszkozok

A tuddasszintméro teszt (Torténelem)

A mérés elso részéhez az allam témakorbe tartozo ismeretek alapjan kiegészité rend-
szer(l lefedéssel két tudasszintmérd teszt késziilt. A teszt ,,A” és ,,B” valtozatanak azonos
sorszamu feladatai ugyanolyan tipusuak voltak. Mindkét teszt tiz feladatbdl és negyven

itembdl allt.
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A tesztben szerepld itemek 53%-a zart végii, 48%-a nyilt végl volt. Az itemek 53%-a
raismerés szintli kovetelményt igényelt a tanuloktol, 47%-a felidézést. A reproduktiv
kapcsolas szintii itemek aranya 80%, a tobbi item eredményes megoldasahoz produktiv
kapcsolasra (nem pusztan egymast felidézé miikodés, hanem valamilyen Gsszetartozas,
Osszefliggés eldrelatasa, belatasa, kikovetkeztetése) volt sziikség.

A javitas az utmutato €s a javitokulcs szempontjainak megfelelden tortént; analitikus,
alternativ elemekre bontott pontozasi technikat alkalmaztunk.

A tandri asszocidcios feladatlap

A pedagégusok ugyanazokat a kulcsszavakat kaptdk, mint a tanitvanyaik. Egy kulcs-
sz6hoz harom fogalmat kellett rendelni ,,szabad asszocidcioval”. Az alabbi pontozasi
moddszerrel megallapithatjuk, hogy mely pedagogusok fogalmi strukturdja hasonld az
,;allam” témakorében.

Minél gyakrabban asszocialnak a hivd széhoz a pedagégusok egy adott kifejezést, az
annal tobb pontot kap. Példaul az Egyiptomi Birodalom kulcsszé (hivo szd) esetén a
nyolc adatk6zl6 pedagdgus koziil négyen emlitik a ,,farad” fogalmat. A ,,farad” szo érté-
ke tehat négy pont. Ezutan akiknél a ,,farad” szd szerepel, négy pontot kapnak. A maga-
sabb pontszam azt jelenti, hogy a pedagdgus a tobbséghez hasonléan gondolkodik, fogal-
mi struktaraja kozel all a tobbségéhez.

A tanuldi asszocidcios feladatlap (Allam)

A mérés masodik felének célja, hogy az allam témakorben meglévd, illetve kialakuld
fogalmi rendszert vizsgalja. A mérdlap szdasszociacios feladatlap. Két valtozatban ké-
sziilt; minden gyereknél azonos feladatok voltak, csak mas sorrendben. Mind a kulcsszd
(hivo sz06), mind a szokészlet — amelybdl valaszthatott — az ,,allam” fogalom elméleti
struktarajat felépitd szavakbdl (fogalmakbol) allt. Egy példa a feladatlapbol:

Tsltsd ki a tablazatokat! Ird a megfeleld szavakat a tablazatban szerepld fogalmak mellé!
Mindegyik mellé harmat valassz a tdblézatok feletti szOkészletbd1!
Almos, Arpad, Megyer, nagycsalad, nemzetség, Nyék, Tarjan, torzs, torzsfok

1 2 3

Torzsszovetség
Torzs
Fejedelem

A zart feladattipus (megadott szokészletbdl valaszthat a tanuld) mellett azért dontot-
tiink — szemben a tanari asszociacios feladatlappal, ahol nyilt asszocidciokra volt lehetd-
ség — mert attol tartottunk, hogy tul szort valaszokat adnak a tanulok, igy a mérés vég-
eredménye nem lesz értékelhetd.

A tanulok valaszainak értékelése a javitokulcs és az itmutatd alapjan tortént. Minden
helyesen beirt sz6 utan 1 pont jart, a sorrendt6l fliggetleniil. Tehat egy hivd szd (kulcs-
sz0) esetén, ha a tanulé mindharom szot jol valasztotta ki a szokészletbol, akkor arra a
feladatelemre 3 pontot kapott.

A minta és a mérés

A vizsgalatban két bajai és hat Baja kornyéki telepiilés iskolai vettek részt. A minta
nem reprezentativ, ugyanis nem orszagos helyzetkép bemutatasa volt a cél, hanem egy
altalanos jelenség feltarasa. A felmérésben 177 hatodik osztalyos tanulé vett részt. Mind-
egyik iskolaban heti két 6raban tanultak a torténelem tantargyat.
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A két feladatlap megiratasa egy 45 perces tandra keretében tortént, az ott tanitd torté-
nelemtandr iranyitasaval, akinek Gtmutatot biztositottunk a méréshez és az értékeléshez.
A vizsgalatot szeptemberre idézitettiik, miutan az el6zo, 5. osztalyban tanult tananyagot
az osztalyok atismételték.

A tudésszintmérd teszt (Torténelem) feladatainak megoldasahoz 30 perc, az asszocia-
cios feladatlap (Allam) feladatainak megoldasahoz 15 perc allt rendelkezésre.

Kutatasi hipotézisek

1. A tudasszintméro teszt atlaga alacsonyabb lesz, mint a szdasszociacios teszté; a tu-
dasszintmérd teszt tobb ismeretre kérdez rd, a szdasszociacios teszt pedig az alapfogal-
mak vizsgalatdval foglalkozik; a tuddsszintmérd teszt eredménye kozelebb fog allni a
normaorientalt tesztekre jellemz6 eredményekhez; az ,allam” szdasszociacios teszt el-
oszlasa hasonldéan fog alakulni, mint a kritériumorientalt tesztekre jellemzd eloszlasgor-
be, azaz a nagyobb teljesitmények felé tolodik el.

2. A torténelemtanarok fogalmi struktaraja kozel azonos lesz az allam fogalomrend-
szer elméleti strukturjaval.

3. A jobb képességli tanulok fogalmi szervezddése stabilabb. A tudasszint emelkedése
egylitt jar a fogalomrendszer stabilizalédasaval.

A feladatlapok eredményei

A 2. dbra bemutatja a két feladatlapon elért eredmények megoszlasat a teljes mintan.
25 4

%
------- Allam R

20 + Torténelem
15 1 :
10

5 | . .

i - % pont
0 i \’ - T T T T T T T |
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

2. dbra. A tuddsszintmérd (Torténelem) és a széasszocidcios (Allam) feladatlap eredményeinek relativ
gyakorisdgi eloszldsa a teljes mintdn

A tudasszintméro feladatlapon (Torténelem) maximalisan 40 pontot lehetett elérni. A
minta 72%-a 40 és 70 szazalékpont koz¢ esé eredményt produkalt. A teszt atlaga 20 pont
volt, ami 50% ponttal egyenld.

Tesztlink lefedte az ,,allam” fogalomrendszer témakorét, s tartalmazta a mérendo tar-
talom minden lényeges elemét. Feltartuk a teljes mérendd tudasstruktirat és szamba vet-
tik a tananyagban szerepld tudaselemeket, amelyek alapjan kritériumorientalt értékelést
végezhettiink. Nem elégedhetiink meg 50%-os eredménnyel, mivel elvarhatd, hogy a kri-
tériumot minél tobben érjék el, azaz hogy az eloszlasgorbe a nagyobb teljesitmények
(70% folotti) felé tolodjon.
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A tanuldknak csak 11%-a teljesitette az elfogadhatd 75% vagy a feletti szintet. Az ala-
csony atlagokhoz magas szérasok tarsulnak. A relativ szoras 36%, ami azt jelzi, hogy a
tanulok kozott nagy kiilonbségek fordulnak eld. Osszességében megallapithatjuk, hogy a
tanulok nagy része az ,,allam” témakorben nem rendelkezik elegendd tudassal.

A szoasszociacios feladatlapon (Allam) maximalisan 39 pontot lehetett elérni. A fel-
adatlap atlaga 24 pont, ami 62 szazalékponttal egyenld, relativ szorasa pedig 29%. A min-
ta 75%-a 50 és 80 szazalékpont kozotti eredményt ért el. Az eloszlasgorbe aszimmetrikus
volt, a nagyobb teljesitmények felé tolodott el, amely jobban megfelel a kritériumorientalt
értékelés kovetelményeinek. Az atlag magasabb, mint a tudasszintmérd teszt esetében, a
relativ szoras pedig alacsonyabb. Ez azt jelenti, hogy az asszociacios teszten jobb teljesit-
ményt nyugjtottak a tanuldk, mint a tudasszintmérdn, illetve kisebb a tanuldk kozotti kii-
16nbség is. A teljes mintan a tanuldk 28%-a érte el az elfogadhaté kritériumot (75% vagy
a feletti szintet), ez 17%-kal jobb, mint a tudasszintméré teszten elért eredmény.

Az 1. tdbldzat megmutatja, hogy az ,,allam” szdasszociacios feladatlapon szerepl6 fo-
galmak (hivo szavak) koziil melyekre sikeriilt a tanuldknak a legtobb helyes megoldast
kivalasztani a megadott szokészletbol.

1. tabldzat. Az , dllam” széasszocidcios feladatlap mutatdi (az eredmények %-ban)

Item jele Fogalmak Atlag Szoras
K1 Birodalom 70 48
K2 Egyiptomi Birodalom 53 56
K3 Elokeld 63 37
K4 Kaszt 43 69
Gl Demokracia 43 77
G2 Démosz 63 58
G3 Népgytilés 53 63
R1 Romai Birodalom 73 36
R2 Hadsereg 67 30
R3 Csészar 67 35
M1 Torzsszovetség 53 75
M2 Torzs 60 72
M3 Fejedelem 63 53

Osszesen: 60 50

Legjobban az 6kori Rémahoz kapcsolddé fogalmakhoz (Roémai Birodalom, hadsereg,
csaszar) tartoz6 feladatokat oldottdk meg a tanuldk. A harom helyes véalaszbol, mint
100%-bol, atlagosan 69%-ot tudtak kivalasztani. A relativ szorasok is ennél a fogalom-
csoportnal a legalacsonyabbak, ami azt jelzi, hogy a tanuldk tudasa itt a legegységesebb.
A legkevésbé sikeriilt megoldasokat az dkori gorogok torténelméhez kapesolddd fogal-
mak (demokracia, démosz, népgyiilés) esetében lattuk.

Nézziik meg, hogy a tizenharom fogalom milyen strukturat alkot a pedagdgusok ,,sza-
bad asszociacidi” alapjan. A 3. abra a fogalmak klaszteranalizisét szemlélteti.

A hipotézisiink az volt, hogy a tanarok fogalmi szervezddése nagymértékben hasonlit az
allam fogalomrendszer elméleti struktirajahoz. Az azonos korszakhoz tartozé fogalmak
(példaul birodalom, Egyiptomi Birodalom, eldkeld, kaszt) egy csoportba torténd rendezé-
sét vartuk. Csak egy esetben volt tapasztalhato, de itt is csak részben, hogy a fogalmak te-
matikusan szervezddtek: a fejedelem és a torzsszovetség fogalom egy csoportba kertilt, de
hianyzott a torzs fogalom, amely a Romai Birodalom, az eldkeld €s a demokracia fogal-
makkal alkot egy csoportot. Az els6 Iépésben a csaszar, a kaszt és a démosz fogalom kap-
csolodott dssze. Az ok valdsziniileg az lehet, hogy ezek egységesebb megitélési, speciali-
sabb torténelmi fogalmak, igy kevesebb asszocidciora adnak lehetdséget. A legszortabb va-
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3. dbra. A fogalmak klasztere a pedagégusok vdlaszai alapjdan

laszokat a birodalom és a hadsereg kifejezések esetében adtak a tanarok, e kettd altalano-
sabb fogalom, mint a tobbi, ezért szélesebb korli az asszocidciok lehetdsége. A dendro-
gramrdl lathatjuk, hogy ez a két fogalom 4ll a legtavolabb a tobbitdl.

Tehat megallapithatjuk, hogy a pedagdégusok fogalmi struktiraja nem gy szervezo-
dik, mint az elméleti strukttra. Tematikus szervezddést vartunk, de helyette mas szem-
pontt elrendezddést tapasztaltunk, amely részben a specialis és az altalanos fogalmak
mentén képzodott.

Most nézziik meg, hogy a jobb képességli tanuldk fogalmi struktiraja kozelebb all-e
az elméleti strukturdhoz, illetve fogalomrendszeriik stabilabb-e, mint gyengébb képessé-
gl tarsaiké! A tudésszint emelkedésével vajon egyiitt jar a fogalomrendszer fejlettebb
szervezddése? A 177 fos mintabol a tudasszintmérd teszt alapjan két csoportot alkottunk:
akik 25 szazalékpontnal gyengébb eredményt értek el a teszten, azok a ,,LLeggyengébbek”
nevii csoportba keriiltek; akik 75 szazalékpont felett teljesitettek (tehat a kritériumorien-
talt értékelés kovetelményszintje szerint a tudasuk elfogadhatd) a ,,Legjobbak” csoport-
ba kertiltek. A legkozelebbi szomszéd modszerével, korrelacids egyiitthatok alapjan vég-
zett klaszteranalizissel azt kutattuk, milyen a szdasszocidcios teszt fogalmainak (ite-
meinek) kapcsolddasa a két mintaban. Vajon a jobb képességliek esetében ugyanolyan
tematikusan szervezddnek a fogalmak, mint az elméleti struktiraban? A 4. dbra megmu-
tatja a szoasszociacios teszt fogalmainak kapcsolddasat a leggyengébb és a legjobb ké-
pességli tanuldk esetében.

A leggyengébbek fagrafja azt mutatja, hogy a tematikusan egymashoz tartoz6 fogal-
mak (1. /. tdbldzat), a (K1, K2, K3, K4), a (G1, G2, G3), az (R1, R2, R3) és a (M1, M2,
M3) nem keriiltek azonos klaszterbe. Példaul az M1, M2, G2 egy klasztert alkot, pedig
az elméleti strukturaban nem tartoznak egybe. A Roma torténetéhez (R1, R2, R3) és az
okori Kelet idészakahoz kapcsolddo fogalmak (K1, K2, K3, K4) szervezddése a leggyen-
gébbek esetében is jo, igy egy klasztert alkotnak. A magyarsag kezdeti torténetéhez tar-
tozé fogalmak (M1, M2, M3) és a gorogok torténetéhez tartozo fogalmak (G1, G2, G3)
esetében viszont a tematikus egység szétesik. A legjobbak dendrogramja tokéletesen
megegyezik az elméleti struktura tematikus szervezddésével, tehat megallapithatjuk,
hogy csak az elfogadhato kritériumot teljesit6 tanulok esetében valosul meg a fogalmi
szervezddés stabilitasa.

Osszegzés
A tanulmany az ,,allam” témakorbe tartozd fogalmak vizsgélataval foglalkozott. A fo-
galmak fejlodésének vizsgalatahoz feltartuk az ,,allam” fogalom strukturdjat, amelynek

alapjan méréeszkozoket készitettiink, majd ezekkel az eszkozokkel az altalanos iskola 6.
osztalyos tanuldinak korében méréseket végeztiink.
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4. dbra. A széasszocidcios teszt fogalmainak klasztere a leggyengébb és a legjobb eredményt elért
tanulok alapjan

A vizsgalat elején feltett hipotézisekre eredményeink alapjan az alabbi valaszok adhatok:

1. A tudésszintmérd teszten gyengébb eredményeket értek el a tanuldk, mint a szdasz-
szociacios teszten. Ez igazolta varakozasunkat, miszerint az alapfogalmak korében biz-
tosabb tudassal rendelkeznek a tanuldk, mint a témakor dsszes tudaselemét atfogod diag-
nosztikus mérés esetében.

2. A pedagdgusok fogalmi struktiraja masképpen szervezodott, mint az altalunk felté-
telezett elméleti strukttra; mivel naluk részben a specialis és az ltalanos fogalmak men-
tén torténik a szervezddés.

3. A tanuldk fogalmi struktiraja nem elég stabil, csak a legjobb képességii tanuldok
eredményeivel lehetlink elégedettek. Akiknek a tudasa eléri a kritériumorientalt értékelés
tamasztotta kovetelményszintet, azoknak a fogalmi szervezddése egyezik meg a célstruk-
tara rendszerével. Sajndlatos, hogy a mintaban szerepld tanuloknak csak 11%-a rendel-
kezik az elfogadhato kritérium feletti tudassal. Természetesen ez annak is kdszonhetd,
hogy egy rogziilt tudast mértiink, ugyanis a 6. évfolyam elején, az 5. osztalyban tanult is-
mereteket kértiik szamon. A fogalomrendszer stabilitasa azonban éppen a hosszutav(i me-
moriaban rogziilt fogalmi halo szervezddésén alapul.

Uj mddszerek jelentek meg a fogalmak, fogalomrendszerek vizsgalatara, s ezen prog-
ressziv iranyzatok némelyike igen izgalmas. Ilyen példaul a sémaelmélet, amely a kovet-
kezdképpen defindlja a sémakat: a fogalmak strukturalt csoportjaibol allnak, segitik azt
a képességiinket, hogy kovetkeztetéseket tudjunk megfogalmazni komplex helyzetekben,
illetve prognozisokat tudjunk felallitani a jovore nézve. (Eysenck és Keane, 1997)

Nekiink, pedagogusoknak pedig a fogalomtanitas teriiletén, ezen beliil is a torténelmi
fogalmak kialakitasanak pedagogiai folyamataban kiilondsen nagy feleldsségilink van.
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Csoporthatasok és -folyamatok

Ertelmezési/befogadisi kontextus elemzése az emberismeret-
onismeret tantargy tanitasaban

Azokat a véleményeket, eszméket, amelyek sem szemléletileg, sem
szerkezetileg nem képezték eddig részét a kézoktatdsban uralkodo
gondolkoddsmodnak, nem lesz kénnyii megfoghatovd tenniink. Jo

példa erre az a tantdrgy, amely az (elvi) megsztiletés ota eltelt mdsfeél
évtized tdavlatabol még mindig a megvalosulds és megvalosulni nem
tudds hatdrdn egyenstilyoz. Az embertan, majd emberismerel,
onismeret nevil tantdrgy/modul mdra tartalmat-formit 6ltott, de
tanitdsahoz, tanitdsdanak ,vdllaldsdahoz” vannak, akik még mindig
[fenntartdsokkal és felelmekkel kézelitenek. Ez az irds az énismeret
tanithatosdgdahoz kivdn értelmezési tampontokat nytjtani — de nem
tjakat kitaldlni, hanem a régieket, a mdr meglévoket elohivni.

A tantargy tanithatéosaganak (médszertani) alapkérdése

helyét a pedagogiai gondolkodasban, és folyamatosan kiizd az életben maradasért.

Ekozben szép szammal gyarapodnak azok a tapasztalatok, amelyek jol hasznalhatd
szempontrendszereket kinalnak azok szamara, akik igazan hisznek a targy jogosultsaga-
ban — azoknak a lelkes pedagogusoknak kdszonhetden, akik spontan mdédon prébalkoz-
tak/prébalkoznak a targy tartalommal valdé megtoltésével és modszertani iranyainak kije-
16lésével. De az elokészitéssel jard munkalatokat — gy tlinik — mindenkinek meg kell
szenvednie. Es most lassunk egy valoban megfontolasra mélto kérdést!

Az emberismeret-Onismeret tantargy bevezetésének folyamataban a szakemberek ko-
z06tt — a mddszertani megalapozas tekintetében — tobbszor is felmeriilt, hogy az 6nisme-
ret tréningszertien, sajat élményi csoportban is tanithatd. (Vajda, 1998) Természetesen a
jelen kérdés esetében is — hasonldan a targy iskolai érarendszer(i beépithetdségével kap-
csolatos mas formai-tartalmi kérdésekhez — a szakmai vélemények az érvek-ellenérvek
jatékaban formalodtak meg. Elséként tobben a pedagdgusok ilyen iranyt vezetdi felké-
sziiltségével szemben fejezték ki kétségiiket. Vajda Zsuzsanna példaul a tantargy tréning-
szer( tanitasat kockazatosnak tartja, mivel az onismereti céla sajat élményt ad6 csopor-

E gy olyan targyrdl van szo6, amely kitartéan — €s kisebb-nagyobb sikerrel — keresi a
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tok vezetése igen komoly pszichoterapias eloképzettséget, jogositvanyt igényel. Kelld
szakmai felvértezettség hianyaban egy ilyen munka vagy teljességgel a feliileten mozog,
vagy olyan kockazatokkal jarhat, amelyet a szakképzetlen vezetd nem tud felmérni és kii-
16ndsen nem tud feldolgozni, feldolgoztatni a résztvevokkel. (Vajda, 1998, 3.) A tantargy
persze sajatossagabdl addddan sokszor épiil sajatélményre; gyakoriak az olyan helyzetek,
amikor a gyerekk6zosség bizalmas, intim szférajahoz tartozd kérdésekrol esik szd, és a
tanarnak ilyenkor az a feladata, hogy a beszélgetést igyekezzen az adott realitds szintjén

tartani. (Vajda, 1998, 3.)

Kamaras Istvan szerint (1993) a tobbihez hasonldan ez a targy is sokféleképpen tanitha-

t6. De mivel parbeszédre éptilé tantargyrol
van sz, Kamaras jol alkalmazhato eljaras-
nak véli a beszélgetést, a személyes élmé-
nyekbdl vald kiindulast, a szerepjatékokat,
az egyéni vagy csoportos kutatast, a kiilon-
bozo nézetek és elképzelések szembesitését.
Véleménye szerint egyforman megfeleld a
beszélgetés tobb valtozata, azzal a megkd-
téssel, hogy ezek semmiképpen se valjanak
tudomanyos értekezéssé, moralizalassa vagy
lelkizéssé.

Vajda és Kamaras gondolatmenete — igy,
eredeti szovegkornyezetbdl kiragadva — lat-
szolag ellentmond egymasnak, am valdja-
ban nincs sz6 errdl. S6t, a jelen tanulmany
egyik célja épp a két elképzelés kozti athal-
lasok, atfedések megkeresése és értelmezé-
se. A latszolagos ellentmondast mindenek-
el6tt fogalomtisztazassal oldhatjuk fel, ugy,
hogy megnézziik, melyek az Snismereti cé-
It sajatélményli csoport 1ényegi sajatossa-
gai, hogyan értelmezhetok az Onismereti
csoportmddszerek a pedagodgiai munkaban
(a csoport mint keret és mint modszer értel-
mezése), és milyen a kiilonbségek ismerhe-
tok fel az dnismereti célt sajatélményti cso-
port, illetve az osztaly mint (6nismeretet,
emberismeretet tanuld) specifikus csoport
kozott. Ebbdl kiindulva a tanulmany tovab-
bi célja olyan csoportfolyamatok, csoport-
hatasok elemzése, amelyek nem kizarolag
az Onismereti jellegli sajatélményti csopor-
tok sajatjai, hanem barmely csoport mikdo-

Az osztdly mint specifikus cso-
port ket legfontosabb sajdtossd-
ga taldn az, hogy mivel egy mes-
terségesen létrehozott csoporto-
suldasrol, formdilis egységrol van
§z20, nem a tagok vdlasztjcdk ki
egymdst, valamint az osztdly lét-
szdama feliilmulja az optimdlis
kiscsoport létszdmydit, mely
egyebkent a legkedvezobb for-
mdja lenne a kozvetlen, aka-
ddlymentes kommunikdcionak.
A tervezésnél ezek mindenkép-
pen fontos szempontoknak mi-
nostilnek, hiszen lehet, hogy egy-
egy didk csak formdlisan a cso-
port tagja, de nem érzi sajctjd-
nak azt, nem érzi jol magdt az
adott kozosségben, nem taldlta
vagy nem is akarta megtaldlni a
helyét a csoport érzelmi-kapcso-
lati struktirdjdaban, mert mds
csoport jelenti szamdra a
referencicit.

désének velejaroi; a tanulmany vezérfonala ezenkiviill az, hogy befogadasi/megértési
kontextust kinaljon az dnismeret-emberismeret tantargy tanithatdosagahoz.

Csoportmddszerek az iskolaban: az onismereti sajatélményii csoport és az
osztaly mint specifikus csoport sajatossagai

A vonatkozd szakirodalomban a kiilonb6z6 személyiségfejlesztd csoportok — mester-
séges csoportokrol van szd, olyanokrdl, amelyeket a személyiségfejlesztés szandékaval
hoztak létre, igy itt a csoport nemcsak keret, hanem egyben modszer is (Sallay, 1996) —
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sokféle felosztasaval talalkozunk, attdl fliggden, hogy milyen fejlesztési célt kdvetnek;
mindegyikben k6z0s azonban, hogy 6n- és emberismereti elemeket is magukban foglal-
nak, illetve a személyes involvacio jelenségébdl kifolyolag az attitid valamennyi szint-
jén valtozasokat indukalnak. (Rudas, 2001)

Bacskai Julia (2005) megkiilonboztet sajatélményli 6nismereti €s esetmegbeszéld cso-
portot. Itt nem tériink ki ezek részletes targyalasara, csupan az onismereti sajatélményt
csoport legfontosabb sajatossagait kivanjuk megvilagitani. Az 6nismereti sajatélményi
csoport kdzponti kategdridja az énélmény. Az élményben jelen van egy olyan énatélés,
amelyben nem a hétkdznapi gondolkodas logikaja érvényesiil, igy nem a formailag ko-
rlilhatarolhaté jelenségtartalmak alapjan érthetjiik meg a torténteket. Megjelenik az érzel-
mek ¢&s inditékok szabalyszert ellentéte, amely egy sajatos ambivalenciat fejez ki; az él-
ményszintli atélésben a belsd, gyakran ellentmondadsos mozgatok keriilnek felszinre. (Bu-
gan, 2003) Ezek felszines, hozza nem értd kezelése tobbet arthat, mint hasznal a pedagé-
giai munkaban. Bugan szerint ez a folyamat egyéni sajatossagokat mutat, hiszen gyakran
kisérik ellenallasok, fesziiltségek, negativ érzelmek, hiszen az ember nem szeret a nega-
tiv tulajdonsagaival, kiegyensulyozatlansadgaval szembesiilni, azaz védi kialakult pozitiv
énképét, formalis elvarasokon alapuld egyensulyat. (Bugdn, 2003)

Egy onismereti sajatélményli csoportban megtudhatom, milyen hatast keltek masok-
ban, tudok-e masokat iranyitani, meggy6zni, befolyasolni, milyen az alkalmazkodokeé-
pességem, milyen mértékig tudom beleélni magam masok helyzetébe, mi az a differen-
cia specifika a személyiségemben, amely a leginkabb jellemz6 ram s leginkabb megkii-
16nboztet masoktol, mennyire tudom kifejezni, atadni a gondolataimat, érzéseimet, me-
lyek a személyiségem rugalmasabb, valtozékonyabb, valtoztathatd elemei stb. (Bdcskai,
2005) Lathato, hogy ezek mind-mind olyan énélményekre, énatélésekre vonatkoznak,
amelyekben — Bugan Antal szavaival — nem a hétkéznapi gondolkodas logikaja érvénye-
stil, s ezek felszinre hozasa, értd kezelése kétségteleniil komoly pszichologiai, sot pszi-
choterapias eloképzettséget igényel.

Mindez természetesen nem azt jelenti, hogy az emberismeret-onismeret tanara nem él-
het az 6nismereti csoportos beszélgetés formajaval. Az dnismereti csoportmddszerek las-
san-lassan atszivarogtak a pedagogiai munkaba is. Minden pedagogus szamara ismert
»kézikonyv” Bagdy Emoke és Telkes Jozsef Személyiségfejleszté modszerek az iskoldban
cimii munkdja (1988), amelyben a szerzk azzal foglalkoznak, hogy miként illeszthetdk
be a lélektani csoportmddszerek a mindennapi pedagogiai gyakorlatba. Mivel a nevelés-
ben-oktatasban eleve csoportban dolgozik a pedagdgus a gyerekkel, a pedagogia igyeke-
zett atvenni mindazt, amit a pszicholdgiai csoportmodszerekbdl fel lehet haszndlni. A
csoportos lélektani munka mddszereiben és felfogasdban a kordbbiaknal sokkal inkabb
edukativ jellegtivé valt, igy kozeledni tudott a nevelési metodologiakhoz és koncepciok-
hoz. (Bagdy és Telkes, 1988) Szamos ,kiprobalt” modszer pedagdgiai adaptacioja fiizo-
dik Koncz Istvan, Kovacs Jozsef (és még sorolhatnank) nevéhez is, akik hangsulyosan
Onismeretfejlesztéssel, onismeretre neveléssel foglalkoznak. Ezen mddszerek alkalmaza-
sanal azonban arra intenek a szakemberek, hogy a beszélgetésekben maradjunk meg a re-
alitas szintjén, a motivumok, érzelmek vizsgalataban pedig csak addig menjiink el, amig
a gyerekek szamara a dolog érthetd.

Bar a helyi tervezés sajatossagaitol fliggéen az emberismeret-Onismeret tantargy tani-
tasa jelentkezhet szervezett iskolai tandran kiviili keretekben, pszichologus, képzett szak-
ember vezetése alatt, itt is figyelembe kell venni az iskolai osztaly mint specifikus cso-
port sajatossagait, amelyek kiilonbéznek a spontan médon szervezédott, kiillonbozo kor-
osztalyokat magaba foglald Onismereti csoportokétdl.

Az osztaly mint specifikus csoport két legfontosabb sajatossaga talan az, hogy mivel
egy mesterségesen létrehozott csoportosulasrol, formalis egységrol van szo, nem a tagok
valasztjak ki egymast, valamint az osztaly Iétszama feliilmulja az optimalis kiscsoport

188




Szemle

létszamat, mely egyébként a legkedvezobb formaja lenne a kozvetlen, akadalymentes
kommunikécionak. (Szatmdriné és Jaro, 1996) A tervezésnél ezek mindenképpen fontos
szempontoknak mindsiilnek, hiszen lehet, hogy egy-egy didk csak formalisan a csoport
tagja, de nem érzi sajatjanak azt, nem érzi jol magat az adott kdzdsségben, nem talalta
vagy nem is akarta megtalalni a helyét a csoport érzelmi-kapcsolati struktirajaban, mert
mas csoport jelenti szamara a referenciat. Ebben az esetben pedig az 6nismeret alapjanak
tekintheté kommunikacio is veszélybe keriil.

Mindezek mellett jelentds azoknak a csoporteseményeknek, -folyamatoknak a tudato-
sitasa is, amelyek minden csoport miikodésének, 1étének sajatossagai. A kdvetkezokben
ezek elemzésére teszek kisérletet.

Csoportfolyamatok, csoporthatasok mint az én fejlodésének alkotorészei

A csoporteseményekben, -folyamatokban szabalyszertiségek mutathatok ki, a csopor-
tok miikodésében rendezettség figyelhetd meg. Errdl szdlnak a kiilonb6z6 csoportfejlo-
dési modellek, €s ezeket a szabalyszerliségeket veszik figyelembe a kiilonb6z6 csoporto-
kat vezetd szakemberek is.

A csoport mint tarsas kozeg végigkiséri egész életiinket, mivel minden életszakaszban
sziikségszerlien valamilyen kiscsoport tagjai vagyunk. Serdiilékorban azonban a kortars-
csoport szerepe kiilonds hangsulyt kap: ekkor a kapcsolati struktira teljesen atrendezo-
dik, a korabbitol eltérd mintazatot mutat.

Piké Bettina (2004) tanulmanya, amely serdiilékortak problémaviselkedéssel, egész-
ségmagatartassal kapcsolatos gondjainak feltardsdhoz nyujt elméleti fogodzokat, a kor-
tarshatast a legerdsebb rizikotényezonek tartja a serdiilék problémaviselkedésének kiala-
kulasaban.

A csoporthatasok, a csoportviselkedés elemzése fontos elméleti alapozast jelent a ser-
diilékori problémaviselkedés megértéséhez, de az 6nismeret, tarsismeretet tudatositasa-
hoz, az emberismereti-onismereti 6rak megszervezéséhez is nélkiilozhetetlen szempont-
rendszert kinal.

Az emlitett tanulmany két alapelméletet mutat be: az onkategorizacios elméletet és a
triadikus modellt. K6zos benniik az az elképzelés, hogy a szociabilitas alapvetéen meg-
hatarozza a csoportbefolyasolas érvényesiilését.

Az onkategorizacios elmélet (Turner és Oakes nyoman Piko, 2004) alapja, hogy min-
den csoport sajatos tarsas normak gyijteményével rendelkezik, amelyek a csoporton be-
liili normativ (a norma a masokhoz kapcsolddas érzetét nytjtja) viszonyokat alakitjak. A
csoporttagok részvétele a konformitdson keresztiil torténik, amely az egyéni valaszok
igazodasat jelenti a csoportnormakhoz. Konformitas két okbdl johet létre: ha az adott
személy hisz benne, hogy a csoportnak igaza van, vagy ha azt szeretné, hogy a csoport
elfogadja és tamogassa 6t. Ezt a két viszonyulast jelzi a személyes, illetve a nyilvanos
konformitas. Az elsé esetben az emberek valoban meg vannak gy6zddve arrol, hogy a
csoportnak igaza van, és onként magukénak ismerik el annak normait. A masodik eset-
ben viszont az emberek valos vagy képzelt nyomasnak engedve olyan csopotnormak sze-
rint viselkednek, amelyeket egyébként személy szerint nem helyeselnek, azaz behddol-
nak a csoportnak. (Eliot, 2001)

A csoporttagok a hovatartozas élményét a kategorizacios folyamaton keresztiil élik
meg. Onkategorizacié sordn ugy tekintiink magunkra, mint egy csoport tagjara: a cso-
porttagsag szamos informaciot szolgéltat sajat magunkrol, arrol, hogy mit csindlunk, mit
gondolunk és hogyan cseleksziink, és ezek segitenek abban, hogy meghatarozzuk, kik is
vagyunk valdjaban (Mead, Hyman és Singer nyoman Eliot, 2001). A kategorizacios fo-
lyamat harom Iépése a kdvetkezd: az adott csoport tagjaként definialjuk magunkat, meg-
figyeljik és elsajatitjuk a normativ csoportviselkedés alapvonasait, majd ezeket a visel-
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kedési normakat internalizaljuk, belsové tessziik. A csoporttagsag igy tarsas identitashoz
vezethet, az Onkategorizacid révén énfogalmunk meghatarozd részévé valik, azaz az
én-t mi-vé alakitja. (Eliot, 2001)

A kortarscsoportok mint referenciacsoportok hatasa a serdiilokorban kitiintetett jelen-
tdségli. A referenciacsoport az adott vélemény szempontjabol leghitelesebb informacio-
forrast jelenti; az ilyen csoporttal valé azonosulés biztositja, hogy a személyek egy ko-
z0s valosaggal legyenek kapcsolatban, és Gigy érezzeék, hogy mas emberek értékelik Oket.
A referenciacsoporttal vald azonosulés ezen tal a megbecsiiltség érzésével is megajandé-
kozza a csoporttagokat. (Eliot, 2001) A csoportnormat nem csupan azért fogadjuk el,
mert ugy gondoljuk, hogy az a valésagot tiikrdzi, hanem azért is, hogy az altalunk érté-
kesnek itélt csoporthoz valé tartozasunkat kifejezziik (Kelman nyoméan Eliot, 2001). Eb-
bol indul ki Pik6 tanulmanya, amikor arra keresi a valaszt, hogy miként formalodik a kor-
tarscsapda, miért valik az identitas szempontjabdl nélkiilozhetetlen jelenség Gn. veszé-
lyeztetd tényezdve.

Az osztalyban valo viselkedés, az osztalybeli tarsas kapcsolatok alakulasa, a sajat vi-
selkedésem, gondolkodasmdédom, kapcsolataim, vilagnézetem megértésének, tudatosita-
sanak szempontjabdl hasonldan fontos ezen csoporthatasok megértése. Egy-egy 6nisme-
reti-emberismereti alkalom, tanéra megtervezésekor célszerii ezeknek a csoporttorténé-
seknek az értékelése/értelmezése nemcsak a csoport, de az egyes tanuld viszonylataban
is, kiilonosen akkor, ha tudjuk, hogy nem egy serdiil6 kiiszkddik a személyes €s nyilva-
nos konformitas kozti valasztas jol ismert dilemmajaval.

A Piké altal értelmezési keretként kijelolt masik elmélet (a triadikus befolyasoltsag el-
mélete) szintén jelentds adalékkal jarulhat hozza az emberismeret-Onismeret tantargy ta-
nitdsdhoz. A triadikus befolyasoltsag elmélete szerint (Flay és Petraitis nyoman Piko,
2004) az egyéni viselkedést az adott csoportbeli kontextusban harom elem egysége hata-
rozza meg: a kornyezeté, a szituacioé és magaé az egyéné. Az 6nkategorizalassal ellen-
tétben ez az elmélet a szubjektiv normak szerepét hangsulyozza, amely a csoporthatas
egyénileg megélt szintjében realizalddik. A harmas egység arra utal, hogy a kdrnyezetbol
szdrmazd informdacié befolyasolja az adott viselkedéssel kapcsolatos altalanos, globalis
vélekedéseket; a szituacid, azaz a konkrét szocialis kontextus valtja ki ezeket, és alakitja
ki a viselkedésre hato a tarsas normakat, mig az egyén személyiségstruktiraja a viselke-
déssel kapcsolatos kompetenciat formalja. Akik példaul nagyobb valosziniiséggel figyel-
nek masokat, akiknek fontosabb masok véleménye, az, hogy masok mit mondanak, mit
gondolnak, és a sajat viselkedésiiket masokéhoz igazitjak, azok hajlamosabbak a problé-
maviselkedési formak atvételére (vo. Piko, 2004), a nyilvanos konformitésra is. Valamely
konszenzus kialakulasat viszont csak abban az estben lehet érvényesnek tekinteni, ha a
megfeleld modon tortént, ha nem a tobbiek véleményének végiggondolatlan elfogadasa,
a kozos torzitas altali befolyasoltsag, a behddolas az alapja. (Eliot, 2001)

Az dnismeretnek épp az a Iényege, hogy tisztaban legyek dnmagam képességeivel, tu-
lajdonséagaival, adottsagaival, korlataival, ismerjem interperszonalis viselkedésem leg-
fontosabb jellemzdit, magatartdsom mozgatérugoit, helyemet, szerepemet az adott cso-
portban, és ezeknek tudataban cselekedjek, hozzam meg a dontéseimet, vegyek részt a
kiilonb6z6 helyzetekben.

Ahhoz, hogy az igazi dnismeretszerzés folyamata 1étrej6jjon, fontos a csoporthoz tar-
tozas érzésének a kialakulasa. Ezt Balogh Laszl6 és Koncz Istvan (2001) a kovetkezo fel-
tételek teljestilésében jeloli meg: a személyes sziikségletek kielégitése, az egyén pozici-
6ja a csoport kommunikacios halézataban, valamint a csoport affektiv viszonyai. A cso-
porthoz tartozas érzésének kialakuldsaban lényeges, hogy a tagok aktiv résztvevoi legye-
nek a csoporttevékenységnek, teret kapjanak elképzeléseik megvaldsitasahoz, tudatosit-
sak, hogy hol helyezkednek el a csoport kommunikacids viszonyrendszerében, mi a sze-
repiik, hiszen ett6l fliggden alakulnak ki a pozitiv, illetve a negativ érzelmi kotodések,

190




Szemle

elégedetlenségek vagy elégedettségek. A csoporton beliili személyek kozotti kapesolatok
pedig lehet6vé teszik a feladatok sikeres megoldasat biztosito egylittm{ikodést, a csoport-
érdekek és egyéni érdekek dsszhangjat.

A fenti elemzésbdl kitlinik, hogy az 6nmegértés, onmeghatarozas fontos forrasa, felté-
tele: a trsas dsszehasonlitas, a csoporttagsag. Az eléz6ekben elmondtuk, hogy a csoport-
tagsag tarsas identitdshoz vezethet, ha az 6nkategorizacié révén énfogalmunk meghataro-
70 részévé valik. A csoporthatasok tudatositasa, elemzése tehat alapja lehet az emberisme-
ret-Onismeret o6rak hatékony megtervezésének, megszervezésének, lebonyolitasanak.

Osszegzés, kovetkeztetés

A tanulmany az emberismeret-onismeret
tantargy tanitdsahoz, mddszertani alapveté-
seihez kivant értelmezési/befogadasi kontex-
tust nyujtani. Az onismereti célu sajatélmé-
nyll csoport és az osztaly mint specifikus
(6nismereti tanulésra vallalkozo) csoport sa-
jatossagait tekintette at azzal a céllal, hogy
feloldja a latszolagos ellentmondast, misze-
rint a targy csoportos beszélgetés formaja-
ban, sajat élményekbdl kiindulva tanithaté a
legjobban, mikézben ez a forma kockazato-
kat is rejt magaban.

A két elgondoléas azonban nem zarja ki tel-
jes egészében egymast. A kockazat kiemelé-
se nem jelenti azt, hogy az dnismeret nem ta-
nulhatd csoportos, sajat élményekre alapozd
mddszerrel; ez csupan figyelmeztetés: a gye-
rekek személyes élményeinek, bizalmas kér-
déseinek kapcsan a beszélgetést igyekezzen
a pedagdgus az adott realitas szintjén tartani,
elkeriilni a mélyebb érzelmek €s motivumok
felszinre hozasat, amelyeket mar nem a for-
mailag kortilhatarolhatd jelenségtartalmak
alapjan érthetiink meg, és amelyeknek keze-
lése komoly pszichoterdpias eloképzettséget
igényel. Azaz alkalmazzon olyan csoport-
modszereket, amelyeknek ugymond ,,hagyo-
manyai” vannak a pedagogiai gyakorlatban,
s nem igényelnek specialis képzettségi foko-
zatot, vezetési kompetenciat.

Megallapodhatunk abban, hogy ©nisme-
retre elsdsorban csoportban tehetiink szert,

Ha didkjainkban tudatositjuk,
hol a helytik az adott csoport
kapcsolatrendszerében, mi jel-
lemzi a mdsikhoz valo viszonyu-
kat, mi alapjdn értenek egyet
vagy utasitjdak el a csoport érde-
keit, vagy hoznak doéntést vala-
mely magatartdsforma megud-
lasztdsdban, sot jatszanak el egy
szerepet a csoport kedvéert,
nemcsak olyan ismeretek birto-
kdba juttatjuk oket, amelyekkel
redlisabbd tehetik az énmaguk-
rol alkotott képiiket, de az érték-
vdlasztdsban, a vildgnézetiik
megformdldsdban és az eredmeé-
nyes személykozi kapcsolatok ki-
alakitdsdban is tampontokat
adunk nekik. Es ezzel taldn
nem kevesebbnek mint az onis-
meret-emberismeret tantdrgy
legfontosabb feladatainak
tesziink eleget.

igy azokat a hatasokat, folyamatokat elemeztiik, amelyek barmely csoportnak sajatjai,
fliggetlentil attol, hogy spontan modon szervezdd6 vagy mesterségesen, valamilyen fej-
lesztési céllal 1étrehozott csoportrdl van-e szd. Piké Bettina — az 6nkategorizacids €s a
triadikus befolyasoltsag fogalmai koré épiilé — gondolatmenetének segitségével azt ki-
vantuk bizonyitani, hogy a serdiilékori identitasformalddasra haté csoportbefolydsolas
nemcsak a problémaviselkedéssel kapcsolatos Osszefiiggések feltarasara ad lehet6séget,
de az 6nismeret-emberismeret tantargy megszervezésében is értelmezési keretet nyujthat,
lényeges szempontokat kinalva mind a tantargy tematikus tervezetének, hangsulyainak
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kijeloléséhez, mind az Gn. tanulasi tevékenységek, aktivitasformak tudatos alakitasahoz.
Ha diakjainkban tudatositjuk, hol a helyiik az adott csoport kapcsolatrendszerében, mi
jellemzi a masikhoz vald viszonyukat, mi alapjan értenek egyet vagy utasitjak el a cso-
port érdekeit, vagy hoznak dontést valamely magatartasforma megvalasztasaban, st jat-
szanak el egy szerepet a csoport kedvéért, nemcsak olyan ismeretek birtokaba juttatjuk
Oket, amelyekkel redlisabba tehetik az 6nmagukrdl alkotott képiiket, de az értékvalasz-
tasban, a vilagnézetiik megformalasaban €s az eredményes személykdzi kapcsolatok ki-
alakitasaban is tampontokat adunk nekik. Es ezzel talan nem kevesebbnek mint az onis-
meret-emberismeret tantargy legfontosabb feladatainak tesziink eleget.
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Halmozodo terek és idok
szimultaneitasa

Dsida Jeno: Interieur

Az Interieur az erdeélyi kolto mdsodik, 1933-ban megjelent kényvenek
(Nagycsiitortok) kulcspozicioban elhelyezkedo kolteménye, az utolso
ciklus (Tudom az 6svényt) és az egész kotet zdaroverse. Sziikebb
kontextusdt az drulkodo cimii Tudom az dsvényt; a Krisztus; az Oreg
postds a vdros végén; Az utcasepro; az Amundsen kortdarsa; a
pusztitdst és romboldst kifejezo, s egyben szobabelsot idéz6 avantgdrd
koltemeny, a szolamsoros Britorok,; a Kozottiik élek; illetve A fold és az
ember megmarad jelzetii versek alkotjck.

konyv fontos jellemzdje taldn az elsd, 1928-as kdtet (Leselkedd magany) kiiirese-
désének ¢€s izolacidjanak (,,Es egyszer, tudom, te is elmégy / a nyughatatlan ar-
nyak utjan”) feloldasa, megsziintetése, illetve ujabb versek altali ,,feliilirasa.” Az
emberekkel, emberiséggel vald (krisztusi, tehat misztikus és szakralis) k6zosség vallala-
sa (,,Emberek baratja vagyok. / Kozottik élek €s szivem kézrdl-kézre jar [...] Kozottiik
élek / s nevem egyiitt ¢l fogalmaik kozt / a fakkal, madarakkal, tinnepekkel és csillagok-
kal!” — Kozottiik élek). Jonasi természetii szerepelfogadas, mely Babits (Jonds konyve) és
Karinthy (,,Nem mondhatom el senkinek, / elmondom hat mindenkinek [...] Nem voltam
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jobb, se rosszabb senkinél, / mégis a legtobb: ember, aki él, / Mindenkinek rokona, isme-
rése, / Mindenkinek utddja, 6se” — Eldszo) univerzalis, az emberi teljesség iranyaba tett
gesztusat idézi fel. A rész, mely kiszakadt az egészEébol, végiil visszatalal az altalanosba:
az alkoto Ujraegyesiil alkotottjaval. Tobb kolteményben kiséri eme aktust a Krisztussal
valé metaforikus, illetve metonimikus eggyévalas, a Megvalto attributumainak felvétele
(példaul Nagycsiitortok, Krisztus). A Tudom az dsvényt (kbtetzaro ciklus- és verscim) ko-
dolt formaban, szinonimaként (6svény = at) idézi {6l a jézusi ,,En vagyok az ut, az igaz-
sag és az élet” formulajat: ,,Tudom az Gsvényt is, / bizd ram magad és én hallgatagon ve-
zetlek.” Iranyitova, ,,atmutatéva” valik: tette azonos a romantikus koltok (profétak, lang-
oszlopok) szerepvallalasaval. Ezek a versek jelentik tehat az Interieur kdzvetlen, kontex-
tudlis kornyezetét, s nyitnak utat az egyszertinek tiind, mégis szintetizalo ereji, révid kol-
temény szamara.

A vers keletkezésének (hat)tere, illetve helyszine a sz6vegi és nyelvi eszk6zok altal de-
és rekonstrualt szobabelsd, a lirai én fiktiv s a biografikus koltd valdsagos szobaja. A re-
alis és konkrét (a szerzd altal valosagként megtapasztalt) élmény montazsszeriien felda-
rabolddik: egyes elemek megmaradnak €s nyelvvé, szoveggé transzformalodnak az Iser-
i imaginarius koztes folyamataban; masok ,.elrejtéznek”, igy sosem valhatnak fikcidva.
A valdsagos szobai tér, Dsida életének egyik helyszine ihlet6vé, leiras targyava valik, €s
biografikus referenciat nyujt(hat) az elemzok szamara. Ahogyan Szemlér Ferenc meg-
jegyzi: ,,Szarmazasat, csaladi vonasait melldzhetnék. Néhany szo is elég volna felvazo-
lasukra, ha ezek az adatok nem szolgalnanak feltiind gyakorisaggal versei anyagaul —
mintha csak a koltd kiilonos figyelmiinket akarna rajuk iranyitani. Elsésorban arrél a sok
helyen (példaul az Immdron otvenhdrom napja; a Toparti konyorgés; a Koborlo délutdn
kedves kutyammal; a Harminc év kozelében, a Tiikor elétt cim( versekben) felbukkand
részletekrdl van szo6, amelyeknek darabjaibol mozaikszeriien 6ssze lehet allitani az Inte-
rieur és Februar, esti hat éra cimii kolteményekben is megrajzolt otthon képét”. (1) A
Dsida-vers ihletadé valdsaganak szovegi ,,fényképek” altal torténd rekonstrualasa
(amennyiben nem Iép tul realitast igazold és hitelesitd szerepének kizarolagossagan) on-
magaba merevitheti az elemzés folyamatat, megfosztva azt dinamizmusatél, mikdzben a
szoveget egyszerl (szoba)leirassa (pikturava) redukalja. Pedig a vers (piktaranal joval)
mélyebb rétegei is miikodésbe Iéptethetok annak elemz6 olvasasakor.

Interieur

Téli parkra, folyora néz a szobam.

A cserépkalyhaban nagyokat pukkan a tiiz.

A polcon kdnyvek

s a szomszéd szobabdl anyam illatszere szivarog at.

Piros poszté fedi asztalomat,

melyen irok, iizenek testvéreimnek.

A fidkban sok-sok barati valasz.
Allokeretben annak a képe, akit szeretek.

Jobbra a régi tiikkorben magamat latom
merészen ¢€s fiatalon.

Szemben az ablakon at a vilagot,
mely szép €s kedves és nekem valo.

A vers harom str6fabol all, amely nyolc hosszabb kijelentd mondatra tagolodik, ezek-
nek fele két sornyi egységet alkot, mig a masik négy egy-egy sor terjedelmi. A monda-
tok koziil négy egyszer(i, négy pedig Osszetett. Ezek elrendezddése szimmetriat (illetve
szerkesztett aszimmetriat) sejtet: egyszer(i (szabad mondat) > egyszer(i (szabad) » ssze-
tett (szabad) > Gsszetett (szabad, csonka) > egyszer(i (szabad) » Gsszetett (szabad, csonka)
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» egyszerl (szabad) » Gsszetett (szabad, csonka). Tehat minden egyszer(i mondatnak van
Osszetett parja: a pozitivnak minden esetben megjelenik a negativja és megforditva. Ez
kozvetett modon utalhat a versben kifejezddd teljességvagyra, a mikrokornyezet €s az
univerzum egyiittes, illetve egységes latasanak (lathatosaganak) kisérletére. Az Osszetett
magaban foglalhatja az egyszertit, az egész a részt, mivel az egyszerti mondatokbol kony-
nyen konstrualhat6 6sszetett, s az 6sszetett mondatok dekonstrualhatok egyszertiekké. A
koltemény alkotdé mondatainak 6sszessége Uj szabadverssé alakul. Jellemz6i a sorhataro-
las (szerkezetismétlés): ,,néz a szobam” » ,,pukkan a tiz” (allitmany — alany sorrend egy-
mast kdvetdé mondatokban, zard helyzetben). A mértéksejtetés: ,,néz a szobam”, ,,pukkan
atliz”, ,asztalomat”, ,akit szeretek” (t6bb esetben koriambikus zarlatok), illetve némely,
mondatsoros szabadversre utalo jegyek: ,,Jobbra a régi tiikkorben magamat latom / meré-
szen és fiatalon” » ,,Szemben az ablakon 4t a vilagot, / mely szép és kedves és nekem va-
16.” (hatarozd — hatarozd — targy — allitmany — a targy jelzokké alakithato hatarozoi: me-
rész, fiatal » hatarozo — hatarozo — targy — nem ismételt allitmany: latom — a targy jelzoi).
A versforma szintén a teljességre valo torekvést reprezentalja: szimultaneitas (idomérték
¢és Utemhangsuly), a forma szabad kezelése és mértéksejtetés; klasszikus biedermeier té-
mahoz (szobabelsd) csatlakozd avantgard formai megoldasok.
A koltemény kulcsszava az elsd sorban talalhato ,,szobdm”, amely a szoveg globalis ko-
hézidjanak eszkozeként Gsszefogja annak té-
. _ mahaldzatat. Koré csoportosul (térben és id6-
Egy gyogyithatatlanul szomorii ben) a vers tobbi alkotoeleme: a szoba leirasa
ember probdlja itt erdltetett ne-  és meghatarozasa a ,,nem szobahoz” (példaul

vetéssel letagadni reménytelen-  a,vilag”) képest. A szoveg fokuszos témafej-

ségét. Felreértés ne essék, ez az 6désct erGsiti meg a fokuszcim (mint a sz0-
> . . vegen kiviili, a szoveg teljességére metonimi-
Lerolieteltség” nem a vers €rtéRe-  yys egész-ségében vonatkozé sszefogod

re, hanem tizenetére vonatko-  elem), amely elsédleges jelentésében szino-
zik, éppen azt iizeni olvasojd- nimnak tekinthetd a kulcsszdval [illetve an-
)

nak a koli6. hoov erészakosan nak egyik, metonimikus részalkotdjaval: ti. a
, 108y ’belseje,” ’berendezése’ (2)]. A versben nem

Jenntartott viddamsdggal taldn  talglhato t5bbszori emlitése a szobanak (a lirai
meg /eij&itszh&ltju/e a pusztul&ist. én szobajanak), illetve egyéb szinonimaknak.
A fokusz- és témaszo (melyek egymassal ro-
kon értelmiinek, s6t azonosnak mondhatdk)
bdven elegenddek arra, hogy a szoveg egyes elemeit dsszekossék. Kétszer jelenik meg vi-
szont a szoba ,,mihez képestje”, a szoban kiviili, masik dimenzid, amely nem a szobahoz
tartozik: ,,a szomszéd szoba”, ,,a vilag”. A vers az egymastdl teljességiikben (azaz nem tel-
jességiikben) szeparalodo terek metonimikus érintkezéseit allitja masik kozéppontjaba, ter-
mészetesen a fokusz- és témaszo aspektusabol, a belso feldl értelmezve a tapasztalt jelen-
séget. A szemlélo lirai, illetve elbesz€ldi, leird alany végig nem Iép ki (fiktiv) fizikai érte-
lemben a szobabdl, igy csak annyit foghat fel tapasztalatilag, amennyi szamara, sajat teré-
nek elhagyasa nélkiil lehetséges. A lirai alany lehetdségei tehat korlatozottak (illetve nem
korlatlanok): a falak korbe veszik, csupan aprd lehetdségek kinalkozhatnak a sziik belso tér
megtorésére (,anyam illatszere,” ,,a régi tiikor,” ,,az ablak”), s a kiilsé dimenzi6 empirikus
rekonstrukciojara. Azért kell bevezetniink ezt a fogalmat, mert a hianyos tapasztalatok csak
részvilagokat prezentalhatnak a szemléld szamara, akinek ezekbdl a részletelemekbdl kell
felépitenie ,,a vilagot” mint teljességet. A szemléld a belsd, széttoredezett (csak egyes,
»szem elé keriilo” elemei altal felfogott) mikrovilagbdl épiti Gjra a Leselkeddé magdnyban
elveszitett makrokozmoszt, 6nmaga emberi-tarsadalmi kapcsolatait.

Az elso strofa kezd6 sora a lirai én indirekt térben és iddben valé meghatarozottsagat
fogalmazza meg. A ,,szobam” a bent-levdség definialasa a kinthez képest. A szoba a lirai
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én birtoka: az E./1. személy birtokos személyrag (amely fontos tényezo lesz a késobbi-
ekben a szoveg linearis kohézidjaban) az alannyal (szoba) vald személyes érintettséget,
kapcsolatot fejezi ki. A lirai én mint én-formatumban identifikalt [étezd, nem jelenik meg
a szovegben, csak sajat birtoka(i) altal. Az én és a birtok kapcsolata szinekdochikus: az
enyém, tehat a részem, engem fejez ki — birtoklok, tehat vagyok, nem kell én-szer(isé-
gemben megjelennem ahhoz, hogy létezzem. Az ember viszonyrendszerei altal képes
identifikalodni, s nem 6nmagaban vett, mashoz nem viszonyulo én-je altal. Az identifi-
kacié dinamikus folyamat, amely az egybdl, a statikusbol (a Ding an sich énbdl) semmi-
képp sem vezethetd le. A dinamizmushoz minimum kett6 kell (3): egy én és egy te, vagy
egy O (illetve egy az: a ,,szobam”), csak a masikhoz képest hatarozédhatok meg, az én
értelmezhetetlen a vele kapcsolatban 4ll6 te nélkiil. A szoba a lirai én birtoka, amely ma-
gaban foglalja a lirai alanyt mint bennelevot: szinekdochikus rész-egész kapcsolatuk in-
verzzé valik, nem egyértelmi. A lirai én identitasa térben statikus és rogzitett, mégpedig
a szobahoz rogzitett. A szoba a kinti vilag részletével all kapcsolatban, az ablakon keresz-
til; s a szobanak ¢és a lirai alanynak a kiils6 tajhoz vald viszonya a szinekdoché miatt
egyenlové valik. Ezt erdsiti meg a mondat allitmanya (,,néz”), amely a szobara mint
alanyra (s nem targyra) vonatkozik: mivel antropomorfizalédik egy ujabb szinek-
dochikus érintkezés 4ltal. A lirai én szeme (amellyel néz) a szoba szemévé valik. A kiil-
sO taj aspektusabdl vizsgalva: az ablakban allé szeme azonossa valik a szoba szemével,
az ablakkal (6si vilagértelmezési stratégia, hogy az élettelent, amellyel kapcsolatban al-
lunk, sajat rész-egységeink analogiaiként magyarazzuk). A kint vilagaval valo érintkezés
metonimiat igér (amely az utolsé versszakban fog kiteljesedni). A kiilsé vilag tér és id6
egysége (,,T¢li”), kronotoposza idében (illetve specialis tér-idoben) is identifikalja a tér-
beli koordinatakkal mar ellatott lirai ént. A ,,park” és a ,,folyd” [illetve azok kivagott €s
az ablak képkeretébe helyezett impresszionisztikus pillanatszertisége (4)] a teljességében
felfoghatatlan, végtelen természetet szimbolizaljak (a véges 1étez6 a végtelent csak on-
maga végessége feldl képes értelmezni, ezért antropomorfizal).

A masodik stréfa masodik sora a belsd vilag felé iranyitja a szemlélédo én és a befo-
gado figyelmét, s mig az elsd sorban a latvany, addig itt a hanghatdsok dominélnak (va-
gyis a tliz pattogasa, amely a sajat, ismert, elsddleges identitast ado tér felé vonja a lirai
alany figyelmét). A hanghatasok kétféle iranyba terelhetik a szemlél6 figyelmét, s mind-
kettd a szinesztézia targykorébe vonja a koltéi aktust: az egyik a melegség érzete (hiszen
ahol ropog a tliz, ott meleg van és otthonossag). A masik a cserépkalyha latvanya
(amely szintén a tliz ,,jelenlétére” enged kovetkeztetni; ezen keresztiil pedig ismét a me-
legre és a komfortérzésre, amelyhez a cserépkalyha mara mar népiess¢ valt motivuma al-
tal némi nosztalgiaérzes is csatlakozik, féleg a harmadik évezred olvasdja szamara).
Mindezek: a szoba, a kalyha és annak melege, a kiilso, téli vilag tényleges kiviilmarada-
sa (a belso tértol fliggetlen, mas tér-jellege) biztonsagérzetet adhat a szoba birtokosa sza-
mara, de izolaciot is eredményez: a kiilsé vilaggal valo kapcsolat hianyat; érintkezése ez-
zel nem tobb, mint amelyet a szoba ,,szemén” keresztiil, szinekdochikus uton nyert.

A hanghatasok a szemlél6dod én figyelmét a szoba felé, tehat a belso tér irdnyaba terelik.
A polcon talalhato konyvek jelenléte ujabb indirekt jellemzést adhat a lirai alanyrol: olyan
ember, aki szeret olvasni, esetleg értelmiségi életformat folytat, talan kolt6 (ezzel kapeso-
latban mar a vers tanulmanyozasa el6tt is voltak eléfeltevéseink: az irds motivuma a maso-
dik strofaban jelenik meg, bar nem ko6ltdi irasmodra torténd utalassal). A latvany €s hang-
hatasok mellett a kdnyvek a szellem kulturalis igényeinek kielégithetdségét, illetve annak
lehetdségét szimbolizaljak. S hogyha Szemlér Ferenc szerint a nyelvi kifejezes, amely a lat-
vanyt egy masik érzeki, hallhato vagy olvashaté regiszterbe helyezi, ,,visszairhato” a valo-
sagba (tehat nem csak a valdsag > imaginarius > fikcio linearitas 1étezik, hanem a folyamat
megfordithato, és a fikcid » imagindrius » valdsag sorrend szintugy létrejohet), akkor a hi-
potézis a ,,polcon konyvek” allitas miatt megkérdojelezhetdve valik, igy a biografikus kol-
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td szobajat mar nem rekonstrualhatjuk a versek altal. A konyv tobbes szamu alakja ugyan-
is jelolhet két példanyt, de asszocialhatunk egész konyvtarra is, a rekonstrukcié minden-
képpen befogaddfiiggd. A leiras nem fénykép, de még ez sem tudna a teljes valdsagot visz-
szaadni, hiszen egy kép egyetlen néz6pontot jelenthet csupan. (5) A leirasbdl természete-
sen azt sem tudhatjuk meg, hogy milyen polc, milyen kényvek stb. voltak a kolté szobaja-
ban, nem all rendelkezésiinkre a valdsag rekonstrualasdhoz sziikséges végtelen szamu adat-
mennyiség. Az ,,4jjaépités”, féleg hogyha nyelvi, sohasem fogja megkozeliteni a valdsagot,
illetve sohasem fog azzal azonossa valni. A megegyezések csak a koltdiség képi sikjaban
johetnek 1étre, a jel616 nem valhat 6nnon jeldltjéve.

Az elsd versszak utolso sora virtualis nyitas egy ujabb, a sajathoz képest mas térbe, a
szomszéd szobaba. A nyitas az illat(szer) hatdsa altal valdsulhat meg, természetesen csak
a vers nyelviségén beliili fiktiv dimenzidban. A fizikai jellegli, tényleges atlépés, térval-
tas itt sem torténik meg. A ,,szomszéd szoba” mint masik, nem sajat tér az anya dimen-
zioja, a kettd csak részegységek altal érintkezhet, metonimikusan: az anya vilaga ,,sziva-
rog at” a fitéba, de ténylegesen nem tor(het)i at a hatarokat, ahhoz a szivargas talsago-
san erdtlen (raadasul az illatszernek van valamiféle mivi, nem természetes érzete). S bar
itt is, akarcsak a szoba esetében, a birtoklads motivuma jelenik meg (a birtokos személy-
rag révén); am a birtoklds ebben az esetben: nem-birtoklas. Az anya egy mas tér része,
raadasul ,,anyam” és nem édesanyam, mama stb. A kozelség (szomszédsag) jelen ese-
tiinkben tavolsag, ugyanis az édesanyaval valo szeretettel telt viszony akkor valhat au-
tentikussa, hogyha nem valasztjak el dket valdsagos és foleg képzeletbeli térvalasztok, s
hogyha a szomszédsag (az egymas mellett é1és) csaladda alakul at (egymassal éléssé). A
tavolsag a nyelviség szintjén tovabb fokozodik (lasd az elutasitd, rideg, tavolsagtartd
»anyam” megnevezést). A jelenlevd (s immaron mar nem leselkedd) magany érzése a
koltemény els6 versszakaban nem oldddik fel, hanem mintha még erdteljesebbé valna.
Csucspontja az anya térbeli és érzelmi kozel-tavolsaga. A terek egyeldre 6nalldak, egy-
masra nem hatnak. A kiilsdség és belsdség koordinatai (,,szobam” — , szomszéd szoba”)
mikodoképesek maradnak, akar a téli taj, akar a masik belsod tér (amely, szamara kinti és
»szomszéd” marad), azaz az anya szob4ja felé tekint a szemléld én.

A masodik versszak teljes egészében a belsd tér, a szoba festése (jeldlése részletjellem-
z06in keresztiil), piktaraja. Folytatodik a birtokviszonyok felsorolasa: ,,asztalomat,” , testvé-
reimnek.” Mindkettd a lirai én birtoka, egyetlen kiilonbséggel: ami kozel van, vele egy tér-
ben, az a targy. A személyek tovabbra is tdvol maradnak, nem mikddnek az interperszona-
lis relaciok, amit jelenleg egy id6ben és térben birtokol, mind targy csupan (szobat, asztalt.
Uralkodo és jellemz6 Iétforméja még mindig a magany, am itt mar megjelenik a kommu-
nikécio lehetdsége: ,,irok, lizenek testvéreimnek.” A tavolsag latszolagos oldasara tett kisér-
let a levelezés, am a személyek ettd] még mas terekben maganyosak. Az lizenet pedig min-
den esetben Iényegre tord, gyors, személytelen (,,lizenek testvéreimnek” valaki mas altal).
A maganyérzetet a kommunikacié fenntartasa csak elmélyiti, mivel a tavolsag igazabol le-
véliraskor tudatosul, ti. a kozellevonek, az egy térben tartézkodonak nem kell levelet kiil-
deni. A levelezés aktusaba kodolt kozeledés tehat valojaban tavolodas. A birtok (asztal) is
az egyedillét szimbolumava valik mint eszkdz, amin a maganyt oldani nem képes levele-
ket fogalmazzak. A péteselekvéses kommunikacid viszonzott, igy miikodoképes. A levelek
mégis a ,,fiokban” vannak (biedermeier-vonas): mesterségesen eltavolitva egy masik térbe
(csak éppen nem a téren kiviil helyezve, hanem a téren beliili térbe vonva). Azokhoz a ta-
voli személyekhez hasonldan, akiket jelolnek, ezek a levelek sem alkotjak a szoba részét.
Ahogyan Markoé Béla irja: ,,Egy gyogyithatatlanul szomort ember probalja itt erltetett ne-
vetéssel letagadni reménytelenségét. Félreértés ne essék, ez az ,erbltetettség” nem a vers
értékére, hanem iizenetére vonatkozik, éppen azt lizeni olvasdjanak a koltd, hogy erdsza-
kosan fenntartott vidamsaggal talan még kijatszhatjuk a pusztulast. [...] Paradox modon a
halalfélelem mellett egy furcsa életfélelem is kihallhato a Dsida-versekbdl...” (6) A maso-

196




Szemle

dik versszak utols6 sora még mindig a szoba berendezési targyainak metonimikus jelle-
gl felsorolasa, am megjelenik benne az egymasra csusztatott és egymasba nyitott terek
motivuma (7), amely a fent mar emlegetett avantgard festok térabrazolasi modszereire
emlékeztetd montazstechnikaval dolgozik. A szeretett (nd) képe (a biografikus kolté ese-
tében Imbery Melinda?): ,,allokeretben” jelenik meg, amely minden esetben az egyik tér-
bol valo ,kivagast,” s ennek helyén egy jabb tér megnyitasat jelenti (példaul a kép hat-
tere) a valos tértdl eltérd perspektivikus abrazolas, egy masik vilag jelenléte a valds vi-
lag kivagott szegletében. Az almodozas €s romantika dimenzidja: a kedves tere, mely
szintén tavoli; perspektivaja, abrazolasa csak képi lehet, mint ahogyan az abrazolt ked-
ves alakja is fiktiv, mert nem a fogalmi, hanem a képi, szimbolikus, ikonikus sikon léte-
zik csupan: ,,annak a képe, akit szeretek.” Ez vonatkoztathat6 a kedves alakjara, de bar-
mely, masvalakit abrazolo, (szamara) szent ,,ikonra” is (ti. a ,,szeretek” kifejezés egyarant
jelolhet szeretetet és szerelmet; a biografikus életrajz valdsagba vald visszairhatosaga is-
mét nehézségekbe iitkozik).

A harmadik versszak folytatja a megnyitott terek egymasba valo atjatszasat. Elso szinten
megjelent a szerelembe, szeretetbe valo elvagyodas fiktiv momentuma, dlomszerli megje-
lentilése. Az utolsoé el6tti mondat az elsé strofaban rogzitett tér-idé koordinatdk 6sszezava-
rasa, melynek térbeli elézményei mar a ,,kép” kapcsan megjelentek a masodik versszakban.
A, Jobbra” hatarozoszoval még rogziti térben kétféle én-jét. Mint lathattuk, az eddigiek fo-
lyaman nem sikeriilt ezt a sajat én-t egy te-hez képest meghataroznia: képtelen identifika-
16dni tarstalansagaban. Ahhoz, hogy mégis elnyerje keresett identitasat, sziiksége van egy
én-en kiviili 1étez6 szubjektumra (a szobak, targyak ehhez sajnalatos médon nem elegen-
doek), akihez képest képessé valik 6nnon identitdsanak rogzitésére. Mivel a kiilvilagban
nem tud identifikacios partnert taldlni, ,,kénytelen” 6nnon én-jét kettéosztani a tiikor és a
tiikrozodés altal: igy johet 1étre az én én altali identifikacidja. A tiikdrbe néz6 ember 6nnén
aszimmetrikus, torzito (és fiktiv) jeloloje segitségével probalja megtalalni valosagos ki-vol-
tat. Természetesen a két alak (jelolo és jelolt) sohasem valhat azonossa, kapcsolatuk allan-
do identifikalodas és elkiilonbdzodés (sohasem ugyanaz az arc néz szembe a tiikrozottel,
folyamatosan és dinamikusan valtozd, haldlig tarté folyamat részesévé valik az identitasat
keresd szemlélodd ember). A kolteményben Iétrejovo elkiilonbdzodés tobbszords: forrdsa
egyrészt a térben €s idében torténd elidegenedés, masrészt az én rogzitettségének felolda-
sa. A tiikor, mint keretes objektum, az el6z6 képhez hasonldan teret vag, és tjabb teret nyit:
egy szemkdzti, am negativ dimenziot, amely a tikor mogotti falba vald behatolast jelenti.
Olyan teremben €s szobaban, ahol tiikor van, a tér teljes mértékben relativva valik. A meg-
szokott hatarok feloldodnak, az egymassal soha nem taldlkozo elemek egyetlen (virtudlis)
sikba kertil(het)nek. ,,Jobbra a régi tiikkorben magamat latom / merészen és fiatalon”. Jobb-
ra latja magat (kiforditva), holott baloldalt all, megnézheti a falat, amely mogotte van. A tii-
veg olvasojaban, amelyen minden elavult: a keret és az abrazolt kép, amit az elébbi kere-
tez. A latott kép viszont ,,merész” és ,fiatal:” ellentéte a tiikor régiségének; az idd hatarai
is elmosddnak, relativva valnak a dimenzidk tokéletes dsszecsengése altal. A jeloltet (lirai
én) nem lehet érzékelni, folytonosan jelolok mogé rejtezik (szoba, tiikorkép stb.), annyi l1at-
hat6 csupan az 6t koriilvevo vilagbdl, amennyit 6 1at, illetve amennyit felfed. Az arca is
csak annyira valik észlelhetévé, amennyire ¢ akarja, sajat szemszogébdl: tiikorbol aszim-
metrikusan, s talan eltorzitva. A jelenség, az elbesz¢ld megfoghatatlanna, fikcion belili fik-
tiv alakka transzformalja 6nmagat nyelvileg, folyamatosan eljel6lédik nmagatdl, mikoz-
ben az ,,0svényt” keresi.

Az utolsé két sor a vers fokusz- és egyben zaromondata. A lirai én meghatarozza sajat
teréhez és 6nmagahoz képest a ,,vilagot.” Erre utal a , Jobbra a régi tiikorben magamat
latom” és a ,,Szemben az ablakon at a vilagot” (latom) parhuzamos szerkezetii ellentéte.
A belsé (mikro) és a kiilsé (makro) vilag egymashoz képest valé meghatarozodasa, me-
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tonimikus (rész az egészben, egész a részben) érintkezes és a mondatok szerkezeti hason-
l6saga alapjan. Az utolso sor fokozasa (,,szEp €és kedves és nekem vald”), melyben a lirai
alany sajat, vilaghoz valé viszonyulasat fogalmazza meg, latszolag optimista zarlatot ad
a pesszimista hangulati kdlteménynek melynek lezarasa altal 1€p ki az univerzumba, s a
teljesség ablaknyi szeletkéjének segitségével fogalmazza meg a vilaghoz valé (vissza)-
csatlakozas igényét, az iiresség €s magany kozmikus feloldasat.

De ,,az ablakon at” latott vizualis élmény, éppen részlet-jellege miatt, nem nyujthatja a
lirai alany szamara a sikeres vilagegészben valo feloldodas lehetdségét: a véges, belso té-
ri embernek nem lehet kielégitd kapcsolata az univerzummal, annak nagyobbik részét
mindenképpen fantaziaja és intuicioja altal kell rekonstrudalnia, a rekonstrukcié pedig so-
hasem valdsag, a fikcié korébe tartozik. A sikeres €s stabilizalt allapotot teremtd identifi-
kacié kovetelménye az, hogy az identifikalodo felek képesek legyenek rogziilni, felvéve
egy statikus identitast, amelybdl nem kovetkezik tobbé elkiilonbozodés és dinamizmus.
Akar az 6nmagat keres6 koltoi alanyt tekintjiik, akar az 6nmagaban felolvasztani vagyott
vilagot, a rogzitett identitas nem érhet6 el, mivel az (emberi, altalanos) én allando €s vég-
telen eljel6lddésben, jel6lok circulus vitiosusaban forog, a vildg egésze pedig mindig re-
konstrualhatatlan lesz az emberiség és Dsida lirai énje szdmara; az Interieur utolsé sora-
nak optimista szellemii fokozasa pedig mindorokre alom, tehat a fantdzia sziileménye ma-
rad. Ehhez kéthetd az Interieur (enterior) mint fokuszeim szdtari meghatarozasa, mely
szerint ’szoba, lakas belseje, berendezése’. Masrészt viszont ’az ezt (szobabelsét) abrazo-
16 festményt’ jelenti. Az Interieur tehat nem valdsagos szoba, hanem a szoba jel61dje, mii-
alkotas. Ebbol kovetkezik, hogy minden, amelyet vele kapcsolatban a lirai én allit, jel616k
korforgésa, és jaték, meseivé misztifikalt, identifikalhatatlan jeloltekkel.

Jegyzet

(1) Szemlér, 1998, 279.

(2) A metonimikus értelmezés csak a szoba berende-
zésérol allithatd teljes biztonsaggal. A szobabelsoé ter-
minus meglehetdsen inadekvétnak tiinik, mivel a szo-
ba absztrakt értelemben eleve belsét jelent (a kapcso-
lat inkabb metaforikus, azonositast sugall: szoba =
belsd), amelyben az ember benne tartézkodhat. A
szoba par excellence 1ényegiségéhez tartozik a ben-
sOségesség, bennlakhatosag. A szobabelsd elnevezés
nem a szoba bent-lényegliségét szignifikalja tehat,
ami pedig célja lenne, hanem a belsd belsejét, ami fe-
lesleges szoszaporitasnak ttinik. Indirekt bizonyitas-
sal: csak annak a szobanak lehet belseje, amelyiknek
kiilseje is van (hogyha egy dologrol belsdt allitunk,
kiils6t is kell hozza csatolni: a kettd ugyanis egymas
mihez-képestje). Szobakiilsérdl viszont nem szokas
beszélni, mivel a szoba kiviilrdl egy masik tér (haz,
folyosd, masik szoba stb.), amelyet falak valasztanak

el a bels6t6l, s nem ahhoz tartozik, annak nem része:
a szoba kiilseje elnevezés tehat logikai értelemben hi-
basnak tekinthetd, amely maga utan vonja a szoba-
belso inadekvat voltat. A belso és kiilsé terek elkii-
lonbozédése és annak feloldasa az Interieur cimi
vers kdzponti problémaja.

(3) Babits, 1978

(4) Az ablak altal ,,kivagott” valdsag, pillanat abrazo-
lasa az impresszionista festok egyik kedvelt téméja €s
eljarasa volt.

(5) Ezt a problémat probaltak az avantgard miivészek
a szimultaneizmus eszkozeivel, a nézépontok egy he-
lyen és idében vald abrazolasanak és lattatasanak se-
gitségével athidalni. Teljességre ez a megoldas sem
tarthat igényt.

(6) Marko, 1998, 196.

(7) Ennek elméletérdl 1. Foucault, 2000, 21-34.
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Modszertani kérdések a
nyelvoktatasban

Kontra H. Edit konyve elsésorban angol szakos egyetemi hallgatok
szdmdra irodott, de gyakorlo tandrok is haszonnal forgathatjdk
modszertani ismereteik rendszerezése céljabol. Maga a konyv
azonban nem helyettesiti a primér szakirodalmat, konyveket és
cikkeket, amelyek az alapuveté ismeretek elsajdtitdsdahoz
nélkiilozhetetlenek, valamint sziikség van az ismereteken alapulo
készségek alkalmazdsdra, kRiprobdldsdra és begyakorldsdra is.

mikor azonban Osszefiiggben kell
szamot adni a modszertani ismere-
tekrdl (példaul egy allamvizsgan),
akkor megbizhato és atfogd attekintést
nyujt azokrdl a teriiletekrdl, amelyek a ko-
vetelményrendszerben szerepelnek, segit
tisztazni a fogalmakat, megvilagitani a te-
rliletek kozotti osszefiiggéseket, és ramu-
tat az elmélet és gyakorlat kapcsolatara is.
Az 0sszefoglald kérdések €s feladatok le-
het6vé teszik a konyv interaktiv hasznala-
tat, a fejezetek végén talalhaté bibliografia
pedig a tovabbi tajékozddast segiti.
Kontra kényv bevezetésében a mit, ho-
gyan és miért kérdések felvetésével ravila-
git az elmélet, a repertoar és a gyakorlat
Osszefliggésének fontossagara, s a reflek-
tiv modell bemutatdsan keresztiil a kreativ,
dontésképes professzionalis tanareszmény
mellet tor 1andzsat. Ezek utan a szerz6 sor-
ra veszi azokat az alapkészségeket, ame-
lyek fejlesztése a nyelvoktatds homlokte-
rében all. A receptiv készségek kettds
megkdzelitésén, a részletektol az egész fe-
1€ torténd adatfeldolgozason, valamint az
egésztdl a részletek felé torténd fogalom-
vezérelt megkozelitésen keresztiil eljut az
interaktiv megkdzelitésig, ahol a befogadd
interakcioba keriil a szoveggel, €s ahol az
értelmezést a vilagrdl szerzett ismeretek
mellett a tarsadalmi és kulturalis beagya-
zodas is befolyasolja. Ezenkiviil foglalko-
zik a szovegtipusok sajatossagaival, az ér-
tési célok és stratégiak fontossagaval és a
készségfejlesztés modszereivel.
A produktiv készségekhez a szerzo sze-
rint a receptiv készségeken keresztiil vezet
az Ut. Az iraskészség targyalasa soran a

szovegkozpontu, kommunikativ, onkifeje-
z¢€s tanitasara — amely felhasznalja az iras-
folyamat természetes Iépéseinek (anyag-
gyljtés, szerkesztés, dontés a stilusrol, ja-
vitas, véglegesités) — helyezi a hangsulyt, s
kiemelten foglalkozik a visszajelzés fon-
tossagaval az egész folyamatban. A szobe-
li kommunikaciot Kontra szociokulturalis
tevékenységként fogja fel (hasonléan a
Ko6z6s Eurdpai Keretekhez) €s a kommu-
nikativ részkompetencidkon keresztiil
ajanlja a fejlesztését. Felhivja az olvasdk
figyelmét a nyelvhelyesség €s a beszédfo-
lyamatossag kiegyensulyozasanak fontos-
sagara, a hibajavitas mddszereire, és gya-
korlat-tipolégiaval is szolgal, valamint
minden egyes készség targyaladsanal kiilon
kitér a tesztelési modszerekre €s a modsze-
rek tanulasra gyakorolt visszahatasara.

A nyelvtani készségek fejlesztését a szer-
z6 a forma, jelentés, hasznalat és kontextus
Osszefuggésében mutatja be, targyalva az
audiolingvalis, kommunikativ és kognitiv
tanulsagokat is. A szokincs fejlesztését a
nyelvtani készségek fejlesztésével azonos
sulytnak latja, s fontos szerepet tulajdonit a
szoszerkezeteknek. A modszerek targyala-
sdndl a szavak értelmezésétél a memoria-
ban vald raktarozason keresztiil az el6hiva-
sig €s a kontextus szerepéig minden kogni-
tiv folyamat fontossagara ramutat, és a
madszereket ezekhez igazitja.

A készségek szambavétele utdn Kontra
Edit a tanitds tervezésének kiillonb6zo
szintjeit mutatja be az 6ravezetés nagy vo-
nalakban valo tervezésétdl a finomhango-
lasig (az ora céljanak meghatarozasa, az
ora nagy egységei, tevékenységek, azok
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Iépései, interakcids formak megtervezése).
A tanegységek tervezését elhelyezi a na-
gyobb kontextusokban is, mint a tanmenet,
tanterv, illetve a K6z6s Eurdpai Keretek
fogalmi rendszere. Foglalkozik a tankonyv
szerepével és kivalasztdsanak elveivel, hi-
szen a kiilonbozd életkorok kiilonbozo
moddszereket és megkozelitéseket kivan-
nak. Konyvében kiilon foglalkozik a kis-
gyerekek tanitdsanak modszertani sajatos-
sagaival is. Az osztalytermi munka soran
targyalja a csoportdinamika, a tanuléi sze-
repek és a motivacio kérdését. A tanitas
tartalmainak tekintetében pedig kitér a for-
ditas sajatossagaira, az irodalom felhasz-
nalhatésagara a nyelvorakon, a kulturalis
ismeretek és készségek szerepére, vala-
mint arnyaltan mutatja be a tesztelés fon-
tossagat a kiilonbozo résztvevok szem-
pontjabol. Végiil bevezet a tesztelés alap-
fogalmaiba, mddszereibe, s hangstlyozza
a tanuldsra vald visszahatas jelentdségét.

A konyv a mddszertan mai, mddszere-
ken tuli korszakaval zarul: Kontra felvil-
lantja az eklekticizmus dilemmait, a hu-

manisztikus mddszereket és sszefoglalja
a gyakorlat soran bevalt alapelveket, majd
kitekintést nyujt a magyarorszagi idegen
nyelvoktatas helyzetére.

A konyv a témakat fontossaguknak
megfelelden, ardnyosan, sokoldaluan,
elfogulasmentesen targyalja. A mdodszerek
és megkozelitések kritikajat is bemutatja,
valasztasi lehetdségeket kinal, de ahol
kell, hatarozott allast foglal. Hianyos jegy-
zetek, atraghatatlannak tiing és ezért elha-
nyagolt olvasmanylistak helyett alapos,
fogalmilag vilagos, a legmodernebb isme-
reteket tartalmazo, megbizhato, jol tanul-
haté 6sszefoglalast ad a médszertani isme-
retekrdl, igy egy olyan “szolgaltatast” biz-
tosit a hallgatok szamara, amely a mindsé-
gi tanulast segiti.

Kontra H. Edit (2006): Az angol nyelv tanitdsanak
legfontosabb médszertani kérdései. Okker Kiado,
Budapest.

Szdalkané Gyapay Madrta

Toldy Ferenc Gimnazium

Az iskola idoarcai

Meleg Csilla 11j /eényvében is az egészségnevelésrol beszeél - csa/ehogy
mdskeéppen, mds dsszeftiggésekben, mint eddig tette (1. “Egész-seg’.
(2000) Uj Pedagogiai Szemle, 12. EGESZ-SEG (Lelki egészségvédelem
és iskolafejlesztés). (2001 ) Pécsi Tudomdmnyegyetem, Pécs.). Az iskola
idoarcai ezért - bdr a tdargyat ismerni véljitk — meglepden ij és
kihivoan érdekes kényv, nagy léptékii hozzdjdrulds ahhoz, hogy
megértsiik a modern nevelésszociologia paradigmauvdiltdscit.

demes még az agyoncsépelt kifeje-

zést haszndlni — alighanem az eurd-
pai posztmodern gondolkodashoz kapcsol-
hatjuk. A posztmodern gondolkodas kez-
deményez0i, a francia Derrida, Lyotard
vagy a szociologusok kozt leginkabb is-
mert Foucault azzal 1épnek {61 az 1980-as
évek filozofiai diskurzusaiban, hogy Uuj
korszak kezdodott el, az eléz6t pedig,
amely biiszkén modernnek titulalta magat,
illene végre lezarnunk. Az 0j korszak —
mivel koveti azt, amit modernnek nevez-

E zt a paradigmavaltast — ha ugyan ér-

200

nek — poszt-modern. Vagyis mindannak
vége, amelyet a 20. szdzad vivmanyanak
tekintettlink; igy sokszor épp az ellenkezd-
je igaz annak, amit eddig fontosnak ¢€s
igaznak véltiink. A posztmodern ezért a
20. szazad els6 felének — vagy méginkabb
az 1960-as évek végéig tartd szakaszanak
— a tagadasa. Megeldlegezte az ezredfor-
dulot, még mieldtt az ezredforduld elérke-
zett volna.

A posztmodern alapjaban véve filozofu-
sok talalmanya; de olyan hatasosnak bizo-
nyult, hogy hivatkozasi alapként és gon-
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dolkodasi stilusként nemcsak a human tu-
domanyokban talalkozunk vele, hanem a
tarsadalomtudomanyokra is hatott. E hata-
sok furcsa, egymadssal is ellentétes gondo-
latokban jelentek meg. Meleg Csilla sze-
rint egy kozgazdasz Szcitovszky vagy
Brody éppen gy posztmodern, mint a tar-
sadalomkutatasban a ,megérté szociolo-
gia” (Biihl, Verstehende Soziologie, 1972).
Kiilonosen pedig a megértd szociologia
ujabb — a tarsadalmi jelenségek és folya-
matok hermeneutikdjanak nevezett — aga
az (Gadamer, Schiitz, Garfinkel az ameri-
kaiak, Ricoeur vagy Psathas a németiil is
olvashatok koziil).

A megértés — azaz a jelenség mogott a
lényeg megragadasara vald térekvés — per-
sze nem Uj a szellemtudomanyokban; tor-
ténete messze visszanyulik a kozépkorba.
Azt, hogy a valosag mindig kettds — jelen-
ségre és lényegre bonthatd — altalaban Pla-
ténnak tulajdonitjak. A hermeneutikusok
arra torekszenek, hogy a jelenség mogott
rejtézo 1ényeget fedezzék fol, ne pedig a
latvany, a tapasztalas felszinén maradja-
nak (ez utdbbi hibat az un. empirikus, az-
az tapasztalati kutatasoknak ¢és kutatoknak
tulajdonitjak). A megtapasztalas jelentésé-
nek keresése, vizsgalata ¢s folfejtése ere-
detileg az érinthetetlen, azaz szent szove-
gek egzegézise (elemzése, értelmezése)
soran alakult ki. Van azonban 20. szazadi
megfeleldje is a genfi Saussure munkassa-
gaban, aki az altalanos nyelvészetet terem-
tette meg ennek alapjan.

Meleg Csilla aprolékosan 6sszegytij-
totte és alaposan attekintette azokat a ne-
veléstudomanyi kutatdsokat, amelyek
(leginkabb hazankban) valamifajta peda-
gogiai hermeneutikdval dolgoznak. Ko-
ziiluk mar megszokott modon Szabd
Lészl6 Tamas kitind kis konyvét, a Rej-
tett tantervet emliti Meleg mint e
hermeneutikai megkézelités korai példa-
jat (a konyv arrol a tantervrdl szol, ame-
lyet nem a intézményfenntartok irnak eld,
hanem a kozosségben folyd szocializa-
cid). De a korai posztmodernek kozé so-
rol szamos szerzo6t (példaul Vastagh Zol-
tant vagy épp sajat magat), akiket ekként
még nem értékeltiink.

Jel és jelentés (ahogy az altalanos nyel-
vészetben mondjak) vagy jelenség és 1¢é-
nyeg (ahogy a platonistak fogalmaznak)
kulonbségének a felismerése azonban még
nem elég a hermeneutikai rejtvényfejtés-
hez — kdzbejon harmadiknak az idd. A je-
lenség utal ugyan a lIényegre, de ha csak
ennyit mondunk réla, még nem mondtunk
sokat. A kérdés az, hogy a valtozo jelensé-
gek mindig ugyanarra a valtozatlan 1¢é-
nyegre utalnak-e (a veszélyt példaul kii-
16nb6z6 szimbolumokkal fejezhetjik ki),
vagy pedig azért valtoznak a jelenségek,
mert maga a lényeg is megvaltozik (jelen-
téseltolodas, avagy a heisenbergi dilemma
a megfoghatatlan 1ényegrol).

Vagyis, mondja Meleg Csilla, ,,az id6t
olyan valtozonak tekinthetjiik..., mely
meghatarozott interakcids és kornyezeti
formakkal egytitt modosul...” (24.) Mind-
ebbdl arra kovetkeztet, hogy a (nevelés)-
szociologiaban is ideje megtenni a ,,poszt-
modern fordulatot”, a szocializacid agense-
it nem 4allandénak, hanem folyamatosan
valtozonak, atalakulonak tekintve. Ennek
értelmében nem egy allanddsult — ahogy a
nevelésszociologiaban hagyomanyosan ta-
nulni és tanitani szoktuk —, hanem egy foly-
ton valtozo kozosségbe illeszkediink be.
Szocializacionk sikere (t6bbek kozott) azon
mulik, hogy személyiségiink és az adott ko-
z0sség valtozasa egy ritmusban megy-e
végbe, vagy pedig aritmusossa valik.

Ha az olvasénak esetleg a dialektikus
gondolkodas rémlik fol, az bizonyara nem
véletlen. Amit a hermeneutikusok folfe-
deztek — kiilonosen is az idével kapcsolat-
ban (a folyton valtozé id6, ami miatt ,,nem
Iéphetiink kétszer ugyanabba a folydba”)
—, azt a 19. szazadi dialektikusok is tudtak
mar. Ezért talaljuk még ma is olyan vonzo-
nak, sot kihivonak az irasaikat: azzal, hogy
az allandosag helyett a valtozast helyezték
megfigyelésiik és gondolkodasuk homlok-
terébe, szinte elohirnokeivé valtak a 20.
szazadi ,,idészocioldgianak”.

A 20. szdzadi iddszociolbgia azonban vélt
vagy valddi elddeihez, a 19. szdzadi dialek-
tikusokhoz hasonldan a kovetkezo hibat vé-
tette: miutan megallapitotta, hogy a jelensé-
gek Iétformaja nem az allandosag, hanem a
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valtozas, arra mar nem futotta az erejébol,
hogy rendszeresen és logikusan végigvigye
ezt a folismerést a tudomanyok egész vila-
gan. Annal is kevésbé, minthogy a tudoma-
nyok, amelyeket az el6z6 szazadokbdl meg-
orokoltek, éppen egy-egy megtalalni vélt
sarkigazsag koré épiiltek; mondhatnank az
emberi gondolkodas természete szerint.
Minden abszolut relativizalasa — folytonos
valtozas az allandosag korében — ugyanis az-
zal az eredménnyel jar, hogy mar nem is tud-
juk kifejezni magun-

Meleg Csilla azonban elsajatitotta ezt a
nyelvet, és ezen beszélve és gondolkodva
meglepd Osszefliggésekre figyelt f61. Az id6
— egyszerilibben szdlva a valtozas, az atala-
kulds — sajatja ugyan minden szocioldgiai
jelenségnek és folyamatnak, mégsem vizs-
galtak eddig kelloképpen. A hazai iskolai
szervezetkutatasok kezdetén a vizsgalodo-
kat a rendszerszemlélet ejtette rabul, amely
— tudjuk — a valtozasban is allanddsagot
(avagy a kdoszban is rendszert) keresett €s

talalt. Ezek a kutatok

kat, hogy elveszitjiik

és kutatasok nem vet-

azokat a fogddzokat,
amelyek segitségével
kommunikalnank.

Azt hisszik, itt a
baj akkor is, amikor a
posztmodern (neve-
lés)szociologusok az
idédimenziot akarjak
bekapcsolni az elem-
zéseikbe (,,...a szer-
vezetek temporalis
strukturairdl szold
kutatasok megkozeli-
tési lehetdséget ki-
nalnak az iskola vizs-
galatdhoz.”, 25.). Ha
nemcsak a szerveze-
tek, hanem minden
szocializacids keret
allanddan valtozik,
akkor fél6, hogy ma-
ga a szocializacio is
elvesziti az értelmét,
s végiil nem lesz mi-
hez alkalmazkodni.
Nem elég, ha csupan
leszamolunk avult

Meleg Csilla aprolékosan Ossze-
gytijtétte és alaposan dttekintet-
te azokat a neveléstudomdnyi
kutatdsokat, amelyek (leginkdbb
hazankban) valamifajta peda-
gogiai hermeneutikdval dolgoz-
nak. Koziiliik mdr megszokott
modon Szabo Ldszlo Tamds ki-
1ind kis konyvet, a Rejtett tan-
tervet emliti Meleg mint e
hermeneutikai megkdzelités ko-
rai példdjct (a kényv arrol a
tantervrol szol, amelyet nem a
intézmenyfenntartok irnak elo,
hanem a kdzosségben folyo szo-
cializdcio). De a korai posztmo-
dernek kdozé sorol szamos szer-
20t (példaul Vastagh Zoltdant
vagy épp sajdat magdt), akiket
ekkent meg nem értékeltiink.

ték figyelembe a szer-
vezet életciklusait,
azt, hogy ,,mi torténik
a szervezettel a célok
megvaldsulasa vagy
megvaltozasa esetén,
vagy abban az eset-
ben, ha a célok elve-
szitik a jelentdségii-
ket.” (25.) Holott ,,a
szervezetek kozott
fennmaradasukat, az-
az ¢lettartamukat te-
kintve is kiilonbségek
vannak. Az idédimen-
zi6 tehat a szerveze-
tek lényegéhez tarto-
76 megkiilonboztetd
sajatossag, mely az
adott szervezet id6-
képében... és ido-
rendjében... fejezo-
dik ki.” (25-26.)

Ha az eddig szi-
lardnak és valtozat-
lannak folfogott szer-
vezet maga is valto-

kifejezéseinkkel €s gondolkoddsmodunkkal
(egyén — kultura — kozosség), fol kell ad-
nunk nehezen kialakitott szaknyelviinket,
amely nélkiil tobbé mar nem tudjuk kifejez-
ni magunkat a tudomany teriiletén. Nem is
véletlen, hogy az id6rdl szold okfejtések —
épp Meleg Csilla szovegeiben is — egyre bo-
nyolultabbak €s ezoterikusabbak. Beavatott
legyen a talpan, aki kovetni tudja az idézett
szerzoket, megérti kijelentéseiket, sot eset-
leg beszéli is a nyelviiket.
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zik — vagy rdadasul maga a legvaltozéko-
nyabb —, akkor sokkal jelent6sebbé valnak
azok a folyamatok, amelyekrdl eddig azt
hittiik, hogy csupan a szervezet épitménye
mogott rejtéznek (informalis nevelés). Az
iskolai szervezet valtozasaban az allando-
sadgot a nevelés jelentheti. Aki az iskolai
szervezetet mint folyton valtozé épitményt
fogja f6l, annak fontosabba valnak a szer-
vezetkutatok altal korabban elhanyagolt
informalis tevékenységek.
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Ez az az értelmezés, amelybe — mint
ujonnan kialakitott szakirodalmi keretbe —
a szerzd az iskolai egészségneveléssel
kapcsolatos, korabban végzett kutatdsait
ismételten beilleszti. Az Egész-ség prog-
ram néven ismert €s végrehajtott munkara
visszatekintve az egyes lIépéseket tényleg
jol lehet értelmezni, kommentalni és ref-
lektalni egy hermeneutikai nevelésszocio-
logiaval, amely elsésorban a puha ténye-
z6kkel és valtozokkal foglalkozik. Ez a
szemlélet kozel viszi a szerzét a szocial-
pszicholdgiai iskolavizsgalatokhoz is,
amelyekben tobb és hasznosithatobb em-
piriat talal annak a megragadasara és il-
lusztralasara, hogy bar az iskola formalis
keretei valtoznak, tartalmat valtozatlanul
az informalis folyamatok teszik ki. A
konyv tovabbi részei ennek megfelelden
az iskolai egészségneveléssel, az egész-
ségneveléshez sziikséges iskolai szerve-
zetfejlesztéssel, az Egész-ség elnevezésli
pedagogiai program bemutatdsaval, hatas-
és utovizsgalataval foglalkozik.

S ha az olvasdénak mégis halvany kéte-
lye tamad, hogy ez az értelmezési keret va-
loban egybevag-e azokkal az egészségne-
velési vizsgalatokkal, amelyeket Meleg
Csilla végzett, akkor ez leginkabb a felhal-
mozott €s attekintett anyag bdsége miatt
van. Egyiivé keriil ugyanis minden olyan
(nevelés)szociologiai — s6t mas neveléstu-
domanyi — kutatas, elmélet vagy probalko-
zas, amely valamilyen Osszefliggésben az
idét emliti. igy aztan néha zavarban va-
gyunk. Csakugyan mind hermeneutikusok
volnank — abban az értelemben legalabb
is, hogy valamennyien hozzajarultunk a
hermeneutikusok és altaldban a posztmo-
dernek idészemléletéhez? Csakugyan az
idé fogalma kapcsolja 6ssze Durkheimet

Bourdieu-vel, az angol Basil Bernsteint a
német Luhmannal, Schiitz6t Habermas-
szal, a nem tul invenciézus Kront a nala
invenciozusabb Szabdé Laszlo6 Tamas-
konyvvel? Ha igy all a kérdés, akkor alig-
hanem id6énként mindnydjan kissé poszt-
modernek, kissé hermeneutikusok és kissé
,megértd” tarsadalomkutatok vagyunk. S
akkor csakugyan minden Gt a posztmo-
dernhez és a hermeneutikai pedagdgiahoz
vezet.

Persze ezt Meleg Csilla sem gondolja
igy. A bdség zavara egyszerilien abbol ado-
dik, hogy ratalalt egy teriiletre, ahol alig-
hanem & az elsd, az Utt6rd: egy posztmo-
dern nevelésszocioldgiara, amelyben sem-
mi sem Ugy van, ahogy mi tobbiek tanit-
juk. Egy posztmodern nevelésszociologia-
ra, amelyben, mint Bolyai geometriajaban,
minden eddigi megallapitasunk a visszaja-
ra fordul, s ahol csak a beleérzésiink ¢€s az
atértelmezéseink segitenek. Egy olyan ne-
velésszocioldgiara — nevezhetjiik valoban
posztmodernnek —, amelyben nem a kvan-
titativ kutatasok kényszerei és szogletessé-
gei dominalnak, hanem a kvalitativ kutata-
sok miivészete. De jo volna, ha mindnya-
jan vele tarthatnank!

Es ha nem sikeriilt is elsére bevezetnie
minket ebbe az Uj és titokzatos vilagba,
mindenesetre folkeltette az érdeklddésiin-
ket és folébresztette kutatdi vagyainkat.
Prébalkozzunk meg tehat iskolank ,,idoar-
cait” folfedezni, ahogy Meleg Csillatol ta-
nultuk. Vonzon, magaval ragadén, téredé-
kességében is tokéletesen.

Meleg Csilla (2000): Az iskola idéarcai. Budapest,
Dialdég Campus Kiado, Pécs.

Kozma Tamds

Debreceni Egyetem, Neveléstudomanyi Tanszék
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Kutatasmodszertan az alkalmazott
nyelvtudomanyban

Dornyei Zoltdan t6bb évtizedes kutatoi tapaszialatait 6sszegzi
leguijabb miiveben, amely a szociologia, illetve a pszichologia
tertiletérdl kiindulva az oktatds széles tertileteit felélelo kutatdsokban
is felhaszndlhato. A szerz6 kényve megirdsdval segiteni kivdnta
azokat a kezdd kutatokat és disszertdciojukat iré egyetemi
hallgatokat, akiknek nem volt idejiik vagy lehetdsegiik elsajdtitani a
16bb évtizede aktiv kutatok rendelkezéseére dllo elméleti és
gyakorlati tuddst.

zonban Dérnyei nemcsak a kezdd

kutatokhoz szol, nem elégszik meg

pusztan azzal, hogy a témaban ja-
ratlan hallgatok és tanarok szamara allitsa
Ossze jo tanacsainak gyljteményét, hanem
atfogd, elsésorban elméleti ismereteket
nyujté mivet alkot, amely kozérthetd sti-
lusban ismerteti meg az alapvetd €s kevés-
bé alapvetd moddszertani fogasokat a var-
hatdan széles olvasokdzonséggel. Konyve
igy hasznos olvasmany lehet mind a kez-
dok, mind a kutatasmoddszertant oktatok,
mind azok szamara, akik egy olvasma-
nyos, am a tudomanyos kritériumoknak
minden szempontbol megfeleld referen-
ciamunkat keresnek. A szerz6 célja, hogy
bemutassa mindazokat a metodologiai el-
jarasokat, amelyek egy ,elég jo kutatd”
(5.) birtokaban kell legyenek, ezzel is hoz-
zéasegitve mindannyiunkat a tovabbi fejlo-
déshez és a megfelelden (6n)kritikus tudo-
manyos hozzaallashoz.

A kotet alapvet rendezési elve a tarsa-
dalomtudomanyokban ismert kvantitativ-
kvalitativ paradigmakon nyugvé kutatas-
mddszertani iranyokon alapul. Azonban
figyelembe veszi azt is, hogy a modern
kutatasok egyre gyakrabban dolgoznak
un. kevert modszertanokkal, vagyis mind
a kvantitativ, mind a kvalitativ hagyoma-
nyokbodl meritenek. A konyv 6t £6 részbol
all, melyeket az alabbiakban részleteseb-
ben attekintiink: alapveté fogalmak a ku-
tatasmodszertanban; adatgyjtés; adat-
elemzés; az eredmények megirasa; 9ssze-
foglalas.
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Az elsé részben, amely négy fejezetbol
all, a szerz6 alapfogalmakat tisztaz, illetve
két alapvetését is megosztja az olvasoval:
egyrészt kissé idegenkedik a ,,sulyos”, fi-
lozofiailag tulsdgosan mélyrefuré maod-
szertani irasoktol, masrészt viszont hang-
sulyozza a multban felhalmozodott tudas
fontossagat és ismeretét, amely hasznos
informéaciokkal szolgal a (kezdd) kutatok-
nak, és segit, hogy elkeriiljik a tipikus
csapdahelyzeteket. A nagy modszertani
iranyzatok megértéséhez fontos ugyan
azok hatterének és torténeti kialakulasa-
nak feltérképezése, de a hangsulyt a szer-
z0 a gyakorlatiasabb ismeretek atadasara
fekteti. Azonban Dornyei konyve nem
gyakorlokonyv, mivel a valos tapasztalato-
kon alapul6 tanacsokat nem egészitik ki
feladatok.

Fentebb utaltunk a filozéfiai hattérre;
ennek megfelelden az elso rész a kovetke-
zOket szandékszik tisztazni: mi is tulajdon-
képpen a kvantitativ és kvalitativ kutatas,
melyek a legfobb jellemzdi, mi az a hosz-
szanti, illetve keresztmetszeti kutatas, mi-
ért fontos bizonyos kritériumokat felallita-
ni a kutatas soran, mi a kutatasi kérdés és
az elméleti felvetések szerepe; valamint
felhivja a figyelmet a sokszor elhanyagolt
kutatasi etika legfontosabb elemeire is.
Mivel szinte minden, oktatassal kapcsola-
tos kutatasba bekapcsolédnak emberi
résztvevok, ez a téma nagyfoka koriilte-
kintést igényel. A szerzd szerint az etikai
meggondolasok a kozeljovoben egyre in-
kabb elétérbe fognak keriilni, még olyan
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orszagokban is, ahol ez a kérdés jelenleg a
perifériara szorult.

A masodik részben Dornyei az adat-
gyljtés fazisait tekinti at, s a kutatas négy
tipusat kiilonbozteti meg: kvantitativ adat-
gyljtés, kvalitativ adatgytjtés, kevert
modszertani kutatasok adatgyijtése, illet-
ve osztalytermi kutatasok. Ismét szélesko-
rii attekintésrdl van szd, a résztvevok kiva-
lasztasatol elkezdve, a kiilonbozo tipusu
kutatasokig (példaul kisérlet és kvazikisér-
let), az alkalmazott modszerektdl (interju,
megfigyelés, kérddiv stb.) a tanulmanyok
fajtajaig (példaul esettanulmany vagy et-
nografiai munka). Talan a kutatés fazisaira
valé koncentrdlas (1. nagy részek cimei)
miatt keveredtek kissé dssze a mddszertan
ktlonb6z6 elemei: az adatfelvevd eszko-
z0k, az adatok milyensége és a megkozeli-
tési mddszerek stb. elrendezése kissé ért-
hetetlen; az viszont igaz, hogy az adott ku-
tatasi tipus mint fejezetcim alatt megtalal-
hatjuk annak legfontosabb elemeit, ismér-
veit, elonyeit és hatranyait.

Az elobbi megallapitas igaz a kdvetkezo
részre is, amely az adatelemzésrol szol (3.
rész). A rendezd elv szintén a kvantitativ-
kvalitativ-kevert modszerek harmasa, me-
lyek mint fejezetcimek ala kiilonb6z6 elem-
zési moddszerek keriiltek. A kvantitativ
elemzés fejezetében megtudhatjuk, melyek
a fobb statisztikai eljarasok, az alapveto sta-
tisztikai fogalmak, mi a kiilonbség a leiro
statisztika és a matematikai statisztika vagy
a parametrikus €s nem parametrikus statisz-
tikai eljarasok kozott stb. A kvalitativ elem-
z¢sr6l sz016 fejezetben tobbek kdzott meg-
ismerkedhetiink a tartalmi elemzéssel, vala-
mint az adatok atirasanak, rogzitésének fo-
lyamataval vagy az altalanosithatdsag kér-
désével is.

A negyedik rész az eredmények megira-
saval, publikaciora alkalmas formaba 6n-
tésével foglalkozik. A kvantitativ részben
egy lehetséges cikk formai kdvetelménye-
it veszi sorra, a tulajdonképpeni részek
funkcidjanak és forméjanak ismertetésé-
vel, de kitér az dbrak vagy a fliggelék fon-
tossagara is. A kvalitativ és kevert mod-
szertanu tanulmanyok esetében Dornyei
ravilagit arra a tényre, hogy az ilyen cik-

kek szerkezete nem annyira kotott, mint
kvantitativ tarsaiké, illetve hogy természe-
ténél fogva az ilyesfajta cikket nem lehet
atfutni (lasd ,,stirQi leirds” vagyis ,,thick
description”), tehat a szerzoének hatarozot-
tan keriilnie kell az unalmas megfogal-
mazasmodokat.

Végezetiil az 6todik fejezetben, néhany
tanacsot kaphatunk arra nézve, hogyan va-
lasszuk meg a megfeleld kutatas-modszer-
tani hatteret, és mire tigyeljiink ennek so-
ran. A szerz6 felhivja a figyelmet a tarta-
lom fontossagara, de szerinte az olvasok
elvarasai €s egy€b praktikus szempontok
sem elhanyagolhatok. Erdekes felvetés,
hogy a kvantitativ-kvalitativ kérdést nem
is annyira filozo6fiai meggy6z6désiink, ha-
nem sokkal inkdbb 6nnén mivoltunk hata-
rozza meg. Dornyei inkabb kvantitativ ku-
tatd, de meggydzodése, hogy a kivanatos
cél a “paradigmatikus kétnyelviiség”
(280.) elérése, azaz egy jo kutatd éppugy
ismeri a kvantitativ, mint a kvalitativ mod-
szereket, csak az egyik paradigmat jobban
preferéalja, és talan magasabb szinten mii-
veli. Soha nem szabad elfeledniink — irja a
szerz6 —, hogy nem is annyira modszertani
meggy6z6désilink, mint a friss nézépont, a
kreativitas és a szisztematikus mddszertan
lehet kutatasunk sikerének zaloga.

A fent bemutatott rovid tartalmi attekin-
tésbol kitlinik, hogy a kutatdsmddszertan
mennyire széles skalajat sikeriil bemutat-
nia Dornyeinek ezen az alig 300 oldalon.
Ennek kovetkezménye azonban, hogy na-
gyobb mélységben egyik modszert vagy
eljarast sem tudja kifejteni, de szerencsére
ugy vezeti végig az olvasét a konyvon,
hogy a referencidk minden érdeklddot el-
vezetnek az adott teriilet legnagyobb szak-
értdihez, valamint emlitést tesz a legfris-
sebb kutatdsokrol, és Gjabb jellemzoket is
bemutat. Ennek illusztralasara alljon itt két
példa: viszonylag 0j moédszernek tekinthe-
t6 az internetes adatgyiijtés, melynek mind
elényeit, mind hatranyait eldsorolja a szer-
76 (5.4 alfejezet); illetve felhivja a figyel-
met arra az Ujabb hullamra, hogy hossz-
metszeti vizsgalatok jelentek meg az ide-
gen-nyelvoktatas hatékonysaganak mére-
sére (5.3.3 alfejezet).

205




Iskolakultara 2007/6-7

A konyv er6ssége, hogy bar a szerzo be-
vallottan kvantitativ kutaté, nem fogja
partjat egyik paradigmanak sem, mindkét
kutatasi megkozelitést objektiven ismerte-
ti, részletesen és kovetkezetesen végigviszi
a mddszerek, eszk6zok pozitiv és negativ
oldalainak elemzését. A folyamatos utalas
a kezd6 kutatok lehetséges problémaira
konnyebbé teszi mind az 6 dolgukat, mind
a velik foglalkozd modszertan tanarok
dolgat, hiszen Dornyei tobb évtizedes kuta-
tdi tapasztalatara és igen széleskorl szak-
irodalmi attekintésére tamaszkodhatnak.

Osszefoglalasul elmondhatjuk, hogy a
konyvet haszonnal forgathatjak kezdé ku-
tatok, szakdolgozatukat ird hallgatdk, ku-
tatdsmodszertant oktatok és az érdekl6dd
(nyelv)tanarok is, hiszen a szoveget nem
terheli til szakzsargon, a kulcsterminusok-

ra azonnal magyarazatot kapunk és a to-
vabbi problémak is szisztematikusan meg-
vilagosodnak eldttiink. Bar sok mi irodott
mar ebben a témakorben (egy-egy részte-
rliletre koncentralva vagy atfogdan ismer-
tetve a kutatasmddszertan teriiletét), kije-
lenthetjiik, hogy ez az egyik legolvasma-
nyosabb és leginkabb kozérthetd Ossze-
foglalé munka a piacon.

Dornyei Zoltan: Research Methods in Applied Lin-
guistics — Quantitative, qualitative and mixed metho-
dologies. (Kutatasmodszertan az alkalmazott nyelv-
tudomanyban — kvantitativ, kvalitativ és kevert meto-
dologiak.) Oxford University Press, Oxford.

Mezei Gabriella
ELTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Nyelvpedagogia Program

Papp Ferenc olvasokonyv

Papp Ferenc akademikus (1930-2001) kiemelkedo szerepet jdtszott a
20. szdzad mdsodik felenek magyar nyelvtudomdnydban.

Ferenc cimmel a Magyar Tudomany

2002/2-es szamaban megjelent nek-
rolégjaban irta réla: ,,A magyarorszagi és
nemzetk6zi russzisztika és alkalmazott
nyelvészet kimagasldé alakja, a magyar
szamitogépes nyelvészeti kutatdsok meg-
indit6ja. Cikkeiben, tanulmanyaiban (sza-
muk meghaladja a kétszézat), akarcsak
konyveiben, eleinte orosz filoldgiaval il-
letve a transzformacids elemzés orosz
nyelven torténd alkalmazasaval foglalko-
zik, kés6bb azonban altalanos és magyar
nyelvészeti kérdések felé is fordul, s egyi-
dejlileg a matematikai nyelvészetre speci-
alizalédva megveti a hazai szamitogépes
kutatasok alapjat. Igen értékesek azok a
kezdeményezései is, amelyek a gépi nyel-
vészetnek a nyelvtorténetben valo alkal-
mazésat illetik. Tanulmanyaiban a nyelv-
tudomany legkiilonb6zébb kérdéseihez
sz6lt hozza: foglalkozott hangtannal, alak-
tannal, mondattannal, a gépi forditas kér-
déseivel, a nyelvoktatas kiilonbozd szem-

Kiefer Ferenc Megemlékezések. Papp
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pontjaival, lexikografiai kérdésekkel,
orosz-magyar kontrasztiv nyelvészettel, és
korat megelézve mar a 70-es években a
mindennapi nyelvhasznalat pragmatikai
elemzésével”.

A Papp Ferenc olvasokonyvet forgatva
nem egy kutatasi témat feldolgozo tanul-
manykétetet tartunk a keziinkben, hanem
egy nyelvész életmlivébdl szemezgetett ta-
nulmanyok gyijteményét, amelyek a ma-
gyar nyelvészet, a russzisztika, a szamito-
gépes nyelvészet és az alkalmazott nyelvé-
szet tertileteit érintik. A szovegek kivalasz-
tasat Papp Ferenc tanitvanyai és volt mun-
katarsai végezték, akik a szerkesztd,
Klaudy Kinga szavaval élve ,,6rokbe fo-
gadtak” azt a tanulmanyt, amely palyafu-
tasukra a legnagyobb hatast gyakorolta.
Ezeket az irasokat gépre vitték és beveze-
tével lattak el. Mar a kivalasztas modjabol
is adddik, hogy a tanulmanygyijtemény
nem nyujt atfogo képet Papp életmvérol,
de nem is ez volt a cél. A szovegek nagy
része az 1960-as évekbo6l szarmazik,
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amely jelzi, hogy a kivald nyelvtudds eb-
ben a korszakban irodott tanulmanyaival
hatott leginkabb palyatarsaira és tanitva-
nyaira. Az irasok idérendi és nem temati-
kus sorrendben kovetik egymadst. A konyv
Kiefer Ferenc gondolataival kezdodik,
majd Klaudy Kinga szerkeszt6i eldszava-
val folytatddik. A kotet {6 része huszondt
nyelvészeti tanulmanyt tartalmaz az ot
,,orokbe fogadd” nyelvész bevezetdjével
egylitt, a Fiiggelékbe pedig 6t, nem szigo-
ruan nyelvészeti té-

makkal, amelyekre nem alkalmazhato az
algoritmus — ezeket nevezziik kivételeknek.
Az algoritmusok segitségével leirhatjuk
példaul az egyes tajnyelvi jelenségeket
vagy akar a magyar helyesiras 0sszes sza-
balyanak rendszerét. A tanulmany befejezé-
seként a forditas miveletét vizsgalja a szer-
z6, amely ugyancsak leirhat6 egy bonyolult
algoritmussal. Igy jut el Papp a matemati-
katol a gondolkodo gépek elméletéig azzal
a végkovetkeztetéssel, hogy az algoritmu-

sok kidolgozasa oly

maja iras keriilt. A
ml Papp irasainak
valogatott bibliogra-
fidjaval zarul, ame-
lyet Bolla Kalman
allitott 6ssze.

Az értekezések al-
talaban 8-10 oldala-
sak, helyenként
hosszabbak; terjedel-
mi okok miatt csak
néhany tanulmanyt
emelhettiink ki
recenzalasra ezek ko-
ziil. Az Algoritmus
cimi iras — amelynek
bevezetsje E. Kiss
Katalin tollabdl szii-
letett — az algoritmus
fogalom definialasa-
val kezdddik, amely-
hez a szerzd az Uj

A Papp Ferenc olvasokényvet
Jforgatva nem egy kutatdsi témcdit
Jfeldolgozo tanulmdnykdotetet tar-

tunk a keztinkben, hanem egy

nyelvész életmiivébol szemezge-

tett tanulmdnyok gytijtemeényét,

amelyek a magyar nyelvészet, a
russzisztika, a szamitogépes
nyelvészet és az alkalmazott

nyelvészet teriileteit érintik. A

szovegek kivdlaszidsdt Papp Fe-
renc tanitvdanyai és volt munka-
ldarsai végeztek, akik a szerkesz-

16, Klaudy Kinga szavduval élve

,O0rokbe fogaditdak” azt a tanul-

mdnyt, amely pdlyafutdsukra a
legnagyobb hatdst gyakorolta.

aprolékos  munka
eredménye, amely
hozzasegiti az embert
ahhoz, hogy ,,foghij
nélkiil dolgozzon”.

A Kéd cimt tanul-
manyt Toth Etelka
bevezetdje kiséri, aki
kiemeli, hogy az iras
o értékét egyrészrol
a kod fogalmanak
egyszerti és didakti-
kus megvilagitasa
adja mind szemanti-
kai, mind pedig sze-
miotikai oldalrol,
masrészrol igen fi-
gyelemreméltd Papp-
nak a kod mibenlét-
rél adott magyaraza-
ta az informacioat-
adas folyamataban.

Magyar Lexikon, il-
letve Kalmar Laszlo
matematikus meghatarozasat hivta segitsé-
giil. Papp itt megallapitja, hogy egyik defi-
nici6 sem tokéletes, majd megadja az altala
helyesnek tartott valtozatot. Az algoritmus
fogalom ismertetéséhez az osztds példajat
hozza fel, igy minden laikus szamara érthe-
t6 moédon magyarazza annak jelentését. At-
veszi Markov — az algoritmusok kidolgozo-
ja — azon gondolatat, mely szerint az algo-
ritmusoknak a kovetkezo jellemzokkel kell
rendelkezniiik: meghatdrozottsag, tomeges-
ség ¢€s eredményesség. Vilagos dsszefogla-
16t kaphatunk az algoritmusok nyelvészeti
alkalmazasanak lehet6ségeirdl, kiemelve,
hogy ezek soran talalkozhatunk olyan for-

E tanulméanyban is
eldkeriil a gondolko-
do gépek alma, amely Papp oly sok irasa-
nak hatterében felsejlik. Az optimalis kod
keresése kozben a szerzo ravilagit egy na-
gyon ¢letszerli problémara, a zaj jelenlété-
re a kddot tovabbitd csatornaban. A kiilde-
ményhez ez a zaj hozzacsapddik, s igy le-
hetetlenné teszi egy ,,optimalis” kod hasz-
nalatat. Ezért van sziikség a legtobb kod
esetében terjengdsségre, azaz redundanci-
ara, amely zajallova teszi a kodot. Papp ezt
ujfent olyan hétkoznapi példakkal vilagit-
ja meg, mint az 0sszegylirt, tépett, piszkos
papirlapra irott szoveg, amelynek az lize-
netét mégis értjiik, koszonhetden a termé-
szetes nyelvek nagyfokt terjengdsségé-
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nek. De példaként hozza fel a természetes
¢és a mesterséges megtermékenyités esetét
is. Az irast a kdd folyamatos valtozasanak
gondolataval zarja, amely sziikségszerti
éppugy, mint az egyedfejlddésben a termé-
szetes szelekcio és a folyamatos alkalmaz-
kodas a valtozd kdrnyezeti hatdsokhoz.

A Modell cim( tanulmany E. Kiss Kata-
lin bevezetdjével kerilt a kotetbe. A tanul-
manyt olvasva megvilagosodik benniink,
hogy a tudomanyos kutatasok nem képzel-
hetéek el modellalkotas nélkiil, hiszen a
valosag ezek nélkiil nem vizsgalhato. A
modell elvont fogalma letisztul az olvasé
elott. Betekintést nyerhetiink a modellal-
kotas alapelveibe, megtudjuk, miben kell,
¢s miben nem kell egy modellnek hasonli-
tania a valosagra. A szerz6 a nyelv muko-
dését, felépitését is a modelleken keresztiil
vizsgalhatd jelenségek kozé sorolja. Papp
bevezet Kulagina deskriptiv matematikai
nyelvmodelljébe és Chomsky generativ
modelljébe, valamint a sajat fonéma-rend-
szer modelljébe, mint a nyelvi részjelensé-
gek modellalasanak mintapéldajaba is.
Emlitést tesz még Rozencvejg modelljé-
rol, aki kétnyelviiséggel kapcsolatos kuta-
tasainak eredményeit foglalja igy Ossze, a
rendszerek interferencidjara alapozva. Az
iras zar6 gondolata: ,,A modell — a tudo-
many metaforaja”, amelynek segitségével
egyre jobban megismerhetjiik kutatasunk
targyat, az emberi nyelvet.

Mihalovics Arpad bevezetsjével keriilt a
kotetbe a Pragmatika, nyelvtudomdny,
nyelvoktatas cimil irds, amely a tobbi ta-
nulmanyhoz képest viszonylag késon,
1986-ban sziiletett. A szerzd célja itt az
volt, hogy megismertesse az olvasot a
pragmatika nyelvtudomanyi diszciplinaja-
val, amely akkoriban még kevésbé volt is-
mert. EzErt sorolhatjuk ez a tanulményt a
tudomanyos-népszeriisitd irodalomhoz.
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Papp Ferenc atveszi az Idegen szavak és ki-

fejezések szotarabol a pragmatika cimszd
ala tartoz6 meghatarozast, majd tobb tanul-
manyaban el6forduld tanpéldajat hozza eld
a pragmatika mint szemiotikai tudomanyag
szemléltetésére. Ebben a példaban azt fi-
gyelhetjiik meg, hogy a jelzdlampak mi-
lyen hatast gyakorolnak a moszkvai €s a
budapesti kozlekedés résztvevoire. A ma-
sodik rész a beszédtettek pragmatikai értel-
mezésérdl szol, ezutan pedig az indirekt
beszédaktusok elemzése kovetkezik. E ta-
nulmany is bizonyitja, hogy emberkdzeli
példakkal konnyen lehet szemléltetni a
nyelvtudomanyt, amely igy kdzelebb kertil
a hétkéznapi emberhez is.

Az ismertetett irdsokon kiviil talalha-
tunk még a mondattannal, a jelentéstannal,
az irastanitassal, a betlivel és még sok mas,
napjaink nyelvészeti kutatasait és a nyelv-
tan- és kommunikaciooktatast meghatéro-
z6 témaval foglalkozé tanulmanyt. A kotet
nemcsak széleskori betekintést nyujt a
nyelvészet par évtizeddel ezel6tti allapota-
ba, de minden iras magaban hordozza azo-
kat az eléremutatd gondolatokat, amelye-
ket a nyelvészek csak évtizedekkel késobb
vettek alapos vizsgalat ald. Utaldsaival,
problémafelvetéseivel megalapozza a mai
nyelvészek feladatait, gondolatmenetei,
hétkoznapi példai és hasonlatai a ma kuta-
téinak, és az anyanyelvet €s idegen nyel-
veket oktatoknak egyarant hasznos utmu-
tatéul szolgalnak.

Klaudy Kinga (szerk., 2006): Papp Ferenc olvaso-
kényv. Papp Ferenc vdlogatott tanulmdnyai. Tinta
Konyvkiado, Budapest.

Czékmdn Orsolya

Pannon Egyetem, BTK —

Hodmezdvasarhely, Németh Laszlo6 Gimnazium és
Altalanos Tskola
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Pszichologia pedagogusoknak

Régota varatott magdra egy pszichologiai tankoényv, amely a
korszertl ismereteket a gyakorlati pedagogiai munkdban is
Sfelhaszndlhato formdban adja kézre. Most azonban végre kézbe
veheti tandr, oktato és hallgato. Pszichologusként irigykedéssel
tekintek erre a kotetre, hiszen hazai szakember tollabol ennél
alaposabb és naprakészebb pszichologusoknak szolo kézikdnyv nem
Jelent meg a piacon.

kotet eldszavaban a szerkesztok
azon szandékuknak adnak hangot,
hogy e konyv nem csak ismeretek
atadasat célozza meg, hanem ,hozzajarul
. a pszicholégiai szemlélet formalasa-
hoz”. (1) Ehhez az elhatdrozashoz tartva
magukat, mar a kotet felépitése is rendel-
kezik néhany figyelemremélto sajatossag-
gal. A szerkesztésnél ugyanis nem a tudo-
manyos pszicholdgia tagozddasat, hanem
a pedagogiai munkat vették alapul, igy egy
rovid torténeti és mdodszertani bevezetd fe-
jezet utan a tankonyv felépitése meglehe-
tésen sajatos képet mutat.

Az els6, Ot fejezetet tartalmazd nagy
egység ,,A személyiség alakulasanak fo-
lyamatai: szocializacid, énfejlodés, identi-
tas” cimet kapta. Ez els6 ranézésre fejlo-
déslélektani blokk, ugyanakkor egy érzel-
mekrdl szold rész is kapcsolddik hozza,
amely hagyomanyosan az altalanos pszi-
chologia vagy a viselkedésdinamika téma-
korében szokott targyalasra keriilni. Ezek-
ben a fejezetekben a szerz6k bemutatjak a
fejlodés mozgatdrugoit, azokat a pszichés
mechanizmusokat, amelyek hatdsara a
személyiség kialakul.

A szocializaciorol szolo részek fontos
Ujitasa a korabbi tankonyvekhez képest az,
hogy az egyénen és annak sziilein, neveldin
taltekinté o©kologiai megkozelitést alkal-
mazza a nevelésre, ilyen értelemben a fejlo-
dést tagabb perspektivaban helyezi el, ahol
a gyermeket kozvetett és kulturalis hatasok
is alakitjak. Mivel az elsddleges szocializa-
ci6 erds érzelmi viszonyulast is feltételez a
szocializacié alanya és megvaldsitoja ko-
z0tt, az érzelmek targyalasa ebben a kon-
textusban teljesen helyénvalonak tlinik. Az
»Erzelmek” fejezet £ jellegzetessége, hogy

oldalakat szentel a pozitiv pszicholdgiabdl
jol ismert boldogsag, jollét, iskolai jollét fo-
galmak targyalasara. Ebbdl a fejezetbol
megtudhatjuk, hogyan jelenthetnek a pozi-
tiv érzelmek védofaktort a stresszel szem-
ben, vagy hogy az iskolai jélléthez milyen
tényezok jarulnak hozza. Mindebbdl az ko-
vetkezik, hogy az iskola és a tanarok pre-
ventiv szerepet vallalhatnanak a mentalhi-
giénés tevékenységek teriiletén az iskolai
koriilmények, illetve a didkok tarsas kap-
csolatainak alakitasaval. A serdiilokorrol
sz010 fejezet zarja az elso témakort. Itt elsod-
sorban az identitas kialakulasanak folyama-
tat kovethetjiik nyomon, amelyhez a szer-
70k az eriksoni elméletet hivtak segitségiil.
A konyv ezen a ponton liberdlis, elfogadd
szemlélete nagy érzékenységrol és beleclé-
si képességrol tesz tanubizonysagot, amely
kiilonosen ott csticsosodik ki, ahol Laufer
nyoman a serdiildkor vészjeleinek tekintett
tiineteket irja le. Itt a szerzok kiilon hangsu-
lyozzék, hogy ,,mindegyik tiinet el6fordul-
hat rovidebb-hosszabb ideig normal fejlo-
dés esetén is”. (2)

A masodik tartalmi egységnek igen fi-
gyelemreméltd a felépitése: a megismerd-
folyamatok ismertetése k6zé kertilt az akti-
vacios szinttel €s a motivacidval kapcsola-
tos fejezet, amely tudoményos tartalma
melett egyfajta pedagogiai ars poeticanak is
tekinthetd. Hiaba vagyunk tudataban kog-
nitiv folyamataink miikodésének, hiaba ért-
jiik az ezeket leir6 modelleket, a tanulas so-
ran a tandr altal is észlelt kognitiv tevékeny-
ségilink szétvalaszthatatlanul 6sszefonodik
a motivacids és aktivacios allapottal. Ebben
arészben yjra felsejlik a prevencios megko-
zelitésmdd: olvashatunk a szenvedélybe-
tegségekrol, droghasznalatrol, a tudas meg-
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szerzését befolyasold viselkedés- és tanula-
si zavarokrol. Ezzel a konyv azonban nem-
csak a feleldsség szorongatd terhét helyezi
a pedagdgusokra, hanem gyakorlati példak-
kal és ismeretekkel is ellatja dket arra vo-
natkozodan, hogy hogyan valdsitsdk meg a
prevencios feladatot. Ez a feladat nem a
problémak kezelésébdl all, hiszen az az ille-
tékes szakember feladata, hanem a problé-
ma észrevételét és a segitséget kérd vagy
segitségre szoruld didk menedzselését fog-
lalja magaban. Ugyan az ebben a blokkban
olvashato tovabbi fejezetek nagy segitséget
nyUjtanak, a tanari mentalhigiéné itt-ott
érintdlegesen felmeriild kérdései nagyobb
terjedelmet, talan kiilon fejezetet is megér-
demelnének, ahogy a kiégés (3) és az Onis-
meret (4) kérdéskore is.

A harmadik nagy tematikus egység a ta-
nitasi-tanuldsi folyamat szocialpszicholo-
giai aspektusaiba enged betekintést. A sze-
mélykozi vonzalom, a csoportalakulds és a
csoportfolyamatok bemutatasa nemcsak a
didkok tarsas életének jobb megismerését
segitheti eld, hanem arra is jo lehetdséget
nyujt az olvasénak, hogy elgondolkodjon
azon, 6t személy szerint hogyan érinti a té-
ma. Vajon attitidjei, a személyészlelés al-
talanos torzuldsai hogyan befolyasoljak
munkajat, hogyan alakitjak didkjaival valé
kapcsolatat. Ez a kapcsolati aspektus ,,Az
iskola tarsas vilaga: pedagogusok és dia-
kok” cimi 6t fejezetet feldleld részben va-
lik még nyilvanvalébba. Az osztalytermi
kommunikéciorol szolva olyan problema-
tikus teriiletekre mutatnak ra a szerzok,
mint az eléadas mint ismeretkozlési mod-
szer eldnyei és hatranyai, a kérdések ¢€s a
kérdezés jelentdsége, illetve Gordon mo-
dellje a hatékony tanitasrol. Ez a modell a
nyilt, 6szinte, hiteles kommunikaciot he-
lyezi a kdzéppontba, amely nagyfokt 6n-
ismeretet és empatikus készséget igényel a
tanartol. Ebben a kontextusban a tanar te-
kintélye nem biinteté-jutalmazo, hanem
kiérdemelt tekintély, amelyet emberi kva-
litdsai és a fent emlitett kommunikacids
jellemzok révén tud kivivni didkjainal. Te-
hat a tekintély nem a priori jar a tanarnak,
hanem az osztallyal szembeni viselkedésé-
nek, hozzaallasanak fuggvénye. Ez a ,.kap-
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csolatban jelentkezd tekintély” (5) nem-
csak az drai munkat teszi hatékonyabba,
hanem modellként is szolgal azon diakok
szamara, akiknek csaladi kornyezetében
ettél eltérd nevelési 1égkor uralkodik.

A problémas ¢és az atlagos didk megis-
meréséhez is hasznos szempontokat nyujt
a konyv. Arra torekszik, hogy a pszicholo-
giai szemlélet jegyében a tanar megértse,
didkja nem az 6 bosszantasa érdekében,
szandékosan rosszalkodik, zavarja az ora
menetét, hanem alkalmasabb eszkozok hi-
jan ,kiviselkedi” magabdl azt a problémat,
amelynek szavakba ontésére nem képes. A
tanar feladata lehet, hogy személyes be-
sz¢lgetés keretében aktiv odafigyeléssel
segitse a didkot problémdja megfogalma-
zéasaban, mikozben nem erdlteti ra sajat el-
képzeléseit vagy megoldasi stratégiait.

A szerkesztésnek koszonhet6en a 20. fe-
jezetben a szerzok ujfent nem feledkeztek
meg a tagabb perspektivardl: a tanart és a
diakot az iskola mint szervezet tagjaként is
bemutatjadk. Ebbol a fejezetbdl megtudhat-
juk, az eltérd kilsd koriilmények milyen
kiilonbozo szervezeti miikodést kivannak
meg egy sikeres iskolatol, illetve azt, hogy
a szervezeti jellemzok hogyan befolyasol-
jék iskoldban t6ltott mindennapjainkat. Itt
keriil bemutatasra az iskolapszichologus
miikddése (mire jo €s mire nem), és azok a
tarsintézmények, amelyek a tandrok és a
didkok pszichés tamogatasat segitik.

Az 6todik egység ,,A pszichés jellemzok
tagabb Osszefliggései” cimet viseli, ami ta-
lan azért is megtévesztd lehet, mert a ta-
gabb Osszefiiggések ismertetésével a
konyv eziddig sem maradt adoésunk.
Ugyanakkor tartalmilag ez a rész nem egy-
séges, a fejezetek talan masutt is megtalal-
hattak volna helyiiket. A nemek és a sze-
xualitas kérdése a serdiildkorrol sz416 feje-
zetbe kivaldan integralhatd; a hatranyos
helyzetl gyerekek kérdése a problémas di-
akok mellett szerepelhetne, akar szembe-
allitasként (ugyanis a ,,Ha nem a gyerekkel
van a baj... Megvaltoztathatatlan adottsa-
gok” cimet viseli a fejezet), akar abbol az
apropobdl, hogy a problémas didk sziilei-
vel valo konzultacid sikere sok esetben a
szllok tarsadalmi helyzetének is fuggvé-




Kritika

nye, ahol a kozvetitd tényezo az iskolaval
szembeni attitlid. A média személyiségfej-
16dést alakitd hatasanak kérdése a szocia-
lizacids blokkba kivankozik, ugyanis a 21.
szdzadra a média kultarank szerves részé-
vé valt, illetve a médiahasznalat nagymér-
tékben a sziil6i, csaladi kornyezet fliggvé-
nye. Végezetill az evolucios pszicholdgia
nézdpontjat bemutatd fejezet pedig bar-
mily érdekesre és olvasmanyosra is sike-
rilt (Sods Istvan tollabol), adésunk marad
azzal az életszer(i és a mindennapi torténé-
sekbe beagyazddd gyakorlati szemlélettel,
amely amugy a konyv értéke és markans
sajatossaga.

Az ismertetés elején irigykedésemet fe-
jeztem ki azzal kapcsolatban, hogy milyen
nagyszerli tankonyvet kapnak keziikbe a
pedagdgusok. Ugyanakkor aggddas és tisz-
telet érzése is vegylil ebbe. Tisztelet azok
irant a gyakorld és leendd pedagdgusok
irant, akik nemcsak tanulasra akarjak hasz-
nalni ezt a konyvet, hanem mindennapi

gyakorlatuk ki- vagy atalakitasara is. Aggo-
das pedig azért, hogy vajon kivitelezhetd-e
ez. Hiszen példaul az énkozlésekre, a tehet-
ségfejlesztésre vagy a hatékony konfliktus-
kezelésre naivitas lenne tigy gondolni, mint
mindny3ajunk kozos emlékére, iskolai ta-
pasztalatara. Ez a diszkrepancia az elmélet
és a gyakorlati alkalmazéas kozott nehézzé
teszi az U1j ismeretek befogadasat, ugyanak-
kor atalakulni mind tudasunk, mind a tani-
tas gyakorlata csak tigy fog, ha szembesii-
link azzal, hogyan lehet masként, jobban
csinalni. Hogy miként? Talan gy, ahogy a
szerkesztok az eldszdoban javasoljak: saja-
titsunk el pszicholdgiai, pszichologiaibb
néz6pontot. De ne csak egy tudomanyos
néz6pont legyen ez; talan szerencsésebb
lenne ,,pszicholégusi hozzaallasnak” ne-
vezni. Mit foglal magéaba ez a hozzaallas?
[télkezés helyett kivancsisagot, nyitottsa-
got, megértési szandékot. Ha valtozni, val-
toztatni szeretnénk, ez a tankonyv jo kiin-
dulasi alapot nytjt.
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a tartalombal

Tiiske Laszlo
Az europai iszlam
kérdéseihez

A modern iszlam kérdéseivel foglalkozo
kutatok hosszi ideig kizarolag azokkal a
vallasi, politikai, tirsadalmi stb.
kérdésekkel foglalkoztak, amelyek az
iszlam eredeti orszagaiban jelentkeztek.
Kiilonos érdeklodéssel figyelték a
modernizalasi folyamatokat, az iszlim
torvényvallas képviseléinek azon
torekvését, hogy adekvat valaszokat
dolgozzanak ki a modernizacio
kényszerében felmeriilé problémakra.

Kojanitz Laszlo
A tankonyvek
minoéségének megitélése

Tankonyvet késziteni tulajdonképpen
nagyon egyszeril. Osszuk fel az éves
tananyagot kb. 5-6 fejezetre, a
fejezeteket 8—10 leckére. Minden
leckéhez tartozzon egy-két oldalnyi
szoveg, 3—4 kép vagy dbra, és legyen a
végén négy-ot kérdés. Ha mindezt
egybekotjiik, mar kész is van egy
tankonyv, vagy legalibbis egy annak
latszé valami.

Donath Péter
Nagy Laszlé kényszerii
szamvetése 1922-bol

A szazotven éve sziiletett Nagy Laszl6 —
1922 januarjaban — szokatlan lépésre
kényszeriilt: kiiszobon allé
nyugdijazasaig befutott palyajarol kellett
szamot adnia. Hatvanot évesen, talin
szerettei Osztonzésére, kisérletet tett
ugyanis arra, hogy valamelyest javitson a

kozszolgalatban foglalkoztatottakéhoz
hasonléan egyre romlo életfeltételein,
valamint a felesége betegsége altal is sujtott
csaladja helyzetén. Ezért — és az ot ért
méltinytalansag miatt — visszamindésitésének
korrigalasat, és az 1912. koltségvetési évtol
szamara biztositott személyi potlék
visszamendleges folyositasat kérte Vass
Jozsef vallas- és kozoktatasiigyi minisztertol.

Mesterhazi Zsuzsa
Viltozik-e a gyogypedagogia
identitasa?

Ez az iras az Iskolakultira 2006 oktéberi
szamaban megjelent 4 gydgypedagogia
valtozo identitdsa cimii tanulmanyra
reflektil. Kiemelten foglalkozik a
gyogypedagogia és a

»wspecial education” kozotti fogalmi
eltéréssel, attekinti azokat a

hasonlosiagokat és kiillonbségeket, amelyek a
magyar és az amerikai tarsadalomban a
tanuladsi nehézséggel kiizdo tanulok
feliilreprezentaltsiagat eredményezik a
gyogypedagogiai oktatasban, roviden
bemutatja a hazai kutatok vizsgalodasainak
egyes eredményeit, valamint a hazai
paradoxonokat és dilemmakat.

S végiil a gyégypedagégia szemszogébol
foglalja Gssze az integralt nevelés szerepét a
tanulasi akadalyok csokkentésében, a
pedagogiai kultira atalakitasiaban.
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